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Tdamdn tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, minkélaisia tekijoitd yhteisopet-
tajuutta tukevan ja edistdvan toimintakulttuurin taustalla on, sekd mitd hyotyja
yhteisopettajuuteen liittyy sekd toisaalta myos sitd, millaisia haasteita yhteis-
opettajuudessa voi esiintyd. Tutkimuksen kohteena olivat luokanopettajien sekéa
koulun rehtorin kokemukset.

Tutkimus edustaa etnografista tapaustutkimusta, joka on luonteeltaan
laadullinen. Tapauksen muodosti Suomessa sijaitseva koulu, jossa yhteisopetta-
juutta toteutettiin alakoulun jokaisella luokka-asteella. Aineisto kerittiin kyse-
lyn avulla, mihin osallistui yhteensa kuusi luokanopettajaa sekéd koulun rehtori.
Lisdksi aineistoa rikastutettiin osallistuvan havainnoinnin keinoin. Kertynyt
aineisto analysoitiin sisdllonanalyysin avulla, abduktiivista ldhestymistapaa
hyddyntéen.

Tutkimuksen tulokset tukevat aiempia yhteisopettajuutta koskevia tutki-
mustuloksia yhteisopettajuuden hyotyjen ja haasteiden osalta. Eritoten tyossa
jaksaminen, ammatillinen kasvu sekd monipuolisen ja laadukkaan perusope-
tuksen mahdollistaminen koettiin yhteisopettajuuden hyodyiksi, ja haasteina
pidettiin yhteensopivan tyoparin 16ytdmistd, arjen sujuvuutta sekd suunnittelu-
aikaa. Poiketen aiemmista tutkimuksista, tdssd tutkimuksessa tuotiin esille
myos taustalla olevaa toimintakulttuuria. Tutkimuksen tuloksista ilmeni, etta
kehitysmyonteinen, sekd kannustava ja positiivinen tydyhteisé mahdollistavat

yhteisopettajuuden muotoutumisen osaksi koko koulun toimintakulttuuria.

Avainsanat: Yhteisopettajuus, toimintakulttuuri, tapaustutkimus, etnografia,

luokanopettajat
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1 JOHDANTO

Opettajien tydnkuva, johon on vahvasti kuulunut yksin luokkahuoneessa opet-
taminen, on viime vuosikymmenten aikana muuttunut ja se myos edelleen
muuttuu koko ajan (Syrjdlda 1994, 25). Opettajan tyo ei ole endd pelkkdd tiedon
jakamista ja taitojen opettamista oppilaille, vaan tiedon jakamisen sijaan opetus
pohjautuu yhd voimakkaammin kaikkien ihmisten késilld olevan valtavan tie-
tomddran ymmartdmiseen, sekd kriittisen tarkastelun ja valikoinnin taitoihin
(Opetushallitus 2014, 15, 18, 20-21). Lisédksi opetusala on laatinut viime vuosien
aikana monia tyotd koskevia uusia sdadoksid, kuten kolmiportaisen tuen mallin
(Perusopetuslaki 2010/642), sekd muutokset perusopetuslain kurinpitotoimissa
(Perusopetuslaki 2013 /1267) ja oppilas- ja opiskelijahuoltolaissa (Perusopetus-
laki 2013/1287), joiden vaatimuksia edelleen sopeutetaan arkeen. Esille nostet-
tujen haasteiden ja vaatimusten yhdeksi ratkaisuksi on esitetty muun muassa
yhdessd opettamista, joka on raivannut tietddn opetuskentdlld, ja osaltaan onkin
jo vakiinnuttanut asemaansa osana opettajien tyotd (Takala & Uusitalo-
Malmivaara 2012, 386).

Sahlbergin (1996, 88) mukaan koulujen kohtaamat muutokset ja haasteet,
kuten oppilaiden erityisen tuen tarve sekd opettajien lisdantynyt tyomaard, ovat
nostaneet esille tarpeen tehdd yhd enenevissd madrin yhteistyotd niin opettajien
valilld, kuin myos eri yhteisty6tahojen kanssa - opettajien tyénkuva on laajen-
tunut moniammatilliseksi ja monitahoiseksi yhteistydksi useiden toimijoiden
kesken. Myos Opetushallitus (2014, 25) on nostanut esille odotuksia niin opetta-
jilen kuin oppiaineidenkin vilisestd tiiviimmastd yhteistyostd. Yhdeksi yhteis-
tyomuodoksi, sekd samalla ratkaisuksi moniin opettajien pdivittdin kohtaamiin
haasteisiin, onkin kehittynyt yhteisopettajuus, joka on taméan tutkimuksen keski-
0Ossd.

Tutkimuksen tarkoituksena on tarkastella, miten yhteisopettajuus on ra-

kentunut osaksi koulun toimintakulttuuria, sekd mitka tekijdt ovat sen taustalla.



Liséksi tavoitteena on eritelld, mitd hyotyjd ja haasteita yhteisopettajuutta il-
mentdvadn toimintakulttuuriin liittyy luokanopettajien kokemusten perusteella.
Tutkimuksessa yhteisopettajuutta ldhestytddan kahden luokanopettajan vilisena
yhteistyond, pddpainon kohdistuessa yhteisopettajuuden ilmion tarkasteluun
sekd yhteisopettajuutta edustavan toimintakulttuurin rakentumiseen. Tutki-
mukseen osallistunut koulu edustaa yhteisopettajuuden toimintamallia aina
ensimmadiseltd luokka-asteelta kuudennelle luokka-asteelle, mikd kdytannossa
tarkoittaa sitd, ettd samana vuonna syntyneistd oppilaista ei ole muodostettu
omia opetusryhmiddn, vaan ryhmistd on muodostettu yksi yhteinen vuosiluok-
ka. Kaikki tutkimukseen osallistuneet luokanopettajat tyoskentelevidt samassa
koulussa, osa tyopareina ja osa kollegoina. Yhteisopettajuus on pysyvé toimin-
tamalli tutkimukseen osallistuneessa koulussa, ja silld viitataan kahden opetta-
jan kaiken kattavaan yhteiseen tydsarkaan.

Aiheen valinnan tutkia yhteisopettajuutta olin tehnyt jo oikeastaan ennen,
kuin olin tutkimusta edes aloittanut. Olin tutustunut tapaustutkimuksen muo-
dostaneeseen kouluun aikaisemmin muiden opintojen puitteissa, ja yhteisopet-
tajuuden toimintamalli teki heti syvédn vaikutuksen minuun, seké se sai pohti-
maan omaa opettajuuttani uusista ndkokulmista. Tutustumisen yhteydessa ha-
vaitsin muun muassa, ettd yhteisopettajuus loi ennenndkemdtontd tyorauhaa
luokassa, joka kuitenkin oli oppilasmadriltdaan poikkeuksetta melkein kaksin-
kertainen “normaaliin” luokkaan verrattuna. Havaitsin my®os, ettd yhteisopetta-
juuden avulla pystyttiin kohdistamaan tukea sitd eniten tarvitseville, seka
muodostamaan hyvin joustavia ryhmittelyja luokan sisélla. Hyodyt yhteisopet-
tajuudesta nayttaytyivit selkedsti paitsi opettajille, my6s oppilaille, ja tekemisen
ilo oli usein kidsin kosketeltavaa luokassa. Tapauksen valinnan voi katsoa pe-
rustuneen tdstd johtuen sen ainutkertaisuuteen, silld koulu, joka toteuttaa yh-
teisopettajuutta luokka-asteesta toiseen, tarjoaa aineksia monipuolisen ja per-
soonallisen ilmitn, yhteisopettajuuden, tutkimiseksi.

Sen lisdksi, ettd aiheeksi valikoitui yhteisopettajuus tapaustutkimuksen
muodostavan koulun innovatiivisuuden ja uniikin luonteen vuoksi, valintaan

vaikutti myos aikaisemmat tutkimukset ja taménkaltaisen tutkimuksen puute.



Tyotapana yhteisopetus on vield Suomessa jokseenkin harvinaisempaa, kuin
esimerkiksi samanaikaisopetus, jota toteutetaan yksin opettamisen ohella (esim.
Saloviita 2009; Takala 2010a). Samanaikaisopetuksesta onkin viitteitd jo 80-
luvulta ldhtien. Esimerkiksi Opettaja -lehden artikkelissa Kaksi opea mahtuu sa-
maan luokkaan (Tulusto 1986) kerrotaan kahden opettajan tavasta toteuttaa sa-
manaikaisopetusta. Myos Erika -lehden artikkelissa Samanaikaisopetus — mahdol-
lisuus vai mahdottomuus? kasitelldadn samanaikaisopetusta opettajan tyovilinee-
nd (Pakarinen, Kyttdld & Sinkkonen 2010). Aikaisempia tutkimuksia samanai-
kaisopetuksesta on tehty myos etenkin Yhdysvalloissa (ks. esim. Cook & Friend
1995; Morocco & Aguilar 2002; Thousand, Villa & Nevin 2006). Suomessa aihet-
ta on tutkinut esimerkiksi Rytivaara (2011, 2012a, 2012b) sekd Takala (2010a,
2010b). Lisdksi valtakunnallinen KELPO -hanke on lisdnnyt yleisesti tietoa sa-
manaikaisopetuksen ja yhteisopetuksen mahdollisuuksista (Oja 2012). Alan tut-
kimuksissa opettajien vélinen yhteistyo liitetddn kuitenkin usein oppilaiden
integrointiin ja inkluusioon (ks. esim. Lakkala 2008). Kiinnostus yhteisopetta-
juutta kohtaan on kuitenkin lisddntynyt viime vuosina huomattavasti (Friend,
Cook, Hurley-Chamberlain & Shamberger 2010, 10; Saloviita 2013, 120-121;
Saloviita & Takala 2010, 389). Tamdn vuoksi halusinkin perehtyd tdssa tutki-
muksessa erityisesti kahden luokanopettajan viliseen yhteisopettajuuteen, kos-
ka suurin osa aiemmista tutkimuksista késittelee erityisopettajan ja luokanopet-
tajan valistd yhteistyotda. Tutkimuksissa ja alan kirjallisuudessa ei ole nostettu
esille myoskdan yhteisopettajuutta tukevaa toimintakulttuuria, joten ndhdékse-
ni aihetta on syytd tutkia, silld yhteisopettajuuden toimintamallin rantautuessa
kouluihin, tarjoaa se yhd enemman mahdollisuuksia koulun kehitystyshon.
Luokkahuoneiden ovia on hiljalleen avattu, ja koulun tonttien rajoja avar-
rettu. Opetusta on alettu entistd enemmaén suunnitella, toteuttaa ja arvioida yh-
dessd niin moniammatillisissa ryhmissd, kuin my6s opettajakollegoidenkin
kesken. (Kauppinen, Kemppinen & Jarveld 2015, 325.) Tamdn vuoksi aihe onkin
ajankohtainen ja heritti kiinnostukseni opettajan tyon muutoksesta, sekd yh-
teisopettajuuden tuomista muutoksista niin opettajuudelle, opetukselle kuin

oppimisellekin. Yhteisopettajuutta on tutkittu jonkin verran, mutta kokemuk-



siin perustuvaa tutkimusta vihemmadn yhteisopettajuuden vield rantautuessa
osaksi suomalaista opetuskulttuuria. Opettajilla kuitenkin on ensikdden tietoa
yhteisopettajuudesta, sekd sen tuomista hyddyistd ja haasteista sitd toteuttaes-
saan koulun kentdlld. Koska téllainen laaja-alainen opetus ja my0s opettajan-
koulutus edellyttavit valttamattd yhteisollistd, oppituntien jaottelun ja oppiai-
nerajat ylittdavdd otetta sekd painopisteen fokusointia nykyopettajan tyossd
olennaiseen, olen katsonut tarkoituksenmukaiseksi ottaa tutkimukseen mukaan
myds hallinnon ndkemyksen siitd, mitd keinoja hallinnolla on yhteisopettajuu-
den toimintakulttuuriin tukemiseksi muun muassa suunnittelun ja toteutuksen
osalta (ks. esim. Kauppinen ym. 2015, 329).

Tavoitteenani on tutkimuksen avulla selvittdd, millainen on yhteisopetta-
juutta tukeva toimintakulttuuri, sekd mitd hyotyjd ja haasteita siihen liittyy.
Tamdn tutkimuksen kautta pyrin lisddmaddn tietoa yhteisopettajuudesta ja sen
mahdollisuuksista koko koulun toimintamallina. Paljon esille nostettujen haas-
teiden ja opettajien tyon kuormittavuuden nousun vuoksi toivon, ettd yhteis-
opettajuus ndhtdisiin vaihtoehtona monenlaisten ongelmien ratkaisuun. Uutiset
stressaantuneista ja itsensd loppuun ajaneista opettajista kertovatkin tyotaakan
jakamisen tdrkeydestd, jossa yhteisopettajuudella on merkittdva rooli taakan
keventdmisessd (Rantala & Salminen 2006, 60-61; Onnismaa 2010, 16; Rutonen
2014, 12-15). Toivon my®os, ettd tamad tutkimus lisdisi opettajien kiinnostusta
yhteisopettajuutta kohtaan, sekd rohkaisisi luokanopettajia kokeilemaan yhteis-
opettajuutta. Uskon, ettd tutkimukseni voi edistdd yhteisopettajuuden kehitta-
mistd ja uusia toimintamalleja koulutuksen kentilld, sekd myos tyoelamadssd,
tutkimuksesta saadun aineiston ja siitd tehtdvien johtopddtdsten perusteella.
Tutkimukseni tarjoaa tietoa opettajien ja opettajaksi opiskelevien lisdksi van-
hemmille, heiddn pohtiessaan suurten luokkakokojen ja erilaisten tilojen vaiku-
tusta lapseensa oppijana, vaikka tutkimus ei kéasittelekddn suoranaisesti oppi-

laiden ndkokulmasta yhteisopettajuutta.



2 YHTEISOPETTAJUUS

Yhteisopettajuutta kuvastava méddritelmd on moninainen riippuen sen tulkitsi-
jasta. Eri tutkijat ovat kdyttdneet kasitettd muun muassa kuvaamaan niin opet-
tajien vilistd yhteistyotd, kuin myds opetustapoja luokan sisdlld. Yhteistd kui-
tenkin eri yhteisopettajuutta maaritteleville tulkinnoille on se, ettd yhteisopetta-
juus ndhdddn olevan vahintddan kahden ammattikasvattajan vialistd yhteistyotd
heterogeenisessad luokassa (Cook & Friend 1995, 1; Murawski & Dieker 2004, 52;
Rice & Zigmond 2000, 10; Chapple 2009, 5). My®0s jaettu fyysinen tila nousee
usein eri madrittelyiden osalta esille yhtend yhteisopettajuuden tarkeimmista
piirteistd (esim. Cook & Friend 1995, 1; Saloviita & Takala 2010, 391). Tdssa
kappaleessa pureudutaan tiukemmin yhteisopettajuuden kisitteeseen ja sen
madritelmddn osana tutkimusta, sekd tehdddn eroa muihin synonyymeind kay-
tettyihin kasitteisiin.

Malinen ja Palmu (2017, 10) mddrittelevit yhteisopettajuuden vahintdan
kahden opettajan yhteistyoksi, jossa opettajat vastaavat yhdessd opetuksen
suunnittelusta, toteutuksesta sekd arvioinnista. T&lloin yhteisopettajuus on
kahden pedagogisesti yhdenvertaisen opettajan yhteisty6td, joka on jatkuvaa ja
taysivaltaista. Walther-Thomas, Bryant ja Land (1996, 263—-264) toteavatkin, etta
yhteisopettajuudessa vastuuta jaetaan ohjeiden antamisesta, opetussuunnitel-
man kehittamisestd ja muokkaamisesta, ohjatusta harjoittelusta, kertauksen jar-
jestamisestd, kehityksen seuraamisesta sekd perheiden kanssa kommunikoin-
nista aina oppilaiden arviointiin, jolloin sen katsotaan olevan hyvin kokonais-
valtaista, edustaen niin opettajien opettajuutta kuin myods opettajuuden ilme-
nemistd tyoyhteisossa.

Kokonaisvaltaisuutensa ansiosta yhteisopettajuutta voidaan verrata jaet-
tuun asiantuntijuuteen. Jaetussa asiantuntijuudessa opettajat pystyvit hyodyn-
tamddn vahvuuksiaan, sekd tdydentamddn myos muita taitojaan toisen opetta-

jan tuella. Keskeiseksi yhteisopettajuudessa nousee opettajien vélinen tasa-arvo
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ja yhdenvertaisuus, sen rakentuessa luottamuksen sekd toisen ammattitaidon
ympdrille. (Malinen & Palmu 2017, 12; Villa ym. 2004, 5.) Yhteisopettajuuden
tavoitteita ja siitd koituvia hyotyja on lukuisia, joita késitellddn tarkemmin lu-
vussa 6.2. Yhtend yhteisopettajuuden tavoitteena voidaan kuitenkin pitda oppi-
laiden oppimisen tukemista yksil6llisten tarpeiden mukaan, mikd mahdollistuu
yhteisopettajuuden avulla - opetustilanteisiin saadaan myds monipuolisuutta,
vaikka tuen tarpeet itsessddn eivit nousisikaan syyksi yhteisopettajuuden aloit-
tamiselle (Takala & Uusitalo-Malmivaara 2012, 373; Walther-Thomas 1997, 395).
Paamddrand voidaan niin perinteisen opettamisen kuin myos yhteisopettajuu-
den osalta pitdd opetussuunnitelmassa esitettyjen tavoitteiden saavuttamista,
sekd oppilaiden edun tavoittelua (Kuusela & Nikulainen 2011, 73).

Villan, Thousandin ja Nevinin (2008, 5) mukaan yhteisopettajuus rakentuu
viiden peruspilarin varaan, sdilyttddkseen tasapainonsa. Nama pilarit muodos-
tuvat yhteisestd tavoitteesta, yhteisistd arvoista ja oppimiskasityksestd, tasaver-
taisuudesta, vastuun jakamisesta sekd yhteistoiminnallisista toimintatavoista
(Villa ym. 2008, 5-7). Nadistd peruspilareista yhteistoiminnallinen oppiminen
sisdltdd positiivisen keskindisriippuvuuden, joka muodostaa Villan ym. (2008,
7) mukaan yhteisopettajuuden syddmen. Keskindisriippuvuuden avulla toisten
opettajien merkitys luokassa tiedostetaan, silld positiivisen keskindisriippuvuu-
den kautta pystytdan huomioimaan, ettd yksikdan ihminen ei pysty tehokkaasti
vastaamaan kaikkien oppilaiden kasvatuksellisiin ja psykologisiin tarpeisiin.
Ndin ollen opettajat, joiden vililld vallitsee positiivinen keskindisriippuvuus,
jakavat vastuun kaikkien luokan oppilaiden oppimisesta hyddyntden tietojaan,
taitojaan ja resurssejaan. (Villa ym. 2008, 7.)

Tyo6tapana yhteisopettajuuden on nédhty sopivan erityisesti luokanopetta-
jan ja erityisopettajan vilisen yhteistyon solmimiseen, jossa opetusvastuun yh-
teiselld jakamisella on pystytty vastaamaan oppilaiden erilaisiin tarpeisiin tar-
koituksenmukaisesti (Saloviita 2016, 8; Cook & Friend 1995, 2; Rytivaara 2012b,
18). Luokanopettajan tyoparina voi kuitenkin olla erityisopettajan lisdksi myos
erityisluokanopettaja tai toinen luokanopettaja (Saloviita 2009, 49; Tyystdlad

2009, 7). Tassa tutkimuksessa yhteisopettajuuden kasitteelld viitataankin ni-
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menomaan kahden luokanopettajan viliseen yhteistyohon koulun toimintakult-
tuuria edustavana tyttapana.

Yhteisopettajuudesta 16ytyy edelld esiteltyjen lisdksi muitakin maééritel-
mid, jotka osaltaan poikkeavat yhteisopettajuuden ydinkasitteestd. Tama johtuu
osittain siitd, ettd yhteisopettajuudesta kadytetddn useita eri termejd, joita ovat
muun muassa englanninkieliset team teaching, co-teaching ja collaborative teaching,
sekd suomenkieliset samanaikaisopetus, yhdessi opettaminen ja yhteisopetus (ks.
esim. Friend & Reising 1993; Bauwens & Hourcade 1991; Villa, Thousand &
Nevin 2004). Yhteisopettajuus rinnastetaankin usein, etenkin suomenkielisten
teosten yhteydessd, yhdenvertaiseksi samanaikaisopetuksen kanssa. Taméd voi
johtua osittain siitd, ettd yhteisopettajuus ei késitteend ole vakiintunut koulu-
maailmaan, ja usein yhteisopetusta erehdytddnkin kutsumaan samanaikaisope-
tukseksi. Samanaikaisopetuksen késite puolestaan ymmarretdan Suomessa hy-
vin viéljasti, jolloin sitd kdytetddn usein kuvailtaessa mitd tahansa yhdessa opet-
tamista (Saloviita 2009, 48). Ero ndiden kahden kasitteen vdlille on kuitenkin
syytd tehdd, silld niiden kdyttamiselld ndhdaan kayttokontekstista riippumatta
olevan erilaisia merkityksia.

Samanaikaisopetuksen ja yhteisopettajuuden maddrittelyjen erot liittyvat
lahtokohtaisesti opettajien tyotapaan sekd niin ikddn opettajana olemisen luon-
teeseen, eli yhdessd opettamisen jatkuvuuteen. Ahvenainen (1983, 5, 136) on
muun muassa esittanyt, ettd samanaikaisopetuksessa luokkaa ohjaa kaksi tai
useampi opettaja joko samassa tilassa tai erillisissa tiloissa. Takala (2010b, 62) ja
Villa ym. (2008, 5) puolestaan korostavat, ettd yhteisopettajuudessa on kyse
opetuksen kokonaisvaltaisen prosessin ldpikdymisestd toisen opettajan kanssa,
jolloin niin suunnittelu, toteutus kuin myds arviointi tapahtuu yhteistyossa
opettajaparin kanssa. Yhteisopettajuutta ei siis ole toiminta, jossa opettajat
suunnittelisivat tunnit yhdessd, mutta pitdisivdt ne eri ryhmille eri luokissa
(Cook & Friend 1995, 2). Sen sijaan yhteisopettajuudessa on olennaista koko-
naisvaltaisen vastuun jakaminen yhteisistd oppilaista, joskin sitd voidaan to-
teuttaa my6s samanaikaisopetuksen keinoin (Malinen & Palmu 2017, 10; Ryti-

vaara 2012b, 18), jolloin se vdistdmaéttd on myos osa yhteisopettajuuden luon-
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teen kuvausta. Taméan tutkimuksen osalta selkein ero samanaikaisopetuksen ja
yhteisopettajuuden vililld on se, ettd samanaikaisopetuksella viitataan opetus-
jarjestelyihin, kun taas yhteisopettajuudella viitataan laajempaan ammatilliseen
orientaatioon, joka leikkaa ldpi opetustyon kattaen niin opettajien tyon arvo-
pohjan, opetusjdrjestelyt, vastuun jakamisen kuin myo6s laajemmankin néke-
myksen opetuksen kehittdmisestd ja oppilaiden tulevaisuudesta. Yhteisopetta-
juutta késitellddan tutkimuksen osalta ndkokulmasta, jossa luokanopettajat vas-
taavat yhdessd koko ikdvuosiluokan opetuksen suunnittelusta, toteutuksesta ja

arvioinnista (ks. esim. Villa ym. 2004, 5).

2.1 Tyotapana yhteisopettajuus

Yhteisopettajuuden eri toteutusmalleja on esitelty lukuisia eri tutkimuksissa (ks.
esim. Baeten & Simons 2014, 93-95; Graziano & Navarrete 2012, 111; Hughes &
Murawski 2001, 198-202; Morocco & Aguilar 2002, 316-317; Saloviita 2013, 123;
Saloviita & Takala 2010, 390; Takala 2010b, 64; Rea, McLaughlin & Walther-
Thomas 2002, 209), ja ne sisdltavat sekd eroja ettd yhtadldisyyksid. Useimmat tyo-
tavat pohjautuvat joko Cookin ja Friendin (1995, 6-9) malliin, tai Thousandin,
Villan ja Nevinin (2006, 242-245) esittamiin jaotteluihin, jotka esittelen taman
luvun yhteydessd. Padsadntoisesti mallit kytkeytyvit opettajien vilisen auktori-
teettisuhteen eri roolituksille, jossa toinen opettajista toimii enemmaén vastuulli-
semmassa roolissa opetuksen sisdllon suhteen, kun taas toinen auttaa kollegaa
parhaalla mahdollisella tavalla vélittimadan opetuksen sisdllon oppilaille. Vas-
taavasti myos ryhmadjaotteluilla voidaan yhteisopettajuutta toteuttaa monipuo-
lisesti. Yhteisopettajuuden toteutustavoille yhteistd on kuitenkin huolellinen
suunnittelu, silld huonosti suunniteltu oppitunti muuttaa toisen opettajan roo-
lin lahinnd avustajan rooliksi. Toki avustajan rooliakin voidaan jossain méérin
kayttdd osana yhteisopettajuutta, silld vain mielikuvitus on rajana erilaisten

opetustapojen kdyttamiselle. (Takala 2010b, 63—64.)
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Yksi ehkd tunnetuimmista ja eniten kdytetyimmistd yhteisopettajuuden
tyotavan malleista on tukea antavan opettamisen -malli, jossa toisella opettajis-
ta on ohjauksellinen johto opetuksesta, kun toinen opettajista kiertdd luokassa
tarjoamassa tukea oppilaille sekd valvoo heiddn tyoskentelydan. Menetelmaéstd
kaytetddn englannin kielessd nimityksid supportive teaching ja lead and support.
(ks. esim. Villa ym. 2004, 8-9; Friend, Reising & Cook 1993; Scruggs, Mastro-
pieri & McDuffie 2007, 405; Strogilos & Tragoulia 2013, 82.) Baeten ja Simons
(2014, 94) ovat puolestaan kayttaneet kéasitettd avustavan opettajan -malli kuvaa-
maan kyseistd tyotapaa. Hughes ja Murawski (2001, 198-202) taas ovat muo-
kanneet tyoskentelymallin vastaamaan lahjakkaiden oppilaiden tarpeisiin
yleisopetuksen luokassa, kdyttden menetelmastd nimikettd johda ja tue -malli.
Tyotavassa kuitenkin molemmat opettajat ovat ldsnd, joskin toisella opettajista
on selvdsti johtavampi rooli (Cook & Friend 1995, 7; Thousand ym. 2006, 243).
Park (2014, 36-42) on esittanyt, ettd johtavammassa roolissa oleva opettaja vas-
taa muun muassa tunnin aloituksesta ja lopetuksesta, mutta toinen opettaja ot-
taa myo6s ndkyvadd roolia luokassa esimerkiksi tilanteen niin vaatiessa, tai kun
johtava opettaja pyytdd apua. Kayton viehitys piileekin sen helposti toteutetta-
vuudessa, eikd se vaadi paljoa suunnittelua. Se tarjoaa my0s riittavasti tukea
sitd tarvitseville oppilaille. (Cook & Friend 1995, 7.) Useimmat luokanopettajat,
jotka aloittelevat yhteisopettajuutta tyoparin kanssa, kdyttdavat tukea antavan
opettamisen -mallia (Thousand ym. 2006, 243). Se ei kuitenkaan ole ongelma-
ton, silld tyoskentelyn muuttuminen epatasa-arvoiseksi on mahdollista, jos roo-
lit pysyviét aina samoina (vrt. Cook & Friend 1995, 7).

Toinen malli, joka sopii erityisesti aloitteleville yhteisopettajille, on rin-
nakkaisopetusmalli, englanninkieliseltd nimeltdan parallel teaching (Thousand
ym. 2006, 243; Friend ym. 1993; Villa ym. 2004, 8-9). Menetelmadsta on kaytetty
my0Os nimitystd asemaopettaminen, eli station teaching (Friend ym. 1993), seka ka-
sitettd tasa-arvoisen statuksen -malli, joka pohjautuu Baetenin ja Simonsin (2014,
94) teokseen. Tdssd mallissa opettajat jakavat oppilaat keskendédn, ja opettavat
luokan eri osissa (Cook & Friend 1995, 8; Thousand ym. 2006, 243-244). Rin-

nakkaisopetusmalliin on kehitetty useita eri ldhestymistapoja, joista yhdessd



14

opettajat esimerkiksi opettavat oppilaille samaa asiaa, mutta eri ndkokulmasta.
Télloin oppilaille tarjoutuu mahdollisuus vertaisoppimiseen, kun he jakavat
tietoja keskenddn. (Cook & Friend 1995, 8.) Opettajat voivat my0s vaihtaa paik-
kojaan ryhmissd, tai vaihtoehtoisesti opettaa hetkellisesti yhdessd toisen ryh-
mdn odottaessa omaa vuoroaan (Friend ym. 1993; Villa ym. 2004, 8-9). Muita
lahestymistapoja on esittdnyt muun muassa Thousand ym. (2006, 243-244) te-
oksessaan. Tarkedd mallin onnistumisen kannalta on pitdd ryhmét mahdolli-
simman heterogeenising, jotta luokan sisdlle ei muodostuisi niin sanottua ”eri-
tyisluokkaa”. Oppilaita on myos pyrittdvd kierrdttimddan luokan sisélld, jotta
molemmilla opettajilla olisi yhdenvertainen mahdollisuus luoda vuorovaiku-
tussuhde luokan jokaiseen oppilaaseen. (Thousand ym. 2006, 244.) Hughes ja
Murawski (2001, 200) ovat mukailleet rinnakkaisopetusmallia, mutta nimenneet
sen samanaikaiseksi opettamiseksi viitaten siihen, ettd opettajat opettavat samat
asiat omille ryhmilleen.

Aloitteleville yhteisopettajille sopii rinnakkaisopetusmallin ohella pysdik-
kityoskentely, jonka voidaan katsoa olevan myos yksi rinnakkaisopetuksen
lahestymistavoista. Hughes ja Murawski (2001, 200) ovat vaihtoehtoisesti kayt-
taneet menetelmasta nimikettd kiertdmismalli. Pysakkityoskentelysséd opetettava
asia on jaettu kahteen tai useampaan osaan, ja opettajat opettavat nditd osia eril-
ladn. Alkuun tydskentely tapahtuu yhden ryhmin kanssa, jonka jdlkeen opetta-
jat vaihtavat ryhmid ja opettavat saman asian toiselle ryhmialle. Pysdkkitydsken-
telyn -mallissa oppilaat voivat toimia joko itsendisesti tai mahdollisesti pareit-
tain oppimansa pohjalta siihen tarkoitetussa tyopisteessd. Toimintamalli vaatii-
kin tdten suunnitteluvastuun jakamista opettajilta. Haasteeksi tdssa opetusmal-
lissa voi muodostua kova melu tai liian korkea aktiivisuustaso, sekd opettajien
opetustuokioiden pituuserot, mikd osaltaan voi myo6s aiheuttaa levottomuutta
luokan siséllad. (Cook & Friend 1995, 7-8; Thousand ym. 2006, 243.)

Cook ja Friend (1995, 8-9) ovat yhteisopettajuuden ty6tavoista tuoneet
esille vaihtoehtoisen opetuksen -mallin, englanninkieliseltd nimeltdan alternati-
ve teaching, jossa toinen opettajista tyoskentelee ldhtokohtaisesti pienemman

ryhmén kanssa, kun toinen opettaja ohjaa kooltaan suurempaa ryhméaa. Hughes
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ja Murawski (2001, 201) ovat kdyttaneet mallista nimitystd porrastettu opetus.
Ideana on, ettd opettajat rikastuttavat ja tdydentdvét toisen opettajan opettamaa
asiaa esimerkiksi erilaisten oppimisstrategioiden avulla (Villa ym. 2004, 9).
Opetusmallia on mahdollista kédyttda vaihtoehtoisesti ennen opetusta, tai sitten
opetettavan asian jdlkeen kdyttden hyodyksi erilaisia ldhestymistapoja ja mate-
riaaleja. Tarkedd on kuitenkin huolehtia siitd, ettd pienemmadn ryhman sisdlld
tyoskentelevit oppilaat vaihtuvat ajoittain, jotta oppilaat eivat kokisi leimautu-
vansa. Ryhmid voidaan muodostaa esimerkiksi kiinnostuksenkohteiden mu-
kaan. (Cook & Friend 1995, 8.) Vaihtoehtoisen opetuksen -malli on mukailtu
Weissin ja Lloydin (2002, 64—65) mallista, joka on suunnattu luokanopettajan ja
erityisopettajan opetuksen tyomuodoksi; mallissa erityisopettaja opettaa erityis-
td tukea tarvitsevaa pienryhmdd, opetuksen sisdltdalueen ollessa sama kuin
isommassa ryhmadssa.

Vaihtoehtoisen opetuksen -mallia ldhelld on Moroccon ja Aguilarin (2002,
317) esittdmd joustavat ryhmit -malli, jossa myos oppilaat jaetaan ryhmiin.
Ryhmin jako sen sijaan pohjautuu muun muassa taitotasoihin, tai kertauksen
tarpeessa olevien oppilaiden mukaan. Ryhmi& voidaan jakaa my6s pienempiin
osiin, jolloin jokin ryhmad voi tyoskennelld myos ilman opettajan ohjausta. (Mo-
rocco & Aguilar 2002, 317.)

Viimeisimpand sekd Cook ja Friend (1995, 9), Thousand ym. (2006,
244-245), Hughes ja Murawski (2001, 201) ettd Weiss ja Lloyd (2002, 64—65)
mainitsevat teoksissaan tiimiopettamisen, englanninkieliseltd nimeltddn team
teaching, joka vastaa ehkd parhaiten yhteisopettajuuden ihannetta. Baeten ja Si-
mons (2014, 94-95) kdyttavat mallista nimitysta tiimimalli, mutta madrittelevit
sen samanlaiseksi, kuin edeltdjansd. Kasitteitd kdytetddn kuvaamaan opetusta,
jossa opettajat suunnittelevat, toteuttavat ja arvioivat tunnit yhdessd, seka jaka-
vat yhteisvastuun luokan oppilaista (Thousand ym. 2006, 244-245; Friend ym.
1993; Villa ym. 2004, 9). Opettajat voivat vuorotella opetuksessaan, esimerkiksi
niin, ettd toinen puhuu ja toinen demonstroi (Cook & Friend 1995, 9; Weiss &
Lloyd 2002, 65). Tunneilla molempien opettajien vahvuudet pédsevit esille, ja

niitd hyodynnetddn osana opetusta joustavasti (Thousand ym. 2006, 244-245).
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Tiimiopettajuus -malli ei suinkaan ole ongelmaton sekéén, silld se vaatii paljon
luottamusta opettajaparia kohtaan, sekd molempien sitoutumista tyotapaan.
Lisdksi opettajien tulee osata suhtautua vaihteleviin rooleihinsa, jotta he siilyt-
tavat tasapainon oman opettajuutensa nojalla, sekd ndyttaytyisivit tasaveroisi-
na opettajina myos oppilaille. (Cook & Friend 1995, 9; Thousand ym. 2006, 244~
245; Villa ym. 2004, 9.) Tamé&n vuoksi malli sopii ehkd pitempddn tyoskennel-
leille opettajapareille.

Hieman tuntemattomampi, mutta hyvinkin kédyttokelpoinen yhteisopetta-
juutta tukeva tyoskentelymalli on edelld esitettyjen lisdksi havainnointimalli,
voidaan kutsua myos one teach, one observe -malliksi, jossa siis nimensd mukaises-
ti toinen opettaja opettaa, ja toinen tarkkailee (Cook & Friend 2004, 15; Baeten &
Simons 2014, 93-95). Mallissa tarkkailijan roolissa oleva opettaja voi observoida
tiettyjd ennalta madrattyja ryhmid, sekd antaa heille mahdollisesti palautetta ja
apua (Thousand ym. 2006, 243—-244). Pelkk&d havainnointia harjoittaessaan tar-
koitus on puolestaan raportoida tehdyistd huomioista vain kollegalleen. Vas-
taavanlaisen mallin ovat esitelleet myds Graziano ja Navarette (2012, 111), seka
Baeten ja Simons (2014, 94).

Opettajaparin opettaessa samaa luokkaa ja sen luokan oppilaita, voidaan
yhteisopettajuutta ilmentavit tyotavat karkeasti jaotella avustaviksi, tiydentd-
viksi ja tiimiopetusmalleiksi (Saloviita 2013, 123). Edelld esitetyistd opetusta-
voista avustavia opetusmalleja edustaa tukea antavan opettamisen -malli, sekd
osaltaan havainnointimalli, joissa toisella opettajista on selkedsti aktiivisempi
rooli kuin toisella. Tdydentdvassa opetusmallissa opetusta vuorotellaan, ja va-
paana oleva opettaja toimii jokseenkin avustavassa roolissa. Vastaavanlaisia
malleja voidaan katsoa olevan rinnakkaisopetusmalli, vaihtoehtoisen opetuksen
-malli sekd joustavat ryhmit -malli. Tiimiopetusta, joka vastaa ehkd eniten yh-
teisopettajuuden toteuttamisen ihannetta, ymparoi saumaton yhteisopetus, mi-
kd tarkoittaa muun muassa sitd, ettd opetusvuoro voi vaihtua tiuhaan tai niin,
ettd luokka on jaettu ryhmiin. Tamankaltaista opetusta edustavat rinnakkais-

opetusmalli, pysdkkitydskentely ja tiimiopettaminen. (ks. esim. Saloviita 2013,
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123.) Vastaavanlaisen yhteisopettajuuden tydtavan luokittelun on tehnyt Good-

nought, Osmond, Dibbon, Glassman ja Stevens (2009, 288—289).

