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Tutkielman aiheena oli luokanopettajien ja erityisopettajien toteuttama yhteis-
opettajuus inklusiivisen koulun ja kolmiportaisen tuen ndkdkulmasta tarkastel-
tuna. Tarkoituksena oli pyrkid kuvaamaan, ymmartdmaan ja tulkitsemaan luo-
kanopettajien ja erityisopettajien kokemuksia yhteisopettajuudesta.

Tutkielma toteutettiin laadullisena tutkimuksena ja sen tieteenfilosofinen
lahtokohta oli fenomenologis-hermeneuttinen tutkimus. Tutkielman fenomeno-
loginen ldhestymistapa oli Heideggerin hermeneuttinen fenomenologia. Tutki-
musaineisto koostui kolmen erityisopettajan ja kahden luokanopettajan haastat-
teluista. Aineistonkeruumenetelménd kaytettiin puolistrukturoitua teemahaas-
tattelua. Aineisto analysoitiin Perttulan (1995) esittimdn viisivaiheisen mallin
mukaan, joka pohjautuu Giorgin kehittdmddn fenomenologisen psykologian
analyysimenetelméaan.

Tutkielman tulosten mukaan erityisopettajan ja luokanopettajan vélinen
yhteisopettajuus mahdollisti kolmiportaisen tuen toteuttamista. Mahdollistavia
tekijoitd olivat opettajien myonteiset asenteet, riittavéat resurssit ja johdon tuki.
Kolmiportaisen tuen toteuttaminen edellytti jatkuvaa tuen tarpeiden arvioimis-
ta. Ainoastaan timan nahtiin mahdollistavan yksilolliset tukitoimet.

Koulutuksen n#htiin mahdollistavan opettajien myonteisen asennoitumi-
sen yhteisopettajuutta kohtaan. Lisdksi kolmiportainen tukijdrjestelmd vaatii
kehittdmistd ja tutkimusperustaista tietoa arvioinnin mahdollistamiseksi. Tuen
tasojen sisdllot tulisi kuvata yksityiskohtaisemmin ja opettajilla tulisi olla kay-
tossddn enemmdn tuen vaikuttavuuden arviointivélineitd. Tamad on tdrkead

suunniteltaessa tehokkaita tukitoimia.
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1 JOHDANTO

Mediassa on kadyty paljon keskustelua inkluusion vaikutuksista oppilaiden
saaman pedagogisen tuen ja opettajien tydssd jaksamisen ndkokulmasta. Opet-
tajat ovat nostaneet esille inkluusion mukanaan tuomia haittoja tukea tarvitse-
vien oppilaiden opiskellessa yleisopetuksen ryhmissd ilman asianmukaisia tu-
kitoimia. Helsingin Sanomien (20.3.2019) mielipidepalstalla vasynyt opettaja
kertoo jattavdansd suosiolla heikoimmat oppilaat heitteille, koska kokee sen ai-
noaksi selviytymiskeinokseen. Onko inkluusion ajatus tdysin mahdoton vai on-
ko inklusiivisen koulun ja koulukulttuurin toteutuminen mahdollista suomalai-
sessa koulukulttuurissa?

Aiheen laajempi yhteiskunnallinen merkitys nousee koulujdrjestelman
muuttumisesta kohti inklusiivista koulukulttuuria. Lisdksi kolmiportaisen tuen
jdrjestelmdn toteuttaminen asettaa toiminnalle haasteita. Nykyisen perusope-
tuslain muutokset (Laki perusopetuslain muuttamisesta 642/2010) pohjautuvat
inklusiiviselle kouluideologialle. My6s perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet (2014) ja sen arvoperusta viittaavat inklusiivisen kouluideologian ke-
hittdmiseen. Inklusiivisen koulun tausta-ajatuksena ja kantavina arvoina koros-
tuu oikeudenmukaisuus ja tasa-arvo, jolloin jokaisella oppilaalla tulisi olla
mahdollisuus opiskella omassa ldhikoulussaan vertaistensa joukossa (Ainscow,
Booth ja Dyson 2006, 1). Oppimisen ja koulunkdynnin tuen kolmiportainen tu-
toteutumista. Malinen ja Palmu (2017, 42) nostavat yhteisopettajuuden yhdeksi
merkittdavaksi tydmuodoksi, jonka avulla on mahdollista edistdd kolmiportaisen
tukijdrjestelmédn toteutumista kdaytannossa.

Yleisopetuksen ja erityisopetuksen puutteellinen vuorovaikutus on merki-
tyksellinen erilaisuutta ylldapitdva kdaytdnne (Helakorpi, Mietola & Niemi 2014,
166). Sinkkosen, Koskelan, Moision ja Suolasen (2018, 14) mukaan yhteistyo- ja
vuorovaikutustaidot tulevat korostumaan yhd enenevidssa mddrin opettamises-
sa ja sen suunnittelussa mietittdessd hyvin perusteltuja pedagogisia ratkaisuja

oppilaiden erilaisiin tuen tarpeisiin. Yhteisopettajuuden ndhd&dan olevan yksi



merkittdva tapa jakaa asiantuntemusta ja toteuttaa yhteistyotd (Hakala & Leivo
2015, 19). Erityisesti erityisopettajan ja luokanopettajan vilinen yhteisopettajuus
voisi Pulkkisen ym. (2017, 28) ja Sinkkosen ym. (2018, 27) mukaan olla yksi
hyoddyllinen keino pyrittdessd pienentdmaddn erityisopetuksen ja yleisopetuksen
vélistd kuilua sekd loytdamddn toimivia kdytdnteitd inklusiivisen kouluidean
toteutumisen edistdmiseksi. Yhteisopettajuus muuttaa opettajan tyonkuvaa ja
asettaa opettajana toimimiselle erilaisia vaatimuksia kuin aikaisemmin. Taman
vuoksi yhteisopettajuuden toteuttaminen on tuonut mukanaan myds haasteita.
Kirjallisuudesta nousee kuitenkin esiin, ettd yhteisopettajuuden mukanaan
tuomat edut ovat merkittdvid toteutettaessa oppimisen ja koulunkdynnin tukea
(mm. Pulkkinen ym. 2017; Sinkkonen ym. 2018).

Henkilokohtainen kiinnostukseni aiheeseen syntyy valmistuessani luo-
kanopettajaksi tilanteessa, jossa luokanopettajan tulee kyetd kohtaamaan erilai-
suutta ja erilaisia oppimisen haasteita. Luokanopettajalta vaaditaan myos kykya
loytdd toimivia pedagogisia ratkaisuja kohdatessaan erilaisia oppijoita ja pyr-
kiessddn vastaamaan heidén erilaisiin tuen tarpeisiinsa. Tutkielman avulla ha-
luan selvittdd, millaisia kokemuksia luokanopettajilla ja erityisopettajilla on yh-
teisopettajuudesta. Tamdn avulla pyrin 16ytdmddn erilaisia toimintatapoja to-
teuttaa luokanopettajan tyotd perusopetuslain ja perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteiden (2014) viitekehyksessa.

Yhteisopettajuutta ja sen toteuttamista eri muodoissaan on tutkittu aikai-
semminkin. Kuitenkin opettajien kokemuksia kolmiportaisen tuen toteutumi-
sesta yhteisopettajuuden nikokulmasta tarkasteltuna on tutkittu verrattain va-
hédn. Tassd tutkielmassa tarkastelen yhteisopettajuutta kolmiportaisen tuen né-

kokulmasta, joka tekee aiheesta tutkimisen arvoisen.



2 INKLUSIIVISEN KOULUN JA KOULUKULT-
TUURIN KEHITTYMINEN

2.1 Inkluusion taustaa

Inklusiivisen kasvatuksen ideologian taustalla vaikuttaa useita kansainvélisid
sopimuksia, joita Suomi on sitoutunut noudattamaan. Téllaisia sopimuksia ovat
muun muassa YK:n ihmisoikeuksien yleismaailmallinen julistus vuodelta 1948,
YK:n Vammaisten oikeuksien julistus vuodelta 1975, YK:n Yleissopimus lapsen
oikeuksista, Vammaisten henkildiden mahdollisuuksien yhdenvertaistamista
koskevat yleisohjeet vuodelta 1993, Luxenburgin peruskirja 1996 (The Charter
of Luxenburg), ja Euroopan neuvoston Vammaispoliittinen kokonaisohjelma
vuodelta 2006. (Erityisopetuksen strategia 2007, 10-12.)

Erityisopetuksen strategia (2007, 11) linjaa erittdin keskeisend inkluusi-
oideologian taustalla vaikuttavana kansainvilisend sopimuksena olevan Unes-
con Salamancan sopimuksen (Unesco 1994), joka edellyttdd sopimuksen allekir-
joittaneilta mailta erityisopetuksen jdrjestelyjen kehittdmistd integraatiota ja in-
kluusiota edistdvéddn suuntaan. Julistuksen mukaan integraation ja inkluusion
edistdimisen kannalta on tdrkedd kohdistaa vaatimukset yhteisoon eikd yksi-
166n. Tamd tarkoittaa kdytdnnossd vammakeskeisestd ajattelusta siirtymistd
vahvuusaluekeskeiseen ajatteluun. Mietola ja Niemi (2014, 67) ndkevit Sala-
mancan sopimuksen allekirjoittamisen merkityksellisend koska sen johdosta
Suomi sitoutui ensimmadistd kertaa ndkyvésti inklusiivisen koulun kehittamis-
tyohon. Salamancan sopimus edellyttdd tavallisiin kouluihin pddsyn takaamista
myds niille oppilaille, joilla on oppimiseen liittyvid erityisid tarpeita. Tamdn
vuoksi erityisiin oppimisen tarpeisiin tulee vastata lapsikeskeisen pedagogiikan
avulla ja taata jokaiselle oppilaalle hdnen tarvitsemansa tukitoimet. (Mietola &
Niemi 2014, 67-68.)

Kansainvilisilld sopimuksilla ja julistuksilla on pyritty vaikuttamaan syr-
jdytymisen ja koulusta putoamisen ehkdisyyn. Tamd on muodostanut haasteen

opetuksen ja koulutusjdrjestelmén kehittdmiseen kokonaisuutena. Samalla kes-



keiseksi ovat nousseet erilaisten oppimisen tukikeinojen kehittaminen. Nadiden
asiakirjojen pohjalta Suomessa on lihdetty kehittdmdan inklusiivista, kaikille
avointa koulua, jota voidaan kutsua myos ldhikouluperiaatteen nimelld. Sitou-
tumalla noudattamaan ndiden asiakirjojen sisdltod, Suomi sitoutui kehittdmaan
koulutusjdrjestelméddnsd inklusiivisten toimintaperiaatteiden mukaiseen suun-
taan. (Erityisopetuksen strategia 2007, 11-12.)

Erityisopetuksen strategia tdhtdsi suomalaisen koulutusjdrjestelmén kehit-
tamiseen. Keskeiset kehittdmisehdotukset liittyivit erityisopetukseen ja oppi-
laille tarjottavaan tukeen. Erityisopetuksen strategian pohjalta kdynnistettiin
Tehostetun ja erityisen tuen kehittimistoiminta, joka tunnetaan myos nimella
Kelpo-hanke. Taméd hanke kdynnistettiin erityisopetuksen strategian linjausten
kaytantoon viemisen tueksi. (Ahtiainen 2015, 25-29; Oja 2012, 6; Rinkinen &
Lindberg 2014, 7.) Erityisopetuksen uudistamisen ja Kelpo-kehittdmistoiminnan
taustalla vaikuttivat erityisoppilaiden maddran suuri kasvu, joka ilmeni erityis-
opetustilastoista. Tilastoista ndkyvallda muutoksella on ollut tirked rooli kansal-
lisen reformin kdynnistymisen, perusopetuksen lainsdddantouudistuksen sekd
opetussuunnitelman perusteiden tdydennysten taustalla. (Lintuvuori 2015, 45.)

Erityisopetuksen strategia toimi pohjana perusopetuslain muutokselle
vuonna 2010 ja paikallisten opetussuunnitelmien perusteiden uudistukselle,
jotka opetuksen jdrjestdjan tuli pdivittdd viimeistdan 1.8. 2011. Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden uudistuksen tuloksena otettiin kolmiportai-
nen tukimalli kdyttoon. Tukijdrjestelmédd uudistettiin myos kohti varhaisen
puuttumisen ideologiaa. (Rinkinen & Lindberg 2014, 7.) Kdaytdnnossa kolmipor-
taisen tukimallin kdyttoonotto tarkoitti aiemmasta kaksoisjdrjestelmasta luo-
pumista, jolloin tukea annettiin kaksiportaisesti yleisen ja erityisen tuen kei-
noin. Tama tarkoitti sitd, ettd yleinen, tehostettu ja erityinen tuki korvasivat ai-
kaisemman erityisopetukseen ottamisen ja siirtdmisen kdytannon. Kolmiportai-
nen tukijarjestelma tdhtési siis siihen, ettd kaikki oppilaat voisivat riittdvien tu-
kitoimien avulla opiskella kaikille yhteisessd koulussa, yleisopetuksen ryhmis-

sd. (Jahnukainen 2015, 7.)



2.2 Inklusiivinen koulu ja koulukulttuuri

Inklusiivisen koulun mééritteleminen ei ole ollut yksiselitteistd ja inkluusion eri
médritelmédt eroavatkin jonkin verran toisistaan. Ainscow, Booth ja Dyson
(2006, 1) korostavat kuitenkin kansainvéliselld tasolla eri tutkijoiden olevan
suhteellisen yksimielisid inkluusion taustalla olevista arvoista, esimerkiksi oi-
keudenmukaisuudesta ja tasa-arvosta. Myos Erityisopetuksen strategia (2007,
14) painottaa koulutusjdrjestelmén taustalla vaikuttavan lainsddddnnon tahtaa-
van koulutuksellisen tasa-arvon ja oikeudenmukaisuuden toteutumiseen. Lah-
tokohtana on oppilaan oikeus opiskella omassa ldhikoulussaan riippumatta
tuen tarpeista. Lempinen, Berisha ja Seppanen (2016, 126) nostavat esiin ihmis-
oikeusndkdkulman inkluusiosta puhuttaessa. Tédssd ndkokulmassa korostuu
hyvidksytyksi tuleminen, syrjinndn estiminen ja yhteiskuntaan integroituminen.

Ainscowin ym. (2006, 1) mukaan erimielisyyttd inklusiiviseen koulukult-
tuuriin liittyen ovat aiheuttaneet kdytannon toteutustavat, vaikka taustalla ole-
vista arvoista ollaankin suhteellisen yksimielisid. Inklusiivista koulua tarkastel-
taessa tulee muistaa, ettd inklusiiviset kasvatus- ja opetuskdytannot ovat vah-
vasti sidoksissa siithen kulttuuriseen kontekstiin, missi niitd toteutetaan. Tastd
johtuen inklusiivista kasvatusta leimaa eri maihin ja kulttuureihin liittyvat
ominaispiirteet (Malinen, Savolainen, Engelbrecht & Xu 2010, 352).

Inklusiivista koulua ovat méaéritelleet muun muassa Moberg ja Savolainen
(2009, 81, 84), joiden mukaan erilliset koulut ja laitokset ovat tehottomia ja nii-
den liitanndisvaikutukset ihmisarvoa alentavia. He maéaérittelevitkin inkluusion
késitteelld tarkoitettavan sellaista koulua, joka ei sulje ketddn ulkopuolelleen.
Inklusiivisen koulun ldhttajatuksena korostuu jokaisen oppilaan mahdollisuus
opiskella ldhikoulussa, jossa heiddn on mahdollista saada yksilollistd opetusta
omien edellytystensd mukaan. Saloviita (2010, 482) ja Ouakrim-Soivio ja Hietala
(2016, 82) korostavat oppilaan oikeutta lasndoloon vertaistensa joukossa huoli-
matta vammasta, kognitiivisesta kyvykkyydestd, kulttuurista, sukupuolesta tai
etnisestd taustasta. Heiddn mukaansa tukitoimien tarve ei saa olla syy segregaa-

tioon. Lempinen, Berisha ja Seppdnen (2016, 126) toteavatkin, ettd tuen tarpees-
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ta ei tule seurata oppilaalle leimaa. Lakkala (2008, 223) painottaa t&lld olevan
merkitystd yksilon identiteetin kehittymisen kannalta. Leimaavien kdytantojen
ehkdiseminen on hdanen mukaansa yhteiskunnallisesti merkittdvad, koska erilai-
suutta korostavat kdytannot saattavat pahimmillaan johtaa yhteiskunnasta syr-
jaytymiseen.

Inklusiivisen opetuksen yhtend tdrkednd kehityskohteena on Boothin ja
Ainscown (2002, 1-2, 6) mukaan fyysisen oppimisympériston kehittdminen. Tu-
kitoimien tuominen osaksi koulun toimintakulttuuria, toimintaperiaatteita ja
kaytantoja mahdollistaa inklusiivisen koulun toteutumista. Tarkedd on koulun
oppimis- ja toimintaympédristdjen kehittdminen siten, ettd oppilaiden yksilolli-
nen oppiminen mahdollistuu. Yksittdisen tuen tarve vdhenee, kun opetusmene-
telmat on suunniteltu tukemaan kaikkien oppilaiden osallistumista. Isosomppi
ja Leivo (2015, 690) nostavat keskeisiksi menetelmiksi joustavat opetusryhma-
jdrjestelyt, yhteisopettajuuden, eriyttamisen seki erilaiset pedagogiset ratkaisut
ja monipuoliset opetusmateriaalit. Heiddn mukaansa oleellista on oikea-
aikainen tuki, opetuksen jdrjestelmaillinen suunnittelu ja monikanavainen ope-
tus, jolloin eriyttdmisen eri menetelmét nousevat keskeiseen asemaan. Osallis-
tavan opetuksen avulla on mahdollista poistaa oppimisen esteitd sekd huomi-
oida yksittdisten oppilaiden vahvuudet. Ainscow, Dyson ja Weiner (2014, 15)
ndkevit toimivilla pedagogisilla ratkaisuilla olevan suuri merkitys toteutettaes-
sa inklusiivista koulua. Toimimattomilla opetusjdrjestelyilld saattaa olla jopa
kielteinen vaikutus oppilaiden oppimiseen.

Koulussa tyoskentelevien aikuisten keskindinen yhteistyd on Boothin ja
Ainscowin (2002, 1-2, 6) mukaan osa koulun toimintakulttuuria. Dyson (2010, 3,
10) korostaa koulun kulttuurisilla tekijoilld olevan suuri merkitys tuettaessa
oppilaiden osallisuutta. Toimintakulttuurilla tarkoitetaan tdssa yhteydessa ha-
nen mukaansa yhteisesti sisdistettyja normeja ja arvoja seka yleisesti hyviksyt-
tyja toimintatapoja. Inklusiivinen koulukulttuuri edellyttdd opettajien halua
oppia ja toimia yhdessd yhteisten tavoitteiden hyvéaksi jokaisen oppilaan oppi-
mista hyodyttavalld tavalla. Oppilaiden, koulun henkilokunnan sekd vanhem-

pien keskindinen yhteisty6 on merkityksellistd ndiden tavoitteiden toteutumi-
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sen mahdollistajana. Inklusiivisen koulukulttuurin mukaisesti kehittdmistoimet
tulee kohdistaa koko yhteis6on ja sen toimintatapoihin, ei pelkdstdan yksiloon.
Saloviita (2006, 329) kuvaa oleellista olevan sellaiset toimenpiteet, joilla ympa-
risto ja opetus voidaan tehdd esteettomdksi siten, ettd se palvelee kaikkien oppi-
laiden oppimista.

Isosomppi ja Leivo (2015, 689) nostavat esiin neljd inklusiivista opettajuut-
ta ja koulua koskevaa osa-aluetta, jotka ovat ominaisia inklusiiviselle opettajal-
le. Namad ammatilliset osa-alueet ovat monimuotoisuuden arvostaminen, halu
tukea kaikenlaisia oppijoita, opettajien keskindinen yhteisty6 ja halu kehittaa
itseddn ammatillisesti elinikdisen oppimisen viitekehyksessd. Osa-alueet vas-
taavat Euroopan erityisopetuksen kehittdmiskeskuksen laatimaa “Inklusiivisen
opettajan profiilia” ja madrittdvat opettajan osaamisen liittyen inklusiiviseen
kasvatukseen (European Agency for Development in Special Needs Education
2012, 20-21). Opettajan asenteilla ja yhteistyokyvylld on tarked rooli inklusiivis-
ta koulukulttuuria toteutettaessa. Tarkedd on myos ymmarrys siitd, ettd koulun
kehittamistyo on kaikkien yhteistd toimintaa. Koulun kehittdmistyén onnistu-
misen edellytyksend on ldhtokohtaisesti yhteiset arvot, tavoitteet ja padmadrit.
(Isosomppi & Leivo 2015, 690; Ainscow, Dyson & Weiner 2014, 15.)

Opettajalla on suuri merkitys tarkasteltaessa oppilaiden oppimista, totea-
vat Waitoller ja Artiles (2013, 320). Heiddn mukaansa yksittdisen opettajan vai-
kutus oppilaiden oppimistuloksiin on suurempi kuin esimerkiksi luokkakoon
tai koko koulun vaikutus. Tassd valossa inklusiivisen koulujarjestelmén kehit-
tamisen kannalta on merkityksellistd opettajien kehittiminen ja kouluttaminen
vastaamaan inklusiivisen opettajan profiilia.

Suomalaisen koulun muuntuminen kohti inklusiivisen ideologian mukai-
sia periaatteita on Hakalan ja Leivon (2015, 10) mukaan ollut suhteellisen hidas-
ta. Heiddn mukaansa pienluokkien ja erityisryhmien kdytté on edelleen varsin
yleistd. Suomalaista koulutodellisuutta leimaa rajoittavat ja poissulkevat laitok-
set sekd erityiskoulut ja -luokat. Suomessa on vain muutamia kouluja, joissa
kaikki oppilaat opiskelevat samoissa ryhmissd, esittdvat Isosomppi ja Leivo

(2015, 687). Erityiskoulut ja -luokat ovat arkitodellisuutta suomalaisessa perus-
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koulussa, vaikka erityisopetusta pyritddnkin ohjaamaan sellaiseen kasvuympa-
ristoon, joka on yksilod vahiten rajoittavaa (Moberg & Savolainen 2015, 81).

Lakkala (2008) toteaa, ettd inklusiivisten koulutusratkaisujen tdydellinen
toteutuminen on haasteellista. Tdydellistd inkluusiota ja siithen liittyvdd tasa-
arvoa on vaikea saavuttaa. Tahdn vaikuttavat muun muassa kulttuurierot, op-
pilaita luokitteleva opetus sekd koulutusjdrjestelmédn monet rakenteelliset sei-
kat, jotka ruokkivat syrjdytymistd ja eriarvoisuutta ja ovat samalla este yhden-
vertaisuuden toteutumiselle. Yhtend suurena haasteena inklusiivisen koulutult-
tuurin toteutumiselle on opettajien muuttunut tyonkuva. (Lakkala 2008, 2, 15-
16.)

Yhteisollisyyden kehittymistd tulisi tukea Lakkalan (2008, 2222) mukaan
kouluissa siten, ettd yhteistyon tekeminen eri tahojen kanssa mahdollistuisi pa-
remmin. Han painottaa olevan tarkedd madritelld opettajien muuttunutta tyotd,
tyoolosuhteita ja kdytettdvissd olevia resursseja uudelleen. Opettajat tarvitsevat
tyokaluja pystydkseen selviytymddan monenlaisten oppilaiden kanssa toimimi-
sesta. Inkluusio ei toteudu siten, ettd opettaja joutuu ilman tukea ja tarvittavia
resursseja selviytyd yksin oppilaiden kanssa, joilla on monenlaisia haasteita op-
pimisessa ja kdyttaytymisessd. Téallainen tilanne ei palvele opettajaa, oppilasta
eikd koko kouluyhteisodkdan. Engelbrecht, Savolainen, Nel, Koskela ja Okkolin
(2017, 685) korostavat opettajien tarvitsevan lisdkoulutusta pystydkseen koh-
taamaan ja tukemaan erilaisia oppijoita. Malinen ym. (2010, 351) nostavat esiin
opettajien kouluttamisella olevan vaikutusta opettajien asenteisiin, tunteisiin,
huolenaiheisiin sekd inklusiiviseen opetukseen liittyvddn mindpystyvyyden
tunteeseen.

Hakala ja Leivo (2015) toteavat inklusiivisen koulukulttuurin toteutumi-
sen edellyttdvan yhteisollisyyden kehittamistd siten, ettd opettajilla olisi mah-
dollisuus seurata enemmaén kollegoidensa toimintaa ja tyoskentelyd. Tama edel-
lyttdd myos erilaisten toimintatapojen ja kokemusten tietoista reflektointia ja
yhteistd jakamista. Inklusiivisen koulukulttuurin kehittdmistyossa koulun pe-
dagogisella johtajalla on suuri merkitys. Koulun toimintakulttuuria on mahdol-

lista kehittdd inkluusiota edistdvéaksi kriittisen tutkimisen ja arvioinnin avulla.
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Alyllisen ja emotionaalisen pohdinnan avulla on mahdollista tulla tietoiseksi
oppilaita poissulkevista kdytannoistd ja muuttaa totuttua toimintatapaa. Nykyi-
sen jdrjestelmdn haasteena on riittdimaton kdytettdavissd oleva aika oman ja yh-
teison toiminnan uudelleen jasentdmiseen. (Hakala & Leivo 2015, 19.)

Inklusiivisen koulun ideologian ja kdytdnnon toteutumisen vililld on Iso-
sompin ja Leivon (2015, 689) mukaan haaste. Pddtoksentekijoiden asenteet in-
klusiivista koulua kohtaan ovat ongelmallisia. Kouluille ei ole pystytty osoitta-
maan tarpeeksi resursseja inklusiivisen ideologian toteuttamiseen kaytannon
tasolla. Resurssien puute saattaa olla yhteiskunnallinen arvokysymys tai talou-
dellinen ongelma. Inklusiivisen koulukulttuurin kdytdntoon viemisessd on ha-
vaittavissa my0s alueellista epidtasa-arvoa. Jokaisella kunnalla ei ole samanlaisia
resursseja kdytettdvissa tukitoimien jarjestamiseksi kouluihin.

