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Tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd yhteisopetuksen tuomia mahdollisuuksia
opetuksen ylospdin eriyttamiselle alakoulussa. Tutkimuksessa kasitellddn
yhteisopetuksen toteutusta, ylospdin eriyttdmisen toteutusta yhteisopetuksessa
sekd yhteisopetuksen tuomia hyotyjd ylospdin eriyttdmiselle.

Tutkimukseen  osallistui 10 opettajaa, joilla oli kokemusta
yhteisopetuksesta. Aineistonkeruussa kaytettiin puolistrukturoitua
teemahaastattelua ja haastattelut toteutettiin joko kasvokkain tai etdyhteydelld.
Tutkimuksen ldhestymistapa oli laadullinen tutkimus ja analyysitapana
kéaytettiin laadullista sisdllonanalyysia.

Tutkimuksen keskeisend tuloksena oli se, ettd yhteisopetuksen myota
aikuisten mddrd luokassa on suurempi, jolloin ylospdin eriyttdmiselle saatiin
lisdd mahdollisuuksia. Opettajat kokivat eriyttdmisen resurssien lisddntyneen
yhteisopetuksen myotd. Toisaalta opettajat kokivat, ettd alaspdin eriyttdminen
vei enemmdn huomiota, jolloin ylospdin eriyttdminen jdi liian vahdiseksi.

Tutkimuksen johtopaatoksind esitellddan yhteisopetuksen mahdollisuuksia
ylospédin eriyttdimisen ndkokulmasta. Lisddntynyt aikuisten maéédrda helpottaa
monin tavoin opetuksen suunnittelua ja toteutusta, jolloin oppilaita voidaan

huomioida yksilollisemmin ja resursseja saadaan kohdennettua paremmin myds

ylospdin eriytettdviin oppilaisiin.
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1 JOHDANTO

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (OPH 2014, 30) mukaan
yksilollisyyden huomioimista voidaan pitdd pedagogisena ldhtokohtana kaikelle
opetukselle. Tama edellyttdd opetuksen eriyttamistd, jonka tulee perustua
oppilaiden yksilollisiin tarpeisiin ja mahdollisuuksiin, huomioiden my®os
oppilaiden kehitykselliset erot (OPH 2014, 30). Kdytdnnossa taméan toteutuminen
ei valitettavasti ole itsestddnselvyys, silld usein eriyttdimisen yhteydessd
keskitytddn vain heikommin suoriutuvien oppilaiden huomioimiseen (Hertberg-
Davis 2009, 252; Laine 2010, 2). Ndiden oppilaiden ensisijaista huomioimista
voidaan pitdd ymmarrettdvang, silld jokaiselle oppilaalle on tasa-arvon nimissa
taattava perustiedot ja -taidot eldmdd varten (ks. OPH 2014; Perusopetuslaki
628/1998, 2 §). Lisdksi tukea tarvitsevien oppilaiden madra ja erityisopetuksen
tarve ovat olleet kasvussa Suomessa ldpi 2000-luvun (Tilastokeskus 2021).

Toisaalta Opetusalan Ammattijdarjeston (OAJ 2019) mukaan viimeisimmat
PISA-tulokset osoittavat, etteivdt resurssit tdlld hetkelld riitd edes tukea
tarvitsevien oppilaiden tukemiseen. Tamdn perusteella voidaan olettaa, ettd
my0s opetuksen ylospdin eriyttdiminen jdad entistd vdhemmaille huomiolle. Jos
koulutus halutaan pitdd aidosti tasa-arvoisena sekd turvata jokaiselle oppilaalle
perusopetuslain (628/1998, 3 §) ja opetussuunnitelman (2014, 18) edellyttama
oman taitotason mukainen opetus, tulee myds korkeamman suoritustason
oppilaat huomioida yksil6llisesti opetuksessa ja sen suunnittelussa. Todellista
oppimisen tasa-arvoa on se, kun oppimisvaikeuksista karsivid autetaan ja
taitavampia oppilaita tuetaan (Viljamaa 2013, 17).

Nykypdivan luokkahuone voi olla oppilasainekseltaan hyvinkin
heterogeeninen (Ahtiainen 2015, 40). Yhtend mahdollisena keinona vastata
eritasoisten oppilaiden erilaisiin tarpeisiin pidetddn yhteisopetusta (Friend 2007,
50; Pulkkinen, Ahtiainen & Malinen 2017, 28). Parhaimmillaan yhteisopetus
tukee myos opettajien tytssd jaksamista (Takala & Saarinen 2020, 240), joka on
viime aikoina herattanyt paljon keskustelua (ks. YLE 2021; 2022). Yhteisopetus

kasvattaa jatkuvasti kiinnostustaan Suomessa ja tuleekin todenndkoisesti



olemaan merkittdva tydtapa tulevaisuuden koulussa (Eskeld-Haapanen 2013,
167; Malinen & Palmu 2017a, 48). Valtakunnallisen tason kiinnostuksesta kertoo
esimerkiksi opetus- ja kulttuuriministerion vuosina 2017-2020 toteutettu
Tuetaan yhdessd! -hanke, jonka yksi keskeinen tavoite oli juuri
yhteisopettajuuden kehittaminen (OKM 2017). Nykyisessa
opetussuunnitelmassa korostuu sosiokonstruktivistisen oppimiskasityksen
myo6td oppimisen rakentaminen yhdessd ja vuorovaikutuksessa toisten kanssa
(ks. Kauppila 2007, 48, OPH 2014). Taméan lisdksi opettajien tyokulttuuri
ylipdataan on nykyaikana muuttunut yhteisty6ta painottavaksi (Heikkinen, Aho
& Korhonen 2015, 30). Yhteisopetuksen voidaan tyotapana katsoa edustavan ja
edistdvan juuri tdllaista yhdessd tekemisen kulttuuria.

Olemme kuitenkin opettajaopintojemme aikana huomanneet, ettd
opettajien  kdsitykset  yhteisopetuksesta =~ ovat  hyvin  vaihtelevia.
Yhteisopettajuudella voidaankin tarkoittaa erilaisten tyoparien tai -ryhmien
yhteisty6td, jonka toteutukseen on erilaisia toimintamalleja (Cook & Friend 1995,
2; Pulkkinen & Rytivaara 2015, 5; Villa, Thousand & Nevin 2008, 5). Tassd
tutkielmassa yhteisopetuksella viitataan siihen, ettd vdhintddn kaksi opettajaa
tekee yhteistyotd saman oppilasryhmén parissa (ks. Cook & Friend 1995, 2).
Tutkimuskontekstissamme emme koe tarpeelliseksi erotella yhteisopetuksen ja
yhteisopettajuuden kisitteitd, joten kdytdmme niitd rinnakkain ldpi tutkielman.

Tutkimuksemme tavoitteena oli tarkastella opettajien toteuttamaa
yhteisopetusta ja sen mukana tulevia mahdollisuuksia opetuksen yldspdin
eriyttimiselle. Kandidaatin tutkielmassamme tutkimme ylospdin eriyttamista
sen kdytannon toteutuksen, hyottyjen sekd toteuttamisen haasteiden kautta.
Ajankohtaisuutensa vuoksi mielenkiintomme kohdistui pro gradu -tutkielmaa
suunnitellessa yhteisopetukseen. Halusimme kuitenkin l&hestyéa aihetta uudella
tulokulmalla, hyodyntden aiempaa tutkimustaustaamme opetuksen ylospdin
eriyttamisen parissa. Yhteisopetuksen myotd luokassa on useampi aikuinen,
jotka yhteistyon avulla voivat tarjota oppilaille enemmén ldsndoloa ja
pedagogista osaamista (Eskeld-Haapanen 2013, 163; Ukkola 2016, 114). Sen

myotd oppilaita voidaan huomioida luokassa yksilollisemmin, jolloin seké alas-



ettd ylospdin eriyttdimiseen on paremmat ldhtokohdat (Dahlgrén & Partanen
2012, 235).

Kansainviiliselld tasolla yhteisopettajuutta on tutkittu ja kdsitelty runsaasti
(ks. Cook & Friend 1995; Fluijt, Bakker & Struyf 2016; Thousand, Villa & Nevin
2006), mutta suomalaisen koulujdrjestelmédn viitekehyksessd verrattain
vidhemmdn (Kokko 2021, 20). Mydskddan yhteisopetuksen yleisyydesta
suomalaisissa kouluissa ei ole saatavilla tarkkaa ja ajantasaista tilastotietoa
(Malinen & Palmu 2017a, 42). Dahlgrénin ja Partasen (2012, 235) mukaan
yhteisopettajuuden avulla voidaan paremmin huomioida myos taitavat ja
motivoituneet oppilaat. Téastd huolimatta ylospdin eriyttamistd yhteisopetuksen
yhteydessd ei ole kuitenkaan spesifisti tutkittu aiemmin Suomessa, vaikka
joissain tutkimuksissa yhteisopetuksen on koettu olevan yleisesti eriyttamistd ja
oppilaan huomioimista sujuvoittava tekija (ks. Kokko 2021; Takala & Uusitalo-
Malmivaara 2012). Ndin ollen tutkimuksemme kohdistuu alueeseen, jonka
saralla on tutkimuskentalld vield reilusti tyostettavad. Vaikka tutkimusndytto
yhteisopetuksen vaikutuksesta oppilaiden oppimistuloksiin on toistaiseksi
hyvin rajallista, viittaavat kdytannon tason kokemukset kuitenkin siihen, ettd
yhteisopetuksella voidaan vastata aiempaa paremmin oppilaiden yksilollisiin
tarpeisiin (Malinen & Palmu 2017b, 13). Tutkimusaiheemme on siis hyvin
merkityksellinen, silld yhteisopetus voi olla yksi tdrked mahdollistaja

paremmalle eriyttamiselle.



2 YHTEISOPETTAJUUS

21 Yhteisopettajuus

Yhteisopettajuus saa kirjallisuudessa hieman toisistaan eroavia mddritelmia ja
vaihtoehtoisia kuvauksia sen suhteen, keiden yhteistyostd siind on kyse.
Tyypillisimmissd tapauksissa mahdollisia tyopareja voivat keskenddn
muodostaa  luokanopettaja,  erityisopettaja,  erityisluokanopettaja  ja
aineenopettaja (ks. Pulkkinen & Rytivaara 2015, 5; Sinkkonen, Koskela, Moisio &
Suolanen 2018, 14). Suomessa yhdessd opettavat useimmiten kaksi
luokanopettajaa tai luokanopettaja ja erityisopettaja (Malinen & Palmu 2017b,
10). Yhteisopetuksen toteuttajat voivat siis edustaa joko samaa tai eri
koulutustaustaa (Conderman, Bresnahan & Pedersen 2009, 2; Pulkkinen &
Rytivaara 2015, 5). Keskeistd erilaisissa médritelmissd ja asetelmissa on kuitenkin
opettajien yhteisesti jaettu vastuu.

Kiésitteitd yhteis- ja samanaikaisopettajuus tai yhteis- ja samanaikaisopetus
kdytetddn usein toistensa synonyymeina, vaikka késitteiden vililtd voidaan
loytdd myos eroja (Heinonen & Pihlaja 2021, 7). Esimerkiksi Rytivaaran,
Pulkkisen ja Takalan (2012, 336) mukaan samanaikaisopetus ei termind painota
riittdvésti opettajien yhteistd opetusta. Sirkko, Takala ja Muukkonen (2020, 29)
sekd Malinen ja Palmu (2017b, 10) ovat samoilla linjoilla, silld heiddnkin
mukaansa yhteisopetus viittaa samanaikaisopetusta paremmin
kokonaisvaltaiseen opettajien véiliseen yhteistyohon, jossa opettajat kantavat
yhdessd vastuun kaikesta toiminnasta. Samanaikaisopetus voidaan ndhda
ennemminkin yhtend vaihtoehtoisena keinona toteuttaa yhteisopetusta (Malinen
& Palmu 2017b, 12). Kaytdimme tutkielmassamme itse yhteisopettajuuden
kéasitettd nimenomaan sen kokonaisvaltaisuuden vuoksi, silld ymmaédrramme
yhteisopettajuuden laajana toimintatapana. Emme myosk&an koe tarpeelliseksi
tdssd yhteydessd erotella toisistaan termejd yhteisopetus ja yhteisopettajuus,

vaan kdytamme niitd rinnakkain ldpi tutkielman.



Yhteisopetus on yksi tapa toteuttaa kollegoiden vilistd yhteistyo6td ja jakaa
asiantuntemusta  koulumaailmassa (Sinkkonen  ym. 2018, 14).
Yhteisopettajuudella viitataan tilanteeseen, jossa vahintddn kaksi opettajaa
jakavat keskenddn tyon, josta on perinteisesti vastannut yksi opettaja (Pulkkinen
& Rytivaara 2015, 5). Opettajat jakavat yhdessd vastuun luokan oppilaiden
opettamisesta (Malinen & Palmu 2017b, 10, 12; Villa ym. 2008, 5). Rytivaara ym.
(2012, 336) korostavat, ettd yhteisopetuksessa opetustilanne tapahtuu samassa
tilassa ja aidosti yhdessa toteutettuna.

Niin ikddn Cookin ja Friendin (1995, 2) mddritelmdn mukaan
yhteisopettajuudessa ammattilaiset antavat yhdessd opetusta heterogeeniselle
oppilasryhmadlle samassa fyysisessa tilassa. Pisimmaille vietynd yhteisopettajuus
on kahden tai useamman opettajan tasa-arvoista yhteistyo6td, jossa he vastaavat
yhdessa oppilasryhmén opetuksen suunnittelusta, toteutuksesta ja arvioinnista
(Malinen & Palmu 2017b, 10). Yhteisopetus tulee ndhdd nimenomaan
tasavertaisten ja toisiaan kunnioittavien ammattilaisten vilisend yhteistyona
(Conderman ym. 2009, 17; Fluijt, Bakker & Struyf 2016, 197). Yleisesti
yhteisopetuksen tavoitteena on yhdistdid pedagogisten ammattilaisten
osaaminen yhteistyon kautta oppilaiden eduksi (Eskeld-Haapanen 2013, 163).

Villa ym. (2008, 5) nostavat esiin, ettd yhteisopetus voidaan ndhda koulujen
toimintaa tehostavana, kaikkien lasten oppimista edistivdand sekd luovana
toimintatapana, jonka avulla on mahdollista yhdistdd erilaisten opetus- ja
ajattelutapojen hyodyt. Esittelemme myohemmin yhteisopetuksen erilaisia
malleja ja toteutustapoja kdytannossa. On kuitenkin huomionarvoista, ettei ole
olemassa yhtd ainoaa ja oikeaa yhteisopetusmallia, joka soveltuisi kaikkiin
kouluihin sekd tilanteisiin. Yhteistybn muodoissa voi olla paljonkin
paikkakohtaista vaihtelua. Myos kéytossd olevat resurssit sekd ennen kaikkea
oppilaiden tarpeet vaikuttavat oleellisesti toteutukseen. (Malinen & Palmu
2017b, 10.) Lisdksi monet suomalaiskouluissa kéytettdvit yhteisopettajuusmallit
perustuvat pitkalti yksittdisten opettajaparien tai -ryhmien innostukseen.

Koulun johdon yhteisopettajuudelle tarjoama tuki saattaa usein olla vdhaistd,



10

eikd toiminta ndin ollen valttamattda linkity kiintedsti koulun yleiseen

toimintakulttuuriin. (Malinen & Palmu 2017a, 43.)

2.2 Yhteisopettajuus Suomessa

Yhteisopettajuutta pidetddn koulutuksen kentdlldi lupaavana, hyvin
kokonaisvaltaisena ja nopeasti suosiotaan kasvattavana tydtapana (Malinen &
Palmu 2017b, 12). Se ei ole varsinaisesti uusi tydmuoto, mutta sen kdyttotavat
ovat kehittyneet ajan myo6td huomattavasti, ja yhteisopettajuus onkin tekemaéssa
nyt uutta tuloaan (Rytivaara ym. 2012, 336; Sirkko ym. 2020, 38).
Kansainviélisessd kirjallisuudessa kdytetddan termid “co-teaching”, joka voidaan
kaantad yhteisopettajuudeksi tai -opetukseksi (ks. Ahtiainen, Beirad, Hautamaki,
Hilasvuori & Thuneberg 2011, 17; Malinen & Palmu 2017a, 41).
Yhteisopettajuuden  termin  alkuperdisen = suomenkielisen  vastineen,
samanaikaisopetuksen, alkuperdasti ei ole tietoa (Pulkkinen & Rytivaara 2015, 5).

Yhteisopetuksen juuret loytyvdt jo 1950-luvulta Yhdysvalloista ja
Englannista (Cook & Friend 1995, 1, Sirkko ym. 2020, 29). Suomessa
samanaikaisopetusta on kokeiltu 1960-luvulta ldhtien hajanaisesti (Syvailahti,
Rauhala & Porkola 1977, 5). 1970-luvulla Suomessa siirryttiin nykyiseen
peruskoulujdrjestelmddn, jolloin erityisopettajille esiteltiin uusi tydtapa, johon
kuului tiimityd yleisopettajien kanssa. Tuolloin ty6tapaa nimitettiin
samanaikaisopetukseksi. (Saloviita 2016, 9.) Vuonna 1975 samanaikaisopetus
muuttui tdsmadllisemmaksi, kun Kouluhallitus antoi ohjeet luokattoman
erityisopettajan tyoskentelyyn peruskoulun ensimmadiselld luokalla lukukauden
alussa (Syvaélahti ym. 1977, 5). Vuonna 1977 kootussa teoksessa Siki¢ (1977, 8-10)
on kuvaillut samanaikaisopetusta siten, ettd luokanopettaja hoitaa opetuksen
yleiskulkua ja toinen opettaja, usein erityisopettaja, tarkkailee ja ohjaa oppilaita
yksilollisesti. Opettajat kuitenkin pystyivdat myos vaihtelemaan tehtdvidan.
Padsddntoisend tarkoituksena oli auttaa oppimis- ja sopeutumisvaikeuksissa
olevia oppilaita, mutta samanaikaisopetuksen avulla voitiin tarjota tehostettua

opetusta myo6s muille, esimerkiksi lahjakkaille oppilaille. (Sikit 1977, 8-10.) Alun
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perin samanaikaisopetusta on kuitenkin pidetty ldhinnd integroinnin keinona
sekd oppimisvaikeuksia ennaltaehkdisevdnd toimintana (Saloviita 2009, 48-50;
Tuunainen 1977, 13).

Vuonna 2007 samanaikaisopetus lisédttiin Erityisopetuksen strategiassa
yhdeksi oppilaille tarjottavien tukitoimien konkreettiseksi toteuttamisen
keinoksi (Opetusministerio 2007, 56). Pddasiassa samanaikaisopetus on mielletty
vain erityisopetuksen vilineeksi (Saloviita 2016, 171; Sikic 1977, 7-11).
Nykyisessd opetussuunnitelmassa (2014) painotetaan muun muassa oppilaiden
osallisuutta, tasa-arvoa ja yhdenvertaisuutta sekd opettajien yhteistyota. Sirkko
ym. (2020, 37) esittdvit, ettd yhteisopetus on yksi tapa ja mahdollisuus edistda
nditd kaikkia. On kuitenkin huomionarvoista, ettei yhteisopettajuutta termina
suoraan  mainita  opetussuunnitelmassa  kertaakaan. @ Sen  sijaan
samanaikaisopetuksesta puhutaan koulun sisdisen yhteistyon, kolmiportaisen
tuen pedagogisten ratkaisujen sekd osa-aikaisen erityisopetuksen yhteydessa
(OPH 2014).

Siirtyminen segregaation aikakaudelta kohti inkluusiota on vaatinut
opettajilta selkedd tyokulttuurin muutosta (Sirkko ym. 2020, 26). Opettajan
individualistisesta tyokulttuurista on siirrytty ndkemykseen, joka korostaa
yhteisollisen kulttuurin rakentamista (Heikkinen ym. 2015, 30). Perinteisesti
opettajuuden professio on ndhty hyvin muuttumattomana ja etenkin
perusopetuksessa opettajuuden traditio onkin pitkddn nojannut vahvasti yksin
tekemisen kulttuuriin (Fornaciari 2019, 197; Heinonen & Pihlaja 2021, 5). Yksin
pdrjddmistd on aikanaan pidetty jopa hyvan opettajan tunnusmerkkind ja
vastaavasti muilta kyselemistd suoranaisena ammattitaidottomuutena
(Heikkinen ym. 2015, 30). Meneillddn olevan muutoksen myotd yhteistyo- ja
vuorovaikutustaidot tulevat yhd tarkeammiksi opettajan tyon jokaisella osa-
alueella (Sinkkonen ym. 2018, 14).

Kentdlld on kuitenkin edelleen paljon opettajia, joiden henkilokohtainen
mukavuusalue on nimenomaan heiddn oma tyohuoneensa (Rytivaara ym. 2012,
337). Yhteisopettajuuden edellyttama yhteistyd opettajien vililld on paljon

kokonaisvaltaisempaa verrattuna siithen, mihin kouluissa on perinteisesti totuttu
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(Malinen & Palmu 2017b, 12). Nykyddn opettajilta odotetaan aiempaa enemman
yhteistyotaitoja, joustavuutta sekd valmiutta kehittdid omaa osaamistaan
(Sinkkonen ym. 2018, 15). Keskitssd on opettajien védlinen pedagoginen yhteisty6
ja jaettu pedagoginen johtajuus (Rytivaara ym. 2012, 349; Sinkkonen ym. 2018,
15). Muutos edellyttdd sitd, ettd opettajat alkavat suunnata ammatillista
ajatteluaan yhd enemmidn oman luokkahuoneen ulkopuolella sijaitseviin
mahdollisuuksiin (Fornaciari 2019, 212-213).

Opetusalan ja -tyon muutos johtuu usein siitd, ettd rakenteet opettamisen ja
oppimisen ympadrilld muuttuvat jatkuvasti (Heinonen & Pihlaja 2021, 3).
Esimerkiksi vallitseva yhteiskunnallinen tilanne ja lainsdddanto luovat kehyksen
opettajan toiminnalle opetusta s&ddtelevien dokumenttien kautta (Takala &
Saarinen 2020, 232). Tyotapana yhteisopetus istuu hyvin perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa esitettyihin toimintakulttuuria ohjaaviin
periaatteisiin, joiden tavoitteena on muun muassa edistdd oppimista,
osallisuutta, hyvinvointia ja kestdvdd eldmantapaa (ks. OPH 2014, 26-29;
Pulkkinen ym. 2017, 27). Liséksi Sirkon ym. (2020, 37) mukaan yhteisopettajuus
vaikuttaa hyvéltd tavalta vastata opetussuunnitelman vaatimuksiin oppilaiden
moniammatillisesta tukemisesta sekd koulun kehittamisesta
inkluusioperiaatteen mukaisesti (ks. OPH 2014). Opetussuunnitelmassa (2014)
painotetaan opettajien yhteisty6td oppilaiden tuen tarpeiden havaitsemisessa
sekd ndihin tarpeisiin vastaamisessa. Lahtokohtana tuen jdrjestamiselle toimii
oppilaan mahdollisuus saada tarvitsemansa tuki joustavin jdrjestelyin omassa
koulussaan ja muiden ikdtovereidensa seurassa. Yhteisopetus on yksi tapa
jdrjestdd opetus ndiden tavoitteiden ja pddmaéddrien mukaan. (Pulkkinen ym. 2017,
28; Rytivaara ym. 2012, 346.)