2.2 Edellytykset yhteisopettajuuden toteutumiselle

Yhteisopettajuus vaatii toteutuakseen niin yhteissuunnittelua, ohjeistamista
kuin myds arviointia (Takala & Uusitalo-Malmivaara 2012, 375), mikd puoles-
taan asettaa erindisid edellytyksid yhteisopettajina toimiville opettajille. Tdssa
kappaleessa edellytykset on sidottu ldhinnd opettajiin itseensd, mutta yhteis-
opettajuus vaatii toteutuakseen my0s toimintakulttuurin tasolta panostusta.
Nditd edellytyksid on tuotu esille tarkemmin luvun 3.1 yhteydessa. Yhteisopet-
tajuutta toteuttavat opettajat kamppailevat muun muassa opetusjdrjestelyiden
kanssa, kun tavoitteena on tehdd oppiminen mahdolliseksi kaikille oppijoille, ei
pelkdstéddn siirtdd oppilaita ryhmaéstd toiseen heiddn oppimiskykynsa perusteel-
la (Kroeger, Embury, Cooper, Brydon-Miller, Laine & Johnson 2012, 194). Taten
yhteisopettajuus voidaan ndhda toimintamallina, jossa luodaan kaikille oppi-
laille yhteistd ja avointa koulua. Yhteisopettajuus ei ole pelkédstdan luokanopet-
tajien luomaa ja toteuttamaa tyttapaa, vaan se heijastelee koko koulua ja sen
toimintakulttuuria.

Enimmaikseen yhteisopettajuuteen kohdistuvat edellytykset ja my6s odo-
tukset liittyvét opettajaan itseensd, sekd tyopariin. Keefe, Moore ja Duff (2004,
37) ovatkin esittdneet, ettd yhteisopettajuuteen ryhtyessa opettajan tulee tuntea
paitsi itsensd, myos yhteisopettajuusparinsa, oppilaansa sekd omat opetettavat
aineensa. Tdmé&n vuoksi opettajat katsovatkin tdrkedksi, ettd he saisivat vaikut-
taa opetusparin valintaan, silld yhteistyon taustalla tulee olla luottamusta ja ar-
vostusta toista kohtaan (Keefe & Moore 2004, 68-87; Kohler-Evans 2006, 261;
Mastropieri, Scruggs, Graetz, Norland, Gardizi & McDulffie 2005, 268). Salovaa-
ra ja Honkonen (2013, 269-270) puolestaan ovat tuoneet esille, ettd yhteisopetta-

juus vaatii opettajalta rohkeutta ja uskallusta, sekd luottamusta itseensd ja ope-
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tuspariinsa. Vdistdmattd tdlloin yhteisopettajuus vaatii opettajilta valmiutta
kohdata muutoksia, sekd kdyttdad uusia tydtapoja osana opetustaan.

Tyopariin kohdistuvat edellytykset kulminoituvat ldhinnd opettajaparien
viliseen kemiaan, silld Villa ym. (2004, 3) vertaavat yhteisopettajuutta jopa
avioliiton kaltaiseksi vuorovaikutussuhteeksi, jossa yhteisopettajuus vaatii on-
nistuakseen molemmilta osapuolilta sitoutumista yhteisten tavoitteiden saavut-
tamiseksi. Tdllaisen vuorovaikutussuhteen saavuttamisen edellytyksend on,
ettd opettajien vdlilld on avoin keskusteluyhteys muun muassa omien vah-
vuuksien ja heikkouksien tunnistamiseksi. Tavoitteena on siis yhteistoiminnal-
linen tiimi, joka rakentuu vahvuuksien hyddyntamisen lisdksi sallivan ilmapii-
rin luomiseen. (Dahlgren & Partanen 2012, 249-250.) Kohler-Evans (2006, 263) ja
Rivera, McMahon ja Keys (2014, 83) korostavat myos keskusteluyhteyden tar-
keyttd, ovat keskustelunaiheet sitten positiivisia tai negatiivia. Peterson ja Hittie
(2003, 145) pitdavit puolestaan keskindistd luottamusta tarkednd, jotta esimerkik-
si opettajat uskaltavat pyytdd tarpeen vaatiessa apua tydpariltaan.

Yhteisopettajuuteen siirtymisen alkutaipaleella tirkedd on, ettd opettajat
keskustelevat omista kasvatuksellisista nikemyksistddn sekd arvoistaan, ja poh-
tivat, miten ndamd sopivat tyoparin kanssa yhteen. Yhteisopettajuutta luodessa
on oltava valmis muutoksiin ja ennen kaikkea on sopeuduttava erilaisiin tilan-
teisiin, joita voi tulla opetusparin toimesta jopa kesken tunnin. Siksi arvoista ja
kaytannoistd etukadteen keskusteleminen helpottaa arkea. (Dahlgren & Partanen
2012, 249-250.) Myos Keefe ym. (2004, 38), Mastropieri ym. (2005, 268) ja Pratt
(2014, 8) korostavat opettajien vilisen vuorovaikutuksen toimivuutta yhteis-
opettajuutta toteutettaessa. Kauppinen ym. (2015, 341) ovat esittdneet, ettd yh-
teisopettajuus muotoutuu rakenteisiinsa yksinkertaisesti yhdessd toimimalla;
vuorovaikutuksen toimivuudessa kyse on pienistd valinnoista, joiden avulla
ammattitaitoa on tarkoitus jakaa, ja yhdessd luoda jotain uutta. Tahan liittyy
taas olennaisesti selked tyonjako, joka voi viedd aikaa, ennen kuin yhteisopetta-
juus ja sitd ympdroivd vuorovaikutussuhde muuttuu sujuvaksi (Saloviita 2016,
167). Yhteisopettajuus vaatiikin alkuun ja jatkossa myos kehittydkseen opettajil-

ta aikaa, tilaa ja mahdollisuuksien antamista (Butler & Schnellert 2012, 1215).
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Kauppinen ym. (2015, 341) ovat nostaneet esille huomion, jonka mukaan
yhteisopetuksen on katsottu vaativan erityisesti opettajilta heittdytymistd, ky-
kyd sietdd ja kuunnella kaikkia osapuolia, ennakkoluulotonta visiointia seka
kokonaisuuksien hahmottamista. Tarkeiksi taidoiksi yhteisopettajuuden kan-
nalta nostetaan yhteistyotaidot ja -kyvyt, jotta yhteistyo olisi kaikkia osapuolia
hyodyttavaa ja toimivaa. Myds Kohler-Evans (2006, 261) pitdd toimivaa yhteis-
tyotd yhtend tarkeimmistd asioista yhteisopettajuudessa. Yhteisopettajuus ei
onnistu, jos opettajat eivat ole halukkaita luomaan yhdessd toimivaa oppimis-

ympadristod (Park 2014, 43).

2.3 Yhteisopettajuuden mahdollisuudet

Yhteisopettajaksi ryhdytddan usein omasta tahdosta, jolloin asenne, aikaisem-
man yhteistyon sujuminen sekd rehtorin ja muun koulun hyvéksynta voivat
toimia kannustimina yhteisopettajuuden kokeilemiseen (Rytivaara 2012b, 62).
My®s itsensd kehittdiminen on monille opettajille yksi syy haluta yhteisopetta-
jaksi (Kohler-Evans 2006, 262). Oman valinnan lisdksi yhteisopettajaksi voidaan
ryhtyd esimerkiksi hallinnon edustajan pyynnostd. Joitain opettajia voidaan
pyytdd siis kokeilemaan yhteisopettajuutta, varsinkin, jos yhteistyon uskotaan
sujuvan. (Pratt 2014, 6.) Pratt (2014, 6) tuo myos esille, ettd joskus opettajilta ei
kysytd halukkuutta yhteisopettajuuteen, vaan heiddn oletetaan ottavan osaa
tyomenetelméaan - talloin opettajat eivit ole itse padttamassa sitd, ryhtyvétko he
yhteisopettajuuteen vai eivét.

Opettajien kokemuksia ja mielipiteitd yhteisopettajuudesta on tutkittu
jonkin verran eri ndkokulmista (ks. esim. Austin 2001; Keefe & Moore 2004; Sa-
loviita & Takala 2010; Rytivaara 2012b; Walther-Thomas 1997), ja ne sisdltavat
paljon hyodyllistda informaatiota yhteisopettajuudesta, sen hyodyista ja haasteis-
ta sekd kehittamismahdollisuuksista. Huomionarvoista kuitenkin on se, ettd

opettajien mielipiteet vaikuttavat sithen, miten he kokevat yhteisopettajuuden.
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Mielipiteisiin puolestaan vaikuttavat esimerkiksi opettajien suhteet yhteisopet-
tajuuspariin, tai jopa oppilaiden oppimistulokset yhteisopettajuuden ajalta.
(Keefe & Moore 2004, 85.) Yhteisopettajuuden kannalta myonteistd on se, ettd
sen haasteista on olemassa vahadn tutkimuksia, ja haasteet, joita yhteisopetta-
juuden osalta on esitetty, ovat usein véltettdvissd oikeanlaisilla keinoilla ja re-
sursseilla. Haasteita kdyddankin tarkemmin luvussa 2.3.2.

Yhteisopettajuus on noussut varteenotettavana yksinopetuksen rinnalle,
koska siitd saatavat hyddyt on noteerattu kansainvalisestikin erilaisten tehtyjen
tutkimusten kautta. Pddosin yhteisopettajuus on toimintamallina kehitetty aut-
tamaan oppilaiden erilaisuuden hallinnassa, kun peruskoulu-uudistusten myo-
td luokat muuttuivat entistd heterogeenisemmiksi. T&lloin opetusvastuun jaka-
minen katsottiin olevan yksi keskeisimmistd keinoista, jolla tdhdn muutokseen
pystyttdisiin vastaamaan. (Saloviita 2013, 120, 127.) Seuraavat alaluvut kisitte-
levitkin yhteisopettajuudesta esiin nostettuja hyotyjd ja haasteita, perustuen jo

tehtyihin tutkimuksiin toimintamenetelmasta.

23.1 Hyodyt

Aiempien tehtyjen tutkimusten valossa tulokset yhteisopettajuudesta ovat ol-
leet melko positiivisia ja rohkaisevia, ja erindisiin tutkimuksiin osallistuneet
opettajat ovat kuvailleet kokemuksiaan pddosin positiivisesti kyseiseen mene-
telméadn liittyen (ks. esim. Austin 2001; Laakkonen 2002; Kohler-Evans 2006;
Kettula & Repola 2008). Etenkin aloitteleville opettajille yhteisopettajuus on tar-
jonnut neuvoa ja tukea ammatillisen kasvun edistamiseksi (Baeten & Simons
2014, 99-100; Nilsson & van Driel 2010, 1312-1317; Sorensen 2004, 8-9). Yhteis-
opettajuus on kannustanut uusia opettajia muun muassa kokeilemaan uusia ja
haastavia opetustapoja, kun heilld on ollut kokeneempi opettaja tukena jaka-
massa vastuuta (Gardiner & Weisling 2015, 8). He myos oppivat olemaan jous-
tavampia suunnitellessaan pdividan (Leonard 2014, 518). Kokeneemman opetta-

jan kanssa tyoskentelyn on katsottu lisddvan myos oman tyon reflektointia (But-
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ler, Novak Lauscher, Jarvis-Selinger & Beckingham 2004, 437-438; Nilsson &
van Driel 2010, 1312; Parsons & Stephenson 2005, 114). Hy6tysuhteen ei ole kui-
tenkaan katsottu olevan pelkdstddn yksipuolinen, vaan myods kokeneemman
opettajan on huomattu kehittyvan yhteisopettajuudessa aloittelevan opettajan
kanssa. Kokeneemmat opettajat ovat voineet esimerkiksi oppia uutta paitsi ope-
tettavista aineista, my0s niiden opettamisesta. (Nilsson & van Driel 2010,
1313-1314.)

Yhteisopettajuus tarjoaa tukea ja apua paitsi kokemattomille opettajille,
myos ihan kaikille yhteisopettajuudessa tyoskenteleville. Opettajien ndkokul-
masta onnistunut yhteisopettajuus on nimittdin koettu ammatillisesti palkitse-
vana ja henkilokohtaista, opettajakollegalta saatua tukea tarjoavana menetel-
mé&nd (ks. esim. Rice & Zigmond 2000; Cook & Friend 2004). Yhteisopettajuu-
den avulla opettajat ovat muun muassa oivaltaneet omista opetustyyleistdan
uusia asioita, sekd he ovat omaksuneet yhteisopettajuusparilta huomaamattaan
uusia tietoja ja taitoja (Roth, Tobin, Carambo & Dalland 2005, 699). Lisdksi on
huomattu, ettd yhteisopetus voi useimmissa tapauksissa olla antoisaa myos
tyossd jaksamisen, tyotaakan helpottamisen sekd ammatillisen kehittymisen
ndkokulmasta (Saloviita 20016, 9). Saloviita (2013, 128) pitddkin yhtend par-
haimmista ominaisuuksista yhteisopettajuudessa sitd, ettd pulmatilanteissa
opettaja ei jad yksin, saadessaan apua luokassa olevalta toiselta opettajalta. Toi-
nen opettaja luokassa luo tdten turvaa esimerkiksi tilanteissa, joissa joudutaan
turvautumaan kurinpitoon, kuten oppilaan poistamiseen luokasta.

Luokka, joka on useamman aikuisen vastuulla, jakaa itse tydvastuuta. On
havaittu, ettd arjen kokemusten jakaminen ja ratkaisujen pohtiminen yhdessa
opettajakollegan kanssa antaa opettajille lisdd voimavaroja tuen saamisen lisak-
si (Dahlgrén & Partanen 2012, 237; Sarja, Janhonen & Puurunen-Moilanen 2013,
182; Rimpildinen & Bruun 2007, 29-30; Murto, Naukkarinen & Saloviita 2001,
112; Malinen & Palmu 2017, 11). Useimmiten yhteisty6parin kanssa jaetut pul-
mat ja huolet ovat myo6s syvempid, koska opettajat eldvit yhteistd arkea ja ym-
maértdvidt tdten paremmin, mistd toisen huoli kumpuaa (Rytivaara 2012b, 50).

Ammatillisen tuen lisdksi opettajat tarjoavat toisilleen myos henkisid voimava-
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roja (Baeten & Simons 2014, 100; Goodnough ym. 2009, 291; Rytivaara 2012a,
190). Pitkdssd juoksussa vastaavanlainen yhteisty ja siitd saatava tuki edistdvat
laajemmassa mittakaavassa tyohyvinvointia (Takala & Uusitalo-Malmivaara
2012, 382). Chapplen (2009, 71, 73) on lisdksi esittdnyt tutkimuksessaan, ettd
opettajat ovat kokeneet tyohyvinvoinnin lisddntyvdn muun muassa yksindi-
syyden tunteen vdhentymisen sekd kdytannon hyotyjen, kuten hengdhdys- ja
vessataukojen, myota.

Ammatillinen kasvu on useiden tutkijoiden mielestd yksi selvimmistd yh-
teisopettajuuden tuomista eduista, mikéd jo aikaisemmin muiden etujen yhtey-
dessd onkin tullut esille. Yhteisopettajuudessa opettajilla on mahdollisuus ha-
vainnoida toinen toistaan, jolloin ammatillinen kasvu on osittain jopa vélttama-
ton seuraus yhteisopettajuudesta (Austin 2001, 250; Goodnough ym. 2009, 290-
291; Kohler-Evans 2006, 262; Martin & Williams 2012, 11; Takala & Uusitalo-
Malmivaara 2012, 382; Thousand ym. 2006, 242; Walther-Thomas 1997, 401-
402). Ammatillinen kasvu mahdollistuu muun muassa siksi, ettd toisen kanssa
tyoskennellessd molempien osaamisalueet tulevat vahvasti esille, jolloin puoles-
taan uusien asioiden oppiminen toiselta on jokseenkin helppoa (Austin 2001,
250; Goodnough ym. 2009, 290-291; Kohler-Evans 2006, 262; Owen 2015, 63;
Takala & Uusitalo-Malmivaara 2012, 382; Thousand ym. 2006, 242; Walther-
Thomas 1997, 401-402; Dahlgrén & Partanen 2012, 237; Rimpildinen & Bruun
2007, 29-30; Villa ym. 2008, 6). Ammatillisen kasvun lisdksi opettajat kokevat
prosessin yhteydessd myos henkistd “oman mindn” kasvua (Baeten & Simons
2014, 100). Kasvulla on ndhty olevan kehittdvd ja parantava vaikutus muun
muassa opettajien itseluottamukseen (Goodnough ym. 2009, 290-291).

Opettajien toimiminen yhteistyossd muiden opettajien kanssa edistda pait-
si opettajien ammatillista kasvua, my06s uusien opetustapojen luomista (Butler
ym. 2004, 439; Fullan 2005, 62; Villa ym. 2008, 17; Rimpildinen & Bruun 2007,
30). Leonardin (2014, 518) ja Rytivaaran (2012b, 51) mukaan opettajat eivét pait-
si kehitd uusia tyotapoja, vaan he myos kehittdvat niitda monipuolisemmiksi.
Suunnitellessaan tunteja yhdessd, opettajat huomaavat melko nopeasti, ettd sa-

man asian voi opettaa monella eri tavalla (Sinkkonen & Kyttdla 2014, 173). Uu-
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sien ideoiden jakaminen ja niiden kokeilu onkin tdrked osa yhteisopettajuuden
oppimisprosessia (Rytivaara 2012b, 62). Parhaimmillaan onnistunut yhteisopet-
tajuus innostaa kokeilemaan uusia ideoita, mahdollistaen arjen tilanteiden ko-
kemusten jakamisen sekd palautteen saamisen ja antamisen (Saloviita 2009, 52).
Jatkuvaa palautetta saadessaan opettajat saavat tukea niin vahvuuksiinsa kuin
heikkouksiinsakin (Chapple 2009, 71). T&lloin opettajat pddsevit reflektoimaan
yhdessd toisen opettajan kanssa tyotdan, mikd puolestaan mahdollistaa tyon
kehittamisen ja toimii jossain méddrin my6s tyonohjauksena (Rimpildinen &
Bruun 2007; Oksanen 1999, 233, 243; Austin 2001, 248). Kasitysten, kokemusten
ja mielipiteiden vaihtaminen mahdollistaa my®s jaetun pedagogisen asiantunti-
juuden kehittymisen (Kauppinen ym. 2015, 332).

Yhteisopettajuutta toteuttavat opettajat ovat kokeneet, ettd yhdessd opet-
taminen hyodyttdd paitsi heitd, myos oppilaita (ks. esim. Takala & Uusitalo-
Malmivaara 2012, 383; Chapple 2009, 73). Opettajat pystyvdt muun muassa yh-
teisopettajuuden ansiosta jakamaan tarpeen mukaan joustavasti ryhmid, jolloin
oppilaiden saama tuki moninkertaistuu (Rytivaara 2011, 125; Thousand ym.
2006, 243). Villa ym. (2008, 18) jakavat ajatuksen siitd, ettd yhteisopettajuuden
ansiosta yhd useampi oppilas saa tarvitsemansa avun. Rytivaaran (2011, 125)
mukaan taas joustavien ryhmien jdrjestely tukee kaikkien oppilaiden oppimista,
sekd kehittdd oppilaiden sosiaalisia taitoja. Myds Humphrey ja Symes (2013,
38-39) uskovat yhteisopettajuuden tukevan oppilaiden sosiaalista osallisuutta
kouluyhteisossd, sekd auttavan oppilaita kasvamaan suvaitsevammiksi erilaisia
vdestoryhmid kohtaan. Lisdksi opettajien vilisen yhteistyon on todettu paran-
tavan oppimistuloksia (Rimpildinen & Bruun 2007, 29; Good ja Brophy 2003,
367).

Kahden opettajan ldsndolo luokassa tarjoaa opettajille mahdollisuuden
oppilaiden systemaattisemmalle havainnoinnille. Havainnoinnin avulla opetta-
jat oppivat paitsi itse lisdd luokastaan, myos pystyvat auttamaan oppilaitaan,
sekd vahvistamaan heidén taitojaan ja tietojaan. Havainnointi tukee myos arvi-
ointia, kun kdytossd on vdhintddn kahden opettajan nikemykset oppilaan ete-

nemisestd koulupolullaan. (Dahlgren & Partanen 2012, 237-238; Villa ym. 2004,
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18.) Gardiner ja Weisling (2015, 8) ovat puolestaan tuoneet esille, ettd yhteis-
opettajuuden avulla opettajat voivat saada selvemmain kuvan niin oppilaiden
kyvyistd, kuin myos omista kyvyistddn. Useamman aikuisen ldsndolo mahdol-
listaa kuitenkin ennen kaikkea sen, ettd opettajalla on enemmaén aikaa oppilaille
(Villa ym. 2008, 18).

Koulutuksen ja kouluyhteison ndkokulmasta yhteisopettajuuden ehdot-
tomana vahvuutena ndhddan olevan se, ettd se auttaa rikkomaan kouluoppimi-
sen vakiintuneita rakenteita, kuten kisityksid opettajan ja oppilaan rooleista
sekd asiantuntijuudesta ja tiedosta (Kauppinen ym. 2015, 341). Opetuksen laa-
dun on huomattu my6s parantuneen, kun molempien opettajien resurssit ovat
laajasti kdytossd, sekd tunnit hyvin yhdessd suunniteltuja. Myos luokan tydrau-
han on katsottu parantuneen yhteisopettajuuden ansiosta, jolloin vaikutus on
positiivinen paitsi oppilaille ja opettajille, niin myos koko kouluyhteisolle. (Ta-

kala & Uusitalo-Malmivaara 2012, 382-383.)

2.3.2 Haasteet

Yhteisopettajuuteen liittyy paljon etuja, ja siitd on raportoitu paljon positiivisia
kokemuksia ja tuloksia. Yhteisopettajuuden onnistumista ei voida kuitenkaan
pitdd itsestddnselvyytend, silld joskus on todettava pettymyksistd huolimatta,
etteivit edellytykset ole tayttyneet (Austin 2001; Keefe & Moore 2004; Takala &
Uusitalo-Malmivaara 2012, 383-384; Walther-Thomas 1997, 402-405). Monen
asian, kuten esimerkiksi ryhméakoon, oppilasaineksen seké tiimin yhteistyon, on
oltava kunnossa, ennen kuin opetustavasta on todellisuudessa hyo6tya. Dahl-
gren ja Partanen (2012, 246) ovat muun muassa esittdneet, ettd ryhmaéssa ei saisi
olla liian montaa tukea tarvitsevaa oppilasta, silld oppilaan sosiaaliset seka tun-
ne-elamén pulmat aiheuttavat haasteita yhteisopettajuuteen. My0s resurssien
riittdméattomyys sekd asenteet yhteisopetusta kohtaan voivat koitua yhteisopet-

tajuuden aloittamisen esteiksi.
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Yksi yhteisopettajuuden huomattavimmista haasteista liittyy suunnittelu-
aikaan ja sen véhdisyyteen (Austin 2001, 250; Friend 2007, 50; Giirgiir & Uzuner
2010, 317-318; Hang & Rabren 2009, 266; Saloviita & Takala 2010, 394; Shin, Lee
& McKenna 2015, 9; Strogilos & Tragoulia 2013, 86, Takala & Uusitalo-
Malmivaara 2012, 383-384; Trent, Driver, Wood, Parrot, Martin & Guy Smith
2003, 213; Walther-Thomas 1997, 402; Weiss & Lloyd 2002, 67; Saloviita 2013,
122), ja se on ndhty yhtend suurimmista esteistd yhteisopettajuuteen siirtymi-
sessd tai sithen edes ryhtymisessd (Takala & Uusitalo-Malmivaara 2012, 386).
Tdamd on sikdli mielenkiintoista, ettd silti juuri suunnittelu nostetaan opettajien
kokemustenkin kautta yhdeksi tarkeimmistd ominaisuuksista yhteisopettajuu-
dessa - se ndhdédédn siis paitsi vélttaméattomyytend yhteisopettajuuden onnistu-
miselle, mutta my6s haasteena (ks. esim. Austin 2001, 250; Keefe & Moore 2004,
82; Kohler-Evans 2006, 261; Murray 2004, 47-48; Saloviita & Takala 2010, 394).
Haasteena suunnittelua pidetddn osittain siksi, ettd opettajilla ei ndhdd olevan
aikaa suunnitteluun koulupdivdn aikana, varsinkaan peruskoulussa (Walther-
Thomas 1997, 402). Lisédksi suunnittelu on katkonaista ja epévirallista, jos opet-
tajat padsevatkin satunnaisesti suunnittelemaan yhdessa (Strogilos & Tragoulia
2013, 86). Vaikka opettajilla on mahdollisuus valita suunnitteluidensa ajankohta
ja paikka, rajoittavat valinnanmahdollisuutta yhteissuunnittelut kollegojen
kanssa (Lindén 2010, 129). Oman lisdhaasteensa tuo yhteistyot luokkarajojen yli,
sekéd esimerkiksi lisavastuut koulussa. Willman (2012, 183) on kuitenkin tuonut
ilmi, ettd suunnitteluajan jarjestiminen pitdisi mahdollistua lukujdrjestysten
laadinnan yhteydessd. Vastuu siirretddn talloin osittain siis opetuksen jarjesta-
jalle.

Suunnitteluajan vahyys osana yhteisopettajuutta voi johtaa useisiin mui-
hin haasteisiin, kuten epdtasaiseen vastuun jakautumiseen. Tamad puolestaan
synnyttdd kitkaa opettajaparin vélilld, kun opettajien roolit ja vastuualueet luo-
kassa eivit ole selvid. (Cook & Friend 1995, 13; Hang & Rabren 2009, 267; Taka-
la & Uusitalo-Malmivaara 2012, 383.) Vastuun jakautumisen epétasaisuus voi
myos liittyd erilaisiin kasityksiin siitd, kuinka vastuun tulisi jakautua yhteis-

opettajuudessa (Stefanidis & Strogilos 2015, 407). Vastuu ndhd&dan ongelmana
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usein varsinkin silloin, jos toinen opettajista on uusi tai vasta valmistunut (Shin
ym. 2015, 9). Tdlloin vanhempi opettajakollega ottaa herkésti johdon, ja uusi
opettaja toimii enimmékseen avustavan opettajan roolissa. Gardiner ja Weisling
(2015, 12) tuovat my®6s ilmi, ettd kokeneempien opettajien mielestd yhteisopetta-
juus voi heikentdd joko heiddn tai vastaavasti uusien opettajien uskottavuutta,
auktoriteettia tai itseluottamusta. Pohjimmiltaan vastuun jakautumisen epéta-
saisuus liittyy kuitenkin itsendisyyden menettdmisen tunteeseen, mika liittyy
taas opettajien valtasuhteiden muuttumiseen yhteisopettajuudessa. Talloin jot-
kut opettajat saattavat ottaa selvisti johtavamman roolin tuodakseen esiin omaa
asemaansa. (Hamilton-Jones & Vail 2013, 7.)

Suomessa yleisopetuksen opettajat ja toisen asteen opettajat ovat tottuneet
tekemddn toitd yksin. Tdstd syystd yhteisopettajuus voi tuntua uhalta autono-
mialle, kun toinen opettaja astuu luokkaan. (Rice & Zigmond 2000, 22; Rivera
ym. 2014, 82; Saloviita & Takala 2010, 394-395.) Yhteisopettajuus on kuitenkin
tietynlaista luopumista omasta ammatillisesta itsendisyydestd, sen vaatiessa
kokonaisvaltaista yhteistyotd (Saloviita 2013, 122). My0s suurta tyomaarad ja
henkilokemioiden yhteensovittamista on pidetty autonomisuuden luopumisen
lisdksi yhteisopettajuuden haasteena (ks. esim. Walther-Thomas 1997; Rice &
Zigmond 2000; Stewart & Perry 2005). Saloviidan ja Takalan (2010, 394) mukaan
yhteisopettajuus edellyttdd oikeanlaisen yhteisopettajaparin 16ytamistd, juuri
sen kokonaisvaltaisen luonteensa vuoksi. Siksi persoonallisuuserot ja erilaiset
odotukset yhteisopettajuudesta mainitaan useimmiten asioina, joilla perustel-
laan valintaa pysyd itsendisend opettajana (Salovaara & Honkonen 2013, 268;
Tyystala 2009, 12-13; Saloviita 2013, 122).

Opettajien valintaan siirtyd yksinopettamisesta yhteisopettajuuteen vai-
kuttaa muun muassa se, ettd heiltd puuttuu tietoa yhteisopettajuudesta (Rice &
Zigmond 2001, 23). On my®6s tuotu esille, ettd yhteisopettajuuteen kouluttau-
tumista ei tueta tarpeeksi laajasti ylemmilta hallinnon portailta, vaikka opettajat
itse olisivatkin koulutusmyonteisid yhteisopettajuuteen liittyen (Austin 2001,
252; Saloviita & Takala 2010, 394; Strogilos & Tragoulia 2013, 86; Walther-
Thomas 1997, 405; Weiss & Lloyd 2002, 67-68). My6s jo yhteisopettajuuden pii-
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rissd olevia opettajia on tuonut esille, ettd yhteisopettajuuteen ei ole saatu kou-
lutusta joko ollenkaan, tai sitten se on ollut hyvin véhdistd (Nichols, Dowdy &
Nichols 2010, 650-651). Nevin, Thousand ja Villa (2009, 573) nostavat esille
opettajankoulutuslaitoksen avaintekijand koulutuksen lisddmiseksi, vastaamaan
koulutuksen puutteellisuuteen yhteisopettajuuden osalta.

Opettajat, jotka jo harjoittavat yhteisopettajuutta, pitavét tydssddn tarked-
nd hallinnosta saatavaa tukea. Tdhdn sisdltyy muun muassa aikataulutus,
suunnitteluaika, sopiva madrd erityisoppilaita opettajia kohden sekd koulutus
yhteisopettajuuteen (Cramer & Nevin 2006, 266). Kuten jo edelld todettiin, on
koulutuksen osalta havaittavissa puutteita tuen suhteen. Sen sijaan rehtorilla on
ndhty olevan merkitystd yhteisopettajuuden toteutumiselle, silld rehtorilta saa-
tava tuki ja ohjeet on nidhty kehittivin myos opettajien vilistd yhteistyotd
(Goddard, Goddard, Kim & Miller 2015, 524-525). Usein kuitenkin hallinnosta
saatavan tuen mddrd on myos haaste yhteisopettajuudelle (Austin 2001, 252;
Hamilton-Jones & Vail 2013, 7-8; Saloviita & Takala 2010, 394; Strogilos & Tra-
goulia 2013, 86, Walther-Thomas 1997, 404-405). On muun muassa ilmennyt,
ettd hallinnon tasolta luodaan paineita opettajille, mika ilmenee esimerkiksi si-
ten, ettd opettajien tdytyisi edetd opetussuunnitelman mukaan (Rice & Zigmond
2000, 26). Tuen puutteen on lisdksi ndhty heijastuvan paitsi yhteisopettajuuden
piirissd tyoskenteleviin opettajiin, niin myo6s oppilaisiin. Tukea vaille jaavat
usein tutkimusten mukaan ne oppilaat, joilla olisi tuelle eniten tarvetta. (Kohler-
Evans 2006, 261.) Tdhdn voi toki osaltaan vaikuttaa luokkakokojen kasvaminen
yhteisopettajuuden rinnalla (Keefe & Moore 2004, 82).

Uudet opetusalaa mullistavat kehityssuuntaukset, kuten yhteisopettajuus,
synnyttavit aina ennakkoluuloja. Perinteisesti opettajan tyd on ollut itsendista
ja yhdessd tekeminen tai oman toiminnan arviointi eivét ole olleet osa sitd kou-
lukulttuuria, mikd Suomessa on ollut valloillaan vuosien ajan (Savonmaéki 2007,
34; Sahlberg 1996, 94). Edelld on esitetty monia haasteita, joita yhteisopettajuu-
teen voi liittyd, kuten esimerkiksi opetustyylien erot sekd kommunikaation
puute. My06s ongelmaksi voi nousta puutteelliset tiedot toimivista yhteisopetta-

juusmalleista. (Gtirgtir & Uzener 2010, 320; Saloviita & Takala 2010, 394; Takala
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& Uusi-talo-Malmivaara 2012, 383-384.) Haasteet eivit kuitenkaan ole esteend
toimivalle yhteisopettajuudelle (Graziano & Navarette 2012, 115). Pratt (2014,
10) on muun muassa tuonut esille, ettd vaikka opettajien erilaisuus voi olla
haaste yhteisopettajuudelle, voi toimiva yhteisopettajuuspari kddntdd haasteet

vahvistamaan yhteistyota.
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3 TOIMINTAKULTTUURI

Toimintakulttuuri on késitteend pysyvd, syvillinen sekd vaikeasti hahmotetta-
vissa oleva. Sitd voidaan kuvata hyvin todelliseksi ja merkitykselliseksi ilmitk-
si, silld toimintakulttuuri on vahva ja usein tiedostamaton sen ohjatessa seké
yksilon ettd yhteison kayttaytymistd, kdsitystapoja, ajatusmalleja ja arvoja. Jotta
voitaisiin siis ymmartdd yksilod, tulee meiddn pyrkid ymmaértdaméaan yhteisod,
silld yksildiden toiminta yhteisossd perustuu ryhmdn toimintakulttuuriin.
(Schein 1987, 21-23, 39, 48; Schein 2004, 28-29, 41.) Toimintakulttuurilla voi-
daan viitata yhteison tapaan toimia silld hetkelld ja siitd kulttuurista késin, jol-
loin toimintakulttuuri ei ole aikaan tai paikkaan sidottua, vaan voi vaihdella
historiallisesti kuin kulttuurisestikin muovautuneessa maailmassa (POPS 2014,
26; Kunnari 2008, 280). Tassd tutkimuksessa toimintakulttuurilla viitataan en-
nen kaikkea niihin kdytdnteisiin ja toimintatapoihin koulussa, jotka tukevat
ammatillisen yhteistyén mahdollisuuksia ja toisaalta taas asettavat haasteita
yhteisopettajuuden toteutumiselle (Kay, Greenhill & Saltrick 2014, 21).
Nousiaisen ja Piekkarin (2007, 13) mukaan toimintakulttuuria on miele-
kasta tarkastella erilaisten tasojen kautta, jotka kukin antavat erilaisen perspek-
tiivin toimintakulttuurin hahmottamiseksi. He ovat nimenneet kolme toisistaan
poikkeavaa tasoa, joita ovat ulkoista toimintakulttuuria kuvailevat tekijit, dineen
lausutut arvot, tavoitteet ja toimintatavat sekd sanomattomat normit, arvot ja myytit
(Nousiainen & Piekkari 2007, 13). Ulkoista toimintakulttuuria kuvailevilla teki-
joilla viitataan siihen osaan koulun toimintakulttuurista, jonka ulkopuolinen
henkil6 pystyy aistimaan. Téllaisia ovat esimerkiksi ilmapiiri, toisten tervehti-
minen eli "tapakulttuuri” sekd struktuuri, kuten miltd luokissa tai kaytavilla
ndyttdd. (Nousiainen & Piekkari 2007, 11.) Ulkoisen toimintakulttuurin taso
nayttiytyy myos selkeimmin osana tita tutkimusta. Adneen lausutuilla arvoilla,
tavoitteilla ja toimintatavoilla puolestaan viitataan koulun toimintakulttuurista

puhuttaessa niihin asioihin, joita on kirjattu koulun opetus- ja toimintasuunni-
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telmaan. Téllaiset linjaukset, sisdltden kasvatus- ja opetustyon, tulisi perustella
opetussuunnitelmassa kirjattuihin tavoitteisiin ja toimintatapoihin, ja ne tulisi
tehdd nakyvaksi myos esimerkiksi huoltajille. Mitd yhteisollisempi tyoyhteiso
on, sitd enemmadn koulun henkilskunnan toiminta ja periaatteet ovat linjassa
koulun opetussuunnitelman kanssa. (Nousiainen & Piekkari 2007, 12.)