Lintuvuori, Jahnukainen ja Hautamaéki (2017, 330) nostavatkin esiin alueel-
liset erot tukitoimien jdrjestamistd tarkasteltaessa. Varsinkin pienilld paikka-
kunnilla on heiddn mukaansa eroja tuen tarjoamiseen liittyen. Erityisopetuksen
jarjestamistd koskevat alueelliset vaihtelut asettavat oppilaat eriarvoiseen ase-
maan eri kuntien valilld. Lisdksi Isosomppi ja Leivo (2015, 689) toteavat kuntien
vélilld olevan ndhtavissd keskenddn erilaista ajattelua toimivien kaytantojen
suhteen. Joissakin kunnissa saatetaan ajatella, ettd useimmat haasteet ovat rat-
kaistavissa ohjaajien méaaraad lisdamalld, kun taas toiset kunnat ovat panostaneet
enemmdn monipuolisiin tukimuotoihin ja varhaisen puuttumisen ideologian
kdytantoon viemiseen.

Inklusiivisten koulukdytidnteiden ja sitd kautta kolmiportaisen tukijdrjes-
telmddan toteutumisen tarkasteleminen on Thunebergin ja Vainikaisen (2015,
135) mukaan suhteellisen hankalaa. Tamad johtuu siitd, ettd kehittamistyon muu-
tokset nayttaytyvit varsin hitaasti. Thuneberg ja Vainikainen (2015, 135) yhty-
vdt Ainscowin ym. (2006, 22-25) ndkemykseen inklusiivisten menetelmien kay-
tantoon viemisen prosessimaisesta luonteesta (ks. myos Hakala & Leivo 2015,
10-11.) Tutkittuaan perusopetuslain (Laki perusopetuslain muuttamisesta

642/2010) periaatteiden toteutumista kdytannossd, Thuneberg ja Vainikainen
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(2015, 146) toteavat joustavien opetusjdrjestelyjen nidkyvan melko kattavasti pe-
dagogisissa tukidokumenteissa.

Thunebergin ja Vainikaisen (2015) tutkimuksen mukaan yleisen tuen ta-
solla joustavat opetusjdrjestelyt nakyvit asiakirjoissa muun muassa tukiopetuk-
sena, tehostettuna kodin ja koulun vilisend yhteistyond, osa-aikaisena erityis-
opetuksena, samanaikaisopetuksena ja ohjauskeskusteluina sekd joustavina
ryhmittelyind. Tehostetun tuen tasolla edellisten liséksi esiin nousi pidennetty
koeaika ja henkilokohtaisen avustajan tuki luokkatilanteessa. Erityisen tuen ta-
solla oli edellisten tukimuotojen lisdksi hyodynnetty yhteisopettajuuden keinoja
myds suunnittelun tasolla. Huomattavaa kuitenkin oli, ettd valtaosa tutkimuk-
seen osallistuneista erityistd tukea saavista oppilaista eli 60 % opiskeli erityis-
luokassa. Kuitenkin tutkimusaineistosta on havaittavissa, ettdi alakoululaiset
opiskelevat harvemmin kokonaan erityisluokassa kuin yldkoululaiset. Tama
voidaan tulkita askeleena inklusiivisempaan suuntaan. (Thuneberg & Vainikai-

nen 2015, 146-149.)

2.3 RTI-malli kolmiportaisen tuen taustalla

Response to Intervention (RTI) - malli on Peltomaan (2014) mukaan Yhdysval-
loissa kdytossd oleva oppimisvaikeuksien diagnosointia ja kuntoutusta varten
kehitetty tukimalli. RTI-mallilla on ollut vaikutusta suomalaisen kolmiportaisen
tukijarjestelmén syntyyn. Kuvaavaa RTI-mallille on, ettd siind interventio ja ar-
viointi yhdistyvét vaiheittaiseksi prosessiksi. Mallin syntyyn ovat vaikuttaneet
kadytdannon tarpeet pyrittdessd tehostamaan riskilasten tunnistamista, pohditta-
essa sopivia opetusmenetelmid sekd pyrittdessd tukemaan pitkdjanteisesti oppi-
laiden oppimista ja kehitysta. (Peltomaa 2014, 39.)

Fox ym. (2010) toteavat integraation ja inkluusion periaatteiden ja niihin
liittyvien sopimusten vaikuttaneen RTI-mallin syntymiseen. RTI-tukimalli tdh-
tad yleis- ja erityisopetuksen yhdistdmiseen inkluusion tausta-ajatusten mukai-
sesti. RTI-mallin tavoitteena on oppimisvaikeuksien tehokas diagnosointi, tuen

tarpeen varhainen tunnistaminen seké tuen tarjoaminen. RTI-mallin avulla tih-
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dédtddn laadukkaaseen perusopetukseen, oppimisvaikeuksien varhaiseen tun-
nistamiseen ja nopeaan reagoimiseen tehostetun opetuksen keinoin. Mallin
avulla pyritddn ennaltaehkdisemddn oppimisen vaikeuksia ja haasteita. Taman
vuoksi RTI-mallia kehitettdessd on pyritty huomioimaan joustavuus siten, etta
tasolta toiselle siirtyminen on helppoa. Kuvaavaa RTI-mallille on kehlta toisel-
le siirryttdessd yksilollisyyden, pitkdjanteisyyden ja intensiivisyyden lisddnty-
minen opetuksessa. RTI-mallia kuvaa interventioiden maardaikaisuus ja tuen
intensiivisyys sovitun ajanjakson aikana. Arviointi tapahtuu méaardaikaisen ja
intensiivisen tukijakson jdlkeen, jolloin kadytettyjen tukitoimien vaikuttavuutta
arvioidaan ja mietitddn sen perusteella tuen tarve jatkossa. (Fox ym. 2010, 3-4;
Lukimat 2019.)

RTI-mallissa ensimmadisen kehdn vaiheen tuki kuuluu LukiMatin (2019)
mukaan kaikille perusopetusryhmin oppilaille. Tdlloin tarjottu tuki on ennalta-
ehkdisevdd tukea, jonka avulla tavoitellaan vaikeuksien minimoimista. Ensim-
mdisen kehdn vaiheeseen sisdltyy yleinen seulonta, jonka tavoitteena on oppi-
misvalmiuksiltaan heikkojen oppilaiden tunnistaminen ja seuranta. Peltomaa
(2014, 39) kirjoittaa ensimmadisessd vaiheessa olevan tdrkedd kayttdd sellaisia
keinoja, jotka tutkimustulosten mukaan hyoddyttavat suurinta osaa riskiryh-
madn kuuluvista oppilaista. Kehdn ensimmadisessa vaiheessa oppilaiden oppi-
mista ja sen edistymistd seurataan tarkasti sovitun aikataulun mukaisesti. Mika-
li luokkaopetukseen lisétty tuki ei tuota riittavid tuloksia, siirtyy oppilas toiselle
kehdlle eli tehostetun tuen piiriin. Fuchs ja Fuchs (2009, 250-251) painottavat
pyrkimyksend olevan ennaltaehkdistd ongelmien pitkittdisvaikutuksia sekéa
saattaa oppilaat riittdvien tukitoimien piiriin mahdollisimman nopeasti.

Toisella kehilld tarjottava tuki on yksilollisempdd ja intensiivisempdd kuin
ensimmidiselld kehilld tarjottava tuki. Opetus jarjestetddn talloin padsaantoisesti
pienryhmaéssd (Fuchs & Fuchs 2009, 251.) Peltomaa (2014) ilmaisee toisella ke-
hilla opetuksen etenevdn systemaattisesti laadittujen opetusohjelmien mukai-
sesti. Oleellista on, ettd laadittujen tukitoimien vaikuttavuutta seurataan ja ar-
vioidaan sddnnollisesti. Arvioinnin tavoitteena on saattaa oppilaat mahdolli-

simman nopeasti tarkempien tutkimusten ja tukitoimenpiteiden pariin. Nopea
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reagointi mahdollistaa oppilaan palaamisen ensimmadisen kehén tasolle, mikali
hédn saavuttaa oppimiselle asetetut tavoitteet toisen kehin tasolla. Mikali toisel-
la kehdlla tarjottavat tukitoimet eivdt ole riittdvid oppilaan taitojen kehittymisen
ndkokulmasta, hén siirtyy kolmannen kehdn tukeen. (Peltomaa 2014, 39)
RTI-mallin kolmannen kehdn tasolla korostuu LukiMat-sivuston (2019)
mukaan opettajien erityispedagoginen osaaminen. Talld kehdlld opiskelevat
tarvitsevat sellaisen opettajan tukea, jolla on koulutusta oppimisvaikeuksien
tukemiseen. Kolmannella kehdlld tarjottavaa tukea kuvaa intensiivisyys ja opet-
tajajohtoisuus. Tuki on systemaattista ja pitkdkestoista lisdtukea. Tédssad vaihees-
sa jdrjestettdvad tuki pyritddn radtdloimadn oppilaan yksilollisiin tarpeisiin siten,
ettd kdytossd on paljon erilaisia ja vaihtelevia tukitoimia. Peltomaa (2014, 39)
painottaa olevan tdrkedd korostaa kolmannen kehén tasolla yksilollisid opetus-
jdrjestelyjd ja ratkaisuja. Tukitoimien avulla pyritdan vahvistamaan sellaisia pe-
rustoimintoja, jotka tukevat oppilaan oppimista. Toimintaa ohjaa luokkatasoiset
taitotavoitteet, jolloin oppilaan oppimista pyritddn edistimddn kohti nditd ta-
voitteita. Mikili oppilaan oppiminen ei edisty laadittujen tukitoimien avulla on
hénelle laadittava uudet tukitoimet ja jdlleen arvioitava niiden vaikuttavuutta

(Fuchs & Fuchs 2009, 251).

24 Kolmiportainen tuki: yleinen, tehostettu ja erityinen tuki

Kolmiportaisen tukijdrjestelmédn taustalla vaikuttaa perusopetuslaki, joka pai-
nottaa oppilaan oikeutta saada jokaisena tyopdivand perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteiden mukaista opetusta ja valittomadsti tuen tarpeen ilme-
tessd riittdvdd oppimisen ja koulunkdynnin tukea (Laki perusopetuslain muut-
tamisesta 642/2010 30 §). Kolmiportainen tuki on mddritelty Perusopetuslain
(642/2010) lisdksi myo6s Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
(2014). Oja (2015) painottaa kolmiportaisen tuen tavoitteena olevan ennaltaeh-
kdisevidn ja varhaisen tuen vahvistaminen ja lisddminen sekd oppilaan oikeuk-

sien, tasa-arvon, osallisuuden ja yhteisollisyyden edistdminen. Ahtiaisen ym.



17

(2012, 52) mukaan on oleellista, ettd oppimisen ja koulunkdynnin haasteisiin
pyritddn reagoimaan heti tuen tarpeiden ilmaantuessa.

Kolmiportaiselle tuelle on LukiMatin (2019) mukaan kuvaavaa se, ettd tuki
on suunnitelmallista, joustavaa, jatkuvaa ja muuttuvaa. Kolmiportaisen tuen eri
vaiheet ovat yleinen, tehostettu ja erityinen tuki. Suunnitelmallisuuden avulla
tahdadtdan tuen tarpeen ja oppimisen arvioinnin seurantaan. Tarkedd on, ettd
oppilaalle mahdollistuu oikea-aikainen ja -tasoinen tuki. Kolmiportaisessa tu-
kimallissa yksilollisyys, erityispedagogisuus, pitkdjanteisyys ja intensiivisyys
lisdantyvat siirryttdessd yleisen tuen tasolta tehostetun ja erityisen tuen tasoille.
Sinkkonen ym. (2018, 14) korostavat hyvin toimivien pedagogisten toiminta-
mallien 16ytymisen olevan tdrkedd toteutettaessa kolmiportaista tukea.

Oja (2015) kuvaa perusopetuslain mukaisesti yleisen tuen olevan laadu-
kasta perusopetusta, joka kuuluu jokaisen oppilaan oikeuksiin. Oleellista on
vaihdella tydtapoja tarpeen mukaan, jolloin oppilaat voivat tydskennelld yksin,
pareittain tai ryhmaéssd. Eriyttdiminen, joustava ryhmittely, tukiopetus, moni-
puoliset aikajdrjestelyt, valinnanmahdollisuus ja oppimateriaalin muokkaami-
nen tarpeen vaatiessa kuuluvat yleisen tuen pedagogisiin keinoihin. Oleellista
on yksittdisen oppilaan ja ryhmén tarpeiden huomioiminen. Lisdksi monipuoli-
nen yhteisty0 eri tahojen kanssa kuuluu jokaiselle tuen tasolle. Yleinen tuki on
nopeasti toteutettavissa, koska siind ei tarvita virallisia paatoksid. (Oja 2015.)

Oppilas siirtyy Ojan (2012, 46) mukaan tehostetun tuen portaalle padsaan-
toisesti siind vaiheessa, kun hén tarvitsee oppimisensa ja koulunkdyntinsa tuek-
si sadnnollistd tukea tai useita tukimuotoja samanaikaisesti. Oja (2015) korostaa
tehostetun tuen pitdvéan sisalldan kaiken sellaisen tuen, joka on selvemmin yksi-
16ity yksittdisen oppilaan tuen tarpeeseen. Tehostettua tukea voidaan hédnen
mukaansa toteuttaa pitkdjanteisesti muun muassa tukiopetuksena tai laaja-
alaisena erityisopetuksena. Tehostetun tuen tavoitteena on tukea suunnitelmal-
lisesti yksittdisen oppilaan koulunkédyntid ja oppimista. Samalla tavoitteena on
ehkdistd ongelmien monimuotoistumista, kasvamista ja kasautumista. Yleisen
ja tehostetun tuen tukimuodot ovat keskenddan samanlaisia. Tehostettu tuki ero-

aa yleisestd tuesta kuitenkin siten, ettd se on sdannollistd. Talloin oppilaan on-
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gelmat ja haasteet ovat luonteeltaan pysyvampid kuin yleisen tuen portaalla
opiskelevalla oppilaalla. Tuki toteutetaan oppimissuunnitelman mukaisesti.
(Oja 2015.)

Tehostettuun tukeen liittyy pedagoginen arvio ja sen perusteella tehty op-
pimissuunnitelma. Pedagoginen arvio kisitellddn moniammatillisesti oppilas-
huoltoryhméssd. Opetuksen jdrjestdjd laatii pedagogisen arvion ja oppimis-
suunnitelman opetushallituksen julkaisemien asiakirjamallien mukaisesti. Pe-
dagoginen arvio laaditaan mydos, mikdli oppilas siirtyy tehostetusta tuesta ta-
kaisin yleisen tuen portaalle. Tehostettu tuki pitdd sisdllddn jatkuvan arvioinnin
siten, ettd oppilaan koulunkdyntid ja oppimista arvioidaan ja seurataan sadnnol-
lisesti. Oppilaan tilanteessa tapahtuviin muutoksiin reagoidaan valittomasti ja
pdivitetddn oppimissuunnitelma vastaamaan tuen tarvetta. (LukiMat 2019.)

Erityisen tuen tasolle siirrytddn LukiMatin (2019) mukaan, mikili lapsen
kasvun, kehityksen tai oppimisen tavoitteet eivdt toteudu tarpeeksi muiden
tukitoimien avulla. Erityiseen tukeen siirtyminen vaatii selvityksen oppilaan
oppimisen etenemisestd, hdnen saamastaan tuesta ja kokonaistilanteesta. Nai-
den selvitysten perusteella laaditaan arvio erityisen tuen tarpeesta. Nama kaksi
selvitystd ja niiden pohjalta laadittu arvio muodostavat yhdessd pedagogisen
selvityksen. Pedagogista selvitystd voidaan tarvittaessa tdydentdd esimerkiksi
ladkérin tai psykologin lausunnolla. Selvityksen pohjalta tehd&dén erityisen tuen
hallintopaatos. (LukiMat 2019.)

Erityiseen tukeen siirryttdessd oppilaalle laaditaan henkilokohtaisen ope-
tuksen jadrjestamistd koskeva suunnitelma (HOJKS) yhdessa oppilaan huoltajien
kanssa. Asiakirjasta tulee kdydd ilmi oppilaalle annettava opetus sekd tuki-
muodot. Suunnitelma tarkistetaan vahintddn kerran lukuvuodessa vastaamaan
oppilaan tarpeita. Erityisen tuen paditos tarkistetaan vahintddn silloin, kun lapsi
siirtyy toiselle luokalle ja aloittaa seitsemdnnen luokan. Tuen tarpeen tarkista-
minen vaatii uuden pedagogisen selvityksen, jonka perusteella tehd&dan paitos
tuen jatkamisesta tai lapsen siirtymisestd tehostetun tuen portaalle. Erityinen
tuki toteutetaan suunnitelmallisesti ja kokonaisvaltaisesti siten, ettd oppilas ky-

kenee suorittamaan oppivelvollisuutensa ja saa riittdvan pohjan peruskoulun



19

jalkeisten opintojen jatkamiselle. Erityinen tuki eroaa yleisestd ja tehostetusta
tuesta siten, ettd erityisen tuen tukimuotona voidaan kdyttdd kokoaikaista eri-
tyisopetusta. Lisdksi oppiaineen oppiméadrd on mahdollista yksilollistdd. Perus-

opetuksen kaikki tukimuodot ovat tdlloin kdytettdvissa. (LukiMat 2019.)
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3 YHTEISOPETTAJUUS OSANA KOLMIPORTAI-
SEN TUEN TOTEUTTAMISTA

3.1 Yhteisopettajuus opettajan typmuotona

Malinen ja Palmu (2017) maédrittelevéat yhteisopettajuudella tarkoitettavan opet-
tajien vilistd tasa-arvoista yhteistyotd. Yhteisopettajuutta voi toteuttaa saman-
aikaisesti kaksi tai useampi opettajaa, jotka jakavat vastuun opetuksen suunnit-
teluun, toteutukseen, tuen tarpeen havaitsemiseen ja arviointiin liittyen. Yhteis-
opettajuuden ja yhteisopetuksen rinnalla esiintyy usein my0s termi samanai-
kaisopetus. Yhteisopettajuus mddritelldadn kuitenkin samanaikaisopetusta laa-
jemmaksi kokonaisuudeksi, johon sisdltyy opettajien yhteinen vastuu opetta-
mansa oppilasryhmdn opetuksen suunnitteluun, toteutukseen ja oppimisen
arviointiin liittyen. Yhteisopettajuutta madriteltdessd tulee ottaa huomioon, ettd
yhteisopettajuus ei ole sellaisenaan interventio tai pedagoginen keino. Pedago-
gisten menetelmien kdytto suhteessa oppilaiden tuen tarpeisiin on oleellista
tarkasteltaessa yhteisopetuksen vaikutuksia oppimiseen. (Malinen & Palmu
2017, 10.)

Yhteisopettajuus on Saloviidan ja Takalan (2010, 389) mukaan suositeltava
tyomuoto ja keino edistettdessd inklusiivisen koulun toteutumista. Yhteisopet-
tajuus ndhd&dan yhtend keinona, jonka avulla luokanopettajien on mahdollista
selviytyd paremmin heterogeenisen luokan opettamisesta. Pulkkinen, Ahtiainen
ja Malinen (2017, 28) toteavat yhteisopettajuuden avulla olevan mahdollista
helpottaa oppilaiden tuen tarpeiden havaitsemista luokassa. Yhteisopettajuu-
della on lisdksi todettu saavutettavan monipuolisempaa arviointia sekd opetus-
ta luokkatilanteessa. Erityisesti luokanopettajan ja erityisopettajan viliselld yh-
teisopettajuudella on todettu olevan myonteinen vaikutus oppilaan saaman
tuen kannalta hdanen omassa opetusryhmadssadan. Yhteisopettajuuden avulla on-
kin Malisen ja Palmun (2017, 42) mukaan mahdollista toteuttaa kolmiportaista
tukijarjestelméad. Pratt (2014, 1) ja Saarenketo (2011, 273-274) korostavat yhteis-

opettajuuden avulla olevan mahdollista saavuttaa inklusiivisen koulukulttuu-
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rin tavoitetta, jonka mukaan oppilailla on mahdollisuus osallistua opetukseen
yleisopetuksen luokassa huolimatta erityisen tuen tarpeista.

Yhteisopettajuuden toteuttamiseen vaikuttavat kdytettdvissd olevat re-
surssit, kuten tila, aika, paikka ja henkiliden osaaminen. My®os oppilaiden tuen
tarpeet ovat olennainen asia suunniteltaessa yhteisopettajuutta. Kansainvalisel-
14 tasolla yhteisopettajuutta toteutetaan useimmiten luokanopettajan ja erityis-
opettajan vilisend yhteistyond. (Malinen & Palmu 2017, 10-11.) Shinin, Leen ja
McKennan (2016, 92) mukaan tilloin luokassa yleensd opiskelee seki yleis- ettd
erityisopetuksen oppilaita. Suomessa yhteisopettajuutta toteutetaan yleisimmin
siten, ettd tyoparina toimii kaksi luokanopettajaa tai luokanopettaja ja erityis-
opettaja. Tédssd yhteistyon mallissa luokanopettaja vastaa Saarenkedon (2011,
276) mukaan sisdllon hallinnasta ja erityisopettaja eri tavalla oppivien oppilai-
den tukemisesta. Sinkkonen, Koskela, Moisio ja Suolanen (2018, 14) korostavat,
ettd Suomessa toteutettavassa yhteisopettajuudessa erityisopettajan rooli on
keskeisempi kuin muissa maissa.

Yhteisopetuksen tydtavan valinnassa tulee Rytivaaran ym. (2017) mukaan
huomioida tarkoin oppilaiden tarpeet ja opetuksen tavoitteet. Taman vuoksi ei
voida sanoa, ettd jokin yhteisopetuksen tyotavoista olisi parempi kuin toinen.
Tyotavan valinnassa tulee lisdksi huomioida opettajaparin aikaisemmat kasi-
tykset, opetusfilosofia ja arvomaailma. Sopivien tydtapoja valintaa mietittdessa
auttaa yhteinen pohdinta ja alkukartoitus, jossa molempien késitykset muun
muassa opetusfilosofiaan, tydrauhaan ja eriyttamiseen liittyen tulevat avatuiksi.
Yhteisen keskustelun pohjalta on mahdollista laatia onnistunut toimintasuunni-
telma, jota on mahdollista ldhted toteuttamaan. (Rytivaara ym. 2017, 17.)

Ahtiainen, Beirad, Hautamdki, Hilasvuori ja Thuneberg (2011) jakavat yh-
teisopettajuuden eri muodot koko luokkaa koskeviksi ja ryhmiin jaetun luokan
opettamista koskeviksi yhteisopettajuuden muodoiksi. Koko luokkaa koskevia
yhteisopettajuuden muotoja ovat vuorotteleva opetus sekd tiimiopettaminen.
Vuorottelevalle opetukselle on kuvaavaa, ettd toinen opettajista on vetovas-
tuussa, jolloin toisen opettajan tehtdva on tarkkailla ja kierrelld luokassa seka

antaa yksilollistd tukea sitd tarvitseville. Tarkoituksena on vaihdella rooleja si-
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ten, ettd opetustilanteissa sdilyy opettajien vélinen keskindinen tasa-arvo. Tii-
miopetusta toteutettaessa opettajien vélinen vuorovaikutteisuus opetuksessa on
tarkedd. Tdlloin vuoronvaihto opetuksessa tapahtuu luontevasti ja joustavasti.
Molempien opettajien rooli on olla aktiivinen oppitunnin aikana. Opettajat voi-
vat myos keskeyttdd toisensa esittdmalld kysymyksen kisiteltdvddn aiheeseen
liittyen tai havainnollistaa asiaa esimerkilld. Tiimiopettaminen vaatii harjoitte-
lua ja se on tydmuotona ainakin aluksi haasteellinen. (Ahtiainen ym. 2011, 22-
24.)

Ryhmiin jaetun luokan opettamisen muotoja ovat Ahtiaisen ym. (2011)
mukaan jaetun ryhmén opettaminen, pistetyoskentely, eriytyva opettaminen ja
joustava ryhmittely. Jaetun ryhmin opettamisessa yhteisopettajuus korostuu
yhdessd suunnittelemisen muodossa siten, ettd opetettavat sisdllot opetetaan
puolitetuille ryhmille samanaikaisesti erillisissa tiloissa. Pistetyoskentely tapah-
tuu muodostamalla luokkaan erillisid pisteitd, joita oppilaat kiertavat. Talloin
jokainen opettaja on vastuussa omassa pisteessddn tapahtuvasta opetuksesta.
Tyoskentelymuoto vaatii suunnittelua yhteensovittamisen ja sisdltojen jakami-
sen osalta. (Ahtiainen ym. 2011, 22-24.)

Eriytyvdssd opettamisessa toisen opettajan tehtivdnd on Ahtiaisen ym.
(2011) mukaan opettaa suurryhmaéd ja toisen pienryhmédd. Pienemmaéssd ryh-
maéssd tavoitteena on usein kerrata ja rikastaa aiemmin opiskeltuja asioita. Pien-
ryhmatyoskentelyd on mahdollista toteuttaa myos ennakoimalla tulevaa ope-
tuksen sisdltod. Eriytyvdd opetusta toteutettaessa on tdrkedd varmistua siitd,
ettd kokoonpanoa vaihdellaan aika ajoin siten, ettd toiminnasta ei muodostu
tiettyjd oppilaita leimaava kdytanto. Jokaisella oppilaalla tulisi olla mahdolli-
suus pddstd vuorollaan mukaan pienryhmdtoimintaan. Joustavaa ryhmittelya
toteutettaessa opettajat jakavat oppilaat pienempiin ryhmiin. Ryhmid muodos-
tettaessa huomioidaan oppilaiden taitotaso ja tuen tarpeet, jolloin jokin ryhmis-
ta voi tyoskennelld myos itsendisesti. Joustavaa ryhmittelyd toteutettaessa ryh-
mien kokoonpanoa sekd opettajien roolia voidaan vililld vaihdella tuen tarpeet

huomioiden. (Ahtiainen ym. 2011, 22-24.)
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Usein kdytossd oleva yhteisopetuksen tydtapa on Soliksen, Vaughnin,
Swansonin ja Mcculleyn (2012, 499, 507) mukaan avustava ja tdydentdva opet-
taminen, jolloin luokanopettaja on yleensd vetovastuussa opetuksesta. Erityis-
opettajan rooli on avustaa ja tiydentdd opetusta luokassa kierrellen seka tukien
niitd oppilaita, jotka tarvitsevat apua. Rytivaara, Pulkkinen, Palmu ja Kontinen
(2017, 16) toteavat tdiman olevan yleisimmin kdytossd oleva yhteisopettajuuden

tydtapa my06s suomalaisessa peruskoulussa.