Yhteisopettajuudesta ei ole saatavilla ajantasaista kansallisen tason
tilastotietoa eikd myoOskddn kattavaa kansainvilistd vertailutietoa, joten sen
yleisyyden madrittely suomalaisissa kouluissa on haasteellista. Tdstd huolimatta
voidaan todeta, ettd kiinnostus yhteisopettajuutta kohtaan on kasvussa niin
opettajien, koulujen kuin opetushallinnonkin tasolla, vaikka toiminnassa onkin

vield paljon kehitettavad. (Malinen & Palmu 2017a, 42.) Toisaalta Saloviidan
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(2017) tutkimuksen mukaan yhteisopettajuus ei ole kuitenkaan merkittavéasti
yleistynyt. Erds konkreettinen kiinnostuksesta ja kehittamispyrkimyksista
kertova esimerkki on opetus- ja kulttuuriministerion vuosina 2017-2020
toteutettu Tuetaan yhdessd! -hanke, jonka yksi keskeinen tavoite oli

yhteisopettajuuden kehittiminen (OKM 2017).

2.3 Yhteisopetuksen mallit

Yhteisopetuksen toteutuksessa sekd sen onnistumisessa tdrkedd on hyva
suunnittelu ja vuorovaikutus (Heinonen & Pihlaja 2021, 8; Pulkkinen & Rytivaara
2015, 17-22). Yhteisopetuksessa vuorovaikutus laajenee koskemaan opettajien
toimintaa ja heiddn keskindistd tyonjakoaan sekd roolitustaan (Rytivaara ym.
2012, 349). Erityisesti alussa on tdrkedd kdyda keskusteluja opetukseen ja
oppimiseen liittyvistd kasityksistd sekd opettajien kokemuksista ja omista
mieltymyksistd tydtapojen suhteen, koska ndma kaikki vaikuttavat oleellisesti
opetusmallin valintaan (Pulkkinen & Rytivaara 2015, 12-13; Rytivaara ym. 2012,
337). Yhteinen pddmddrd ja ymmdrrys edistdvdt opettajien yhteistyon
onnistumista (Heinonen & Pihlaja 2021, 8). Suunnittelussa on oleellista
joustavuus ja yhteisopetuksen jatkuva arviointi (Pulkkinen & Rytivaara 2015, 18).
Yhteinen suunnittelu luo mahdollisuuden hyodyntdd opettajien vahvuuksia,
joka onkin yhteistydn todellinen anti (Heinonen & Pihlaja 2021, 8).

Yhteisopettajuuden eri malleissa erot liittyvat pitkalti yhteistyon laajuuteen
ja tiiviyteen (Sinkkonen ym. 2018, 17). Ldhestymme yhteisopettajuuden
kdytannon toteutusta Thousandin, Villan ja Nevinin (2006, 243-245) mukaan
jaottelemalla toteutuksen neljddn eri malliin: avustava, tdydentdvd, rinnakkais- ja
tiimiopetus. Kaytannon toteutusta on kisitelty useissa eri ldhteissd hieman eri
jaotteluilla, mutta valitsemamme ldhestymistavan avulla on selkedd koota eri
tutkijoiden ndkemyksid yhtendiseksi kokonaisuudeksi.

Avustavassa opetuksessa toinen opettaja on vastuussa luokan opetuksesta ja
toinen opettaja esimerkiksi havainnoi, auttaa yksittdisid oppilaita tai yllapitaa

tyorauhaa. Luokan opetuksesta vastuussa oleva opettaja suunnittelee tunnin ja
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huolehtii kdytdnnon ratkaisuista. (Friend, Cook, Hurley-Chamberlain &
Shamberger 2010, 12; Pulkkinen & Rytivaara 2015, 25-26; Saloviita 2016, 20-21;
Thousand ym. 2006, 243-245.) Jos yhteisopettajuuden toisena osapuolena on
erityisopettaja, hoitaa hdn usein oppilaiden yksilollisen ohjaamisen, jotta tuen
tarpeen oppilaat voidaan huomioida tunnilla ja eriyttaminen ulottuu useampaan
oppilaaseen (Pulkkinen & Rytivaara 2015, 25-26). Avustava opettaja voi ylldpitaa
tyorauhaa esimerkiksi kiertamalld hdirikoivien oppilaiden luona rauhoittamassa
heiddn kayttaytymistdan. Opettajan tulee kuitenkin pitdd huoli, ettei hdn rajoita
oppilaiden vélistd vuorovaikutusta liikaa, jotta he voivat oppia myo0s
keskindisistd keskusteluistaan. (Thousand ym. 2006, 243-245.) Avustavaa
opetusta hyodynnettdessd on tdrkedd vaihdella rooleja, jottei toinen opettaja
juutu aina avustajan rooliin (Pulkkinen & Rytivaara 2015, 25-26; Saloviita 2016,
20-21). Pelkkd luokan seuraaminen voi olla avartavaa opettajalle, koska hanelld
on tdysi mahdollisuus havainnoida luokan tapahtumia ja oppilaita yksiloina
ilman opetusvastuuta (Pulkkinen & Rytivaara 2015, 25-26). Téllaisesta mallista
on hyva ldhted liikkeelle, jos opettajat eivit ole aiemmin toimineet yhdessé tai
toteuttaneet yhteisopettajuutta (Pulkkinen & Rytivaara 2015, 25-26; Saloviita
2016, 20-21).

Tiydentivdssi opetuksessa toimitaan samankaltaisesti kuin avustavassa
opetuksessa. Toinen opettaja vastaa luokan opetuksesta sekd tyotavoista, ja
toinen toimii havainnoijan sekd opetuksen tdydentdjan roolissa. (Pulkkinen &
Rytivaara 2015, 25-26; Saloviita 2016, 22; Thousand ym. 2006, 243-245.)
Tdydentdvad opetusta tekeva opettaja voi keskeyttdd ja tdydentdd opetusta. Han
voi kyselld opetuksesta vastuussa olevalta opettajalta tarkentavia
lisdkysymyksid. Toista opettajaa voidaan hyodyntdd myods opetuksen
havainnollistamisessa esimerkiksi niin, ettd opetuksen aikana toinen opettaja
havainnollistaa késiteltdvad asiaa samaan aikaan taululle piirtamallad. (Pulkkinen
& Rytivaara 2015, 25-26; Thousand ym. 2006, 243-245.) Saloviidan (2016, 22)
mukaan tdydentdvdssd opetuksessa voidaan hyodyntdd opettajien vahvuuksia
jakamalla tunnin osia, jolloin opettajat toimivat ennemmin perdkkdin kuin

rinnakkain.
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Rinnakkaisopetuksessa oppilaat jaetaan kahteen tai useampaan ryhmdin,
joita kaikkia opetetaan samanaikaisesti. Tunnin sisdltdé sekd oppilaiden
ryhmittely voi muuttua riippuen tilanteesta. (Friend ym. 2010, 12; Pulkkinen &
Rytivaara 2015, 27-28; Thousand ym. 2006, 243-245.) Rinnakkaisopetuksesta on
erilaisia versioita. Thousandin ym. (2006, 243-245) mukaan siihen voidaan liittda
esimerkiksi pistetyoskentely ja sen variaatiot. Lisdksi rinnakkaisopettamiseen
voidaan ajatella kuuluvan Ahtiaisen ym. (2011, 23-24) esittelemit eriytyva
opettaminen, joustava ryhmittely ja mainittu pistetyoskentely sekd Saloviidan
(2016, 26-27) esittelemd pysdkkiopetus. Kaikissa versioissa on samankaltaiset
lahtokohdat ja tavoitteet opetukselle. Opettajat suunnittelevat opetuksen
yhdessd, vaikka jakautuvatkin tunnilla eri ryhmiin (Ahtiainen ym. 2011, 23).
Luokkaa voidaan jakaa eri kokoisiin ryhmiin ja tydpisteiden méédra voi vaihdella.
Tyopisteilld voi olla my6s itsendistd tyoskentelyd ilman opettajan ohjausta.
(Saloviita 2016, 26; Thousand ym. 2006, 243-245.) Rinnakkaisopetuksessa
voidaan toteuttaa eriyttdmistd helposti jakamalla ryhmid eri kriteerien
mukaisesti, esimerkiksi taitotason tai oppimistyylin mukaan (Ahtiainen ym.
2011, 23-24; Thousand ym. 2006, 243-245). Vaikka tunnin aihealue on sama
kaikille ryhmille, voidaan ryhmien sisdltojad eriyttdd. Joissain ryhmissd voidaan
kerrata edellistd aihetta, kun taas toisessa voidaan syventda tai rikastaa jo opittua.
(Ahtiainen ym. 2011, 23-24; Pulkkinen & Rytivaara 2015, 27-28; Saloviita 2016,
32.) Jaottelun myota oppilaat pddsevat osallistumaan oppimistilanteisiin
enemman kuin isossa ryhmaéssa (Friend ym. 2010, 12).

Tiimiopettamisessa 1dhtokohtana on opettajien yhteinen vastuu opetuksen
suunnittelusta, toteutuksesta ja arvioinnista (Rytivaara, Pulkkinen, Palmu &
Kontinen 2017, 16-17; Saloviita 2016, 23-24; Thousand ym. 2006, 243-245).
Opettajat opettavat yhdessd luokkaa ja jakavat tyotehtdvat omia vahvuuksiaan
hyodyntden (Thousand ym. 2006, 243-245). Tarkedd on hyva suunnittelu, jotta
opettajat voivat nopeastikin vaihdella rooleja luokassa tarpeen mukaan
(Rytivaara ym. 2017, 16-17; Thousand ym. 2006, 243-245). Kuten
rinnakkaisopettamisessa, opettajat voivat vapaasti keskeyttdd ja tdydentdd

toisiaan. Parhaimmillaan tiimiopetus muistuttaa opettajien dialogia
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opetustilanteissa. (Pulkkinen & Rytivaara 2015, 29; Saloviita 2016, 23-24.)
Tiimiopetus vaatii heittdytymistd sekd luottamusta kollegoiden valilld. Liséksi
tiimiopetus edellyttdd kokemusta yhteisopetuksesta, joten se voi olla haastavaa
aloitteleville yhteisopettajille. (Ahtiainen ym. 2011, 23-24; Pulkkinen & Rytivaara
2015, 29.)

24 Hyodyt

Kirjallisuuden perusteella keskeiseksi yhteisopetuksen hytdyksi voidaan nostaa
eriyttimisen mahdollisuus, silld yhteisopetus itsessddn voidaan ymmaértdd
eriyttdavdnd toimintana, jonka avulla kyetddn paremmin huomioimaan
oppilaiden yksilollisid tarpeita ja kykyjd (Eskeld-Haapanen 2013, 159; Friend
2007, 50; Pulkkinen & Rytivaara 2015, 33). Tdméd perustuu muun muassa siihen,
ettd yhteisopetuksen myotd oppilaille voidaan tarjota useamman aikuisen tukea
luokassa, jolloin esimerkiksi tehtdvien eriyttaminen taitotason ja etenemistahdin
perusteella on helpompaa. Ajatteluprosesseja voidaan eriyttdd syventdmalld
tietoa oppilaan taitotason mukaan, minkd myotd erilaiset oppimisprosessit
nivoutuvat paremmin osaksi arkipdivdd ja kdytdannon toteutusta (Dahlgrén &
Partanen 2012, 235). Yhteisopetus luo mahdollisuuksia esimerkiksi erilaisten
ryhmien joustavaan kadyttoon (Rytivaara ym. 2012, 348). Oppilaiden odotusaika
tehtdvien vililld vdhenee, kun opettajat pystyviat hyddyntamdan ryhmittelya
sekd aikatauluttamaan opetusta joustavammin (Villa ym. 2008, 16). Myos
oppilaat, joilla ei ole todettuja oppimisvaikeuksia, mutta jotka silti kokevat
vaikeuksia oppimisessa, saavat yhteisopetuksessa enemmadn yksilollistd tukea
(Friend 2007, 50).

Yhteisopetuksen toimintamalli liséd oppilaiden yhteisollisyyttd ja
sosiaalista tasa-arvoa. Tukea tarvitsevat oppilaat saavat paremman kokemuksen
vertaisryhméddnsd  kuulumisesta, kun tukea integroidaan enemman
yleisopetukseen luokassa. (Dahlgrén & Partanen 2012, 233-234.) Luokassa voi
saada kokemuksia vertaisista, joilla on sekd lahjakkuutta ettd tuen tarvetta.

Oppilaat ndkevit erilaisuutta ja voivat oppia tulemaan sen kanssa toimeen,
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eivitkd vain sietimédan sitd. (Dahlgrén & Partanen 2012, 234.) Lisdksi oppilaat
pddsevidt seuraamaan opettajien vilistd vuorovaikutusta ja yhteistyotd, mika
kehittdd heiddn omaa osaamistaan ndilld osa-alueilla (Ahtiainen ym. 2011, 52;
Takala & Uusitalo-Malmivaara 2012, 386; Villa ym. 2008, 16). Hyvin toimiva
yhdessd opettaminen palvelee kannustavaa ja kannattelevaa vuorovaikutusta
(Ronty & Ronty 2012, 72).

Yhteisopetuksen myo6td oppilaat tutustuvat useampaan kuin yhteen
opettajaan, minkéd johdosta turvaverkko kasvaa ja turvallisuuden tunne lisddntyy
(Ahtiainen ym. 2011, 52; Pulkkinen & Rytivaara 2015, 9). Yhteisen suunnittelun
myotd koetaan, ettd opettajat voivat toteuttaa opetuksessa asioita, joita eivdt
yksin yrittdisi. Tama lisdd opetuksen monipuolisuutta, mistd hyotyvit etenkin
oppilaat. (Malinen & Palmu 2017a, 43; Pulkkinen & Rytivaara 2015, 9.) Opetuksen
monipuolistuminen sekd nopeampi puuttuminen erilaisiin tilanteisiin voi
edesauttaa luokan tyorauhan ylldpitoa (Ahtiainen ym. 2011, 53; Rytivaara ym.
2012, 348). Mahdolliset konfliktitilanteet voidaan selvittdd heti ilman, ettd koko
opetusryhmdn opetus keskeytyy tai hdiriintyy. My6s oppilaiden arviointi
tapahtuu usean opettajan toimesta, mikd lisid monipuolista ndkemystd ja
kokemusta oppilaan taitotasosta, jolloin arviointi on objektiivisempaa. (Dahlgrén
& Partanen 2012, 234-237.) Lisdksi Villan ym. (2008, 16-18) mukaan oppilaat
viihtyvéat paremmin koulussa ja oppimistulokset paranevat.

Eskeld-Haapasen (2013, 159) mukaan yhteisopetus mahdollistaa
asiantuntijuuden jakamisen tyoyhteisossd. Yhteisopetus kehittdd opettajuutta,
tuo erilaisia ndkokulmia sekd kasvattaa opettajien voimavaroja (Kauppinen,
Kemppinen & Jarveld 2015, 332; Pulkkinen & Rytivaara 2015, 10; Scruggs,
Mastropieri & McDulffie 2007, 411). Sinkkosen ym. (2018, 15) mukaan etenkin
yhteisty0 ja jaettu vastuu vahvistavat opettajien asiantuntijuutta. Pedagoginen
asiantuntijuus pddsee kehittymddn, kun opettajat jakavat kokemuksiaan,
kasityksidan ja mielipiteitddn opetukseen liittyvissd asioissa. Esimerkiksi
luokanopettajan ja erityisopettajan omat pedagogiset osaamisalueet lisddvat
yhteistd osaamista, kun he toimivat tyoparina. (Kauppinen ym. 2015, 332; Villa

ym. 2008, 16.) Opettajat voivat oppia toistensa tavoista selviytyd erilaisista
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tilanteista, joita koulun arkeen kuuluu (Kauppinen ym. 2015, 341).
Yhteisopetuksessa koetaan niin sanotun hiljaisen tiedon siirtyvéan tehokkaasti,
jolloin opettajat oppivat toisiltaan tyon lomassa ja pystyvit reflektoimaan omaa
opettajuuttaan (Pulkkinen & Rytivaara 2015, 10; Rytivaara 2012, 53).
Parhaimmillaan jokainen opettaja tuo yksilond mukanaan oman
asiantuntijuutensa yhteisen osaamisen ja ymmadrryksen kehittamiseksi
(Brookfield 2006, 158; Mykkanen, Book, Saurén, Uotinen & Ladonlahti 2013, 153).

Yhteisopetus on tiimityon malli ja mahdollistaja (Dahlgrén & Partanen
2012, 233). Yhteisopettajuudessa opettajat kokevat jaetun vastuun ja vertaistuen
myotd tyossd jaksamisen ja viihtymisen paranevan (Mykkdnen ym. 2013, 156;
Rytivaara ym. 2012, 348; Villa ym. 2008, 16). Saatu palaute jakaantuu usealle
aikuiselle, on se sitten kritiikkia tai kiitosta (Dahlgrén & Partanen 2012, 237).
Opettajat kokevat yhtendisyyttd ja yhteisollisyyttd, mikd juontuu arvojen
yhteisestd pohtimisesta ja niihin sitoutumisesta. Ndin ollen yhteisopetus voi
vastata ihmisen yhteenkuuluvuuden psyykkiseen perustarpeeseen. (Ahtiainen
ym. 2011, 57.) Lopputuloksena onnistuneesta yhteisopetuksesta opettajat voivat
kokea jopa jaettua opettajaidentiteettid (Rytivaara 2012, 52). Rytivaaran ym.
(2012, 337) mukaan opettajat ovat olleet usein tyytyvdisid ratkaisuunsa valita

yhteisopetus toimintatavaksi.

2.5 Haasteet

Yhteisopettajuus luo opettajan arkiseen tyohon hyvin uudenlaisen asetelman,
eikd siirtymd uuteen ole aina tdysin ongelmaton. Yhteisopetuksessa opettajien
erilaisuus ja erilaiset toimintatavat kohtaavat vaistamattd (Friend & Cook 1996,
53). Villa ym. (2008) ovat madaéritelleet teemoja, joista kannattaa keskustella
yhteisopettajakollegan kanssa, jotta mahdolliset haasteet viltettdisiin. Naita
teemoja ovat suunnitteluaika, opetukseen liittyvit ratkaisut, oppilaiden kaytos,
kommunikaatio, arviointi ja vastuukysymykset. (Villa ym. 2008, 26-28.)
Samankaltaisen tiivistyksen ovat luoneet myos Friend ja Cook (1996, 51-55),

joiden mukaan késiteltdvid teemoja voivat olla opetusfilosofia, tasa-arvoisuus,
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rutiinit, palautteenanto kollegojen kesken, kayttdytymisodotukset oppilaille,
luokan ddnentason sietokyky sekd sellaiset asiat, jotka helposti &rsyttavat
opettajaa henkilokohtaisella tasolla kouluarjessa. Ndiden lisdksi Cook ja Friend
(1995, 10) nostivat aiemmassa versiossaan kyseisestd tiivistyksestd esille vield
suunnitteluajan ja luottamuksellisuuden.

Mahdollisten haasteiden kdantdminen keskusteluteemoiksi onkin jarkeva
ldhestymistapa, silld useita  yhteisopettajuuden  haasteita  voidaan
ennaltaehkdistd huolellisen ennakkosuunnittelun, sdannollisen keskustelun ja
toiminnan jatkuvan kehittdimisen kautta (Malinen & Palmu 2017a, 43). Osa
yhteisopettajuuden tarkeistd keskusteluteemoista liittyy pdivittdiseen tyohon ja
osa harvemmin tyostettdviin asioihin. Lisdksi on odotettavissa, ettd vastaukset
erilaisiin kysymyksiin muuttuvat sen myotd, kun tyopari saa kokemusta
yhteistyostd ja luottamus toiseen osapuoleen kasvaa. (Thousand ym. 2006, 245.)

Yhteisopettajuuden onnistumisen kannalta avoin ja aito keskusteluyhteys
on siis avainasemassa (Conderman ym. 2009, 20). Isoista keskusteluteemoista
voidaan erotella selkeitd ja konkreettisia kdytdinnon haasteita. Yhteisen
suunnitteluajan puute on lihes aina ensimmdinen esiin nouseva haaste
yhteisopettajuudelle (Friend 2007, 50; Pulkkinen & Rytivaara 2015, 22; Takala &
Saarinen 2020, 240). Aikataulujen yhteensovittaminen on usein haastavaa, jolloin
opettajille voi nousta huoli siitd, lisddko tarvittava yhteissuunnitteluaika
tyomadrad ja kiireen tuntua entisestddn (Mykkdanen ym. 2013, 157). Saloviita
(2016, 167) nostaa esiin, ettd aikaresurssin haaste voi korostua varsinkin
yhteisopettajuuden alkutaipaleella, ennen kuin yhteistyé sujuvoituu. Samaa
painottavat Rytivaara ym. (2012, 346), jotka lisdksi toteavat, ettd opettajien
erilaisten suunnittelutottumusten yhteensovittaminen voi tuottaa hankaluuksia.

Véhdisen suunnitteluajan myotd yhteisopetuksessa voidaan pddtya
kayttdimddn sellaisia opetusmenetelmid, jotka eivdt edes sovellu yhdessd
opettamiseen (Rytivaara ym. 2012, 338). Lisédksi suunnitteluajan riittimattomyys
saattaa johtaa siihen, etteivdt opettajien roolit ole tarkoituksenmukaisia ja
tasavertaisia (Ahtiainen ym. 2011, 38; Heinonen & Pihlaja 2021, 21). Rooleista ja

vastuun jakamisesta on tdrkedd keskustella, ettei toisen opettajan tdysi
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potentiaali jaid hyodyntamatta (Rytivaara ym. 2012, 338; Thousand, Villa & Nevin
2007, 130). Laatikainen (2011, 44-45) nostaakin esiin riskin siitd, ettd
opettajaresurssi voi pahimmillaan mennd hukkaan huonosti toteutetussa
yhteisopettajuudessa.

Opettajien  yhteinen  suunnitteluaika olisi  otettava  huomioon
lukujdrjestyksien laatimisessa, jolloin hallinnolla on tédrked rooli aikaresurssien
suunnittelussa (Friend 2007, 50; Rytivaara ym. 2012, 337). Valitettavasti Scruggs
ym. (2007, 403) nimedvdt hallinnollisen tuen puutteen kuitenkin erdadksi
yhteisopettajuuden keskeiseksi haasteeksi. Condermanin ym. (2009, 25) mukaan
yhteisen suunnitteluajan takaamisen puute voi yksinddn olla monelle opettajalle
riittdvd syy hyldtd yhteisopettajuusmalli. Hallinnollinen taso luottaa usein
innokkaisiin vapaaehtoisiin yksiloihin yhteisopetuksen harjoittamisessa, eikd
ndin ollen vilttdméttda hoida omaa rooliaan (Friend 2007, 50). Aikaresurssin
lisdksi haasteita voivat aiheuttaa koulujen fyysiset rakenteet ja suoranainen
tilanpuute, silld koulurakennusten tilat eivdt aina ole yhteisopettajuuden
kannalta optimaalisia (Pulkkinen & Rytivaara 2015, 35; Saloviita 2016, 167; Takala
& Saarinen 2020, 240).