Viimeisend Nousiainen ja Piekkari (2007, 12) ovat tuoneet esille toiminta-
kulttuurien tasoja tarkastellessaan sanomattomat normit, arvot ja myytit. Tama
taso onkin esitetty piiloiseksi osaksi toimintakulttuuria, silld normit, arvot ja
myytit ovat usein henkildiden tiedostamattomia perusteluita ja syitd omalle ja
toisten toiminnalle, ja ne voivat poiketa yksiloiden vililld paljonkin toisistaan.
Tiedostamattomilla normeilla ja arvoilla voi kuitenkin olla vahva vaikutus tyo-
yhteison sisélld vaikuttaviin rooleihin ja myytteihin, jotka mahdollisesti juonta-
vat juurensa yhteison historiasta ja yhteisestd kokemusmaailmasta. T&td tasoa
on vaikea havaita tai siitd on vaikea keskustella, koska ne ovat usein tiedosta-
mattomia ja eldvét ja toistavat itseddn tyoyhteisossd nakymattomasti. (Nousiai-
nen & Piekkari 2007, 12.)

Varteenotettavan ja hyvin samankaltaisen mallin kuin Nousiainen ja Piek-
kari (2007) tarjoaa Schein (2004), jonka mukaan toimintakulttuuria ymmartaak-
semme, on meiddan hahmotettava kulttuurin ilmeneminen eritasoisiksi ilmi6iksi
sekd pyrittdvd sen syvempien tasojen ymmadrtamiseen ja hallintaan. Hinen mu-
kaansa toimintakulttuurista voidaan Nousiaisen ja Piekkarin (2007) tavoin erot-
taa kolme eri tasoa, jotka ulottuvat hyvin ndikyvdstid hyvin dinettomidin ja lopulta
nakymidttomddn tasoon (Schein 2004, 30-31, 41, 202, 204). Varteenotettava huo-
mio Scheinilld (2004, 31, 41) on se, ettd toimintakulttuurin ymmartdamiseksi ei
riitd pelkdstddn yhteison tuottamien perusarvojen ja nakyvéksi tehdyn kulttuu-
rin pohtiminen, vaan tulisi pddstd kulttuurin syvimmadlle tasolle aina ihmisten
ajattelusta, havainnoinneista, tunteista ja kéasityksistd kayttaytymistd ohjaavien

tiedostamattomien perusoletusten ymmartamiseen.
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3.1 Koulun toimintakulttuuri

Jokaisella koululla on oma ja ainutlaatuinen, pitkdn ajan kuluessa muotoutunut
toimintakulttuurinsa. Toimintakulttuurin muotoutumiseen on vaikuttanut jo-
kainen kouluyhteison jdsen, niin entinen kuin nykyinenkin (Hargreaves 1996;
Maikela 2007, 67; Uusikyld 2006), vaikkakin kouluihin toimintakulttuurin kasite
virallisesti ilmaantuikin vasta vuoden 2004 opetussuunnitelman myoétd (Jantu-
nen & Haapaniemi 2013, 92; Seppailad-Pankéldinen 2009, 28). Ndissd perusteissa
madritettiin koulun toimintakulttuuriin kuuluvaksi muun muassa kaikki sdan-
not, jotka ohjaavat toiminta- ja kdyttdaytymismalleja, sekd koulutyon ulkopuoli-
nen toiminta, kuten juhlat ja erilaiset tapahtumat. Myos arvot, periaatteet ja kri-
teerit, joihin koulun tyon laatu perustuu, ndhtiin osana koulun toimintakulttuu-
ria. (POPS 2004, 19.) Nykyisessd opetussuunnitelmassa (2014) toimintakulttuuri
on nostettu esille omassa luvussaan, kasittden muun muassa sen merkityksen ja
ennen kaikkea sen kehittdmisen, kehittdmistd ohjaavien periaatteiden, oppimis-
ympdristdjen ja tydtapojen sekd monialaisten oppimiskokonaisuuksien roolin
suhteessa kouluun ja sen toimintakulttuuriin. Lisdksi yhteisollisyyden merkitys
on korostunut entisestddn nykyisen opetussuunnitelman (2014) myo6t4, sillé tie-
dostaessaan toimintansa, koulun aikuiset pystyvit valittaméan tehokkaammin
niitd arvoja, joita pitavét tarkeind. Opettajien viliselld yhteisty6lld voidaan nayt-
tdd my0Os oppilaille yhdessd tekemisen ja toimivan vuorovaikutuksen mallia.
(POPS 2014, 24-32.)

Opetussuunnitelmalla (2014) on oma roolinsa toimintakulttuurin muodos-
tuksessa, kuten edelld on todettu, mutta sellaisenaan se ei kulkeudu kouluyh-
teisoon, vaan toimintakulttuuri muodostuu kouluyhteistssd yhteison jasenten
vuorovaikutuksessa tulkinnan ja toimintojen kautta (Nikkanen 2014, 291). Vuo-
rovaikutukseen puolestaan sisdltyvat henkiloston perinteet ja toimintatavat sii-
td, miten tietoisesti yhteinen toimintalinja on valittu - toimintalinja taas vaikut-
taa oppilaisiin, joten yhtenevdisen toiminnan merkitys on merkittava (Ronty &
Ronty 2012, 72-73). Nousiaisen ja Piekkarin (2007, 26) mukaan koulun toimin-

takulttuurille on tdrkedd yhteinen tavoite, mitd pyritddn saavuttamaan yhteis-
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tyossd kasvattajien, oppijoiden ja eri sidosryhmien kanssa. Koulussa vallitsevan
toimintakulttuurin tiedostaminen opettajayhteisossd onkin avainasemassa kes-
kindisen yhteistyon kehittdmiseksi (Savolainen 2001, 76-77), silld koulun toi-
mintakulttuurin syvillinen ymmartdminen on edellytys kulttuurin muutoksen
ja kehittdmisen, sekd pedagogisen muutosjohtamisen toteutumiseksi (Pennanen
2006, 78; Schein 1987, 23, 48; Schein 2004, 28-29). Ympadriston merkitys yhteis-
opettajuuden toteutumiselle voidaan katsoa olevan siis merkittdvassa asemassa,
silld yhteisopettajuus vaatii koulutuksen jdrjestdjan taholta hallinnollisen tuen,
joka takaa opetusjdrjestelyn aseman ja jatkuvuuden. Lisdksi rehtorin tuki ja yh-
teisopetusta tukevat rakenteet, kuten riittdva suunnitteluaika ja tarkoituksen-
mukaiset tilat, ovat tdrkedssd asemassa. (Chapple 2009, 83-84; Scruggs ym.
2007, 403-404.)

Koulun rehtorin ndhddan olevan muiden tekijoiden ohella mainittavassa
roolissa yhteisopettajuuden onnistumiselle. Saloviita (2013, 19) on muun muas-
sa esittanyt, ettd yhteisopetuksen saavuttamiseksi vaaditaan transformatiivista,
eli “uudistavaa” johtajaa, joka keskittyy opettajien muodostamaan yhteistyohon
tyossddan. Kaytannossa tdlld tarkoitetaan sitd, ettd rehtori luo opettajien kanssa
innostavia tavoitteita ja kehittdd tapoja niiden saavuttamiseksi yhdessd yhteis-
opettajaparien kanssa (Saloviita 2013, 19). Yhteisopettajuus koko koulua edus-
tavana toimintakulttuurimuotona edellyttdd kuitenkin ennen kaikkea rehtorilta
sen mahdollistamista - eli on varattava aikaa ja resursseja yhteisopettajuudelle
niin suunnittelun, toteutuksen kuin arvioinninkin osalta (Salovaara & Honko-
nen 2013, 261-263). My0s rehtorin tukea vaaditaan muun muassa suunnittelu-
aikojen varaamisessa ja mahdollistamisessa, sekd oppituntien yhteensovittami-
sessa (Saloviita 2016, 167). Suurin haaste rehtorilla on yhteisopettajuutta tukies-
saan vahvistaa oppimisen ja kokeilun kulttuuria, jossa jokainen opettaja voi
turvallisesti ilment&d ja toisintaa kokeilujaan, ilman pelkoa epdonnistumisesta
(Salovaara & Honkonen 2013, 261-263).

Seppald-Pankildinen (2009, 32) on kuvannut toimintakulttuurin muodos-
tuvan kouluyhteison toimintaympaéristostd, opetusjdrjestelyistd, asiantuntijuu-

desta sekd kehittdmisestd ja johtamisesta, ja se voi Jantusen ja Haapaniemen
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(2013, 92) sekd Rainan (2012, 106) mukaan syntyd yhteisoihin joko ohjatusti tai
sattumalta. Asanti (2013, 623) puolestaan on esittdnyt, ettd toimintakulttuuriin
vaikuttavat koulun sijainti ja koko, opettajat ja muu henkil6sto sekd koulun pe-
rinteet. Edelld esitettyjen lisdksi koulun toimintakulttuuriin vaikuttaa se, miten
arvoja ja uskomuksia tullaan uudistamaan, sekd miten ne tuodaan tietoisesti ja
tiedostamatta esille (Bell & Kent 2010, 12-13).

Koulun toimintakulttuurille, kuten toimintakulttuurin késitteellekin, on
olemassa erilaisia tulkintoja ja malleja. Muun muassa Maslowski (2001, 8-9)
maédrittelee koulun toimintakulttuurin koulun perusolettamusten, normien, ar-
vojen ja kulttuuristen luomusten kautta. Launonen ja Pulkkinen (2004, 5) seka
Asanti (2013, 621) sen sijaan madrittelevit koulun toimintakulttuurin sisiltavan
koulun arvojen ja normien lisdksi koululla vallitsevat viralliset ja epdviralliset
sdadnnot, kdyttaytymis- ja toimintamallit sekd periaatteet. Scheinin (1985) muo-
dostama malli toimintakulttuurin syvarakenteesta taas on muokattavissa hyvin
eri ympadristoihin, ja erityisen toimiva se on kuvaamaan myos koulun toiminta-
kulttuuria. Mallissa jaettujen tietojen ja hiljaisten tietojen kulttuurirakenteen
ansiosta yhteison on koettu sopeutuvan ympdristoonsd, sekd perehdyttdavan
uudet jasenet oikeaan tapaan havaita, ajatella ja tuntea (Fullan 2005, 57; Ronty &
Ronty 2012, 72-73). Scheinin (1985) kulttuuriksi kuvaileman mallin kautta yh-
teison on katsottu sdilyttdneen sisdisen kiinteytensd, mutta se voi Juutin (2013,
122) mukaan kuitenkin toisaalta toimia jossain mddrin esteend muutokselle ja
uusien ideoiden syntymiselle. Schein (1987, 25) puolestaan on esittanyt, ettd
organisaatiolla voi olla kattavan historiansa lisdksi myos useita alakulttuureja.
Nousiaisen ja Piekkarin (2007, 14) mukaan téllaisiin alakulttuureihin sisaltyy
usein koulun piiloisia arvoja ja normeja, joihin taas voi kuulua vallankayttoa.
Vallankédyttd puolestaan voi nédyttdytyd joko positiivisena tyoyhteison innosta-
misena, tai vastaavasti negatiivisen asenteen levittimisend (Nousiainen & Piek-
kari 2007, 14).

Nousiaisen ja Piekkarin (2007) muodostamat tasot toimintakulttuurista
soveltuvat saumattomasti koulun toimintakulttuuria kuvaamaan, kuten aikai-

semmin on jo tullut esille (ks. luku 3). Prosser (1999) on kuitenkin tuonut esille
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tarkedn huomion siitd, ettd myos oppilaat ovat muodostamassa koulun kulttuu-
ria. Nousiainen ja Piekkari (2007, 14) kuitenkin toteavat, ettd vaikka opetus-
suunnitelmassa olisi méadritelty oppilaille kuuluvia oikeuksia ja siind painotet-
taisiin osallisuutta, on valta ja vastuu pddosin kuitenkin henkilostolld, joka voi
omalla toiminnallaan estdd osallisuuden toteutumisen. Ndin ollen Nousiainen ja
Piekkari (2007) nostavat koulun toimintakulttuurin luojiksi ja toisintajiksi pda-
sdantoisesti koulun henkiloston. Oppilaat voivat ndenndisesti olla vaikuttamas-
sa koulun toimintakulttuuriin, mutta vain henkiloston niin salliessa. Hargrea-
ves (1992, 219-240) ldhestyykin koulukulttuuria juuri opettajien ndkokulmasta,
jaotellen opettajakulttuureja niiden sisdllon ja muodon mukaisesti (ks. myds
Ronkainen 2012, 50-51).

Lopuksi voitaneen todeta, ettd puhuttaessa koulujen toimintakulttuurista,
tarkoitetaan silld pitkalti samaa kuin koulukulttuuri (school culture). Koulukult-
tuuria kasiteltdessd, viitataan silld sekd ulkoiseen kulttuurin, kuten kansalliseen
opetussuunnitelmaan ja koulua koskeviin normeihin, ettd sisdiseen kulttuuriin,
kdsittdien muun muassa johtamisen, pedagogiikan, vuorovaikutuksen, ilmapii-
rin ja oppimisympaériston. Ulkoinen kulttuuri vaikuttaa osaltaan sisdiseen kult-
tuuriin tulkintojen kautta, jolloin esimerkiksi kansallinen opetussuunnitelma ei
suoranaisesti vaikuta koulun toimintaan ja kulttuuriin, vaan johdon, henkilds-
ton tai asiantuntijoiden tekemien tulkintojen ja arvojen muodostuksen valityk-
selld. Sisdiseen kulttuuriin vaikuttavat taméan lisdksi piiloiset arvot ja normit,
jotka taas syntyvit aikojen kuluessa yhteisesti jaettujen kokemusten ja oppimis-
prosessien kautta. (ks. esim. Bell & Kent 2010; Dongijao 2015; Hargreaves 1997;
Prosser 1999.) Kay ym. (2014, 21) ovat lisdnneet koulukulttuurin koostuvan en-
nen kaikkea opetuskyvyistd, opetuksen ldhestymistavoista ja tehokkaasta joh-

tamisesta, joilla pyritddan vastaamaan erilaisiin oppimisen tarpeisiin.
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3.2 Yhteistoiminnallisen toimintakulttuurin rakentuminen

Yhteiskunnalliset muutokset haastavat kouluorganisaatiota muuttumaan ja ke-
hittymé&an jatkuvasti, sekd vastaamaan entistd tehokkaammin uusiin tarpeisiin
(Seppaéla-Pankaldinen 2009, 202). Kehittdimisen yhtend haasteena on kuitenkin
jatkuva “kehittamistarve”, kun perinteisesti uudistuminen tapahtui ennen krii-
sien kautta ja tarpeen vaatiessa. Jatkuva uudistuminen vaatii niin joustavuutta,
ennakointia kuin my6s kykyé johtaa muutoksia. Lisdksi tarvitaan luovuuden ja
innovatiivisuuden johtamista, jatkuvaa oppimista ja osaamisen kehittdmistd,
jalostamista, yhdistelemistd, tiedon hankkimista ja jakamista sekd uudistavaa,
strategiseen ajatteluun pohjautuvaa suorituksen johtamista. Nama kaikki kehit-
tamisen vaiheet taas tapahtuvat sekd yksilon tiimin ettd myo6s organisaation
tasolla. (Syddanmaanlakka 2009, 58—60.) Koulun toimintakulttuurin muutos on
muun muassa yksi edellytys perusopetuksen opetussuunnitelman (2014) ja
lainsdadannon uudistusten toteutumiselle.

Opetussuunnitelmassa (2014) kuvaillaan koulua muun muassa oppivana
yhteisond, joka kannustaa kaikkia jaseniddn oppimiseen. Talld viitataan siis
paitsi oppilaiden oppimisprosesseihin, my6s opettajien oppimiseen. Toiminta-
kulttuurin ydin muodostuu tdten oppivasta yhteisostd, jossa pedagogisella ja
jaetulla johtajuudella on oma paikkansa. (POPS 2014, 27.) Opetussuunnitelman
(2014) voidaankin katsoa haastaneen opettajien ammatti-identiteetin, rohkaisten
heitd kokeilemaan opettajien vilistd yhteisty6td rohkeasti palautetta antaen ja
saaden, sekd virheistddn oppien ja uudestaan yrittden (Tyystald 2009, 12). Tal-
laisen yhteistoiminnallisuudeksi kutsutun toimintakulttuurin vakiinnuttaminen
koulujen toimintakulttuureihin vaatii opetussuunnitelman, joka kannustaa yh-
dessd tekemiseen. Nykyinen opetussuunnitelma (2014) pyrkii tdhdn haastee-
seen osaltaan vastaamaan, yhteistoiminnallisuuden edellyttden joustavuutta,
luovuutta, suunnittelutaitoa ja yhteistyokykya (Mantyla 2002, 26).

Willman (2001, 35) kuvaa yhteistoiminnallisuutta (collaboration) yhdessa
tekemiseksi, mikd kuvastaa koulussa opettajien kohdalla kollegiaalisia suhteita.

Yhteisty6 (co-operation) voidaan ndin ollen ndhda yhtend yhteistoiminnallisuu-
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den muodoista (Willman 2001, 35). Willman (2001, 35) sekd Sahlberg (1996, 118)
ndkevit kollegiaalisuuden rinnakkaiseksi termiksi yhteistoiminnallisuudelle,
kun taas Seppaild-Pankaldinen (2009, 150) on esittanyt, ettd yhteistoiminnalli-
suudesta puhuttaessa, on se jotain enemman verrattaessa kollegiaaliseen yhteis-
tyohon. Seppald-Pankaldisen (2009, 150) mukaan englanninkieliset termit colla-
boration ja co-operation kuvaavat paremmin yhteistoiminnallisuutta, molempien
termien viitatessa Hargreavesin ja Fullanin (2012, 114) mielestd yksilon ja hdnen
panoksensa arvostamiseen yhteisen tekemisen hyvaksi.

Liusvaara (2012, 199) on esittanyt yhteistoiminnallisen oppimiskulttuurin
koostuvan eri tasoista. Alin taso muodostuu yhteiskunnan erilaisista odotuksis-
ta, josta seuraavassa taas tarkastellaan koulutuspoliittisia linjauksia. Koulun
toimintakulttuurille pohjan muodostaa kuitenkin ennen kaikkea opetussuunni-
telma. (Liusvaara 2012, 199.) Opetussuunnitelmalla on merkittdvéa rooli sen suh-
teen, miten opettajat tyotddn koulussa tekevit, sekd minkalaista toimintakult-
tuuria he toisintavat. Jotta koulu voi uudistaa toimintakulttuuriaan yhteistoi-
minnalliseksi, Ronty ja Ronty (2012, 66—67) korostavat, ettd muutoksessa tiarke-
dd on paitsi avoin keskustelu, niin opetussuunnitelman taustalla olevien arvo-
jen ymmaértdminen ja sisdistdiminen. Willmanin (2012, 175-176) mukaan toimin-
takulttuurin muuttuminen vaatii taas toiminnan laadullista muutosta, jolloin
tulee keskittyd niihin kdytantoihin, joiden avulla muutoksen kohteena olevat
asiat saadaan toteutettua. Muutos tuo usein epavarmuutta kouluyhteisoon, ja
sen myotd vallitseva toimintakulttuuri vahvistuu - muutoksen toteuttaminen
vaatii paljon tahtoa koko yhteisoltd (Willman 2012, 174-176, 180). Taman lisdksi
vaaditaan organisaation rakenteiden ja toimintatapojen muutosta (Rajakaltio
2011, 23).

Rakenteelliset muutokset eivit yksin riitd silloin, kun kouluorganisaatios-
sa tavoitellaan perusopetuslain ja opetussuunnitelman mukaisia muutoksia.
Yhteisollisyyden lisdédminen kouluissa on melko syvillinen muutos yksin teke-
misen kulttuuriin tottuneille opettajille, jolloin muutosta tarvitaan myos seka
ajattelulle ettd opetuskdytdnteille yhtd aikaa. (Willman 2012, 165.) Myosk&ddn
Rimpildisen ja Bruunin (2007, 31) eiké Sahlberginkaan (1998, 167) mukaan muu-
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tosta individualistisesta kulttuurista sosiaalisempaan saada aikaan pelkdstdan
resursseja lisidmdlld, vaan ennen kaikkea avainasemassa on kehittdimisen mah-
dollistava asenne. Usein uudistukseen silti sisdltyy koulutusta, joskaan muu-
toksen kannalta oleellisinta ei ole pelkkd asioiden sisdistdminen, vaan muutok-
seen sitoutuminen (Ronty & Ronty 2012, 76). Lisdksi kulttuurin muutos vaatii
aikaa, jolloin rakennetaan luottamusta ja kunnioitusta vuorovaikutuksen toi-
mimiseksi (Hargreaves & Fullan 2012, 114). Reflektointi ja esimerkiksi oppitun-
tien sekd niiden ulkopuolisten kdytdnteiden sddnnollinen pohtiminen rakentaa
yhteistoiminnallisuutta jaettujen ndkemysten avulla. Tdmd puolestaan vaatii
kollegojen kanssa yhdessd tytssd oppimista, oppivaa yhteisod haluavaa asen-
netta ja tahtoa rakentaa kouluun kaikkia oppijoita kunnioittavaa kulttuuria.

(Seppéld-Penkaldinen 2009, 29.)
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4 TUTKIMUSTEHTAVA JA TUTKIMUSKYSY-
MYKSET

Tutkimuksen tavoite on ymmartdd yhteisopettajuutta toimintakulttuuriin liitty-
vdnd ilmiond. Tavoitetta ldhestytdan tutkimuksessa tutkimuskysymysten kaut-
ta, jotka liittyvat paitsi toimintakulttuuriin muotoutumiseen, niin myos sitd
edistdviin ja ehkdiseviin tekijoihin yhteisopettajuudessa. Tutkimuskysymysten
avulla selvitetddan luokanopettajien ja koulun rehtorin kokemuksia koulua ja sen
rakennetta méadrittavastd yhteisopettajuuden toimintatavasta, sekd sen tuomista
hyodyistd ja haasteista suhteessa luokanopettajien tyohon.

Tutkimuskysymykset tarkentuivat tutkimuksen edetessd, ja saavuttivat
lopullisen muotonsa aineistosta esille nousseiden kokemusten kautta. Kysely
ohjasi kuitenkin tutkijan katsetta yhteisopettajuuden hyotyihin ja haasteisiin jo
tutkimuksen alkuvaiheessa, jolloin yhteisopettajuutta tukeva toimintakulttuuri
tuli selvemmin mukaan vasta aineistoa purettaessa. Huomio oli kuitenkin kiin-
nittynyt hyotyjen ja haasteiden lisdksi alusta ldhtien koko koulun tarkasteluun,
jossa itselleni ennendkemaittomasti yhteisopettajuutta toteutettiin. Tietylld tapaa
henkilokohtainen intressini ohjasi siis tutkimuksen suuntaa, ja vaikutti tdten
tutkimuskysymysten muotoutumiseen. Kiistatta myos tutkimuskohde nayttay-
tyi ainutlaatuisena mahdollisuutena tutkia ilmi6td, joka vield ndin isossa mitta-
kaavassa ei ole vakiintunut osaksi Suomen opetuskulttuuria.

Taman tutkimuksen tutkimuskysymykset ovat seuraavat:

1. Mitka tekijat ovat yhteisopettajuutta tukevan ja edistdvan toimintakult-

tuurin taustalla koulun toimijoiden kokemusten perusteella?
2. Mitd hyotyja yhteisopettajuus tuo luokanopettajille?

3. Minkaélaisia haasteita yhteisopettajuudessa mahdollisesti esiintyy?



5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Liahestymistapana etnografinen tapaustutkimus

Tutkimuksen ilmion luonteen vuoksi, tutkimus edustaa laadullista, etnografista
tapaustutkimusta. Laadulliseksi, eli kvalitatiiviseksi, tutkimuksen tekee sen
kohdeilmio, silld laadullisen tutkimuksen ydintavoitteena voidaan pitdd tietyn
ilmion ymmartamistd (Kalaja, Alanen & Dufva 2011, 19). Lisdksi Denzin ja Lin-
coln (1994) madrittelevit laadullisen tutkimuksen monimetodiseksi tavaksi 14-
hestyd todellisuuden ilmiotd sen omassa ympadristossddn, mikd on nédhtdvissa
myo6s tdmédn tutkimuksen osalta. Etnografinen tapaustutkimus kuvaa puoles-
taan hyvin tutkimuskohdetta ja sen ldhestymistapaa, silld tutkimuksessa tutkit-
tiin yhteisopettajuutta ilmioné, jossa aineisto muodostui yhdesta koulusta, sen
opettajista ja rehtorista, sekd koulun toimintakulttuurista tehdyistd havainnoin-
neista. Tutkimuskohteen fokus kiinnittyi luokanopettajien kokemusten tulkin-
taan yhteisopettajuudesta, jolloin tutkimuksen kohteena olivat paitsi luokan-
opettajien ja rehtorin kokemukset, my06s yhteisopettajuutta ympéaroiva toimin-
takulttuuri osana ilmion kokonaisvaltaista ymmaértamista.

Tutkimuksen kontekstista ja tieteenalasta riippuen etnografia voidaan
maédritelld monella eri tavalla (Hammersley & Atkinson & 2007, 1-2). Sanana
etnografialla viitataan kuitenkin ihmisista kirjoittamiseen, minka avulla tutkija
pyrkii ymmaértamaan ilmiotd osallisten ndkokulmasta (Pole & Morrison 2003,
20; Sackmann 1991, 14). Lahtokohtaisesti etnografinen tutkimus on aina sidot-
tua aikaan, paikkaan, tilanteisiin sekd niihin toimijoihin, jotka aineistoa keratta-
essd toimivat kulttuuria luoden ja toisintaen (Skeggs 2001, 426; Hameenaho &
Koskinen-Koivisto 2014, 15). Patton (2002, 81) kuvailee etnografista tutkimusta
kenttatyoksi, jossa tutkija uppoutuu tutkimuksen ajaksi tutkimaansa kulttuu-
riin. Tassd tutkimuksessa kulttuurin muodosti koulun toimintakulttuuri, joka

edusti yhteisopettajuutta. Tosin nykyadan kulttuuriksi voidaan mieltdd melkein-
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pd mikd tahansa ryhmd, luokka tai vaikkapa yritys, jonka tutkimiseksi etnogra-
finen menetelmd on omiaan (Kananen 2014, 9).

Lahtokohtaisesti etnografisen tutkimuksen tarkoituksena on tavoittaa
mahdollisimman monipuolisesti niitd merkityksid, joita tutkittavat antavat tut-
kittavalle ilmiolle (Mietola 2007, 22; Rastas 2010, 65). Tavoitteena on analysoida
monipuolisesti kulttuurisia prosesseja ja toimijoiden niille antamia merkityksid,
jotta kulttuurinen kuvaus olisi mahdollista (Lappalainen 2007, 9-10). Syrjalan,
Ahosen, Syrjdldisen ja Saaren (1994, 77) mukaan etnografinen tutkimus ldhtee-
kin liikkeelle tutkittavan ilmion sis&llostd, jossa tutkittavien omat kokemukset ja
konteksti pyritddn pitdimddan tutkimuksen selkdrankana. Haasteelliseksi ku-
vauksen tekee kuitenkin Blommaertin ja Jien (2010, 4-5) huomio tutkijan ase-
masta: etnografia on aina tutkijan laatimaa kuvausta tietyssd kontekstissa ta-
pahtuvasta toiminnasta ja faktoista, jolloin etnografia on siis aina subjektiivista
sen tapahtuessa tutkijan omasta perspektiivistad kasin.

Etnografia soveltuu tutkimusotteeksi silloin, kun halutaan monipuolista ja
yksityiskohtaista tietoa tutkittavasta ilmiostd ja myos silloin, kun havainnointia
hyddynnetddn muiden aineistonkeruutapojen lisdnd rikastuttamaan ja moni-
puolistamaan aineistoa (Paloniemi & Collin 2010, 205; Huttunen 2010, 43). T&ssa
tutkimuksessa tavoitteena oli nimenomaan saada kokonaisvaltainen késitys
yhteisopettajuudesta ja sitd tukevasta toimintakulttuurista monipuolisten ai-
neistonkeruutapojen avulla. Mietolan (2007, 51) mukaan etnografiselle tutki-
mukselle aineistojen monipuolisuus onkin hyvin tyypillistd. Etnografiselle tut-
kimukselle luonteenomaisesti tarkastelin ilmittd monesta eri ndkokulmasta, ja
monenlaisten aineistojen kautta, sekd pyrin muodostamaan kuvan siitd, millai-
sia hyotyjd ja haasteita yhteisopettajuuteen liittyy sen edustaessa koko koulun
toimintakulttuuria (ks. esim. Kananen 2014, 28). Pyrkimyksend oli ymmartaa
tutkimusilmiotd syvallisesti sekd kuvata, tulkita ja selittdd yhteisopettajuutta
osana koulun toimintakulttuuria. Saavuttaakseni tamén tavoitteen, jalkauduin
koululle kerddmé&an monimuotoista havainnointiaineistoa ilmion ympérilta ky-
selyaineiston tueksi (ks. esim. Pitkdnen-Huhta 2011, 88-89). Vastaavanlainen

lasnéolo ilmion ymmartamiseksi on etnografisen tutkimuksen peruspilareita.
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Etnografiaa voidaan luonnehtia yhdeksi tapaustutkimuksen muodoksi
(Saarela-Kinnunen & Eskola 2010, 189-190), silld pienen joukon tutkiminen ja
niin sanottu “tapausluontoisuus” ovat etnografialle luonteenomaista (Ham-
mersley & Atkinson 2007, 3). Yleisesti ottaen tapaustutkimuksen pyrkimyksena
on valitun tapauksen avulla jasentdd ja ymmartdd tutkittavaa ilmiota (Metsa-
muuronen 2005, 206), mutta etnografinen tapaustutkimus voidaan edelleen
kasvatustieteellisessd tutkimuksessa erottaa omaksi tapaustutkimuksen tyypik-
seen. Tdlloin tapaustutkimuksessa ndkokulma on keskittynytkin lahinna jonkin
tietyn ryhmadn kulttuuriin, opetusmetodeihin tai kdyttdytymiseen. (Hamilton &
Corbett-Whittier 2013, 7.) Taman tutkimuksen keskiossd on nimenomaan tietyn
ryhmaén toimintakulttuuri ja sen ilmeneminen kouluyhteistssd luokanopettajien
ndkokulmasta, jolloin tutkimus edustaa etnografisen tapaustutkimuksen ldhes-
tymistapaa.

Etnografinen tutkimus on aina ainutlaatuista, jolloin jokaisen tutkimuksen
kohdalla tutkijan tulee tehdd omat ratkaisunsa (Eskola & Suoranta 2014, 110).
Tama tutkimus ei tee poikkeusta, silld yhteisopettajuutta tutkittaessa, koostui
aineisto ennen kaikkea tapauksesta, joka muodosti omanlaisensa kokonaisuu-
den tutkijan tulkittavaksi. Tutkimuksessa ldhestymistapa etnografiaan on ollut
joustava, ja aineiston keruuta sekd sen analyysia on tehty tutkittavan ilmion
ehdoilla, minkd vuoksi tutkimusprosessin aikana on hyodynnetty eri menetel-
mid. Opettajan ja rehtorin vélittimat kokemukset toimintakulttuurista yhteis-
opettajuuden ilmentdmdnd tarjoavat tarpeellista kokemuksellista ja persoonal-
lista tietoa, joka on konkreettista ja perdisin tietystd koulusta, edustaen tietyn-
laista toimintakulttuuria. Téllainen tieto avaa ikkunan opettajan arkieldmé&an
yhteisopettajuudesta ja sen toteuttamisesta. Koulutuksen ndkokulmasta se aut-
taa ymmartamaan myos opettajan ammattia (Syrjdld, Estola, Makeld & Kangas
1996, 138). Yhteisopettajuuden ilmitn esille tuominen osana toimintakulttuuria
tuo arvokasta tietoa paitsi tydeldmén kannalta, myos koulutuksen kehittamisen

ndkokulmasta (Gall, Gall & Borg 2007, 446).
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5.2 Tutkimukseen osallistujat

Tutkimuksen kyselyyn, jolla kartoitettiin luokanopettajien kokemuksia yhteis-
opettajuudesta, osallistui yhteensd kuusi luokanopettajaa, jotka toimivat aineis-
tonkeruuvaiheessa yhteisopettajina. Lisdksi tutkimukseen osallistui yhteisopet-
tajuutta edustavan koulun rehtori, tuoden omia kokemuksiaan yhteisopetta-
juudesta osaksi tutkimuksen kokonaisuutta ja sen hahmottamista. Koulun reh-
tori oli tutkimuksen aikana toiminut virassaan noin kolme vuotta. Kyselyyn
vastanneilla luokanopettajilla puolestaan oli tyduraa takana keskimddrin 2-23
vuotta, joista yhteisopettajuutta he olivat toteuttaneet tydssddn noin vuodesta
vaikuttamaan yhteisopetusparin valintaan. Kaikki tutkimukseen osallistuneet
henkilot tyoskentelivdt tutkimuksen tekohetkelld samassa koulussa, toimien
yhteisopettajina aina alkuopetuksesta kuudenteen vuosiluokkaan asti.

Tutkimushenkildiden valinnassa tulee kiinnittdd huomiota siihen, ettd
heiltd on saatavissa tutkimustehtdvan kannalta tarkoituksenmukaista ja laadu-
kasta informaatiota (Maxwell 2009, 336; Eskola & Suoranta 2005, 18). Téastd
syystd tutkimukseen osallistujia valittaessa kdytin tutkimuksessa harkinnanva-
raista otantamenetelmé&d. Harkinnanvarainen otanta sopi tutkittavien valintaan
myds sen vuoksi, ettd pyrkimyksend oli valita tutkittaviksi henkiloitd, joilla olisi
tutkimusaiheen kannalta merkittdvid kokemuksia (Patton 2002, 230). Harkin-
nanvaraisessa otannassa keskeiseksi nousee tutkijan kyky rakentaa tutkimuk-
selleen vankka teoreettinen perusta, miké taas osaltaan ohjaa aineiston hankin-
taa. Keskeistd ei ole siis aineiston mééard, vaan sen laatu ja kattavuus tutkimus-
aiheen kannalta (Eskola & Suoranta 2005, 18). Tutkimuksen suuntautuessa yh-
teisopettajuuden ilmién ymmartdmiseen osana koulun toimintakulttuuria, oli
tutkimuksen kohdejoukkona mielekéstd tarkastella niitd toimijoita, jotka kyseis-
td ilmiotd todentavat ja edustavat koulun toimintaympéristossa.

Tuomen ja Sarajdrven (2018, 85-86) mukaan on tdrkedd, ettd tutkimukseen
osallistuvilla henkiloillda on kokemusta tutkittavasta aiheesta, mikd muodostui-

kin tamédn tutkimuksen yhdeksi padkriteeriksi tutkittavien kartoittamisessa.
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Koska kyseessd oli etnografinen tapaustutkimus, toivoin, ettd olisin saanut
kaikkien koulun luokanopettajien kokemukset osaksi tutkimusta. Ei ole ole-
massa kuitenkaan yksiselitteistd sdantod, joka maddrittelisi riittdvan aineiston
koon tai kyselyyn vastanneiden méddran laadullista tutkimusta tai tapaustutki-
musta tehdessd (Patton 2002, 244). Laadullisessa tutkimuksessa usein tutkitta-
vien joukko onkin suppea, jolloin tutkijalla on myos parhaat mahdollisuudet
ymmartdd tutkimushenkilviden kokemuksia ja niiden merkityksid suhteessa
heiddn toimintakulttuuriinsa (Maxwell 2009, 221; Tuomi & Sarajdrvi 2018,
97-98).

Aineistoa voidaan pitdd tutkimuksen kannalta riittdavand, kun esimerkiksi
uudet aineistonhankintakerrat eivit endd tuottaneet tutkimustehtdvan kannalta
uutta tietoa tutkittavasta ilmiostd. Tdtd kutsutaan myos aineiston kyllddnty-
miseksi, eli saturaatioksi. (Eskola & Suoranta 2005, 62-63.) Koenkin, ettd kyse-
lyistd saamani informaatio ja sitd tdydentdva havainnointi olivat riittavat tutki-
muskysymysten selvittdmiseksi, vaikka kaikki koulun luokanopettajat eivit
osallistuneetkaan kyselyyn. Kyselyyn vastanneiden mdirad ja aineiston laatua
voidaan pitdd riittdvind kokonaisuutta arvioitaessa, silld aineisto alkoi toistaa
itseddn, eikd uutta tietoa tutkimusilmion kannalta noussut endid esiin. Talloin
tutkimusaineiston voitiin todeta saavuttaneen saturaatiopisteensd (Tuomi &

Sarajdrvi 2018, 99).

5.3 Aineiston keruu

Aineistonkeruumenetelmiksi valikoituivat tutkimuksen teon yhteydessd sekd
kysely, ettd kyselyd tdydentdvad osallistuva havainnointi (kuvio 1). Kiviniemi
(2018, 79) on esittanyt, ettd laadulliselle tutkimukselle tyypillistd on intensiivi-
nen tutkimuskenttddan perehtyminen, minkd puolestaan osallistuva havainnoin-

ti mahdollistaa, sekd myos kohderyhmén ajattelutavan tavoittelu tutkittavien
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ndkokulmasta. Kuvaan kumpaakin ndistd aineistonhankintaprosesseista taiman

luvun alaluvuissa tarkemmin.