3.2 Yhteisopettajuuden toimintaedellytykset

Perusta yhteisopettajuuden toteuttamiselle 16ytyy perusopetuksen opetussuun-
nitelman perusteista (2014). Yhteisty6, vuorovaikutus ja konstruktivistisen op-
pimiskasityksen mukainen yhdessd oppimisen periaate ovat merkityksellisid
toimintaa ohjaavia tekijoitd. Opettajien viliselld yhteistyolld on vaikutusta myos
oppimiseen ja koulutyotd edistdvaan hyvinvointiin. Lisdksi yhteisopettajuus on
malli oppilaille oppivan yhteison tavasta toimia. Erityisesti yhteistyon merkitys
korostuu suunniteltaessa ja toteutettaessa monialaisia oppimiskokonaisuuksia,
arvioitaessa oppimista ja toteutettaessa oppilashuoltoa. (Perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteet 2014.)

Rytivaara ym. (2017, 18) kuvaavat yhteisopettajuuden edellytyksid olevan
kolmen eri osa-alueen toteutuminen. Alussa tdrkedd on omien ennakkonéke-
mysten, kasitysten ja odotusten reflektointi. Yhteisopettajuutta toteutettaessa
onnistumisen kannalta oleellista on joustavuus, toimintaan sitoutuminen, luot-
tamus seki tasavertaisuus. Vuorovaikutuksessa korostuu kommunikaatio, kes-
kustelu, avoimuus ja yhdessa reflektointi.

Yhteisopettajuuden onnistumisen kannalta on Rytivaaran ym. (2017, 18)
mukaan olennaista, ettd toiminnan alkuvaiheeseen panostetaan riittavasti. Ta-
md lisdd alkuvaiheen tyomaddrdad, mutta sen on todettu olevan hyodyllista.
Alussa on tdrkedd kertoa yhteistyokumppanille avoimesti omista odotuksista
yhteistyon tarkoitukseen ja laajuuteen liittyen. My6s toiminnan suunnittelun

tavoista on hyvéd sopia. Molempien opettajien on oltava tietoisia vastuualueis-
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taan. Solis ym. (2012, 507) ja Shin ym. (2016, 102-103) korostavat opettajien vali-
sen yhteistyon onnistumiseen voitavan vaikuttaa keskustelemalla yhteisistd
tavoitteista, odotuksista, rooleista ja opetusstrategioista. Tama edistdd yhteisen
linja 16ytymistd. Velvollisuudet ja roolit on syytd mddrittdd tarkoin ennen yh-
teisopettajuuden harjoittamista. Onnistuakseen tillainen toiminta vaatii aikaa ja
perehtyneisyyttd eri yhteistoimintamallien tuntemukseen. Shin ym. (2016, 93)
painottavat koulun johdon tuella olevan suuri merkitys yhteistoiminnan kadyn-
nistymisen kannalta. On tdrkedd, ettd opettajilla on riittdvasti aikaa toiminnan
suunnitteluun.

Yhteistyotd toteuttavien opettajien keskindiset toimintatavat saattavat olla
Rytivaaran ym. (2017, 19) mukaan erilaisia. Yhdessd toimimisessa on oleellista
joustavuus tyoparin toimintatapoja kohtaan. Opettajien tdytyy voida luottaa
siihen, ettd kumpikin osapuoli hoitaa oman osuutensa. Luottamus ja kunnioitus
tulevat nakyvéksi erityisesti silloin, kun tyopari toimii toisin kuin itse vastaa-
vassa tilanteessa toimisi. Yhdessd opettaminen edellyttdd sovituista toimintata-
voista kiinni pitdmistd siten, ettd kummankaan opettajan ei tarvitse vaihtaa so-
vittua suunnitelmaa kesken oppitunnin. Tasavertaisessa yhteistyossd korostuu
toisen osapuolen osaamisen ja erilaisuuden kunnioittaminen.

Vuorovaikutustaidot ovat Malisen ja Palmun (2017, 12) mukaan toimivan
yhteisopettajuuden kulmakivi. Tasa-arvoinen yhteistyd edellyttdd kykya sopia
asioita yhdessi siten, ettd kummallakin osapuolella on mahdollisuus vaikuttaa.
Merkityksellistd on toisen mielipiteiden huomioon ottaminen ja joustavuus
omassa ajattelussa. Rakentava vuorovaikutus mahdollistaa yhteisesti sovittujen
tavoitteiden asettamisen ja tydtapojen suunnittelemisen tavoitteiden saavutta-
miseksi. Sinkkosen ym. (2018, 14, 26) painottavat yhteistyo- ja vuorovaikutus-
taitojen merkitystd, jotka tulevat tulevaisuudessa korostumaan yhéd enenevéssa
madrin opetuksessa ja sen suunnittelussa. Heiddn mukaansa toimimaton vuo-
rovaikutus on este yhteisopettajuuden toteuttamiselle. T&lld on vaikutusta koko
luokan ilmapiiriin ja sitd kautta se heijastuu my6s oppilaiden opiskeluun ja

kayttaytymiseen.
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My6s Shin ym. (2016, 102) painottavat toimivan vuorovaikutuksen merki-
tystd yhteisopettajuutta toteutettaessa. Yhteinen keskustelu yhteisopettajuutta
toteuttavan kumppanin sekd koulun muiden ammattilaisen kanssa mahdollis-
taa toiminnan vahvuuksien ja heikkouksien ymmartamisen ja sitd kautta toi-
minnan kehittimisen. Trent ym. (2003, 217-218) korostavat yhteisopettajuuden
onnistumisen kannalta olevan merkityksellistd keskustella ja sopia sen toteut-
tamiseen liittyvistd seikoista koulun johdon kanssa. Tamé on tdarkedd kehitetta-
essd yhteisopettajuutta tukevia kaytantoja.

Yhteisopettajuuden kdytdantojen kehittdmisen kannalta on Guisen, Habi-
bin, Thiessenin ja Robbinsin (2017, 379) mukaan oleellista, ettd opettajat eivét
totuttaudu toteuttamaan yhtd ainoaa yhteisopettajuuden mallia. Yhteisopetta-
juus vaatii opettajilta innovatiivisuutta etsid uusia ja toimivia kdytantojd, joilla
yhteisopettajuutta on mahdollista toteuttaa. Tamd edellyttdd opettajilta avoi-
muutta kokeilla uusia ratkaisuja ja opetusmenetelmid. Olemassa olevia kadytan-
tojd tulee arvioida ja muokata jatkuvasti oppilaiden tarpeet huomioiden. Téllai-
sessa toimintatavassa korostuu elinikdisen oppimisen ideologia. (Guise ym.

2017, 379.)

3.3 Yhteisopettajuus osana oppimisen ja koulunkdynnin tu-
kea

Saloviita ja Takala (2010) ovat tutkineet yhteisopettajuuden suosiota suomalai-
sissa peruskouluissa. Heiddn tekemadnsa tutkimukseen osallistui yhteensa 317
opettajaa eri opettajaryhmistd. Tutkimuksen tulosten mukaan yhteisopettajuut-
ta tyomuotona toteutetaan edelleen suhteellisen vihdn suomalaisessa perus-
koulussa. Yleisimmin yhteisopettajuus on resurssiopettajien ja erityisluokan-
opettajien kdytossd. Muiden opettajien keskuudessa yhteisopetuksen toteutta-
minen on harvinaisempaa. Kaiken kaikkiaan yhteisopettajuutta toteutettiin 2-3
tuntia viikossa niiden opettajien keskuudessa, joilla tdméa toimintatapa oli kdy-
tossd. Vertailtaessa yhteisopettajuuden suosion kasvua 1980-luvun tilanteeseen,

huomattiin, ettd yhteisopettajuuden suosio on kasvanut vain vdhdn vuosien
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varrella. Kuitenkin yhteisopettajuutta toteuttaneilla opettajilla oli tastd tyomuo-
dosta melkeinpd pelkastddn myonteisid kokemuksia. Voidaan siis ajatella, ettd
opettajia tulisi kannustaa toteuttamaan yhteisopetusta entistd enemmadn ja laa-
jemmin. (Saloviita & Takala 2010, 393-394.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014, 61) korostavat opet-
tajien keskindisen yhteistyon kuuluvan yhtend oppimisen ja koulunkdynnin
tuen keinona kolmiportaisen tuen jokaiselle tasolle. Pulkkinen ym. (2017) pai-
nottavat opettajien keskindisen yhteistyon lisdksi opetuksen eriyttimisen ja
opetusryhmien joustavan muuntelun olevan keskeistd opetuksessa. Nditd kei-
noja kdyttamailld pyritddn ennaltaehkdisemddn oppimisen ja koulunkdynnin
vaikeuksia. Yhteisopetus ndhd&ddnkin tyodtapana, joka tdhtdd oppilaiden tuen
tarpeen vahenemiseen. Yhteisopettajuus on yksi keino tukea inklusiivisen kou-
lu- ja toimintakulttuurin toteutumista, koska yhteisopettajuuden avulla pyri-
tddan mahdollistamaan oppilaan tukitoimien jdrjestiminen lihikouluun omaan
opetusryhmddn hyodyntamalld erilaisia joustavia opetusjdrjestelyjd. (Pulkkinen
ym.2017, 26, 28.) Solis ym. (2012, 500) painottavat yhteisopettajuuden olevan
keino parantaa oppilaiden oppimistuloksia.

Yhteisopetuksen etuna on Pulkkisen ym. (2017) mukaan, ettd eri tuen ta-
soilla olevat tukimuodot ovat helpommin toteutettavissa yhteisopettajuuden
keinoin. Erilaisten joustavien jdrjestelyjen ja pedagogisten ratkaisujen avulla
voidaan toteuttaa yleisen ja tehostetun tuen tasoilla kdytossa olevia tukimuoto-
ja, kuten osa-aikaista erityisopetusta ja tukiopetusta. My®s erityisen tuen tasolla
kaytossd olevaa erityisopetusta voidaan toteuttaa ndiden jarjestelyjen ja ratkai-
sujen avulla. Kyseiset ratkaisut ovat helpommin jdrjestettdvissd yhteisopetuk-
sessa kuin sellaisissa tilanteissa, joissa opettaja on yksin vastuussa opetuksesta.
(Pulkkinen ym. 2017, 29.)

Inklusiivisen opetuksen tavoitteiden mukaisesti on Sinkkosen ym. (2018,
24) mukaan tdrkedd, ettd joustavan ryhmittelyn avulla pyritddan turvaamaan
kaikkien yhteinen oppimisprosessi. Ryhmittelya ei tulisi toteuttaa taitotason
mukaisesti vaan siten, ettd eri taitotasolla olevilla oppilailla on mahdollisuus

oppia yhdessd ja toisiltaan. Yhteisopettajuuden avulla on mahdollista tukea
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taman tavoitteen toteutumista. Sinkkosen ym. (2018, 27) tutkimuksesta selvidd,
ettd yhteisopettajuuden avulla on mahdollista edistdd tuen toteutumista useim-
pien oppilaiden kohdalla. Kuitenkaan kaikkein heikoimmat oppilaat eivit hei-
ddn mukaansa hyody yhteisopettajuuden mukanaan tuomista eduista.
Sinkkosen ym. (2018, 27) tutkimuksesta nousee esiin erityisopettajan asi-
antuntemuksen merkitys toteutettaessa kolmiportaista tukea yleisopetuksen
luokassa. Luokanopettajien asiantuntemus ei ollut tutkimustulosten mukaan
sellaisella tasolla, ettd inklusiivisen opetuksen mukaiset tavoitteet voisivat to-
teutua. Erityisopettajan mukanaolon néhtiin helpottavan muun muassa opetuk-
sen eriyttamistd. Tutkimuksen tulokset tukevat ndkemystd siitd, ettd kolmipor-
taisen tukijdrjestelmén toteutumisen kannalta paras tulos saavutetaan erityis-

opettajan ja luokanopettajan toteuttaessa yhteistyotd keskendan.

3.4 Yhteisopettajuuden edut ja haasteet

Yhteisopettajuus on hyodyllistd oppilaan tuen tarpeen arvioinnin ndkdékulmas-
ta. Tuen tarvetta ja tukitoimia on helpompi arvioida yhdessd kuin yksin. Yhdes-
sd arvioiminen ja suunnitteleminen mahdollistaa erilaisten ndkdkulmien huo-
mioimisen ja sitd kautta monipuolisempien ratkaisujen loytymisen siten, etta
oppilasldhtoinen toiminta toteutuu. Opetustilanteessa tapahtuva havainnointi
on myos tehokkaampaa kahden opettajan toteuttamana kuin yksin. T&ll6in op-
pilaiden tukitarpeiden maéaérittely ja tuen toteutus on helpompi toteuttaa. Lisak-
si yhteisopettajuudessa mahdollistuu oppilaantuntemus ja oppilaiden oppimis-
ta koskevien kokemusten ja ndikemysten parempi huomioiminen. Oppimisym-
pdristod on helpompi muokata vastaamaan oppilaiden sen hetkistd tuen tarvet-
ta, jolloin oppilasryhmid voi jarjestdd uudelleen jopa pdivakohtaisten tarpeiden
mukaan. Taméa mahdollistaa tuen tarpeiden huomioimisen ylléttdvissa ja toisi-
naan nopeastikin muuttuvissa tilanteissa. (Sinkkonen ym. 2018, 23.) My6s Saa-
renketo (2011, 276) korostaa erityisesti erityisopettajan ja luokan- tai aineenopet-
tajan vélisessd yhteistydssd toteutuvan paremmin oppilaiden opiskelutaitojen ja

-strategioiden kehittdiminen.
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Yhteisopettajuuden etuna on Saloviidan ja Takalan (2010, 393) mukaan li-
sdaika, joka muodostuu kahden opettajan ldsndolosta. T&lloin opettajalla on
enemmadn aikaa kadytettdvissa yksittdisen oppilaan tukemiseen. Myo6s Saarenke-
to (2011, 278) korostaa yhteisopettajuuden mahdollistavan yksilollisen ohjauk-
sen antamisen. Lisdksi yhteisopettajuuden avulla voidaan hdnen mukaansa vas-
tata tyorauhaongelmiin. Samassa tilassa tarjottava tuki estdd opiskelijoiden
erottelun toisistaan verrattuna sellaiseen tilanteeseen, jossa erityisopettaja pois-
tuu erilliseen tilaan oppitunnin ajaksi tukea tarvitsevan oppilaan kanssa. Yh-
teisopettajuus tarjoaa myods mahdollisuuden pienryhmitoimintaan, jota voi-
daan hyodyntda kayttamadlld erilaisia opetusjdrjestelyjd. Yhteisopettajuuden
tarjoamien joustavien opetusjdrjestelyjen ja tehokkaiden oppimisstrategioiden
avulla voidaan saavuttaa parempia oppimistuloksia oppilaiden keskuudessa.
Malisen ja Palmun (2017, 11) mukaan kahden opettajan ldasndolo edistdd erityi-
sen ja tehostetun tuen jdrjestimistd yleisopetuksen ryhmdssd, jolloin segre-
goivien kdytdntdjen syntymistd voidaan ennaltaehkdistd. Télld tavoin oppilaat
hyotyvdt enemmén vertaisryhménsd vuorovaikutuksesta, joka Saarenkedon
(2011, 278) mukaan tukee sosiaalisten taitojen kehittymista.

Saloviita ja Takala (2010) painottavat lisdksi koulun toimintakulttuurin
ndkokulmasta tarkasteltuna yhteisopettajuuden lisddvan yhteisollisyyttd ja tar-
joavan ammatillisen kehittymisen mahdollisuuden yksittdiselle opettajalle.
My®os Malinen ja Palmu (2017, 11-12) korostavat yhteisopettajuuden etuna ole-
van opettajan ammattitaidon syveneminen ja laajeneminen, koska yhdessé toi-
miessa voi oppia kollegoilta. Yhteisopettajuudessa korostuu jaettu asiantunti-
juus erityisesti silloin, kun osapuolten vahvuudet ovat eri osa-alueilta. Tédllainen
tilanne voidaan ajatella olevan esimerkiksi erityisopettajan ja luokanopettajan
toteuttaessa yhteisopetusta. Pratt (2014, 10) painottaa yhteisopettajuuden hyoty-
jen korostuvan erityisesti silloin, kun yhteistyokumppanit oivaltavat jaetun
osaamisen hyodyntamisen mentoroimalla toisiaan. Avoimen kommunikaation
avulla opettajat voivat oppia toisiltaan ja kasvaa ammatillisesti.

Yhtend yhteisopettajuuden etuna on Malisen ja Palmun (2017, 12) mukaan

vertaistuki, joka lisdd usein tyon mielekkyyttd ja tyossd jaksamista. Lisdksi Ry-
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tivaara ym. (2017, 19) nostavat esiin yhteisopettajuuden hyddyt sellaisissa tilan-
teissa, joissa toinen opettajista on estynyt jostain syystd toimimaan luokassa.
Tdllaisessa tilanteessa tuntia on mahdollista jatkaa luokassa toisen opettajan
johdolla.

Yhteisen suunnitteluajan puute on Prattin (2014, 10-11) mukaan yksi suu-
rimmista yhteisopettajien kohtaamista haasteista. My6s Solis ym. (2012, 507)
ndkevit yhteisen suunnitteluajan merkitykselliseksi yhteisopettajuutta toteutet-
taessa. Heiddn mukaansa haasteet yhteisopettajuuden toteuttamisessa kasva-
vat, mikali opettajilla ei ole mahdollisuutta keskustella kdytannon toteutukseen
liittyvistd seikoista. Kuitenkin Saarenketo (2011, 276) korostaa yhteisen suunnit-
teluajan merkityksen vdhentyvan silloin, kun yhteisopettajuutta toteuttavat
opettajat voivat luottaa toistensa ammattitaitoon ja yhteisistd toimintakdytan-
noistd on sovittu etukdteen. Téllaisessa tilanteessa hdnen mukaansa yhteistd
suunnitteluaikaa merkityksellisempdd on oppitunnin jilkeinen palautehetki,
jolloin kulunutta oppituntia on mahdollista reflektoida ja kehittdd sen perus-
teella tulevia oppitunteja.

Saloviita ja Takala (2010) korostavat yhtend haasteena yhteisopettajuuden
toteutumiselle olevan sopivan yhteistyokumppanin 16ytyminen. Tdma on mer-
kityksellistd, koska yhteisopettajuutta toteuttavien opettajien keskindisen yh-
teensopivuuden on todettu olevan keskeistd yhteisopettajuuden onnistumisen
kannalta. Prattin (2014, 10-11) mukaan sukupuoli, erilaiset persoonallisuudet,
erilainen kommunikointityyli seka ristiriitojen késittelytaito saattavat hankaloit-
taa yhteisopettajuuden toteuttamista kdytdnnon tasolla. Myds Shinin ym.
(2016, 102) tutkiessa luokanopettajien ja erityisopettajien kokemuksia yhteis-
opettajuudesta, he huomasivat, ettd kaikkien opettajien ei ole helppoa sopeutua
toisiinsa luokkahuoneessa. Kuitenkin opettajien tarkastellessa persoonallisuut-
taan ja keskustellessa persoonallisuuden eroista, he kehittyiviat neuvottelu- ja
ongelmanratkaisutaidoissaan. Tamd Shinin ym. (2016, 102) havainto vahvistaa
muun muassa Prattin (2014) ja Solisin ym. (2012, 507) ndkemysta yhteisen kes-

kusteluajan merkityksellisyydesta.
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Yhtend uhkakuvana on Prattin (2014, 2) mukaan ndhty erityisopettajan
tyonkuvan ja roolin muuttuminen luokkatilanteessa pelkéksi avustajaksi. Myos
Shinin ym. (2016, 102) tutkimus korostaa erityisopettajilla olevan taménkaltaisia
kokemuksia yhteisopettajuudesta. Epdtasapainoinen roolijako vaikeuttaa huo-
mattavasti erityisopettajan asiantuntemuksen hyodyntdmistd opetustilanteessa.
Epétasa-arvo luokanopettajan ja erityisopettajan valilld johtuu usein siitd, ettd
erityisopettaja ei ole vélttamaittd perehtynyt yhtd hyvin opetettavan asian sisal-
toon kuin luokanopettaja. Malinen ja Palmu (2017, 11) nostavat yhteisopetta-
juuden toteuttamisessa haasteena olevan sopivan tasapainon l6ytyminen yh-
teistydssd. Epdtasa-arvoisen roolin syntymistd voidaan heiddn mukaansa kui-
tenkin ehkdistd huolellisen suunnittelun ja sdannollisen keskustelun avulla. Li-
sdksi toimivien kdytdnteiden arviointi ja kehittdiminen ovat tdrkeitd yhteisopet-
tajuutta toteutettaessa.

Yhteisopettajuus on aiheuttanut Sinkkosen ym. (2018) mukaan omat haas-
teensa erityisen tuen oppilaille, jotka ovat aikaisemmin opiskelleet pienryhmas-
sd. Yhteisopettajuus vaatii oppilailta sopeutumista useamman aikuisen opetuk-
seen ja lasndoloon. Lisédksi vaihtuva ryhmittely on ajoittain hammentédnyt oppi-
laita. Kuitenkin opettajat ndkevit, ettd kokemukset erilaisista ryhmistd ja opet-
tajista ovat tarjonneet oppilaille mahdollisuuden kehittdd sosiaalisia taitojaan.
Oppilaan ndkokulmasta tarkasteltuna yhteisopettajuus tarjoaa oppilaalle laa-
jemman aikuisten verkon, jolloin hénelld on myos mahdollisuus valita, kenelle
kertoo asioitaan. Tamd mahdollistaa oppilaan kuulluksi tulemisen paremmin.
(Sinkkonen ym. 2018, 24.)

Saloviidan ja Takalan (2010) tutkimus osoittaa, ettd opettajat kokivat tar-
vitsevansa lisikoulutusta aiheeseen sekd yleisesti enemman tietoa yhteisopetta-
juuden eri malleista ja tyotavoista. Tutkimuksen mukaan yhteisopettajuuden
kdyton yleistyminen vaatii myo6s koulun toimintakulttuurin muutosta siten, etta
yhteisopettajuus néhtdisiin hyvaksyttyna ja toimivana tydmuotona. My®os Sink-
konen ym. (2018, 16) toteavat koulun rakenteellisilla puitteilla olevan suuri
merkitys yhteisopettajuuden kayttoonoton kannalta. Koulun hallinnon tulisi

taata riittdvdt resurssit yhteisopettajuuden mahdollistamiseksi. Yhteisopetta-
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juuden, kuten monien muidenkin inkluusiota edistdvien pedagogisten kaytan-
teiden kehittyminen on tyomuotona ollut suhteellisen hidasta rakenteiden ja
resurssien puuttumisen vuoksi.

Shinin ym. (2016, 103) tutkimuksen tulokset ovat samansuuntaisia Salo-
viidan ja Takalan (2010) tulosten kanssa. Shin ym. (2016, 103) kuvaavat erityis-
opettajilla ja luokanopettajilla olevan kokemusta lisdkoulutuksen tarpeesta yh-
teisopettajuuteen. Tutkimuksen mukaan erityisopettajat kokivat kaipaavansa
enemmadn opetettavien aineiden sisdllollistd tuntemusta. Luokanopettajat puo-
lestaan kokivat riittdméattomyyden tunnetta opetuksen mukauttamisessa vas-
taamaan erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden tarpeita.

Useissa tutkimuksissa korostuu yhteisty6- ja vuorovaikutustaitojen merki-
tys yhteisopettajuutta toteutettaessa (mm. Shin ym. 2016; Sinkkonen ym. 2018;
Solis ym. 2012; Trent ym. 2003.) Yhteistyo- ja vuorovaikutustaitojen kehittami-
nen, opettajille varatun suunnitteluajan lisidminen sekd koulun johdon tuki
voisivat olla vastaus Saloviidan ja Takalan (2010) sekd Shinin ym. (2016) ku-

vaamiin opettajien kokemiin haasteisiin yhteisopettajuuteen liittyen.
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4 TUTKIMUSTEHTAVA JA TUTKIMUSKYSY-
MYKSET

Tutkimuksen aiheena on luokanopettajien ja erityisopettajien toteuttama yh-
teisopettajuus. Tarkastelen yhteisopettajuutta inklusiivisen koulun ja kolmipor-
taisen tuen yhteydessd. Yhteisopettajuus on yksi keino vastata inkluusion haas-
teisiin ja toteuttaa pedagogista kolmiportaista tukea. Tutkimustehtdvand on
pyrkid kuvaamaan, ymmartamaan ja tulkitsemaan luokanopettajien ja erityis-
opettajien kokemuksia yhteisopettajuudesta. Tarkastelun kohteena ovat erityi-
sesti ne opettajat, jotka ovat toteuttaneet yhteisopettajuutta luokanopettajan ja
erityisopettajan vilisend yhteistyond. Ensinndkin olen kiinnostunut tutkimaan,
miten luokanopettajat ja erityisopettajat toteuttavat yhteisopettajuutta kaytan-
nossd. Toiseksi tarkastelen, millaisia joustavia pedagogisia ratkaisuja opettajat
kayttavat pyrkiessddn vastaamaan oppijoiden tuen tarpeisiin. Tutkimustehtava
nousee aikaisemmasta tutkimuskirjallisuudesta, jossa kolmiportaisen tuen to-
teutuminen yhteisopettajuuden ndkokulmasta tarkasteltuna on jddnyt vahdlle

huomiolle.
Tutkimuskysymykset:

1. Millaisia kokemuksia luokanopettajilla ja erityisopettajilla on yhteisopet-
tajuudesta?
2. Millaisia kokemuksia opettajilla on kolmiportaisen tuen toteutumisesta

yhteisopettajuuden ndkokulmasta tarkasteltuna?
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5 TUTKIMUKSEN METODOLOGISET LAHTO-
KOHDAT

5.1 Laadullinen tutkimus

Tutkielmani on tutkimusotteeltaan laadullinen tutkimus. Hirsjdrvi, Remes ja
Sajavaara (2014) painottavat laadullisen tutkimuksen keskittyvan todellisen
elamdn kuvaamiseen. Tavoitteena on pyrkid saamaan tutkittavasta kohteesta
mahdollisimman kokonaisvaltainen kuva. Laadullisen tutkimuksen tavoitteena
on tosiasioiden loytaminen tutkittavasta kohteesta. (Hirsjarvi ym. 2014, 161,
164.) Kiviniemi (2018, 73, 77) kuvaa laadullisen tutkimuksen pyrkimyksena ole-
van tutkittavien ndkemyksen tavoittaminen tutkittavasta ilmiostd. Tama mah-
dollistaa tutkittavan ilmion kasitteellistamista.