Pelkké resurssien tarjoama mahdollisuus ei kuitenkaan yksinddn riitd, vaan
tarvitaan my0s tahtoa ja rohkeutta kokeilla. Arvostelun pelko ja oman osaamisen
epdily saattavat tunnetasolla estdd yhteisopetukseen ryhtymisen. (Rytivaara ym.
2012, 337; Takala & Saarinen 2020, 240.) Yhteisopetuksessa opettajat ndkevit
toistensa tavat opettaa ja kohdata oppilas. Tdmé on opettavaista, mutta samalla
se voi olla myos pelottavaa. (Rytivaara ym. 2012, 337.) Esimerkiksi eri
koulutustaustan = omaavat opettajat voivat peldtd ammattitaitonsa
kyseenalaistamista, kun taas kokemattomat opettajat saattavat puolestaan peldtd
kokeneempien kollegoidensa arvostelua (Friend 2007, 50). My6s sopivan parin
loytdminen yhteisopettajuuteen on yksi merkittdva haaste (Saloviita 2016, 154).
Yhteensopivuus  tyoparin kanssa on = &ddrimmdisen tdrkedd, silld
yhteisopettajuuden onnistuminen on riippuvaista opettajaparin myonteisestd ja
yhteistyokykyisestd suhteesta (Friend & Cook 1996, 51; Scruggs ym. 2007, 405).

Scruggs ym. (2007, 403) korostavat, ettd vapaus tyoparin valinnassa on todella
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tarkedssd asemassa, eikd pddtdos yhteistyopareista tai ylipddtdaan
yhteisopettajuudesta saisi olla ylhddltd pdin mddritty. Jos yhteisopettajuuteen
velvoitetaan, sen epdonnistumisen riski on suuri (Saloviita 2016, 155).

Oman haasteensa yhteisopetusluokkaan tuo hyvin heterogeeninen
oppilasaines. Friendin (2007, 51) mukaan erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden
lukumddrd yhdessd yleisopetuksen luokassa ei saisi olla liian suuri. Myos
Saloviita (2016, 169) korostaa, ettd oppimisvaikeudet tulisi jakaa tasaisesti eri
luokille, jolloin opettajat kykenevit paremmin sovittamaan erityistarpeet luokan
toimintaan, eikd yksittdisten opettajien tyotaakka kasva kohtuuttoman isoksi.
Huonosti toteutettu yhteisopetus voi pahimmillaan k&dantdd tukea tarvitsevien
oppilaiden tilanteen pdilaelleen, ja hyottyjen sijaan vdhentdd mahdollisuuksia
oppia sekd lisdtd kielteistd leimaantumista (Wilson & Blednick 2011, 2). Lis&ksi
oppilaan ndkokulmasta useamman opettajan tarjoama suurempi tuen maara ei
aina ole pelkastdan hyva asia, vaan liiallinen tuki voi johtaa ylihuolehtimiseen,
lisddntyneeseen  ulkoiseen kontrolliin, itsesddtelyn vdhenemiseen ja

ddrimmillddn jopa opittuun avuttomuuteen (Ahtiainen ym. 2011, 57).
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3 YLOSPAIN ERIYTTAMINEN

3.1 Eriyttiminen yleisesti

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014, 9) tarkoituksena on
varmistaa koulutuksen tasa-arvo ja laatu sekd luoda hyvit edellytykset
oppilaiden kasvulle, kehitykselle ja oppimiselle. Jokaiselle oppilaalle tulee tarjota
mahdollisuus kasvaa tdyteen mittaansa ihmisend sekd yhteiskunnan jasenend
(OPH 2014, 15). Perusopetuslaki (628/1998, 3 §) mddrad, ettd oppilaiden tulee
saada ikdkautensa ja edellytystensd mukaista opetusta, mikd edistdd tervettd
kasvua ja kehitystd. Koulun toimintakulttuurin tulee edistdd yhdenvertaisuutta
ja tasa-arvoa, mikd toteutuu muun muassa huomioimalla jokainen oppilas
ainutlaatuisena yksilond (OPH 2014, 15, 30). Opetussuunnitelmaan (2014, 18) on
kirjattu, ettd jokaiselle oppilaalle tulee antaa mahdollisuuksia osaamisensa
monipuoliseen kehittimiseen. Oppilaille on tarjottava mahdollisuuksia
suunnitella itse opiskeluaan, valita erilaisia tyotapoja sekd edetd yksilollisesti.
Lisdksi koulutyon tulee tarjota jokaiselle oppilaalle onnistumisen kokemuksia.
(OPH 2014, 15, 30.) Keino, jolla oppilaalle voidaan tarjota yksilollistd, sopivan
tasoista ja hanen edellytystensd mukaista opetusta, on eriyttaminen. Eriyttamista
voidaan pitdd kaiken opetuksen pedagogisena ldhtokohtana. Sen avulla myos
tuetaan oppilaiden itsetuntoa, motivaatiota ja oppimisen rauhaa sekd ehkdistaan
tuen tarpeen syntymistd. (OPH 2014, 30.)

Tutkimuskirjallisuudessa eriyttdiminen saa hiukan erilaisia madritelmia.
Laajimmillaan se voidaan ymmartdd kokonaisvaltaisena tapana ldhestya
opetusta, mutta suppeimmillaan sen voidaan ajatella kohdistuvan ainoastaan
tiettyihin opetuksen osa-alueisiin ja tyotapoihin. (Roiha & Polso 2018, 16.)
Perusldhtokohta on kuitenkin se, ettd eriyttdimisen avulla voidaan vastata
oppilaiden yksilollisyyteen ja erilaisuuden haasteeseen. Eriyttdminen on siis
oppimisen ja opetuksen yksilollistimiseen perustuva tukikeino, jonka avulla
voidaan palvella kaikenlaisten oppilaiden tarpeita. (Lerkkanen 2017, 124; Roiha
& Polso 2018, 15; Thousand ym. 2007, 9.) Laajasti katsottuna eriyttdmisessd
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opettaja suunnittelee ennakoivasti vaihtoehtoisia tapoja ldhestyd opetusta ja
oppimista. Lahtokohta on se, ettd opettaja tekee mukautuksia oppilaita varten,
eikd vaadi oppilaita mukautumaan opetukseen. Eriyttdmisen tulee pohjautua
oppilaiden valmiuksiin, kiinnostuksen kohteisiin sekd oppimistapoihin.
(Tomlinson 2014, 18-20, 42.) Ndin ollen eriyttiminen perustuu opettajan
tietimykseen erilaisten oppilaiden tarpeista, eli oppilaantuntemukseen (OPH
2014, 30; OPH 2020, 5; Tomlinson 2001, 4).

Eriyttdimisen kaytannon ratkaisut voidaan tavallisesti jakaa kahteen
ryhmaééan: ulkoisiin ja luokan sisdisiin asioihin. Ulkoisiin asioihin lukeutuvat
erilaiset koulutukselliset, organisatoriset ja hallinnolliset ratkaisut. N&itd ovat
olleet muun muassa tasoryhmit, pysyva erityisopetus, valinnaiset oppiaineet ja
luokalle jattaminen. (Hellstrom 2008, 63.) Luokan sisdisissd asioissa korostuvat
puolestaan opetukselliset ja pedagogiset ratkaisut, kuten opetuksen
yksilollistiminen, lyhytaikainen tuki- tai erityisopetus, lisdtehtdvit, luokan
sisdlld muodostettavat opintoryhmét ja oma opinto-ohjelma (Hellstrom 2008, 63).
Nykyinen inkluusiosuuntaus korostaa nimenomaan luokan siséllad toteutettavia
eriyttamisratkaisuja, jolloin kaiken tasoiset oppilaat voivat oppia yhdessd ja olla
vuorovaikutuksessa keskenddn (Sinkkonen ym. 2018, 24). Laadukasta
eriyttdmistd voidaan pitdd inkluusion onnistumisen edellytyksend (Naukkarinen
& Ladonlahti 2001, 98).

Opettaja voi kdytannossa toteuttaa opetuksen eriyttamistd kohdistaen sita
moniin eri asioihin, kuten opetuksen sisdltoon, oppimisprosessiin,
oppimisymparistoon sekd oppilaan tuotokseen (Thousand ym. 2007, 9;
Tomlinson 2014, 18-20). Opetuksen sisdlto viittaa tavoitteisiin, eli tietoihin ja
taitoihin, joita oppimisen kautta tavoitellaan (Tomlinson 2014, 18-20).
Oppimistavoitteet voivat eriytyd laajuuden ja syvyyden suunnassa, ja niitd
voidaan sdddelld oppilaan taitoja vastaavaksi. Laajuus viittaa oppisisdllon
madrddn ja syvyys vaikeusasteeseen. (Lahdes 1997, 201; Lerkkanen 2017, 125.)
Oppimisprosessi puolestaan viittaa tapoihin, joiden kautta oppilaat pyrkivat
oppimaan ja omaksumaan opetettavat sisdllot (Tomlinson 2014, 18-20).

Sdddellessddan oppilaan oppimisprosessia opettaja voi esimerkiksi muokata
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sithen kaytettdvad aikaa eli etenemistahtia ja hyddyntda erilaisia tyotapoja seka
materiaaleja. Tyotapojen sddtely voi viitata muun muassa itseohjautuvuuden
asteeseen ja materiaalivalinnoissa opettaja voi varioida esimerkiksi erilaisia
monisteita, kirjoja, tehtdvavihkoja, pelejd ja digitaalisia materiaaleja. (Lahdes
1997, 201; Lerkkanen 2017, 125.) Oppimisympdriston eriyttdmiselld viitataan
luokan olosuhteisiin ja ilmapiiriin (Tomlinson 2014, 18-20). Tamd voidaan
osittain ymmartdd organisointina, jolla tarkoitetaan rakenteiden ja tilankdyton
sadtelyd, kuten esimerkiksi erilaisten ryhmien ja vaihtoehtoisten
tyoskentelypaikkojen hyodyntamista (Lerkkanen 2017, 125). Oppilaan tuotoksen
eriyttdmiselld viitataan erilaisiin tapoihin ja mahdollisuuksiin, joilla oppilas voi
osoittaa ja tuoda esiin oppimaansa (Tomlinson 2014, 18-20). Oppilasarvioinnin
tuleekin olla monipuolista ja vaihtoehtoisia tapoja hyodyntavaa (OPH 2020, 5).
Eriyttamisen tulee olla suunnitelmallista toimintaa, joka ldhtokohtaisesti
koskee jokaista oppilasta. Kadytdnnossd eriyttiminen edellyttdd opettajalta
tiettyjen opetuksen periaatteiden omaksumista osaksi arkityotd. (Roiha & Polso
2017, 34, 38.) Tamad ei tietenkddn tarkoita sitd, ettd opettajan tulisi jatkuvasti
eriyttdd kaikki opetus eri osa-alueineen jokaiselle oppilaalle yksilollisesti
(Tomlinson 2014, 19-21). Silti on tarkedd, ettd ajatus eriyttamisestd ohjaa jokaisen

opettajan perustyotd (Roiha & Polso 2017, 38).

3.2 Ylospdin eriyttiminen

Ylempand avasimme eriyttdmisen lahtokohtia ja tausta-ajatuksia yleiselld tasolla.
Eriyttamistd voidaan ldhestyd myos sen kautta, kenelle sitd suunnataan, jolloin
eriyttimisen voidaan ajatella olevan luonteeltaan joko yhtendistdvad tai
erilaistavaa. Yhtendistdvassd eriyttamisessd pyritddn pohjimmiltaan siihen, etta
opettajan tukitoimien avulla kaikki oppilaat saavuttavat tietyn yhtendisen
perustason kautta samat tavoitteet. Erilaistavassa eriyttamisessd myos tavoitteita
eriytetddn, ja ndin oppilasta ohjataan syvillisempddn ajatteluun tarjoamalla
hénen taitojaan vastaavia haasteita. (Hellstrom 2008, 63; Lerkkanen 2017, 124;

Roiha & Polso 2018, 16.) Yhtendistavan eriyttdmisen tarkoitus on vahentdd
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heikkoja suorituksia, kun taas erilaistava eriyttdiminen lisdd yksiloiden valisid
eroja tukien heiddn luontaista kehittymistddn. Erilaistavasta eriyttamisestd
voidaan kayttdd myos termid yksilollistdava eriyttdminen. (Hellstrom 2008, 63.)
Arkikielessd opettajat puhuvat usein alaspdin (yhtendistdvd) ja ylospdin
(erilaistava) eriyttamisestd (Lerkkanen 2017, 124; Roiha & Polso 2018, 16).
Kéaytamme tutkielmassamme selkeyden vuoksi nditd arkikielen termeja.
Monesti eriyttaminen yhdistetddn ainoastaan heikosti suoriutuvien
oppilaiden tukemiseen, vaikka yhtd lailla tulisi ajatella myos korkealla tasolla
suoriutuvien oppilaiden tarpeita (Bearne 1996, 5; Laine 2010, 2; Roiha & Polso
2018, 21). Opetuksen eriyttdmistd voidaankin pitdd erittdin toimivana keinona
aivan kaikkien oppilaiden yksilollisten tarpeiden huomioimiseen, myos
sellaisten, joilla on lahjakkuutta tai erityisvahvuuksia (Laine 2010, 2). Opettajan
tulee aina aidosti huomioida jokaisen oppilaan yksilollinen taso ja potentiaali
(Tomlinson 2014, 42). Ndin ollen myo6s hyvin suoriutuvilla oppilailla on oikeus
saada heiddn kykyjddn ja tarpeitaan vastaavaa opetusta (Makeld 2009, 3).
Kasvatustieteellisessd tutkimuskirjallisuudessa ylospdin eriyttdmista
kasitellddn usein lahjakkuuden kautta, eli puhutaan lahjakkaiden opetuksesta
sekd lahjakkaista oppilaista (Laine 2010, 1). Lahjakkuuden kisitteelle ei
kuitenkaan ole olemassa yksiselitteistd tieteellistd maaritelmda tai absoluuttisia
kriteerejd, mik4 jattdad varaa yksilolliselle tulkinnalle (Gagné 1995, 353; Subotnik,
Olszewski-Kubilius & Worrell 2011, 7; Uusikyld 2020, 12). Esimerkiksi Sternberg
ja Davidson (1986) esittelevit kootusti 17 erilaista lahjakkuuden teoriamallia,
mikd kuvastaa hyvin aiheen monitulkintaisuutta. Lisdksi lahjakkuuden kisite on
hyvin kulttuurisidonnainen (Bearne 1996, 120; Uusikyld 2003, 205). Kuusela ja
Hautamadki (2002, 320) toteavat, ettd kaikilla kasvatustyon ammattilaisilla on
kuitenkin selked kasitys siitd, mitad lahjakkuudella voidaan tarkoittaa, vaikka tata
olisikin hankala tiivistdd tieteelliseksi maaritelmédksi. Emme tutkielmassamme
tartu lahjakkuuden késitteen ongelmaan aiheenrajauksen vuoksi, mutta
korostamme, ettd lahjakkuus tulee ndhdd moniulotteisena (ks. Makeld 2009, 4).
Mukailemme tutkimuksessamme Lainetta (2010, 1), joka ymmartdd ylospdin

eriyttimisen koskevan kaikkia sellaisia oppilaita, jotka sitd tarvitsevat
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“lahjakkuutensa”,  taitojensa, potentiaalinsa tai erityisvahvuuksiensa
kehittamiseksi. Roihan ja Polson (2018, 11) mukaan “lahjakkaan oppilaan” voi
ymmadrtdd oppilaana, jonka koulumenestys on selvasti keskitasoa parempaa.
Gagnén (1995, 355) mukaan lapsen henkilokohtaisista vahvuuksista ei tulisikaan
puhua lahjakkuutena, elleivat ne aidosti ole poikkeuksellisella tasolla. Uusikyla
(2005, 171) ehdottaa, ettd “lahjakkaiden opetuksen” sijaan olisi parempi puhua
esimerkiksi “kiinnostuneiden oppilaiden opetuksesta”.

On myo6s esitetty, ettd ylospdin eriyttdiminen suo perusteettomia
etuoikeuksia oppilaille, jotka pystyisivdt omin neuvoinkin kehittymddn ja
saavuttamaan muita korkeamman suoritustason (Uusikyld 2005, 166). Useissa
maissa erityistd lahjakkuutta ja osaamista pyritddn tukemaan siten, ettd nama
oppilaat erotetaan erityisohjelmiin tai jopa omiin kouluihin. Suomessa kuitenkin
lahtokohta on se, ettd myos korkealla tasolla suoriutuvat oppilaat tulevat
huomioiduksi ja tuetuksi mahdollisimman hyvin yleisopetuksessa. (Méakela
2009, 3.) Tosin 2000-luvulla Suomessakin on yleistynyt mahdollisuus vaikuttaa
kouluvalintaan esimerkiksi hakeutumalla painotetun opetuksen luokkiin tai
kouluihin (ks. Bernelius & Huilla 2021).

Ylospdin eriyttdmisessd ei ole kyse elitistisestd ratkaisusta, vaan
pdinvastoin tasa-arvosta. Se auttaa vastaamaan oppilaan tarpeisiin yksilolliselld
tasolla ja sitd voidaankin aiemmin mainitun lainsddadannon lisdksi perustella
juuri yksilollisen kehitystason merkitykselld (Gagné 1995, 359; Uusikyla 2005,
169). Ei ole kuitenkaan olemassa yhtd oikeaa ja kaikkiin tilanteisiin sopivaa tapaa
eriyttdd opetusta ylospdin, vaan keinot tulee etsid oppilas- ja tilannekohtaisesti

(Laine 2010, 13).

3.3 Ylospdin eriyttimisen keinot

Kirjallisuudessa yleisimpid keinoja opetuksen ylospdin eriyttimiseen ovat
akseleraatio, ryhmittely ja rikastaminen. Kaikkien kyseisten tapojen toteutus
vaatii kdytdnnossa erityisjdrjestelyjd sekd resursseja. Akseleraation eli opetuksen

nopeuttamisen avulla oppilaille voidaan tarjota mahdollisuuksia 16ytdd omia
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vahvuuksia sekd wuusia kykyjda (Uusikyla 2020, 252). Worrell, Subotnik,
Olszewski-Kubilius ja Dixson (2019, 567) ovat esittdneet akseleraatiolle
kahtiajaon: luokkatasoon ja oppisisdltoon perustuva opetuksen nopeuttaminen.
Kirjallisuudessa akseleraatio yhdistetddn usein nimenomaan oppilaiden
siirtdmiseen seuraavalle luokkatasolle (Callard-Szulgit 2010, 21; Goodhew 2009,
41; Schiever & Maker 2003, 165; Subotnik ym. 2011, 24). Etenkin kansainvéliselld
tasolla seuraavalle luokkatasolle nostamista on tutkittu paljon ja siihen liittyen
on esitetty sekd hyotyjd ettd haasteita (ks. Callard-Szulgit 2010; Schiever & Maker
2003; Subotnik ym. 2011). Siirtdiminen seuraavalle luokkatasolle auttaa taitavia
oppilaita suoriutumaan paremmin omalla tasollaan, koska opetussuunnitelman
mukaiset oppisisdllot ovat haastavampia. Taitavat oppilaat kykenevit
sisdistdmddn informaatiota nopeammin ja heille pitdisi tarjota mahdollisuus
sithen. (Subotnik ym. 2011, 23-24; Worrell ym. 2019, 567.) Oppisisiltsjen kautta
akseleraatiota voidaan toteuttaa tarjoamalla oppilaalle haastavampaa
oppimateriaalia tai yhdistdd opetukseen seuraavan luokkatason oppisisdltoja.
(Schiever & Maker 2003, 165-166; Subotnik ym. 2011, 24; Worrell ym. 2019, 567.)

Akseleraatio voi  kuitenkin  vaikuttaa negatiivisesti  oppilaan
sosioemotionaaliseen kehitykseen. Taitavan oppilaan sosiaaliset taidot ovat
oman ikdistensd tasolla, minkd myotd voi koitua haastavaksi saada ryhméaan
kuulumisen tunteita, joita pidetddn tarkeind etenkin murrosikdisille. (Stephen &
Warwick 2015, 48-50.) Mahdolliset tunne-eldman ongelmat ovat kuitenkin usein
oppilaalle vdahemman haitallisia kuin jatkuvasti omien kykyjensd alapuolella
toimiminen (Stephen & Warwick 2015, 50; Uusikyld 2020, 252). Toisaalta Saloviita
(2013, 28) sekda Uusikyld (2020, 253) tuovat esiin, ettei varsinaisia haittoja ole
kuitenkaan todettu, kun luokkatasoon kohdistuva akseleraatio on harkittua.
Oppilaan mindkdsitys tasoittuu, kun hén ei olekaan endd kaikessa luokan paras
siirtyessddan ylemmalle luokkatasolle (Saloviita 2013, 28). Taitavat oppilaat eivét
voi kuitenkaan oikaista kaikissa opinnoissa, silld oppiminen vaatii aikaa
ajatteluun ja ideoiden kypsymiseen. Myos luovuus vaatii aikaa ja lepoa, eika sitd

voi nopeuttaa. (Uusikyld 2020, 253.) Toisaalta korkean suoritustason omaavat
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oppilaat voivat helposti tylsistyé ja turhautua ikdistensd kanssa (Callard-Szulgit
2010, 6).

Yhtend  eriyttdmisen  keinona  voidaan  kdyttdd  ryhmittelyd.
Opetussuunnitelmassa (2014, 65, 68, 73) puhutaan tuen tarpeiden yhteydessd
joustavasta ryhmittelystd. Ryhmittelyn avulla oppilaita voidaan jakaa
esimerkiksi taitotason mukaan eri ryhmiin opiskelemaan (Roiha & Polso 2018,
52). Uusikyldn (2005, 170-172) mukaan Suomessa on saatu hyvid kokemuksia
oppilaiden osa-aikaisesta ryhmittelystd, jonka etuja hdn kuvailee muun muassa
oppilasryhmien homogeenisyyden ja opetuksen yksilollistdmisen kautta. Kun
oppilasryhmdt on jaoteltu esimerkiksi taitotason mukaan, oppilaat paddsevit
tyoskenteleméddn kykyjensd mukaisesti ja oppilaiden motivaatiotasot kohtaavat
paremmin kuin isossa ryhmdssd. Ndin opettaja voi suunnitella opetusta
yksilollisemmaéksi, koska opetuksen ei tarvitse perustua alimpaan
osaamistasoon. (Uusikyld 2005, 170-172.)