¢ Luokanopettajien kokemukset
yhteisopettajuudesta

KYS E LY * Rehtorin kokemus

yhteisopettajuudesta

¢ Yhteisopettajuuden ilmeneminen
koulun kentalla

¢ [Imion kokonaisvaltainen
ymmadrtaminen koulun
toimintakulttuuria ilmentévana
toimintamallina

KUVIO 1. Kysely ja osallistuva havainnointi

Kéytettdessd tutkimuksessa useampaa kuin yhtd aineistonkeruumenetelmas,
voidaan puhua tutkimuksen yhteydessd menetelmitriangulaatiosta (Hirsjarvi
& Hurme 2017, 39; Cohen, Manion & Morrison 2007, 141). Etnografista tapaus-
tutkimusta edustavassa tutkimuksessa aineistonkeruu muodostuu usein eri
menetelmistd, jotka tdydentdvit toisiaan. Tavoitteena on saada mahdollisim-
man monipuolinen ja kattava kuvaus kyseisestd ilmiostd. (Saarela-Kinnunen &
Eskola 2015, 181.) Gall ym. (2007, 460) ovat esittdneet, ettd tapaustutkimus aloi-
tetaan usein ensin yhdelld tiedonkeruumenetelmalld, josta sitten viahitellen siir-
rytddan muihin menetelmiin joko vaihtaen menetelmas, tai sitten lisdten niita.
Olennaista ehkd kuitenkin on se, ettd kasiteltdvid aineisto muodostaa tavalla tai
toisella kokonaisuuden, eli tapauksen (Saarela-Kinnunen & Eskola 2015, 181).
Ennen aineiston hankintaa hain tutkimusluvan tutkimuksen tekemiselle
tutkimukseen osallistuneen koulun rehtorilta, sekad kaupungin sivistysjohtajalta.
Tutkimusluvan saatuani lokakuussa 2017, esittelin tutkimuksen tavoitteet ja
tutkimuksen etenemisen tapauksen muodostavan koulun henkilokunnalle
tammikuussa 2018 koulun opettajankokouksen yhteydessd, jossa myos kerdsin

tutkimusluvat (Liite 1) kyselyaineiston keruulle. Tiittula, Rastas ja Ruusuvuori
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(2005, 269) ovat nostaneet tarkedksi avoimen tiedottamisen tutkimuksen tarkoi-
tuksesta, mikd puolestaan voi motivoida vastaajaa ja osaltaan pienentdd tutkijan
ja tutkittavan etdisyyttd toisistaan. Koenkin, ettd tutkimuksen esittely toi aihetta
lahemmaéksi vastaajia ja tilaisuuden avulla pystyin vilittimddn luokanopetta-
jilen kokemusten merkityksellisyyden tutkimukselle ja tapauksen kokonaisuu-
den hahmottamiselle. Tutkimuslupia kyselyaineiston hankkimiseksi sain yh-
teensd yksitoista, joista lopulta kuusi luokanopettajaa ja koulun rehtori osallis-
tuivat tutkimukseen kyselyn muodossa. Kyselyn avulla kerdtty tutkimusaineis-
to keréttiin kevddn 2018 aikana, ja osallistuvaa havainnointia, seka siitd tehtyja
muistiinpanoja, tehtiin syksystad 2017 ajoittain aina kevadseen 2018 asti.
Tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd tutkittavien kokemuksia yhteisopet-
tajuudesta, joten oli luonnollista, ettd tutkittavat padsivit kirjoittamaan koke-
muksistaan ja ndkemyksistddn vapaasti, omalla dédnellddn. Moilanen ja Ré&iha
(2018, 59) ovat kuitenkin tuoneet esille, ettd kokemukset ovat osittain kielen
avulla ilmaisemattomissa, sekd ne ovat hetkellisid, joten aineistonkeruun tulisi
vastata tdatd kokemusten luonnetta. Kyselyn avulla pyrinkin varmistamaan, etta
luokanopettajat ja rehtori paasisivat kuvailemaan kokemuksiaan ja pukemaan
ne itse sanoiksi, jotta jossain madrin tulkinnanvirheiltd voitaisiin vélttyd. Osal-
listuvalla havainnoinnilla puolestaan koin olevan merkitystad ilmion kokonais-
valtaisen ymmartdmisen kannalta, yhteisopettajuuden liittyessd vahvasti koko
koulun toimintakulttuuriin. Tutkimuksessa kyselyn avulla kerétty aineisto on
ensisijainen aineistonkeruumenetelmd, ja muodostaa tdten pddasiallisen tutki-
musaineiston. Osallistuvasta havainnoinnista kaytettdvat havaintomuistiinpa-
not rikastuttavat ja ‘tdydentdvat’ aineiston analysointia, sekd ilmion kokonai-

suuden kasittamistd ja ymmartamistd osana tutkimusta.

5.3.1 Kysely

Paddaineistonkeruumenetelmaéksi valikoitui kysely, silld tavoitteeni oli selvittda

luokanopettajien ja rehtorin kokemuksia yhteisopettajuudesta. Kyselyn avulla
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keritty tieto tutkimuskohteesta muodostaa itse tutkimuksen aineiston (Alanen
2011, 146). Kysely sopi aineistonkeruumenetelmaéksi siksi, ettd sen avulla voi-
daan saada esille sellaista tietoa, jota ei voida suoranaisesti observoida (Patton
2002, 340). Kokemuksien ollessa jokaisen henkilokohtaisia, ei niitd voida toden-
taa esimerkiksi havainnoinnin avulla. Lisdksi kyselyn avulla voidaan kerita
tietoa ilmiostd, joka on vdhdn tunnettu ainakin kokemusten ndkokulmasta
(Alanen 2011, 147). Kysely on kaiken kaikkiaan monimuotoinen tyokalu, joka
soveltuu niin laadullisen tutkimuksen tekemiseen siind missd myos maarallisen
tutkimuksen tekemiseen (Gall ym. 2007, 229; Alanen 2011, 146).

Kyselyn ldhetin tammikuussa 2018 tapauksen muodostavan koulun rehto-
rille sdhkopostitse, joka puolestaan vilitti kyselyn koulun luokanopettajille vas-
tattavaksi. Sahkoposti sisdlsi luokanopettajille tarkoitetun kyselyn (Liite 2), seka
rehtorille tarkoitetun kyselyn (Liite 3). Kyselyyn vastanneet luokanopettajat
palauttivat kyselyt tdytettyind takaisin sdhkopostitse kevddan 2018 aikana, ja
koulun rehtori kevaalla 2019.

Kysely koostui viidestd teemasta, joita olivat yhteisopettajuus, ammatti-
identiteetti, opetus, kehittdminen ja hallinto. Kyselyn laadinnan yhteydessa en
vield ollut kiinnittdnyt toimintakulttuurin késitettd vahvasti tutkimukseen,
vaan se oli laadittu enimmaékseen yhteisopettajuuden hyotyjen ja haasteiden
ndkokulmasta. Vasta aineiston saatuani aloin hahmottamaan kokemuksista
toimintakulttuurin merkityksen tutkimukselleni, jolloin siitd tuli vahvemmin
osa tutkimusta. Eskolan ja Vastamden (2015, 35) mukaan teemat voidaankin
johtaa joko teoriasta tai sitten kirjallisuuden pohjalta. Tdssd tapauksessa edelld
mainitut teemat pohjautuivat sithen, miten olin yhteisopettajuutta lahestynyt
tutkimuksen teoriaosuudessa, sekd mitka tekijdt nostivat kiinnostustani yhteis-
opettajuutta kohtaan. Teemojen kautta pyrin hahmottamaan luokanopettajien ja
rehtorin kokemuksia yhteisopettajuudesta suhteessa yhteisopettajuuden hyo-
tyihin ja haasteisiin, mutta halusin my6s selvittdd sen rakennetta ja niita tekijoi-
td, jotka olivat yhteisopettajuuden toimintamallin taustalla.

Kysymykset olivat kyselyssd muodoltaan avoimia, jolla tdssd yhteydessa

viitataan siihen, ettd kyselyssd vastaaja kirjoittaa vastauksensa vapaamuotoises-
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ti (Jyrinki 2016, 95). Avokysymysten kdyttdmisen etuun kuuluu muun muassa
se, ettd ne antavat tilaa vastaajan omalle dédnelle. T&ll6in aineistosta voi nousta
esiin asioita, joita tutkija ei olisi ehkd etukdteen osannut ennakoida. (Alanen
2011, 151.) Avointen kysymysten lisdksi kysely oli kuitenkin hyvin yksityiskoh-
tainen ja tarkka, silld olin Tiittulan ym. (2005, 265) teoksessa esitettyihin huomi-
oihin paneutuneena kiinnittanyt erityistdi huomiota kysymysten muotoiluun;
kysely oli tarkka ja sisdlsi kohdistettuja kysymyksid esimerkiksi suunnittelusta
aina yhteisopettajuusrooleihin ja ammatillisesta kehittymisestd hallinnollisten
rakenteiden edustavuuteen yhteisopettajuuden muodostumisessa. Tarkkoja
kysymyksid sisaltdvilld kyselylld halusin varmistaa, ettd kyselyn avulla saan
tarkoituksenmukaista ja monipuolista aineistoa tutkittavasta ilmiostd, sekd
merkityksellisid kokemuksia esille (Tuomi & Sarajdrvi 2018, 87).

Metsamuurosen (2006, 170) mukaan tutkimuksen aineisto tulisi hankkia
niin, ettd tutkija vaikuttaisi mahdollisimman vahdn kokemuksiin, joita tutkitta-
vat tuovat esiin. Kyselyn avulla pyrin saamaan mahdollisimman autenttiset
kokemukset yhteisopettajuudesta, minkd osaltaan mahdollisti avoimet kysy-
mykset kyselyssd. Avointen kysymysten kdyttaminen kyselyssé jétti vastaajien
harkintaan sen, kuinka laajasti tutkimukseen osallistujat kuvailivat kokemuksi-
aan kysymyksiin vastatessaan. Tdlloin vastaajat pystyivdt muotoilemaan vas-
tauksensa haluamansa kaltaisiksi (Alanen 2011, 151).

Edut, joita kyselyihin ja niiden teettdmiseen liittyy, vaikuttivat aineiston-
keruumenetelman valintaan tdméan tutkimuksen osalta. Kyselyiden kdyttamisen
viehdtys piilee osittain sen helppoudessa, vastaajien tallentaessa kokemuksensa
valmiiksi kirjoitettuun muotoon (Gall ym. 2007, 228). My6s Hirsjdrvi ja Hurme
(2017, 37) ovat esittdneet, ettd kyselyiden suurin etu lienee juuri aineiston kasit-
telyssd. Kysely mahdollisti sen, ettd vastaajat saivat vastata tutkimuskysymyk-
siin niin, ettd vastaaminen ei ollut aikaan tai paikkaan sidottua. Jos luokanopet-
tajia ja rehtoria olisi haastateltu tutkimukseen, olisi haastattelut vieneet huomat-
tavan paljon aikaa, varsinkin kysymysten ollessa melko laajoja. Uskon myos
vahvasti, ettd kasvokkain jdrjestettdvissd haastatteluissa luokanopettajat ja reh-

tori eivat olisi uskaltaneet tuoda kokemuksiaan yhtd vapaamuotoisesti esille,
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koska olin heille jossain m&arin tuttu henkilo. Lisdksi vastaajilta toivottiin ja-
senneltyd ja vertailukelpoista tietoa heiddn kokemuksistaan, jolloin avoin kyse-
ly oli menetelmistd tarkoituksenmukaisin luokanopettajien ja rehtorin koke-

musten selvittamiseksi.

5.3.2 Osallistuva havainnointi

Taydentdvand aineistonkeruumenetelmédnd tutkimuksessa kéytettiin osallistu-
vaa havainnointia kyselyiden tukena, sekd etenkin toimintakulttuurin aspektin
esille ottamisessa. Freyn, Botan, Friedmanin ja Krepsin (1992, 255-256) seka Pit-
kdnen-Huhtan (2011, 89) mukaan etenkin etnografiseen tutkimusotteeseen so-
veltuu hyvin metodiksi osallistuva havainnointi, silld sen avulla saadaan sellais-
ta tietoa ilmiostd, mitd muilla menetelmilld ei ole mahdollista saada selville.
Siind tutkija havainnoi tutkittavaa ilmiotd autenttisessa ympdristossd, ja on
myds itse osana ilmiotd (Frey ym. 1992, 255-256). Nimensd mukaisesti osallis-
tuva havainnointi tarkoittaa siis osallistumista tutkittavan ilmion ilmenemiseen
tutkimusasetelmassa, jossa myos havainnoidaan ilmiotd ja tehdé&én siitda havain-
tojen perusteella tulkintoja. Osallistuvassa havainnoinnissa tutkijan rooli voi
vaihdella passiivisemmasta roolista aktiivisempaan, jolloin kyse on kahden roo-
lin védlimuodosta. (Eskola & Suoranta 1998, 99-100.) Koen kuitenkin, ettd ha-
vainnoijan roolini oli enemmaén aktiivinen ja osallistuva, kuin tarkkailija, silld
tavoitteena oli kuitenkin jossain mddrin samaistua opettajan rooliin yhteisopet-
tajana, jolloin osallistuva havainnointi oli jokseenkin jopa vélttaméatonta (Eskola
& Suoranta 1998, 100). Osallistuvan havainnoijan rooli téllaisessa pidemman
aikavdlin aineistonkeruussa palveli myos ndkemykseni mukaan paremmin tut-
kimuksen tarkoitusta. En siis edes pyrkinyt sdilyttdiméddn havainnoijan roolissa-
ni tasapainoa passiivisuuden ja aktiivisuuden valilld (ks. esim. Patton 2002,
277). Kalaja ym. (2011, 18) ovatkin todenneet, ettd osallistuvaa havainnointia

toteuttaessaan, tutkija on aina osallisena tutkittavassa ilmidssd, jota hédn tutkii.
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Gronforsin (2015, 150) sekd Hirsjarven ja Hurmeen (2017, 37) mukaan ha-
vainnointi yhdistyy luontevasti muulla tavoin kerdttyyn aineistoon, silld sen
avulla voidaan saada havainnollista ja kuvailevaa tietoa syventdiméddn esimer-
kiksi kyselyn avulla saatua aineistoa. My6s Tuomen ja Sarajarven (2018, 93)
mukaan havainnoinnin ja kyselyn yhdistiminen on hyvinkin hedelmallists,
silld yksin toteutettuna havainnointi voi olla hyvinkin suuritdinen ja aikaa vieva
aineistonhankintamenetelmd. Lisdksi havainnoinnin avulla voidaan paljastaa
kyselyiden kautta saadun aineiston ristiriitaisuutta, ja taas toisaalta se voi sel-
ventdd ilmion taustalla olevia tekijoitd. Havainnoimalla saadaan kuitenkin en-
nen kaikkea tutkittavasta ilmiosta haluttua tietoa. (Tuomi & Sarajarvi 2018, 94.)

Toteutin osallistuvaa havainnointia osana tutkimuksen aineistonkeruuta
ajoittain syksystd 2017 kevéddseen 2018 asti. Havainnointikerrat oli erikseen
sovittu niin koulun rehtorin kuin my6s luokanopettajien kanssa, ja ne nivoutui-
vat osittain muiden opintojen puitteissa tehtyihin havainnointi- ja haastattelu-
kertoihin, sekd opetusharjoitteluun. Roolini tutkijana oli ndin ollen osittain hai-
lyvd, mikd mahdollisti myos sen, ettd havainnoijan ldsnédoloni ei vaikuttanut
koulun toimintakulttuurin muuttumiseen merkittavasti (Patton 2002, 291). Us-
kon siis vahvasti siihen, ettd havaintokokemukseni yhteisopettajuudesta ja sen
ilmenemisestd antoi autenttista tietoa tutkittavasta ilmiosta (ks. esim. Hirsjarvi
ym. 2013, 213).

Osallistuvaa havainnointia toteutin niin ikddn monipuolisesti toimien
apuopettajana, pddvastuuopettajana, tarkkailijana ja pelkdstdan havainnoijana.
Havainnot kohdistuivat pddosin luokanopettajien yhteisopettajuuteen, mutta
myo6s oppitunteihin, joissa tutkijana paddsin havainnoimaan muun muassa opet-
tajien keskindistd yhteisopetuksen suunnittelua ja toteutusta. Lisdksi havain-
noin eri luokka-asteilla jdrjestettyd matematiikanopetusta, aina yhteisopetta-
juusrooleista kdytannonjdrjestelyihin. Havainnointi oli tdssd tutkimuksessa sekéa
jasenneltyd, ettd vapaasti muotoutuvaa. Jasennellymmaét huomiot liittyivét esi-
merkiksi opetusjdrjestelyitd koskeviin asioihin sekd koulun toimintakulttuuriin,
kun taas vapaita huomioita kertyi muun muassa opettajien vilisestd vuorovai-

kutuksesta, opetustyyleistd ja luokassa vallitsevasta ilmapiiristd. Koen, ettd ha-
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vainnot kohdistuivat yhteisopettajuuteen kokonaisvaltaisesti, niiden jatkuessa
myo6s koulupdivien jdlkeen keskusteluiden ja opetuksen valmisteluiden mer-
keissd. Padsin myos osalliseksi erindisiin kokouksiin ja palavereihin, jolloin ko-
konaiskuva koulun toimintakulttuurista taydentyi.

Tehdessani koulun toimintakulttuurista ja yhteisopettajuudesta havainto-
ja, kirjoitin “kenttamuistiinpanoja” (field notes) itselleni ylos, liittyen havainnoi-
tavaan ilmioon ja ilmidssd esiintyviin kohteisiin (Patton 2002, 303). Eskolan ja
Suorannan (1998, 103) mukaan tutkimustilanne ohjaa havainnointia, jonka
vuoksi en kdyttanyt mitddn valmista kaavaa muistiinpanojen kerddmisen tuek-
si. Havainnot on kirjattu ylos sen mukaan, kuin ne ovat tutkimustilanteessa
luontaisesti nousseet esille, ja jotka tutkimuksen kannalta ovat olleet merkityk-
sellisid. Osa huomioista on kirjattu havainnoinnin aikana ja osa jdlkeenpdin sel-
laisina, kuin ne on siind hetkessd havaittu ja koettu. Muistiinpanojen kirjaami-
nen kohdistui pitkalti toimintakulttuurin ilmenemiseen ja siitd muodostuviin
kokemuksiin yhteisopettajuudesta, mutta ne sisédlsiviat myos paljon sellaisia ha-
vaintoja, jotka eivit suoranaisesti liittyneet tutkimuskysymyksiin, mutta olivat
ilmion kokonaisvaltaisen ymmartamisen kannalta oleellisia.

Koko koulun henkilokunta tiesi tutkijan roolistani ja siitd, ettd olen ha-
vainnoimassa yhteisopettajuutta. Osa koulun oppilaista ei tiennyt roolistani
tutkijana, kun taas osalle oppilaista minut esiteltiin. En kuitenkaan salannut
tutkija-asetelmaa havainnointitilanteissa, vaan pidin muistiinpanovélineet jat-
kuvasti esilld. Toisaalta halusin kuitenkin luoda luottamuksellisen ja tuttavalli-
sen ilmapiirin, jonka vuoksi muistiinpanokirjaukset tapahtuivat myos osittain
havainnointikertojen ulkopuolella, kuitenkin niin, ettd havainnot olivat viela
tuoreessa muistissa. Pyrin siis vélttamaéan tilanteita, joissa oppilaan ja opettajien
kdytos muuttuisivat havainnoijan ldsndolon vaikutuksesta (Hirsjarvi ym. 2013,
213). Edelld mainitut sosiaaliset vuorovaikutustilanteet muodostuivatkin tarke-
dksi osaksi tiedonhankintaa (Tuomi & Sarajarvi 2018, 94), vaikkakin p&ddpaino
tiedonhankinnassa kohdentui luokanopettajiin ja heiddn ilmentdméaansa yhteis-

opettajuuteen kokemusten kartoittamisen kautta.
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5.4 Aineiston analyysi

Etnografiselle tapaustutkimukselle ei ole olemassa mitddn omaa analyysimene-
telmad, koska eri aineistoille sopivat eri menetelmét (Saarela-Kinnunen & Esko-
la 2010, 199). Tassd tutkimuksessa aineisto muodostui kahdesta eri aineistosta,
kyselyaineistosta ja havainnointiaineistosta, jotka kuitenkin nivoutuivat niin
analyysin kuin tulkinnankin osalta yhteen. Kyselyistd muodostunut aineisto
analysoitiin tutkimuksessa sisdllonanalyysin avulla, jota ohjasi abduktiivinen
ldhestymistapa. Myds hermeneuttinen ulottuvuus liittyi vahvasti analyysiin,
kokemusten merkitysten tulkinnallisuuden vuoksi. Koin, ettd sisdllonanalyysi
mahdollisti tutkimuskysymyksiin vastaamisen, ja sen avulla sain aineiston jér-
jestettyd tulkinnalle suotuisaksi. Osallistuvasta havainnoinnista kerdtyt muis-
tiinpanot analysoitiin my®9s sisdllonanalyysin avulla, mutta niistd ei muodostet-
tu endd uusia luokkia, vaan ne lisdttiin jo olemassa oleviin, kyselyaineistosta
laadittuihin, luokkiin.

Laadullisessa tutkimuksessa sisédllonanalyysia voidaan pitdd perusanalyy-
simenetelmdnd, johon useimmat laadullisen tutkimuksen piiriin kuuluvat me-
netelmdt perustuvat (Tuomi & Sarajdrvi 2018, 103). Sisdllonanalyysilla pyritdan
saamaan tutkittavasta ilmiostd kuvaus yleisessd ja tiivistetyssd muodossa sanal-
lisesti. Tekstistd etsitddn merkityksid, kadottamatta kuitenkaan aineiston sisal-
tamad informaatiota. (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 103-106, 108; Eskola 2001, 146.)
Analyysi sopikin hyvin tdhdn tutkimukseen, silldi sen on sanottu soveltuvan
niin kirjoitettujen, suullisten kuin visuaalistenkin aineistojen analyysin tekoon
(ks. esim. Salo 2015, 169). Sisédllonanalyysin avulla luokittelin, tulkitsin ja tiivis-
tin aineistoa, sekd kuvailin sitd kartoittamalla henkil6iden kokemuksia, jotta
pystyin analysoinnin avulla vastaamaan tutkimuskysymyksiini (Hirsjarvi &
Hurme 2011, 145).

Abduktiivinen ldhestymistapa, eli pdittely, kuvaa hyvin sisdllonanalyysin
toteuttamista tutkimusaineiston osalta, silld ei ole olemassa “puhtaita havainto-
ja”, vaan muun muassa jo kdytetyt kédsitteet, menetelmét ja tutkimusasetelma

ovat tutkijan asettamia ja vaikuttavat aina tuloksiin. Tutkimuksessa siis vaihte-
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lee aineistoldhtoisyys ja teoriaohjaavuus, jolloin sitd voidaankin kuvata ndiden
vidlimaastossa sijaitsevaksi abduktiiviseksi pddttelyksi. (Tuomi & Sarajdrvi 2009,
95-97.) Kdytannossd abduktiivisella paattelylld viitataan siihen, ettd aineistosta
tehdyille pddtelmille etsitddn teoriasta selityksid tai vahvistusta tulkintojen tu-
eksi. Voidaan tehdd myos huomioita, jos vastaavaa teoreettista tukea ei 16ydy
aiemmista tutkimuksista. (Eskola 2001.) Tutkimuksen voidaankin olettaa muo-
dostuneen tdten teorian, havaintojen sekd luokanopettajien kokemusten ja reh-
torin ndkokulman pohjalta. Tarkoitukseni on tdssd suhteessa luoda aineistoon
selkeyttd, ja siten tuottaa tutkittavasta ilmidstd uutta ja arvokasta tietoa (Eskola
& Suoranta 1998, 138).

Tulkintojen tekoa ohjasi tutkimuksessa hermeneuttinen nikokulma todel-
lisuudesta, jonka mukaan tulkinnat rakentuvat aina tutkijan ja kohdeilmitn
viélisessd vuorovaikutuksessa, johon vaikuttavat paitsi tutkijan omat kokemuk-
set ja ymmarrykset, myos se konteksti, jossa tulkintoja muodostetaan. Talldin
tulkinta ei oikeastaan koskaan saavuta absoluuttista totuutta. (Patton 2002, 114.)
Tutkimus pohjautuukin vahvasti filosofiseen nikemykseen tiedon ja totuuden
subjektiivisesta luonteesta, jolloin tutkimuksen keinoin ei voida saavuttaa taytta
tietoa ja totuutta tutkittavasta ilmiostd - tutkimuksen tekoa ohjaa ennemminkin
pyrkimys tuoda esille eri ndkokulmia tutkittavien totuuksista suhteessa heidan
ilmentdaméa&nsa toimintakulttuuriin. Hermeneutiikassa tulkintojen tekoa kuva-
taan yleisesti hermeneuttisen kehdn késitteelld, jolla viitataan tutkijan tulkinnan

pddttelyn kehdamdisyyteen (Gadamer 2005, 29).

5.4.1 Kyselyaineiston analysointi

Laadullisessa tutkimuksessa aineiston analysointi aloitetaan yleensd samanai-
kaisesti aineistonkerdyksen kanssa (Merriam 2009, 171; Syrjdla ym. 1995, 89),
mikd tdssd tutkimuksessa kohdentui kyselyn laadintaan. Myos Hammersley ja
Atkinson (2007, 158) sekd Pole ja Morrison (2003, 74) ovat tuoneet esille, ettd

aineiston analyysi ei koskaan ole irrallinen vaihe etnografisessa tutkimuksessa,
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vaan sitd tehddan koko tutkimusprosessin ajan. Voidaankin olettaa, ettd kysy-
mysten muodostuksen yhteydessd jo pohdin aineistosta mahdollisesti nousevia
luokkia analysointia varten. Systemaattinen aineiston analysointi ja tulkinta
tapahtuivat kuitenkin vasta aineistonkerdyksen jdlkeen sisdllonanalyysia apuna
kayttden.

Sisdllonanalyysi laadullisessa tutkimuksessa edellyttdd tutkijalta aineiston
perusteellista tuntemista, jotta tutkija pystyy “herkistymddn” aineistolle (Met-
samuuronen 2001, 53). Siksi aloitinkin aineiston analysoinnin perehtymalla
huolellisesti kyselyistd saatuun tutkimusaineistoon, lukemalla aineistoa useam-
paan kertaan ldpi kokonaisuuden hahmottamiseksi. Intensiivinen aineiston
kanssa kayty keskustelu vei paljon aikaa, mutta Hirsjdarvi ja Hurme (2017, 143)
ovat esittdneet, ettd aineistoa ei voida analysoida, ennen kuin se on luettu, silld
lukemalla tutkija saa ymmarryksensd analyysin tekoon. Lukemisen ohella tein
myos erillisid muistiinpanoja aineistosta, jonka avulla pyrin selkiyttimdan ko-
konaiskasitystd tutkittavasta ilmiostd (ks. esim. Saaranen-Kauppinen & Puus-
niekka 2006.)

Kun aineisto oli purettu, luettu ja valmisteltu teknisesti kdsiteltdvaan muo-
toon, oli vuorossa aineiston jdrjestiminen (Eskola & Suoranta 1998, 151). Avo-
kysymyksid sisdltdavan kyselyn vastauksia voidaan Alasen (2011, 151) mukaan
tarkastella laadullisen sisdllonanalyysin keinoin esimerkiksi luokittelemalla,
lajittelemalla ja koodaamalla. Etnografialle tyypillisesti aineistoa olisi voinut
kategorisoida, mutta koin luokittelun sopivan paremmin kyselyaineiston tar-
kastelemiseksi ja tulkintojen tueksi, kun kohteena olivat kokemukset. Eskola ja
Suoranta (2008, 152) ehdottavatkin kyselyrungon kayttamistd koodauksen apu-
vilineend, aineiston tekstin jasennyksessd. Koin, ettd kyselyrunkoa apuna kayt-
tden sain yksinkertaistettuun ja selkeddn muotoon aineiston, joten kaytin sitd
aineiston jarjestelyssd. Kysely mukaili jokseenkin teemahaastatteluissa kaytet-
tyd runkoa, joten aineisto jasentyi teemojen ja kysymysten mukaisesti, mika oli
luontaista aineiston jdrjestelyssa ja sen koodaamisessa (Tuomi & Sarajarvi 2009,
93). Konkreettisesti jdrjestin aineiston siis niin, ettd kyselyyn vastanneiden luo-

kanopettajien vastaukset liitin yhteen word -tiedostoon jarjestamalld jokaisen
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vastauksen sitd edeltdvan kysymyksen alapuolelle. Jokainen kyselyyn vastan-
nut sai tdssd yhteydessd myods koodinimen (Vastaaja 1, Vastaaja 2, Vastaaja 3
jne.). Aineistoa kertyi yhteensd koodauksen jdlkeen noin 11 sivun verran.
Ruusuvuoren, Nikanderin ja Hyvdrisen (2010, 19) mukaan laadullinen
tutkimus ei voi perustua pelkédstddn jdrjestelyyn, vaan sen tulee sisdltdd myos
syvempdd tulkintaa ilmion ymmartamiseksi. Siispd varsinaisen kyselyaineiston
analysoinnin aloitin sisdllonanalyysille tyypillisesti aineiston pelkistamiselld, eli
redusoinnilla. Talloin tutkija kysyy aineistolta tutkimustehtdvan ja -ongelman
kannalta relevantteja kysymyksid, muodostaen alkuperdisessé muodossa ole-
vista ilmauksista pelkistettyjd ilmauksia. Redusoinnilla aineisto puretaan ikdan
kuin osiin, eli tutkimuksen kannalta aineistosta karsitaan epdolennainen pois, ja
huomio kiinnitetddn vain tutkimusongelman kannalta kiinnostaviin ilmauksiin.
Konkreettisesti redusointi voi tapahtua esimerkiksi niin, ettd samaa asiaa ku-
vaavat ilmaisut merkitddn tekstiin samalla vérilld, ja eri asioita kuvaavat il-
maukset merkitddn puolestaan eri véreilld. (Tuomi & Sarajarvi 2018, 122-123;
Silvasti 2014, 39.) Kyselyaineiston kohdalla kédytin nimenomaan vérikoodeja,
joiden avulla merkitsin aineistoon samoja aihepiirejd kuvaavia ilmauksia. Al-
kuperiisilmauksista lahdin puolestaan muodostamaan pelkistettyjd ilmauksia
tutkimustehtdvan kannalta keskeisen ilmion kuvaamiseksi (taulukko 1). Jo tdssa
vaiheessa huomioin tutkijan vahvan otteen aineiston tulkinnasta, silld aineistos-
ta nousi esiin ilmauksia, joille tutkijana annoin oman tulkintani kautta merki-

tyksen. (ks. esim. Eskola & Suoranta 2008, 152.)

TAULUKKO 1. Esimerkki kyselyaineiston pelkistdmisestd koskien yhteisopetta-

juudessa ilmenneitd haasteita

Alkuperidisilmaukset Pelkistetyt ilmaukset

”On tosi tirkedd, ettd tiimissd vastataan ldhtokoh- | Ideoista innostuminen
taisesti hulluihinkin ideoihin kylld ja sitten ale-
taan hioa timanttia yhdessd.” (Vastaaja 5)

7. - tyomddrdt eivdt ole tasapainossa. Olemme | Tyomaédrien epdtasapaino
jakaneet aineet vastuuaineiksi. Se ei toimi ihan
niin hyvin, jos toisella on paljon muita tunteja
muille opetusryhmille.” (Vastaaja 6)

"Tyonjako on muotoutunut hiljakseen. Pitkdssd




55

juoksussa uskon, ettd tyomadrat menevit tasan.”
(Vastaaja 3)

”Suunnittelun pitéda olla selkedmpdd kuin yksin.” | Suunnittelu
(Vastaaja 5)

”Kaikki pitdd suunnitella yhdessa. Téhdn ei aina
tunnu l6ytyvian aikaa.” (Vastaaja 1)

“Suunnitteluajan  16ytdminen vaatii toisinaan
kompromisseja, mutta kertaakaan ei ole kuiten-
kaan tuntunut, ettd olisin joutunut joustamaan
lilkaa.” (Vastaaja 3)

“Suunnitteluaika ei riitd. Sitd pitdisi varata yh-
teisopettajille vahintdan kaksi tuntia viikossa.”
(Vastaaja 6)

Pelkistettyjen ilmausten muodostamisen jdlkeen vuorossa oli aineiston kluste-
rointi, eli ryhmittely. Ryhmittelyssd aineistoon merkityistd ilmauksista etsitdan
samankaltaisuuksia ja eroavaisuuksia, jolloin samaa ilmiotd kuvaavat koke-
mukset ryhmitellddn ja yhdistetdan eri alaluokiksi, jotka taas nimetédan sisaltoa
kuvaavalla késitteelld. (Tuomi & Sarajarvi 2018, 124.) Tutkimuksessa yhteis-
opettajuuden hyddyt jakaantuivat yhteensd kuuteen eri alaluokkaan, kun taas
haasteet ja niihin liittyvat tekijdt jakaantuivat seitseméksi alaluokaksi. Toimin-
takulttuuriin liittyvit tekijat puolestaan jakaantuivat neljaén alaluokkaan.
Ryhmittelyd jatketaan edelleen abstrahoinnilla, eli késitteellistamiselld.
Kaésitteellistamiselld on tarkoitus luoda ylédluokkia, siirtyen alkuperdisen aineis-
ton kielellisistd ilmauksista teoreettisiin kasitteisiin ja johtop&&toksiin, jotka il-
maisevat tutkimuksen kannalta olennaisen tiedon. Luokittelun jdlkeen luodaan
vield lopulliset padluokat, jotka yhdistavét yldluokat toisiinsa. (Tuomi & Sara-
jarvi 2018, 125-126.) Koko tutkimusaineisto analysoitiin edelld kuvatuilla vai-
heilla, mikd mahdollisti relevanttien johtopditosten tekemisen tutkimuksen tu-
losten osalta (ks. esim. Tuomi & Sarajdrvi 2018, 127). Alla olevassa taulukossa

(taulukko 2) on esitettynd aineiston luokittelusta esimerkki.

TAULUKKO 2. Esimerkki aineiston luokittelusta koskien yhteisopettajuudessa

ilmenneiti haasteita
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Pelkistetyt ilmaukset | Alaluokat Yliluokat Piidluokka
Tilan antaminen Yhteisopettajuuteen | Tyoparin yhteen- | Yhteisopettajuuden
. sopeutuminen sopivuus haasteet
Yhteisen sédvelen 16y- P P
tdminen
Erilainen ndkemys Muutosvastarinta
Joustaminen omista
tavoista
Ideoista innostumi- Tuen antaminen
nen
Tiedon vilittiminen Tiedonkulku
Avoin ja rehellinen
kommunikointi
Suunnittelu Tyoparin kanssa Yhteissuunnittelu
tehtdva suunnittelu
Epétasapainoiset roo- | Epdtasapaino yh- Arjen sujuvuus
lit teisopettajuudessa
Tyomaédrien epétasa-
paino
Reagointi nopeisiin Ty6parin joustavuus
muutoksiin

Kokemukset rakentuvat aina olennaisesti merkityksistd, ja tutkittaessa koke-
muksia, tutkittiin itseasiassa kokemusten merkityssisdltod ja sen rakennetta
(Laine 2018, 31). Siksi aineiston analysoinnissa hermeneutiikka olikin vahvassa
osassa aineiston tulkintaa. Hannulan (2007, 119) mukaan hermeneuttisessa tut-
kimusperinteessd tutkija on nahty tulkkina, pyrkimyksendédn luoda uudelleen
mahdollisimman luotettavasti tutkittavien konstruoimia ajatuksia. Tulkitsijan
tulisikin saada teksti “puhumaan”, jotta ymmarrys tutkittavien ajatusjdrjestel-
mien merkityksistd mahdollistuisi, ja ne voitaisiin tutkijan ndkokulmasta kasin
tuoda tdhdn hetkeen tamén tutkimuksen osaksi (Hannula 2007, 119). Analy-
soinnissa tulkinta oli keskeisessd roolissa, silld sitd tarvittiin niin luokanopetta-
jien kuin rehtorinkin ajatusten ja kokemusten, seké niille annettujen merkitys-
ten analysoimisessa. Laadullista sisdllonanalyysia tehdessdni ja kokemuksia

tarkastellessani, kdvin aktiivista vuoropuhelua tutkimusaineiston kanssa. Tatd
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voidaan kuvata myos hermeneuttisen kehdn késitteelld, jota Laine (2010, 36)

kuvaa tutkimuksellisena dialogina tutkimusaineiston kanssa.