Tutkielmani tarkoituksena on pyrkid saamaan mahdollisimman tarkka ja
kokonaisvaltainen kuva erityisopettajien ja luokanopettajien kokemuksista yh-
teisopettajuuteen liittyen. Tamad tarkoittaa pyrkimystd tutkittavien ndkemyksen
tavoittamiseen tutkittavasta ilmiostd. Tdssd valossa tarkasteltuna tutkielmani
tavoitteena on kuvata, ymmartdd ja tulkita erityisopettajien ja luokanopettajien
kokemuksia yhteisopettajuudesta siind kontekstissa, missd yhteisopettajuutta
toteutetaan. Hirsjarvi ym. (2014, 161) toteavat, ettd tdméa on laadulliselle tutki-
mukselle tyypillistd todellisen elamén kuvausta.

Tuomi ja Sarajdrvi (2018) kuvaavat laadullisen tutkimuksen tarkoituksena
olevan pyrkimys kuvata ja ymmartdd tiettyd toimintaa tai ilmiotd. Ymmartami-
nen on eldytymistd tutkittavan henkilon kokemusmaailmaan, jolloin merkitta-
viksi nousevat yksilon ajatukset, tunteet ja motiivit. Ymmadrtdmiseen liittyy
olennaisesti intentionaalisuus eli aikomuksellisuus. Tdlloin pyrimme ymmar-
tamddn jonkin asian tai ilmion merkitystd. Laadullisessa tutkimuksessa ilmitn
kuvaaminen, ymmartdminen ja teoreettisesti mielekkddn tulkinnan antaminen
ilmiolle on siten merkityksellisempédd kuin pyrkimys tilastollisiin yleistyksiin

(Tuomi & Sarajdrvi 2018, 32-33, 98.) Tutkielmassani pyrin kuvaamaan, ymmar-
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tamaan ja tulkitsemaan niitd merkityksid, joita luokanopettajat ja erityisopettajat
antavat kokemuksilleen yhteisopettajuudesta.

Pattonin (2002, 104-115) mukaan laadullinen tutkimus voi olla esimerkiksi
fenomenologista, naturalistista, hermeneuttista, etnografista tai narratiivista
tutkimusta. Laadullista tutkimusta on hianen mukaansa mahdollista tarkastella
useiden erilaisten ndkokulmien kautta. Tuomi ja Sarajdrvi (2018, 14) toteavat
laadullisen tutkimuksen jaotteluiden perusteiden taustalla vaikuttavan tutki-
muksen historia tai sitd ohjaava tieteenfilosofinen ldhtokohta. Kaikissa nike-
myksissd korostuu kyseisen tieteenfilosofian keskeisend pidetyt piirteet. Perttu-
lan (1995, i) mukaan fenomenologisen tutkimusperinteen avulla on mahdollista
saada tietoa ihmisten kokemuksista. Koska olen kiinnostunut yksildiden koke-
muksista, tutkielmani sijoittuu luonnollisesti fenomenologisen tutkimusperin-

teen kenttdan.

5.2 Fenomenologinen lihestymistapa

Fenomenologista tutkimusotetta voidaan tarkastella erilaisten filosofisten ldhes-
tymistapojen kautta (Laine 2018, 29). Yksi keskeisimmistd filosofisista suun-
tauksista perustuu Virtasen (2006, 153) ja Sloanin ja Bowen (2014, 1294) mukaan
Edmund Husserlin fenomenologiaan. Perttulan (1995, 6) mukaan Husserl ta-
voitteli fenomenologiallaan puhdasta, absoluuttista tietoa, jolloin tieto ei ole
sidoksissa esimerkiksi historialliseen aikaan tai kulttuuriin. Kaikki tieto syntyi
hénen ajattelunsa mukaan yksilon kokemusten siivittiméanad. Taman takia maa-
ilmaa voitiin ymmartdd vain yksilon kokemusten kautta. Husserl pyrki yksilon
valittoméan kokemuksen saavuttamiseen sellaisena kuin se yksilon kokemana
ndyttaytyy. Tahdn han pyrki sulkeistamisen avulla, jolloin tavoitteena on tutki-
jan irtautuminen luonnollisesta asenteestaan ja hdnen pyrkimyksensd eldytya
tutkittavan kokemukseen. Hursserl painottaa fenomenologiassaan myos eld-
mismaailman kasitettd. (Perttula 1995, 6-9, 69-70.)

Fenomenologisessa tutkimuksessa on Perttulan (1995) mukaan tdrke&a

pddstd mahdollisimman ldhelle tutkittavan itseymmarrystd. Taméan vuoksi tut-
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kijan on pyrittdva irtaantumaan aikaisemmista kasityksistddan ja luonnollisesta
asenteestaan, jotka eivit ole tajunnallisia. T4td irtautumista kutsutaan fenome-
nologiseksi reduktioksi, jota voidaan pitdd tietoisena metodisena toimenpitee-
nd. Reduktiossa tutkija pyrkii sulkeistamaan asenteensa sekd tapansa havaita
maailmaa. Fenomenologisessa tutkimuksessa pyritddn sulkeistamisen avulla
tavoittamaan yksilon viliton ja aito kokemus, jolloin tutkijan omat asenteet tai
hénen itseymmarryksensd eividt vaikuta niihin tulkintoihin, joita hdn tutkitta-
vasta kohteesta tekee. (Perttula 1995, 10.)

Moilanen ja R&ihd (2018) painottavat vddrinymmarrysten ehkdisemiseksi
olevan tarkedd, ettd tutkija avaa itselleen omaa esiymmarrystddn tutkittavaan
aiheeseen liittyen. Esiymmarryksen avaaminen korostuu fenomenologiassa py-
rittdessd asioiden ennakkoluulottomaan kuvaamiseen. Tutkija voi avata omaa
esiymmarrystddn aiheeseen liittyen esimerkiksi kirjoittamalla auki késityksidan
tutkittavasta kohteesta. My0s aineistoon perehtyminen auttaa tutkijaa laajen-
tamaan esiymmarrystddn. Perehtyessddan aineistoon yhd uudelleen tutkijan on
mahdollista 16ytdd uusia ndkokulmia sekd uusia merkityksid. Talloin hdnen on
mahdollista 16ytdd aineiston kannalta kaikkein merkityksellisimmadt ja mielen-
kiintoisimmat merkityksenannot. (Moilanen & Raiha 2018, 56-57.)

Avasin esiymmarrystani tutkimuksen kohteena olevaan aiheeseen liittyen
reflektoimalla kokemuksiani ja aikaisempia késityksidni yhteisopettajuuteen
liittyen. Kirjasin myos jonkin verran ylos ennakkokésityksidni pyrkiessani tie-
dostamaan eldamédnkokemukseni vaikutusta syntyneeseen esiymmarrykseeni.
Lisdksi pyrin reflektoimalla tiedostamaan arvomaailmani vaikutuksen aikai-
semmin muodostuneisiin kokemuksiini ja kasityksiini erityisopettajan ja luo-
kanopettajan vilisestd yhteisopettajuudesta. Pyrin vapautumaan esiymmarryk-
sestdni kdymalld aineistoa ldpi moneen kertaan, ottamalla etdisyyttd aineistoon

tehdessani kriittistd reflektiota ja jdlleen palaamalla aineiston pariin.
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5.3 Heideggerin hermeneuttinen fenomenologia

Martin Heideggerin hermeneuttinen eli eksistentiaalinen fenomenologia on
Sloanin ja Bowen (2013, 1294) mukaan yksi keskeisimmistd fenomenologisista
lahestymistavoista. Heideggerin ajattelussa korostuu Virtasen (2006, 153) mu-
kaan ihmisen ja ulkoisen todellisuuden vilinen suhde. Heideggerin ajattelun
mukaan tieto rakentuu nimenomaan tdssd suhteessa. Taman vuoksi yksilod ja
ulkoista todellisuutta ei pidd erottaa toisistaan. Yliyksilollisyyden ja absoluutti-
sen eldmismaailman késitteet eivdt kuuluneet Heideggerin ajatteluun. Tama
muodosti ratkaisevan eron Husserlin ja Heideggerin ajattelussa. Heidegger ko-
rostaa yksilon tddlldoloa ja suhdetta omaan olemiseensa, jolloin yksilon koke-
muksiin vaikuttavat muun muassa syntymdpaikka, kasvuolosuhteet ja muut
ihmiset. Yksilon kokemukset eivét voi muodostua irrallaan ulkoisista tekijoistd,
koska ne ovat rakentuneet suhteessa historiaan, kulttuuriin ja sosiaalisiin suh-
teisiin. Sloanin ja Bowen (2013, 1298) mukaan tdm&d ndkyy hermeneuttis-
fenomenologisessa tutkimuksessa tutkijan ymmarryksend siitd, ettd tutkittavan
lisdksi myos tutkijan tausta sekd aikaisemmat kokemukset vaikuttavat aineis-
tonkeruun sekd analysoinnin prosesseihin.

Sloan ja Bowe (2013 , 1293) korostavat tulkinnallisuuden kuuluvan oleelli-
sena osana Heideggerin hermeneuttiseen fenomenologiaan. Heideggerin her-
meneuttinen fenomenologia painottaa Niskasen (2005, 106) mukaan kaikkea
sitd ymmartamistd ja tulkintaa, mitd ihmiselld on. Tadlloin olemassaolevat raken-
teet luovat pohjan yksilon ymmarrykselle. Heideggerin ajattelussa painottuu
eldmismaailman ja omakohtaisen kokemuksen lisdksi ajallisuus ja historialli-
suus, jotka luovat tulkinnalle kehyksen. Kulttuuriset ilmidt ovat ymmaérretta-
vissd historian kautta. Tdlloin myds yksilon kokemukset ovat aikaan ja histori-
aan sidottuja.

Fenomenologis-hermeneuttinen ihmiskésitys on Perttulan (1995) mukaan
luonteeltaan holistinen. Kuvaavaa holistiselle ihmiskésitykselle on ihmisen to-
dellistuminen eli olemassaolevaksi tuleminen olemisen perusmuodoissa situ-

ationallisuudessa, tajunnallisuudessa ja kehollisuudessa. Kokemuksen muodos-
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tuminen on Perttulan (2005, 116-117) mukaan suhteessa kaikkiin n&dihin olemi-
sen perusmuotoihin, jotka taas ovat keskenddn suhteessa toisiinsa.

Heidegger kuvaa situationaalisuuden késitettd termilld taalldaolo. Perttula
(2005, 117) tasmentdd kasitettd termilld eldmédntilanne. Heideggerin ajattelussa
ymmartamisessd ja tulkinnassa tulee Virtasen (2006, 163) mukaan nakyvéaksi
tadlldolo eli situationaalisuus, joka tarkoittaa ihmisen tapaa olla maailmassa.
Situationaalisuus viittaa Perttulan (1995) mukaan ihmisen eldméntilanteeseen,
johon vaikuttavia rakennetekijoitd ovat muun muassa taloudellinen tilanne,
maantieteelliset olot, ihmiset, arvostukset ja kulttuuri. Kaikkiin situationaali-
suuden rakennetekijoihin yksilo ei voi itse vaikuttaa. Tdllaisia tekijoitd ovat
muun muassa sukupuoli, rotu, vanhemmat ja syntymdjarjestys. Kokemusta tut-
kittaessa situaation merkitys korostuu yksiloon kuuluvana osa-alueena. Tastd
johtuen situationaalisuus vaikuttaa omalta osaltaan yksilon kokemuksen muo-
dostumiseen. Situationaalisuus tulee nédkyviksi haastattelemieni opettajien ko-
kemusten ymmadrtdmisessd ja tulkinnassa siten, ettd heiddn kokemuksiinsa ovat
vaikuttaneet heiddn aikaisempi tyokokemuksensa ja sieltd muodostuneet ko-
kemukset. Lisdksi opettajien koko aikaisempi eldménhistoria vaikuttaa siihen,
miten he muodostavat, ymmartavit ja tulkitsevat kokemuksiaan.

Perttula (1995, 16-19) kuvaa tajunnallisuuden perusrakenteen muodostu-
van tietdmisestd, tuntemisesta, uskomisesta ja toivomisesta. Tajunnallisuudessa
korostuu intentionaalisuus, jolla tarkoitetaan ominaisuuden suuntautumista
aina johonkin sellaiseen, joka on oman toiminnan ulkopuolella. Perttulan (2005,
116) mukaan tajunnallisen toiminnan kautta yksilolld on mahdollisuus kokea
elamyksid. Talloin todellisuus tarkoittaa jotain eikd se ole endd merkitykseton.
Toisinaan yksilo tunnistaa, mistd hanen kokemuksensa on perdisin, mutta toisi-
naan tdmad jad hanelle epdselviksi. Kuitenkin eldmys on aina todellinen. Téssd
ajattelussa korostuu subjektin ja objektin vilinen suhde, jota kutsutaan merki-
tyssuhteeksi. Kokemuksen rakenne muodostuu subjektista eli yksilostda seka
objektista eli toiminnan kohteesta.

Tutkimusasenteeni liittyy Heideggerin fenomenologiseen hermeneutiik-

kaan, koska pyrin tutkimuksessani haastateltavieni kokemusten ja niihin sisal-
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tyvien merkitysten ymmartdmiseen ja tulkitsemiseen. Thmiskasityksessani ko-
rostuu Heideggerin fenomenologis-hermeneuttisen filosofian mukaisesti situ-
ationaalisuuden kisite. Ajattelen ihmisen kokemukseen vaikuttavan hédnen
eldaméntilanteensa. Haastattelemieni opettajien kokemusten muodostumiseen
ovat vaikuttaneet heiddn aikaisemmat kokemuksensa erilaisissa yhteyksissa.
Virtanen (2016, 165) maéaérittelee kokemuksen syntyyn vaikuttavan yksilon ja
hédnen eldmaéntilanteensa vilinen suhde. Ndakemykseni mukaan yksilon koke-
mus ei voi syntyd hdanen elamadnkokemuksestaan irrallisena. Tiedostan yksilon
kokemuksiin ja niiden ymmartdmiseen sekd tulkintaan vaikuttavan sellaiset
eldaméntilanteeseen liittyvit tekijdt, joihin ihminen ei itse ole voinut vaikuttaa ja
ne eldmantilanteeseen liittyvét tekijdt, joihin ihminen on itse voinut vaikuttaa.
Taman vuoksi koen ajatteluni ja ihmiskésitykseni olevan ldhelld Heideggerin

hermeneuttis-fenomenologista filosofiaa.

5.4 Fenomenologis-hermeneuttinen tutkimusote

Tutkimukseni ldhtokohtana on kokemusten kuvaaminen, tulkinta ja ymmarta-
minen, joka on Laineen (2018, 33) mukaan hermeneuttisen tutkimuksen syvin
olemus. Myds Sloan ja Bowe (2014, 1293) painottavat tulkinnallisuuden kuulu-
van oleellisena osana fenomenologis-hermeneuttiseen tutkimukseen. Tama né-
kokulma tuo tutkmukseeni tulkinnallisen ulottuvuuden.

Hermeneuttisella kehilld tarkoitetaan Laineen (2018) mukaan tutkijan ja
tutkimusaineiston vilistd vuoropuhelua. Tutkimuksen aineisto tulee ndhda tut-
kittavan puheena, jonka kanssa tutkija kdy dialogia. Vuoropuhelun avulla tutki-
ja pyrkii saamaan ymmarrystd siitd, mitd haastateltava ilmaisuillaan on tarkoit-
tanut. Hermeneuttinen kehd syntyy tutkijan ymmarryksen syventyessa hianen
kdydessdan kriittistd reflektiota aineiston kanssa. Tamédn vuoksi on tarkedd, ettd
tutkija kdy aineistoa ldpi moneen kertaan. Hermeneuttista kehdd kulkiessaan
tutkija kdy lapi aineistoa, ottaa etdisyyttd aineistoon tehdessdan kriittista reflek-

tiota ja palaan jdlleen aineiston pariin. Kulkiessaan hermeneuttista kehaa tutkija
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pyrkii avoimeen asenteeseen aineistoa kohtaan. Samalla hdn pyrkii vapautu-
maan omasta esiymmaérryksestddn ja mindkeskeisyydestdn. (Laine 2018, 37-38.)
Fenomenologisen ja hermeneuttisen tutkimuksen vililta 16ytyy joitain
painotuseroja. Laine (2018, 29) toteaa fenomenologiselle tutkimukselle olevan
kuvaavaa yksilon kokemusmaailma ja sen ymmairtaminen. Myos Kakkori ja
Huttunen (2014, 367) nostavat esiin kokemuksen ja ymmartamisen olevan fe-
nomenologisen tutkimuksen keskeisimpid elementtejd. Lisdksi he painottavat
fenomenologisen metodin keskittyvdn erityisesti kokemuksen analysointiin.
Niskanen (2005, 89) puolestaan painottaa hermeneutiikan merkitsevin erityise-
nd metodologiana tulkinnan teoriaa. Perttulan (2005, 135) mukaan fenomenolo-
ginen erityistiede korostaa empiirisyyttd, jolla tarkoitetaan toisten kokemusten
tutkimusta. Merkityksellistd on tutkimukseen osallistuvien sisdinen todellisuus.
Yksilo mddrittdd kokemustaan omista ldhtokohdistaan késin ja hdnelle muodos-
tunut kokemus on hdnen todellisuuttaan tutkijan olemassaolosta riippumatta.
Perttula (1995, 54) painottaa fenomenologiassa korostuvan koetut merki-
tyssuhteet, kun taas hermeneutiikassa koetut merkityssuhteet eli yksilon koke-
mukset muodostavat perustan merkitysten laajemmalle sosiaaliselle tulkinnalle.
Néin ollen molemmissa tutkimusotteissa korostuu merkitykset, fenomenologi-
assa yksilolliset ja hermeneutiikassa sosiaaliset merkitykset. Tdassd ndakokulmas-
sa korostuu Perttulan mukaan fenomenologian ja hermeneutiikan vélinen ero.
Laineen (2018, 29), Kakkorin ja Huttusen (2014, 367) seka Perttulan (1995,
54; 2005, 135) ja Niskasen (2005, 89) madritelméat antavat perustan tutkimukseni
fenomenologis-hermeneuttiselle ldhtokohdalle. Tutkimustehtdvana tutkimuk-
sessani on pyrkid kuvata, ymmartdd ja tulkita luokanopettajien ja erityisopetta-
jilen kokemuksia yhteisopettajuudesta. Yritdn 16ytdd opettajien kokemusten si-
sdllollisia merkityksid, jotka muodostavat yksilon kokemuksen ja hidnen eld-
mismaailmansa vélisen merkityssuhteen. Hermeneuttisen ndkokulman tutki-
mukseeni tuo pyrkimykseni muodostaa merkityksistd laajempaa sosiaalista tul-
kintaa. Né&in ollen tutkimukseni tieteenfilosofiseksi ldhtokohdaksi muodostuu

hermeneuttis-fenomenologinen tutkimus.
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6 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

6.1 Tutkimuksen kohderyhma

Haastattelin tutkimustani varten kolme luokanopettajaa seké kolme erityisopet-
tajaa. Ensimmadistd haastatteluani en ottanut mukaan aineistooni, koska kysy-
myksessd ei ollut varsinainen inkluusioluokka, vaan yhteisopettajuutta toteutet-
tiin pienryhmaén ja yleisopetuksen ryhmén vililla 1ahinna taito- ja taideaineissa.
Taman vuoksi ensimmadinen haastattelu toimi tutkimustani ajatellen esihaastat-
teluna. Taten varsinainen aineistoni koostuu kahden luokanopettajan ja kolmen
erityisopettajan haastatteluista.

Fenomenologisessa tutkimuksessa on Virtasen (2006, 172) mukaan oleellis-
ta 1oytad sellaisia haastateltavia, joilla on tutkittavan ilmion kannalta hyodylli-
sid kokemuksia. Pyrin 16ytamé&édn sellaisia haastateltavia tutkimustani varten,
joilla on kokemusta luokanopettajan ja erityisopettajan vilisestd yhteisopetta-
juudesta. Tutkimustehtdvéastani ja tutkimuskysymyksisténi johtuen koin oleel-
liseksi 16ytdd haastateltavia, jotka olivat toteuttaneet yhteisopettajuutta in-
kluusioluokassa ja jossa yhteisopettajuuden toteuttamisen lahtokohtana oli ollut
kaikenlaisten oppijoiden tukeminen. Inkluusioluokalla tarkoitan tadssad tutki-
muksessa sellaista luokkaa, jossa opiskelevat oppilaat sijoittuvat vahintdan
kolmiportaisen tuen kahdelle tasolle. Taméd seikka mahdollisti sellaisen tiedon
saamisen, joka oli merkityksellistd tutkimuskysymysten kannalta. T&lloin haas-
tateltaville oli muodostunut myos tutkittavan ilmion kannalta hyodyllisid ko-
kemuksia.

Haastattelemani opettajat tyoskenteliviat Pohjanmaan ja Uudenmaan maa-
kunnan alueilla. Haastattelemistani opettajista laaja-alainen erityisopettaja ja
kaksi luokanopettajaa tyoskentelivit yhdessa siten, ettd luokanopettajien luokat
oli suunniteltu inkluusioluokiksi. Laaja-alaisen erityisopettajan (erityisopettaja
1) tyopanos jakaantui pddsddntoisesti ndiden kahden inkluusioluokan vilille.
Lisdksi han tuki jonkin verran koulun muiden luokkien oppilaita. Inkluusio-

luokat muodostuivat 1. ja 2.-luokan oppilaista. 1-luokassa opiskeli yhteensd 19
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oppilasta. Heistd neljdlla oli tehostetun tuen p&atos. 2-luokassa opiskeli yhteen-
sd 21 oppilasta. Heistd kahdeksalla oppilaista oli tehostetun tuen p&atos ja vii-
delld oppilaista erityisen tuen paéatos.

Haastattelemieni erityisluokanopettajien toteuttamassa mallissa oli yhdis-
tetty yksi pienryhma ja yksi yleisopetuksen ryhmd inkluusioluokaksi. Yhteis-
opettajuus toteutettiin molempien haastattelemieni erityisluokanopettajien
kohdalla saman luokan parissa 1-3 luokkien aikana. Ndiden vuosien aikana
luokkakoot olivat vaihdelleet molempien erityisluokanopettajien opettamissa
ryhmissa 23-25 oppilaan viililld. Toisen haastattelemani erityisluokanopettajan
(erityisopettaja 2) opettamassa luokassa oli opiskellut ndiden vuosien aikana
keskimddrin 15 yleisen tuen oppilasta. Tehostetun tuen oppilaita oli ollut 2 op-
pilasta ja erityisen tuen oppilaita oli ollut keskimddrdisesti 8 oppilasta. Toisen
haastattelemani erityisluokanopettajan (erityisopettaja 3) luokassa 4-5 oppilaal-
la oli ollut tehostetun tuen pdatos ja kuudella oppilaista erityisen tuen paatos.

Molemmilla haastattelemillani luokanopettajilla oli luokanopettajan kou-
lutus. Toinen luokanopettajista oli valmistunut suoraan luokanopettajaksi (luo-
kanopettaja 1). Toinen luokanopettajista oli valmistunut aluksi lastentarhan-
opettajaksi, jonka jdlkeen hdn oli kouluttautunut luokanopettajaksi (luokan-
opettaja 2). Jokaisella haastattelemistani erityisopettajista oli erityisopettajan
koulutus. Laaja-alaisena erityisopettajana toimivalla opettajalla oli luokanopet-
tajatausta. Taman jdlkeen hén oli kouluttautunut erityisopettajaksi (erityisopet-
taja 1). Toisen haastattelemani erityisluokanopettajan pohjakoulutus oli lasten-
tarhanopettaja. Taman jdlkeen hdn oli kouluttautunut varhaiskasvatuksen eri-
tyisopettajaksi, jonka jdlkeen han oli opiskellut laaja-alaiseksi erityisopettajaksi
(erityisluokanopettaja 2). Toinen haastattelemistani erityisluokanopettajista oli
alkuperdiseltd koulutukseltaan luokanopettaja, jonka jalkeen hin oli kouluttau-
tunut erityisopettajaksi (erityisopettaja 3).

Haastattelemillani luokanopettajilla oli luokanopettajakokemusta yhteen-
sd 5-7 vuotta. Laaja-alaisella erityisopettajalla oli erityisopettajakokemusta yh-
teensd 4,5 vuotta. Tatd ennen hén oli tydskennellyt luokanopettajana yhteensa

15 vuotta (erityisopettaja 1). Toinen haastattelemistani erityisluokanopettajista
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oli tyoskennellyt koulun puolella erityisopettajana yhteensd 11 vuoden ajan
(erityisopettaja 2). Toisella haastattelemistani erityisluokanopettajista oli eri-
tyisopettakokemusta yhteensd 5 vuotta. Lisdksi hdn oli tydoskennellyt luokan-
opettajana yhteensd 10 vuoden ajan (erityisopettaja 3).

Toinen luokanopettajista oli toteuttanut yhteisopettajuutta heilld kaytossa
olevan mallin mukaan edellisen sekd kuluvan lukuvuoden ajan (luokanopettaja
1). Toinen luokanopettajista oli ollut mukana toteuttamassa yhteisopettajuutta
kaytossd olevan mallin mukaan meneillddn olevan lukuvuoden alusta saakka
(luokanopettaja 2). Laaja-alainen erityisopettaja oli toteuttanut yhteisopettajuut-
ta nykyisen mallin mukaisesti edellisen ja meneillddn olevan lukuvuoden ajan
(erityisopettaja 1). Molemmat haastattelemistani erityisluokanopettajista olivat
toteuttaneet yhteisopettajuutta tiiviisti luokanopettajan tyoparina yhteensd

kolmen vuoden ajan (erityisopettaja 2 ja erityisopettaja 3).