Ryhmittelyd voidaan jakaa erilaisiin toteutustapoihin. Oppilaat voidaan
ryhmitelld esimerkiksi yleisen taitotason mukaisesti kaikilla oppitunneilla tai
oppiainekohtaisesti, heterogeenisiin ryhmiin, vertikaalisesti eri luokkatasojen
valisiin ryhmiin tai joustaviin ryhmiin. Lisdksi oppilaille voidaan tarjota erillista
ryhmdd joko kaikissa tai tietyissd oppiaineissa, missd opiskellaan
opetussuunnitelmaa nopeammin sekd tehddan haastavampia testejd ja kokeita.
(Goodhew 2009, 39-40; Ireson & Hallam 2001, 10.) Ryhmittely antaa
yksinkertaisen vaihtoehdon yksil6llistdd oppilaiden opetusta taitotason mukaan,
mutta se voi tuottaa myOs haasteita. Ryhmittely voi luoda sosiaalista
poissulkemista, jolloin esimerkiksi taitavampien ryhméd voi saada elitistisen
aseman (Ireson & Hallam 2001, 1; Uusikyld 2005, 173). Tamdn myotd muut
oppilaat voivat suhtautua negatiivisesti taitavampien ryhmddn, minkd
seurauksena oppilaat eivdt halua endd ylospdin eriyttivddan opetukseen
(Uusikyld 2020, 255). Ireson ja Hallam (2001, 10) esittdvat ryhmittelyd vastaan
argumentin, jonka mukaan oppilailta voidaan rajoittaa mahdollisuuksia

menestyd, jos opetuksen ldhtokohdat eivdt ole tasavertaiset. Lisdksi
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yleisopetuksen laatu voi kirsid, jos korkeamman taitotason oppilaat erotetaan
muusta ryhmastd (Uusikyld 2005, 173).

Opetuksen rikastaminen puolestaan tarjoaa oppilaalle mahdollisuuksia
syventdd ja laajentaa tietimystddan opiskeltavasta aiheesta (Saloviita 2013, 28;
Subotnik ym. 2011, 23; Worrell ym. 2019, 567). Vaikka rikastamisen
vaikuttavuudesta ei ole paljoa tutkimustietoa, kdytetdan sitd silti yleisesti
(Worrell ym. 2019, 567). Rikastamista voidaan maédritelld hiukan eri tavoin.
Callard-Szulgit (2010, 29) médrittelee rikastamisen tarkoittavan sitd, ettd opettaja
tarjoaa oppilaalle lisimateriaalia tai -aktiviteettia, kun oppilas on suoriutunut
perustason materiaaleista. Kuusela ja Hautaméaki (2002, 326) erottelevat
rikastamisen kahteen eri tapaan: horisontaaliseen ja vertikaaliseen rikastamiseen.
Horisontaalinen rikastaminen tarkoittaa, ettd oppilaalle tarjotaan mééarallisesti
lisdd tehtdvid tai laajentavaa materiaalia, kun taas vertikaalinen rikastaminen
tarkoittaa asiaan syventymistd ja jo ldhtokohtaisesti haastavampien tehtdvien
tekemistd. Lisdksi oppimista voidaan rikastaa tyotapojen ja roolin kautta, jolloin
tydtapojen variaatio voi olla laajempi tai taitavaa oppilasta voidaan kayttad
esimerkiksi apuopettajan roolissa. (Kuusela & Hautamaki 2002, 326.)

Rikastamista voidaan toteuttaa esimerkiksi luokassa, koulun jdlkeisessd
toiminnassa sekd erityisopetuksessa. Sen ajatellaan olevan vdhemmain elitistinen
ylospdin eriyttamisen keino. (Schiever & Maker 2003, 164; Worrell ym. 2019, 567.)
Lahtokohtaisesti opetuksen rikastaminen tulisi suunnitella yksilollisesti
perustuen oppilaan taitoihin (Schiever & Maker 2003, 164). Kim (2016, 103)
esittdd tutkimuksessaan, ettd haastavampien materiaalien avulla oppilas pddsee
kehittdma&dn ajattelun taitojaan sekd luovuuttaan. Lisdksi hdan on saanut tuloksia
rikastamisen  positiivisista ~ vaikutuksista =~ oppilaiden = akateemiseen

suoriutumiseen ja sosioemotionaaliseen kehitykseen (Kim 2016, 114).
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4 TUTKIMUSKYSYMYKSET

Tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd yhteisopetuksen tuomia mahdollisuuksia
opetuksen ylospdin eriyttamiselle alakoulussa. Halusimme selvittdd valitun
tutkimusilmion tilaa opettajien kokemuksien kautta. Tutkimuksessa késitelldan
yhteisopetuksen toteutusta, ylospdin eriyttdmisen toteutusta yhteisopetuksessa
sekd yhteisopetuksen tuomia hyotyjd ylospdin eriyttamiselle.

Yhteisopetuksen sekd ylospdin eriyttdmisen toteutustavat ovat vahvasti
sidoksissa mahdollisuuksiin tukea taitavampia oppilaita, minkd vuoksi
tarkastelemme tutkimuskysymyksissda nditd aiheita eri kysymysten alla.
Yhteisopetuksen tarkastelu toimii tutkimuksessamme erddnlaisena taustatietona
ja ymmadrryksen muodostumisen edellytyksend ennen siirtymistd ylospdin
eriyttamisen tarkasteluun yhteisopetuksen kontekstissa. Jotta voidaan ymmartaa
yhteisopetuksen =~ mahdollisuuksia  ylospdin  eriyttimiselle, on ensin

ymmarrettdva yhteisopetusta itsessddn.

Tutkimuskysymykset

1. Miten opettajat ovat toteuttaneet yhteisopetusta?
2. Miten opettajat ovat toteuttaneet ylospdin eriyttdmistad yhteisopetuksessa?
3. Mitd hyotyjd opettajat kokevat yhteisopetuksen tuovan ylospdin

eriyttamiselle?
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Tutkimuksen lihestymistapa

Tutkimuksemme toteutettiin laadullisella tutkimusotteella, jossa tutkimuskohde
on tutkijalle ilmio (Varto 2005, 133). Laadullisen tutkimuksen ldhtokohtana on
todellisen eldmdn kuvaaminen tavalla, jossa tutkittavaa ilmittd pyritaan
tutkimaan mahdollisimman kokonaisvaltaisesti (Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara
2016, 161). Voidaan ajatella, ettd selvitimme tutkimuksessamme tietyn ilmion
tilaa tiettyyn professioon kuuluvan joukon suunnasta. Tutkimuksessamme
kuvattavina ilmidind toimivat yhteisopetus sekd erityisesti ylospdin eriyttiminen
yhteisopetuksen kontekstissa. Professiojoukko, joka toimi tutkimuksemme
kiinnostuksen kohteena, koostui alakoulun opettajista, joilla oli kokemusta
yhteisopetuksesta ja opetuksen ylospdin eriyttamisesta.

Valitsimme laadullisen tutkimusotteen, koska halusimme saada tietoa
opettajien todellisista kdytdnteistd ja kokemuksista aiheeseen liittyen.
Laadullisella tutkimuksella kerdtddan yksityiskohtaista sekd syvillistd tietoa
ihmisten ajatuksista ja kokemuksista (Patton 2002, 13-14). Tavoitteena on
tutkittavien ndkokulman tavoittaminen tutkittavasta ilmiostd (Juuti & Puusa
2020a, 9; Patton 2002, 48). Tutustuimme tutkimuksen ldhestymistapaan
orientoituessamme my0s fenomenologiaan sekd fenomenologis-
hermeneuttiseen tutkimusotteeseen. Koimme kuitenkin, ettd tutkimuksemme
keskiossd on lopulta itse ilmion tila, eikd niinkddn kokemus siitd. Siitdkin
huolimatta, ettd ilmion tila valittyy meille tutkijoille tdssd tapauksessa
nimenomaan toisen ihmisen kokemuksen kautta. Opettajat esittelivét
tutkimusilmictamme meille omien kédytannon kokemustensa kautta, ja tutkijoina
tulkitsimme heiddn kertomaansa parhaamme mukaan. Laadullisessa
tutkimuksessa korostetaan ihmista elamismaailmansa kokijana, jonka havainnot,
kokemukset ja toiminnat ovat aina sidoksissa vallitsevaan aikaan, paikkaan ja

tilanteeseen (Ronkainen, Pehkonen, Lindblom-Yldnne & Paavilainen 2014, 82).
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Téassdkin ndkyy osaltaan laadullisessa tutkimusotteessa korostuva tiedon
subjektiivinen luonne (Puusa & Juuti 2020, 76-77).

Todellisen eldamdn kuvaaminen ei muutenkaan ole yksinkertaista, silld
todellisuus on hyvin moninainen (Hirsjarvi ym. 2016, 161). Laadullisen
tutkimuksen kokonaisvaltaisesta otteesta huolimatta tutkijan on siis tdrkedd
tiedostaa, ettei tutkittavaa ilmiotda ldhtokohtaisesti kyetd saavuttamaan
kokonaisuudessaan (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2009, 25). Olemme
huomioineet timdn tutkimusaiheemme rajauksessa. Tutkijan ei tule yrittda
esitelld tutkimastaan ilmiosta kaikkea tutkimusprosessin aikana loytamaansd,
vaan ongelmanasettelun tulee olla mielekds ja selkedsti rajattu (Kiviniemi 2018,
76). Tastd syystd kohdensimme keskittymisemme erityisesti ylospdin
eriyttdmisen =~ ndkokulmaan  yhteisopetuksen  kontekstissa, = vaikka
tutkimusaineistomme olisi hyvin mahdollistanut muunkinlaiset rajaukset.
Lisdksi valintaamme puolsi se, ettd eriyttdmistd yhteisopetuksen yhteydessa on
tutkittu =~ vdhemmdn  kuin  yhteisopetusta itsessddn.  Tarkennetusta
rajauksestamme huolimatta koimme valttaméattomaksi liittdd osittain mukaan
myos yhteisopetuksen tarkastelun itsessddn. Yhteisopetuksen tarkastelu toimii
tutkimuksessamme erddnlaisena taustatietona ja ymmarryksen muodostumisen
edellytyksend ennen siirtymistd ylospdin eriyttimisen tarkasteluun
yhteisopetuksen kontekstissa. Jotta voidaan ymmaértdd yhteisopetuksen
mahdollisuuksia ylospdin eriyttamiselle, on ensin ymmarrettdva yhteisopetusta
itsessddn. Lisdksi yhteisopetus voidaan opettajien keskuudessa kasittdd hyvin
vaihtelevana ja laajana kirjona erilaisia toimintamalleja, joten aluksi oli tarke&a
selvittdd, miten tutkittavamme sen ymmartavat.

Laadullisen ldhestymistavan erityispiirteend on se, ettd ihminen toimii seka
tutkimuksen kohteena ettd tutkijana. On tiedostettava, ettei tutkija kykene
olemaan tdysin ulkopuolinen ja objektiivisesti tietoa vastaanottava toimija, vaan
on vdistaiméattomasti kietoutunut tutkittavaan. (Varto 2005, 33-35.) Ndin ollen
my0s tulkinnallisuuden ldsndolo korostuu ilmion tdyden saavuttamattomuuden
yhteydessd. Ihmisen toimintaa ei voida koskaan tdysin ymmartdd, mutta sitd

voidaan tulkita (Huhtinen & Tuominen 2020, 305). Tulkintojen tekeminen on yksi
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laadullisen tutkimuksen pddmenetelmd ja vélttdmaton vaihe tutkittavien
ymmartamiseksi (Patton 2002, 115; Varto 2005, 109). Laadullisen tutkimuksen
keskiossd ovat siis tutkittavien kokemukset, joista tutkijan on tehtdva
teoreettisesti mielekds tulkinta (Puusa & Juuti 2011, 48). Olemme tutkijoina
tulkinneet haastateltavilta kerdttyd aineistoa sekd puheen ettd litteroidun tekstin
muodossa pyrkien kuvaamaan, sanoittamaan ja valittamé&an heiddn ajatuksiaan
mahdollisimman osuvasti. Toisaalta laadullinen tutkimus jo ldhtokohtaisesti
ymmartdd  saavutettavat  tutkimustulokset nimenomaan  tulkinnaksi.
Tarkoituksena ei siis ole saavuttaa tilastollisia yleistyksid, vaan pyrkid
ymmadrtdméadn, kuvaamaan ja tulkitsemaan tutkittavaa ilmiotd. (Ronkainen ym.
2014, 82; Tuomi & Sarajdrvi 2018, 98.)

Olemme tutkijoina tiedostaneet oman esiymmaérryksemme ja huomioineet
sen olemassaolon (ks. Varto 2005, 52). Olemme liséksi tiedostaneet sen, ettei
laadullisessa tutkimuksessa ole kyse ennalta madritetyn teorian testaamisesta,
vaan ennemminkin véhitellen tapahtuvasta ilmion késitteellistamisesta
(Kiviniemi 2018, 77). Tutustuimme tutkimusprosessimme alussa kattavasti
yhteisopettajuuden ja ylospdin eriyttdimisen aiempaan tutkimuskirjallisuuteen.
Koimme, ettei tamd rajoita tutkimustamme, vaan ennemminkin varmistaa
tarkoituksenmukaisen suunnan sekd tutkimustehtdavadamme palvelevan otteen.
Juuti ja Puusa (2020a, 11) korostavatkin, ettd teorian ja aineiston véalinen
vuoropuhelu laadullisessa tutkimuksessa on tyypillistd niin, ettei teoria ole
ldhtokohta, vaan nimenomaan apuviline tutkimuksen kaikille eri vaiheille.
Kiviniemenk&dan (2018, 77) mukaan tutkija ei voi olla edes tutkimuksen
alkuvaiheessa tdysin perspektiiviton toimija, vaan teoreettiset ndkokulmat ovat
osaltaan suuntaamassa tutkimuksen kulkua. My6s Tuomi ja Sarajarvi (2018, 85-
86) korostavat, ettd tutkimusaiheeseen liittyvéddn teoriaan perehtyminen on
keskeistd haastattelujen onnistumisen ja tutkimuksen eettisyyden kannalta.
Lisdksi koemme aiempaan teoriataustaan tutustumisen palvelleen jo
aiheenvalinnan teoreettista perustelua. Taman myotd kykenimme 16ytamadn ja
osoittamaan niin sanotun tutkimusaukon aiheen saralla (ks. Juuti & Puusa 2020a,

12). Tiedostimme kuitenkin ldpi tutkimusprosessimme sen, ettdi meiddn on
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tutkijoina osattava erottaa saavuttamamme esiymmadrrys ja tutkittavien

esittdmat ajatukset.

5.2 Tutkimukseen osallistujat

Tutkimuksen haastateltavien valinnassa oli alun perin tarkoitus kayttad
perusteena sitd, ettd haastateltavat tyoskentelevidt yhteisopetusluokassa
tutkimuksen teon aikana. Etsimme tutkimukseen osallistujia ympéari Suomea.
Kartoitimme koulujen verkkosivujen avulla, missd kouluissa on
yhteisopetusluokkia ja ldhetimme opettajille sdéhkopostitse haastattelukutsun.
Haastattelukutsuun rajasimme yhteisopetuksen tutkimuksemme mukaisesti
yhteisessd oppilasryhméssd tapahtuvaksi, kahden tai useamman opettajan
jatkuvaksi yhteistyoksi, jossa on jaettu vastuu. Tiedonantajien valinnan tulee olla
harkittua, jotta heiltd voidaan saada kokemuksia sekd tietoa tutkittavasta
ilmiostd (Patton 2015, 264; Tuomi & Sarajarvi 2018, 98). Tamdn perusteella
aineiston otantamenetelména toimi harkinnanvarainen otanta (ks. Patton 2002,
46). Tutkijoiden teoreettinen tietdmys aiheesta ohjaa harkinnanvaraista otantaa,
jolloin on tdrkedd tiedostaa ennakko-oletusten vaikutus osallistujien valinnassa
(Eskola & Suoranta 2014, 18).

Noin kuukauden jilkeen olimme saaneet kasaan ainoastaan kaksi
haastateltavaa. Onneksemme laadullisen tutkimuksen asetelma on joustava,
jolloin tutkija voi tutkimuksen edetessd palata aiempiin valintoihinsa ja muuttaa
niitd tarvittaessa (Juuti & Puusa 2020a, 12). Padddyimme avaamaan rajaustamme
niin, ettd haastateltavilla tuli olla kokemusta yhdessad opettamisesta. Kuvailimme
haastattelukutsuun (ks. liite 1) yhteisopetuksen késitteen sekd kirjasimme
esimerkinomaisesti  yhteisopetuksen kirjoa tiiviistd pienimuotoisempaan
yhteistyohon. Lihetimme noin 250 rehtorille haastattelukutsun jaettavaksi
koulujensa  opettajille, minkd myotd aloimme saada  vastauksia
haastattelupyyntoihin. Lopulta saimme haastateltaviksi 10 opettajaa ympari

Suomea.
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Haastateltavista ~ yhdeksdan  toimi  luokanopettajana  ja  yksi
erityisluokanopettajana. =~ Haastateltaville  oli ~ kertynyt tyokokemusta
puolestatoista vuodesta 30 vuoteen. Kuusi opettajista toimi tai oli toiminut
yhteisopetusluokassa yhdestd vuodesta seitsemddn vuoteen ja neljdlld oli
muunlaista yhteisopetuskokemusta. Muunlaisella yhteisopetuskokemuksella
viitataan sdadannolliseen, mutta ei pdivittdiseen  yhteistychon.
Yhteisopetusluokassa tydskennelleilld oli ollut varsinaisena tydparinaan toinen
luokanopettaja. Jokaisella haastateltavalla oli kokemusta yhteisopetuksesta
erityisopettajan kanssa sekd neljdlld haastateltavista oli kokemusta
yhteisopetuksesta resurssi- tai aineenopettajan kanssa. Emme kokeneet
tutkimuksen kannalta merkitykselliseksi kerdtd tietoa opetettavista luokka-
asteista tai opettajien kouluista, joissa he tydskentelevit. Jokainen tutkittava

kuitenkin toimi alakoulussa tutkimuksen rajauksen mukaisesti.

5.3 Aineiston keruu

Laadullisessa tutkimusotteessa yksi yleisimmistd aineistonkeruumenetelmista
on haastattelu (Tuomi & Sarajdrvi 2018, 83), jonka valitsimme toteutustavaksi.
Koimme, ettd keskustelun kautta voimme paremmin ymmadrtad tutkittavia (ks.
Patton 2002, 47), ja ndin saavuttaa hedelmallisempid vastauksia tutkimustamme
varten. Vallitsevan pandemiatilanteen takia harkitsimme myos kyselylomaketta
aineistonkeruumenetelméksi, mutta haastattelu luo parempia mahdollisuuksia
joustavuudelle sekd mahdollistaa vastausten vapaamuotoisuuden, jolloin tietoa
voi saada kattavammin (Eskola & Suoranta 2014, 88; Tuomi & Sarajdrvi 2018, 85).

Tuomen ja Sarajdrven (2018, 84) mukaan jarkevin tapa saada tietoon mita
ihminen ajattelee tai miten hédn toimii, on kysyd asiaa héneltd suoraan.
Haastattelijan tehtdvand on vilittdd haastateltavan ajatuksia, kasityksid,
kokemuksia ja tunteita (Hirsjarvi & Hurme 2017, 41; Patton 2002, 4).
Haastattelussa voidaan sdddelld aineistonkeruuta tilanteen edellyttamalla
tavalla. Haastattelun joustavuus mahdollistaa kysymysten toistamisen tai

jarjestyksen vaihtelun, perustelujen pyytdmisen, lisikysymysten esittdmisen
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sekd asioiden oikaisun tai selventdmisen. (Hirsjarvi ym. 2016, 205; Hirsjarvi &
Hurme 2017, 36; Tuomi & Sarajarvi 2018, 85.) Haastattelu on ihmisten
vuorovaikutusta, jossa molemmat osapuolet vaikuttavat toisiinsa, mutta
tarkoituksenamme oli vaikuttaa mahdollisimman vdhdn haastateltaviin (ks.
Eskola & Suoranta 2014, 86). Haastattelutilanteessa pyrimme kuuntelemaan ja
keskustelemaan haastateltavan kanssa mahdollisimman neutraalisti, jotta omat
ajatuksemme tai mielipiteemme eivdt ohjaa vastauksia (ks. Patton 2002, 365).
Haastattelut nauhoitettiin, jotta vastaukset olisivat kasittelyvaiheessa
mahdollisimman todenmukaisia. Lisdksi haastattelussa voitiin ndin keskittya
paremmin kuunteluun sekd lisdkysymysten muodostamiseen. (ks. Patton 2002,
380-381.)

Aineisto keréttiin tammi- ja helmikuussa 2022. Aineistonkeruu toteutettiin
puolistrukturoidulla teemahaastattelulla, jota kdytetdan paljon
kasvatustieteellisessa  tutkimuksessa (ks. Hirsjarvi ym. 2016, 208).
Haastattelumme rakentui kahden teeman ympérille: yhteisopetus ja ylospdin
eriyttaminen. Teemahaastattelussa teema-alueet ovat kaikille haastateltaville
samat (Eskola & Suoranta 2014, 86; Hirsjarvi & Hurme 2017, 48).
Puolistrukturoidun haastatteluista teki se, ettd niissd kaytiin ldpi samoja teemoja
ja kysymyksid, mutta kysymysten muoto tai jdrjestys saattoivat vaihdella (ks.
Eskola & Suoranta 2014, 86; Tiittula & Ruusuvuori 2009, 11).

Toteutimme yhden esihaastattelun, koska meilld ei ollut kokemusta
tutkimushaastattelujen toteuttamisesta. Puusan (2020a, 107) mukaan etenkin
kokemattomien tutkijoiden on suositeltavaa toteuttaa esihaastattelu ennen
varsinaisen aineiston kerdamistd. Esihaastattelumme tarkoituksena oli testata
haastattelurunkoa, teemojen jdrjestystd sekd kysymysten muotoilua (Hirsjarvi &
Hurme 2009, 72). Totesimme esihaastattelun jdlkeen haastattelurungon
toimivaksi, koska saimme hedelmillisid vastauksia haastateltavalta. Haastattelu
toimi jopa niin hyvin, ettd paadyimme ottamaan sen aineistoon mukaan. Taméan
mahdollisti my0s se, ettd haastateltava taytti tutkimuksen osallistujien kriteerit.

Jokaisessa haastattelutilanteessa oli yksi haastateltava sekd yksi

haastattelija. Jaoimme haastattelut satunnaisesti puoliksi, koska osa
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haastatteluista osui  ajallisesti  pddllekkdin.  Lisdksi koimme, ettd
haastattelutilanteessa voisi helpommin saada tutkittavaan paremman yhteyden,
jos haastattelijoita on kahden sijaan yksi. Haastattelut kestivdt noin 25-70
minuuttia. Ne sovittiin pidettdvaksi haastateltavien tyopaikoilla tai
etayhteydelld, jotta he pystyivit osallistumaan haastatteluihin mahdollisimman
helposti. Etdyhteyksin toteutetut haastattelut suoritimme osallistujan toiveen
mukaan joko puhelimitse, Zoom- tai Meet-sovelluksella. Aikataulut sovimme
haastateltavien ehdoilla, joka myds lisdsi tutkimukseen osallistumisen
mielekkyytta.