5.4.2 Havainnointiaineiston analysointi

Etnografiselle tapaustutkimukselle, jota myos tdma tutkimus edustaa, on tyypil-
listd, ettd aineiston hankinta, analyysi ja tulkinta tapahtuvat limittdin. Alustavaa
analysointia tutkija tekee jo kentdlld, mikd puolestaan suuntaa ja tarkentaa tut-
kijan katsetta tiettyyn ilmioon ja kontekstiin. Tdlloin ensimmadisid luonnoksia
tutkimusraportista saatetaan kirjoittaa jo kenttdtyovaiheen aikana. (Ham-
mersley & Atkinson 1996, 205; Lappalainen 2007, 13.) Tassd tutkimuksessa ha-
vainnointi ja analyysi on alkanut heti ensimmadisestd tutkimuksen kentélldolo-
pdivéastd. Tiedostetumpaa pohdintaa ja tutkimusaineiston reflektointia on kui-
tenkin toteutettu systemaattisemmin vasta muistiinpanojen analysointivaihees-
sa.

Gronforsin (1982, 161) mukaan sisdllonanalyysi on oiva keino jarjestelld
aineisto johtopddtoksid varten, joten sen avulla oli mielekdstd jatkaa havain-
nointiaineiston analysointia kyselyaineiston rinnalla. Niin kuin kyselyaineisto,
my0s havainnointiaineisto ensin jdrjestettiin luettavaan muotoon, jotta aineiston
kasittely olisi mahdollisimman vaivatonta ja selkedd (Eskola & Suoranta 1998,
151). Tamé tapahtui siirtdmailld havainnointiaineistosta kerdtyt muistiinpanot
word -tiedostolle, joita lopulta kertyi yhteensd noin 7 sivun verran. Tdssd vai-
heessa kentdltd kerdtyt muistiinpanot myo6s koodattiin niiden kirjauskerran
mukaisesti (havainnointi V1, havainnointi V2, havainnointi V3 jne.).

Koska muistiinpanojen tekemiselle ei oltu kdytetty tiettyd runkoa, vaan ne
sisdlsivat tutkijan tajunnanvirtaa havainnoitavasta ilmitstd, oli aineiston jarjes-
telylld merkittdva osuus aineiston tulkinnan helpottamiseksi. Jarjestelyssa nou-
datin tuttua ja todistetusti toimivaa tapaa kayttdd varikoodeja eri ilmididen ja

ilmaisujen esille nostamiseksi aineistosta (ks. esim. Patton 2002, 463). Koodaus
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tapahtui konkreettisesti etsimélld muistiinpanoista toistuvia sanoja ja ilmaisuja
(Hsieh & Shannon 2005, 1285).

Koodauksen suorittamisen jdlkeen aineiston analysointi jatkui sisdllonana-
lyysille tyypillisesti pelkistamiselld, jonka avulla aineistosta nostettiin esille tut-
kimuksen kannalta oleellisimmat ilmaisut tdydentdmé&dn kyselyaineistoa (tau-
lukko 3). Tarkoituksena oli 16ytdd ilmauksia ja tutkittavan ilmion kannalta
oleellisia kuvauksia, jotka sopivat kyselyaineistosta muodostettuihin luokkiin
(Krippendortf 2004, 191). Tdssd vaiheessa kyselyaineistosta muodostetut pelkis-
tetyt ilmaukset johdattelivat siis havainnointiaineistosta muodostettuja pelkis-
tettyjd ilmauksia, mutta huomioin myds sellaiset ilmaukset osaksi analyysia,

jotka poikkesivat kyselyaineiston ilmauksista.

TAULUKKO 3. Esimerkki havainnointiaineiston jasentdmisestd koskien yhteis-

opettajuudessa ilmenneitd haasteita

Alkuperdisilmaukset Pelkistetyt ilmaukset | Alaluokat
Kun yhteisopettajien tuli tehdi yhteissuunnitte- | Suunnittelu Tyoparin

lua tuntien wvilissi vdlitunnin aikana, ei aika kanssa tehtava
nayttinyt riittdvin oikein alkuunkaan. Kum- suunnittelu

mallakin opettajalla oli myds omat nikemyksen-
sd siitd, mitd tuona aikana he olisivat ehtineet
yhdessi katsomaan - ilmeni siis, ettd suunnitte-
luakin varten tulisi olla jokin “suunnitelma”
siitd, mitd suunnitellaan yhdessi ja missikin

kohtaa. (Havainnointi V7)

Yhteisopettajille varattu viikkotunti yhteis-
suunnittelua varten ei ole tihin mennessd riit-
tinyt oikeastaan kenellekddn - aina jotain jid
yhdessi katsomatta. Toisinaan taas joku yhteis-
opettajuuspareista on saattanut saada tehtyi
pitkillekin suunnitelmat, jotka vaihtuvista ti-
lanteista johtuen voidaan joutua muuttamaan.

(Havainnointi V12)
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Suunnittelua tehtiin luokanopettajien toimesta
hyvin lennosta. Samaan aikaan kun toinen tar-
kisti kokeita, naputti toinen numeroita oppilaille
Wilmaan. Kaikessa tohinassa saatettiin vaihtaa
myds muutama sananen uusista ryhmdjaoista,
sekd oppilaiden asioista. Vilituntiaika oli hyvin
tehokas ja tuottoisa hetki tille yhteisopettajuus-
parille, joista kuitenkin aisti, ettd kaikki véihin-
kin ylimdirdinen aika oli kiytettivd hyddyksi,
silld suunnittelua ei pystytty tekemdin yhdessd
endd koulun pédttymisen jilkeen.

(Havainnointi V3)

Havainnointiaineiston analyysin ryhmittely ja késitteellistiminen etenivit pel-
kistamisen jdlkeen kyselyaineiston ehdoilla; kyselyaineistosta sisédllonanalyysil-
14 muodostettuja luokkia kadytettiin apuna havainnointiaineiston jarjestamisessa
jo muodostettuihin luokkiin. Havainnointiaineistosta ei etsitty endd uusia luok-
kia, vaan muistiinpanot tdydennettiin jo olemassa oleviin luokkiin. Té&lloin
muistiinpanoista etsittiin vain tutkimuksen kannalta oleellisimmat merkitykset
ja havaintohuomiot tutkittavasta ilmitstd tdydentdmddn luokanopettajien ja
rehtorin kokemuksia yhteisopettajuudesta ja sitd ympdroivastd toimintakult-
tuurista. Havainnot osaltaan siis joko vahvistivat kyselyaineistosta nousseita
kokemuksia ja merkityksid, tai sitten osoittivat niiden ristiriitaisuuden koke-
musten ja havaintojen valilla.

Hirsjarvi, Remes ja Sajavaara (2007, 207) ovat todenneet havainnoinnin
tdydentdvan hyvin kyselyillda kerdttdvad aineistoa: siind missd kysely kertoo
tutkittavien kokemuksista ja ilmioon kohdistuvista merkityksistd, antaa ha-
vainnointi tietoa siitd, mitd todella koulun kentilld tapahtuu suhteessa tutkitta-
vaan ilmi6on. Koin my®0s itse, ettd tutkimuksen aineisto taydentyi ja “kylldan-
tyi” osallistuvan havainnointiaineiston ansiosta, jonka johdosta ympyra ikédan
kuin sulkeutui. Muistiinpanojen analysoinnissa keskeiseksi vaiheeksi muodos-

tui pelkistaminen ja kaiken tutkielman kannalta turhan tiedon poistaminen.
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Frey ym. (1992, 256) ovat todenneet, ettd havainnoinnin etuna on tehda
tieteellisid havaintoja asioista ja ilmitistd, joita tutkittavat eivat valttamatts itse
huomaa tai muista ilmaista kyselyiden lomassa. Osallistuvan havainnoinnin
keinoin tutkittavasta ilmiostd saikin ehedamman ja kokonaisvaltaisemman ku-
van, kun pddsi itse tutkijana osaksi ilmion todentamista. Sen avulla selvisi myos
sellaista ”hiljaista tietoa”, joka kuitenkin olennaisesti liittyi koulun toimintakult-
tuuriin ja sen jasentdmiseen. Pddosin kyselyaineistosta muodostuneet ilmaukset
ja osallistuvan havainnoinnin avulla tehdyt havainnot tukivat kuitenkin toisi-
aan, mikd helpotti my0s aineiston analyysia. Analyysia tehdessd on silti aina
muistettava, ettd se on tutkijan pohdinnan ja ajattelun ilmentymad, mika osal-
taan vain korostuu havainnointiaineistoa tarkastellessa (Syrjdld, Ahonen, Syrja-

ldinen & Saari 1995, 89).

5.5 Eettiset ratkaisut

Eskolan ja Suorannan (2005, 52) mukaan tutkimukseen liittyva eettisyys seka
sen ulottuvuudet ovat mukana koko tutkimuksen teon ajan aina sen suunnitte-
lusta raportointiin ja lopulta myos tutkimuksen julkaisemiseen asti. My6s Hirs-
jarven ja Hurmeen (2017, 19) mukaan etenkin ihmistieteissa eettisten kysymys-
ten eteen joudutaan tutkimuksen jokaisessa vaiheessa. Esimerkiksi Tuomen ja
Sarajdarven (2018, 149) mukaan tutkimuksen sisdinen johdonmukaisuus sekd sen
eettinen kestdvyys, joka voi ilmetd erityisesti tutkimusraportin argumentaatios-
sa, kuten kdytettyjen ldhteiden valinnoissa, on yksi tarkeimpid eettisen tarkaste-
lun arviointikohteita (ks. my6s Vaismoradi, Turunen & Bondas 2013, 403). Ta-
mé koskee myos tutkimuksia, joissa ei valttdmattd olla tekemisissd esimerkiksi
tutkittavien kanssa kasvokkain (Hirsjarvi & Hurme 2017, 19). Tutkijana olenkin
pyrkinyt tutkimuksen jokaisessa vaiheessa etenemddn hyvéan tieteellisen kay-
tannon mukaisesti, jota itsessddn voidaan jo jossain mddrin pitdd eettisyyden

yhtend mittarina (Kuula 2006, 34).
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On olemassa useita erilaisia kriteerejd, joiden perusteella tutkimuksen
voidaan katsoa noudattaneen hyvai tieteellistd kaytantod. Kuula (2011, 60—-61)
sekd Tutkimuseettinen neuvottelukunta (2009, 4) muun muassa korostavat ih-
misarvon kunnioittamisen olevan eettisesti kestdvien tutkimustapojen yhteise-
nd ldhtokohtana, jonka myotd pyritddn myos turvaamaan niin tutkittavien it-
semddrdamisoikeus, vahingoittumattomuus kuin myos yksityisyys. Lisdksi
Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (2012, 6) mukaan tutkimuksenteossa tutki-
jan on noudatettava ennen kaikkea rehellisyyttd, huolellisuutta seka tarkkuutta
sen eri vaiheissa, hyddynnettidva eettisesti kestdvid menetelmid seké oltava vas-
tuullinen ja avoin tutkimusta koskevassa viestinndssd. Hyvit tieteelliset kay-
tannot perustuvat siis paitsi tutkimuksen tekemiseen, my6s kohteeseen tai ilmi-
00n, jota tutkitaan, sekd tutkijaan itseensd. Esittelen seuraavaksi, miten edelld
kuvatut eettiset kdytannot ovat ndyttdytyneet timdn tutkimuksen teon yhtey-
dessa.

Jo tutkimuksen alkua, tutkimusaiheen valintaa, voidaan tarkastella eetti-
sestd ndkokulmasta (Clarkeburn & Mustajoki 2007, 53). Itselleni oli jo ennen
tutkimuksen teon aloittamista hyvin selvad, ettd haluan tutkia yhteisopettajuut-
ta, etenkin luokanopettajien ndakokulmasta. Minua kiinnosti myos yhteisopetta-
juus ilmiond, joten kiinnostukseni maéadritteli pitkille tutkimuksen suunnan.
Vastaavanlaisia tutkimuksia oli tehty my6s hyvin viahén, varsinkin huomioiden
yhteisopettajuuden kokonaisvaltaisuus tydyhteisdssd, osana toimintakulttuuria.
Yksittdisid kokeiluja ja luokanopettajien omasta valinnastaan toteutettuja yhtei-
sid projekteja toki on ollut pitkddn, mutta tdssd mittakaavassa ja ndin kokonais-
valtaisesti vihemman. Yhteisopettajuus on myo6s nykyéddan yhd enenevissa maa-
rin arvostettu ja jopa edellytetty tyttapa niin koulutuksessa kuin myos tyoeld-
maéssédkin, joten koin, ettd tutkimuksen aihevalinta oli tarkoituksenmukainen, ja
silld voisi olla niin koulutukseen kuin myo6s tyteldaméaankin tarjota uudistavia
nakokulmia.

Aiheen valinnan jdlkeen eettisyys kohdentui vahvasti tutkimuksen teke-
miseen, mikd todentui jo ennen aineistonkeruuta tutkimuksen esittelyn mer-

keissd. Tutkimus ja sen tarkoitus esiteltiin ennen aineistonkeruuta, sekd koros-
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tettiin tutkittavien osallistumisen vapaaehtoisuutta, mutta myos mahdollisuutta
kieltaytyd tutkimukseen osallistumisesta tutkimuksen aikana missd vaiheessa
tahansa (Eskola & Suoranta 1998, 56). Aineisto muodostui pddosin kyselyistd,
joten esittelyssd myos aineistonkeruumuotona kysely korostui. Esittelyn yhtey-
dessd kuitenkin tutkimukseen liittyvastd osallistuvasta havainnoinnista tiedo-
tettiin opettajia aineistonkeruuta tdydentdvand aineistonkeruutapana. Tutkitta-
vien koostuessa aikuisista, pystyivét he itse arvioimaan tutkimukseen osallis-
tumistaan, sekd tekemddn pddtoksensd sen suhteen (Kallinen, Pirskanen & Rau-
tio 2018, 19). Esimerkiksi opettajat, jotka vastasivat kyselyyn, eivit valttamatta
kokeneet osallistuvaa havainnointia itselleen mieluisaksi aineistonkeruutavaksi.
Télloin tutkijana kunnioitin p&&tostd, enkd havainnoinut heitd osana tutkimus-
ta. Hirsjarvi ja Hurme (2017, 20) mainitsevatkin ihmisiin kohdistuvissa tutki-
muksissa tdrkeimpind eettisind periaatteina yleensd informointiin perustuvan
suostumuksen, luottamuksellisuuden seké yksityisyyden kunnioittamisen.
Tutkimuksen tekoon liittyvét eettiset kysymykset perustuvat Eskolan ja
Suorannan (1998, 52-53) mukaan tutkimuslupaan, tutkimusaineiston keruu-
seen, tutkimuksen osallistumiseen sekd raportointiin. Tutkimuksen esittelyn
ohella tutkimukseen osallistujilta kerattiinkin henkilokohtaisesti tutkimusluvat,
joilla varmistettiin heiddn suostumuksensa aineiston keruuseen ja sen kaytta-
miseen osana tadtd tutkimusta. Tutkimusluvilla pyritdan osoittamaan, ettd tutkit-
tavat ovat tietoisia tutkimuksen tarkoituksesta ja sen etenemisestd. Kirjallinen
tutkimuslupa sisélsi tarvittavan informaation, josta ilmenee muun muassa kes-
keiset yhteystiedot, tutkimuksen aihe ja sen merkityksellisyyden perustelu, ai-
neistonkeruutapa sekd sen késittelyyn, sdilytykseen ja havittdmiseen liittyvat
tiedot (Kalaja ym. 2011, 22). Tutkimuslupien kerddmisen yhteydessa opettajille
ja rehtorille ilmaistiin vield hyvin selvasti aineiston olevan ehdottoman luotta-
muksellinen. Lisdksi heille kerrottiin, ettd aineisto ei tule padtyméaan ulkopuo-
listen kasiin, ja se tullaan havittamé&an tutkielman valmistuttua. Tutkimuslupa
pohjautui ldhinnd kyselyaineiston kerdamiseen. Havainnointiaineiston kerayk-
sen yhteydessd luokanopettajilta puolestaan vield varmistettiin suullisesti, etta

heille sopi luokassa tapahtuva havainnointi osana tutkimusta.
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Tutkimusaineiston koostuessa yhdestd koulusta, jossa siis kaikki tutkitta-
vat tyoskentelivdt, korostui tutkimuksen teossa anonymisointi. Hirsjdrvi ja
Hurme (2017, 146) ovat kehottaneet harkitsemaan, mitd tutkimuksessa tarvitsee
kuvata ja miten yksityiskohtaisesti kuvaus on tehtadvd, silld tutkimuksen tarkoi-
tus luonnollisesti ohjaa sen kuvausta. Henkil6iden anonymiteetin korostumisen
vuoksi jo aineistoa kdsiteltdessd hdivytettiin siitd henkildiden tunnistetiedot,
vaikkakin avoimuuden mahdollistamiseksi ne nimettiin uudelleen, mutta mah-
dollisimman neutraalisti, kdyttden pelkdstidn numeroituja vastaajia. Kuulan
(2006, 215) mukaan tutkittavien nimien muuttaminen pseudonyymeiksi, eli pei-
tenimiksi, onkin yleisin tapa toteuttaa anonymisointia. Peitenimien kayttoa
suositellaankin aineiston sisdisen koherenssin sekd ymmarrettdvyyden sdilymi-
sen vuoksi (Kuula 2011, 214-215). Kuulan (2006, 206) mukaan vastuu nimetto-
myydestd ja nimellisyydestd on kuitenkin ensi kddessd tutkijan vastuulla. Eetti-
syyden arviointi timén tutkimuksen osalta on kiinnittynyt ehkd tamé&n vuoksi
kaikista selvimmin tutkimuksen aineistonkeruuseen sekd aineiston kasittelyyn.

Kuula (2006, 206) on tuonut esille, ettd henkildiden tunnistamista olennai-
sempaa on itseasiassa tutkijan tapa ilmaista tutkittaviaan ja heiddn kokemuksi-
aan, jonka kautta tutkija siis itse antaa merkityksen tutkittaviensa esille nosta-
mille ilmauksille. Néin ollen tutkija on aina siis itse my0s osa analyysiprosessia,
ja siksi on oleellista tarkastella myos tutkijaa osana eettisyyttd. Téassd tutkimuk-
sessa roolini on ollut sikdli poikkeuksellinen aineistoa kerdtessa sekd analy-
soidessa, ettd tutkittava ilmio on jossain mddrin itselleni tuttu muun muassa
omien kokemusten kautta, ja aineistossa yhdistyvit seka tutkittavien kokemuk-
set, ettd my0s tutkijan havainnot ja henkilokohtaiset kokemukset yhteisopetta-
juudesta osallistuvan havainnoinnin kautta. Tutkittavista osa oli lisdksi ennes-
tadn tuttuja minulle, jolloin aineiston tietoinen sekoittaminen ja tunnistetietojen
poistaminen jo hyvin alkuvaiheessa aineiston analysointia helpottivat henkiloi-
den kokemusten etddnnyttamistd ja analyysiprosessin etenemistd. Kriittisen
otteen ansiosta koin lopulta saavuttavani sopivaa etdisyyttd ja pystyvani keskit-

tyméddn aineiston ilmauksiin ja niiden kautta latautuneisiin merkityksenantoi-
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hin. Tutkijan rooliani pohdin tarkemmin myds tutkimuksen luotettavuuteen
liittyvana tekijand luvussa 7.2.

Eskolan ja Suorannan (2008, 56) sekd Mékisen (2006, 115) mukaan luotta-
muksellisuus sitoutuu olennaisesti yksityisyyden kaisitteeseen eli siihen, ettd
tutkittavien tietoja ja itse aineistoa ei pdddy muiden kuin tutkijan kayttoon.
Kuula (2011, 222) painottaakin tdssd yhteydessa tietoturvallisuuden merkitystd,
sekd aineiston havittamistd tutkimuksen p&attymisen jalkeen. Tutkimuksen ai-
neistoa sdilytettiinkin salasanalla suojatussa kansiossa yksityiselld tietokoneella,
jolloin kenelldkddn ulkopuolisella ei ollut ndin mahdollisuutta padstd siihen
kéasiksi. Missddn koneella olevissa tiedostoissa ei myoskddn ollut tutkittavien
henkilstietoja, kuten heiddn oikeita nimiddn, asuinpaikkakuntaa tai koulun ni-
med, jossa luokanopettajat ja rehtori tyoskentelivit. Tutkimuksen valmistumi-

sen jdlkeen kaikki aineistot on luvattu tuhota.
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6 TULOKSET

Téssd luvussa esittelen tutkimukseni tuloksia vastaten tutkimuskysymyksiini.
Tulososio on jaettu yhteensd kolmeen alalukuun, joista ensimmadisessa esittelen
yhteisopettajuutta ja sitd ymparoivad kouluyhteison toimintakulttuurin perus-
taa. Toisessa alaluvussa kuvaan yhteisopettajuuteen liittyvid hyotyjda luokan-
opettajien kokemusten mukaan, ja lopuksi, viimeisessd alaluvussa, tutustutaan
yhteisopettajuudessa esiintyviin haasteisiin. Alalukujen alaluvut on muodostet-
tu padtutkimustuloksista, ja ne kuvaavat tutkimukseen osallistuneiden luokan-
opettajien kokemuksia kyseisestd tutkimuskysymyksestd. Tutkimustulosten
avulla haluan valittdd lukijalle ymmarryksen yhteisopettajuuden kokonaisval-
taisesta opettajuutta madrittdvastd tyootteesta, jolloin tulosten tarkastelu voi
paikoitellen olla lomittaista, sekd nivoutua yhteen. Tamé kuitenkin osoittaa lu-
kijalle, miten eri nakokulmat ja ulottuvuudet kietoutuvat yhteisopettajuudessa
toisiinsa, ja miten ne yhdessda muodostavat yksilon kokemuksen omasta yhteis-

opettajuudestaan.

6.1 Yhteisopettajuutta tukevan toimintakulttuurin perusta

Tutkimukseeni valikoitui oppilaitos, jossa yhteisopettajuutta ei toteuteta vain
yksittdiselld luokkatasolla, vaan yhteisopettajuus on toimintatapa ja -malli, joka
ohjaa koko kouluyhteisén toimintaa. Tutkimukseen osallistuneet luokanopetta-
jat ja koulun rehtori toivatkin esille kyselylld hankitun aineiston avulla useita
”syitd” yhteisopettajuuden toimintamallin ottamiseksi koko kouluyhteistd kan-
tavaksi peruspilariksi. Luokanopettajien ja rehtorin esille tuomien kokemusten
ja havaintojeni valossa esille nousi selkedsti kolme teemaa, jotka voidaan ndhda
olevan yhteisopettajuutta tukevan toimintakulttuurin perustan taustalla: uudis-

tushaluinen tydyhteiso, tyoyhteison tuki ja resurssit (kuvio 2).



66

-
Yhteisopettajuutta tukevan toimintakulttuurin perusta
\
~ N O N ™
Uudistushaluinen Tyoyhteison

Resurssit
tydyhteiso tuki

N ) L ) L D

KUVIO 2. Yhteisopettajuutta tukevan toimintakulttuurin perusta

6.1.1 Uudistushaluinen tydyhteiso

Yhteisopettajuuteen siirtymisessd ja sitd toteutettaessa, nousi aineistosta selke-
dsti esiin uudistushaluisen tyoyhteison rooli ja merkitys osana yhteisopettajuu-
den prosessia. Pdétos yhteisopettajuuteen siirtymisestéd vaikutti olevan kyselyi-
den ja havainnointien perusteella ldhtoisin koko tydyhteisostd, ja sitd puolsi
vahvasti my6s koulun rehtori. Luokanopettajien kokemus siitd, ettd he olivat
pddsseet vaikuttamaan paddtokseen, oli sitd voimakkaampi, mitd kauemmin ky-
seiset opettajat olivat olleet kyseisessd koulussa toissd. Nédin ollen he olivat
pddsseet myos osallisiksi uuden koulun suunnittelu- ja toteutusvaiheeseen mu-
kaan ja nédin ollen myos vaikuttamaan eri suunnittelu- ja toteutusvaihetta kos-
keviin ratkaisuihin ja paatoksiin.

Toimintamallina yhteisopettajuus oli yhteisen pddtoksen lisdksi myos
pddosin tutkimukseen osallistuneiden luokanopettajien kokemusten mukaan
kdytannon syiden sanelemaa, silld uusi koulurakennus oli nimenomaan luotu
yhteisopettajuuden mahdollistamiseksi, jolloin se osaltaan sulki pois perintei-

sen kouluopettamisen mahdollisuuden.

Uuden koulun ja luokkatilojen my6td luokat yhdistettiin ja yhteisopettajuus alkoi. (Vas-
taaja 4)

Uusi koulu on rakennettu yhteisopettajuutta ajatellen ja fyysiset tilat suorastaan usutta-
vat sithen. (Vastaaja 5)




67

Koulun rehtori perusteli yhteisopettajuuteen siirtymisen valintaa niin opettajien
tyokuorman keventdmisen ndkokulmasta, kuin myos vahvuuksien hyddynta-
misen kautta. Lisiksi hdnen mukaansa opetuksen suunnittelulle toi lisdarvoa
se, ettd useampi henkil6 oli prosessissa mukana tuomassa omaa nikemystaan
esille. Koulun rehtori toi myos esille mielenkiintoisen ndkokulman viestinnan

roolista yhteisopettajuudessa:

Viestintd koteihin jakautuu useammalle henkilélle ja varsinkin negatiivisten viestien vi-
littdmisessa valtytdan henkiloitymiseltd. (Rehtori)

Havainnointien perusteella opettajat olivat jakaneet viestintdvastuuta oppiai-
neittain, ja arvioinnit, tiedotteet tai tiettyd oppilasta koskevat asiat hoidettiin
yhdessd (Havainnointi V7). Yksikddn tutkimukseen osallistuneista luokanopet-
tajista ei kokenut tiedonkeruuvaiheen aikana, ettd viestintd koteihin kuormittai-
si heitd, tai ettd siithen kuluisi heiddn kokemuksensa mukaan liikaa aikaa (Ha-
vainnointi V4).

Opetusta ja toimintakulttuuria suunniteltaessa ja luodessa liittyy siihen
monia erilaisia kdytdnnonjdrjestelyihin liittyvid kysymyksid. Yhteisopettajuu-
den toimintamalliin kuuluu olennaisesti tyoparin valinta, ja kyselyn avulla ha-
lusinkin selvittdd, kuinka moni tutkimukseen osallistuneista luokanopettajista
oli kokemuksensa perusteella pddssyt mukaan tdhdn paatoksentekoprosessiin.
Tutkijana ylldtyin siitd, ettd vain kaksi vastaajaa koki, ettd oli vaikuttanut yh-
teisopettajuusparinsa valintaan. Koulun rehtorin mukaan luokanopettajaparien
muodostuksessa tulee huomioida opettajien eri vahvuudet, joita pyritdan hyo-
dyntdaméddn, sekd luonteiden ja tyotelidisyyden yhteensovittaminen. Tyopareja

vaihdetaan my6s rehtorin mukaan aika ajoin.

Itse vaihtelen tyopareja siten, ettd maksimissaan yksi pari tyoskentelee keskenddn kuusi
vuotta, useimmiten parit vaihtuvat kahden-neljan vuoden vilein. (Rehtori)

Luokanopettajat itse kokivat havainnointien perusteella tytparien vaihtuvuu-
den p&ddosin mielekkddnd, omaa tyotddn “piristdvand” ja “leipadantymistd” esta-
vdnd keinona. Jos tyopari kuitenkin vaihtui tiuhaan tahtiin, koettiin se talloin
uuvuttavaksi ja stressaavaksi kokemukseksi, jolloin jatkuva yhteistydon suunta-

viivojen hakeminen oli kuormittavaa. (Havainnointi V13.)
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Yhteisen tavoitteen saavuttamiseksi ja sen toteuttamiseksi vaaditaan koko
tyoyhteison panosta, sekd sitoutuneisuutta. Toimivassa muutoksessa jokaisella
yhteison jasenelld on roolinsa, ja avainhenkilona toimii aktiivista muutosta ha-
luava ja johtava rehtori, jolla on mahdollisuus vaikuttaa koko yhteisén haluun
kehittyd. Yhteinen visio ohjaa niin opettajien omaa tyotd, kuin koko koulun ke-
hittamistdkin. (Willman 2012, 182; Heikkinen & Saari 2012, 151.) Tutkimukseen
osallistuneet luokanopettajat nostivatkin koulun rehtorin tdrkeddn asemaan
yhteisopettajuuden mahdollistajana, ja selked yhteinen koko koulun visio valit-

tyi paitsi koulun henkilokunnalle, niin my6s huoltajille ja itselleni tutkijana.

Kehittdminen onnistuu olemalla pelkddmittd muutosta, tai ottamatta edes askelta taak-
sepdin toisinaan. (Vastaaja 5)

Tutkimukseen osallistuneet luokanopettajat kokivat padsdantoisesti yhteisopet-
tajuuden olevan hyvad ratkaisu vastaamaan muuttuvaan koulumaailmaan,
vaikka muutos ei aina tuottaisikaan toivottua tulosta. Opettajat painottivat
enemmankin sitd, ettd muutokselle on annettava aikaa, mika vilittyy edella esi-
tetystd sitaatistakin. Téarkedksi opettajat ja rehtori kokivat myos sen, ettd tydyh-
teisd pyrkii yhdessd saavuttamaan muutokset ja tavoitteet - rivien vélistd oli
luettavissa, ettd uudistushaluinen ja yhteisollinen tyoyhteiso pystyisi saavutta-
maan opetukselle asetetut tavoitteet, sekd vastaamaan opettajien tyonkuvan

vaatimiin muutoksiin. (Havainnointi V5.)

6.1.2 TyoOyhteison tuki

Kyselyiden kautta aineistosta nousi merkittavasti esille tyoyhteison tuki, joka
on osa yhteisopettajuuden mahdollistavaa toimintakulttuuria. Positiivinen ja
kannustava tydyhteiso koettiin siis monella tapaa ty0sséd jaksamisen voimava-
rana, jonka kautta tyo koettiin myos merkityksellisend. Havaintojen perusteella
tapaustutkimuksen muodostaneessa koulussa oli hyvinkin ldmminhenkinen
opettajienhuone -kulttuuri kdytossd, jonne usein opettajat kerdantyivat tuntien

viélissd paitsi keskustelemaan toistd, myos omasta vapaa-ajastaan tyotovereiden
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kanssa. Mielenkiintoinen huomio oli my0s se, ettd paitsi tyontekijoitd, myos
koulun rehtorin 16ysi usein opettajienhuoneesta keskustelemasta tyontekijoiden
kanssa, sekd hoitamasta tyoasioita. (Havainnointi V2). Tydyhteisossa vallitseva
ilmapiiri koettiinkin ldhes poikkeuksetta hyvand, mikd nahtiin myos edesautta-

neen yhteisopettajuuteen siirtymista.
IImapiiri on kokeileva ja uusille ndkemyksille ja ”tuulille” myonteinen. (Vastaaja 6)

Aineistosta nousi esille ilmapiirin suhteen my6s poikkeus, silld erds luokan-
opettajista ilmaisi, ettd oli kuullut tyoyhteisossd olevan joidenkin valilla ”klik-
kejd”, mutta hin ei arvioinut niiden vaikuttaneen hdnen omaan tyoskentelyyn-
sd, eivdtkd ndamd klikit hdnen kokemuksensa perusteella ndyttdytyneet arjessa.
Myos koulun rehtori jakoi ndikemyksen siitd, ettd tyoyhteison koostuessa yli
neljastakymmenestd henkilostd, 16ytyy aina eridvid ndkemyksid ja konflikteja
voi syntyd, jotka puolestaan vaikuttavat vallitsevaan ilmapiiriin. Han arvioi
ilmapiiriin vaikuttaneen myo6s koulumaailman jatkuva muutos seka siihen vas-

taaminen.

Koulumaailma muuttuu vauhdilla, joka vaatii my6s henkiloston kehittymistd. Tama
muutos on osalle helpompaa kuin toisille ja vaikuttaa myos ilmapiiriin. (Rehtori)

Tyoyhteison ilmapiirin lisdksi tyoyhteison tuesta puhuttaessa siséltyy siihen
tyoparin ja koko tiimin antama tuki arjen sujuvuuden takaamiseksi. Tutkimuk-
seen osallistuneet luokanopettajat kokivat yhteishengen tdrkeidksi, ja etenkin
palautteiden annossa ja saamisessa korostui me -henki, jolloin palaute ei ollut

niinkdan yksilollisesti kohdistettua.

Enemmaén palaute on sellaista, ettd jonkun projektin lopussa todetaan yhdessé, ettd me-
nipds MEILLA hyvin tai menipds MEILLA penkin alle timad homma. (Vastaaja 3)

Positiivisen palautteen antaminen ja saaminen koettiin tdrkedksi paitsi koko
tyoyhteistssd, niin vield enemmén oman tiimin kesken. Palautetta annettiin
luokanopettajien mukaan useimmiten liittyen toimintaan, suunnitteluun tai
kohdistuen erilaisiin ideoihin. My6s avunannosta muistettiin aina antaa kiitosta
tyokaverille, jolloin siitd ei muodostunut itsestdaanselvyys. Koulun rehtori pyrki

osaltaan vahvistamaan tiimejd antamalla palautetta ja kehuja rohkeista kokei-
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luista, sekd kannustamalla eteenpdin. Mielenkiintoinen huomio oli se, ettd reh-
tori ilmaisi, ettd hdn ei vertaile oppimistuloksia keskenddn. Oppimistulosten
vertailun rehtori saattoi tulkintani mukaan kokea jossain médédrin ”véaaranlaisen
viestin” vaélittamisend opettajille, jolloin palaute kohdistuikin rehtorin toimesta
nimenomaan positiivisen ilmapiirin luomiseen. Palautteen antamiseen liittyen
aineistosta nousi esille yksi poikkeama, jossa erds luokanopettajista ei kokenut
saavansa eikd vastaavasti myoskddn antavansa palautetta tyoparilleen, aina-
kaan systemaattisesti. Vastaaja ei kuitenkaan kokenut tdmé&n olevan este heidan
yhteisopettajuudelleen, tai muutenkaan olevan merkittdvassd asemassa heidan
yhteisopettajuudessaan.

Luokanopettajien kokemuksista oli havaittavissa, ettd rehtorin tuki ja kan-
nustus jokaista tiimid kohtaan koettiin tdrkedksi. Kyselyyn vastanneet luokan-
opettajat toivat muun muassa ilmi, ettd rehtorin kautta tyoyhteisossa vallitsee
ymmarrys siitd, ettd yhteisopettajuutta voidaan toteuttaa hyvin eri tavoin, eikd

yhtd oikeaa tapaa tehdd ja toteuttaa yhteisopettajuutta ole.

Rehtori antaa vapaat kéddet ja on kiinnostunut siitd, mitd luokissa tapahtuu. (Vastaaja 3)

Rehtori suhtautuu positiivisesti erilaisiin tapoihin toteuttaa yhteisopettajuutta ja ndkee
sen, ettd jokainen luokka, tiimi ja tilanne on erilainen ja vaatii eri keinoja. (Vastaaja 5)

Tuen antamisen lisdksi tydyhteisossd vallitseva kehitysmyonteisyys koettiin
voimavarana, etenkin kouluttautumisen mahdollistamisen nikokulmasta. Kou-
lun rehtori puolestaan ilmaisi, ettd kehitys tapahtuu padsadntoisesti erilaisten
kokeiluiden kautta, ja eri toimintamalleja kokeilemalla 16ytyvit parhaat toimin-
tamallit kullekin tyoporukalle ja oppilasryhmaille. Rehtori itse koki roolinsa ole-
van ldhinnd raamien luojana, ja tiimien valitsijana. Lisdksi kannustus ja koulut-
tautumismyonteisyys olivat rehtorina olemisen avainasemassa, sekd sellaisena
“mahdollistajana” toimiminen, jotta jokainen tiimi tulisi I6ytdm&ddn oman pol-

kunsa.

Annan luvan epdonnistua ja yrittdd uudelleen. Jokaisella on oma persoonansa pelissé, ei-
vidtkad samat toimintamallit toimi kaikille. Téstd syystd on annettava sopivasti tilaa toteut-
taa omaa itseddn. (Rehtori)
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Dahlgrénin ja Partasen (2012, 250) mielestd yhteisopettajuus vaatii aina pedago-
gista johtajuutta, jonka avulla luodaan yhteison kaytanteet. He kuitenkin koros-
tavat, ettd toisaalta on my0s tdrkedd, ettd yhteisopettajuuspari saa itse luoda
omia toimivia kdytanteitddn, silld ei ole vain yhtd oikeaa tapaa toteuttaa yhteis-
opettajuutta (Dahlgrén & Partanen 2012, 250), kuten tutkimukseen osallistunut
rehtorikin toi esille. Tyoyhteison ja rehtorin tuen saaminen koettiin tietylld ta-
paa myos tutkimukseen osallistuneiden luokanopettajien mukaan ehdoksi sille,
ettd yhteisopettajuutta ylipddtdaan pystyttdisiin edes toteuttamaan. Erds luokan-
opettajista ilmaisikin, ettd tuen saaminen on tietynlainen edellytys hyvin toimi-

valle yhteisopettajuudelle hdanen kokemuksensa mukaan.