6.2 Tutkimusaineiston hankinta

Tutkimusaineistoni koostuu viiden opettajan haastatteluista. Haastattelut nau-
hoitin sanelukonetta apuna kayttamallda. Haastatteluista kolme toteutettiin kas-
vokkain tapahtuvana haastatteluna. Kaksi haastattelua toteutettiin puhelinhaas-
tatteluina pitkdn valimatkan takia. Hirsjdrvi ja Hurme (2008, 65) kuvaavatkin
puhelinhaastattelun olevan hyva vaihtoehto silloin, kun haastateltavat henkil6t
asuvat kaukana. Haastattelujen keskimdardinen pituus oli 41 minuuttia. Litte-
roitua tekstid kertyi yhteensd 54 sivua (rivivali 1).

Valitsin tutkimusaineiston hankintatavaksi haastattelun, koska herme-
neuttis-fenomenologiselle tutkimukselle on Laineen (2018, 33) ja Bevanin (2014,
137) mukaan tyypillistd kédyttdd aineistonkeruumenetelméné haastattelua. Myos
Sloan ja Bowe (2013, 1297-1298) kuvaavat haastattelun olevan yleinen ja hyodyl-
linen aineistonkeruumenetelmd fenomenologis-hermeneuttisessa tutkimukses-
sa. Laine (2018, 33) korostaa aineistonkeruumenetelmdnd haastattelun palvele-
van fenomenologis-hermeneuttisen tutkimuksen tarkoitusta, koska t&ll6in haas-

tateltavan on puettava kokemuksensa sanoiksi ja tutkijan tehtdvand on pyrkid
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tulkitsemaan haastateltavaa mahdollisimman oikein. Haastattelu on hanen mu-
kaansa luonnollinen tapa ldhestyd yksilon kokemuksellista maailmasuhdetta.
Bevan (2014, 136-137) painottaa haastattelun mahdollistavan yksilon kokemus-
ten kuvaamisen sellaisena kuin ne ovat hédnelle hanen kokemusmaailmassaan
ndyttdytyneet. Haastattelu tarjoaa hanen mukaansa mahdollisuuden ymmartas,
miten kokemus on muodostunut. T4lld tavoin on mahdollista viahentdd virheel-
listen tulkintojen tekemista.

Paddyin toteuttamaan tutkimukseni puolistrukturoituna teemahaastatte-
luna. Hirsjarvi ym. (2014) kuvaavat teemahaastattelulle olevan tyypillistd, ettd
haastattelun teemat ovat etukéteen tiedossa, vaikka kysymysten tarkka jdrjestys
puuttuukin. Pyrin tutkimuksen luonteesta johtuen muodostamaan mahdolli-
simman vdljdt teemat. Viljien teemojen avulla pyrin siihen, ettd haastateltavalla
on mahdollisuus kertoa sellaisistakin asioista, joista hdn ei mahdollisesti huo-
maisi muuten kertoa. Tdlld pyrin myos siihen, ettd haastattelu tuottaisi tutki-
mustehtdvani kannalta oleellista tietoa. Lehtomaa (2005, 170) kuvaa haastatteli-
jalla olevan oikeus avoimuuteenkin pyrkiessddn ohjata haastateltavaa sellaisten
kokemusten kuvaamiseen, jotka ovat tutkimuksen kannalta kiinnostavia ulot-
tuvuuksia. Valitsemani teemat nousivat aikaisemmasta tutkimuskirjallisuudes-
ta. Teemojen avulla halusin huomioida kolmiportaisen tukijdrjestelmdn nako-
kulmaa, joka on aikaisemmassa tutkimuskirjallisuudessa jadnyt suhteellisen
vdhille huomiolle.

Pyrin Laineen (2018, 33) kuvauksen mukaisesti muodostamaan mahdolli-
simman tarkan ja oikean tulkinnan haastateltavan kertoessa kokemuksistaan.
Tutkijan merkitys korostuu Laineen (2018, 33) mukaan my®os tutkijan kyvyssa
kysyd oikeanlaisia kysymyksid muodostaessaan mahdollisimman totuudenmu-
kaista tulkintaa haastateltavan ilmauksista ja niiden sisdltamistd merkityksista.
Ajattelen tamdn vaativan tutkijalta herkkyyttd ja valppautta siten, ettd tutki-
muksen kannalta oleelliset asiat eivit padse menemdan tutkijalta ohitse. Lehto-
maa (2005, 167) kuvaa liséksi haastattelun etuna olevan oleellisten lisdkysymys-
ten esittdmisen helppous luontevana osana keskustelua sekd haastateltavan

rohkaiseminen syventdmaan kuvaustaan.
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Kysymyksid laatiessani olen pyrkinyt siihen, ettd haastateltavalla on mah-
dollisuus kuvailla kokemuksiaan mahdollisimman syvdllisesti ja laajasti. Laine
(2018, 39) korostaa olevan tdrkedd kiinnittdd huomiota siihen, ettd kysymykset
eivit ole rajoittavia. Tutkijan ei tule omilla kysymyksillddn ohjata haastattelun
kulkua tai haastateltavan kertomaa. Pyrin huomioimaan tdman ndkokulman
muodostamalla kysymyksid, jotka mahdollistivat kuvailevien vastausten anta-
misen. Kysymyksid laatiessani huomioin my6s haastateltavan mahdollisuuden
kertoa esimerkkejd kokemuksistaan aiheeseen liittyen Laineen (2018, 39) sekd
Bevanin (2014, 140) ohjeistuksen mukaisesti. Esimerkkien kertominen mahdol-
listaa Bevanin (2014, 140) mukaan tutkijan ymmaérryksen syvenemisen tutkitta-
van kuvatessa ja tulkitessa kokemuksiaan esimerkkien kautta. Laine (2018, 39)
korostaa esimerkkien kertomisen mahdollistavan kerronnallisen ilmapiirin syn-
tymisen.

Haastattelurunkoa suunnitellessani pyrin siihen, ettd haastateltavalla olisi
mahdollisuus sdilyttdd elamismaailmansa mukana haastattelun edetessa. Haas-
tateltava sai kertoa ajatuksistaan liittyen inkluusioon ja yhteisopettajuuteen,
jonka jdlkeen hénelld oli mahdollisuus kuvailla kokemuksiaan yhteisopettajuu-
den aloittamiseen liittyen. Tédlld tavoin haastateltava avasi sitd asiayhteyttd, jos-
sa varsinaiset kokemukset yhteisopettajuudesta olivat syntyneet. Bevanin (2014,
139) mukaan haastateltavan eldmismaailma on tadrkedd sdilyttdd mukana haas-
tattelun kulkua mietittdessd. Hanen mukaansa kysymysten ei pida alkaa suo-
raan varsinaisesta tutkimuskysymyksestd. Tamé lahestymistapa eristédisi haas-
tateltavan hidnen elimismaailmastaan. Timan vuoksi on tirkedd, ettd haastatte-
lun kulku kehittyy siind asiayhteydessd, jossa kokemus on muodostunut. Haas-
tateltavalla tulee olla mahdollisuus selittdd kokemukseensa liittyvdd asiayhteyt-
ta.

Toteutuneet haastattelutilanteet olivat ilmapiiriltddn avoimia ja rentoja.
Ennen varsinaisen haastattelun aloittamista vaihdoimme kuulumisia ja kdvim-
me ldpi tutkimuksen kulkuun liittyvid seikkoja. Kerroin haastateltaville tutki-
muksen tarkoituksen, oman roolini haastattelijana ja tutkimuksen luottamuk-

sellisuuteen liittyvat seikat. Kerroin myos miksi olin padtynyt pyytamaéaan juuri



45

kyseistd henkil6d mukaan tutkimukseeni. Varsinaisessa haastattelutilanteessa
haastateltavat puhuivat paljon ja kuvasivat runsain sanoin kokemuksiaan ai-
heeseen liittyen. Monet laatimistani teemoista tulivat haastateltavan kuvatessa
kokemuksiaan esille minun tarvitsematta erikseen kysyd nimenomaista asiaa.
Haastattelutilanteet olivat keskustelunomaisia tilanteita, joka on Laineen (2018,

39) mukaan kuvaavaa fenomenologiselle haastattelulle.

6.3 Aineiston analyysi ja tulkinta

Aloitin haastatteluaineiston késittelyn litteroimalla haastattelut sana sanalta.
Taman jdlkeen ldhdin toteuttamaan tutkimuksen analyysia Perttulan (1995) ku-
vaaman Giorgin kehittimdn fenomenologisen psykologian analyysimenetel-
mé&n mukaan. Perttula (1995, 68) toteaa analyysimenetelmdn tarkoituksena ole-
van tavoittaa tutkittava ilmio parhaalla mahdollisella tavalla. Taman vuoksi
metodi on muotoiltavissa tutkittavan ilmioén perusluonne huomioiden. Téasta
johtuen eri tutkijat ovat esittineet metodia eri vaiheiden kautta. Perttula (1995,
69-89) itse esittdd Giorgin kehittdman mallin viisivaiheisena. Han kuvaa esitta-
médnsd metodin pohjautuvan eksistentiaaliseen fenomenologiaan ja eroavan
siltd osin Giorgin puhtaan fenomenologian metodista. Tutkimukseni analyysia
toteuttaessani etenin Perttulan esittdmén viisivaiheisen mallin mukaisesti. Pert-
tula (1995, 2) kuvaa kyseisen metodin soveltuvan hyvin sellaisen kvalitatiivisen
aineiston analyysiin, jossa tutkimusaineisto on kerdtty avoimen tai teemahaas-
tattelun keinoin. Tdmdn vuoksi koen timdn analyysimenetelmdn soveltuvan
myds oman tutkimusaineistoni analyysimenetelmaksi.

Perttula (1995, 69) kuvaa menetelmédn ensimmadisessd vaiheessa tutkijan
tehtdviand olevan perehtyd huolellisesti ja avoimesti kerddmé&ansad aineistoon.
Tavoitteena on pyrkid saamaan mahdollisimman kattava kokonaisndkemys
kerdtystd aineistosta. Aineistoon perehtymalld tutkijan tulee pyrkid saavutta-
maan tutkittavan kokemus. Ensimmadisessd vaiheessa perehdyin aineistoon
huolellisesti lukemalla aineiston ldpi useaan kertaan saadakseni kokonaiskuvan

kerdamadstdni aineistosta. Perttula (1995, 70) korostaa ensimmadisessd vaiheessa
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olevan tdrkedd sulkeistaa omia ennakkokésityksiddn pddstikseen mahdolli-
simman ldhelle tutkittavan eldmismaailmaa. Itse pyrin tdssd vaiheessa tiedos-
tamaan omat kokemukseni ja ennakko-oletukseni ja pitimdan ne erillddn tutkit-
tavien kokemuksista ja elamismaailmasta. Tutkijana koen tarkedksi ymmartaa
omien aikaisempien kokemusteni ja niistd muodostamieni kasitysten sekd ar-
vomaailmani merkitys tulkitessani haastateltavieni kokemuksia. Moilasen ja
Rédihdn (2018, 52-53) mukaan kaikki merkitykset eivit ole tiedostettuja ja tama
asettaa haasteensa toisen ihmisen kokemusten ymmartamiselle ja tulkitsemisel-
le. Taman vuoksi aikaisemmat kokemukseni ja tietoni vaikuttavat omalta osal-
taan tahtomattani sithen, miten ymmarrdn ja tulkitsen haastateltavieni koke-
muksia. Tamd seikka mahdollistaa vadrinymmartamisen mahdollisuuden. Pert-
tulan (1995, 70) mukaan tutkittavan ja tutkijan kokemukset nivoutuvat toisiinsa
eivitkd ne ole milloinkaan tdydellisesti erotettavissa toisistaan. Sulkeistamis-
prosessia tehdessani olen kuitenkin reflektion avulla pyrkinyt eriyttimaan omat
kokemukseni tutkittavien kokemuksista niin hyvin kuin se on tietoisesti ollut
mahdollista.

Perttula (1995, 72) kuvaa menetelmin toisessa vaiheessa olevan oleellista
erottaa aineistosta merkityksen sisdltavid yksikoitd. Namd merkityksen sisalta-
mit yksikot ovat hanen mukaansa tutkimuksen kohteena olevan ilmion kannal-
ta oleellista tietoa. Merkittdvien yksikdiden tulee olla yhteydessd kokonaisuu-
teen eli tutkimustehtdvadan ja tutkimuskysymyksiin. Tutkijan on alusta saakka
tiedettdvd, mitd han on tutkimassa huolimatta siitd, ettd fenomenologisessa tut-
kimuksessa korostuukin aineiston strukturoimattomuus ja tutkittavan ehdoilla
eteneminen. Aloitin merkityksen sisdltdvien yksikoiden etsimisen aukikirjoite-
tusta aineistosta alleviivaamalla tutkimuskysymysten kannalta merkityksellisiad
ilmauksia. Etsin aineistosta niitd kohtia, joissa opettajat kuvasivat kokemuksi-
aan yhteisopettajuudesta. Samalla tein sulkeisiin kuvaavia merkint6jd allevii-
vaamani tekstin sisdllostd. Tekstid tiivistdessani pyrin kuitenkin kiinnittaméaan
huomiota siihen, ettd aineisto sdilyy alkuperdistarkoituksessaan.

Menetelmédn kolmannessa vaiheessa kddnsin Perttulan (1995, 74) mallin

mukaisesti aineistosta erottamani merkityksen sisdltavét yksikot yleiselle kielel-
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le (Liite 2). Konkreettisesti tama tarkoitti sitd, ettd erotin tekstistd alleviivaamani
ilmaukset, joille kirjasin alkuperdistd ilmausta kuvaavan kddnnoksen eli koo-
dimerkinndn. Kdannostyon avulla pyrin tavoittamaan jokaisen merkityksen
sisdltdvan yksikon keskeisimman sisdllon. Kirjaamani kdannoksen avulla kuva-
sin siis pelkistetysti alkuperdistd ilmausta eli merkityksen sisdltavan yksikon
ilmentdamad yksilon kokemusta. Kiinnitin huomiota myos siihen, ettd sama il-
maus voi sisédltdd useitakin eri merkityksid. Téalld tavoin pyrin 16ytamadan kun-
kin merkityksen sisdltdavan yksikon eri merkitykset. Perttulan (1995, 74) ku-
vauksen mukaisesti siirryin tédlloin fenomenaaliselta eli valittomasti eletyltd ta-
solta fenomenologiselle tasolle eli tutkimusaineiston tasolta kohti merkitysver-
koston kuvaamista.

Menetelmdn neljannessd vaiheessa kddnnetyistd merkityksen siséltdvista
yksikoistd muodostetaan merkityskokonaisuuksia eli niistd luodaan yksilokoh-
taisia merkitysverkostoja. Tamad tarkoittaa kdytannossd sitd, ettd merkityksen
sisdltavat yksikot pyritddn asettamaan sisdllollisesti toistensa yhteyteen. Talla
tavoin pyritddn saamaan késitys niistd merkityssuhteista, jotka vaikuttavat ko-
kemuksen muodostumiseen. (Perttula 1995, 77-78.) Toteutin timédn vaiheen et-
simélld aineistosta keskeisid merkityssisdltoja koodimerkintdjeni avulla. Ryh-
mittelin kddnnettyjen merkityksen siséltdavien yksikoiden sisdltamid sisallollisia
yhteyksid toistensa yhteyteen (Liite 3). Talld tavoin pystyin muodostamaan
merkitysverkostoja ja niistdi muodostuvia teemoja. Luomani teemat auttoivat
tavoittamaan merkitysverkostoja tutkittavan ilmion kokonaisuus huomioiden.
Tutkittavan ilmion kokonaisuuden kannalta koin tdrkedksi palata tdssdkin vai-
heessa yha uudelleen tutkittavien alkuperdisten ilmausten pariin.

Menetelmédn viimeisesséd eli viidennessd vaiheessa on Perttulan (1995, 84)
mukaan tavoitteena siirtyd yksilokohtaisista merkitysverkostoista yleiseen
merkitysverkostoon. Yleinen merkitysverkosto sisdltdd hanen mukaansa tutkit-
tavan ilmion kannalta keskeiset siséllot, jotka ovat nousseet esiin tutkittavien
yksilokohtaisissa merkitysverkostoissa. Siirtymdlld yksilokohtaisista merkitys-
verkostoista yleiseen merkitysverkostoon muodostin tutkielmani tutkimustu-

losten pddteemat eli paddotsikot (Liite 4). Yleisen yhteyden tutkittavien yksilo-
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kohtaisiin merkitysverkostoihin pyrin sdilyttimddn palaamalla alkuperdisiin
ilmauksiin yhd uudelleen ja uudelleen. Télld tavoin pystyin kdymaédn reflektii-
vistd vuoropuhelua yksilokohtaisen merkitysverkoston sekd yleisen merkitys-

verkoston valilla.

6.4 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

Luotettavuuden kriteerit perustuvat Perttulan (1995, 98) mukaan ihmistieteelli-
sessd tutkimuksessa ensisijaisesti tutkimusprosessin analyysiin. Tamédn vuoksi
ihmistieteellinen tutkimus ei perinteisesti edellytd luotettavuuden tarkastelua
kayttamalld reliabiliteetin ja validiteetin késitteitd. Reliabiliteetti ja validiteetti
viittaavat tutkimusmenetelmdn ominaisuuksiin, joka ei ole ihmistieteellisessd
tutkimuksessa mielekkdin luotettavuuden tarkastelutapa. Kokemuksen tutki-
muksessa ei ole tarkoituksenmukaista tarkastella tutkimuksen siirrettdvyytta
luotettavuuden kriteerind. T&lld tarkoitetaan saatujen tulosten sovellettavuutta
toisissa olosuhteissa. Luotettavuuden tarkastelu siirrettdvyyden ndkdkulmasta
ei ole mielekéstd, koska kokemuksen tutkimukseen ja holistiseen ihmiskasityk-
seen liittyy oleellisesti situaation késite eli yksilon eldméntilanteen ja ulkoisten
tekijoiden merkitys hdnen muodostaessaan kokemuksiaan. (Perttula 1995, 98-
100.)

Tutkimusaineistoni on vahvasti sidoksissa yksilon henkilokohtaisiin mer-
kityksenantoihin ja kokemuksiin. Tamé&n vuoksi tutkimuksen tuloksia ei voida
ajatella yhtend ainoana totuutena. Ymmadrran myds omien kokemusteni ja niistd
muodostuneiden késitysteni vaikuttavan muodostamiini tulkintoihin ja sitd
kautta tutkimustuloksiin. Tutkimuksen tuloksia on tdstd johtuen tarkasteltava
ainutkertaisina yksilokohtaisina kokemuksina siind kontekstissa, missd ne ovat
muodostuneet. Tamé&n vuoksi tutkimuksen tulokset eivét ole sellaisinaan siir-
rettdvissd toisiin olosuhteisiin. Erilaisessa kontekstissa erilaisten yksiléiden ko-
kemana tutkimus saattaisi muodostaa toisenlaisia tuloksia. Koska tutkimukseni

on tieteenfilosofiselta 1dhtokohdaltaan fenomenologis-hermeneuttinen, kohdis-
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tan luotettavuuden tarkastelun tutkimusprosessin analyysiin ja tutkimuksen
raportointiin.

Ihmistieteellisessd tutkimuksessa luotettavuuden ldhtokohtana pidetddn
Perttulan (1995, 97) mukaan ihmiské&sityksen analyysid. Olen pyrkinyt lisda-
mé&dn tutkimukseni luotettavuutta avaamalla ihmiskasitykseni luvussa 5.3.
Tuon perustellen esille ihmiskéasitykseni ja valitsemani tutkimusmenetelmdn
viliset yhtymidkohdat. Ihmistieteellinen tutkimus edellyttdaa Perttulan (1995, 97)
mukaan ihmiskéasityksen avaamista. Tédlld on hdnen mukaansa merkitystd tar-
kasteltaessa tutkittavan ilmion ja tutkimusmenetelmén vastaavuutta. hmiskasi-
tyksen avaaminen auttaa tutkijaa valitsemaan tutkittavan ilmion kannalta sopi-
vimmat tutkimusmenetelmadt. Talld on merkitystd tarkasteltaessa tutkimuspro-
sessin johdonmukaisuutta, joka on Perttulan (1995, 102) mukaan yksi merkitta-
vd kokemuksen tutkimuksen yleinen luotettavuuden kriteeri. Tutkimusproses-
sin johdonmukaisuus pitdd sisdlldan tutkittavan ilmion perusrakenteen lisdksi
tutkimuksen teoreettisen ldhestymistavan, aineistonhankintatavan, analyysi-
menetelmadn ja tutkimuksen raportointitavan.

Tutkimuksen teoreettista ldhestymistapaa avaan tarkemmin luvussa 5.
Reflektoidessani tutkimuksen tieteenfilosofista lahtokohtaa, pyrin avaamaan ja
ymmadrtdméddn omaa suhdettani tutkittavaan ilmioon. Tiedostan omalla eld-
ménhistoriallani ja aikaisemmilla kokemuksillani olevan vaikutusta tekemiini
tulkintoihin. Minulla on 1,5 vuotta tytkokemusta luokanopettajana. Luokassani
on opiskellut tehostetun ja erityisen tuen oppilaita. Tyokokemukseni kautta
itselleni on muodostunut kokemuksia inkluusiosta ja sen liitdnndisvaikutuksis-
ta. Omat kokemukseni vaikuttavat vdistamattd tekemiini tulkintoihin. Koke-
mukseni ovat luoneet pohjaa tulkinnalliselle viitekehykselle pyrkiessdni ym-
martamadn haastattelemieni opettajien kokemuksia. Kokemuksistani johtuen
minun on myo6s helppo ymmartdd koulun arkitodellisuutta ja samaistua haas-
tattelemieni opettajien kokemuksiin. Kokemukseni auttavat ymmaértamaan
haastattelemieni opettajien kokemuksiin sisdltyvid merkityksid. Kriittisen ref-
lektion avulla olen pyrkinyt siihen, ettd omat kokemukseni vaikuttaisivat mah-

dollisimman vahéan lopullisiin tutkimustuloksiin.
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Pyrkiessdni 16ytamé&an tutkimusaineistosta uusia merkityksid ja ndakokul-
mia, olen palannut aineiston pariin yhd uudelleen ja uudelleen. Moilasen ja
Réihdn (2018, 56-57) mukaan télld on merkitystd pyrittdessad loytamaan kaikkein
merkityksellisimmaét ja mielenkiintoisimmat merkityksenannot. Tutkimuksen
luotettavuuden kannalta koen tdrkedksi ymmaértdd oman rajallisuuteni tutkija-
na. Toisen ihmisen kokemuksen ymmadrtaminen ei voi koskaan olla kokonais-
valtaista. Tdstd johtuen minun on mahdotonta ymmartda kaikkia niitd merki-
tyksid, joita haastattelemani opettajat ovat muodostaneet kokemuksistaan.

Olen pyrkinyt johdonmukaisuuteen ja avoimuuteen reflektoidessani tut-
kimuksen teoreettista ldhestymistapaa, aineistonhankintaa ja analyysid. Kivi-
niemi (2018, 83) toteaa tutkimuksen avoimuudella olevan merkitystd tarkastel-
taessa tutkimuksen luotettavuutta. Pyrin huomioimaan Kiviniemen (2018, 83) ja
Perttulan (1995, 102) ndkokulman jokaisessa tutkimuksen vaiheessa siten, ettd
lukijan on helppo seurata tutkimuksen kulkua. Kirjoittaessani tutkimuksen
kohderyhmastd, tutkimusaineiston hankinnasta ja tutkimusaineiston analyysis-
td olen pyrkinyt mahdollisimman tarkkaan ja yksityiskohtaiseen kuvaukseen
siten, ettd lukijan on helppo seurata tutkimuksen etenemistd ja tekemidni valin-
toja. Olen pyrkinyt raportoinnissa eteneméddn loogisesti ja systemaattisesti siind
jarjestyksessd kuin tekemaéni valinnat ovat tapahtuneet. Télld olen pyrkinyt sii-
hen, ettd tutkija ymmartad tekemieni valintojen syy-yhteydet.

Kuula (2006, 87) nostaa tutkimuksen eettisyyttd arvioitaessa ehdottoman
keskeiseksi seikaksi tutkittavien vapaaehtoisen osallistumisen tutkimukseen.
Haastateltaville oli alusta alkaen selvdd tutkimuksen vapaaehtoinen luonne ja
he halusivat osallistua tutkimukseen omasta halustaan. Osa vastaajista kertoi
pitdvansd aihetta tdrkednd ja haluavansa olla mukana tutkimuksessa siitd syys-
td. Tiedustelin haastateltavilta aluksi sihkopostitse heiddn halukkuuttaan osal-
listua tutkimukseen ja jokainen tutkimukseen osallistunut vastasi tiedusteluuni
myontdvasti, jonka jdlkeen sovimme haastattelua varten molemmille sopivan
ajan.

Tutkimuksen eettisyyteen liittyen Kuula (2006, 87) painottaa olevan tarke-

dd suojata tutkimukseen osallistuvien henkildtiedot ja tunnistetiedot seka
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suunnitella henkiltietojen havittdiminen. Olen pyrkinyt suojaamaan tutkimuk-
seen osallistuvien henkiléiden henkiltiedot siten, ettd kohderyhmaa kuvates-
sani en ole maininnut sitd kaupunkia, jossa he tydskentelevit. Haastateltavat
ovat kahden maakunnan alueelta ja raportissani olen ilmoittanut ainoastaan ne
maakunnat, joissa haastateltavat tyoskentelevit. Tdlld olen pyrkinyt haastatel-
tavien mahdollisimman suureen suojaan. Tutkimukseen osallistuneiden kanssa
kdvin ennen haastattelun alkua ldpi haastatteluaineiston kayttoon ja sen havit-
tamiseen liittyvat seikat. Kerroin haastateltaville, ettd haastatteluaineistoa tul-
laan kdyttdimaddan ainoastaan tutkimustani varten ja tutkimuksen valmistuttua
aineisto havitetadan. Kuula (2006, 87-88) korostaakin olevan tdrkedd, ettd haasta-
teltavat tietdvat tarkoin antamansa haastattelun kayttotarkoituksen.