Haastattelua varten suunniteltiin haastattelurunko (liite 2), jonka pohjalta
haastattelu toteutettiin. Haastattelurunko rakentui tutkimuksen teemojen
mukaisesti, jonka lisdksi kysyttiin muutamia taustatietoja. Ensimmaéinen
pddteema oli yhteisopetus, joka oli jaettu tarkentaviin kysymyksiin
merkityksistd, toteutuksesta sekd kokemuksista. Toisena pddteemana
haastattelussa oli ylospdin eriyttdiminen. Ylospdin eriyttdmiseen liittyvét
kysymykset koostuivat toimintatapojen kartoituksesta sekd yhteisopetuksen ja
ylospdin eriyttdmisen yhdistdmisen kokemuksista. Lisdksi haastateltaville
annettiin mahdollisuus vapaasti lisdtd tai tdydentdd vastauksiaan teemoihin
liittyen haastattelun lopuksi. Koimme viimeisten haastattelujen kohdalla, ettd
aineisto on riittava tutkimuksen tarkoituksen kannalta. Haastatteluissa alkoivat
toistua samat asiat, jolloin voidaan puhua aineiston kylldantymisesta.
Laadullisessa tutkimuksessa hyva méére riittdvalle aineistolle on nimenomaan

kylldantyminen. (Eskola & Suoranta 2014, 62.)

5.4 Aineiston analyysi

Laadullisessa tutkimuksessa analyysin tarkoitus on selkeyttdd aineistoa sekéa
kuvailla, tulkita ja ymmartdd tutkimuksen kohteena olevaa ilmiotd (Eskola &
Suoranta 2014, 138; Juuti & Puusa 2020b, 143). Aineiston analyysimenetelmana
toimi laadullinen sisédllonanalyysi. Sisdllonanalyysi on tekstianalyysia ja siind

etsitddn tekstin merkityksid (Tuomi & Sarajdrvi 2018, 117). Vaikka aineistomme
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on kerdtty nauhoitettuna puheena, sitd kasiteltiin tekstimuodossa litteroinnin
jilkeen. Analyysin kulku pohjautui Tuomen ja Sarajarven (2018, 122-127)
esittelemddn aineistoldhtoiseen sisdllonanalyysiin (ks. kuvio 1). Ensimmadisen
tutkimuskysymyksen  yhteydessda  hyodynsimme  kuitenkin  osittain
teoriaohjaavuutta kaisitteellistdmisessda sekd tulosten tarkastelussa, silld
kdytimme analyysin tukena teoriataustassa esiteltyjd yhteisopetuksen malleja
(ks. luku 2.3). Teoriaohjaava sisdllonanalyysi etenee usein aineistoldhtdisesti,
mutta késitteellistdmisen yhteydessd teoreettisia kasitteitd voidaan tuoda

mukaan analyysiin (Kiviniemi 2018, 77; Tuomi & Sarajarvi 2018, 133).

’ Haastatteluiden kuuntelu ja litterointi ‘
!
Litteraattien lukeminen ja kokonaiskuvan
hahmottaminen
!

Analyysiyksikdiden muodostaminen

!
Alkuperaisilmausten varikoodaus litteraateista ‘
|
Alkuperaisilmausten pelkistaminen ja pelkistettyjen
ilmausten listaaminen analyysiyksikdiden mukaisesti
!
] Pelkistettyjen iimausten ryhmittely |
]

l Aineiston kasitteellistaminen ja alaluokkien luominen

!
' Analyysiyksikoiden karsiminen ‘

.

’ P&aluokkien luominen ja alaluokkien ryhmittely ‘

Kuwio 1. Analyysin eteneminen.

Analyysiprosessin  alussa  kuuntelimme ja litteroimme haastattelut.
Haastatteluaineistot jaoimme puoliksi tutkijoiden kesken, jolloin molemmat
saivat viisi haastattelua litteroitavaksi. Litteroinnissa karsimme pois tdytesanoja,
kuten esimerkiksi kesken jadvid tavuja, ddanndhdyksid tai sanojen turhia toistoja.
Aineistomme analysoinnin kohteena oli haastateltavien vastausten asiasisalto,
joten tarkka yksityiskohtainen litterointi ei ollut tarpeen (ks. Hirsjarvi ym. 2016,
222; Ruusuvuori 2017, 425). Litteroitua aineistoa kertyi yhteensa 68 sivua Times
New Roman -fontilla, fonttikoolla 12 ja rivivalilla 1,15.

Seuraavaksi luimme litteraatit muutamaan kertaan huolellisesti ldpi

saadaksemme  alustavan  kéasityksen ~ koko  aineistostamme  sekd
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hahmottaaksemme mahdollisia esiin nousevia ilmigita tai ristiriitaisuuksia (ks.
Vaismoradi, Jones, Turunen & Snelgrove 2016, 103). Analyysin laadun
varmistamiseksi tutkijan on tdrkedd kdyda ldapi aineistoa useaan kertaan (Puusa
2020b, 151). Tdamdn jdlkeen siirryimme analyysissa kohti teemoittelua.
Viarikoodasimme ja listasimme alkuperdisilmaukset analyysiyksikoiden
mukaisesti. Analyysiyksikot muodostimme tutkimuskysymysten pohjalta
Tuomen ja Sarajdrven (2018, 122) mallin mukaisesti. Analyysiyksikoiden avulla
tutkijan on mahdollista keskittyd juuri oman tutkimuksensa kannalta olennaisiin
ja huomionarvoisiin ndkokulmiin (Vaismoradi ym. 2016, 103). Analyysiyksikot
muodostettiin  tutkielman péddteemojen kautta: yhteisopetus, ylospdin
eriyttaminen sekd niiden yhteys. Yhteisopetuksessa sekd ylospdin eriyttdmisessd
analyysiyksikoiksi muodostettiin toteutustavat, hyodyt sekd haasteet. Liséksi

yksi analyysiyksikko oli yhteisopetuksen madarittely.

Pelkistetty ilmaus Alkuperdisilmaus

Lisdtehtavat "Sitten ijhan niinku oppitunneilla saattaa olla, ettd on se

perustehtdvit ja sitten vaikka joku semmonen extratehtdva. Niitd

ei sillee tavallaa eritelli et tid on nyt niille jotka osaa tai

Vapaaehtoiset, arvosanaa yleensdhdn se sanotetaan niin, ettd jos oot jo valmis niin sit taalla

korottavat, tehtivit taululla on vaikka tdllinen pulmapdhkindtehtdva vaikka siind
matikassa. Sitten me ollaa tehty ihan niinku semmosia
vapaaehtosia tehtdvid, ettd jos haluat vdhdn niinku vield nostaa
arvosanaa tai vaikuttaa arvosanaasi niin saat kirjoittaa
fantasiakertomuksen." (H1)

Tehtidvien varioiminen

Toiminnallisuus "Ja sitten ne on ollu enemmadn ehkd sit pystytty toteuttaa
semmosia toiminnallisia tyotapoja kun on ollu kaks aikuista ja
tavallaan ettd semmosta toiminnallisuutta ettd ne taitavat nopeat
ei valttamatta oo kasikddessd tahti ja taitavuus mutta kuitenkin.
Ylospdin eriytettdvat oppilaat on piddsseet soveltamaan niitd
taitoja mitd on opiskeltu jo oppitunnilla." (H6)

Taulukko 1. Esimerkki redusoinnista. Analyysiyksikkoni ylospdin eriyttamisen
toteutustavat.

Tdamdn jdlkeen redusoimme eli pelkistimme alkuperdisilmaukset tiiviimp&dan
muotoon (ks. taulukko 1). Osassa alkuperdisilmauksista saattoi olla useampia
pelkistettyja ilmauksia. Redusoinnissa pelkistdimisen lisdksi karsimme
tutkimukselle epdolennaisen tiedon pois. (ks. Tuomi & Sarajdrvi 2018, 122-124.)
Listasimme pelkistetyt ilmaukset analyysiyksikéiden mukaan, joista

hahmottelimme alustavasti alaluokkia ilmauksille, oman ajatustydmme tueksi.
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Alaluokka Pelkistetyt ilmaukset

Materiaali Lisdtehtavit
Tehtdvien varioiminen
Digimateriaalit
Vapaaehtoiset tehtavat
Vapaaehtoiset, arvosanaa korottavat, tehtavat

Kokeiden varioiminen

Tyoskentely Ryhmittely
Nopeampi eteneminen
Toiminnallisuus
Itseohjautuvuuden asteen sddtely
Ryhmatyot
Oppilaan valinnanvapaus
Itsearviointi

Arvioinnin eriyttaminen

Taulukko 2. Esimerkki klusteroinnista ja abstrahoinnista. Analyysiyksikkond ylospdin
eriyttimisen toteutustavat.

Seuraavaksi klusteroimme pelkistettyjd ilmauksia ja loimme lopulliset alaluokat
(ks. taulukko 2). Klusteroinnissa eli ryhmittelyssd etsimme pelkistetyista
ilmauksista sekd samankaltaisuuksia ettd eroavaisuuksia, kuten Tuomi ja
Sarajarvi (2018, 124) esittavat. Tutkimuksessamme ei lopulta kuitenkaan
keskitytty eroavaisuuksiin vaan ennemminkin samankaltaisiin vastauksiin.
Alaluokkien luomista voidaan pitdd aineiston késitteellistamisend eli
abstrahointina. Abstrahoinnissa aineistoa vieddan kohti teoreettisia kasitteitd ja
johtopddtoksid, ja klusterointi on olennainen osa sitd (Tuomi & Sarajdrvi 2018,

124-125).

Padluokka Alaluokat
Ylospdin eriyttimisen toteutus Tyoskentely
Materiaali
Yhteisopetuksen hyodyt ylospdin eriyttamiselle Suunnittelu ja valmistelu
Opetustilanne

Taulukko 3. Esimerkki pdiluokkien muodostamisesta.
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Viimeisend vaiheena jatkoimme abstrahointia luomalla péddluokat, joihin
alaluokat klusteroitiin (ks. taulukko 3). Alaluokkien jaottelu muuttui jonkin
verran prosessin aikana sekd jotkin kdsitteet tarkennettiin kuvaavammiksi.
Prosessin aikana tiivistimme aineistoa sekd tarkensimme
tutkimuskysymyksidamme. Jatimme lopullisesta tulosten tarkastelusta pois osan
analyysiyksikoistd, jotka eivdt suoraan liittyneet tutkimuskysymyksiimme,
kuten yhteisopetuksen haasteet. Ensimmadisen tutkimuskysymyksen kohdalla
teimme jaottelua hieman eri tavoin kuin toisessa ja kolmannessa, jolloin sen alle
ei muodostunut yhtd selkeitd luokituksia. Toisessa ja kolmannessa
tutkimuskysymyksessd pdd- ja alaluokat ovat taulukossa 3 esitetyn mallin

mukaiset.

5.5 Eettiset ratkaisut

Etiikka sitoutuu keskeisesti tutkimuksen kaikkiin eri vaiheisiin, silld tieteellinen
tutkimus voi olla eettisesti hyvaksyttdvdd ja luotettavaa sekd tuloksiltaan
uskottavaa ainoastaan silloin, kun tutkimus on suoritettu hyvin tieteellisen
kaytannon mukaisesti (Pietarinen & Launis 2002, 46; TENK 2012, 6; Tuomi &
Sarajarvi 2018, 149-150). Noudatimme tutkimuksen eettisid periaatteita (ks.
TENK 2019) ja hyvaa tieteellistd kdytantod (ks. TENK 2012) parhaamme mukaan
tutkimuksen toteutuksessa. Hyvin tieteellisen kdytdnnon vaaliminen on viime
kddessa jokaisen yksittdisen tutkijan vastuulla (Kuula 2006, 32).

Eettisyyden huomioiminen korostuu entisestddn laadullisen tutkimuksen
yhteydessd, koska tutkijat ovat ldheisessd kontaktissa tutkittaviin (Mertens 2012,
21). Thmiseen kohdistuvaa tutkimusta ohjaavat lainsddaddannon lisdksi yleiset
eettiset periaatteet (TENK 2019, 7). Ihmistieteissd tutkimuseettisten normien
keskeinen ldhtokohta on ihmisen kunnioittamista ilmentdvét arvot. Thmistd
tutkittaessa eettisiksi periaatteiksi ovat ndin ollen vakiintuneet tutkittavan
itsemddrdamisoikeuden ja yksityisyyden kunnioittaminen ja suojeleminen seké
vahingoittamisen valttaminen. (Kuula 2006, 60.) Tutkijalle asetettavissa eettisissa

perusvaatimuksissa on suurelta osin kyse eettisten periaatteiden soveltamisesta
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tutkimustoiminnan  eri  vaiheisiin = (Pietarinen 2002, 58). Olemme
tutkimuksessamme noudattaneet tiedeyhteison tunnustamia toimintatapoja eli
rehellisyyttd, yleistd huolellisuutta ja tarkkuutta sekd tieteellisen tiedon
luonteeseen kuuluvaa avoimuutta (TENK 2012, 6). Seuraavaksi esittelemme,
miten ylld mainittuihin linjauksiin perustuneet eettiset ratkaisut nakyivat taman
tutkimuksen eri vaiheissa.

Jo tutkimusaiheen valinta itsessddn on eettinen kysymys (Tuomi &
Sarajarvi 2018, 153-154). Alusta asti on pohdittava, miksi kyseiseen
tutkimukseen ylipddtdan ryhdytdan (Hirsjarvi ym. 2016, 24). Oman
mielenkiintomme lisdksi pdddyimme valitsemaamme aiheeseen muun muassa
siksi, ettd yhteisopetusta on suomalaisen koulukontekstin yhteydessa tutkittu
suhteellisen vdhdn (Kokko 2021, 20) ja Suomessa ylospdin eriyttimistd
yhteisopetuksen yhteydessé ei ole suoranaisesti tutkittu. Yhteisopetus on myos
kasvavan kiinnostuksensa ja nykyaikaisuutensa vuoksi ajankohtainen aihe (ks.
Eskeld-Haapanen 2013, 167; Malinen & Palmu 2017a, 48). Pyrimme my0s
tarkoituksenmukaisesti rajaamaan aiheemme mahdollisimman selkeédsti ja
tasmadllisesti, jotta tutkimus ei jda tutkittavan aihepiirin eri puolien pinnalliseen
kasittelyyn (ks. Juuti & Puusa 2020a, 12).

Tutkittavien kanssa toimiminen edellyttdd monien seikkojen huomioimista.
On muun muassa varmistettava tutkimukseen osallistumisen vapaaehtoisuuden
toteutuminen sekd huolehdittava tutkittavien asianmukaisesta informoinnista
(Hirsjarvi ym. 2016, 25). Tassd tutkimuksessa huolehdimme niistd seikoista
haastattelukutsun, tutkittaville ldhetetyn tiedotteen sekéd tietosuojailmoituksen
avulla. Namad lahetettiin tutkittaville sahkopostitse, ja niistd kavi ilmi tutkittavien
kannalta olennaiset tiedot, kuten tutkimuksen tarkoitus, tutkittavan oikeudet,
osallistumisen = vapaaehtoisuus, mahdollisuus keskeyttdd tai perua
osallistuminen sekd tietosuojaan liittyvdt seikat. Lisdksi ndiden avulla
varmistettiin tutkittavien ymmarrys ja suostumus siihen, ettd kerattdvaa
aineistoa kaytetddn tutkimustarkoituksessa. Kaikki tutkittavat kuittasivat
suostumuksensa sekd sdhkopostitse ettd suullisesti haastattelutilanteen

yhteydessa.



43

Haastateltaville tulee selvittdd, miten anonymiteetti turvataan missakin
tapauksessa (Médkinen 2006, 93). Asia korostuu entisestddn haastattelujen
yhteydessd, silld niissd tutkittavalle ei voida taata samankaltaista anonymiteettia
kuin esimerkiksi kyselylomakkeella (Hirsjarvi & Hurme 2017, 36). Tutkittavien
informointi sisdlsi kuvauksen tutkimusaineiston luottamuksellisesta kasittelysta
ja  sdilytyksestd. Nauhoitimme jokaisen haastattelun &lypuhelimen
daninauhurisovelluksella. Zoom-sovelluksella toteutetuissa haastatteluissa
kdytimme varmistuksena myos sovelluksen omaa tallennustoimintoa, mutta
ndissd tapauksissa sdilytimme tallenteesta ainoastaan dédnitiedoston. Siirsimme
kaikki haastattelutallenteet vilittomasti haastattelujen jdlkeen yliopiston U-
asemalle, sekd poistimme tiedostot puhelimistamme. Myos haastattelujen
litteraatit sdilytettiin yliopiston U-asemalla. Suoritimme litteroinnin tarkasti ja
huolellisuutta noudattaen, mutta mahdolliset tutkittavien tai tutkittavien
mainitsemien muiden henkildiden henkil6tiedot jatimme litteroimatta. Lisdksi
litteroinnissa karsimme pois turhat toistot ja ylimddrdiset danndhdykset
sellaisissa tilanteissa, joissa se ei muuttanut asiasisdltod (ks. Ruusuvuori 2017,
425). Sekd haastattelujen ddnitiedostot ettd niiden perusteella tehdyt litteraatit
poistettiin yliopiston U-asemalta tutkimuksen valmistumisen jadlkeen.

Aineiston analysointi voi ajoittain olla hyvinkin henkil6kohtaisia asioita
koskevaa (Patton 2015, 523). Nédin ollen my6s aineiston analysoinnissa ja tulosten
raportoinnissa korostuu luottamuksellisuus. Tutkimustekstejd ei saa kirjoittaa
niin, ettd yksittdiset tutkittavat ovat tunnistettavissa (Kuula 2006, 64). Taméan
varmistamiseksi litteraatit pseudonymisoitiin, eli niistd poistettiin henkilttiedot
siten, ettei henkilotietoja voitu yhdistdd tutkittavaan kayttamatta lisdtietoja.
Tulosten luotettavuuden ja analyysiprosessin lapindkyvyyden tukena kdytimme
suoria aineistositaatteja, mutta ndiden yhteydessd tutkittavia kuvattiin
ainoastaan sattumanvaraisessa jdrjestyksessd luodun pseudonyymin kautta.
Tutkimusetiikassa olennaista on myos toisten tutkijoiden tyén huomioiminen ja
kunnioittaminen (Kuula 2006, 24). Hyvén tieteellisen kdytdannén mukaan tdhan
lukeutuu keskeisesti asianmukaisten ldhdeviitteiden kédyttdminen, jota olemme

toteuttaneet parhaamme mukaan (ks. TENK 2012, 6).
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6 TULOKSET

Téassda luvussa kisittelemme tuloksia, jotka on jaoteltu tutkimuskysymysten
mukaisesti kolmeen osaan: yhteisopetuksen toteutukseen, ylospdin eriyttamisen
toteutukseen yhteisopetuksessa sekd yhteisopetuksen hyotyihin ylospdin
eriyttimiselle. Jokainen teema jakautuu pienempiin osioihin, jotka esitellddn eri
tuloslukujen alla. Koska yhteisopetus on kantava teema jokaisessa
tutkimuskysymyksessd, vastaukset osittain nivoutuvat toisiinsa eri tuloslukujen
alla. Ensimmadisessd alaluvussa kuvataan yleisesti yhteisopetuksen kaytantojd,
jotta myohemmaéssd vaiheessa voidaan ymmartdd, mitkd tekijat vaikuttavat

ylospdin eriyttdmiseen jo yhteisopetuksessa itsessaan.

6.1 Yhteisopetuksen toteutus

Ensimmadiseen tutkimuskysymykseen vastaamme kuvaamalla yhteisopetuksen
moninaisuutta toteutuksen ndkokulmasta. Esittelemme erilaisia toteutustapoja
yhteisopetuksen mallien ja opettajien roolien, yhteistyon tiiviyden ja

sddnnollisyyden sekd opettajien vilisen vastuunjaon kautta (ks. kuvio 2).

YHTEISOPETUKSEN TOTEUTUS

Erilaiset toteutustavat

Toteutuksen mallit Vastuunjako
ja opettajien roolit

Yhteistydn sdanndllisyys
ja tiiviys

Kuwio 2. Yhteisopetuksen toteutus.

Haastateltavat kuvailivat yhteisopetuksen kirjoa erilaisten toteutustapojen
kautta. Suurin osa tutkittavista koki yhteisopetuksen olevan opetuksen
kokonaisvaltaista toteutusta yhdessd. Osa kuvasi yhteisopettajuutta opettajien

keskindisen yhteyden ja ammattitaidon jakamisen kautta.
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“Se voi kattaa sen, ettd sulla on nimitetty tyopari tai ihan vaan, ettd sulla on joku kenen
kanssa si teet sielld koulussa ehkd enemmin hommii. Juuri suunnittelua tai muuta. Tai
sitten se voi mennd ihan siihen toiseen &&ripéddhén, ettd te teette kaikki asiat yhdessa sen
tyoparin kanssa, ettd luokat on koko ajan yhdessa ja oppilaat pyorii koko ajan siina
molemmilla opettajilla, kaikista oppilaista vastuu. Ja kaikki toteutetaan niinku yhdess4,
arvioinnit ja muut.” (H8)
Usea opettaja toi esille, ettd yhteisopetusta voidaan toteuttaa eri tavoin tilanteesta
riippuen. Muutama haastateltava kertoi yhteisopetuksen kaytantojen
muotoutuneen ajan kanssa sitd mukaa, kun tyopari tutustui toisiinsa ja toistensa
toimintatapoihin.

Opettajien roolitukset luokassa vaihtelivat joko sovitusti tai spontaanisti
tilanteen mukaan. Erds haastateltava kuvasi toisen opettajan tehtdvid sekd
toimintatapoja moninaisiksi:

“Se on sellanen tukipari ja sitten niilld oppitunneilla, ettd kun toinen opettaa ja vetdd sen,

niin se toinen pystyy tekemadn monenlaista siind. Joskus toimitaan niin, ettéd se toinen voi

tehdd vaikka omia hommia siing, joskus taas toimitaan niin, ettd toinen tarkastaa

esimerkiksi tehtdvien tekemisen tasoa ja antaa siitd arviointitukea. Kattoo
ryhmétyoskentelyd, muuta tdlldstd. Eriyttdd ja niin edelleen.” (H2)

Haastateltavien vastauksista voitiin jaotella maininnat kaikkien teoriataustassa
esiteltyjen  yhteisopetuksen mallien mukaisesti: avustava, tdydentdvd,
rinnakkais- ja tiimiopetus. Ldhes kaikki opettajista hyodynsivit avustavaa
opetusta sekd rinnakkaisopettamista. Avustava opetus oli suosituin
yhteisopetuksen malli ja melkein kaikissa tapauksissa opettajat kuvasivat, etta
“toinen vastaa opetuksesta ja toinen kiertelee auttamassa oppilaita” (H1).
Rinnakkaisopettamista haastateltavat kuvasivat erityisesti ryhmittelyn
yhteydessa. Oppilaita voitiin jakaa ryhmiin ja heitd kierrétettiin opettajien valilld,
kuten erds haastateltavista (H7) kuvasi: “Sitte toi matematiikka ja englanti. Nii
ne meilld on melkein aina nii, et me ollaan niinku kahdessa ryhmdssad ja sitte
tehd&a niinku vaihto”. Lisdksi moni haastateltavista kaytti tasoryhmisd, jolloin eri
ryhmien kanssa késiteltiin samaa asiaa, mutta opetustapa tai vaikeustaso
sopeutettiin oppilasryhman mukaisesti.