6.1.3 Resurssit

Yhteisopettajuuden mahdollistavan toimintakulttuurin yhtend tarkeimpéana
taustatekijand ovat luokanopettajien kokemuksen perusteella resurssit, késitta-
en niin tilojen kuin tyovalineidenkin riittdvyyden. Tapaustutkimuksen muodos-
tavan koulun tilat oli muun muassa suunniteltu uuden koulun myotd yhteis-
opettajuutta ajatellen, jolloin ne suorastaan “usuttivat” yhteisopettajuuteen
erddn luokanopettajan mukaan. Ennen uuden koulun rakentamista yhteisopet-
tajuuden ajatusta oli istutettu luokanopettajiin jo véistotilojen myotd, jonka ai-

kana kiinnostus yhteisopettajuutta kohtaan alkoi jo saada jalansijaa.

Oman kiinnostuksen lisidksi asiaan on vaikuttanut huomattavasti se, ettd puitteet on luo-
tu yhteisopettajuutta varten. (Vastaaja 5)

Koulu, jossa tutkimukseen osallistuneet luokanopettajat ja rehtori tyoskenteli-
vét, koostui isoista luokkasoluista, jotka pystyttiin jakamaan kahteen osaan va-
liverholla. Luokanopettajat kdyttivat myos ahkerasti kdytavatiloja opetuksiensa
tukena, jolloin oppilaat olivat tuttu ndky oikeastaan joka puolella koulua. (Ha-

vainnointi V6.)

Uusi koulu ja iso luokkatila viliverholla sekd hyva kaytavitila poytdryhmén ja sohvan
kera mahdollistavat eriyttdmisen ja tyon tekemisen ns. vapaissa tilanteissa useassa eri
paikassa. (Vastaaja 3)



72

Vaikka koulun tilat arvioitiinkin yhteisopettajuuden mahdollistaviksi, koettiin
tarvetta olevan myos niin sanotulle “maéérittelemattomaille” luokkahuoneelle,
johon tarvittaessa luokkaa pystyisi jakamaan tai kdyttdimddn pienryhmén tar-
peisiin. Myos koulun rehtori arvioi tilojen riittdvan, mutta totesi my0s, ettd
muutama pieni rauhallinen tila olisi tarpeen, joskaan niiden puute ei hdnen ar-
vionsa mukaan ole ratkaisevassa asemassa yhteisopettajuuden toteutumiselle.

Koulussa olevat ja sinne hankitut vélineet arvioitiin luokanopettajien ko-
kemuksiin pohjautuen riittdaviksi, ja oman tyon mahdollistaviksi. Etenkin tieto-
tekniset laitteet koettiin opettajien mukaan riittdviksi ja jopa “paremmin varus-
telluiksi”, kuin monessa muussa koulussa. Myos uudistunut musiikkiluokka ja
sinne tehdyt hankinnat nostattivat koulun henkilokunnassa ylpeyttd. (Havain-
nointi V8.)

Tehtyjen havaintojen perusteella muun muassa opetusmateriaalien niuk-
kuutta oli havaittavissa, kun kaikki vanhat kirjat ja materiaalit oli havitetty uu-
teen kouluun siirryttdessd. Uuden koulun valmistumisen yhteydessd suurista
materiaalihankinnoista oli sddstetty, ja erilaiset digiopetusmateriaalit olivat ot-
taneet paikkaansa tyokirjoina. Myos vanha ’leikkaa-liimaa’ -vihkotydskentely
oli joissain oppiaineissa ja luokissa kdytossd. Tdstd johtuen opettajienhuoneessa
sijaitseva kopiokone oli ahkerassa kdytossd. (Havainnointi V11.) Resurssit koet-
tiin kuitenkin hyviksi, ja nekin opettajat, jotka toivat epédkohtia esille, totesivat
usein samassa lauseessa, ettd kouluun tehdyt suuret hankinnat, kuten huoneka-
lut ja koneet, ovat vieneet niin suuren osan, ettd "kylli tissd pdrjdtdin vuosien
saatossa kerdidntyneiden ideoiden ja materiaalien varassa”. Kokonaan opetuskirjaton-
ta opetus ei edes ollut, silld useimmiten oppikirjat 16ytyivat ainakin matematii-
kasta ja didinkielestd, sekd muista aineista sdhkoisind - ainakin opettajan op-
paina. (Havainnointi V19.)

Rehtorin mukaan yhteisopettajuus ei ole hallinnon kannalta muita toimin-
tamalleja tyoldampi toteuttaa, jolloin resurssit riittdvat hanen mukaansa hyvin.
My6s tutkimukseen osallistuneiden luokanopettajien kokemuksen mukaan re-

surssit riittivét, tai sitten niistd pystyi keskustelemaan.

Jos perustelee jarkevisti, resursseja saa, olivat ne mitd hyvénsa. (Vastaaja 3)
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Yhteisopettajuus toimi rehtorin mukaan jopa resursseja sddstdvand toiminta-
mallina ja jossain madrin myos helpottavana, esimerkiksi poissaolojen aiheut-
tamiin sijaistarpeisiin. Erds luokanopettajista nostikin esille, ettd sijaisista usein
sddstetddn, mutta totesi toisaalta tdhdn itse, ettd yhteisopettajuudessa tyopari on
aina parhaiten “kartalla” luokassa olevista asioista, ja hoitaa tdlloin helpoiten
tyon. Suoranaisesti sijaisten hankkimista ei siis koettu tarpeellisena useimmis-
sakaan tilanteissa. Tallainen toimintamalli onkin tuttu oppilaille ja huoltajille jo
varhaiskasvatuksesta, silld yhden aikuisen poissa ollessa, aina on silti tuttu ai-
kuinen paikalla. Mydskddn luokan rutiinit eivat muutu. (Dahlgrén & Partanen

2012, 234.)

6.2 Yhteisopettajuuden hyodyt

Téassd luvussa vastataan tutkimuskysymykseen siitd, millaisia hyotyja tutki-
mukseen osallistuneet luokanopettajat ja koulun rehtori kokevat yhteisopetta-
juuteen liittyvan. Hyodyistd nousi esille selkedsti kolme teemaa, jotka ovat
tyOssd jaksaminen, ammatillinen kasvu sekd monipuolisen ja laadukkaan pe-
rusopetuksen mahdollistaminen (kuvio 3). Seuraavissa alaluvuissa kasitelldan
nditd hyotyjad syvillisemmin tutkittavien luokanopettajien ja rehtorin kokemus-
ten kautta, sekéd tutkijan havainnointeihin pohjautuen. Hyodyt linkittyvit toi-
siinsa, joten tarkkaa rajanvetoa oli vaikea tehdd. Useimmiten yksi hyoty lisaa
muita hyotyjd tyossd, tai jokin hyoty on seurausta toisesta hyodystd — niin myos

tiassa tutkimuksessa ilmeni.

Yhteisopettajuuden hyodyt

L J
4 \ 4 \ Monipuolisen ja \
Tyossa Ammatillinen laadukkaan
jaksaminen kasvu perusopetuksen
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KUVIO 3. Yhteisopettajuuden hyddyt

6.2.1 Tyossd jaksaminen

Luokanopettajien kuvaillessa kokemuksiaan yhteisopettajuudesta ja sen tuo-
mista hyodyistd paitsi professionaalisesti omaan opettajuuteen ja tyonkuvaan
liittyen, nousi aineistosta my0s viitteitd hyotysuhteesta omaan henkilokohtai-
seen eldmaddn liittyvissd asioissa. Tdssd luvussa esitetyt hyodyt kulminoituivat
siis aina jollain tapaa tytssd jaksamiseen, sekd sen tukemiseen ja vahvistami-
seen, joka nousi myos tutkimuksen aineistosta merkittivimpddn asemaan pu-
huttaessa yhteisopettajuuden hyodyistd luokanopettajien tydssa.

Tyossd jaksamiseen liittyi kiintedsti tyon jakaminen yhteisopettajuusparin
kanssa. Se sisélsi niin vastuun jakamista arkisista tyotehtdvistd ja oppilaista,
kuin my®s oman arjen jakamista. Tama tutkimustulos nayttaytyi selkedsti vah-
vimpana esille nousseena hyotynd, jonka tutkimukseen osallistuneet luokan-
opettajat kokivat mielekkddnd, hyvinvointia edistdvdnd ja yhteisopettajuuden

myo6td mahdollistuvana etuna.

Yhteisopettajuudessa voidaan kaikki suunnitella yhdessa. Ei tarvitse miettid yksin. (Vas-
taaja 1)

Oppilaan asioiden hoitaminen yhdessd mahdollistuu yhteisopettajuudessa. (Vastaaja 6)

Ei tarvitse murehtia yksin, voi murehtia kaksin tai koko tiimin kesken. (Vastaaja 3)

Vastuun jakaminen nousi kaikkien tutkimukseen osallistuneiden luokanopetta-
jien vastauksissa esille, joten sitd pidettiin tdrkednd voimavarana omassa tyossa
sekd my0s tyon tukena. Vastuita jaettiin muun muassa oppiaineista, opetukses-
ta ja oppilaista. Jotkut tutkimukseen osallistuneista luokanopettajista korostivat
kuitenkin yhteisvastuuta ja sitd, ettd kiinteitd vastuualueita ei ollut, vaan niita

muuteltiin tilanteen mukaan.
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Vastuualueita jaetaan, mutta ei mitddn “kiintedd”. Eletddn hetkessd ja muutetaan vastuu-
alueita tarpeen mukaan. (Vastaaja 3)

Havainnointien perusteella vastuualueet olivat selvimmiit liittyen oppiaineisiin,
mikd ndkyi my0s tuntien toteutuksen yhteydessa. Tapaustutkimuksen muodos-
tavassa koulussa oli kdytdssd niin rinnakkaisopetusta, tiimiopetusta, tdydenta-
vdd opetusmallia kuin myds yhdessd opettamista - opetustyyli riippui useim-
miten oppiaineesta, jolloin luokassa saatettiin kdyttdd kaikkia eri opetustyyleja

riippuen tilanteesta ja oppiaineesta (Havainnointi V5).

Joskus jatkamme toistemme lauseita siitd, mihin toinen jéi. Toisinaan opetamme yhteisen
suunnitelman mukaan kumpikin omaa porukkaa. Porukat on yleensi jaettu oman toi-
minnan ohjauksen pulmien perusteella. (Vastaaja 5)

Toinen opettaja suunnittelee ja johtaa tunnin, toinen avustaa. (Vastaaja 1)

Mitd kauemmin yhteisopettajuuspari oli tuntenut toisensa, ja mitd paremmin
opetustyyli ja ajatusmaailma tuntuivat kohtaavan, sitd enenevissd mddrin oli
havaittavissa luokan ilmapiirissd rentoutta ja tekemisen iloa niin luokanopetta-
jilen keskuudessa kuin myo6s oppilaissa (Havainnointi V7). Hyvin toimivissa
vuorovaikutussuhteissa korostui myds non-verbaalinen viestintd, jolloin pie-
netkin eleet ja ilmeet saattoivat viestid yhteisopettajuusparille tietoa kisilla ole-
vasta tilanteesta, ja titen mahdollisti nopeankin reagoinnin esimerkiksi apua
vaativiin tilanteisiin (Havainnointi V6). Vastuun jakaminen ndyttdaytyi edelld
esitettyjen tutkimustulosten lisdksi suunnittelun ndkokulmasta. Osa kyselyyn
vastanneista luokanopettajista toi ilmi, ettd suunnittelua jaettaessa myos tyo-
madrd puolittuu, ja erds vastaajista ilmoitti tydnteon pysyvan ndin my6s mie-
lekkddampédnd, kun kaikkia opetettavia aineita ei tarvinnut suunnitella itse.
Suunnittelun puolittuessa opettajat kokivat, ettd heille jad enemmaén aikaa pa-
nostaa niihin oppiaineisiin, jotka olivat heiddn vastuullaan (Havainnointi V8).
Arjen jakaminen nousi vastuun jakamisen yhteydessd aineistosta esille
tyOssd jaksamisen ndkokulmasta, ja tutkimukseen osallistuneet luokanopettajat
kuvailivatkin tyopariltaan saamansa tuen olevan tyodssd jaksamisen kannalta
erittdin tarkedssd roolissa. Arjen jakaminen tydparin kanssa koettiin tutkimuk-

sen valossa vahvimmin tilanteissa, jotka koettiin hankaliksi tai tukea vaativiksi.
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f[’krjgn 3j)akaminen helpottaa monessa kohtaa, ei tarvitse marehtid hankalia tilanteita. (Vas-
aaja

My6s koko tyoyhteison tuki koettiin tarkedksi. Tydyhteison tuki nousi kysely-
aineiston vastauksissa useaan otteeseen esille jokaisen vastaajan kohdalla. Tu-
kea koettiin saavan niin omaan tyohon liittyvissa kysymyksissd, asioiden hoi-
tamisessa kuin myds osana ammatillista keskustelua. Koulun rehtori koki yh-
teisopettajuuden juuri edistdvdn jokaisen tyontekijain yhteisoon kuulumista,
jolloin my6s yksindisyyden kokeminen oli hdnen kokemuksensa perusteella
vahadistd. Lisdksi kyselyistd ilmeni, ettd yhteisopettajuus tarjoaa tukea ja vahvis-

tusta erilaisille paatoksenteoille.
On helpompi tehdd paatoksid, kun on useampi mielipide - Demokratia rules! (Vastaaja 3)

Havaintojen perusteella mitd paremmin yhteisopettajuuspari oli hitsautunut
yhteen, sitd helpompaa yhteistyo ja padtoksenteko oli. Joissain tapauksissa ei
tarvittu edes sanoja viestin viemiseksi toiselle (Havainnointi V19). Vastaavan-
laiseen pisteeseen pddseminen on kuitenkin opettajien kokemuksen perusteella
opettajaparista kiinni, sekd siitd, kuinka hyvin yhteisopettajuusparin arvomaa-

ilma, opetustyyli ja oppimiskésitys limittyivat yhteen.

Térkedd on sitoutuminen toimintatapoihin, se, ettei toisen aikuisen jalkojen alta vedeta
mattoa. (Vastaaja 5)

Lisdksi kyselyaineistosta nousi esille perehdytys, jonka useampi opettaja koki
yhdeksi yhteisopettajuuden ehdottomaksi eduksi. Perehdytystd verrattiin niin
kutsuttuun “mentorointi” -suhteeseen, jossa siis kokeneempi kollega perehdyt-

tad toisen opettajan tyoyhteisoon.

Olen saanut héneltd (kollegalta) mentorointia mitd moninaisempiin kdytdnnon asioihin.
(Vastaaja 2)

Yhteisopettajuuspari on havaintojen ja kyselyistd saadun aineiston perusteella
paitsi tydpari ja kollega, monelle my6s henkinen tuki ja arjessa jaksamisen voi-
mavara. Useimmiten myos rakas ystdvé, jolloin vuorovaikutus ei suinkaan paa-
ty koulun seinien sisdpuolelle, vaan jatkuu aina yhteisten harrastusten tai va-

paa-ajan viettojen merkeissd. Kyselyyn osallistuneet luokanopettajat olivatkin
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kokeneet, ettd muun muassa vastuun jakamisen he ovat kokeneet lyhentdneen
tyohon kuluvaa aikaa, erdan kyselyyn vastannen luokanopettajan mukaan jopa
"useimmat viikonloput ovat omaa aikaa”. Tutkimuksen aineiston kerdysvaiheessa
myds havaittiin, ettd tyo pysyi mielekkddnd ja motivoivana, kun selked raja
tyon ja vapaa-ajan vdlille oli vedetty. Useimmat opettajat saivat tycajaksi maa-
rittelemdllddan ajalla saamaan tyonsa tehdyksi, jolloin koulun ovet sulkiessaan
pystyivit he jattdmadan oman opettajuutensa viitan naulakkoon, josta se 16ytyisi
taas seuraavana pdivand (Havainnointi V13). Tyttaakan jakaminen opettajapa-

le.

6.2.2 Ammatillinen kasvu

Toinen pé&dtulos, joka yhteisopettajuuden hyodyistd nousi esille, oli ammatilli-
nen kasvu. Ammatillinen kasvu siséltdd itsensé ja tyonséd kehittdmisen aspektin.
Opettajat olivat esimerkiksi kokeneet, ettd opetuksen toteuttaminen oli moni-
puolistunut yhteisopettajuusparin myotd. Myos Willman (2011, 46) on todennut
yhteisopettajuutta tutkiessaan, ettd opettajatkin voivat oppia tyonsa lomassa
toiselta opettajalta paljon. Jaettaessa osaamistaan ja tyotddn, opettajien tyo-
kuorma myos kevenee, jolloin kiireen tuntu havida (Willman 2011, 46). Opetus-
ta pystyttiin havaintojen perusteella toteuttamaan erilaisissa tiloissa, erilaisilla
ryhmittelyilld, erilaisilla opetustyyleilld, tai oppitunti pystyttiin jakamaan jopa
ihan eri sisdltoihin (Havainnointi V2). Avainasemassa opettajien kokemuksen

mukaan oli nimenomaan yhteisopettajuusparin ldsnéolo.

On mahdollisuus kehittdd ja rakentaa isompia projekteja, kun tekijoitd on enemman.
(Vastaaja 6)

Havainnointien perusteella yhteisopettajuuspari mahdollisti monipuolisen ja
joustavan opetuksen toteutuksen, mutta usein havainnointien kirjauksissa tois-
tuu myos toisen opettajan passiivisuus luokan opetustilanteessa (Havainnointi

V2, V5, V7 & V14). Huomio on sikéli mielenkiintoinen, ettd yhteisopettajuutta
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toteuttavat luokanopettajat mainitsevat usein yhteisopettajuusparilta saamansa
tuen paitsi suunnittelun myos oppisisaltdjen toteutuksen osalta, joka kuitenkin
sisdltdd ristiriidan tehtyjen havaintojen kanssa. Toisen opettajan opettaessa luo-
kassa, saattoi toinen opettaja valmistella luokan perilld joko seuraavia oppitun-
teja, tai mahdollisesti jopa poistua tunnilta hoitamaan asioita. Talloin se luo-
kanopettaja, joka ohjasi tuntia, saattoi jaddd jopa yli kolmenkymmenen oppi-
laan kanssa yksin luokkaan. (Havainnointi V7.) Toinen opettaja saattoi ajoittain
olla siis fyysisesti lasnd luokassa, mutta ei henkisesti. Taytyy kuitenkin huomi-
oida, ettd ndama havainnoinnit ovat ajoittuneet kevéatjuhlavalmisteluiden aikaan,
mikd on saattanut vaikuttaa tehtyihin havainnointeihin. Saloviita (2009, 52)
puolestaan on esittdnyt, ettd yhteisopettajuudessa opettaja ei ole samalla tavalla
koko ajan sidottuna luokan opetukseen, kuin ollessaan yksin. Saloviita (2009,
52) nékee, ettd se tuo tyopdivddn joustamisen mahdollisuutta, mikd ei mahdol-
listu kuin yhteisopettajuuden toimintamallissa.

Paitsi tuntien toteutus, myo6s niiden suunnittelu koettiin rikastuneen yh-
teisopettajuuden myo6td, kun omia ideoitaan, ndkemyksiddn ja ajatuksiaan pys-
tyi jakamaan toisen kanssa. Toisen kanssa jaettu vastuu opetuksesta, sen suun-
nittelusta, toteutuksesta ja arvioinnista taas synnytti opettajissa uusia ideoita ja
ndkemyksid liittyen opettajuuteen. Myo6s Dahlgrén ja Partanen (2012, 237) ovat
tuoneet esille, ettd yhteisopettajuudessa opettajan ammatillinen osaaminen kas-
vaa seurattaessa taitavaa kollegaa - etuna voidaan heiddn mielestd myos pitda
karttuvan osaamisen lisdksi idearikkautta: ajatuksen jakavat myos tutkimuk-
seen osallistuneet luokanopettajat. Melkein kaikki tutkimukseen osallistuneet
luokanopettajat toivatkin kokemuksissaan esille, ettd ovat oppineet jotain uutta
tyopariltaan. Joku ehkd ottamaan rennommin tuntien suunnittelemisen, ja toi-
nen taas joustamaan omista tavoistaan ja hyvaksymaddn, ettd oppisisillon voi

opettaa monella eri tavalla - ja jokainen tapa on silti yhtd oikea.

Olen oppinut myos sen, ettd et TODELLAKAAN ole yhti ja ainoaa tapaa toteuttaa asioi-
ta. (Vastaaja 3)

Hyvid ideoita ja malleja pyrin ottamaan my6s omaan opetukseeni mukaan. (Vastaaja 4)
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Muutama vastaajista kertoi myos yhteisopettajuuden antaneen rohkeutta ko-

keilla uutta.

Yhteisopettajuus on antanut rohkeutta kokeilla asioita, jotka muuten olisivat jadneet te-
kemiitta. (Vastaaja 5)

Tutkimukseen osallistuneet luokanopettajat korostivat kyselyiden ja havain-
nointien yhteydessd, ettd kokeilun, sekd yritysten, onnistumisten ja epdonnis-
tumisten kautta yhteistd yhteisopettajuutta oli alettu rakentamaan toimivaksi
koko koulua edustavaksi opetusmalliksi. Kehitysmyonteisyys nousi esille siing,
ettd luokanopettajat kokivat ammatillisen kasvunsa jatkumona, jota kehitettiin
ja hiottiin yhd uudestaan ja uudestaan. Uuden oppiminen ja palautteiden saa-

minen koettiin omaa opettajuutta ruokkivana voimavarana.

Yhteisopettajuus on ollut uusi juttu ja olemme yhdessd ldhteneet kokeilemaan ja ideoi-
maan meidédn luokallemme ja tiimillemme sopivia menetelmii ja tapoja opiskella ja opet-
taa. Olemme aika avoimesti kokeilleet luokassamme uusia asioita. Jotkut ideoista ovat ol-
leet hyvid ja toimivia luokassamme, osa taas ei. (Vastaaja 4)

Tadrkedksi yhteisopettajuuden toteutuksessa tutkimukseen osallistuneet luokan-
opettajat kokivat avoimen ja avarakatseisen mielen. Jokaisen opettajan tuli
muodostaa ja rakentaa omaa opettajuuttaan yhteisopettajana uudestaan, sdilyt-
tdaen ehka jotain vanhaa, ja samalla omaksua jotain uutta. Ndiden kysymysten
ddrelld jokainen opettaja tasapainotteli 16ytddkseen oman yhteisopettajuutensa,
joka sitten tuli sovittaa toisen opettajan yhteisopettajuuden malliin. Opettajat
korostivat havainnointien yhteydessd, ettd mitddn valmista ja suoraan toimivaa
yhteisopettajuuden mallia ei ollut, vaan jokaisen yhteisopettajuusparin tuli luo-
da se itse heiddn tarpeisiinsa vastaamaan, heiddn ndkemyksensi ja ajatuksensa
huomioiden. Tama oli opettajien kokemuksen perusteella tyolds ja osittain jopa
raskaskin prosessi, mutta se myos tuki heiddn ammatillista kasvuaan. (Havain-

nointi V3.)
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6.2.3 Monipuolisen ja laadukkaan perusopetuksen mahdollistaminen

Viimeinen pddtulos, joka muodostui yhteisopettajuuden hyodyistd, oli moni-
puolisen ja laadukkaan perusopetuksen mahdollistaminen. Havaintojen perus-
teella, kun opettajat itse kokivat onnistumisia tydssddn, ja kokivat ammatillista
kasvua, sitd varmemmin he kokivat tuottaneensa monipuolista ja laadukasta
perusopetusta oppilailleen (Havainnointi V23). Etenkin oman osaamisen hyo-
dyntdminen tuotti opettajalle itselleen hdnen kokemuksensa mukaan erityisesti
onnistumista, ja opettajat laajemminkin kyselyaineistossa toivat esille vahvuuk-
sien hyddyntdmisen merkitystd ja ennen kaikkea sen mahdollistamista yhteis-
opettajuuden avulla. Erds luokanopettajista koki myo6s yhteisopettajuuden
eheyttdneen yhteisopettajuuspareja kohti parempaa versiota omasta opettajuu-

destaan.

Nékemyserot kddnnettdessd vahvuudeksi ja erilaisten tyotapojen yhteensovittaminen
tdydentdvéat opettajuuttamme - yhdessd tdydenndmme toisiamme. (Vastaaja 6)

Koulun rehtori koki my®0s, ettd yhteisopettajuuden ansiosta jokaisen opettajan
vahvuudet saatiin paremmin esille, ja opetuksen osalta kdyttoon. Jopa tyopa-
rien muodostuksessa rehtori kertoi kiinnittavansa huomiota kunkin tyontekijan
vahvuuksiin. Havainnointien perusteella tyoparit olivatkin muodostettu usein
huomioiden opettajien vahvuuksia, ja muun muassa niin, ettd samoja vahvuuk-
sia omaavia opettajia ei tyopareina ollut. Tdmd oli varmasti myos kaytannon
sanelemaa, silld jos molemmilla yhteisopettajuuspareilla olisi esimerkiksi paljon
oman luokan ulkopuolisia oppitunteja pidettdvanddn, yhteisopettajuus ja siitd
saatavat hyodyt voisivat karsid. Usein vain toinen yhteisopettajista opettikin
luokan ulkopuolisia tunteja, kuten kielid, muille luokille. (Havainnointi V1.)
Opettajien kokiessa oman osaamisen hyddyntamisen olevan yksi yhteis-
opettajuuden hyodyistd, kokivat he my6s oppilaiden tasa-arvon ja yksilollisten
tarpeiden mahdollistuvan yhteisopettajuuden puitteissa. Erds vastaajista nosti
esille muun muassa sen, ettd luokkien vélinen eriarvoisuus on poistunut, kun
kaikki saman vuositason oppilaat saavat saman opetuksen. Havainnointien pe-

rusteella, vaikka luokkakoot olivat tavallista suurempia, oli henkilostoresursse-
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ja riittdavasti jokaista luokkaa kohden: parhaimmissa tapauksissa tutkijana ha-
vainnoin tunneilla, joissa kahden luokanopettajan lisdksi sielld kierteli koulun-
kdynninohjaaja sekd erityisopettaja. Mielenkiintoinen huomio oli my®os se, etta
jokaisessa luokassa vallitsi tyorauha riippumatta luokassa olleiden aikuisten tai
oppilaiden lukumadérasta. (Havainnointi V4.) Yhteisopettajuutta hyodynnettiin

my0s tarkoituksenmukaisesti tydrauhan yllapitamiseksi.

Joskus taas esimerkiksi toisen opettaessa uutta asiaa, toinen mm. huolehtii luokan tyo-
rauhasta. (Vastaaja 4)

Saloviidan (2014, 67) mukaan tutkittavasti kahden opettajan malli parantaa luo-
kan tyorauhaa, kuten tekee my0s yhteistoiminnallinen oppiminenkin. Tutki-
muksen yhteydessd luokanopettajat itse myos kokivat tyorauhan olevan paa-
asiallisesti hyvd heiddn luokassaan, ja oppilaat melko motivoituneita oppijoita
yhteisopettajuuden toimintamalliin sisdistdytyneend. Lisdksi tutkimukseen
osallistuneet luokanopettajat arvioivat, ettd luokkien yhdistymisen kautta myos

heiddn oma oppilastuntemuksensa oli lisddntynyt.

Oppilastuntemus on lisdédntynyt, kun oppilaita onkin enemmaén kuin yhdessa perusluo-
kassa. (Vastaaja 1)

Eriarvoisuus oli puolestaan kaventunut tutkimukseen osallistuneiden luokan-
opettajien mukaan paitsi opetuksen, myos arvioinnin suhteen. Dahlgrénin ja
Partasen (2012, 237) mukaan oppilaan etuna yhteisopettajuudessa voidaan pitda
arvioinnin tasapuolisuutta; yhteisopettajuudessa oppilaan arviointiin osallistu-
vat kaikki tiimin aikuiset, jolloin kokemukset ja ndkokulmat ovat avartuneem-
pia kuin yhdelle aikuiselle olisi edes mahdollista. Arvioinnin osalta luokanopet-
tajat arvioivatkin, ettd tasapuolisuutta puolsi useamman opettajan nikemys

oppilaan arviointiin.

Eikd padse vahingossakaan kdymaéédn niin, ettd henkilokemiat vaikuttaisivat arviointiin.
(Vastaaja 3)

Arviointeja oli kuitenkin jaettu esimerkiksi kokeiden perusteella, jolloin sama
opettaja arvioi kaikki samat kokeet, tai saman aihealueen tehtdvéat. Osa yhteis-

opettajuuspareista taas arvioi viikoittain asetettujen tavoitteiden mukaan kum-
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pikin osan porukasta, vaihtaen porukkaa joka viikko. (Havainnointi V7.) Todis-
tuksiin tulevat arvioinnit tai arviointikeskustelut kuitenkin n&htiin luokanopet-

tajien keskuudessa yhteisvastuullisiksi toimiksi.

Arviointikeskustelut kiymme p&&dosin yhdessa tai toisen ollessa jostain syystd estynyt
keskustelemme itse asiat ensin ldpi. (Vastaaja 5)

Lukuvuoden lopussa kerddmme arvioinnit yhteen, pohdimme tuntityon ja teemme
kompromissin arvioinnin osalta. (Vastaaja 3)

Yhteisopettajuuden ansiosta opettajat lisdksi kokivat, ettd eriyttaminen oli hel-
pompaa, kun luokassa oli useampia opettajia. My6s koulun rehtorin kokemuk-
sen perusteella tuntien ja ryhmien muokkaaminen oli joustavaa yhteisopetta-
juuden ansiosta. Yhteisopettajuus mahdollistaakin useiden eri tutkimusten mu-
kaan eriyttdmisen paremmin kuin luokassa, jossa on yksi opettaja. Eriyttdmisen
avulla voidaan muun muassa paremmin lievittdd suuria luokkakokoja pien-
ryhméopetuksen avulla, sekd huomioida niin lahjakkaat ja motivoituneet, kuin
myo6s muut oppilaat. (Roiha & Polso 2018, 59; Dahlgrén & Partanen 2012, 235.)
Yhteisopettajuutta hyodynnettiin tapaustutkimuksen muodostavassa koulussa
muun muassa eriyttimalld oppilaita taitotasojen mukaan eri oppiaineissa, ku-

ten matematiikan ja didinkielen oppitunneilla.

6.3 Yhteisopettajuuden haasteet

Yhteisopettajuuteen siirtyminen ja sen tuomat hyddyt niin opettajalle itselleen,
oppilailleen kuin koko kouluyhteisollekddn eivét ole yksiselitteisid. Ei siis voida
sivuuttaa tdimdnkdan tutkimuksen osalta niitd haasteita, joita vaistamatta yh-
teisopettajuuteen voi liittyd. Taméan luvun yhteydessa vastataan siis tutkimus-
kysymykseen siitd, millaisia haasteita tutkimukseen osallistuneet luokanopetta-
jat ja koulun rehtori kokevat yhteisopettajuudessa olevan.

Tutkimukseen osallistuneet luokanopettajat kokivat yhteisopettajuuden

haasteiden ilmenevan tyoparin yhteensopivuudessa, arjen sujuvuuden kannalta



83

sekd yhteissuunnittelussa (kuvio 4). Nditd avataan tarkemmin seuraavien alalu-

kujen yhteydessa.
e A
Yhteisopettajuuden haasteet
\ J
g N N R
Ty6parin Arjen
YoP : Yhteissuunnittelu
yhteensopivuus sujuvuus

N )L J L D

KUVIO 4. Yhteisopettajuuden haasteet

6.3.1 Tyoparin yhteensopivuus

Luokanopettajien kokemuksista vélittyi ensisijaisesti tyoparin yhteensopivuu-
teen liittyvidt haasteet. Tdhén liittyi monenlaisia haasteita aina tilan antamisesta
tiedon vélittdmiseen, jotka siis samalla nostettiin valttaimattomiksi ehdoiksi yh-
teisopettajuuden onnistumiselle. Tarkedn roolin otti my6s yhteisopettajuuteen
sopeutuminen, miké vaati paitsi oman ndkemyksen avartamista, myos tietylld
tapaa omasta opettajuudestaan luopumista, kuten seuraavasta sitaatista voi

pddtelld.
Toiselle opettajalle ja toisen ideoille on annettava tilaa. (Vastaaja 1)

Yhteisopettajuus on siis jollain muotoa omasta opettajuudestaan luopumista,
antamista ja ottamista. Suhde on vastavuoroinen monellakin tapaa, kun sille
vaan luokanopettajien kokemusten mukaan antoi aikaa ja tilaa. Yhteisen séave-
len l6ytamista ei voinut kuitenkaan tutkimukseen osallistuneiden luokanopetta-

jilen mukaan pitad itsestddnselvyytena.

Haasteita voi tulla esim. siind, etteivit opettajat tai tyStiimi 1oydd ”samaa sédveltd”. (Vas-
taaja 4)
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Havainnointien yhteydessd ilmeni, ettd yhteisopettajuus vaatii sopeutumista
tydtapaan, sekd toisen opettajan tapaan tehdd tyotda. Opettajuuksien yhteenso-
vittaminen vaati tyotd ja perehdytystd, sekd tiimiytymistd, jonka vuoksi rehto-
rin kokemuksen mukaan tyoparien tihed vaihtuvuus ei ole yhteisopettajuuden
edun mukaista. (Havainnointi V12.) Tdssd yhteydessd tutkimuksesta nousi esil-
le, ettd yhteisen sdvelen 16ytamiseksi opettajaparille tuli antaa tilaa, mikd koet-
tiin ddrimmdisen tdrkednd yhteisopettajuuden toteutumisessa. Ongelmia luo-
kanopettajat nékivit tulevan siind, jos tyopari ei suostu tai pysty joustamaan
omista tavoistaan tai sitten, jos ndkemykset poikkeavat hyvin paljon toisistaan
esimerkiksi oppilaiden oppimista koskevissa asioissa. Taméan kaltainen “muu-
tosvastarinta” ndyttdytyi useammankin luokanopettajien kokemuksissa, ja sitd

pidettiin jollain tasolla uhkana yhteisopettajuudelle.

Haasteita syntyy, jos opettajat eivit pysty joustamaan omista tavoistaan, menetelmistdan
tai mielipiteistdén, eivédtka ole avoimia uusille ideoille. (Vastaaja 4)

Yhteisopettajuudessa haasteita ilmenee, jos opettajapari nikee tilanteen tdysin erilaisena
kuin toinen. (Vastaaja 6)

Tarkedksi luokanopettajat kokivat yhteisen ajatusmaailman jakamisen, jossa
vaikeatkin asiat pystyttiin tuomaan esille tiimissda. Myo6s Roiha ja Polso (2018,
63) nostavat esille sen, ettd yhteisopettajuus voi muodostua jopa hyvin stres-
saavaksi silloin, jos opettajilla on erilainen ndkemys tai ldhestymistapa opetta-
jan tyon perusasioihin, kuten suunnitteluun, kasvatusfilosofiaan tai kurinpi-
toon. Opettajan tydon perusasioihin lukeutuu myos tiedonkulku, jonka tdhdn

tutkimukseen osallistuneet luokanopettajat nostivat esille yhtend haasteena.

Vililld haasteena on antaa tietoa tarpeeksi. Oppilaita, joiden asioista pitdisi olla perilld, on
my0s paljon enemmain. (Vastaaja 5)

Toisaalta oppilastuntemuksen lisddminen oli nostettu yhdeksi yhteisopettajuu-
den hyodyksi, ja se ndhtiin hyvin positiivisessa valossa, mutta toisaalta sen ko-
ettiin myos lisddvan informaation médardd. Tiedonkulkuun liittyen siis etenkin
tiedon vilittdminen oppilaita koskevista asioista koettiin ongelmalliseksi jossain
madrin. Yhteisopettajuudessa tiedonkulku vain korostuu, kun luokassa on tyo-

pari, jonka kanssa toimintaa suunnitellaan, toteutetaan ja arvioidaan. Taman
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liséksi avainasemaan nousi avoin ja rehellinen kommunikointi, joka opettajien

kokemusten perusteella ei mydskaddn ollut aina ongelmatonta.
Haasteena on siilyttdd kommunikointi avoimena ja rehellisend. (Vastaaja 5)

Tuen antaminen n&htiin luokanopettajien kokemana merkittévéksi, jolloin tuen
puuttuminen aiheutti haasteita yhteisopettajuudelle luokanopettajien koke-
muksen mukaan. Erityisen tdarkednd luokanopettajat pitivét etenkin opettajapa-
rin ideoista innostumista, mikéd johtaisi puolestaan toiminnan rikastuttamiseen

yhdessa.