Kuulan (2006, 100, 106) mukaan haastateltavien on ennen haastattelua tie-
dettdva vahintaankin tutkimusaiheen kuvaus. Ennen haastattelun toteuttamista
tutkittavia on hdnen mukaansa informoitava myos kadytettavistd tallennevali-
neistd. Ilmoitin tutkimusaiheeni haastatteluun osallistuville henkiléille jo en-
simmdisessd sdhkopostiviestissdni, joten tutkimusaihe oli heiddn tiedossaan
ennen haastattelun toteuttamista. Haastattelun tallentamiseen liittyvat seikat

kdvimme ldpi ennen haastattelun aloittamista.
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7 TUTKIMUSTULOKSET

Téssd luvussa esittelen tulokset tutkimuskysymyksittdin. Alaluvussa 7.1 esitte-
len opettajien kokemuksia yhteisopettajuudesta. Toinen tutkimuskysymykseni
liittyi opettajien kokemuksiin kolmiportaisen tuen toteuttamisesta. Alaluvussa
7.2 esittelen toiseen tutkimuskysymykseeni liittyen tutkimuksen tuloksia kol-

miportaisesta tuesta.

7.1 Opettajien kokemuksia yhteisopettajuudesta

Haastattelemieni opettajien yhteisopettajuutta koskevissa ilmauksissa korostui
toiminnan yhteinen suunnittelu, arviointi, toteuttaminen ja yhteisen vastuun
kantaminen. Nama4 seikat nousivat jokaisen haastattelemani opettajan puheissa
keskeisimmdksi yhteisopettajuutta kuvaaviksi seikoiksi. Opettajien antamat
merkitykset vastaavat Malisen ja Palmun (2017, 11) m&dritelmaad yhteisopetta-
juudesta, jonka mukaan yhteisopettajuutta ei sellaisenaan ndhdd interventiona
tai pedagogisena keinona. Oleellista on pedagogisten menetelmien kdytto suh-
teessa oppilaiden tuen tarpeisiin. Opettajat nostivat erityisopettajan ja luokan-
opettajan vdlistd yhteisopettajuutta kuvatessaan keskeiseksi seikaksi oppilaan
tukemiseen tdhtddvan yhteisopettajuuden.

tysverkostoon (kuvio 1). N4itd merkitysverkostoja olivat 1) yhteisopettajuuden
mahdollistavat tekijdt 2) yhteisopettajuuden edut 3) yhteisopettajuuden haas-
teet 4) toiminnan kehittdmiseen tdhtddvat toimenpiteet. Ranskalaisin viivoin

ilmaistut tekstit kuvaavat kddnnettyja merkityksen sisaltavid yksikoita.



Yhteisopettajuuden
mahdollistavat
tekijat

Yhteisopettajuuden
haasteet

Yhteisopettajuuden mahdollistavat tekijét

johdon tuki
riittavat resurssit
toimintakulttuuri
yhteissuunnittelu
asenne

tyonkuvan tiedostaminen

Yhteisopettajuuden haasteet

opettajien kielteiset asenteet
resurssien pysymattomyys
riittdméattomyyden tunne
liiallinen tyomaara
lukujarjestystekniset seikat

riittdméton suunnitteluaika

Yhteisopettajuuden

edut

Toiminnan
kehittamiseen
tahtaavat
toimenpiteet

Yhteisopettajuuden edut

- asioiden jakaminen

- ammattitaito

- kahden opettajan lasnéolo
- ammatillinen kehittyminen
- tyossd jaksaminen

- tyonkuvan muutos

- vahvuuksien hyodyntdaminen

Toiminnan kehittiminen

- hyotyndkokulma
-arvot

- koulukulttuurin muutos

KUVIO 1. Opettajien merkitysverkostot
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711 Yhteisopettajuuden mahdollistavat tekijat

Opettajien kuvaukset tiivistyivdat merkitysverkostona, jossa opettajat nakivat
yhteisopettajuuden mahdollistavia tekijoitda olevan johdon tuki, riittavét resurs-
sit, toimintakulttuuri, mahdollisuus yhteiseen suunnitteluun, opettajien asenne
ja tyonkuvan tiedostamisen merkitys. Yhteisopettajuuden mahdollistaviin teki-
joihin liittyvid merkityksenantoja voisi tulkita myos erddnlaisina arvoina tai
asenteina, joita haastattelemani opettajat antoivat kuvauksilleen.

Kaksi erityisopettajaa ja molemmat luokanopettajat korostivat tarkedna
opettajista painotti johdon tuen merkitystd riittdvien resurssien mahdollistaja-
na. Opettajien kokemusten mukaan johdon tulee ymmartdad, millaisia hyotyja
yhteisopettajuuden avulla voidaan saavuttaa oppilaiden tukemisen nadkokul-
masta. [lman johdon tukea tavoitteellinen oppilaiden tukemiseen tdhtddva yh-
teisopettajuuden toteuttaminen on heiddn mukaansa mahdotonta. Ainoastaan
johdon tuella on mahdollista saada riittdvasti resursseja yhteisopettajuuden to-
teuttamiseen siten, ettd yhteisopettajuutta ei ndhda sddstotoimena. T&llin ryh-
mdkoon on oltava tarpeeksi pieni ja opettajaresurssit on oltava sielld, mihin ne

alun perin on suunniteltukin.

Se pitdd olla resurssoitu, ettd ei oo sddstotoimi. Ettd on sellainen ryhméako-
ko ja resurssit, ettd sitd pystyy toteuttamaan. (Erityisopettaja 3)

Myos Hakala ja Leivo (2015, 19) nostavat esiin johdon tuen merkityksellisyyden
pyrittdessd sellaisiin toimenpiteisiin, jotka tdhtddvéat inklusiivisten arvojen mu-
kaiseen toimintaan. Inklusiivista koulua kehitettdessa koulun kokonaisvaltaisel-
la johtamisen kulttuurilla on merkittava rooli. Tama edellyttdd koulun johdon
sitoutuneisuutta inklusiivisiin arvoihin.

Molempien luokanopettajien ja yhden erityisopettajan kuvauksissa nousi
esiin koulun toimintakulttuurin merkitys yhtend yhteisopettajuutta mahdollis-
tavana tekijand. Yhteisopettajuutta toteuttavat opettajat kokivat tyoskentele-

vansd sellaisessa ilmapiirissd, jossa korostui yhdessd tekeminen ja asioiden ja-
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kaminen. Koulun toimintakulttuuri mahdollisti tunteen siitd, ettd yhteistyon

tekeminen on luonteva osa opettajuutta.

Meilld on ollut aina semmoinen yhdessa tekeminen ga jakaminen, ettd se
on ollut meilld aika vahvasti aina, niin se on vaan jotenkin luontevaa.
(Luokanopettaja 1)

My6s Dyson (2010, 10) nostaa esiin koulun toimintakulttuuriin liittyen yleisesti
hyvaksytyilld toimintatavoilla olevan suuri merkitys toteutettaessa inklusiivista
koulukulttuuria. Opettajien kuvaukset viittaavat siihen, ettd he kokivat koulun
toimintakulttuurin ja yleisesti hyvidksyttyjen toimintatapojen mahdollistavan
yhteisopettajuuden toteuttamisen. Tastd johtuen opettajat kokivat yhteisopetta-
juuden eri muodoissaan luontevaksi tavaksi toimia ja toteuttaa opetustyota.
Jokainen haastattelemistani opettajista korosti yhteisen suunnittelun mer-
kitystd toimintaa mahdollistavana tekijand. Yhteisopettajuus ei voi heiddn mu-
kaansa olla hyvidd ilman yhteistd suunnittelua. Opettajat kokivat suunnittelun
merkityksen korostuvan erityisesti toiminnan alkuvaiheessa. Toimiva yhteis-
suunnittelu edellytti, ettd yhteistyotd toteuttavat opettajat tunsivat toisensa seka
oppilaansa tarpeeksi hyvin ja toimintaa oli toteutettu yhdessa jo jonkin aikaa.

My0s yhteisen ndkemyksen opetuksesta koettiin helpottavan suunnittelua.

Jos et suunnittele yhdessé, niin sitten se ei oo hyvédd se samanaikaisopetta-

juus. (Erityisopettaja 1)
Molemmat luokanopettajat ja kaksi erityisopettajaa nostivat esille yhteisopetta-
juuden toteuttamisessa olevan tdrkedd opettajien oikeanlaisen asenteen. Opetta-
jilen tulee ymmartdd yhteisopettajuuden hyodyt oppilaan tukemisen ndkokul-
masta. Opettajat kokivat tdrkednd opettajien oman ideologian merkityksen.
Toimiva yhteisopettajuus edellyttdd yhteisen suunnittelun, arvioinnin ja yhtei-
sen vastuun kantamisen merkityksen tiedostamista. Kuitenkin opettajien pu-
heissa korostui tietoisuus siitd, ettd innostuneet opettajat eivét yksin riitd oppi-
laiden tukemiseen tdhtddvan yhteisopettajuuden toteuttamiseen. Toiminnan

toteuttaminen vaatii riittdvésti resursseja.

Se tarttee innostuneita Oét)ett_ajia, mutta se ei riitd, ettd opettajat on innostu-
neita. Jos ei anneta mahdollisuutta, niin ethdn sa pysty tekeen sita tyota.
(Erityisopettaja 1)
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Tédhan liittyen Hakala ja Leivo (2015, 19) toteavat, ettd koulun on mahdotonta
muuttua inklusiiviseksi pelkdstddan yksittdisten opettajien tyon tuloksena. In-
klusiivisen koulukulttuurin edistdminen perustuu koulun johdon ja yksittdisten
opettajien asenteisiin sekd kouluyhteison taitoihin tukea sellaisia yhteistoimin-
nallisia kdytanteitd, joihin yhteisopettajuus voidaan laskea kuuluvaksi.

Molemmat luokanopettajat kokivat yhteisopettajuudesta innostuneille
opettajille olevan luontevaa tehda yhteisty6td muiden kanssa. Téhdn auttoivat
aikaisemmat myonteiset kokemukset yhdessd toimimisesta. Luokanopettajien
puheissa korostui luokanopettajakoulutuksessa toteutettu yhteistyd toisten
kanssa. Opettajat olivat tottuneet jo koulutuksensa aikana toimimaan yhdessd
muiden kanssa, vaikka koulutukseen ei varsinaisesti olisi sisdltynyt yhteisopet-
tajuuden toteuttaminen. Luokanopettajat kuvasivat, etteividt he olleet muulla
tavalla ehtineet tyoskennelldkdan kuin tekemalld yhteistyota.

Yksi erityisopettajista kuvasi yhteisopettajuuden mahdollistavana merki-
tyksellisend tekijand olevan oman tyonkuvan tiedostamisen merkitys. Hanen
kokemuksissaan painottui tietoisuus siitd, ettd yhteisopettajuuden avulla tavoi-
tellaan kaikkien oppilaiden tukemista ja mahdollisuutta opiskella yleisopetuk-

sen ryhmaéssa.

Mai oon tdllainen samanaikaisopettajuuden sanansaattaja tadlld kunnassa,

ettd mut on aikoinaan otettu semmoiseen tyohon tanne, ettd yleisopetuk-

fﬁ& {ghé?%s.lsléu c(_ileelr\{lrzli1 eglttg.lsﬁ?i;cuierg) lae}t)tsz:% tilen samanalkalsopetta]uuden Ja

petta yota. (Erityisopettaja 1)

Kaikki opettajat kokivat toimivan yhteisopettajuuden kannalta olevan keskeis-
td, ettd yhteisopettajuutta toteuttavat opettajat voivat luottaa toisiinsa. Luotta-
muksen rakentuminen edellytti hyvaa keskindistd vuorovaikutusta sekéd toisen
ajatusten ja toimintatapojen arvostamista ja kunnioitusta. Keskindisen vuoro-
vaikutuksen mahdollistavina tekijoind opettajat nékivat asioista etukéteen so-
pimisen ja keskustelemisen merkityksen. Merkitykselliseen asemaan nousi
muun muassa keskusteleminen kummankin osapuolen késityksistd erilaisiin
asioihin liittyen, esimerkiksi tyorauhaan liittyen. My6s Rytivaara (2017, 17) ja
Shin ym. (2016, 102) korostavat yhteisen reflektoinnin ja alkukartoituksen ole-

van tarkedd yhteisopettajuuden onnistumisen kannalta. Merkityksellistd on yh-
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teisopettajuutta toteuttavien opettajien opetusfilosofia, arvomaailma ja aikai-
semmat kasitykset.

Opettajien kuvauksista on mahdollista tehda tulkintaa, ettd he kokivat Ry-
tivaaran (2017, 17) kuvauksen mukaisesti opetusfilosofiansa, arvomaailmansa ja
kasityksensd opetukseen liittyen yhtenevdisiksi tyoparinsa kanssa. Opettajat
olivat kokeneet opettajaparinsa samanhenkiseksi itsensd kanssa jo siind vai-
heessa kun yhteisopettajuutta oli aloitettu suunnittelemaan. Opettajien kuvaus-

ten mukaan tdmd oli mahdollistanut yhteisopettajuuden aloittamisen.

Ennen kuin aloitettiin, niin oli semmoinen samanlainen nikemys ja aika
Faljon siitd keskusteltiinkin, ettd mikd on se oma ndkemys ja mika on itsel-
e tdrkeetd siind tyossd ja muuta. (Erityisopettaja 2)

Kaikki opettajat kokivat yhteisen linjan 16ytymisen olevan tarked tekijad yhteis-
myo6s saman aaltopituuden ja opettajien vilisen kemian késitteilld. He kokivat

tarkedksi samalla aaltopituudella olevan tyoparin 16ytymisen.

[..] ettd 10ytyy sellainen sopiva typari, jonka kanssa persoonat kohtaa ja
avallaan’sé yhteistyd on luontevaa, niin se on tarkedd. (Erityisopettaja 3)

Kahden erityisopettajan kokemuksissa korostui yhdenvertaisuuden nakokulma
tarkednd yhteisopettajuuden mahdollistavana tekijand. Heiddn mukaansa mo-
lempien osapuolten tdytyi tuntea olevansa yhteistyokumppaninsa kanssa sa-
manarvoinen. Opettajat kokivat tdrkedksi, ettd molempien osaamista ja koulu-
tustaustaa arvostetaan yhteisopettajuutta toteutettaessa. Yhteisopettajuuden
koettiin vaativan molemmilta joustavuutta, joka mahdollistaa my6s toiminnan
muuttamisen silloin, kun jokin asia ei tunnu toimivan. Opettajien kuvauksissa
tasavertaiseen kumppanuuteen liittyi Malisen ja Palmun (2017, 12) esille nosta-
ma vuorovaikutustaitojen merkitys. Tutkijoiden mukaan tasa-arvoinen yhteis-
tyo edellyttdd joustavuutta ja toisen mielipiteiden huomioimista. Kaikkien opet-
tajien kuvauksissa painottui heiddn myonteiset kokemuksensa yhteistyon on-
nistumisesta heidédn toteuttaessaan yhteisopettajuutta. Opettajien antamat mer-
kityksenannot viittaavat siihen, ettd he kokivat vuorovaikutuksen yhteistyo-

kumppaninsa kanssa hyvéksi ja onnistuneeksi. Opettajien taidoissa korostui
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Malisen ja Palmun (2017, 12), Sinkkosen ym. (2018, 14, 26) ja Shinin ym. (2016,
102) korostamat vuorovaikutustaidot, jotka mahdollistivat tasavertaisen kump-

panuuden toteutumisen.

71.2 Yhteisopettajuuden edut

Opettajien kuvauksista yhteisopettajuuden tarjoamiin etuihin liittyen muodos-
tui merkitysverkosto, johon sisiltyi asioiden jakaminen, molempien ammatti-
taidon merkitys ja erityisosaamisen hyodyntdminen, kahden opettajan ldasna-
olon merkitys, ammatillisen kehittymisen mahdollisuus, tyossd jaksamisen
merkitys, tyonkuvan muutos ja omien vahvuusalueiden hyddyntdmisen mah-
dollisuus. Opettajien antamia merkityksenantoja voisi ymmairtdd opettajien
ammatillisena osaamisena ja kykyna tydskennelld vuorovaikutuksessa ja yhteis-
tyOssa.

Jokainen opettajista kuvasi erityisopettajan ja luokanopettajan vilisen yh-
teisopettajuuden etuina olevan erilaisten asioiden jakaminen. Opettajien koke-
musten mukaan kaksi erilaista opettajaa mahdollistaa tuplaméé&réan ideoita. Eri-
laisia ideoita on usein myds helpompi toteuttaa kahden opettajan voimin. Ko-
kemuksissa korostui myos tyonteon rikkaus, kun asioita oli mahdollista jakaa

keskenddn. Talloin vuoropuhelu mahdollistui ja se oli valittomampaa.

Kylld se mun mielestd rikkaampaa se on se tyonteko, kun sitad tehdédan yh-
déssd. Ja se on se vuoropuhelu vilittomampad. Ettd ei olla tavallaan niin
lokeroissa. (Erityisopettaja 1)

Molemmat luokanopettajat ja kaksi erityisopettajaa painottivat yhteisopetta-
juuden etuna olevan molempien ammattitaidon, jonka merkitys korostui luok-
katilanteessa. He kokivat kahden p&tevan ihmisen ndkevdn paljon enemman
kuin yhden ihmisen. Tamd mahdollisti tehokkaan toimimisen luokkatilanteissa
silloinkin, kun moni oppilas tarvitsi tukea samanaikaisesti. Ammattitaidon an-
siosta kummankaan ei tarvinnut ohjata toistaan, joten kdytettdavissd oleva aika
oli hyodynnettédvissd tehokkaasti.

Toinen luokanopettajista kuvasi yhteisopettajuuden etuna olevan molem-

pien osapuolten erilaisen osaamisen. Luokanopettaja kiinnittdd hanen mukaan-
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sa erilaisiin asioihin huomiota kuin erityisopettaja. Luokanopettajan osaami-
sessa painottuu sisdllollinen osaaminen, luokkatoiminta, ohjeiden noudattami-
nen, toiminnanohjaus ja ryhmaéssa toimiminen. Erityisopettajan ammattitaidos-
sa korostuu tuen tarpeiden huomaaminen, varhainen tunnistaminen ja erilais-
ten vaikeuksien nimedminen. Molemmat luokanopettajat kokivat erityisopetta-
jan ammattitaidosta olleen oppimisen tukemisen lisdksi hyotyd toiminnanoh-
jaukselliseen ja itsehillintddn liittyvissd tuen tarpeissa. Myos Shin ym. (2016)
korostavat tutkimuksessaan jaetun asiantuntijuuden merkitystd. He nadkevat
erityisopettajien ja luokanopettajien hyotyvan toistensa osaamisesta. Prattin ym.
(2014, 5 ,8) tutkimuksen tulokset ovat samansuuntaisia. He korostavat yhteis-
opettajuuden suurena etuna olevan mahdollisuus hyddyntdd opettajien vah-
vuuksia ja keskeisid osaamisalueita opetuksessa. Malinen ja Palmu (2017, 11-12)
nostavat esiin tdhan liittyen yhteisopettajuuden etuna olevan mahdollisuus op-
pia kollegalta. Asiantuntemus korostuu heiddn mukaansa silloin, kun osapuol-
ten osaaminen on eri osa-alueilta, kuten erityisopettajan ja luokanopettajan vali-
sessd yhteisopettajuudessa. Opettajien kuvauksista on mahdollista tehdé tulkin-

taa, jonka mukaan jaettu asiantuntijuus mahdollisti ammatillista kehittymista.

Kylldhan siind oppii jatkuvasti kollegalta, ettd se on sellaista molemmin-

puolista oppimista siind tyon ohessa. (Erityisopettaja 3)
Kaksi erityisopettajaa nédki kahden opettajan ldsndolon hyodyttdvan niissa tilan-
teissa, kun opettajaa tarvittiin kahdessa paikassa yhtd aikaa. Tallaisia tilanteita
aiheutui pdivittdin esimerkiksi riitatilanteita selvitellessd. Opettajat kokivat
kahden opettajan lasndolon mahdollistavan paremmin kasvatustehtdvaan pa-
neutumisen. Vilitunneilla ja kdytadvilld sattuneista riitatilanteista huolimatta
toisen opettajan oli mahdollista aloittaa opetus, vaikka toinen joutuikin olla
jonkin aikaa selvittelemdssd erilaisia ristiriitatilanteita. Téllaisissa tilanteissa
muiden oppilaiden opetus ei kidrsinyt konflikteista huolimatta. Opettajat naki-
vit yhteistyon olevan avainasemassa pyrittdessd vastaamaan nykypdivan haas-
teisiin.

Jos sd oot yksin sielld ja naulakolla on ilmiriita, niin sulla on luokka yksin

silloin. TdSsdhdn niitd tilanteita on joka pdivd. Aika on muuttunut, yhteis-
tyolld me pystytddn tata nykyajan koululaitosta viemddn eteenpdin. Etta
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kylld se opettaja on usein aika yksin, jos se on kaikkine ongelmineen tuolla
luokassa yksin. (Erityisopettaja 1)

Haastattelemistani opettajista molemmat luokanopettajat ja kaksi erityisopetta-
jaa kuvasivat yhteisopettajuuden tukevan omaa tyOssd jaksamista. Erityisen
tarkednd he kokivat asioiden ja vastuun jakamisen merkityksen omaan jaksami-
seen liittyen. Erityisesti haastavissa tilanteissa opettajat ndkivit yhteistyo-
kumppanin merkityksen suureksi. Kahden opettajan tydpanos mahdollisti

myds paremmin erilaisten ratkaisujen 16ytymisen haastavissa tilanteissa.

Ettd en kylla olis tassa _téilnné energiaa, jos olis yksin kaikesta pitanyt sel-

viytyd. (Cuokanopettaja 1)

Myo6s Isosompin ja Leivon (2015, 690) mukaan yhteisopettajuuden avulla on
mahdollista vaikuttaa opettajien hyvinvointiin ja jaksamiseen tydssd. Saman
seikan nostavat esille Malinen ja Palmu (2017, 12) kuvatessaan saadun vertais-
tuen mahdollistavan paremmin tyossd jaksamista.

Jokainen tutkittavista kuvasi tyonkuvansa muuttuneen yhteisopettajuu-
den myotd. Yhteisopettajuus oli mahdollistanut heiddn mukaansa paljon erilai-
sia tapoja toimia. Toinen haastattelemistani luokanopettajista koki muun muas-
sa yhteisopettajuuden vidhentdneen oppikirjaorientoituneisuutta. Tilalle oli tul-
lut paljon muita erilaisia toimintatapoja, muun muassa toiminnallisia tyotapoja.

Yhden luokanopettajan ja kahden erityisopettajan kokemusten mukaan
yhteisopettajuus mahdollisti hyvin omien vahvuusalueiden hytdyntdmisen
opetuksessa. Toiminnassa korostui vastuu-alueiden jakaminen, jolloin kummal-
lakin oli mahdollisuus ottaa enemmain vastuuta niistd osa-alueista, jotka itse
koki omaksi vahvuudekseen. Tdlld tavoin opettajat kokivat my6s tyomaédran

helpottuvan.

Voi sopia esimerkiksi, ettd opeta sd ympéirjstéo}g)ista ihmisjakso, niin méa
opetan vaikka maantiedon tai muuta sellaista. Ett4 siind tavallaan se tyo-
madrd helpottuu, jos vaihtelee sitd vetovastuuta. (Erityisopettaja 3)

Tdssd opettajan kuvaamassa kokemuksessa korostuu Isosompin ja Leivon né-
kemys (2015, 690) yhteisopettajuuden eduista silloin, kun sen avulla voidaan

tukea tyOssd jaksamista.
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7.1.3 Yhteisopettajuuden haasteet

Opettajien kuvaukset yhteisopettajuuden haasteista muodostivat merkitysver-
koston, johon sisdltyivdt opettajien kielteiset asenteet, resurssien pysymdtto-
myys, riittdimattomyyden tunne, liiallinen tyomaéard, lukujdrjestystekniset seikat
ja riittdmé&ton suunnitteluaika.

Kahden erityisopettajan kokemusten mukaan haasteen erityisopettajan ja
luokanopettajan véliselle yhteisopettajuuden toteuttamiselle muodostaa mo-
nien opettajien kielteiset asenteet yhteisopettajuutta kohtaan. Erityisopettajat
kokivat, ettd verrattain harva luokanopettaja on ollut innostunut sitoutumaan
sellaiseen yhteisopettajuuteen, joka sisdltdd yhteisen suunnittelun, arvioinnin ja
vastuun jakamisen. Heiddn kuvaustensa mukaan luokanopettajat saattavat
kouluilla toteuttaa yhteisopettajuutta keskenddn joissain aineissa, mutta moni-
kaan luokanopettaja ei ole valmis sitoutumaan varsinaiseen tiimiopettajuuteen.
Erityisopettajat kokivat useiden luokanopettajien asenteen olevan vield sellai-

nen, ettd he haluavat yksin hallita omaa luokkaansa.

Luokanopettajilla osalla on vield vdahdan semmoinen pelko, ettd mites toi

ngt' tanne sitten tulee ja ettd mieluummin haluaa ehka pitdd oven kiinni.

(Erityisoepttaja 2)
Oman haasteensa toiminnan toteuttamiselle asetti resurssien pysyvyys. Laaja-
alaisen erityisopettajan ja luokanopettajien véilisessd yhteisopettajuudessa tuki-
resurssia ei aina pidetty sielld, mihin se oli alun perin tarkoitettu. Erityisopetta-
jaa oli siirretty ajoittain tarpeen vaatiessa muihin tehtdviin. Tédstd johtuen oli
muodostunut tilanteita, joissa luokanopettaja oli jadnyt yksin haastavan luokan
kanssa. Sekd laaja-alainen erityisopettaja ettd luokanopettaja kokivat taméan
kdytannon epéreiluksi ja toimimattomaksi. Lisdksi tilanne aiheutti stressid ja
kuormitusta molemmille opettajille. Heiddn kuvaustensa mukaan inkluusio-
luokaksi suunniteltu luokka tarvitsi ehdottomaksi toimiakseen kaiken sen tuen,
mikd sinne on resursseissa madriteltykin. Opettajien kokemusten mukaan oppi-
lailla ei nédissa tilanteissa ollut mahdollista saada sitéd tukea, jota inkluusioluok-
ka-ajatuksella oli ldahdetty hakemaan. Opettajat kokivat tdssda korostuvan joh-

don merkityksen ja erityisesti johdon ymmaérryksen tilanteesta.
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Jos tddltd on joku pois, niin sitten saattaa erkka hypatd sithen remmiin, sit-
ten se on sieltd multa pois ja sitten md oon yksin sielld. Kun se luokka on
ajatukseltaan tehty tukiluokaksi elikka sielld on niitd oppimisen haasteita.