Osa haastateltavista kertoi kdyttdneensd myos tdydentdvad opetusta seka
tiimiopettamista. Haastateltavat kuvasivat tdydentdvédssd roolissa olevan
opettajan toimivan “tukena ja tdydentdjand” (H6), joka pystyy kertomaan

opetusta tukevia listhuomioita tai kyselemddn tdydentdvida kysymyksid.
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Tiimiopettaminen oli haastateltavien keskuudessa selvdsti harvinaisin
yhteisopetuksen malli, silld vain kaksi haastateltavaa kuvasi toteuttaneensa sita.
Tiimiopetuksessa opettajat eivit siis etukidteen jakaneet selkedsti vastuuta tai
rooleja, vaan kaikki tapahtui tilannesidonnaisesti.

Tutkittavat toivat esille erilaisia yhteisopetuksen muotoja tiiviistd
jokapdivdisestd yhteistyostd harvemmin toteutettuihin projekteihin tai
teemapdiviin. Lisdksi erds haastateltavista kuvasi luokkarajoja ylittavad

toimintaa yhteisopetuksen muotona.

ﬁ’t luokassa on selke#d yhteisty6ta ihan yhteisopettajuuden nimikkeelld. Ei oo sitd, ettd

joskus voi tehdd yhteistyotd, vaan... Joo, arki on tiivistd luokassa.” (H2)

“Mulla on myoskin siitd kokemusta kolleiojen kanssa, elikkd saman luokka-asteen
opettajien kanssa tehdystd yhteistyostd sekd niin, ettd tota on ollu ikddnkuin kaks
opettajaa, kaks luokanopettajaa, rinnakkaisluokan opettaja ja mind oman luokkani kanssa
ja me on pystytty sitte siind yhteisopettajuutta eri tavoin toteuttaa.” (H6)

Osa haastateltavista toimi koko ajan yhteisopetuksessa, joka kasitti kaikki
oppitunnit. Joidenkin tutkittavien kohdalla yhteisopetusta tapahtui ldhinna
sellaisten oppituntien aikana, joilla oli mukana erityis- tai resurssiopettaja. Osalla
yhteisopetus oli osa arkea ja hyvin sddnnollistd, kun taas osalla se oli sidnnollistd,
mutta ei jokapdivdistd. Haastateltavilla, jotka toteuttivat yhteisopetusta
pddsddntoisesti vain erityis- tai resurssiopettajan kanssa, yhteisid oppitunteja oli
joko kiintedsti viikosta toiseen tai vaihdellen, riippuen jaksosta tai oppiaineesta.
Yhteisopetuksen toteutuksessa korostettiin vahvasti erilaisia vastuunjakoja
opettajien vélilld. Haastateltavat jakoivat etenkin suunnitteluvastuuta keskendan

eri tavoin.

“Me opetettiin ja suunniteltiin kaikki yhdessd, ettd ei ollu edes mitdan télldstd vastuuta
aineista.” (H1)

“Nii meil oli nii, ettd me oltii jaettu oppiaineittain sitd suunnitteluvastuuta, eli meil oli
tammone viikkosuunnitelma aina sunnuntaihin mennessé nii kumpiki teki
henkilokohtaisesti sen oman osuutensa siitd viikkosuunnitelmasta. Ja joka tyopdivan
jdlkee me sit palattii siihen, tsekattii seuraava pdivé ja keskusteltii, et mitd me niinku
tehddan.” (H9)

Osa haastateltavista kertoi olevansa tdysin yhteisvastuussa opetuksen
suunnittelusta, toteutuksesta sekd arvioinnista. Muiden tutkittavien kohdalla

vdhintdan yhden osa-alueen vastuuta oli jaettu. Yleisimmin suunnitteluvastuun
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jakaminen toteutui oppiaineittain. Yksi haastateltavista (H6) kuvasi opetuksen
suunnittelun sekd toteutuksen vastuun jakamista yhteisopetusparinsa kanssa
seuraavasti: “Vuoroviikoin ikddn kuin toinen ottaa enemmaén vastuuta sen
tunnin niinku suunnittelusta ja siitd miten, milld tavoilla ja mitd tyotapoja
tunnissa kdytetdan”. Yhteissuunnittelua toteutettiin joko tyoajalla tai tydajan
ulkopuolella, kuten tyomatkoilla tai viikonloppuisin. My6s arviointi- ja
viestintdvastuuta jaettiin opettajien kesken tyomddran tasapainottamiseksi.
Haastateltavien mukaan toimintatapojen valinta yhteisopetuksessa riippui
pitkdlti tyoparista sekd resursseista, kuten ajasta ja fyysisistd tiloista. Osa
tutkittavista toi esiin, ettd yhteisopetuksen toimintatapojen valintaan osaltaan
vaikuttavat my6s hallinnollinen tuki sekd koulun yleinen toimintakulttuuri.
Koulujen tarjoamia resursseja pidettiin reunaehtoina yhteisopetuksen
toteuttamiselle. My6s opettajien vilinen keskustelu koettiin merkittdavaksi
yhteisopetuksen toteutuksessa ja siihen liittyvissd valinnoissa. Muutama
haastateltava korosti, ettd yhteisopetuksen ldhtokohtana ja perusteena tulee aina

olla oppilaiden etu.

6.2 Ylospdin eriyttimisen toteutus

Toiseen tutkimuskysymykseen vastaamme esittamalld haastateltavien kayttamia
ylospdin eriyttdmisen toteutustapoja yhteisopetuksessa. Jaoimme yldspdin
eriyttimisen  toteutuksen tyoskentelyyn ja  materiaaleihin  liittyviin

toteutustapoihin (ks. kuvio 3).

YLOSPAIN ERIYTTAMISEN
TOTEUTUS YHTEISOPETUKSESSA

TYOSKENTELY MATERIAALIT
e Ryhmittely e Lisdtehtavat
e Nopeampi eteneminen e Tehtdvien varioiminen
e Itseohjautuvuuden asteen sddtely e Digimateriaalit
e Toiminnallisuus e Kokeiden varioiminen
e Arvioinnin eriyttiminen e Vapaaehtoiset tehtaviit

Kuwio 3. Yldspdin eriyttamisen toteutus yhteisopetuksessa.
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Tyoskentelyssd vastaukset koostuivat erilaisten ryhmien kayttamisestd,
nopeammasta etenemisestd, oppilaan itseohjautuvuudesta, toiminnallisuudesta
sekd arvioinnin eriyttdmisestd. Materiaalien yhteydessd haastateltavat toivat
esiin lisd- ja vapaaehtoiset tehtdvit, tehtdvien ja kokeiden varioimisen seké

digimateriaalit. (ks. kuvio 3.)

6.2.1 Tyoskentely

Ylospdin eriyttamisen toteutuksessa haastateltavat kuvasivat erilaisia
tyoskentelyyn liittyvid tekijoitd. Ldhes kaikki haastateltavista hyodynsivit
oppilaiden ryhmittelyd tyoskentelytapana. Ryhmittelyd toteutettiin eri tavoin,
kuten jakamalla oppilaita taitotason mukaisesti pieniin ryhmiin tai sekalaisiin
ryhmiin, joissa taitotasot vaihtelivat. Tasot voitiin luokitella joko tieto-, taitotason
tai tyoskentelytaitojen mukaan. Oppilaita ryhmiteltiin myos tyoskentelytapojen
valinnan mukaan, kuten erds haastateltavista (H5) kuvasi: “Sanotaa vaik, et tdssd
jaksossa on kaks tydtapaa kumman valitset ja sit hdn tulee sen mukaa sinne
ryhmdan”. Tallaiset ryhmittelyn muodot my6s tukivat oppilaan
valinnanvapautta.

Yli puolet haastateltavista nosti vastauksissaan esille oppilaiden
nopeamman etenemisen sekd itseohjautuvuuden asteen sddtelyn. Haastateltavat
kuvasivat yleisend tydskentelyn muotona ylospdin eriytettdvien oppilaiden
tyoskentelyn = nopeuttamista  esimerkiksi = nopeammalla  siirtymiselld
haastavampiin  tehtdviin niin  kutsuttujen = “perustehtdvien” jdlkeen.
Itseohjautuvuuden asteen sditely tuli vastauksissa esille esimerkiksi tutkivan
sekd ilmidldhtoisen oppimisen yhteydessd. Haastateltavien mukaan oppilaille
tarjottiin mahdollisuuksia toimia oman taitotasonsa ja nopeutensa mukaan.
Oppilaat pystyivat itse valikoimaan kiinnostavat ja motivoivat tehtdvit tai
tyotavat, jolloin he séddtelivat itse omaa tyoskentelyddn niiden parissa.

Puolet haastateltavista kertoi hyodyntdviansa opetuksessaan toiminnallisia
tyotapoja, joiden jo itsessddn koettiin eriyttdvan tyoskentelyd oppilaiden
taitotason mukaan. Osa tutkittavista kuvasi ryhmédtdiden tai projektien

toteuttamista ylospdin eriyttdavand keinona. Taitavampia oppilaita ohjattiin
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tekemddn hieman enemman tai tutustumaan syvemmin opiskeltavaan aiheeseen
erilaisten ldhteiden avulla. My6s luovuuteen kannustamista kuvattiin ylospdin
eriyttamisen keinona. Lisdksi yksittdisia mainintoja tuli arvioinnin toteutukseen
liittyen. Erddan haastateltavan mukaan itsearviointi toimi ylospdin eriyttamisen
keinona, kun oppilaalle mahdollistettiin oman taitotason realistinen arviointi
sopivien tehtdvien kautta. Arviointia voitiin eriyttdid myos toteutustavan
valinnaisuudella, kuten yksi haastateltavista (H10) kuvasi: “ Annetaan oppilaalle

valinnanvapautta siind, miten hian haluaa tehdd oppimistaan nakyvaksi”.

6.2.2 Materiaalit

Jokainen haastateltava toteutti ylospdin eriyttdmistd materiaalien avulla. Suurin
osa opettajista tarjosi oppilaille lisdtehtdvid tai antoi varioituja tehtdvid, jotka
haastoivat oppilaita enemman. Lisédtehtdvat olivat opittavaan aiheeseen liittyvid
tehtdvid, joita oli joko maddrdllisesti enemmdn tai ne olivat perustasoa
vaativampia tehtdvid kirjasta tai kirjan ulkopuolelta. Useassa tapauksessa nama
ominaisuudet myos yhdistyiviét lisdtehtédvissd, jolloin niitéd oli sekd maarallisesti
enemmadn ettd ne olivat vaativampia. Tehtdvien varioimisesta haastateltavat
nostivat esiin esimerkiksi ongelmanratkaisu- tai pulmatehtdvét, sanalliset
tehtdvét ja diplomit. Osa opettajista hyodynsi erilaisia digimateriaaleja ylospdin
eriyttivand toimena. Yksi haastateltavista (H5) totesi digimateriaalien kayton
sekd valinnanvapauden vyhteydestd: “Haluutsd tehdd vaikka enemman
vihkotyotd vai tuuksd mieluummin tekemédd sdhkosesti, et yleensd se sdahkonen
on védhdn vaativampi”. Digimateriaalit toimivat joko lisdtehtdvina tai varioituina
tehtdavina.

Haastateltavat toivat esille myds materiaalien varioimisen arvioinnin
yhteydessd. Osa opettajista valmisteli eritasoisia kokeita, jotka eriyttivét oppilaita
sekd alas- ettd ylospdin. Erds haastateltava (H1) kuvasi oppilaan
vaikutusmahdollisuuksia arvioinnissa didinkielen vapaaehtoisten tehtdvien
kautta: “Sitten me ollaa tehty ihan niinku semmosia vapaaehtosia tehtdvid, ettd

jos haluat vdhdn niinku vield nostaa arvosanaa tai vaikuttaa arvosanaasi, niin
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saat kirjoittaa fantasiakertomuksen”. Myds muutama muu haastateltava kertoi
tarjoavansa arvosanoja korottavia vapaaehtoisia tehtavia.

Muutenkin vastauksissa korostui ylipddtdan oppilaan mahdollisuus valita
ylospdin eriyttdva toteutus ja osa piti sitd jopa keskeisend ldhtokohtana ylospdin
eriyttimiselle. Haastateltavien mukaan oppilaan valinnanvapaus koski seka
tyoskentelytapoja ettd materiaaleja. Erds haastateltavista (H3) kuvasi
valinnanvapautta esimerkiksi matematiikan toteutuksessa ndin: “Se oli itse
asiassa semmonen, ettd sinne pdds kuka halusi sinne mennd, eli kuka oli

motivoitunu laskemaan enempi ja oli kiinnostunu. Ja sieltd myos pédéds pois”.

6.3 Yhteisopetuksen hyodyt ylospdin eriyttimiselle

Kolmanteen tutkimuskysymykseen vastaamme tarkastelemalla, millaisia
hyotyja opettajat kokevat yhteisopetuksen tuovan opetuksen ylospdin

eriyttamiselle.

YHTEISOPETUKSEN HYODYT
YLOSPAIN ERIYTTAMISELLE

SUUNNITTELU JA VALMISTELU OPETUSTILANNE

e Ideointi yhdessi e Oppilaan yksilollinen

e Opettajien vahvuuksien huomioiminen

hyodyntaminen Motivointi

e Ammattitaidon jakaminen Eriyttamisen joustavuus

e Ajankdytto Mahdollisuus ryhmittelyyn
Tyorauha
Opetuksen monipuolistuminen

Kuwio 4. Yhteisopetuksen hyddyt ylospdin eriyttimiselle.

Hyodyt on jaoteltu kahteen alaluokkaan, joista toinen kattaa ylospdin
eriyttimisen suunnitteluun ja valmisteluun liittyvid hyotyjd, ja toinen
opetustilanteeseen liittyvid hyotyja (ks. kuvio 4). Vastausten perusteella voidaan
todeta kaikkien hyotyjen perustuvan kdytannossad siihen, ettd yhteisopetuksen

myotd aikuisten madrad luokassa on suurempi.
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6.3.1 Suunnittelu ja valmistelu

Y1ospdin eriyttdimisen suunnittelun ja valmistelun koettiin helpottuvan etenkin
yhteisen ideoinnin sekd useamman aikuisen tuoman aikaresurssin kautta. Yli
puolet haastateltavista korosti mahdollisuutta ideoida ylospdin eriyttamista
yhdessd. Haastateltavien mukaan yhteinen ideointi toi ylospdin eriyttdmiseen
monipuolisuutta ja vaihtelua, sekd sujuvoitti suunnitteluprosessia. Erds
haastateltava (H9) kuvaili yhteistd ideointia ndin: “No just se, et kun on useempi
aikuinen niit miettimdssd, nii kylhdn sit tota menetelmid ja materiaalia ja
ajatuksia, tai oppimistyylejd ja metodeja ja muita, et enemmaén sinne arkeen
saadaan niitd.” Lisdksi usea tutkittavista korosti, kuinka yhteisopettajuuden

myotd ylospdin eriyttamisessd voidaan hyodyntdd opettajien eri vahvuuksia.

“Ja sit semmonen et tietylld lailla voi myoski sitd ammatillista osaamisen osaamista
hyodyntédd et jos toisella onkin siithen aihepiiriin tai teemaan tai asiaan enemman
osaamista kuin minulla tai toistepdin niin voi sitd yhteisopettajana olemista sill4 tavalla
hyddyntaa. Et sit se menis sen ylospdin eriytettdvan ryhmén kanssa kenelld on enemméan
sitd osaamistaki.” (H6)

Ndin ollen tiettyyn oppisisdltoon liittyva ylospdin eriyttiminen voitiin jo
suunnitteluvaiheessa nimetd toisen opettajan vastuulle henkilokohtaisten
vahvuuksien mukaan. Vahvuuksien hyodyntadmisessa korostui myos yleisesti
ammattitaidon jakaminen ylospdin eriyttdmiseen liittyen, mink&d seurauksena
usea haastateltava koki yhteisopettajuuden mahdollistavan oman opettajuuden
kehittymisen. Erds haastateltava (HS8) totesi esimerkiksi ndin: “Yleensdkin
sellainen osaamisen ja tiedon jakaminen ylospdin eriyttamisestd. Kun tiedot
lyodddn yhteen, niin sieltd 16ytyy vaikka mitd.” Suurin osa tutkittavista nosti
opettajana kehittymisen esiin haastatteluissa yhteisopettajuuden yleisid hyotyja
kéasittelevien keskustelujen yhteydessd, mutta muutama tutkittava painotti
samaa asiaa my6s nimenomaan yldspdin eriyttamisen ndkokulmasta.

Lisdksi usea haastateltava koki suunnittelun ja valmistelun helpottuvan

my0s aikaresurssin ndkokulmasta. Tama nékyi vastauksissa kahdella eri tavalla.

“Tai niinku mahollisesti jopa suunnitellakin niinku etukéteen. Etti et yksin se aika on tosi
rajallinen ja sit just aina mietit sen perussetin ja sitten mietit, ettd miten skaalaat sita
alaspdin. Nii sitten niinku siin ois se kaks opettajaa, nii toinen vois miettii miten ma
haastasin t&td toista porukkaa.” (H3)
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“Se nopeutti hirveesti sitd koko suunnittelua, kun mietittiin yhdessa. Sit mé sain hirveesti
vinkkejd niinku tyoparilta sithen.” (H8)
Toisaalta suunnitteluprosessin koettiin siis nopeutuvan juuri yhteisen ideoinnin
kautta ja toisaalta taas sen ansiosta, ettd opetuksen suunnitteluvastuu voitiin
jakaa kahden opettajan kesken, joista toinen panosti ylospdin eriyttdmisen

valmisteluun.

6.3.2 Opetustilanne

Y16spdin eriyttdmiseen liittyvissd opetustilanteen hyodyissd eniten korostuivat
mahdollisuus huomioida oppilaita yksilollisemmin, mahdollisuus ryhmitellad

oppilaita sekd mahdollisuus monipuolistaa opetuksen toteutusta.

“Se lisdd parhaimmillaan sitd ldsnédoloa siind. Helpottaa jopa sitd oppilaiden motivointia.
Justiin ettd hekin, jotka on hyvid tekemddn tehtdvid, saa siitd myos palautetta. Vaikka
monesti loppujen lopuks pidetddn itsestddnselvyytend [...] Saa heillekin sellasta palautetta,
ettd se ois muutakin palautetta, kun vaan se numeron kautta tuleva arvosanapalaute.” (H2)

“No kylld se tavallaan se, ettd tietyt oppilaat, jotka parjad padsdantoisesti oppiaineissa
hyvin, niin he saa my6s tavallaan semmosta aikuisen huomiota ja sité ldsnédoloa siind, ettd
kun on useampi aikuinen luokassa [...] Varmastikin se semmoinen huomion ja avun
takaaminen kaikille oppilaille on selke&dd hyotyd.” (H4)

Yli puolet haastateltavista nosti esiin oppilaan yksilolliseen huomioimiseen ja
motivointiin liittyvid hyotyjd. Oppilaan huomioimisen ja motivoinnin
yhteydessd korostettiin etenkin opettajan aikaa ja ldsndoloa sekd
palautteenantoa. Yksilolliseen huomioimiseen liittyi oleellisesti myds opetuksen
eriyttdmisen joustavuus. Suurin osa tutkittavista koki yhteisopetuksen
helpottavan eriyttdmisen toteuttamista kokonaisvaltaisesti molempiin suuntiin.
Eréds haastateltavista (H9) sanoitti asiaa ndin: “Pystyttiin ja jaksettiin huomioida
paremmin se eriyttdiminen alas- ja ylospdin”. Eriyttamiseen limittyi
yhteisopetuksessa myos tyoskentelyn joustavuus sekd mahdollisuus reagoida
asioihin nopeammin. Erds haastateltava (H2) kuvaili esimerkiksi, ettd
“eriyttdmisen voi eriyttdd toiselle opettajalle, jolloin toinen pystyy tarvittaessa
reagoimaan nopeasti ja valmistelemaan jotain ylospdin eriyttdmistd lennosta, jos
sitd tarvii.”

Suurin osa tutkittavista nosti haastatteluissa esiin, kuinka alaspdin

eriyttiminen usein priorisoidaan, mikd vie osaltaan resursseja pois ylospdin
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eriyttamisestd. Yhteisopetuksen avulla ongelman koettiin pienenevan, mutta ei
poistuvan. Useamman aikuisen ldsndolon myotd ylospdin eriytettdvien
oppilaiden koettiin kuitenkin saavan enemmain yksilollistd ja aitoa huomiota

opettajalta, mikéd osaltaan edisti ndiden oppilaiden oppimismotivaatiota.

“No siis sehd antaa kyl tosi hyvit mahdollisuudet... Et kylldha se et jos siel se kakski
aikuista on, nii kylla seki niinku jo mahdolhstaa, koska sit se auttaa tavallaa siing, ettd jotka
on niit et tarvii sitd alaspdin eriyttdmistd, nii hehd usein tarvii sit myoski yhden aikuisen
siihen. Eli se sitoo sit meist toisen, mut sit toisaalta niinku taas se semmonen keskiryhmd,
nii hehankpystyy sit etenee kuitenki semmosii normaali perustason tehtdvii ihan niinku
yksindédnki. Sit toi tavallaa se toine aikuine voi olla siind niinku valil kiinnittdkki huomioo
niihi, jotka tarvii sitd haastavampaa. Et kyl se niinku joka tapauksessa, se niinku
yhteisopettajuudessa, nii se on niinku helpompaa se ylospéin eriyttiminen. Kuin se, ettd
jos siel ois vaa yksin sielld luokassa kaiken aikaa.” (H7)

“Tdd eriyttaminen yhteisopetuksessa toimii ja se toimii molempiin suuntiin. Erityisesti
siind ylospdin eriyttamisessd, koska sehdn se on tdrkein, ettei me latisteta niiden oppilaiden
intoa, joilla on kykyd ja halua ja kiinnostusta ja uteliaisuutta mennd siind oppimisessa
eteenpdin. Ra]ana taivas!” (H10)

Yhteisopetuksen koettiin siis antavan opettajalle enemmé&n mahdollisuuksia
keskittyd aidosti myo6s ylospdin eriytettdviin oppilaisiin, jotka haastateltavien
mukaan joutuvat valitettavan usein tydskentelemddn itsendisesti, koska heiddn
suoriutumistaan  pidetddn itsestddnselvyytend. Ylospdin eriytettdvien
huomioimisessa korostui myos esimerkiksi oppilaan vahvuuksien kautta
eteneminen, henkilokohtaisen potentiaalin maksimoiminen ja tilaisuus tehda
oppilaan oma osaaminen nikyvéksi.