On tosi tdarkeds, ettd tiimissd vastataan lahtokohtaisesti hulluihinkin ideoihin kyll4 ja sit-
ten aletaan hioa timanttia yhdessa. (Vastaaja 5)

Aina ndkemykset eivit kuitenkaan ole kaikkien luokanopettajien mielestd koh-
danneet, mikd osaltaan voi heiddn késityksensd mukaan jopa estdd yhteisopet-
tajuuden hyotyjen esille nousua tai toisaalta myo6s yhteisopettajuudesta nautti-
mista. Erds opettajista toi lisdksi esille, ettd vililld “ndin on aina tehty” -

ndkemys nosti padatadan tyoyhteisossa.

6.3.2 Arjen sujuvuus

Yhteisopettajuuteen liittyy haasteita suhteessa arjen sujuvuuteen tutkimukseen
osallistuneiden luokanopettajien kokemusten mukaan. Arjen sujuvuuden kan-
nalta ongelmalliseksi ndhtiin etenkin yhteisopettajaparien tyoméaarien epitasa-

paino.

Tyomadarét eivit ole tasapainossa. Olemme jakaneet aineet vastuuaineiksi. Se ei toimi
ihan niin hyvin, jos toisella on paljon muita tunteja muille opetusryhmille. (Vastaaja 6)

Tyomddrien epatasapainoon liittyi vahvasti ndkokulma yhteisvastuusta, joka
kohdentui paitsi opetukseen ja toteutukseen, mutta myo6s suunnitteluun. Luo-
kanopettajat usein kokivat havainnoinnin perusteella, ettd vastuu ryhmasta jai
joissain tapauksissa enemmdn toisen opettajan vastuulle, jos toinen opettajista

opetti esimerkiksi kielid muille luokille. T&lloin pakostikin toinen opettajista
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vastasi enemman oman luokan opetuksesta, kuin toinen. (Havainnointi V6.)
Luokanopettajat kuitenkin uskoivat, ettd tyonjako oli vield muotoutumassa, ja

toivoa muutoksestakin oli.
Pitkédssd juoksussa uskon, ettd tyoméédrit menevit tasan. (Vastaaja 3)

Epétasapaino tyomaddrissd ei ollut suinkaan luokanopettajien ainoa huolenaihe,
vaan epdtasapainoiset roolit puhututtivat tyoyhteisossd myos, mika osaltaan on
varmasti hyvin yleinenkin yhteisopettajuuteen liitetty ongelma (Havainnointi
V13). Padosin tutkimukseen osallistuneet luokanopettajat kokivat roolien ole-
van tasapainossa, ja kummankin opettajan ottavan tilaa luokassa yhtd paljon.
Erds kyselyyn vastanneista luokanopettajista kuitenkin koki, ettd kokeneempi
kollega toisinaan pyrki dominoimaan, eli ottamaan johtavamman roolin, kasit-
tddkseni kokonaisvaltaisesti opettajan tydssd aina suunnittelusta toiminnan ar-
viointiin asti. Havainnointien yhteydessd my0s tutkijana koin, ettd vaikka tilaa
annettiin jokaisen opettajan oman opettajuuden toteuttamiselle, oli luokissa
usein ndhtdvissd selked hierarkia opettajien kesken. Joskus se saattoi vaihdella
opetettavan aineen mukaan, mutta usein toisella opettajista oli se “viimeinen
sana” sanottavanaan, oli kyse sitten asiasta kuin asiasta. (Havainnointi V13.)
Eréds mielenkiintoinen aineistosta esille noussut haaste arjen sujuvuuteen
liittyen oli yhteisvastuu etenkin silloin, kun olisi pitdnyt reagoida nopeisiin
muutoksiin. Tutkimukseen osallistuneet luokanopettajat kokivat siis jossain
maédrin haasteelliseksi sen, ettd kaikesta piti aina sopia yhdessd, miké taas esti

nopeiden suunnitelmien muutokset nopealla aikataululla.

Nopeat muutokset pédivin sisdlld eivét aina onnistu. (Vastaaja 1)

Kaikesta pitdd sopia eli omat extempore -ideat ovat jadneet melkein kokonaan. (Vastaaja
2)
Aikaisemmin opettajan tyossd suunnitelmaa on voinut muuttaa helposti len-
nossa, tai sitten oppilaiden vireystilan mukaan vaihtaa tuntirakennetta esimer-
kiksi toisenlaiseksi. Yhteisopettajuudessa, kuten edelld esitetyista sitaateista voi
pddtelld, nopeat muutokset ja tuntirungon vaihdokset eivit ole mahdollisia, tai

ainakin niistd pitdd sopia hyvissd ajoin toisen opettajan kanssa. Jos toisen opet-
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tajan kanssa yhteisopettajuus on hyvin hitsautunut yhteen, voi nopeatkin muu-
tokset jossain mddrin onnistua - tdmd vaatii kuitenkin kummankin opettajan

lasndoloa tilanteessa, sekd muuntautumiskykyd ja sopeutumista. (Havainnointi

V10.)

6.3.3 Yhteissuunnittelu

Padsdantoisesti tutkimukseen osallistuneiden luokanopettajien kokemusten
perusteella yhteisopettajuuden haasteiksi eivit koidu koulun resurssit, mutta
yksi resursseihin liittyva vaje nousi selkedsti aineistosta esille, ja se oli suunnit-
telu sekd siihen liittyvat aikaresurssit. Luokanopettajat kokivat, ettd suunnitte-
lun piti olla selkeimpédd yhdessad tehtynd, kuin yksin tehtynd, ja ettd siihen tuli
varata riittdvasti aikaa. Yksin opettaessaan suunnittelua pystyi luokanopettajien
mukaan tekemddn ajasta ja paikasta riippumatta, ja ndin ollen suunnitelmia
muuttamaan oman mielensd mukaan. Yhdessd suunniteltaessa jo pelkastdaan
suunnitteluun tuli valmistautua, jotta aikaa ei jdisi hukattavaksi. Lukkoon saa-
tettiin lyddd myos suunnitelmat useammankin viikon edestd, jolloin hetkessd
saaduille ideoille ei oikeastaan jadnyt endd tilaa. (Havainnointi V12.)

Riittdvd suunnitteluaika on paitsi perinteisessd opetusmallissa haasteellis-
ta pitdd hallinnassa, niin etenkin yhteisopettajuudessa, jossa suunnittelu pitéisi
hoitaa yhdessd tehokkaasti sekd tuloksellisesti. Kovin pitkille pohdinnoille ja
ajatustoille ei lilemmin riitd luokanopettajien mielestd aika, jotta yhteissuunnit-
telusta jdisi kdteen muutakin kuin tyhjd suunnitelma ja miljoona uutta ideaa
(Havainnointi V12). Luokanopettajista suurin osa kokikin, ettd suunnittelulle ei
loytynyt tarpeeksi aikaa, etenkddn jos mukana oli kolmas opettaja, jolloin
kompromisseja piti tehda.

Joskus tulee kiire, ja silloin suunnittelemme kukin omalla ”vapaa-ajallamme” ja viestitte-
lemme Whatsapilla tai muuten. (Vastaaja 1)

Yhteissuunnittelulle oli tapaustutkimuksen muodostavassa koulussa varattu

aikaa yksi tunti viikossa, mikd ei koulun rehtorinkaan kokemuksen mukaan
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varmasti useinkaan riitd. Rehtorin mukaan jokaista oppituntia kohden voidaan
lukea suunnitteluaikaa puoli tuntia, joten nykyddn oppituntien suunnittelua
tehdddn paljon yhdessd tyoparin kanssa - tdmd ei taas ole linjassa yhteissuun-
nittelulle varatun ajan kanssa, vaan opettajien on keskenddn sovittava taman
lisdksi yhteistd aikaa suunnittelulle. Suurin osa luokanopettajista kokikin, etta

yhteissuunnittelulle varattu aika ei riita.

Suunnittelulle ei aina tunnu I6ytyvian aikaa. (Vastaaja 1)

Suunnitteluaika ei riitd. Sitd pitdisi varata yhteisopettajille vahintdan kaksi tuntia viikos-
sa. (Vastaaja 6)

Osa kyselyyn vastanneista luokanopettajista kokikin, ettd suunnitteluajan 16y-
tdiminen muuna kuin sille varattuna aikana oli haasteellista, joskaan sitd ei koet-

tu tyota kuormittavaksi tekijaksi.

Suunnitteluajan 16ytdminen vaatii toisinaan kompromisseja, mutta kertaakaan ei ole kui-
tenkaan tuntunut, ettd olisin joutunut joustamaan liikaa. (Vastaaja 3)

Suunnitteluaika koettiin siis ennen kaikkea haasteelliseksi sen riittdvyyden
kannalta, mutta myo6s sen 16ytymisen ndkokulmasta. Kokemuksista nousi esille
kuitenkin lisdksi mielenkiintoinen huomautus siitd, ettd suunnitteluajan riitta-
vyys oli osittain kiinni opettajista itsestdan.

Suunnitteluaika riittdd, kunhan ei lihde tavoittelemaan kuuta taivaalta. Vililld lihtee

homma lapasesta ja iskee jonkun sortin suuruudenhulluus. Jos sen my®6ta tekee liikaa
suunnitteluty6td, voi vain vilkaista peiliin. Sieltd 16ytyy syyllinen. (Vastaaja 3)

Térked ja yllattava huomio on, ettd samalla kun suunnittelu yhteisopettajuudes-
sa ndhtiin ehdottomasti yhtend yhteisopettajuuden antina ja rikkautena, ndhtiin
se myos haasteena. Suurin ongelma olikin luokanopettajien kokemusten perus-
teella suunnitteluun kéaytossa oleva aika, ei niinkddn itse suunnittelu. (Havain-

nointi V7.)
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7 POHDINTA

7.1 Tulosten tarkastelu ja johtopadtokset

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, millaisia tekijoitd yhteisopetta-
juutta tukevan ja edistdvan toimintakulttuurin taustalla on, sekd mitd hyotyja
yhteisopettajuuteen liittyy ja toisaalta taas sitd, millaisia haasteita yhteisopetta-
juudessa voi mahdollisesti esiintyd. Aihe on hyvin ajankohtainen, silld opetta-
jilen tyonkuvan muutos sekd uusi velvoittava opetussuunnitelma (2016) ohjaa-
vat luokanopettajia yhteisopettajuuteen. Tutkimuksen avulla oli mielenkiintois-
ta selvittdd, milld tavoin yhteisopettajuus ndyttaytyy kouluyhteisossd, jossa sitd
toteutetaan aina ensimmaiseltd luokalta kuudenteen vuosiluokkaan asti syste-
maattisesti ja jarjestelmallisesti. Vastaavanlaiseen tyoskentelymalliin sitoutumi-
nen koko kouluyhteison tasolla on melko harvinaista, jonka vuoksi tutkimus
tarjosikin ainutlaatuisen mahdollisuuden pé&astd tutustumaan yhteisopettajuu-
teen ndin kokonaisvaltaisella tasolla. Tarkedd on tuoda esille yhteisopettajuu-
den rakenteeseen liittyvid toimintamalleja ndkyvéksi, sekd tuoda nakyvaksi nii-
td haasteita ja mahdollisuuksia, joita yhteisopettajuuteen liittyy. Tutkimus tuo
paitsi arvokasta tietoa jo tyossd oleville luokanopettajille tai luokanopettajaksi
opiskeleville, myos koulun pééttdjille esimerkiksi koulurakennusten uudistami-
sen ndkokulmasta: uusia kouluja on alettu rakentaa vanhojen tilalle, joten on
erittdin tdrkedd, ettd rakennukset vastaavat opetussuunnitelmaan (2016) kirjat-
tuja tavoitteita niiden saavuttamiseksi.

Tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd yhteisopettajuuden toteuttamisen
mahdollisti ennen kaikkea tyoyhteisoon liittyvit tekijat, kuten tydyhteison kehi-
tysmyonteinen asenne, sekd positiivinen ja kannustava ilmapiiri, jolloin sen es-
teiksi ndhtiin siis ndiden tekijoiden puuttuminen, sekd resurssit. Yhteisopetta-
juuteen liittyvid hyotyjd tarkasteltiin luokanopettajien kokemusten kautta, jol-
loin my6s tulokset linkittyivat tiukemmin luokanopettajiin kohdistuviin hyo-
tyihin. Tulosten mukaan ty6ssd jaksaminen, ammatillinen kasvu seké perusope-

tuksen toteuttamisen monipuolisuus ja laadukkuus koettiin sellaisiksi tekijoiksi,
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jotka yhteisopettajuus mahdollisti ja joiden kautta luokanopettajat kokivat saa-
vansa omaan tyohonsd ja opettajuuteensa enemmaén kuin yksin opettaessaan.
Haasteiden osalta olennaisiksi tekijoiksi nousivat tyoparin yhteensopivuus, ar-
jen sujuvuus sekd yhteissuunnittelu, etenkin suunnittelulle varattu aika, jotka
olivat yhteydessd luokanopettajien yhteisopettajuuden onnistumisen kokemuk-

siin, sekd yhteisopettajuudesta nauttimiseen.

711 Yhteisopettajuus koulua madrittivana tyotapana

Tuloksissa korostui selkedsti, kuinka koulussa vallitseva ilmapiiri ja tyoyhteison
tuki ja kannustus olivat yhteydessd yhteisopettajuutta toteuttavan koulun toi-
mintakulttuurin rakentumiseen. My0s resurssien riittavyydelld, sekd uuden
koulun rakentamisella ndhtiin selva yhteys yhteisopettajuuden edistdmiseksi, ja
ennen kaikkea sen mahdollistamiseksi. Koulun toimintakulttuurin muutoksen
ndkokulmasta vastuu toiminnan kehittdmisestd ei ollut yksistddn opettajilla,
vaan koko tyoyhteisolld. My6s koulun rehtorilla oli keskeinen rooli koulun toi-
mintakulttuurin kehittdmisessd aina kokeilujen kdynnistimisestd uusien toi-
mintakdytantojen vakiinnuttamiseen.

Koulun p&itos yhteisopettajuuteen siirtymisestd ndyttaytyi tuloksien pe-
rusteella olevan ldhtoisin koko tyoyhteisostd, ei pelkadstdan esimerkiksi rehtorin
aloitteesta. Rytivaaran (2012b, 62) mukaan yhteisopettajaksi usein ryhdytaankin
nimenomaan omasta tahdosta, jolloin asenne, aikaisemman yhteistyén sujumi-
nen sekd tyoyhteison hyviksyntd toimivat erddnlaisena kannustimena yhteis-
opettajuuden kokeilemiselle. Muutama luokanopettaja ilmaisikin, ettd yhteis-
tyotd opettajakollegoiden kanssa oli tehty ennenkin, joten yhteisopettajuuteen
ryhtymisté ei koettu “hyppynéa tuntemattomaan”. Koko koulun yhteinen péaétos
yhteisopettajuuteen ryhtymisestd tukee Nousiaisen ja Piekkarin (2007, 26) mu-
kaan toimintakulttuurin rakennetta, jolle tarkedd on yhteinen tavoite. Yhteinen
tavoite tutkimukseen osallistuneessa koulussa nadyttaytyikin toimintakulttuuria

havainnoidessa yhtenevdiseltd, ja oli huomattavissa, ettd koko koulun henkils-
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kunta oli sitoutunut yhteisopettajuuden tyomalliin. Mielenkiintoinen huomio
oli kuitenkin se, ettd suurin osa kyselyyn vastanneista luokanopettajista ei kui-
tenkaan ollut pddssyt vaikuttamaan yhteisopettajuusparin valintaan, mikad
useiden tutkijoiden mukaan voi koitua haasteeksi yhteisopettajuudessa (ks.
esim. Keefe & Moore 2004, 68-87; Kohler-Evans 2006, 261; Mastropieri ym.
2005, 268). Tutkimuksen yhteydessd ei kuitenkaan huomattu yhteisopettajuus-
parin valinnalla olleen huomattavaa merkitystd esimerkiksi yhteisopettajuudes-
sa esiintyviin haasteisiin. Ainoastaan yksi kyselyyn osallistuneista luokanopet-
tajista ilmaisi, ettd tyopari vélilld pyrki ottamaan johtavamman aseman, mutta
tallakaan kokemuksella ei ollut suoranaista yhteyttd siihen, oliko tyopari valittu
vai madratty.

P&datos yhteisopettajuuteen siirtymisestd tuli paitsi opettajilta itseltddn,
myds koulun rakenteen puolesta. Uusi koulu oli suunniteltu nimenomaan yh-
teisopettajuutta ajatellen, jolloin tilaratkaisuissa oli huomioitu vahintddn kah-
den opettajan yhteistyon tekeminen saman luokkahuoneen tai “solun” sisélla.
Téstd johtuen oikeastaan kaikki tutkimukseen osallistuneet luokanopettajat ar-
vioivatkin koulun tilat ja vélineet riittaviksi, sekd yhteisopettajuutta tukeviksi.
Mielenkiintoista oli havainnoida tutkimuksen yhteydessd opettajien erilaisia
ratkaisuja tilojen hyodyntdmiseksi ja titen myo6s heiddn yhteisopettajuutensa
toteuttamiseksi. Parhaimmillaan luokassa saattoi olla kahden yhteisopettajan
liséksi erityisopettaja ja useampikin koulunkédynninohjaaja, jolloin aikuisia oli
jopa yhteensa viisi yhden luokkasolun sisdlld. Useimmiten oppitunteja toteutet-
tiin rinnakkaisopetusmallin mukaisesti, jolloin luokkasolu jaettiin véliverholla
kahteen osaan (ks. esim. Villa ym. 2004, 8-9; Friend ym. 1993; Scruggs ym. 2007,
405; Strogilos & Tragoulia 2013, 82). Myos tukea antavan opettamisen -mallia
kaytettiin toistuvasti niin, ettd toinen opettajista opetti, jolloin luokan muu hen-
kilosto tarjosi tukea oppilaille, sekd valvoi tyoskentelyd (ks. esim. Villa ym.
2004, 8-9; Friend ym. 1993; Scruggs ym. 2007, 405; Strogilos & Tragoulia 2013,
82). Mielenkiintoista oli kuitenkin huomata, ettd parhaiten yhteisopettajuuden
ihannetta kuvaava tiimiopettamisen malli sai melko véhéisen roolin yhteisopet-

tajien tyoskentelytapana (ks. esim. Cook & Friend 1995, 9; Hughes & Murawski
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2001, 201; Weiss & Lloyd 2002, 64-65). Yhteisopettajat kylld suunnittelivat, to-
teuttivat ja arvioivat opettajantyotddn yhdessd, mutta kokonaisvaltaisen vas-
tuun jakaminen nadyttaytyi tutkimuksen yhteydessd enemmankin jaettuna vas-
tuuna, jolloin siis jokainen hoiti niin sanotusti vain “oman tonttinsa”. Kroeger
ym. (2012, 194) ovatkin esittidneet, ettd yhteisopettajuutta toteuttavat opettajat
kamppailevat juuri muun muassa opetusjdrjestelyiden kanssa, ja tdllsin myos
tyotapojen kanssa.

Tilat, vélineet ja opettajien oma kiinnostus yhteisopettajuuteen siirtymises-
td ovat vahvasti puoltaneet yhteisopettajuuteen siirtymistd koko tydyhteison
tasolla, mutta yhtd tarkeddn asemaan tutkimuksen yhteydessd nousi myos reh-
torin merkitys yhteisopettajuuden toteutumiselle. Saloviita (2013, 19) on muun
muassa esittdnyt, ettd yhteisopetuksen saavuttamiseksi vaaditaan transforma-
tiivista, eli “uudistavaa” johtajaa, joka keskittyy opettajien muodostamaan yh-
teistyohon tyossddn. Tutkimukseen osallistuneen koulun rehtori tuki ja kannus-
ti osaltaan opettajapareja 16ytdmé&an omanlaisensa yhteisopettajuuden, ja antoi
tamdn 1oytamiseksi melko vapaat kddet opettajille. Erityisen tarkednd luokan-
opettajat pitivatkin juuri sitd, ettd rehtorin kannustava ja positiivinen tyoote
yhteisopettajuuden osalta vilittyi jokaiselle tiimille, sekd ymmarrys siitd, etta
jokainen yhteisopettajuuspari toteutti yhteisopettajuutta parhaalla katsomallaan
tavalla. Tadlloin my®s tietynlainen autonomia siitd, ettd opettajat voivat edelleen
pdédttdd opetus- ja oppimismenetelmistédédn itsendisesti, sdilyy, ja luottamuksen
ilmapiiri vahvistuu (ks. esim. Sahlberg 2011, 13).

Kaiken kaikkiaan tutkimukseen osallistuneessa koulussa tyoyhteiso oli
kasitykseni mukaan pddosin valittdvd, positiivinen sekd kannustava, mitd voi-
taisiin kuvata hyvin myos yhteisolliseksi tyoyhteisoksi. Luukkainen (Opettaja
14/2015) on esittanyt, ettd yhteisollisyys ei ole vain yhdessd suunnittelua tai
samanaikaisopettajuutta, vaan jatkuva prosessi, jossa yhdessa pohditaan, arvi-
oidaan, analysoidaan ja kehitetdan opetusta ja koulun toimintaa. Tama valittyi
hyvin opettajienhuone -kulttuuriin tutustumalla, jossa iloinen puheensorina
taytti huoneen kellonajasta riippumatta. Myos toisia auttava kulttuuri oli vah-

vasti ldasnd, sekd ongelmanratkaisukeskeinen ilmapiiri. Luukkaisen mukaan
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yhteisollisyyteen vaaditaan koko yhteison sitoutumista, sekd prosessia luotsaa-
va johtaja. Rehtorin rooli koulun yhteisollisyyden edistdjand toimi ratkaisevasti
my0s tdssd tutkimuksessa, silld rehtori toimii tietylld tapaa portinvartijana joko
edistden tai hidastaen muutosta (ks. esim. Rajakaltio 2012, 109). Myo6s Heikki-
nen ja Saari (2012, 157) ovat sitd mieltd, ettd uudistusten toteuttamiseksi opetta-
jat tarvitsevat rehtorin tukea tyolleen, mutta my6s opettajien vilistd yhteistyota
ja kodin ja koulun toimivaa yhteistyttd. Kannustavassa ja innostavassa koulu-
yhteisossd jokainen opettaja voi kehittdd pedagogista osaamistaan sekd oppi-
misympadristojd paitsi yhdessa toisten opettajien kanssa, myos koulun ulkopuo-
listen toimijoiden kanssa. (Kangas, Kopisto & Krokfors 2016, 91.)
Seppald-Pankildinen (2009, 28-30) on tuonut esille, ettd suomalaiset opet-
tajat ovat korkeasti koulutettuja opetuksen ja kasvatuksen asiantuntijoita, jotka
perinteisesti ovat tyoskennelleet autonomisesti ilman yhteisollistd ja reflek-
toivaa tukea. Nykykoulussa opettajien tulisi hdnen mukaansa kuitenkin muo-
dostaa professionaalinen ”oppivien yhteisd”, koska yksin tekemdlld taméan pdi-
vdn haasteisiin vastaaminen on haasteellista. Professionaalisessa oppijoiden
yhteisossd koulun aikuisten syvallinen yhteistoiminta rakentaa perustan oppi-
miselle, jolloin samalla rakennetaan yhdessd kaikkia kunnioittavaa toiminta-
kulttuuria. (Seppala-Pankéldinen 2009, 28-30.) Yhteistyon kehittdmisen tarve on
selvasti tullut esiin esimerkiksi kolmiportaisen tuen myo6td, kun oppilasaines on
muuttunut yha heterogeenisemmadksi (Willman 2012, 161; Liusvaara 2012, 187).
Yhteisopettajuuteen siirtymisen taustalla tdssd tutkimuksessa oli kasitykseni
mukaan vahvimmin vaikuttamassa tyokuorman keventdamisen ja vahvuuksien
hyddyntamisen ndakokulmat, kuten koulun rehtori toi esille. Tyokuorman ke-
ventdmisen osalta etenkin tuntien suunnittelun ja toteutuksen, sekd arvioinnin
jakamisen ja yhteisvastuullisuuden ndhtiin helpottavan opettajien tyctaakkaa.
My0s viestintd koteihin jakaantui, ja palautteiden kohdalla koulun rehtori koki,
ettd ne eivit osoittautuisi henkilokohtaisiksi, vaan koko tiimii koskeviksi.
Innovatiivisessa koulussa opettajia kannustetaan ja rohkaistaan hyodyn-
tdimddn asiantuntemustaan ja olemaan luovia vastaantulevien haasteiden rat-

kaisemisessa, sekd uusien toimintatapojen kehittdmisessd. Parhaimmat vas-
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taukset ja ideat 16ytyvit useimmiten tiimityoskentelyn ja yhteisen pohdinnan
sekd keskustelun kautta. Koska jokaisella koulun henkilokuntaan kuuluvalla
tyontekijalld on runsaasti osaamista, vahvuusalueita ja oppilaiden tuntemusta,
jdd rehtoreiden rooliksi tukea opettajia sekd muuta henkilostod hyodyntamaan
tatd asiantuntijuutta. (Korhonen, Lavonen, Kukkonen, Sormunen & Juuti 2016,
227.) Yhteisopettajuus onkin yksi tapa toteuttaa perusopetuslain henkes, ja sen
avulla voidaan huomioida oppilaiden tarpeet ja kyvyt. Uskonkin vahvasti, etta
koulu, joka oli osa tétd tutkimusta, on menossa oikeaan suuntaan toimintakult-
tuurin muutoksen osalta kohti yhteisollisempdd oppilaitosta. Yhteisopettajuu-
dessa toteutuu paitsi oppijoiden sosiaalinen tasa-arvo, kuten tutkimuksestakin
ilmeni, mutta my®os sitd voidaan pitdd yhteisollisyyttd lisddvand toimintamalli-
na (Dahlgrén & Partanen 2012, 233). Rehtorin mukaan yhteisopettajuus edisti-
kin koulussa yhteisollisyyttd, ja hdan uskoi, ettd kukaan opettajista ei jaanyt yh-
teisopettajuuden ansiosta yksin, vaan jokainen kuului johonkin koulun sisdi-

seen ryhmadan.

7.1.2 Yhteisopettajuuden kautta mahdollistuvat hyodyt

Tutkimuksen tuloksista nousi kaikista selkeimmin esiin tytssd jaksamisen as-
pekti kysyttdessa yhteisopettajuuden tuomista hyodyistd opettajan omalle opet-
tajuudelle. Luokanopettajat kokivat, ettd tyossd jaksamiseen liittyi nimenomaan
tyoparin tuki ja kannustus omaa tyotd kohtaan, sekd tyon, etenkin vastuun, ja-
kaminen. Rytivaara (2012b, 51, 53) on tehnyt omassa tutkimuksessaan saman-
suuntaisia havaintoja, jonka lisdksi hdan on todennut, ettd yhdessd opettamisen
myotd opettajat oppivat jakamista, sekd taitoa neuvotella yhteisistad ratkaisuista.
Tuloksista ilmeni myds, ettd opettajat kokivat heiddn ammatillisen kasvunsa
vahvistuneen yhteisopettajuuden myotd, sekd yhteisopettajuuden tydtapana
edesauttaneen ja mahdollistaneen laadukkaan ja monipuolisen perusopetuksen

toteuttamisen.
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Kahden opettajan yhteistyd luokassa on katsottu helpottavan opettajan
tyotaakkaa, ja se toimii ikddn kuin tyonohjauksena tehokkaammin, kuin esi-
merkiksi omien tyotehtdvien puiminen koulupdivin jdlkeen tdysin ulkopuolis-
ten henkiloiden kanssa (Saloviita 2009, 49). Tutkimuksen yhteydesséa olikin ha-
vaittavissa, ettd yhteisopettajuusparit tukeutuivat toisiinsa paitsi tyoasioissa,
myo6s omaa henkilokohtaista eldmad koskevissa asioissa. Useimmissa tapauk-
sissa tyOpari osoittautui myos enemmaén kuin vain kollegaksi - yhdessa kaytiin
muun muassa lenkeilld, jumpissa, kahvilla ja elokuvissa. Tyoparin ldsnédolo ko-
ettiin tutkimuksen yhteydessd myos sitd tarkedimmaéksi, mitd vaikeampia tilan-
teita koulupdivdn aikana erindisistd syistd tuli. Saloviidan (2013, 128) mukaan
yhteisopettajuuden yksi parhaimmista ominaisuuksista onkin nimenomaan se,
ettd pulmatilanteissa opettaja ei jdd yksin, saadessaan apua yhteisopettajuuspa-
rilta. Useimmiten yhteistyoparin kanssa jaetut pulmat ja huolet ovat myos sy-
vempid, koska opettajat eldvit yhteistd arkea ja ymmartavat taten paremmin,
mistd toisen huoli kumpuaa (Rytivaara 2012b, 50). Yhteisopettajuusparin ldsna-
olon merkitys konkretisoitui monessa tilanteessa havainnoidessani koululla;
opetuspari mahdollisti oppilaiden jakaantumisen eri tiloihin, oppilaiden kanssa
kaytdavien kahdenkeskisten keskusteluiden tai esimerkiksi oppilaan poiston
luokkatilasta.

On havaittu, ettd arjen kokemusten jakaminen ja ratkaisujen pohtiminen
yhdessé opettajakollegan kanssa antaa opettajille lisdd voimavaroja tuen saami-
sen lisdksi (Dahlgrén & Partanen 2012, 237; Sarja, Janhonen & Puurunen-
Moilanen 2013, 182; Rimpildinen & Bruun 2007, 29-30; Murto, Naukkarinen &
Saloviita 2001, 112; Malinen & Palmu 2017, 11). Parhaimmillaan onnistunut yh-
teisopettajuus innostaa myos kokeilemaan uusia ideoita, mahdollistaen arjen
tilanteiden kokemusten jakamisen sekd palautteen saamisen ja antamisen (Salo-
viita 2009, 52). Jatkuvaa palautetta saadessaan opettajat saavat tukea niin vah-
vuuksiinsa kuin heikkouksiinsakin (Chapple 2009, 71). Tutkimuksen perusteel-
la luokanopettajat kokivat saavansa sekd antavansa riittavésti palautetta, yhta
poikkeusta lukuun ottamatta. Palaute kohdistettiin usein projekteihin tai ideoi-

hin, ei niink&d&n opettajien tapoihin tai tyyleihin toimia eri tilanteissa ja eri oppi-
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laiden kanssa. Palautteet olivat sdvyiltdan my6s usein positiivisia, joskin nega-
tiiviset kommentit otettiin myds vastaan - tutkimuksessa kuitenkin korostui
tassdakin yhteydessd “me” -henkisyys, jolloin palautteet kohdistettiin yleensa
koko tiimille, ei niinkddn kenellekddn yksittdiselle henkilolle.

Roiha ja Polso (2018, 60) ovat sitd mieltd, ettd olennaista yhteisopettajuu-
dessa on yhteisesti jaettu vastuu niin suunnittelusta kuin toteutuksestakin. Ta-
md tutkimus ei tee tdssdkddn suhteessa poikkeusta, silld vastuun jakaminen ko-
ettiin tutkimukseen osallistuneiden luokanopettajien keskuudessa vahvasti liit-
tyvdan tyossd jaksamiseen. Yhteisvastuullisuudessa opettajien ammatillinen
orientaatio kddntyy “minun opettajuudestani” ja “minun luokastani” osittain
“me” -muodoksi. Henkilokohtaisesta tuleekin jaettua, ja omasta ammatti-
identiteetistd muotoutuu vuorovaikutteinen, jaettu identiteetti. Jaetussa asian-
tuntijuudessa opettajat pystyviat hyodyntamddn vahvuuksiaan, sekd tdydenta-
m&dn myos muita taitojaan toisen opettajan tuella. T&lloin keskeiseksi yhteis-
opettajuudessa nousee opettajien vilinen tasa-arvo ja yhdenvertaisuus, sen ra-
kentuessa luottamuksen sekd toisen ammattitaidon ympaérille. (Malinen & Pal-
mu 2017, 12; Villa ym. 2004, 5.) Tutkimuksen yhteydessa luokanopettajat nosti-
vat esille, ettd vastuun jakamisella oli paitsi tyon kannalta merkitystd, myos va-
paa-ajan. Osa opettajista koki, ettd vapaa-aikaa jdi enemman yhteisopettajuuden
ansiosta, kuin yksin suunniteltaessa, toteutettaessa ja arvioidessa oppitunteja.
Opettajan ammatissa usein kuulee, kuinka on vaikeaa tehdéd eroa tyon ja vapaa-
ajan vilille, ja usein tyot seuraavatkin opettajaa kotiin. Oman ajan hallinta koet-
tiinkin yhteisopettajuuden ansiosta selvérajaisemmaksi ja helpommin hallitta-
vammaksi, kun opettaja ei ollut yksin vastuussa kaikesta.

Tulokset osoittivat, ettd tydssd jaksamisen lisdksi opettajien ammatillista
kasvua pidettiin arvokkaana yhteisopettajuuden kautta mahdollistuvana hyo-
tynd (ks. esim. Egodawatte, McDougall & Stoilescu 2011, 192; Leonard 2014,
526; Rivera Maulucci, Brotman & Sprague Fain 2015, 558). Vastauksista nousi
muun muassa esille, ettd toista seuraamalla ja keskustelemalla tydstd, on omaa
opettajuuttaan mahdollista kehittdd. Yhteisopettajuus tekeekin tyonkuvasta jos-

sain mddrin “lapindkyvampdd”, mikd puolestaan tarjoaa oivan tilaisuuden ref-
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lektoida niin omaa kuin muidenkin opetusta itseddn kehittavalld tavalla. Myos
Rytivaara (2012b, 51-52) ja Chapple (2009, 71) ovat todenneet, ettd yhdessa
opettaessaan opettajat oppivat oman ammattitaitonsa refleksiivista tarkastelua,
sekd uusia kdytannon tyomenetelmid. Useampi tutkimukseen osallistunut luo-
kanopettaja toikin esille, ettd yhteisopettajuuden myotd on oppinut sen, ettd ei
ole yhtd ainoaa oikeaa tapaa tehdd ja toteuttaa opettajantyotd. Myos toiselta
opettajalta saadut ideat koettiin omaa opettajuuttaan rikastuttavana. Aiemmista
tutkimuksista esimerkiksi Austin (2001, 250) ja Rytivaara (2012b, 59) toteavat
yhteisopettajuuden mahdollistavankin monipuolisesti ammatillisen kasvun.

Ammatillisen kasvun yhteydessd tuloksista nousi esille vahvasti uuden
oppiminen, ja niin sanottu “mentorointi -suhde”. Etenkin vihemmaén ty6uraa
taustalla omaavat opettajat kokivat merkitykselliseksi yhteisopettajuudessa ko-
keneemmalta kollegalta oppimisen, sekd perehdyttimisen opettajan tyohon.
Vastaavanlaisia viitteitd mentoroinnista ovat saaneet myts Gardiner ja Weisling
(2015) tutkimuksessaan. Takalan ja Uusitalo-Malmivaaran (2012, 386) tutki-
muksessa tosin todettiin, ettd tyoparilta oppiminen on keskeinen hyoty lahinna
yhdessd opettamisen alussa, ja sen merkitys vihenee yhteistyon edetessa. Tulos
tukee myos tdhdn tutkimukseen osallistuneiden luokanopettajien kokemuksia,
joista uudet yhteisopettajuusparit sekd vahemmaén tyouraa taustalla omaavat
opettajat nostivat mentoroinnin yhtend hydtyna yhteisopettajuudesta esille, toi-
sin kuin muut tutkimukseen osallistuneet luokanopettajat. Vastaavasti kuiten-
kin kokeneemmat opettajat saivat opetukseensa taas uusia tuulia koulutuksen
kentiltd, ja he kokivat saavansa yhtd lailla merkityksellisid kokemuksia yhteis-
opettajuuspariltaan, joskaan kokemukset eivat olleet yhtd selvidsti yhteydessd
opettajan tyotd koskeviin kdytannon asioihin.

Tutkimuksen hyotyjd tarkastellessa, nousi aineistosta esille mielenkiintoi-
nen huomio siitd, kuinka yhteisopettajuus luokanopettajien kokemuksien pe-
rusteella heijastui positiivisesti perusopetuksen toteuttamiseen, tuoden siihen
monipuolisuutta ja laadukkuutta. Aiemmissakin tutkimuksissa on saatu vas-
taavia tuloksia, silld opettajat ovat kokeneet yhdessad opettamisen hyodyttavan

paitsi heitd itseddn, myos oppilaita (ks. esim. Scruggs ym. 2007, 401-402). Var-
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sinkin opettajien vahvuuksien hyddyntdminen on opettajien kokemusten mu-
kaan saatu paremmin valjastettua kédyttoon yhteisopettajuudessa, ja eriyttami-
nenkin on koettu helpommaksi, kun luokkaa on pystytty jaottelemaan erilaisiin
ryhmiin ja hyddyntdiméaan myos erilaisia tyoskentelymuotoja paremmin. Mie-
lenkiintoinen huomio oli etenkin se, ettd tyorauha oli suorastaan uskomaton
yhteisopettajuusluokissa, vaikka ne olivatkin oppilaskoiltaan ldhes kaksinker-
taisia niin sanottuun “normaali” luokkaan verrattuna. Opettajat nostivat esille
my0s sen, ettd luokkien vilinen eriarvoisuus oli poistunut luokkien yhdistyessa
yhteisopettajuusluokiksi. Kaikki saman vuositason oppilaat saivat saman ope-
tuksen. Tassd yhteydessd he ndkivit arvioinninkin tasapuolistuneen, kun arvi-
oinnissa yhdistettiin kaksi nikemystd oppilaan tieto- ja taitotasosta - tdlloin
vahingossakaan ei pddse opettajien mukaan kdymaan niin, ettd henkilokemiat

vaikuttaisivat arviointiin.