1ind sitten on muutama sellainen kdytoksenkin kanssa. Ettd siind se haas-
te sitten tulee, ettd jos joku on pois, riin sitten erkka _hygpéiéi tuonne, niin
sitd ei pidetd sitd resurssia sielld missd sitd tarvittaisiin. Se on mun mieles-
td raskasta. (Luokanopettaja 2)

Yhden erityisluokanopettajan kokemusten mukaan vastaavanlaisia tilanteita
saattoi muodostua silloin, kun yksittdisen oppilaan haasteet olivat niin suuria,
ettd erityisluokanopettajan tdytyi poistua hdnen kanssaan luokkatilanteesta.

Téllaisessa tilanteessa luokanopettajan vastuulle jdiviat kaikki muut oppilaat.

Tulee sellaisia tilanteita, ettd pitdd menna rauhoittumaan muualle ja muu-
ta. Sittenhén se tarkoittaa sitd, ettd kdytannossd luokanopettajan vastuulla
onkin yhtédkkid yleisen tuen ja tehostétun, mutta myos iso maara erityisen
tuen oppilaita, €ttd tavallaan se ei oo kestdva tilanne. (Erityisopettaja’3)

Yksi erityisopettajista ja yksi luokanopettaja kokivat riittdimattomyyden tunnet-
ta haastaviin tilanteisiin ja toisinaan oppilaiden tukemiseen liittyen. Luokan-
opettajan kokemusten mukaan riittdméattomyyden tunnetta aiheuttivat jatkuvat
muutokset ja jaksamiseen liittyvit seikat silloin, kun tukea ei ollut riittavésti
saatavilla. Erityisluokanopettajan kokemuksissa painottui tuen tarvitsijoiden
suuri mddrd sekd oppilaiden suuret ja moninaiset haasteet. Oppilaiden suuret
haasteet aiheuttivat toisinaan tilanteita, joissa yksittdinen oppilas saattoi vieda
erityisluokanopettajan aikaa todella paljon. Toisinaan erityisluokanopettaja ko-

ki, ettd he eivit ehtineet tukea oppilaita niin paljon kuin olisivat halunneet.

Tuen tarvitsijoita meilldkin on tosi paljon, ettd jos ei ollut erityistd tai te-
hostettua tukea, niin saattoi olla vasta maahan tullut tai ettd oli kielellisid
haasteita tai muuta. Ettd kylld se sellaista jatkuvaa sen riittamattomyyden
tunteen kanssa painiskelua helposti on. (Erityisopettaja 3)

Erdan erityisopettajan kokemusten mukaan liiallinen tyomaéédrad asettaa toimin-
nalle haasteita. Laaja-alaisella erityisopettajalla oli vastuullaan muidenkin luok-
kien oppilaiden tukemista, vaikka hdnen tyopanostaan olikin yritetty keskittaa
inkluusioluokissa toimimiseen. Erityisopettaja koki, ettd oppilaiden saaman
mahdollisimman hyvin tuen kannalta olisi tarke&d, ettd héanelld ei olisi vastuul-
laan kuin kaksi inkluusioluokkaa. T&lloin olisi mahdollista keskittyd vield
enemmadn erityisen tuen oppilaiden tukemiseen. Erityisopettaja koki myos eri-

laisten tukipapereiden, pedagogisten asiakirjojen ja palavereiden vievdn todella
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paljon aikaa. Hén toivoi voivansa kéyttdd tastdkin ajasta osan oppilaiden tuke-
miseen.

Kahden erityisluokanopettajan kuvausten mukaan yhteisopetuksen suun-
nittelulle oli vaikea 16ytdd tarpeeksi aikaa. Erityisesti alkuvaiheessa pdivit ve-
nyivat pitkiksi, koska yhteissuunnittelua ei ollut mahdollista sisallyttdd mihin-
kddn kohtaan koulupdivan aikana. Oppituntien jdlkeinen aika sisdlsi oppitun-
tien valmistelua, palavereita ja suunnittelua. Opettajat kokivat yhteissuunnitte-
lun ehdottoman tarkeéksi ja heiddn kokemustensa mukaan sille tulisi varata

koulun rakenteissa riittivasti aikaa.

Lukkarista pitdis olla jokin paikka, missd saadaan yhdes istua alas ja miet-
tid. Ettei se mee silleen niinkuin lennossa, ettd hei hyt me ei huomattukaan
tuota sopia. (Erityisopettaja 3)

Prattin (2014, 10-11) tutkimustulos on yhtenevidinen haastattelemieni opettajien
kokemusten kanssa. Hinen mukaansa suunnitteluajan puute on yksi suurim-
mista haasteista, joita opettajat kohtaavat toteuttaessaan yhteisopettajuutta.
Myos Solisin (2012, 507) mukaan yhteisopettajuuden haasteet kasvavat, mikali
yhteiselle suunnittelulle ei ole riittdvésti aikaa.

Laaja-alainen erityisopettaja ja hdnen tyopareinaan toimivat luokanopetta-
jat pyrkivét helpottamaan toiminnan suunnittelua mahdollisimman hyvin or-
ganisoinnin avulla. T&ll6in suunnittelua voitiin toteuttaa muun muassa siten,
ettd lukujdrjestykseen oli merkitty yhdessad opetettavien tuntien aiheet, esimer-
kiksi tavutustunti, kirjoittamiseen painottuva tunti tai lukutunti. Tuntien aihe-
alueet perustuivat tavoitteisiin ja tavoitteiden perusteella muodostettiin toi-
minnalle runko. Tuntien aihealueen alle molemmilla opettajilla oli mahdolli-
suus heitelld ideoita, joista valittiin toteutettavat ajatukset. Opettajat kokivat
organisoinnin helpottavan tuntien suunnittelua. Tama mahdollisti sen, ettd joka
kddnteessd ei tarvinnut istua alas miettimédan yhdessd ja suunnittelemaan kaik-

kea alusta saakka.

Sa voit hyvin sitd suunnittelua tehda silld lailla, ettd sulla on lukkarissa tie-
tyt pdivit, ettd tdssd on tda tavutustunti ja tdssa on tda kirjaintunti ja taalla
on ddnnetunti. Sen sisdan kumpikin voi heittdd ideoita. Ettd mun mielestd
siitd ei tuu mitddn, ettd sitd aina joka viikko suunnitellaan ihan alusta, sit-
ten se kdy raskaaksi. Ettd joku runko pitdd olla. (Erityisopettaja 1)
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Tama opettajien kokemus on yhtenevidinen Saarenkedon (2011, 276) nakemyk-
sen kanssa, jonka mukaan opettajien ammattitaito ja etukidteen sovitut toimin-
takdytanteet viahentdvat suunnitteluajan merkitystd. Tassda ndkokulmassa koros-
tuu niin Saarenkedon (2011, 276) kuin haastattelemieni opettajienkin kokemus
oppitunnin jidlkeisen palautehetken merkityksestd. Opettajien antamat merki-
tyksenannot tiivistyivat tulkintani mukaan yleisiin asenteisiin ja resurssien
puutteista johtuviin haasteisiin. Asenteelliset seikat nousivat esiin ldhinna opet-

tajien pohtiessa yhteisopettajuuden toteuttamiseen liittyvid yleisid asenteita.
714 Toiminnan kehittimiseen tihtidvat toimenpiteet

Toiminnan kehittdmiseen tdhtddvat toimenpiteet muodostivat merkitysverkos-
ton, johon sisdltyivdt hyotyndkokulman ymmartaminen, arvot ja asenteet ja
koulukulttuurin muutos. Toiminnan kehittdmiseen liittyvat merkityksenannot
viittaavat siihen, ettd ndiden merkityksenantojen taustalla vaikuttaa johdon
ymmadrrys hyotyndkokulmasta. Tamdn ymmaérryksen avulla on mahdollista
muuttaa asenteita ja saavuttaa koulukulttuurin muutosta.

Yhden erityisopettajan ja molempien luokanopettajien kuvauksista nousi
vahvasti esille johdon ajatusten ja asenteiden merkitys resurssien ndkokulmasta

tarkasteltuna.

Tavallaan se tuki pitdd olla sieltd korkealta niin, ettd siihen ei sitten endd
iekaannuta, ettd se on mun mielestd tdssd se heikon lenkki. (Erityisopettaja

Nayttad siltd, ettd johdon ymmartdmys saavutetuista hyodyistd erityisopettajan
ja luokanopettajan viliseen yhteisopettajuuteen liittyen edesauttaisi tukiresurs-
sien pysymistd sielld, mihin ne on tarkoitettukin. Tama mahdollistaisi sen, etta
laaja-alaista erityisopettajaa ei siirrettdisi inkluusioluokasta pois tilanteiden

muuttuessa koulun sisdlld. Hyotyndkokulman ymmartamisen myo6ta olisi myos
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mahdollista, ettd laaja-alaisen erityisopettajan olisi mahdollista keskittyd tyos-
sddn inkluusioluokkien tukemiseen.

Erdéan erityisopettajan puheissa korostui yhtend toiminnan kehittdmista
mahdollistavana tekijand varhaiseen tukeen tdhtddvan toiminnan hyotynako-
kulman ymmartaminen. Tama edellyttdad ndhdékseni yleistd ajattelutavan muu-

tosta.

Meilld on vdhin joskus sellainen ajatus, ettd kun se menee ykkos-
kakkosella pienluokkaan, niin hén siirtyy sieltd sitten kolmos-neloselle

ienluokkaan ja sieltd vitos-kutoselle, Kun ma4 itse taas afattelen niin, ettd
ykkos-kakkosella tehdddn poh{a kuntoon ja todetaan kolmosella, ettd jes
e saadaan purkaa ja ettd meilld on tilanne paremmin. Mutta me ollaan
vield aika vanhanaikainen koululaitos, ettd méa ainakin ite oon kokenut, et-
td on vield aika lapsenkengissd ajatusmaailma. (Erityisopettaja 1)

Kuvatessaan koulukulttuurin hidasta muutosta erityisopettaja samalla ilmaisi
ndkemykseni mukaan yleistd asenteiden muutokseen tdhtddvan toiminnan
merkitystd. Opettajien ja koulun johdon tulisi ymmartdad inkluusion perimmai-
nen ajatus ja pohtia keinoja hyvin toteutetun inkluusion saavuttamiseksi. Ylei-
seen asenteiden muutokseen tdhtddva toiminta sekd ymmartamys inkluusion
tavoitteista ja hyodyistd voisi myos edesauttaa luokanopettajien myonteistd
suhtautumista erityisluokanopettajan ja luokanopettajan vilistd yhteisopetta-
juutta kohtaan. Opettajat nédkivat tulkintani mukaan yhteisopettajuuden yhtena
sellaisena keinona, joka tukee inklusiivisen koulukulttuurin toteutumista var-
haisen tuen merkityksen ndkokulmasta.

My6s Isosomppi ja Leivo (2015, 689) ndkevit yhtend suurena haasteena
inklusiivisen koulun toteutumiselle olevan péattédjien asenteet inklusiivista kou-
lua ja siihen tdhtddvid toimenpiteitd kohtaan. Inklusiivista ideologiaa on vaikea
toteuttaa kdytdnnon tasolla laajassa mittakaavassa, mikaili tarvittavat resurssit
puuttuvat. Tutkimukseni tulokset ovat samansuuntaisia tdmdn ndkemyksen
kanssa. Tulokset osoittavat, ettd haastattelemani opettajat kokivat resurssien
riittdméattomyyden haittaavan inkluusioon tahtdavaa yhteisopettajuuden toteut-
tamista.

Opettajista yhden erityisopettajan puheissa korostui ihmetys koulukult-

tuurin kankeudesta ja hitaasta muutoksesta. Inkluusiosta ja siihen tahtddvista
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toimenpiteistd on puhuttu jo kauan, mutta silti asenteiden ja ajatusmaailman

muutos on ollut hidasta.

Opettajat on tietotaitoisia ja me ollaan kuitenkin yhteiskuntana korkealla,
opettajankoulutuslaitos on korkealla, ettd se vaan ihmetyttdd, ettd miksi
me ollaan niin kankeita kulttuurisesti. (Erityisopettaja 1

Kaikkien opettajien kuvauksista nousee esiin koulukulttuurin kehittdmisen
merkityksellisyys ja toivomus siitd, ettd koulukulttuurin muutos ei tdhtdisi
pelkkddn sddstamiseen, vaan syvempi yhteiskunnallinen hyotyndkokulma

ymmaérrettédisiin.

Mutta sitten jos se inkluusio on, niin se pitdd olla se tukikin my®os sinne
luokkaan. (Luokanopettaja 2)

Tdssd opettajan kokemuksessa painottuu Isosompin ja Leivon (2015, 689) na-
kemys inklusiivisen ideologian toteuttamisen haasteesta, mikéli tarvittavat re-

surssit puuttuvat.

7.2 Kolmiportainen tuki

Opettajat kuvasivat kolmiportaisen tuen taustalla vaikuttavaa inklusiivista ajat-
teluaan oppilaiden tasavertaisuuden ja ldhikouluperiaatteen nidkokulmasta.
Opettajien kokemuksissa painottui syrjaytymisen ennaltaehkéisy, erilaisuuden
hyvaksyminen ja oppilaiden yhdenvertaisuus. Kolmiportaisen tuen nadkokul-
masta tuki tulisi heiddn mukaansa jdrjestdd luokkaan eikd ketddn tulisi eristda
vertaistensa joukosta.

Opettajien kokemukset kolmiportaisesta tuesta tdsmentyivit neljaan mer-
kitysverkostoon (kuvio 2). Nditd merkitysverkostoja olivat 1) kolmiportaisen
tuen tarpeen arviointi 2) pedagogiset ratkaisut 3) yhteisopettajuuden edut oppi-
laan kannalta 4) yhteisopettajuuden haasteet oppilaan kannalta. Ranskalaisin

viivoin ilmaistut tekstit kuvaavat kddnnettyja merkityksen sisdltavia yksikoita.



Kolmiportaisen
tuen tarpeen
arviointi

Yhteisopettajuuden
edut oppilaan
kannalta

Kolmiportaisen tuen tarpeen arviointi

- havainnointi

- testit

- arviointilomake

- vuosikellomalli

- varhainen puuttuminen
- keskustelut

- ammattitaito

- uudelleen arviointi

Yhteisopettajuuden edut oppilaan kannalta

- mahdollisuus opiskella samassa ryhmassa
- kaikkien oppilaiden tuki

- mallioppiminen

- parempi opetus

- sosiaaliset suhteet
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Pedagogiset
ratkaisut

Yhteisopettajuuden
haasteet oppilaan

kannalta

Pedagogiset ratkaisut

- tiimiopetus

- vuorotteleva opetus

- jaetun ryhmén opettaminen
- pistetyoskentely

- eriytyvéd opettaminen

- joustava ryhmittely

Yhteisopettajuuden haasteet oppi-
laan kannalta

- henkilokohtaiset vaikeudet

- vaikutukset muiden oppimiseen

KUVIO 2. Kolmiportaisen tuen merkitysverkostot opettajien kokemana
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721 Kolmiportaisen tuen tarpeen arviointi

Opettajien merkityksenannot kolmiportaisen tuen tarpeen arviointiin liittyen
muodostivat merkitysverkoston, joka koostui havainnoinnista, testeistd, arvi-
ointilomakkeesta, vuosikellomalleista, varhaisesta puuttumisesta, keskusteluis-
ta, ammattitaidosta ja edelleen uudelleen arvioinnista. Tulkintani mukaan mer-
kityksenannot nayttavit tiivistyvan jatkuvaan arviointiin.

Kaikkien opettajien kokemusten mukaan erityisopettajan ja luokanopetta-
jan vilisessd yhteisopettajuudessa mahdollistuu jatkuva tuen tarpeen arviointi
ja seuranta. Tarkeimpana arviointikeinona kaikki opettajat pitivat arkihavain-
nointia ja pdivittdistd ajatustenvaihtoa arviointiin liittyen.

tS.uurin osa on semmosta pdivittdistd ajatusten vaihtoa E jos on vaikka joku

ietty asia jonkun lapsen kohdalla mita mietitdédn, niin kylla me melkein

heti'sen tunnin tai pdividn jilkeen vaihdetaan pari sanaa, ettd onko mennyt
eteenpdin vai mitd tarvii, ettd se on jatkuvaa arviointia. (Luokanopettaja 1)

Haastattelemistani opettajista kahden erityisopettajan ja molempien luokan-
opettajien kokemusten mukaan arviointi arkihavainnoinnin muodossa mahdol-
listi my06s tuen tarpeiden varhaisen tunnistamisen ja varhaisen puuttumisen.
Yksi haastattelemistani erityisopettajista kuvasikin omaa rooliaan muun muas-
sa varhaisen puuttujan késitteelld.

Yksi erityisopettajista koki varhaisen puuttumisen olevan merkityksellistad
oppilaan kannalta erityisesti alkuopetuksessa, kun asioille on mahdollista tehda
erilaisin tuen keinoin vield paljon. Varhainen puuttuminen oli kahden erityis-
opettajan kokemusten mukaan mahdollistanut tilanteita, joissa oppilas oli voitu

siirtdd esimerkiksi erityisestd tuesta tehostettuun tukeen.

Me on saatu silld varhaisella puuttumisella se tilanne niin, etta erityisen
tuen lapsia on siirretty tehostettuun tukeen. Toki sit toisinkin pdin menee,
ettd yleisen tuen lapsia joudutaan sitten tehostaa, ettd kumpaakin joudu-
taan’tekeen. (Erityisopettaja 1)

Jokainen opettaja koki ammattitaidon merkityksen korostuvan yhteisopetta-
juudessa siten, ettd molempien ammattitaito ja vahvuudet eri osa-alueissa

mahdollistivat erilaisten tilanteiden nopean huomaamisen. Erds opettaja kuvasi
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kahden silmdparin havaitsevan tilanteen muuttumisen yksittdisen oppilaan

kohdalla nopeammin kuin luokanopettajan toimiessa yksin luokassa.

Mut sitten kylldhén se tuo tdhdn tyohon paljon sitd ndkemystd, ettd on
useampi ihminen kattomassa niita asioita. (Luokanopettaja 1)

Opettajien kuvausta kahden opettajan lasndolon merkityksellisyydestd arvioin-
tiin liittyen voisi ymmartéa siten, ettd luokanopettajalle muodostuu yksin toi-
miessaan tilanteita, joissa hdnelld ei ole mahdollisuutta heti huomata tuen tar-
vetta sen ilmaantuessa. Tdstd johtuen oppilaalla ei ole mahdollisuutta saada
tukea tarpeen ilmaantuessa.

Kaksi erityisopettajaa ja molemmat luokanopettajat kokivat yhteisopetta-
juuden etuna olevan arviointiin liittyen asioista keskustelemisen heti oppitun-
nin jdlkeen. Tdama mahdollisti keskustelun liittyen yksittdisen oppilaan tuen
tarpeeseen silloin, kun toinen opettajista koki huomanneensa jonkun oppilaan
tipahtaneen karryiltd jossain asiassa. T&lloin tilanne voitiin arvioida yhdessa
heti ja miettid tilanteeseen sopivat toimenpiteet. Keskustelu mahdollisti myos
vastuun jakamisen ja sopimisen siitd, kumpi ottaa tilanteen haltuunsa ja kay
oppilaan kanssa ldpi tarvittavat asiat.

Laaja-alaisen erityisopettajan ja hdnen tyopareinaan toimivien luokanopet-
tajien vilisessd yhteistyossd arviointiin liittyi dokumentointi. Jokaista oppilasta
varten oli tehty erillinen arviointilomake, johon kirjattiin oppimiseen liittyvit
tavoitteet. Lomakkeeseen merkittiin lisdksi oppilaan oppimat asiat. Lomaketta
apuna kayttamalld oli helppo seurata, missd vaiheessa kukakin oppilas oli op-
pimisessaan menossa. Opettajien puheissa korostui arviointilomakkeen merki-
tys silloin, kun opettajat halusivat varmistaa, ettd jokainen oppilas oli oppinut
tavoitteiden mukaiset sisdllot. Tulkintani mukaan kyseinen arviointilomake
turvasi oppilaan etua niissd tilanteissa, jolloin jokin merkityksellinen asia oli
saattanut jaada yksittdiseltd oppilaalta oppimatta. Lomakkeen kaytto oli myos
erddnlaista toiminnan organisointia, jonka avulla opettajien oli helppo nopeasti
varmistaa jokaisen oppilaan oppiminen tavoitteiden mukaisesti.

Erillisen arviointilomakkeen liséksi laaja-alainen erityisopettaja ja luokan-

opettajat olivat tyOstdneet arviointiin liittyen vuosikellomalleja. Vuosikelloista
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selvisi nopeasti ne taidot, joita oppilailla pitdisi padpiirteittdin missdkin vai-
heessa olla. Laaja-alaisen erityisopettajan kuvauksissa painottui arvioinnin
merkitys. Hanen mukaansa opettamisesta ei ole hyotyd, mikili ei ole tietoa tai
ndkemystd oppilaiden tasosta.

Luokanopettajien kokemuksissa korostui erityisopettajan osaamisen mer-
kitys arvioinnissa. Luokanopettajat arvostivat sitd, ettd erityisopettaja osasi no-
peasti nimetd oppilaan vaikeuksia. Tam& mahdollisti oikea-aikaisen tuen nope-
an suunnittelemisen. Luokanopettajat kokivat erityisopettajan ammattitaidon ja
pitkdn kokemuksen mahdollistaneen tuen tarpeen havaitsemisen niissdkin ti-

lanteissa, kun luokanopettaja ei valttamdttd olisi vield huomannut tuen tarvetta.

Se onkin mun mielestd ollut mahtavaa, ettd kun hin on sielld luokassa,
niin hdn pystyy poimimaan onﬂa;ta, ettd se voi ollakin joku joka on mun
silmissd ihan ok-taitava enkd laittais valttamatta er;t;lzlsope_tta]alle, jos pi-
tdis erikseen laittaa, mutta sitten hén osaa poimia sieltd vaikka tavuraja-
tehtdvad tekemddn. (Luokanopettaja 1)

Luokanopettaja koki tdarkednd erityisopettajan osaamisen merkityksen hdanen
toimiessaan luokkatilanteissa. Mikadli erityisopettaja hakisi tuettavat oppilaat
luokasta pois erilliseen tilaan, ndmé& luokkatilanteissa esille tulevat havainnot
jdisivdt hdnen osaltaan tekemattd. Taméd kuvaus viittaa erityisopettajan ammat-
titaitoon, joka mahdollistaa kaikkien oppilaiden tukemisen parhaalla mahdolli-
sella tavalla silloin, kun erityisopettaja toimii luokanopettajan tyoparina luokka-
tilanteissa. Luokanopettajan kuvaus on yhtenevidinen Sinkkosen ym. (2018, 27)
tutkimustuloksen kanssa liittyen erityisopettajan asiantuntemuksen merkityk-
seen toteutettaessa kolmiportaista tukea luokkatilanteessa. Erityisopettajan lés-
ndolo on tutkimuksen mukaan hyddyllistdi muun muassa tehokkaan eriyttami-
sen ndkokulmasta tarkasteltuna.

Erityisopettajan ammattitaito korostui luokanopettajien kokemuksissa li-
sdksi silloin, kun he kuvasivat erityisopettajan auttaneen luokkatilanteessa op-

pilaiden kayttdytymisen haasteisiin liittyvissa tilanteissa.
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Yhteisopettajuudessa on parempi verrattuna semmoseen vahan koppieri-
tyisopetukseen, kun han auttaa siind kaikessa muussakin, kun niita haas-

teita ei oo vaan opillisia, vaan se on sitd toiminnanohjauksellista ja itsehil-
lintdd, itsesddtelyd. Niin hdn tukee my0s niissd oppilaita. Ja osaa tukeakin.
(Luokanopettaja 1)

My0s erityisopettajien kokemuksissa korostuivat yhteisopettajuuden merkitys

tuettaessa ja arvioitaessa oppilaan kdyttaytymiseen liittyvid haasteita.

Se kdytos on nykyajan ongelma ndissd luokissa. Suuri aika mikd menee,
niin on myos siihen kédytospuoleen. Ettd siihen ma koen tdimén samanai-
kaisopettajuuden hyvana tukena. (Erityisopettaja 1)

Kaikki haastattelemani opettajat olivat kokeneet tilanteita, joissa oppilaan saa-
maa tukea oli jouduttu miettid useaan kertaan uudelleen. Opettajat kokivat yh-
teisopettajuudesta olevan hyttyd ndissd tilanteissa, kun oppilaan tilanteesta oli
mahdollista keskustella yhteistyokumppanin kanssa ja tilannetta oli mahdollis-
ta miettid yhdessd. Néissa tilanteissa tukea oli muutettu muun muassa yksilolli-
sempddn suuntaan siten, ettd oppilas oli saattanut kdyda jonkin aikaa yksin laa-

ja-alaisen erityisopettajan luona.

Sitten me ollaan mietitty uudestaan sitd tukea ja sitten on otettu vaikka
enemman semmosta kahden kesken, ihan kahden kesken tekemista. Tois-
taiseksi kaikki on saatu eteenpdin. (I:uokanopetta]a 1)

Kaksi erityisopettajaa ja yksi luokanopettaja korostivat arvioinnin merkitysta
niissd tilanteissa, kun oppilaalla oli haasteita tukitoimista huolimatta edistya

oppimisessaan.