Yli puolet haastateltavista nosti esiin, ettd yhteisopetus antaa
mahdollisuuden ryhmitelld oppilaita, minkd koettiin edistdvdn ylospdin
eriyttdamistd. Usean haastateltavan mukaan ryhmittely mahdollisti paremmin
oppilaan oman taitotason mukaisen opetuksen toteutumisen sekd taitavien
oppilaiden huomioimisen aidosti opetustilanteessa, eikd ainoastaan esimerkiksi
lisddmalld heiddn tehtdvamddrddnsd. Erds haastateltava (H10) toikin
painokkaasti esiin, ettd “eihdn ylospdin eriyttiminen ole sitd, ettd matikassa
annetaan lisdd monisteita, herra varjele”.

Yhteisopetuksen koettiin my6s mahdollistavan joustavammin eri
oppimisympadristdjen hyddyntdmisen osana ylospdin eriyttamistd, sillda eri

tiloissa tyoskentelevien ryhmien valvominen ja tydskentelyn seuraaminen
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helpottuu useamman aikuisen myotd. Erds haastateltava (H10) kuvaili asiaa

seuraavasti:

“Mahdollisuus jakautua eri tiloihin [...] Aina riittdd silmépareja ja apuja auttamaan toisia.
Yhteisopetus mahdollistaa sen, ettd opettajat irtaantuvat tarpeen mukaan eri oppilaiden
mukaan eri syistd. Periaatteessa yksi aikuinen voi aina irtaantua.”

Lisdksi usea haastateltava nosti esiin tyorauhan, jonka koettiin sdilyvan
parempana useamman aikuisen ldsndolon myotd. Tyorauhan ja ylospdin
eriyttamisen ndkokulmasta haastateltavat kuvasivat esimerkiksi oppilaiden
odotusajan vihenemistd tunnilla sekd opettajan parempaa mahdollisuutta antaa
huomiota ja aikaa taitaville oppilaille. Esimerkiksi erddn tutkittavan (H4)
mukaan “edistyneemmiltd ei lopu tekeminen, kun opettajalla on aikaa tarjota
haastetta heille, ja timd puolestaan edistdd tyorauhaa.”

Jo aiemmin mainitun yhteisen ideoinnin kautta tulevan monipuolisuuden
lisdiksi yli puolet haastateltavista koki, ettd yhteisopetuksen my6td opetusta on
helpompi monipuolistaa useamman aikuisen voimin myos toteutusvaiheessa.
Suurin osa tutkittavista nosti esiin, ettd yhteisopetus mahdollistaa paremmin
oppilaan valinnanvapauden ja erilaisten vaihtoehtojen tarjoamisen opetuksessa.
Tdamdn koettiin ndkyvan myos ylospdin eriyttdmisen monipuolistumisena. Erdan
haastateltavan (H10) mukaan “tdd yhteisopetus mahdollistaa vaikka mitd, se
mahdollistaa oppimisen rakentamisen uudella tavalla.” Usea haastateltava
korosti tdssd yhteydessd myos sitd, ettd vaihtoehtoisten toteutustapojen myota

luovuuteen kannustaminen lisdéntyy.

“Just se niinku semmonen, et kannustaa siihen omaan luovuuteen, vaikka etti antaa
selkeen ohjeen, mutta sitte ettd jos on jotain visioita, niin kédyta jotain uutta tekniikkaa tai
erilaista materiaalia. Et luodaan niitd mahdollisuuksia sinne luokkaan.” (H1)

Monipuolisuutta koskevissa ilmaisuissa korostuivat siis yhteisen ideoinnin ja
opetuksen toteutustapojen konkreettisen monipuolistumisen lisiksi ennen

kaikkea mahdollisuus monipuolistaa opetusta yhteisopetuksen ansiosta.
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7 POHDINTA

7.1 Tulosten tarkastelu ja johtopaatokset

Taméan tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd yhteisopetuksen tuomia
mahdollisuuksia opetuksen ylospdin eriyttamiselle. Kartoitimme my0s
yhteisopetuksen sekd ylospdin eriyttdmisen toteutusta. Koimme tutkimuksen
tavoitteen = kannalta  oleelliseksi =~ ymmairtdd  opettajien  kdytantoja
yhteisopetuksessa, koska ne limittyvdt vahvasti mahdollisuuksiin opetuksen
ylospdin eriyttimisessd. Kaikkien haastateltavien mukaan yhteisopetus toi
mahdollisuuksia ylospdin eriyttimiselle. Namd mahdollisuudet perustuivat
aikuisten maadrdan. Suurin osa haastateltavista kuitenkin koki, ettd alaspdin
eriyttdiminen vie yhteisopetuksessakin opettajilta suurimman huomion, jolloin
ylospdin eriyttdaminen jdd liian vadhdiseksi. Tulosten tarkastelussa korostuu
ylospdin eriyttdimisen ndkdkulman liséksi yhteisopetus itsessddn, koska toimiva
yhteisopetus on ldhtokohta eriyttimisen mahdollisuuksille ja sen my6td ylospdin
eriyttimiselle (Dahlgrén & Partanen 2012, 235; Saloviita 2013, 127).
Teoriataustassa esitetyistd ja analyysissa hyodynnetyistd yhteisopetuksen
malleista tutkimuksessamme Kkorostuivat yleisimmin kéytettyind malleina
avustava opetus sekd rinnakkaisopettaminen. Tdma on luonnollista, koska n4ita
malleja voidaan pitdd matalamman kynnyksen yhteistyond. Opettajuus on
lapikdymaéssd muutosta yksin tekemisestd yhdessd toimimiseen (Heikkinen ym.
2015, 30; Sirkko ym. 2020, 26). Siirtyma kohti yhteisopetusta on helpompi aloittaa
pienin askelin sellaisista toimintatavoista, joissa vastuuta jaetaan selkeésti
opettajien kesken. Yhteisopetuksessa vastuun jakaminen nédkyi muun muassa
oppiaineiden jakamisessa sekd roolituksessa. Yhteisopetuksen malleista sekéa
haastateltavien kokemuksista pddtellen voidaan ajatella yhteisopetuksen
tarkoittavan laajaa kirjoa erilaisia toiminta- sekd toteutustapoja. Myos Takala,
Sirkko ja Kokko (2020, 154) tuovat esiin, ettd kdytannossa opettajat usein tekevét
sovellettuja ratkaisuja toteuttaessaan yhteisopetusta, eivatkd toimi pelkdstdan

tutkimuskirjallisuudessa annettujen yhteisopetusmddritelmien mukaan. Tama
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edustaa ammattilaisille suotua pedagogista joustavuutta. Jokaisella
yhteisopetuksen mallilla on hyvit ja huonot puolensa, jolloin tdrkedd on perustaa
ratkaisut tilannekohtaisesti oppilaan edun mukaan (Thousand ym. 2007, 131).

Usein paras tapa toteuttaa yhteisopetusta 16ytyykin rohkeasti kokeilemalla
ja kehittelemdlld erilaisia tyotapoja oppilasryhmdn tarpeiden mukaan
(Laatikainen 2011, 49; Saloviita 2013, 127). Kuten osa haastateltavistakin toi esiin,
yhteisopetuksen lihtokohtana ja perusteena tulee ndhddksemme aina olla
nimenomaan oppilaiden etu. Osa opettajista kuvasi yhteisopetusta erddnlaisena
prosessina, joka kehittyy ajan myotd. Vaikka suurin osa opettajista toteutti
matalamman kynnyksen yhteisopetusta, osa oli pddssyt kollegansa kanssa
tdydentdvan tai jopa tiimiopettamisen malliin, joiden voidaan ajatella olevan
yhteisopetuksen kokonaisvaltaisimpia sekd pisimmialle vietyjd toteutusmuotoja.
Yhteisopetuksen kehitysprosessi on tdrked tiedostaa ja sille on annettava aikaa
kehittyd. Kyseessd ei ole sellainen osaamisen alue, joka olisi tarkoitus ottaa
kerralla haltuun, vaan pikemminkin jatkuva prosessi, joka mahdollistaa
ammatillisen kehittymisen (Kauppinen ym. 2015, 340; Takala & Saarinen 2020,
241-242). Tarkeintd tdmdn prosessin kaikissa eri vaiheissa on opettajien vélinen
tasa-arvo, joka on aidon yhteisopettajuuden ehdoton edellytys (Friend & Cook
1996, 52).

Vapaampi tyotapa, esimerkiksi tiimiopettaminen, vaatii tyopariin
tutustumista sekd yhteisten toimintatapojen muodostumista (Pulkkinen &
Rytivaara 2015, 12-13; Rytivaara ym. 2012, 337). Alkuvaihe on usein
yhteisopetuksen raskain vaihe (Rytivaara ym. 2017, 18). Yhteisopetusta
aloittavien opettajien kannattaa kdyttdd aikaa keskusteluun etenkin rooleista ja
vastuun jakamisesta, jotta yhteistyon todellinen potentiaali saadaan
hyodynnettyd (Rytivaara ym. 2012, 338; Thousand ym. 2007, 130). Yhteisopetus
on siis hyvé aloittaa pienimuotoisemmasta yhteistyostd kohti tiimiopettamisen
mallia (Pulkkinen & Rytivaara 2015, 12; Takala & Saarinen 2020, 241). Tiiviissa
yhteisopetuksessa opettajien asiantuntijuus saadaan parhaalla mahdollisella
tavalla oppilaiden kayttoon, koska opettajat voivat hyodyntdd omia

vahvuuksiaan sekd tdydentdd toistensa heikkouksia (Brookfield 2006, 158-159;
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Thousand ym. 2006, 243-245). Haastateltavien mukaan yhteisopetus tuo
monipuolisuutta opetukseen yhteisen suunnittelun, ideoinnin ja toteutuksen
myotd. Myos Palmun, Kontisen ja Malisen (2017, 72) ndkemys tukee
yhteisopetusta monipuolisuuden mahdollistajana. Opetuksen
monipuolistuminen on merkittdva hyoty, silld lapset oppivat eri tavoin ja hyviin
oppimistuloksiin voidaan pddstd monilla erilaisilla tyotavoilla (Keltikangas-
Jarvinen 2006, 62, 213). Tyotapojen monipuolisuus on keskeisesti sidoksissa myos
oppilaiden motivaatioon (OPH 2014, 30).

Tuloksista kdvi my6s ilmi koulun hallinnollisen tuen sekd koulun yleisen
toimintakulttuurin vaikutus yhteisopetuksellisten toimintatapojen valintaan.
Yhteisopettajuus edellyttdd aidosti kehittyvdd koulukulttuuria ja todellisia
kdytannon tason muutoksia rakenteisiin ja ammattiodotuksiin (Sinkkonen ym.
2018, 28). Villan ym. (2008, 5) mukaan yhteisopetus voidaan ndhdd koulujen
toimintaa tehostavana tyotapana, joka yhdistdd erilaisten opetus- ja
ajattelutapojen hyodyt. Muutoksen tie voi olla pitkd, koska kouluissa on usein
hyvin syvddn juurtuneet kédytdnteet ja toimintamallit (Kokko 2021, 28).
Yhteisopettajuudelle pitdisi hallinnollisella tasolla taata rakenteelliset puitteet
sekd riittdvat resurssit, jotta sitd voitaisiin toteuttaa aidosti laajamittaisena
pedagogisena toimintana (Sinkkonen ym. 2018, 16, 28). Paljon on toki kiinni my&s
opettajista itsestddn ja heiddn sopeutumisestaan muuttuneeseen tydkulttuuriin.

Toisaalta taas hallinnollinen taso ei voi luottaa liikaa innokkaisiin
vapaaehtoisiin opettajiin, jolloin tarvittava tuki tai riittavét resurssit voivat jaada
saamatta (Friend 2007, 50). Yhteisopetuksen valitseminen voi olla vain
pedagoginen ratkaisu, mutta myos selvd valinta toisenlaisen opettamisen
puolesta (Rytivaara ym. 2012, 337). Kauppisen ym. (2015, 340) mukaan
nykykoulun yhteistoiminnallisen luonteen vuoksi halun ja taidon opettaa
yhdessd tulisikin tdnd pdivand kuulua luontevana osana opettajan
ammattitaitoon. Opettajien tulisi ndhda yhteisopettajuus mahdollisuutena oppia
toiselta ammattilaiselta (Heinonen & Pihlaja 2021, 13). Ndhddksemme onkin
hienoa, ettd nykyaikaisessa opettajankoulutuksessa opiskelijoita kannustetaan

yhteisopetuksellisiin toimintatapoihin esimerkiksi harjoitteluiden yhteydessa.
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Tulosten perusteella oppilaiden valinnanvapautta voidaan pitdd jopa
lahtokohtana ylospdin eriyttamiselle. Myos perusopetuksen
opetussuunnitelmassa (2014, 17, 30) korostuu merkittdvasti oppilaslahtoisyys ja
oppilaan mahdollisuus vaikuttaa opiskeluunsa, jolloin opettajien kayttamat
toimintatavat ovat hyvin linjassa opetussuunnitelman kanssa. Taustalla
vaikuttaa nykyaikana korostuva konstruktivistinen oppimiskasitys, joka
painottaa oppilaan aktiivista toimijuutta tiedon rakentajana. Lisdksi tarkedssa
asemassa ovat motivaatio sekd aiemmin opitut asiat, késitykset ja uskomukset.
(Kauppila 2007, 36, 40.) Roihan ja Polson (2018, 19) mukaan juuri eriyttiminen
onkin erds keino soveltaa konstruktivistisen oppimiskédsityksen periaatteita
kaytannossd. Taitaville oppilaille on siis annettava mahdollisuus haastaa itsedan
heitd kiinnostavien aiheiden parissa. Haastattelemamme opettajat tarjosivat
nditd mahdollisuuksia muun muassa ryhmdtyoskentelyn kautta. Tama
puolestaan mukailee hyvin sosiokonstruktivistista oppimiskésitystd, jossa
konstruktivismin periaatteiden lisdksi korostuu oppimisen rakentaminen
yhdessa (ks. Kauppila 2007, 48).

Teoriataustassa esitellyt luokan sisdiset kdytannon ratkaisut (ks. Hellstrom
2008, 63) olivat opettajien suosiossa ylospdin eriyttamisessd. Tuloksista ndhddén,
ettd opettajat kdyttivat padosin ryhmittelyd sekd opetuksen rikastamista ylospdin
eriyttimisen keinoina. My0s akseleraatio mainittiin nopeampana etenemisend
oppisisdlloissd, mutta kukaan opettajista ei maininnut kdyttdneensd oppilaan
siirtdmistd ylemmadlle luokkatasolle. Taman tuleekin olla erityisen harkittua, jotta
oppilaan sosioemotionaalinen kehittyminen ei hdiriinny (Stephen & Warwick
2015, 48-50). Yhteisopetuksen myotd opettajat toteuttivat paljon ryhmittelyd,
jonka koettiin tukevan ylospdin eriyttamisen mahdollisuuksia. Oppiminen
voikin tehostua, kun taitavat ja nopeat oppilaat motivoivat toisiaan ryhméan
sisdlld (Ireson & Hallam 2001). Eniten opettajat kayttivit taitotasoon perustuvia
joustavia ryhmittelyjd, jotka mahdollistavat oppilaiden omien kykyjensa
mukaisen tydskentelyn sekd paremman motivaatiotason (Uusikyld 2005, 172).
Joustavat ryhmittelyt edesauttavat eriyttamistd, koska oppilaat saavat enemmaén

huomiota yksilollisesti  (Kokko 2021, 20). Haastateltavien mukaan
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oppimisympadristdja voidaan hyodyntdd tehokkaammin ryhmittelyssd, kun
luokassa on enemmain aikuisia kdytossa. Tatd tukee my6s Palmun ym. (2017, 73)
ndkemys ryhmittelyn hyodyistd oppimisympaériston ndkokulmasta.

Toisaalta Ireson ja Hallam (2001, 10) tuovat esiin ndkemyksen oppilaiden
mahdollisuuksien rajoittumisesta ryhmittelyn myotda. Melkein kaikissa
tapauksissa oppilaat saivat kuitenkin itse valita ylospdin eriyttdvan ryhman,
jolloin jokaisella oppilaalla oli yhtdldinen mahdollisuus menestya ja lahtokohdat
pysyiviét tasavertaisina. Ndin ollen vapaaehtoisuuteen perustuva ryhmittely ei
ollut rajoittavaa, vaan pdinvastoin lisdsi mahdollisuuksia. Vaikka Suomessa on
luovuttu tasoryhmistd jo vuonna 1974 (Ahonen 2014, 156), niin monet
haastateltavista kertoivat kayttdneensd niitd. Haastatteluissa tuli esille
tasoryhmien yleinen negatiivinen leima, vaikka opettajat olivat kokeneet ne
hyvin toimivina jdrjestelyind. Uskoaksemme toimivuuteen vaikutti nimenomaan
tasoryhmittelyn joustavuus ja valinnaisuus. N&din oppilaat pddsivat itse
méadrittimddn tasoaan, jolloin tasoryhmittelyn haittavaikutusten koettiin
poistuvan.

Palmu ym. (2017, 74) nostavatkin esiin, ettd hyvin toteutetulla joustavalla
ryhmittelylld voidaan tukea kaiken tasoisia oppilaita ja ndin tukea
koulutuksellista tasa-arvoa, toisin kuin kiinteilld tasoryhmilld. Toisaalta taas
Heikkinen ja Saari (2012, 155) painottavat, ettei yhteisopettajuuden antia
eriyttdimisen ndkokulmasta saisi ndhda ainoastaan mahdollisuutena muodostaa
uusia tasoryhmityyppisid segregaation muotoja. Ndhddksemme opettajien
onkin tdrkedd eri tilanteissa pohtia, kuinka he ryhmittelyd toteuttavat, jotta
kyseinen ty6tapa on varmasti linjassa nykyisen opetussuunnitelman (2014)
yhteisollisyyttd ja vuorovaikutuksellisuutta korostavien oppimisen ldhtokohtien
kanssa. Oppilaiden ryhmittely tason mukaan voi luoda heille tarpeetonta
painetta ja sosiaalisia ongelmia (Uusikyld 2005, 173). Voidaan toki my6s pohtia,
onko ryhmittelyn myo6td kyse endd varsinaisesti yhteisopetuksesta sanan
todellisessa merkityksessa (ks. Takala & Saarinen 2020, 241).

Opetuksen rikastaminen nékyi tuloksissa etenkin materiaalien osalta.

Vaikka Roiha ja Polso (2018, 31) tuovat esille, ettd opettajat kokevat materiaalien
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valmistelun usein tyollistdvan litkaa, niin silti jokainen opettajista kaytti erilaisia
lisdtehtdvid tai varioituja tehtdvid ylospdin eriyttdimisen keinona. Ndhddksemme
tdhan voi vaikuttaa paljolti tuloksissa esiin nostettu yhteisopetuksen tuoma
mahdollisuus jakaa tydtaakkaa opetuksen suunnittelun ja valmistelun suhteen.
Kaikki haastateltavat eivdat kuvanneet erityisen tarkasti ylospdin eriyttavid
tehtdvid, mutta vastausten perusteella voimme pédtelld, ettd usein oppitunnin
materiaaleissa oli valittavissa samasta tehtdvdstd eritasoisia versioita.
Toiminnallisuuden yhteydessd tyoskentely saattoi olla jo itsessddn eriyttavad,
jolloin kdytossd oli yhteinen materiaali, joka ei tuottanut opettajille lisdtoitd (ks.
Roiha & Polso 2018, 31). Materiaalien yhteydessd nousi esille my0s arviointitavan
valinnaisuus. Oppilaiden heterogeenisyyden vuoksi arvioinnin toteutus
oppilaan ehdoilla tukee opetussuunnitelman (2014, 30) tavoitetta luoda
koulutyossd onnistumisen kokemuksia oppilaille sekd tukea heiddn
itsetuntoaan. Piddmme tdrkednd mahdollistaa oppilaiden oppimista heiddn
omien kiinnostuksen kohteidensa mukaisesti, jolloin myds ylospdin eriytettavit
oppilaat péddsevdt opiskelemaan omalla tasollaan sekd motivoitumaan
koulunkéyntiin. [Iman tietoista ylospdin eriyttamistd koulunkaynti ei valttamatta
ole tarpeeksi haastavaa taitavammille oppilaille.

Kaikki haastateltavat kokivat yhteisopetuksen tuovan hyoétyjd ylospdin
eriyttimisen ndkokulmasta. Tulosten perusteella voidaan siis pddtelld, ettd
yhteisopetus luo mahdollisuuksia opetuksen ylospdin eriyttamiselle. Jokaisen
tutkittavan kohdalla aikuisten mé&drd korostui vahvasti, jopa ylospdin
eriyttimisen ldhtokohtana. Tuloksista pdédtellen voidaan sanoa yhteisopetuksen
helpottavan opettajan tyotd, silld Hertberg-Davisin (2009, 252) sekd Roihan ja
Polson (2018, 15) mukaan ylospdin eriyttdmistd pidetddn yleisesti haastavana ja
aikaa vievdnd toimena. Suunnittelussa ja valmistelussa on hyodyllistd jakaa
ammattitaitoa opettajien vililld sekd hyodyntdd opettajien vahvuuksia (Eskela-
Haapanen 2013, 159; Heinonen & Pihlaja 2021, 8). Vaikka hyodyt kuvataan
opettajan kautta, tukevat ne silti nimenomaan oppilaan kehittymista ja oppimista
monipuolisuuden lisdédntymisen sekd oppilaan yksilollisen huomioimisen

myotd. Jokaisen oppilaan huomiointi tukee perusopetuksen yhdenvertaisuutta
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sekd oikeudenmukaisuutta (OPH 2014, 18), minkd vuoksi useamman aikuisen
lasndolo on kaikenlaisen eriyttamisen kulmakivi. Madki-Havulinna (2018, 123) on
tuonut tutkimuksessaan esille, ettei yhteisopetus itsessddn lisdd oppilaiden
yksilollistd huomioimista. Aineistossamme korostui kuitenkin opettajien vahva
kokemus paremmasta mahdollisuudesta huomioida oppilaita yksilollisemmin
yhteisopetuksessa. Tamd ristiriitaisuus voi hyvin liittyd siihen, miten
yhteisopetusta toteutetaan. Haastateltavat pyrkivit pddosin jakamaan rooleja
niin, ettd oppilaat saavat enemmaéan huomiota. Mutta kuten aiemmin on todettu,
yhteisopetuksen toteutukseen on monenlaisia malleja, joista jokaisessa
yksilollinen huomiointi ei valttamattd korostu samalla tavalla.

Perusopetuslain (628/1998, 2 §) mukaan oppilaiden tulee saada tietoja ja
taitoja, jotka ovat tarpeellisia eldmédssd, minkd lisdksi opetussuunnitelmassa
(2014) on mddritelty tavoitteet, joihin oppilaiden tulee p&dstd. Taméan vuoksi
opettajien keskittyminen kohdistuu usein alaspdin eriytettdviin oppilaisiin, jotta
heille voidaan turvata ndma oleelliset tiedot ja taidot eldm&d varten. Ylospdin
eriytettdvien oppilaiden kohdalla niin kutsuttu “perustaso” saavutetaan joka
tapauksessa, jolloin lainmukaiset tavoitteet tayttyvit. Ahtiainen (2015, 40) tuo
esiin, ettd opettajien tyé6 on muuttunut kuormittavammaksi oppilasryhmien
heterogeenisyyden myotd. Onkin syytd pohtia, voidaanko jo valmiiksi
ylikuormittuneilta opettajilta vaatia yksilollistd eriyttamistd sellaisille oppilaille,
jotka pddsevdat opetussuunnitelman tavoitteisiin muutenkin. Mutta kuten
olemme jo todenneet, opetussuunnitelma (OPH 2014) sekd perusopetuslaki
(628/1998, 3 §) edellyttavat tata.