7.1.3 Yhteisopettajuudessa mahdollisesti ilmeneviit haasteet

Yhteisopettajuuteen on liitetty erilaisia haasteita, joita nousi esille myos taman
tutkimuksen osalta. Kaikkein haastavimpana yhteisopettajuudessa ndhtiin yh-
teensopivan tyoparin loytdminen, mikd on avainasemassa yhteisopettajuuden
toteutumiselle ja sen mielekkadksi kokemiselle. Liséksi arjen sujuvuus, kuten
tiedonsiirto, saattoi luokanopettajien kokemusten perusteella muodostua jos-
sain méddrin yhteisopettajuuden haasteeksi, mikd osaltaan liittyy yhteensopivan
tyoparin 1oytdmiseen. Toisaalta tdhan liittyy myos ajan puute. Ajan puute kul-
minoitui kuitenkin tutkimuksessa ennen kaikkea suunnitteluajan l6ytamiseen:
suunnitteluaika ja ajan 16ytdminen koettiin kaikkein suurimpana haasteena yh-
teisopettajuudessa. Suunnitteluajan puutteen jakoi enemmadn tai vihemmaén
kaikki tutkimukseen osallistuneet luokanopettajat sekd my6s koulun rehtori.
Tyoparin yhteensopivuus nousi merkittdvand haasteena yhteisopettajuu-
den toteutumisen kannalta esille, silld yhteisopettajuus ndhtiin raskaaksi toteut-

taa, jos tyoparina ei ollut yhteisid arvoja ja normeja jakava opettaja. Bell ja Kent
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(2010, 8) tuovatkin aiheellisesti esille, ettd koulukulttuuriin liitetddn usein yhtei-
sesti jaetut oletukset arvoista ja normeista, vaikka todellisuudessa ei voidakaan
olla varmoja siitd, kenen arvoista ja normeista silloin puhutaan. Koulun kentalla
toimiikin vastaavasti hyvin erilaisia ajatusmaailmoja, opetustyylejd ja oppimis-
kasityksid jakavia opettajia, joiden kasvatus- ja opetusndkemykset eivit vain
yksinkertaisesti kohtaa arjen tyossd. Tarkedksi opettajat siis kokivat sen, ettd
yhteisopettajuuspari joko nékisi asiat samalla tavoin, tai sitten pystyisi jousta-
maan omista ndkemyksistddan. Scruggs ym. (2007, 403, 405) on my®os tuonut esil-
le, ettd yhdessd opettamisen onnistumisen edellytyksend voidaan pitdd paitsi
vapaaehtoisuutta, myos opettajien opetustyylien yhteensopivuutta.

Tyoparin yhteensopivuutta mitattaessa, luokanopettajat kokivat etenkin
tilan antamisen ja yhteisopettajuuteen sopeutumisen olevan yhteisopettajuuden
onnistumisen kannalta merkittivdssd asemassa. Saloviidan ja Takalan (2010,
394) mukaan yhteisopettajuus edellyttdd oikeanlaisen yhteisopettajaparin 16y-
tamistd, juuri sen kokonaisvaltaisen luonteensa vuoksi. Yhteisopettajuutta luo-
dessa on oltava valmis muutoksiin ja ennen kaikkea on sopeuduttava erilaisiin
tilanteisiin, joita voi tulla opetusparin toimesta jopa kesken tunnin (Dahlgren &
Partanen 2012, 249-250). Opettajat kokivat muun muassa, ettd yhteisopettajuu-
dessa jokaisen omalle opettajuudelle oli annettava tilaa, sekd toisaalta sovittaa
opettajuus myds yhteisopettajuuteen. Yhteisopettajuuteen sopeutuminen ja sii-
nd ilmenevét haasteet ilmenivét 1dhinnd muutosvastarintana. Muutosvastarinta
ndyttdytyi enemmankin siitd ndkokulmasta, ettd ei oltu valmiita joustamaan
omista tavoista tai ndkemyksistd, eli ei pystytty irtaantumaan omasta opetta-
juudesta kohti yhteisopettajuutta. Muutosvastarintaa ei sisdltynyt yhteisopetta-
juuden toimintamallia kohtaan suoranaisesti. Tutkimukseen osallistuneet luo-
kanopettajat kokivat kuitenkin paddsddntoisesti olevansa toimivassa yhteisopet-
tajuudessa, jossa kumpikin opettajista pystyi saamaan, antamaan ja ottamaan
yhtd paljon tilaa. Kukaan ei myotskdan kokenut, ettd olisi joutunut joustamaan
lilkaa omasta ammatti-identiteetistaan.

Tutkimuksen tuloksista nousi esille, ettd tyoparin yhteensopivuuden li-

sdksi haasteena oli jossain méddrin myods arjen sujuvuus. Huomio kiinnittyi
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etenkin tyomddrien epédtasapainoon; jos toisella opettajista on paljon muiden
luokan oppitunteja pidettdvanddn, jad vadjaamattd toiselle opettajalle suurempi
vastuu yhteisestd luokasta ja sen opetuksen jarjestamisestd. Tutkimukseen osal-
listuneista luokanopettajista kuitenkaan kukaan ei kokenut, ettd tyomaédrien
epdtasapaino olisi kdynyt omalle tyolle liian raskaaksi, ja osa oli my®0s sitd miel-
td, ettd pidemmalld aikavalilld tyokuormat vield tasaantuisivat. Lisdksi arjen
sujuvuuteen liittyi pdivan aikana tapahtuviin muutoksiin reagoiminen, joka
yhteisopettajuudessa koettiin jokseenkin haasteelliseksi. Opettajat nostivat esil-
le, ettd yhteisopettajuusparin kanssa suunniteltiin kaikki yhdessd, jolloin muun
muassa yhtékkisille ideoille ja suunnitelmien muutoksille ei ollut tilaa. Kaikki
opettajat eivat kuitenkaan kokeneet suunnitelmien kauaskantoisuuden ja pitka-
janteisyyden estivan heiddn luovuuttaan toteuttaa yhteisopettajuutta, mutta
etenkin ne, jotka elivit niin sanotusti ”"pdiva kerrallaan” tai “viikko kerrallaan”,
kokivat pitkien aikavélien liian tarkan suunnittelun haasteeksi.

Arjen sujuvuuden haasteelliseksi teki edelld esitettyjen huomioiden lisdksi
tiedon vdlittaminen, joka kohdentui etenkin oppilaita koskeviin asioihin. Erds
tutkimukseen osallistuneista opettajista ilmaisikin, ettd oppilaita, joiden asioista
piti olla perilld, oli paljon enemmaén yhteisopettajuusluokassa, kuin niin sano-
tussa “tavallisessa” luokassa. Sen lisdksi ettd oppilaita oli enemman, tietoa piti
myos jakaa muille tasaiseen tahtiin. Asioiden hoitaminen tdssd suhteessa oli
enemman aikaa vievad, kun paatoksid ei voinut tehda yksin, vaan niitd tehtiin
joko yhdessd tyoparin kanssa, tai koko tiimin kesken. Késitykseni mukaan tut-
kimukseen osallistuneessa koulussa oli hyvin erilaisia tapoja hoitaa esimerkiksi
oppilaiden asioita; osa yhteisopettajuuspareista oli jakanut vastuuta nimeamalla
tietyt oppilaat toiselle opettajalle, joka huolehti enemmén heiddn oppimisensa
edistyksen seuraamisesta, kun taas toiset olivat yhteisvastuussa jokaisesta oppi-
laasta. Vastuuta oli jaettu myos oppianeihin sidoten.

Tiedonkulun yhteydessad tuen antaminen ja tyoparin kannustus koettiin
tarkednd, omaa tyotddn arvottavana ja jaksamisen kannalta merkityksellisend
voimavarana, jolloin tdllaisen vastaavanlaisen tuen puute aiheuttikin opettajien

kokemusten mukaan yhteisopettajuuteen haastetta, ja tyon epamieluisaksi ko-
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kemista. Taméankaltaista tuen puutetta tai yksintekemisen kulttuuria ei ollut
havaittavissa tapaustutkimuksen muodostavassa koulussa, joten kyseinen haas-
te on enemmankin hypoteettinen, mahdollisesti esiin nouseva haaste, jos sithen
ei kiinnitetd yhteisopettajuudessa huomiota. Kyselyyn osallistuneet luokanopet-
tajat korostivatkin, ettd toisen ideoista innostuminen seka ldhtokohtaisesti kaik-
kiin ideoihin innostuminen ja niiden yhdessd hiominen lopulliseen muotoonsa
ndhtiin tarkedksi yhteisopettajuudessa. Myos tehdyt havainnot tutkimuksessa
tukevat tdtd kokemusta.

Yksi yhteisopettajuuden huomattavimmista haasteista liittyy suunnittelu-
aikaan ja sen vdhdisyyteen (Austin 2001, 250; Walther-Thomas 1997, 402; Weiss
& Lloyd 2002, 67; Saloviita 2013, 122), ja se on ndhty yhtend suurimmista esteis-
td yhteisopettajuuteen siirtymisessa tai sithen edes ryhtymisessd (Takala & Uu-
sitalo-Malmivaara 2012, 386). Myos tdamédn tutkimuksen osalta suunnitteluajan
puute koettiin kaikkein vahvimmin yhteisopettajuuden haasteeksi. Kaikki tut-
kimukseen osallistuneet luokanopettajat sekd koulun rehtori nostivat tutkimuk-
sen yhteydessd suunnitteluajan esille, ja jokainen koki sen enemman tai va-
hemmaén haasteeksi yhteisopettajuudelle. Opettajille varattu tunti viikossa yh-
teistd suunnitteluaikaa koettiin riittdméattomaksi, ja suurin osa opettajista ker-
toikin, ettd yhteissuunnittelua jatkettiin omalla ajalla. Tutkimuksen yhteydessa
tehtyjen havainnointien perusteella opettajat jdivat usein tyopdivan padtteeksi
hiomaan yhdessd tuntisuunnitelmia tai projekteja yhteen, eikd opettajaparin
kanssa koulupdivien aikana tapahtuneet vuorovaikutus- ja keskustelutilanteet
riittdneet millddn kaikkien asioiden ldpikdymiseen. Strogilos ja Tragoulia (2013,
86) ndkevitkin suunnittelun olevan katkonaista ja epavirallista, jos opettajilla
on mahdollisuus suunnitella vain satunnaisesti yhdessa. Vaikka opettajilla on
mahdollisuus valita suunnitteluidensa ajankohta ja paik-ka, rajoittavat valin-
nanmahdollisuutta yhteissuunnittelut kollegojen kanssa (Lindén 2010, 129).
Oman lisdhaasteensa tuo yhteisty6t luokkarajojen yli, sekd esimerkiksi lisdvas-
tuut koulussa. Toisaalta kuitenkin osa opettajista myos koki, ettd osittain suun-
nitteluajan riittdméattomyys oli heistd itsestddn kiinni, ja vahemmalld sekd te-

hokkaammallakin suunnitteluajalla olisi parjannyt. Tdhdn liittyen muun muas-



102

sa Opettajaliitto OAJ on valmistellut ja ottanut kokeiluun vuositydajan, joka
osaltaan voisi tulevaisuudessa myo6s vastata yhteissuunnittelusta koituneeseen
ajanpuutteeseen. VuosityOajan tarkoitus on kartoittaa, kuinka paljon opettajat
tekevit tyotdan muuttuvan tyonkuvansa puitteissa niin, ettd tyo jdad ilman kor-
vausta. Nahtavéaksi siis jad, voisiko vuositydaikakokeilusta saaduilla tuloksilla
olla suotuisia vaikutuksia my6s yhteisopettajuuden edistamiseksi. (OA]J 2019.)
Heikkinen ja Saari (2012, 155-156) tuovat esille, ettd yhteisopettajuuden
haasteena on, miten inklusiivisen koulun ja kolmiportaisen tuen muutokset to-
della saadaan toteutumaan, ja ettd eriyttdmiselld ja yhteisopettajuudella ei
muodostettaisi vain uusia tasoryhmétyyppisid segregaation muotoja. Jotta in-
klusiivinen koulu todella koskettaisi koko yhteiskuntaamme, tulisi sen juurtua
aina koulun toimintakulttuuriin asti, mikéa taas vaatii johtajuudelta osallistami-
sen, yhteistoiminnallisuuden, oppimisen ja erilaisen osaamisen arvostamista
(Seppélad-Pankaldinen 2009, 171; Heikkinen & Saari 2012, 155, 157). Naukkarisen
ja Ladonlahden (2001, 115-118) mukaan uuden ajatusmallin ja toimintakulttuu-
rin jalkauttamisessa tdrkedssd roolissa on opettajankoulutus. Myos Saloviidan
(2013, 39) mukaan opettajankoulutuksella on tédrked rooli yhteisollisyyden ja
yhteistoiminnallisuuden juurruttamisessa kouluun, silld uuden opetussuunni-
telman vaatimukset yhteisollisyydestd ja monialaisista oppimiskokonaisuuksis-
ta aiheuttavat haasteita my6s opettajien koulutukselle. Yliopistojen tulisikin
ndhdd, millaisia opettajia tarvitaan tulevaisuudessa, ja kouluttaa opiskelijoita
sen mukaisesti. Parhaimmillaan yhteisopettajuus on kuitenkin oppilaiden op-
pimista tukevaa ja opettajaa voimaannuttava tyotapa, joka onnistuakseen kui-
tenkin vaatii runsaasti yhteistd suunnitteluaikaa, seka laajaa keskustelua koulun

sisdlld kasvatuksen ja oppimisen periaatteista (Roiha & Polso 2018, 60).
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7.2 Tutkimuksen luotettavuus ja jatkotutkimusmahdollisuu-
det

Ei ole yhtd tiettyd yhteistd ndkemysta siitd, millad tavalla tutkimuksen luotetta-
vuutta voitaisiin médritelld. Laadullisen tutkimuksen luonteen vuoksi luotetta-
vuuden arviointi on joka tapauksessa poikkeavaa, silld siitd ei saada yleistetta-
véad, objektiivista tietoa, kun tutkimustulokset suodattuvat véakisinkin tutkijan
linssien ldvitse. (Tuomi & Sarajdarvi 2009, 134.) Laadullisen tutkimuksen on kat-
sottukin perustuvan luotettavuuden tarkkailussa ldhinnd subjektiviteettiin ja
tutkijan ymmaérryksen ja tulkinnan kehittymiseen, jolloin tutkimuksen tdrkein
tutkimusvéline on itse asiassa tutkija itse (Heikkinen & Syrjald 2006, 152; Eskola
& Suoranta 1998, 210). Tama ei kuitenkaan tarkoita sitd, etteiko laadullisen tut-
kimuksen luotettavuutta pystyttdisi arvioimaan ja pohtimaan - tukea antaa se,
jos tutkimus tietyin ehdoin voitaisiin siirtdd toiseen kontekstiin, tai jos aiempi
tutkimustieto vastaisi tutkijan 16ydoksid (Eskola & Suoranta 1998, 211-212).
Tutkimuksia on jossain médrin arvioitu validiteetin ja reliabiliteetin késit-
teiden avulla. Tutkimuksen validiteetilla tarkoitetaan luotettavuutta, eli sitd etta
tutkimuksessa on tutkittu sitd mitda on luvattu tutkia, kun taas reliabiliteetti ku-
vastaa tulosten toistettavuutta. (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 136.) Namaé perinteiset
arvioinnissa kaytetyt kasitteet eivat kuitenkaan sovellu suoraan laadullisen tut-
kimuksen arviointiin (Tuomi & Sarajdarvi 2018, 161; Eskola & Suoranta 2008,
211), vaan kuten jo aikaisemmin tuli esille, laadullisessa tutkimuksessa tutkijan
rooli nousee jokseenkin merkittdvdadn asemaan luotettavuutta tarkastellessa,
silld pddasiallinen luotettavuuden kriteeri on tutkija itse. Taméan vuoksi luotet-
tavuuden arviointi tulee ulottaa koskemaan koko tutkimusprosessia, jolloin
olennaiseen asemaan nousee muun muassa tutkimuksen koherenssi, eli sisdi-
nen johdonmukaisuus (Tuomi & Sarajdrvi 2018, 163; Eskola & Suoranta 2008,
210). Tama tutkimus onkin pyritty pitdmaddn mahdollisimman avoimena ja re-
hellisend, kokonaisvaltaisena katsauksena yhteisopettajuuteen sekd sen mukana
tuomiin hy6tyihin ja haasteisiin koko tyoyhteistssd. Sisdinen johdonmukaisuus
on kuitenkin rakentunut tutkijan pddn sisilld, eikd aina takeita ole sille, pysty-

taanko ne siirtdimddn paperille niin, ettd myos lukija saa otteen tutkimuksesta ja
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sen punaisesta langasta. Itse tutkijana toivon todella, ettd olen onnistunut valit-
tamadan tutkimuksesta saadut kokemukset ja informaation samalla aidosti ja
rehellisesti, mutta my0s sensitiivisesti.

Arvioitaessa aineistoa ja sen hankintatapaa voidaan huomio kohdistaa
paitsi kyselyyn, my6s tutkijan tekemiin havaintoihin kohdeilmiosta. Tutkimuk-
sen pddasiallisena tarkoituksena on kuitenkin pyrkid paljastamaan tutkittavien
kokemuksia niin hyvin kuin mahdollista, vaikka tiedostetaan, ettd tutkija vai-
kuttaa saatavaan tietoon jo tietojen keruuvaiheessa, ja ettd kyse on tutkijan te-
kemistd tulkinnoista ja késitteistostd, joilla tutkittavien kokemuksia saatetaan
osaksi tutkimusta (Hirsjarvi & Hurme 2017, 189). Kysely aineistonkeruutapana
mahdollisti, ettd tutkimukseen osallistuneet luokanopettajat ja rehtori saivat
tuoda esille hyvin harkitusti sellaisia kokemuksia, jotka he katsoivat oleellisiksi
tutkimuksen kannalta, ja ennen kaikkea sellaiset kokemukset, jotka he halusivat
jakaa osaksi tutkimusta. Nédin ollen vastuu siirrettiin tutkimukseen osallistujille.
Usein vastaavanlaisissa tilanteissa vastausprosentti voi jaddd heikohkoksi (ks.
esim. Hirsjarvi & Hurme 2011, 36), mutta tdssd tutkimuksessa valinta osoittau-
tui hyvéaksi tiedonkeruutavaksi, kun kyselyyn vastanneet pystyiviat muotoile-
maan vastauksensa aikaan ja paikkaan katsomatta (Eskola & Vastamaéki 2015,
30-31). Lisdksi koulun rehtorin yhteistydhalukkuus tutkimuksen edistamiseksi
mahdollisti kyselyyn vastaamisen tyoaikana, mika osaltaan poisti kynnysta ky-
selyyn vastaamisesta ja siithen ajan l0ytdamista.

Osallistuva havainnointi toisena tiedonkeruutapana tdssa tutkimuksessa
asettaa tutkijan arvioinnin keskipisteeksi luotettavuuden tarkkailussa, jolloin on
syytd kiinnittdd huomiota tutkijan toimintaan ja sen mahdollisiin vaikutuksiin
aineistonkeruuprosessissa (Bogdan & Biklen 2007, 122). Ympdristo ja kohdeil-
mio, jonka parissa tutkimuksen aineistoa keréttiin, oli itselleni lahtokohtaisesti
monellakin tapaa tuttu, silld koulutuksen puitteissa yhteisopettajuutta ilmiona
on sivuttu, olen sitd itse harjoitteluissa pddssyt toteuttamaan, sekd tutkimuk-
seen osallistuneista luokanopettajista osan kanssa tiemme ovat kohdanneet
aiemminkin. Voidaan siis olettaa, ettd tutkijana minullakin on ennen tutkimusta

ja tutkimusta tehdessdni ennakko-oletuksia yhteisopettajuudesta ja tutkimuk-
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sen avulla saaduista tuloksista. Pyrin kuitenkin pysymaéaan ennen kaikkea tutki-
jan roolissa, vaikkakaan opettajuuttani tuskin voi kokonaan sulkea pois. Etno-
grafiselle tutkimukselle tyypillisesti tutkija ei voikaan tdysin toimia objektiivi-
sesti, silld tutkimuksen ldhtokohtien mukaisesti tutkimusta tehddan “kentalla”
tutkittavien joukossa (Bogdan & Biklen 2007, 122; Hammersley & Atkinson
2007).

Tutkimuksen sisdistd johdonmukaisuutta arvioitaessa, on siind tarkastel-
tava edelld mainittujen lisdksi tutkimuksen analysointia sekd tutkijan kykya
tuottaa tutkimustehtdvan kannalta oleellista tietoa. Laadullisen aineiston ana-
lyysin keskeisin vaihe oli purkaa aineisto pelkistamalld ja jarjestamdlld se uu-
delleen, sekd ldhted luokittelemaan saatuja kokemuksia ja havaintoja yhteen
(Miles & Huberman 1994, 44). Tassd kohtaa kyselyn rakenne nousi tietynlaiseen
avainasemaan tulosten analysoinnissa, ja sen merkitys konkretisoitui osaksi
tutkimusprosessia. Hyvin avoimeksi, joskin yksityiskohtaiseksi, luotu kysely
yllatti sisdltorikkaudellaan, vaikkakin toisaalta se my0Os asetti analysoinnille
suuren tyomaddran ja painoarvon etenkin, kun havainnoinnit yhteensovitettiin
osaksi luokanopettajien ja rehtorin kokemuksia. Eskola ja Suoranta (2005, 212)
sekd Anttila (2005, 518) korostavat tdssd suhteessa tutkimuksessa esitettyjen
asioiden perusteltavuutta ja totuudenmukaisuutta. Taméan tutkimuksen luotet-
tavuutta on pyritty lisddmadan kirjoittamalla ja havainnollistamalla erilaisin ku-
vioin niin analysointia ja sen kulkua, kuin my®os tuloksia. Vastaavanlainen tut-
kimusprosessin tarkka rekonstruointi lisdd tutkimuksen luotettavuutta perus-
tellen samalla kdytettyjen tutkimusmetodien tarkoituksenmukaisuutta (Patton
2002, 552; Maxwell 2009, 216; Eskola & Suoranta 2005, 212-213). Tutkimuksen
luotettavuutta nostaa myos se, ettd tutkimukseen on nostettu esille aiempien,
samaa ilmiotd kasitelleiden tutkimusten tulkintoja, sekd nédiden vililla on tehty
vertailua (Eskola & Suoranta 2005, 212, 215-216).

Luotettavuutta voidaan arvioida paitsi validiteetin ja reliabiliteetin avulla,
myos aineiston riittdvyyden ndakokulmasta (Eskola & Suoranta 1998, 215). Laa-
dullisessa tutkimuksessa tutkimusaineiston riittdvaa kokoa on kuitenkin hanka-

laa maédritelld (Patton 2002, 244). Tamdn tutkimuksen tulokset edustavat yhta
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Suomessa sijaitsevaa koulua ja sen koulun luokanopettajien ja rehtorin koke-
muksia, joten saatujen tutkimustulosten perusteella ei voida tehda yleistyksid
yhteisopettajuuden hytdyistd ja haasteista tai sitd tukevasta toimintakulttuuris-
ta. Tutkimus antaa kuitenkin viitteitd siitd, millaisia hyotyjd ja haasteita yhteis-
opettajuudessa voidaan olettaa esiintyvan, sekd millaisia kokemuksia yhteis-
opettajuutta tukeva toimintakulttuuri toisintaa luokanopettajille ja rehtorille.
Aineiston koon voidaan siis katsoa saavuttaneen riittavin tason, eli saturaation,
kun se ei endd anna uutta tietoa tutkimuskohteesta ilmiond (Eskola & Suoranta
2005, 215).

Kokemuksia tutkittaessa ei oikeastaan koskaan voida saada yleistettavaa
tietoa tutkitusta ilmiostd, silld kokemukset ovat aina henkilkohtaisia ja heijas-
televat tutkittavien ndkemyksid ja kokemuksia, jotka puolestaan ovat siihen
aikaan ja paikkaan historiallisesti sidottuja. Tokkarin (2018, 66) mukaan tutki-
muksen yleistdminen on aina jokseenkin suhteellista, silld yksiloiden kokemuk-
set eivdt koskaan myoskddn vastaa toisiaan - tdlloin ei tdysin yleistd tietoa ko-
kemuksista voida saavuttaa. Myoskin Silverman (2010, 275-276) jakaa taman
ajatuksen, jonka mukaan tilastollisten yleistysten sijasta laadullisen tutkimuk-
sen tarkoituksena on saada yksilollisid kokemuksia tutkittavasta ilmiostd. Tal-
16in tutkittaessa yksittdisid tapauksia tarkasti, saadaan Hirsjarven ym. (2009,
182) mukaan esille se, mikéd ilmidssd on merkittdvad ja mika siind toistuu tarkas-
teltaessa ilmiotd yleisemmaillad tasolla. Eskola ja Suoranta (2014, 68) pitdvit laa-
dullisen tutkimuksen merkittdvdnd laatua ja yleistettdvyyttd kuvaavana tekija-
nd vaihtoehtoisesti tadstd johtuen kestdvyyttd ja syvyyttd. Viime kddessd tulkin-
tojen tekemiseen ei siis laadullisessa tutkimuksessa ole olemassa yksityiskohtai-
sia ohjeita, vaan tutkija tekee tulkinnat omien ldhtokohtiensa perusteella (Patton
2002, 432-433). Hermeneuttisen analyysin ldhestymistavan valossa, ei tédssa tut-
kimuksessa tehtyjd tulkintoja voida pitdd tdysin riippumattomina, silld joku
toinen tutkija olisi voinut pddtyd tdstd aineistosta tehtyihin tulkinnallisiin rat-
kaisuihin eri lailla.

Tdamdn tutkimuksen kohdalla nousivat esiin etnografisen aineiston keraa-

misen ja kyselyn, sekd hermeneuttisen tulkinnan yhteensovittaminen ja niiden
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mukanaan tuomat haasteet. Tutkimuksessa hyodynnettiin etnografista ldhes-
tymistapaa, joka sopi hyvin valitun ilmion kuvaamiseksi sen luonteen vuoksi.
Etnografialle tyypillistd on laajan aineiston kerddminen, minka lisdksi aineistoa
voi olla kerdttynd eri muodoissa (Hammersley & Atkinson 2007, 3; Metsa-
muuronen 2005, 207). Tutkimuksen luotettavuutta voidaan kohentaa triangu-
laatiolla, jolla tarkoitetaan eri menetelmien kayttod. Menetelmien lisdksi voi-
daan puhua myos tutkija-, teoria- ja aineistotriangulaatiosta. (Bogdan & Biklen
2007, 115; Hirsjarvi ym. 2016, 233.) Eri aineistonkeruumenetelmien kaytto osoit-
tautuikin tdman tutkimuksen kannalta keskeiseksi ratkaisuksi, silld kysely ja
osallistuva havainnointi toivat mukanaan uusia ja hieman erilaisia nakokulmia
tutkittavasta ilmiostd, sekd lisdsivdt syvyyttd aineiston tarkasteluun. Toisaalta
menetelmien kaytto oli myos paikoitellen aikaa vievdd sekd haastavaa yhteen-
sovittaa.

Tutkimus eteni omalla painollaan valilld sykahdyksittdin eteenpdin, ja va-
lill4 taas tuli pitkidkin taantumakausia, jolloin kirjoittaminen ei tuntunut yhtdan
luontevalta. Uskon kuitenkin, ettd pitkdn aikavilin aikana tutkimuksen proses-
sointi kypsyi ajatuksen asteella, ja uusia ndkokulmia ja ajatuksia syntyi, kun sai
etdisyyttd ilmion tarkasteluun. Tutkimuksen teko kokonaisuudessaan oli voi-
maannuttava ja mielenkiintoinen kokemus, vaikka turhautumiselta ja kiinnos-
tuksen puutteeltakaan ei ajoittain voinut sddstyd mielenkiintoisesta aiheesta
huolimatta. Koen, ettd vaikka aineiston analyysista olisi voinut saada vieldkin
hienojakoisemman, ja tulosten raportoinnista syvillisemmaén, noudatin lapi tut-
kimuksen eettistd huolellisuutta ja jaoin kasvuprosessin tutkimuksen kanssa.
Johonkin kuitenkin on aina raja vedettdvd, ja tdmdn tutkimuksen osalta se raja
tayttyi 2,5 vuoden ajatustyohon.

Tdamd tutkimus oli vain pintaraapaisu yhteisopettajuutta tukevasta toimin-
takulttuurista, joten jatkotutkimusmahdollisuuksia olisi varmasti monia; paal-
limmdisend itselleni nousee tarve kurkistaa tulevaisuuteen ja siihen, mihin yh-
teisopettajuus on kehittymaéssa. Tilausta olisi varmasti my6s jonkinlaiselle pit-
kittdistutkimukselle siitd, mitd todellisia vaikutuksia yhteisopettajuudella on

esimerkiksi luokanopettajien tyonkuvaan viitaten. Tydnkuva kun on muuttu-
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massa koko ajan individualistisesta yhteisollisemmaéksi. Tamad tutkimus toi esil-
le sekd luokanopettajien kokemuksia yhteisopettajuudesta ja sitd tukevasta toi-
mintakulttuurista, sekd myos rehtorin kokemuksia ilmiostad. Tuloksissa tuli esil-
le muun muassa se, ettd aikaresurssit eivdt meinaa riittdd yhteistyohon. Opetta-
jien lisddntyneisiin tyotehtdviin ja vastuualueisiin suuntautuva tutkimus voisi-
kin tuottaa merkittavdd tietoa siitd, mihin opettajien perustyoaika kuluu, ja
kuinka paljon siitd olisi vapautettavissa esimerkiksi opettajien véliseen yhteis-
tyohon. Tiedonkulku nousi myds aineistosta esille erddnlaisena haasteena, jol-
loin tiedonkulkuun liittyvélle tutkimukselle voisi olla tilausta yhteisopettajuu-

den nikokulmasta.
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LIITTEET

Liite 1. Tutkimuslupa

OPETTAJANKOULUTUSLAITOS
JYVASKYLAN YLIOPISTO KASVATUSTIETEIDEN LAITOS

TUTKIMUSLUPA

Olen Jenni Nési ja opiskelen luokanopettajien maisterikoulutuksessa Jyvaskylan
yliopistossa ensimmadistd vuotta. Olen tekemdssa pro gradu -tutkielmaani
tavoitteenani tutkia yhteisopettajuuden hyétyja ja haasteita luokanopettajien
kokemusten pohjalta, sekd my®os rehtorin ndkokulmasta. Aihe on ajankohtainen ja
heraitti kiinnostukseni opettajan tyon muutoksesta, seké yhteisopettajuuden
tuomista muutoksista niin omalle opettajuudelle, opetukselle kuin oppimisellekin.
Tutkielmani ohjaajana toimii Hely Innanen (hely.innanen@jyu.fi /0408053491).

Tutkimuksen kohteena on luokanopettajien kokemukset ja rehtorin tuoma
nikokulma aiheeseen, jolloin tutkimuksen teoreettiset lahtokohdat kiinnittyvit
kokemuksiin ja niiden tulkintaan tutkittavasta ilmiostd. Aineisto tullaan kerdamaan
kevadlla 2018 sahkoisen kyselylomakkeen avulla. Tutkimuksesta saatuja tuloksia
voidaan mahdollisesti hyodyntdd opetusta suunniteltaessa ja sitéd toteutettaessa,
sekd koulutuksen ettd tydeldaman kehittdmisessad. Tutkimuksen tuloksena
mahdollistuvat opetusta edistévit tyotavat, sekd yhteisopettajuuden
kokonaisvaltainen ymmartdminen koulutuksen kentélld luokanopettajien ja
rehtorin nikokulmaan pohjautuen.

Tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista, ja osallistumisen voi keskeyttaa
missd tahansa vaiheessa tutkimusta. Tutkimusaineistoa kasitelldan ja sailytetdan
luottamuksellisesti. Tutkimusaineisto analysoidaan ja raportoidaan tutkimusteon
eettisid periaatteita noudattaen siten, ettei tutkimukseen osallistuneet ole yksilina
tunnistettavissa. Kun tutkimus on péattynyt ja opinnayte hyvaksytty,

tutkimusaineisto havitetaan.

Annan mielelldni lisdtietoa tutkimuksesta. Voitte ottaa minuun yhteytta

sdahkopostitse jekrnasi@student.jyu.fi tai puhelimitse 0445388967.

Pyydéan suostumustanne osallistua tutkimukseeni.
SUOSTUMUS OSALLISTUA YLLA KUVATTUUN TUTKIMUKSEEN
@ suostun

B en suostu

Aika ja paikka Allekirjoitus ja nimenselvennys
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Liite 2. Kysely luokanopettajille

HAASTATTELULOMAKE
TAUSTATIEDOT
Kuinka pitkaan olet tydskennellyt opettajana?
Kuinka pitkaan olet tydskennellyt yhteisopettajana?
Oletko saanut olla vaikuttamassa yhteisopetusparisi valintaan?
Ty6tiimiini kuuluu (ammattinimikkeet):

Luokkakoko:

1. Yhteisopettajuus
1.1. Mitd yhteisopettajuus sinun kokemuksesi mukaan on?
1.2. Miksi olette valinneet tydtavaksi yhdessa opettamisen yksin opettamisen sijaan? Perustele.
1.3. Kerro millaisia eroja yhteisopettajuuden ja yksin tydskentelemisen vélilla on kokemuksesi

perusteella?

2. Ammatti-identiteetti
2.1. Milla tavoin yhteisopettajuus on vaikuttanut sinun ammatilliseen kehitykseesi ja
opettajuutesi kehittymiseen?
2.2. Mité hyvia puolia koet yhteisopettajuudessa verrattuna yksin opettamiseen?
2.3. Mita haasteita koet yhteisopettajuudessa? Millaisia asioita on vaikeampi tehdé yhdessé
verrattuna yksin toimimiseen?

2.4. Minkalaiseksi koet tydyhteisdnne ilmapiirin? Perustele.

3. Opetus
3.1. Suunnittelu
3.1.1. Mill& tavoin suunnittelette oppitunnit ja onko suunnittelulle varattu tarpeeksi aikaa?
3.1.2. Kuinka tydnjako toteutuu luokassanne ja miten onnistunut tyénjako mielestési on?
3.2. Toteutus
3.2.1. Kerro kokemuksiasi tuntien toteutuksesta toisen opettajan kanssa? Onko teilla
esimerkiksi omat vastuualueet opetuksen toteutuksessa?

3.2.2. Ovatko tyétilat ja vélineet riittavét yhteisopetuksen toteuttamiselle? Perustele.
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Liite 3. Kysely koulun rehtorille

HAASTATTELULOMAKE
TAUSTATIEDOT

Kuinka pitkdan olet tydskennellyt rehtorina?

1. Yhteisopettajuus
1.1. Mitd yhteisopettajuus kokemuksesi mukaan on?
1.2. Miksi olette valinneet tydyhteisdnne tydtavaksi yhdessé opettamisen yksin opettamisen
sijaan? Perustele.
1.3. Milla tavoin yhteisopetusparit muodostetaan?

1.4. Minkalaiseksi koet tydyhteisénne ilmapiirin? Perustele.

2. Yhteisopetuksen suunnittelu ja toteutus hallinnon tasolla

2.1. Ovatko tyétilat ja vélineet riittdvat yhteisopetuksen suunnittelulle ja toteuttamiselle?
Perustele.
2.2. Onko suunnittelulle varattu kokemuksesi perusteella tarpeeksi aikaa?

3. Kehittdminen
3.1. Milla tavoin pyritte kehittdméan yhteisopettajuustoimintaanne?
3.2. Millaiseksi koet roolisi yhteisopettajuuden kehittdmisessa ja sen tukemisessa?
3.3. Annatko yhteisopettajapareille palautetta heidan tydskentelystddan? Jos annat, niin millaista

palaute on?

4. Hallinto
4.1. Onko yhteisopettajuuteen varattu tarpeeksi resursseja hallinnon osalta? Perustele.
4.2. Mill& tavoin suhtaudut opettajien ideoihin (esim. uusista toimintatavoista)?
4.3. Milla tavoin koet yhteisopettajuuden nayttaytyvan kouluyhteison ndkékulmasta? Millaisia
hyotyjd ja haasteita se tuo mukanaan?