Useasti resurssit tulevat kynnyskysymykseksi opetuksen
kokonaisvaltaisessa toteutuksessa, jossa jokainen oppilas huomioidaan aidosti
yksilollisesti. Viimeisimmat PISA-tulokset osoittavat, ettei resursseja suunnata
tallda hetkelld riittdvasti edes tukea tarvitsevien oppilaiden oppimisen
turvaamiseen (OA] 2019). Ndin ollen taitavampien oppilaiden yksilollistetty
tukeminen jdd todenndkoisesti vield vdhemmadlle huomiolle. Yksilollinen
eriyttiminen voi vaatia kouluilta resurssien tehokkaampaa kayttod tai

suuntaamista eri tavoin. Tulosten perusteella yhteisopetus voi olla yksi keino
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sddstdd tai jopa lisdtd resursseja, jolloin oppilaiden yksilollisen taitotason
mukainen opetus voidaan taata paremmin. Yhteisopetusta ei tule kuitenkaan
lahtokohtaisesti ndhdad pelkdstddn sddstokeinona, vaan se on yksi askel kohti

inklusiivisempaa koulua (Sirkko ym. 2020, 38).

7.2 Tutkimuksen luotettavuus ja jatkotutkimusaiheet

Tutkimuksen luotettavuutta tarkasteltaessa on tdrkedd ottaa huomioon
tutkimusprosessin aikana tapahtunut variaatio, jota olemme kuvanneet ldpi
tutkimusraportin. Tutkimusraportti itsessddan on keskeisin tutkimustyon
luotettavuuden osa ja raportoinnissa on erityisen tdrkedd tuoda esille
tutkimuksen kehitysprosessit. (ks. Eskola & Suoranta 2014, 84-85.) Tutkijan
tehtdvdnd on hahmottaa lukijalle mahdollisimman johdonmukainen késitys
omista tulkinnoistaan sekd perusteista, joiden pohjalta niihin on paadytty (Eskola
& Suoranta 2014, 86). Olemme parhaamme mukaan esittdneet ja avanneet
tulkintojamme, jotka muodostimme kirjallisuuden ja aineiston synteesista.

Kéaytdamme tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa apuna Eskolan ja
Suorannan (2014, 212-213) esittelemid kasitteitd: uskottavuus, varmuus ja
vahvistuvuus. Uskottavuuden yhteydessd tarkastellaan sitd, vastaavatko
tutkijan tekemadt tulkinnat tutkittavien kasityksid. Varmuus lisdédntyy, kun tutkija
ottaa huomioon mahdolliset ennakkoehdot ja tutkimukseen vaikuttavat tekijat.
Vahvistuvuudella puolestaan tarkoitetaan sitd, ettd tutkimuksen tulkinnat saavat
tukea toisista tutkimuksista. (Eskola & Suoranta 2014, 212-213.) Naiden lisédksi
neljantend kriteerind voidaan kayttdad tulosten siirrettavyyttd, mutta Perttulan
(1995, 101) mukaan laadullisessa tutkimuksessa ulkoisia olosuhteita ei voida
sulkea pois kokemusten tarkastelusta, jolloin tulosten siirrettivyys ei ole
oleellista luotettavuuden kannalta. Tamé&n vuoksi pysymme péddasiassa kolmessa
luotettavuuden kriteerissd tutkimuksen arvioinnissa.

Tutkimusprosessin alussa kdavimme pitkid keskusteluja aiheenvalintaan
liittyen ja tutustuimme laajasti yhteisopettajuutta ja opetuksen eriyttamista

koskevaan kirjallisuuteen. Tiedostamme, ettd aiempaan teoriataustaan
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tutustuminen on tutkimukseemme vaikuttava tekijd, mikd on tarkedd huomioida
tutkimuksen varmuuden ndkokulmasta. Koimme kuitenkin omien ennakko-
oletustemme ennemminkin poistuvan erilaisiin ndkokulmiin tutustumisen
myo6td. Tutkimuksen vahvistuvuutta on haastavaa arvioida, koska aiempi
tutkimustieto ilmitiden yhteistarkastelusta on rajallista. Koemme kuitenkin, etta
vahvistuvuutta tukee se seikka, ettd yhteisopetukseen ja ylospdin eriyttamiseen
itsessddn liittyvat tulokset saivat tukea kirjallisuudesta niiltd osin, kun niitd on
omina ilmioinddn tutkittu (ks. Eskola & Suoranta 2014, 213).

Tutkimukseen osallistui kymmenen opettajaa, joten aineistoa voidaan pitda
riittdvand opinndytetyotd varten, vaikkakin isommalla aineistolla voitaisiin toki
saavuttaa kattavampaa tietoa (ks. Eskola 2007, 40-42). On tadrkedd, etta
tiedonantajat tietdvit tutkittavasta ilmiostd mahdollisimman paljon, joten
kadytimme aineistonhankinnassa harkinnanvaraista otantaa (ks. Patton 2002, 46).
Jokainen osallistujistamme omasi yhteisopetuskokemusta, jolloin kyseinen
kriteeri tdyttyi. Lisdksi opinndytety6 toimii ldhtokohtaisesti harjoitustyond
tutkijoille, jolloin tdrkedd on ennemminkin tutkimusprosessi ja aineiston laatu
kuin aineiston madrd (Eskola & Suoranta 2014, 60-62; Tuomi & Sarajarvi 2018,
97-98).

Haastattelu aineistonkeruumenetelmdnd tuki hyvin tutkimuksemme
tarkoitusta, koska haastattelun myotd voidaan saavuttaa parempi ymmadrrys
tutkittavien ajatuksista ja kokemuksista (ks. Patton 2002, 13-14, 47).
Tiedostamme, ettd etdyhteyksien kidyttaminen on voinut vaikuttaa
haastattelutilanteen = luontevuuteen. Toisaalta tdnd pdivdnd, etenkin
koronapandemian vuoksi, etdyhteyksien hyodyntdminen on tullut tutuksi
opettajille, mikd ndhddksemme mahdollisti haastatteluista ldhes yhtd luontevan
kuin kasvokkain toteutettuna. Haastattelutilanne voi vaikuttaa henkiltiden
vastauksiin, silld he saattavat pyrkid antamaan sosiaalisesti hyviksyttyjd
vastauksia, eivitkd ndin ollen ole vilttamattad aidosti rehellisid (Patton 2002, 307;
Puusa 2020a, 108). Koimme, ettd pystyimme luomaan haastattelutilanteista
tarpeeksi turvallisia aiheeseemme ndhden, silld tutkimuksemme aihe ei

valttdimattd ole suurta henkilokohtaista luottamusta vaativa. Ndhddksemme
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vastausten rehellisyyttd tukee my0s annettu etukiteistieto siitd, ettd
haastateltavat tullaan pseudonymisoimaan.

Pyrimme aluksi pitimddn haastattelukysymykset avoimina, jotta
haastattelijan vaikutus haastateltavaan olisi mahdollisimman vé&hdinen (ks.
Laine 2018, 39). Lisdkysymykset olivat osittain rajatumpia, jotta saimme
varmistettua aineiston sisdllollisen riittdavyyden suhteessa tutkimuksen
tavoitteisiin. Emme antaneet haastattelukysymyksid tai tarkempia teemoja
haastateltaville etukiteen, koska etukéteistieto voi rajoittaa tutkittavien ajatuksia
ennakkoon ja vaikuttaa epidtoivotulla tavalla haastattelun sisdltoon (ks. Puusa
2020a, 107). Haastateltavat itse olivat kiinnostuneita aiheesta ja oman tyonsa
reflektoimisesta, mikd osaltaan vahvistaa tutkimustulosten yleistettavyytta (ks.
Eskola & Suoranta 2014, 66). Toisaalta taas haastatteluun osallistujat olivat
lahtokohtaisesti myonteisid yhteisopetusta kohtaan, joten vastakkaisten
mielipiteiden puuttuminen voi rajoittaa tutkimuksen tuloksia.

Litteroimme haastattelut heti niiden toteuttamisen jdlkeen, jotta
haastattelutilanne on tuoreena muistissa. Hirsjarven ja Hurmeen (2009, 185)
mukaan tdmd parantaa tutkimuksen luotettavuutta. Lisdksi kuvasimme
aineiston analyysia tarkasti, silld aineiston arvioitavuutta parantaa analyysin
selked aukikirjoittaminen sekd tyoskentelyn systemaattisuus (ks. Ruusuvuori,
Nikander & Hyvdarinen 2017, 15; Vaismoradi ym. 2016, 106). Analyysivaiheessa
tutkijan on tadrkedd tiedostaa omien ennakko-oletustensa vaikutus aineistoon
(Eskola & Suoranta 2014, 213). Omat kasityksemme vaikuttivat jossakin méaé&rin
aineiston analyysiin, koska tdssd tutkimuksessa tutkija itse oli keskeinen
tutkimusvéline. Kuten olemme tuoneet esiin, perehdyimme tutkimusprosessin
alussa laajasti tutkimusilmididemme aiempaan teoriataustaan. Lisdksi
kandidaatin  tutkielmamme my6td omasimme jo valmiiksi vahvan
esiymmarryksen ylospdin eriyttdmisestd. Tama on osaltaan vaikuttanut taustalla
myos tdssd tutkimusprosessissa. Emme koe ennakkokésitystemme kuitenkaan
rajoittaneen tutkimusta, vaan halusimme avoimesti syventdd ymmarrystimme
aiheesta myos yhteisopetuksen kontekstissa. Tutkijoina suhtauduimme

yhteisopetukseen ldhtokohtaisesti positiivisesti, vaikka olimme toki avoimia
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kaikille ndkokulmille. Myds aineistossa yhteisopetuksen hyodyt korostuivat
selkedsti, jolloin oli luonnollista, ettd aineiston analyysin aikana tutkimuksemme
rajautui konkreettisten kadytdntojen lisiksi nimenomaan hyotyndkokulmaan.
Tuomalla ndmid huomiot esiin, lisdédamme tutkimuksen varmuutta, koska
huomioimme tutkimukseen vaikuttavat ennakkoehdot. (ks. Eskola & Suoranta
2014, 211, 213.)

Kirjoitimme tulokset jdsentyneiden teemojen mukaan ja kaytimme
tutkimuksen luotettavuuden parantamiseksi sitaatteja kuvaamaan aineistoa (ks.
Hirsjarvi & Hurme 2009, 194; Moilanen & Ré&ihd 2018, 68). Tamd lisdd
tutkimuksen uskottavuutta, kun tutkijan ja tutkittavien kasitykset seké tulkinnat
tuodaan selkedsti esille ja ne vastaavat toisiaan (Eskola & Suoranta 2014, 212).
Suorat sitaatit eivit toki itsessddn todista mitddn, mutta ne havainnollistavat
tutkijan analyysiprosessin etenemistd sekd toimivat tukena tulkintojen
osuvuuden arvioinnissa (Puusa & Juuti 2020, 14-15). Pyrimme myo0s
uskottavuuden parantamiseksi ilmaisemaan tarkasti, koskivatko samat
kokemukset useaa opettajaa vai oliko kyseessd ennemminkin yksittdinen
kokemus.

Pyrimme esittdmaan kaikki tutkimuksemme tuottamat tulokset rehellisesti
niitd muokkaamatta. Tiedostimme kuitenkin sen, ettd tutkijoina meiddn on ollut
valttamatontda tehdd tulkintoja. Yksilon henkilokohtaiset kokemukset
vaikuttavat aina taustalla, jolloin tdysin objektiivista todellisuutta on
laadullisessa tutkimuksessa mahdotonta saavuttaa. (ks. Patton 2002, 106, 115;
Puusa & Juuti 2020, 76-77.) Eri tutkijat eivit voi koskaan pddtyé tdysin samoihin
lopputuloksiin, vaikka heilld olisi kédytettdvissdan tdsmaélleen sama laadullinen
aineisto (Puusa 2020b, 155). Analyysin luotettavuutta arvioitaessa on tarkedd
tiedostaa, ettei tulkintaa ja tutkijoiden subjektiivisuutta voida tdysin poissulkea.
Toisaalta tutkimusprosessimme oli aineistoa lukuun ottamatta julkinen
ohjausryhmédssamme. Tuomen ja Sarajdrven (2018, 164) mukaan tutkimuksen
luotettavuutta voi parantaa silld, ettd tutkijakollegat arvioivat prosessia. Meidan
tapauksessamme hyddynsimme ohjausryhmddamme sekd kahta muuta

opiskelijaa vertaispalautteen muodossa.
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Koemme myos, ettd kahden tutkijan yhteisend ajatustyond toteutettu
aineiston analyysi ja tulkinta antoivat tyoskentelyyn monipuolisuutta ja
luotettavuutta (ks. Eskola & Suoranta 2014, 70). Ndhddksemme tdmdn myota
kykenimme my0s paremmin ottamaan omiin tulkintoihimme etdisyyttd ja
tarkastelemaan niitd kriittisesti (ks. Laine 2018, 35-36). Tiedostamme kuitenkin,
ettd tutkimustuloksemme eivit ole yleistettdvissd suhteellisen pienen otoskoon
sekd tulkinnallisuuden ldsndolon myo6td. Yleistettdvyyden sijaan haluammekin
Alasuutaria (2007, 234) mukaillen korostaa, ettd tutkimuksen tarkoituksena
voidaan pitdd myos vanhojen ajatusmallien ravistelemista seké lukijan tajunnan
laajentamista. Toivommekin, ettd tutkimuksemme lukevat opettajat voivat saada
omaan tyohonsa vinkkejd ja uudenlaista perspektiivid.

Tutkimuksella onnistuttiin vastaamaan muodostettuihin
tutkimuskysymyksiin. Koemme tutkimuksen vahvistaneen olemassa olevaa
tietoa ylospdin eriyttimisestd sekd yhteisopetuksesta, koska tuloksissa oli paljon
yhtymékohtia kirjallisuuteen ja aiempiin tutkimuksiin. Yhteisopetusta ja
ylospdin eriyttdmistd ei ole kuitenkaan spesifisti tutkittu yhdessd aiemmin,
vaikka eriyttamistd yleisesti on tarkasteltu yhteisopetuksen yhteydessa (ks.
Kokko 2021). Tutkimuksemme osoittaa, ettd yhteisopettajuudella on suuri
potentiaali matkalla kohti parempaa ylospdin eriyttdmistd niin opettajan kuin
oppilaankin kannalta. Tutkimuksemme tuloksia voidaan pitdd melko ennalta-
arvattavina, mutta nihddksemme tdtda kompensoi tutkimusteeman vdhdinen
aiempi tutkimus. Ndin ollen tutkimus tuotti arvokasta tietoa. Tama tutkimus
toimi kuitenkin vasta pintaraapaisuna aiheeseen, joten jatkotutkimuksille on
ehdottomasti tarvetta. Kun yhteisopettajuuden mahdollisuuksia ylospdin
eriyttamiselle ymmadrretddn entistd paremmin, saadaan ne valjastettua
tehokkaammin kdyttoon myos arjessa.

Mielenkiintoinen suora jatkumo meiddn tutkimuksellemme olisi
yhteisopettajuuden ylospdin eriyttdmiselle tarjoamia mahdollisuuksia yha
pidemmille kartoittava tutkimus, jossa vertaillaan yksin ja yhdessd opettavien
opettajien kokemuksia aiheesta. Lisdksi ndkokulmaa olisi kiinnostavaa laajentaa

myds oppilaiden kokemuksiin. Toisaalta suuri osa yhteisopetustutkimuksesta
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keskittyy juuri opettajien sekd oppilaiden kokemuksiin ja kisityksiin aiheesta
(Malinen & Palmu 2017b, 12). Siksi koemmekin, ettd yhteisopettajuutta
koskevissa jatkotutkimuksissa olisi tdrkedd kartoittaa ennen kaikkea
yhteisopettajuuden vaikutuksia oppilaiden akateemiseen suoriutumiseen ja
oppimistuloksiin, silld ndiden osalta tutkimustieto on vield melko rajallista (ks.
Ahtiainen ym. 2011, 58; Malinen & Palmu 2017b, 12).

Kiviniemen (2018, 73) mukaan laadulliselle tutkimukselle luonteenomaista
on sen prosessinomaisuus, jonka myotd tutkimustoimintaa voidaan ymmartaa
myds erddnlaisena tutkijan oppimistapahtumana. Saurénia (2009, 102) mukaillen
koemme, ettd olemme tutkijoina ldhestyneet tutkimusprosessiamme tieteellisten
tavoitteiden lisdksi my6s henkilokohtaisen kehittymisen tavoittelun kautta.
Koemme, ettd ymmarryksemme yhteisopettajuudesta sekd ylospdin
eriyttamisestd on kasvanut huomattavasti tdimédn tutkimusprosessin aikana,
mikd luo meille hyvdn pohjan ldhted tulevaisuudessa kehittamaan
asiantuntijuuttamme ja opettajuuttamme myos kdytdnnon tasolla tydeldmaéssa.
Olemme tutkimuksemme myotd saaneet pienen maistiaisen siitd, kuinka
nykyaikaisen pedagogiikan ajatusmalleihin hyvin soveltuva yhteisopettajuus voi
todellakin olla yksi merkittdvd keino vastata heterogeenisten oppilasryhmien
sisdltd nouseviin moninaisiin tarpeisiin. Tutkimuksemme perusteella yhdymme
vahvasti Ukkolan (2016, 114) nikemykseen siitd, kuinka yhteisopettajuuden
voidaan ajatella olevan jo itsessdan hyvaa yleista tukea.

On toki tiedostettava, ettei yhteisopettajuus tietenkddn automaattisesti
tarkoita tdydellistd onnistumista opetuksen eriyttdmisessda (Miki-Havulinna
2018, 123). Tastd huolimatta useamman opettajan tekemdt havainnot,
ammattitaito ja ldsnédolo tarjoavat hyvin lahtokohdan erilaisten ja eritasoisten
oppijoiden tukemiseen (Palmu ym. 2017, 72). Ndin yhteisopetuksen avulla
voidaan palvella kaikkien oppilaiden tarpeita, mistd opetuksen eriyttdmisessa on
nimenomaan kyse (Tomlinson 2014, 35-38). On muistettava, ettd myos hyvin
suoriutuvat oppilaat tarvitsevat ja ansaitsevat opettajan ldsndoloa sekéd
yksilollistd kohtaamista (Callard-Szulgit 2010, 5). Kannustammekin kaikkia

opettajia rohkeasti ja avoimesti pohtimaan yhteisopettajuutta yhtend



68

mahdollisena tapana toteuttaa tytddan nyt ja tulevaisuudessa. Vaikka opettajat
voivat parhaimmillaan saada yhteisopettajuudesta valtavasti irti myos itse,

ndhddksemme suurimpia voittajia ovat nimenomaan oppilaat.
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LIITTEET

Liite 1. Haastattelukutsu.
Hei,

Olemme kaksi luokanopettajaopiskelijaa Jyvaskyldn yliopistosta ja teemme pro
gradu -tutkielmaa yhteisopetuksesta sekd opetuksen ylospdin eriyttdmisesta.
Tavoitteenamme on selvittdd yhteisopetuksen kaytdnnon toteutusta sekd sen
tarjoamia mahdollisuuksia opetuksen ylospdin eriyttamiselle alakoulussa.

Kerddamme aineiston haastattelemalla. Etsimme haastateltavaksi opettajia,
joilla on kokemusta yhdessd opettamisesta. Yhteisopetus voi/on voinut olla
luonteeltaan joko tiivistd (esim. kaksi luokkaa yhdistetty) tai pienimuotoisempaa
(esim. erityisopettaja  silloin  tdlloin mukana luokassa). Rajaamme
yhteisopetuksen késitteen tdssd tapauksessa siten, ettd vahintddn kaksi opettajaa
opettaa oppilasryhmasé fyysisesti samassa tilassa (toki tarpeen/tilanteen mukaan
vdlilld jakautuen). Tavoitteenamme on kerétd aineisto helmikuun puoleen véliin
mennessd. Haastatteluajat jdrjestetddn joustavasti teiddn aikataulujenne mukaan
ja haastattelu voidaan toteuttaa joko kasvokkain tai etdyhteydelld. Haastattelu
kestdd arviolta noin 30-45min. Haastateltavat pysyvit anonyymeina ja tietoja
kasitelladn luottamuksellisesti.

Pyyddamme teitd ystéavallisesti ilmoittamaan sahkopostitse
osallistumisestanne tutkimukseen, minkd jdlkeen voimme sopia haastattelun
ajankohdasta  tarkemmin sekd ldhettdd tarkemman tiedotteen ja

tietosuojailmoituksen tutkimuksesta.

Vastaamme mielellamme, mikali teilld herda kysymyksia.

Kiitos jo etukédteen mielenkiinnostanne!

Tutkimuksen ohjaajat:
Fornaciari, Aleksi (aleksi.fornaciari@jyu.fi)

Nikkola, Tiina (tiina.nikkola@jyu.fi)



Rautiainen, Matti (matti.a.rautiainen@jyu.fi)

Ystavillisin terveisin,

Jari Kaatranen
jari.m.j.kaatranen@student.jyu.fi
Jatta Koistinen

jatta.p.koistinen@student.jyu.fi
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Liite 2. Haastattelurunko

Haastatteluteemat/kysymyksia
1. Taustatiedot
a. Kokemus opettajana
i. Koulutustausta
ii. Tydvuodet opettajana
iii. Kokemus yhteisopetuksessa
b. Tyonkuva
i. Nimike
ii. Tyopari/ryhma/kombinaatio
2. Yhteisopetus
a. Kuvaile mitd yhteisopettajuus tarkoittaa sinulle.
b. Kuvaile yhteisopetuksenne kaytantoja.
i. Roolit, vastuunjako
ii. Toimintatavat/tyotavat
iii. Mikd toimii, mika ei? Miksi?
c. Millaisia hyotyjd koet yhteisopetuksessa olevan?
i. Opettaja, oppilas, opettaminen
d. Millaisia haasteita koet yhteisopetuksessa olevan?
i. Opettaja, oppilas, opettaminen
3. Ylospdin eriyttiminen
a. Kuvaile tyo- ja toimintatapojanne ylospdin eriyttamisessa.
i. Kuinka huomioidaan suunnittelussa?
ii. Mika toimii ja mika ei? Miksi?
b. Millaisia hyotyja koet yhteisopetuksen tarjoavan ylospdin
eriyttamisen ndkokulmasta?
i. Opettaja, oppilas, opettaminen
c. Millaisia haasteita koet yhteisopetuksesta koituvan ylospdin
eriyttamisen ndkokulmasta?
d. Opettaja, oppilas, opettaminen

Onko mielessisi vield jotain muuta tirkedd aiheeseen liittyen?