Ollaanhan me lyoty pédtd seinddnkin, ettd apua, mitd tasta tulee, kun na-
maé ei opi, mutta nyt md sanoin, ettd me ollaan jotenkin onnekkaassa ase-
massa tossa kakkosluokassakin, ettd me voidaan hyvilld mielin laittaa ne
kolmoselle, ettd mun mielestd siind alkaa ndkyé tda meiddan kova uurastus.
(Erityisopettaja 1)
Tulkintani mukaan néisséd tilanteissa korostui opettajien sisukkuus ja usko sii-
hen, ettd oppilaan edistyminen on mahdollista rdatdldidymmaén tuen avulla.
Opettajat olivat valmiita tekemddn tyotd ja ndkemddn vaivaa oppilaan edisty-

misen vuoksi.
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7.2.2 Pedagogiset ratkaisut

Pedagogiset ratkaisut muodostivat merkitysverkoston, johon siséltyi tiimiope-
tus, vuorotteleva opetus, jaetun ryhman opettaminen, pistetyoskentely, eriytyva
opettaminen ja joustava ryhmittely.

Laaja-alainen erityisopettaja ja luokanopettajat kertoivat kayttavansa yh-
teisopettajuuden muodoista Ahtiaisen ym. (2011, 22) kuvauksen mukaisesti
tiimiopetusta, jaetun ryhman opettamista, pistetyoskentelyd, eriytyvéda opetta-
mista ja joustavaa ryhmittelyd. Toinen haastattelemistani erityisluokanopettajis-
ta kuvasi kadyttdavansd edellisten lisdksi vuorottelevaa opetusta. Toinen erityis-
luokanopettajista kuvasi heilld olevan kdytossd vuorottelevan opetuksen, eriy-
tyvan opettamisen ja jaetun ryhmén opettamisen. Suurimman osan ajasta kaikki
erityisopettajat kertoivat olevansa samassa luokkatilassa luokanopettajan kans-
sa. Tdlla tavalla toimiessaan opettajat toteuttivat yhteisopettajuutta Ahtiaisen
ym. (2011, 22) kuvauksen mukaisena tiimiopettajuutena tai vuorottelevana ope-
tuksena.

Laaja-alainen erityisopettaja ja luokanopettajat kokivat yhteisopettajuuden
mahdollistavan oppilaiden tuen tarpeiden huomioimisen myds pdivakohtaisel-
la tasolla. He totesivat yhteisopettajuuden mahdollistavan jouston siten, ettd
haastavina pdivind luokka voidaan jakaa tarpeen vaatiessa pienempiin ryhmiin.
Niéissd tapauksissa yhteisopettajuus mahdollisti eriyttimisen kaytokseen liitty-

vien haasteiden mukaan.

T&d4 on just sen takia joustava, ettd kun jollain on ddrettdméan huono péiva,
niin silloin hdnen onehké parempi olla siind pienessd ryhmaéssa ja opetus
tehd&dankin sithen pieneen ryhmaan. (Erityisopettaja 1)
Opettajien ilmaukset ovat yhteneviéisid Sinkkosen ym. (2018, 23) tutkimustulok-
sen kanssa, jonka mukaan yhteisopettajuus mahdollistaa oppimisympariston
muokkaamisen vastaamaan oppilaiden tuen tarvetta jopa pdividkohtaisten tar-
peiden mukaan. Tamad mahdollistaa tuen tarpeisiin vastaamisen nopeasti muut-
tuvissa tilanteissa.

Laaja-alainen erityisopettaja ja hdnen kanssaan tyoskentelevit luokanopet-

tajat toteuttivat yhteisopettajuutta joustavan ryhmittelyn keinoin saannollisesti
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muun muassa siten, ettd kaikki ensimmadisen tai toisen luokan oppilaat sekoitet-
tiin esimerkiksi oppilaiden kirjoitustaidon mukaan erillisiin ryhmiin. Téllaisissa
tilanteissa yhteisopettajuutta toteuttivat kaikki ensimmadisen tai toisen luokan
opettajat ja erityisopettaja. Jokainen opettaja otti yhden ryhmdn omaan tilaansa
ja kirjoitustaitoa opetettiin kyseisen ryhmén lahtokohdista ja tarpeista kasin.
Tdlla tavalla opetusta oli mahdollista tehostaa vastaamaan oppilaiden sen het-

kistd tuen tarvetta ja taitotasoa.

Meilld on téllaisia tunteja, missd me tehostetaan esimerkiksi tavurajaa het-
ken aikaa ja ryhmitelldan. Seuraavaksi tehostetaan esimerkiksi kirjoitus-
taidon mukaan ](a taas tulee uudet ryhmittelyt. Nama on sellaisia tasmdis-
kuja, joissa laitetaan koko vaikkapa’ensimmadisten luokkien hommat se-
kaisin ja opettajia on paljon. (Erityisopettaja 1)

Samantyyppinen toimintamalli nousi esiin myos toisen erityisluokanopettajan

kuvatessa heidédn tapaansa toteuttaa yhteisopettajuutta didinkielessa.

Aidinkielessi me palkitettiin koko vuosiluokan kesken. Eli sitten meilla oli
tavallaan vahan Ia’a]emﬁgakm_ hteisopettajuutta, koska sitten oli 4 opetta-
jaa mukana ja me jaoteltiin kaikki 2 tuntia viikossa. (Erityisopettaja 3}))

Ahtiainen ym. (2011, 22-24) korostavat joustavalle ryhmittelylle olevan kuvaa-
vaa ryhmid muodostettaessa oppilaiden taitotason ja tuen tarpeiden huomioi-
minen. Laaja-alainen erityisopettaja ja luokanopettajat kuvasivat ryhmien ko-
koonpanon vaihtelevan luonnollisesti, koska seuraavalla kerralla ryhmét saatet-
tiin sekoittaa esimerkiksi oppilaiden lukusujuvuuden mukaan. Vaihtelevissa
ryhmdjaoissa toteutui Ahtiaisen ym. (2011, 22-24) esiin nostama huomio siitd,
ettd ryhmittelystd ei pitdisi milloinkaan muodostua tiettyjd oppilaita leimaavaa
kaytantod. Opettajien kuvauksista erilaisiin tapoihin muodostaa ryhmittelyja
muodostuu kuva, jonka mukaan opettajat pyrkivat kiinnittdmdan huomiota
ryhmien vaihteleviin kokoonpanoihin. Télld tavoin opettajat pyrkivit nidke-
mykseni mukaan toteuttamaan ryhmittelya vaihtelevasti oppilaita leimaamatta.

Toiminta oli organisoitu my®0s siten, ettd tiettynd ajanjaksona laaja-alainen
erityisopettaja ja luokanopettajat keskittyivit tietyn taidon tukemiseen, esimer-
kiksi lukemisen sujuvuuden tukemiseen. Opettajat kuvasivat yhteisopettajuu-
den mahdollistavan téllaisissa tilanteissa lukemisen sujuvuuteen liittyvét erilai-

set ja monipuoliset eriyttdmisen keinot. Laaja-alainen erityisopettaja ja luokan-
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opettajat eriyttividt opetusta erilaisten tehtdvien ja toteutustapojen avulla kiin-
nittdmalld huomiota sithen, onko oppilaan tuen tarve esimerkiksi tarkkuuteen
liittyvissd haasteissa, mekaanisessa lukemisessa vai ymmartdvassa lukemisessa.
Osa oppilaista saattoi tehdd tehtdvid kirjasta ja osa esimerkiksi padiltd. Toisi-
naan osa teki tehtdvid yksin ja osa pareittain. Tamén tyyppinen eriyttiminen
mahdollisti sekd alaspdin- ettd ylospdin eriyttdmisen keinot.

Naistd kuvauksista nousi vahvasti esille erityisopettajan roolin merkityk-
sellisyys luokkatilanteissa pohdittaessa erilaisia eriyttimisen keinoja. Erityis-
opettajan ldsndolo mahdollisti kaikkien oppilaiden tukemisen. Hanen ldsna-

olostaan hyotyivét yleisen, tehostetun ja erityisen tuen oppilaat.

Mutta silti siind hy6tyy ne kaikki muutkin prilaat siitd luokasta. Sielld on
my0s niitd yleisen ja téhostetun tuen oppilaita. Ettd eihdn nyt jarkeva opet-
taja kato, eftd nyt méa opetan vaan tatd. (Erityisopettaja 1)

Erilaisia pedagogisia ratkaisuja kuvatessaan laaja-alainen erityisopettaja kertoi,
ettd tyoskentelytapoja ja erilaisia variaatioita voi muodostaa lukemattoman
maédran. Usein laaja-alainen erityisopettaja ja luokanopettajat toteuttivat yhteis-
opettajuutta siten, ettd oppitunnin alussa oli yhteinen opetustuokio ja timéan
jilkeen ldhdettiin eriytymddn eri tiloihin. Ndissd tilanteissa opetus tapahtuu
Ahtiaisen ym. (2011, 22-24) kuvauksen mukaisesti aluksi tiimiopettajuuden kei-
noin ja timdn jdlkeen eriytyvand opetuksena. Eriytyville opetukselle on luon-
teenomaista, ettd toinen opettajista ottaa vastuulleen pienemman ryhman ope-
tuksen. Opettajat ilmaisivat eriytyvdd opetusta toteuttaessaan erityisopettajan
ottavan vastuulleen sellaiset oppilaat, jotka hyotyivat eniten yksilokohtaisesta
opetuksesta. Eriytyvé opetus nousi esiin myds erityisluokanopettajien puheissa.
He olivat kokeneet hyvidnd pedagogisena ratkaisuna muun muassa matema-
tiikkkaa opiskeltaessa toimia niin, ettd luokka jakautui kahteen tilaan ja erityis-

opettaja otti vastuulleen pienemmaén ryhman opetuksen.

Isommas ryhmis oli sellaisia, jotka oli tosi heikko{a siind matikassa, niin
sitten me pystyttiin tehda sill4 lailla, etts sai tavallaan mun pienemmassa
hmaéssd sitd matikan opetusta. Sitten toisaalta pienemmassad ryhmaéssa

r
o¥i monta, jotka siitd matikasta selvisi ihan tosi hienosti. (Erityisopettaja 3)
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Laaja-alainen erityisopettaja ja molemmat luokanopettajat kuvasivat toteutta-
neensa yhteisopettajuutta pistetyoskentelyn avulla siten, ettd opettajat opettivat
eri pisteissd samaa asiaa eri tavalla. Toinen opettajista saattoi esimerkiksi opet-
taa vélineiden avulla ja toinen opettaja jollain toisella tavalla. Opettajat kertoi-
vat kdytannon tilanteissa huomanneensa, ettd tima malli on hyodyttanyt oppi-
laita heidén erilaisissa tavoissaan oppia. Opettajat kuvasivat toteuttaneensa yh-
teisopettajuutta paljolti my0s erilaisten pelien ja leikkien avulla. Opettajat tote-

sivat yhteisopettajuuden mahdollistavan toiminnallisia opetustapoja.

Se on vaan yks tyoviéline se kirla.. Varsinkin ykkoselld me tehtiin Iaa{a-
alaisen kanssa paljon toiminnallisesti pelaten ja leikkien. On niin paljon
muutakin maailmassa, niin miksi se pitéis olla just se tietty kirja ja tietty
aukeama. Sehédn tdssd toimii hyvin kun mietitddn yhdessd, niin ei tarvi-
kaan valttdmaéttd nojautua sithen kirjaan. Ja valmistelua helpottaa kun on 2
aikuista laittamassa pelejd ja keksimdssa jotain tehtdvid, niin helpompihan
se on kuin ettd olis aina yksin. (Luokanopettaja 1)

Opettajien toteuttamissa pedagogisissa ratkaisussa toteutui Guisen ym. (2017,
379) korostamat monipuoliset tavat toteuttaa yhteisopettajuutta. Guise ym. pai-
nottavat kdytantojen kehittdmisen kannalta olevan tdrkedd, ettd opettajat toteut-
tavat yhteisopettajuutta monipuolisin tavoin. Opettajien kuvaukset erilaisista
tavoista toteuttaa yhteisopettajuutta mahdollistavat tulkinnan siitd, ettd opetta-
jat olivat innovatiivisia ja pyrkivit 1oytdmaan jatkuvasti uusia ja toimivia kay-
tanteitd yhteisopettajuuden toteuttamiseen. Tama edellytti heiltd jatkuvaa kay-
tantojen uudelleenarviointia oppilaiden tuen tarpeet huomioiden.

Opettajien ilmaisemista merkityksenannoista on mahdollista tulkita, etta
monipuolinen arviointi mahdollisti rddtaloidyn ja oikea-aikaisen tuen ja opetta-
jien toteuttamat monipuoliset pedagogiset ratkaisut. Lisdksi sddannolliset kes-
kustelut oppituntien jdlkeen mahdollistivat erilaisten ratkaisujen tekemisen tu-

en tarpeen huomaamisen nakokulmasta nopeasti.
7.2.3 Yhteisopettajuuden edut oppilaan kannalta

Haastattelemieni opettajien kuvauksista oppilaan saamiin etuihin liittyen muo-
dostui merkitysverkosto, johon sisiltyi kaikkien oppilaiden mahdollisuus opis-

kella samassa ryhmassé, kaikkien oppilaiden saama hyoty, oikea-aikainen tuki,
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mallioppimisen mahdollisuus, parempi opetus ja sosiaaliset suhteet. Opettajien
antamat merkityksenannot nayttavat liittyvan inklusiivisen kasvatuksen peri-
aatteisiin.

Opettajien kokemusten mukaan luokanopettajan ja laaja-alaisen erityis-
opettajan vilinen yhteisopettajuus mahdollisti kaikkien oppilaiden opiskelun

yleisopetuksen ryhmaissd tuen portaasta riippumatta.

Mullakin on tédssd luokassa sellaisia, jotka jtossa_in muualla ehkd vois olla
sitten pienluokassa. Ja ma oon kokenut, ettd heitd on erityisen hyvin pys-
tytty tukemaan tilld tyomallilla. (Luokanopettaja 1)

Téssd luokanopettajan kokemuksessa toteutuu Pulkkisen ym. (2017, 26, 28) na-
kemys oppilaan mahdollisuudesta opiskella joustavien opetusjdrjestelyjen avul-
la omassa opetusryhmdssddn yhteisopettajuuden keinoin. Té&llsin eri tuen ta-
soilla opiskelevien oppilaiden opiskelu voidaan turvata erilaisten pedagogisten

ratkaisujen avulla.

Laaja-alainen erityisopettaja koki perinteisessd mallissa erityisoppilaiden
kohtelun olevan segregoivaa ja epdtasa-arvoista. Perinteinen kdytanto, jossa
erityisoppilaat opiskelevat erillisessd tilassa on hdnen mukaansa usein oppilaita

eristdvad ja leimaavaa.

Musta jotenkin tuntuu vahan pahalle, ettd ne on jossain pannuhuoneessa

aina ne erityisluokat ja meidédn ilmapiiri koulussa on vidhéan sellainen eris-

tava. (Erityisopettaja1)
Myos Hakala ja Leivo (2015, 18) nostavat esiin inklusiivisia kdytédnteitd edistet-
tdessd olevan tdarkedd, ettd opettajien asenteissa ja toiminnassa korostuu segre-
goivien kdytdnteiden vastustaminen. Erityisopettajan kuvauksesta voi tehda
tulkintaa siitd, ettd yhteisopettajuutta toteuttavat opettajat tavoittelivat toimin-
nallaan inklusiivisten kédytanteiden toteutumista yhteisopettajuuden keinoin ja
sitd kautta kaikkien oppilaiden etua. Tavoitteena oli oppilaan edun mukaisesti
tuoda tukitoimenpiteet oppilaan luo eiki siirtdd oppilaita tuen perdssda muualle.
Tdssd ajattelussa korostuu Hakalan ja Leivon (2015, 18) ndkemys oppilaan oi-

keudesta osallisuuteen ja tdysivaltaiseen jadsenyyteen omassa yhteisossadn.
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M koen, ettd meidan F_itéiis tukea tdhdn omaan luokkaan ja satsata siihen.
Ettd tuki pitdd olla sielld, missd se lapsi on eikd sillai, ettd [apsi siirretddn
johonkin. (Erityisopettaja 1)

Luokanopettajat nédkivat oppilaan edun toteutuvan niissa tilanteissa, joissa ha-
nen oli mahdollista saada laaja-alaisen erityisopettajan tuki omassa luokassa
yhdessd muiden kanssa verrattuna siihen tilanteeseen, ettd oppilas haetaan op-
pitunnilta laaja-alaisen erityisopettajan opetukseen. Luokanopettajat kokivat
tallaisen kdaytdnnon segregoivana ja turhana. Heiddn mukaansa kaytantojen ei
tarvitse olla ndin eristdavid. Myos Saarenketo (2011, 278) painottaa samassa tilas-
sa tarjottavan tuen estdvéan oppilaiden erottelua toisistaan.

Kaikki haastattelemani opettajat korostivat yleisopetuksen ryhmissa ylei-
sen tuen portaalla opiskelevan oppilaita, jotka hyotyvit yhteisopettajuudesta ja
sen mukanaan tuomista joustavista pedagogisista ratkaisuista ja ryhmittelyista.
Heiddn mukaansa jokaisella tuen portaalla opiskelevat oppilaat hyotyivét luo-
kanopettajan ja erityisopettajan vilisestd yhteisopettajuudesta. Tadlloin myos
yleisen tuen portaalla opiskelevien oppilaiden oli mahdollista saada tarpeensa

mukaan tukea yksittdisiin tai véliaikaisiin haasteisiin liittyen.

Eiké pelkastddn erityisen ja tehostetun tuen oppilaille, vaan taméa malli
oustavasti tukee ihan kaikkia. Niitd tulee niitd haasteita ja tuen tarpeita
aikille jossain vilissd. (Luokanopettaja 1)

Sinkkonen ym. (2018, 23, 32) nostavatkin esiin sellaisten oppijoiden tuen tar-
peet, jotka opiskelevat yleisopetuksen ryhméssad yleisen tuen portaalla. Heiddn
mukaansa my0s ndilld oppilailla on usein tuen tarpeita ja he hyotyvat monipuo-
lisista pedagogisista ratkaisuista ja erityisopettajan lasndolosta oppitunnilla.
Jokainen opettaja koki oppilaan edun mukaista olevan, ettd oppilailla oli
mahdollisuus saada monipuolista opetusta. Monipuoliset opetusmenetelmit
mahdollistivat kaikkien oppilaiden oppimisen. Erityisopettaja ja luokanopettaja
saattoivat kayttdd erilaisia opetusmenetelmid opettaessaan jotain tiettyd asiaa.
Opettajien kokemusten mukaan oppilaat hyotyivit erilaisten opetusmenetel-
mien kaytostd, koska oppilaat oivaltavat asioita erilaisten tapojen avulla. Kah-

den opettajan ldasndolo mahdollisti paremmin myds toiminnallisten menetel-
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mien kdyton, jotka opettajat kokivat oppilaiden kannalta motivoivana opetus-
menetelmand.

Kaikki haastattelemani opettajat kuvasivat oppilaiden hyotyvan kahden
opettajan ldsndolosta, koska kahden opettajan yhteistyé mahdollisti yksilokoh-

taisen ohjauksen antamisen paremmin kuin yhden opettajan ldasnéolo.

Sielld ehditdadn ekaluokassakin luettaa tosi hyvin porukat. Kukaan ei ldhde
luettamatta sieltd. (Erityisopettaja 1)

Yhteisopettajuudessa kahden opettajan ldsndolo mahdollisti oppilaalle turvau-
tumisen erilaisissa asioissa eri aikuiseen. Opettajat kuvasivat yhteisopettajuu-

den mahdollistavan toisen tyon tdydentdmisen kasvatustyossa.

Sitten ehka sellainen Ipersoonaerokin, ettd 10ytyy sellainen yhteys o&opilai-
den ja opettajan valilld )

d, kun on 2 erilaista aiKuista. (Erityisopettaja

Sinkkonen (2018, 32) korostaa tdhdn liittyen laajemman aikuisten verkoston
toimivan oppilaan tukikeinona. Tdmd antaa oppilaalle mahdollisuuden valita,
kenelle hin kertoo asioitaan. Téstd johtuen oppilaan kuulluksi tuleminen toteu-
tuu entistd paremmin.

Yksi haastattelemistani erityisopettajista koki heterogeenisen oppilasryh-
mdn mahdollistavan hyvin mallioppimisen. Opettajan kuvauksen mukaan eri-
tyisen tuen luokalla oppilaat eivat valttdmaéttd saavuttaisi niin hyvid taitoja, mi-
td yleisen tuen ryhmdssd opiskelu mahdollisti. Erityisopettajan kokemuksen
mukaan yleisen tuen portaalla opiskelevat oppilaat antoivat hyvan mallin te-

hostetun ja erityisen tuen portaalla opiskeleville oppilaille.

Siind on tosi hyva malli siitd, ettd miten ollaan ja miten opetellaan olemaan
koululainen. JOs ne olis ollut pelkdstddn erityisen tuen luokalla, niin ne ei
olis valttamattd saavuttanut niin hyvid taitoja, mitd ne nyt saavutti koulu-
aikana. (Erityisopettaja 2)
Yksi haastattelemistani erityisopettajista painotti erityisluokassa olevan vaara-
na, ettd opettaja ei vaadi oppilailta niin paljon, kuin mihin he kykenisivat. Tama
tarkoittaa kdytdnnossa sitd, ettd opetuksessa edetddan helposti heikoimman op-

pilaan tason mukaisesti eikd kaikilla oppilailla ole mahdollisuutta yltda tayteen
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potentiaaliinsa. Opettajan kokemusten mukaan oppilailla on mahdollisuus ke-
hittyd vain silloin, kun heiltd vaaditaan tarpeeksi paljon ja he saavat my®os tar-
peeksi hyvan ja oikea-aikaisen tuen haasteisiinsa. Tamad mahdollistaa oppilaan
mahdollisuuden péddstd oppimisensa yldrajoille. Erityisopettajan kuvauksen
mukaan heterogeeninen oppilasryhma seké erityisopettajan ja luokanopettajan
vidlinen yhteisopettajuus mahdollisti jokaisen oppilaan oppimisen yldrajalle
pddsemistd paremmin kuin oppilaiden opiskellessa erityisluokalla. Han niki,
ettd tdman mallin avulla erityisesti erityisen tuen oppilailla oli mahdollisuus

saavuttaa paremmat oppimistulokset kuin erityisluokassa opiskeltaessa.

Koska siind helposti kdy sitten niin, jos on liian viahdn tukea ja sitten on
erityisen tuen oppilaita; niin helposti menndan véhéan siind alarajoilla, etta
harvoin ne pddsee sinne oppimisen yldrajalle. Ettd saa just sitd oikea-
aikaista tukea ja pikkuisen joutuu tsemppaamaan, niin se vei niitd kylla
selkeesti eteenpdin. (Erityisopettaja 2)

My®6s Solis ym. (2012, 500) korostavat yhteisopettajuuden avulla olevan mah-
dollista saavuttaa parempia oppimistuloksia oppilaiden keskuudessa. Erityis-
opettajan kokemuksen mukaan erityisen tuen tasolla olevien oppilaiden pa-
rempiin oppimistuloksiin vaikutti yleisen tuen portaalla opiskelevien oppilai-
den malli. Opettaja totesi toisena oppimistuloksiin vaikuttavana seikkana ole-
van opettajien vaatimustason. Erityisen tuen oppilaiden opiskellessa pienryh-
méssd opettajat eiviat hanen mukaansa vaadi oppilailta valttamatta yhtd paljon
kuin heiddn opiskellessaan heterogeenisessa ryhmassd. Opettajan kuvauksesta
tekemdni tulkinnan mukaan tilld kyseiselld seikalla on pitkalla tahtdimelld vai-
kutusta oppilaiden tuleviin koulutuspolkuihin ja selviytymiseen jatko-
opinnoista seké sitd kautta koulupudokkuuteen. Tama seikka puoltaa Solisin
ym. (2012, 500) ndkemyksen lisdksi muun muassa Pulkkisen ym. (2017, 28) na-
kemystd siitd, ettd oppilaiden on mahdollista saada erityisesti erityisopettajan ja
luokanopettajan vilisen yhteisopettajuuden keinoin parempaa opetusta luokka-
tilanteessa.

Yksi erityisopettaja korosti myo6s kaverisuhteiden merkitystd mallioppimi-
seen liittyen. Hanen kokemuksensa mukaan heterogeeninen ryhméa mahdollisti
kaverisuhteiden ja sosiaalisten taitojen kehittymisen eri tavalla kuin oppilaiden

opiskellessa erikseen erityisluokalla tai yleisopetuksen ryhmdssa. Tama nako-
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kulma hyodytti hanen mukaansa kaikkia oppilaita. Yleisesti ottaen suvaitsevai-
suus ja erilaisuuden hyvidksyminen lisddntyivit hdanen kokemuksensa mukaan
kaikilla oppilailla.

Kaiken kaikkiaan opettajien kuvauksia voi tulkita siten, ettd opettajien
asenteissa korostui halu opettaa kaikenlaisia oppijoita. Opettajien asenteiden
taustalla nayttdisivat vaikuttavan inklusiiviset arvot. Opettajien asenteet viesti-
vdt vahvasti oppilaskeskeisestd ajattelusta ja oppilaan edun huomioimisesta
opetus- ja kasvatustyon perimmadisend arvona. Hakalan ja Leivon (2015, 18)
mukaan opettajien kokemuksella erityisoppilaiden opettamisesta on yhteytta
liittyen opettajien asenteisiin inklusiivisia arvoja ja monenlaisten oppijoiden
yhdessd opettamista kohtaan. Tamd ndkyi my06s haastattelemieni opettajien
tyohistoriassa. Luokanopettajat kertoivat omaksuneensa kaikenlaisten oppijoi-
den kanssa tyoskentelemisen periaatteet tyohistoriansa alusta saakka ja erityis-
opettajilla oli luonnollisesti kokemusta monenlaisten oppijoiden kanssa tyos-

kentelemisesta.
724 Yhteisopettajuuden haasteet oppilaan kannalta

Opettajien kuvaukset yhteisopettajuuteen liittyviin haasteisiin oppilaan nako-
kulmasta tarkasteltuna muodostivat merkitysverkoston, joka sisédlsi oppilaiden
suuret henkilokohtaiset haasteet ja niiden vaikutukset muiden oppilaiden op-
pimiseen. Opettajien antamat merkityksenannot tiivistyivdat ndkemykseni mu-
kaan inkluusion haasteisiin, joita Lakkalan (2008, 222) mukaan ovat opettajien
muuttunut tyonkuva, kdytettdvissd olevat resurssit sekd oppilaiden opilliset ja
kdyttaytymisen vaikeudet.

Molempien erityisluokanopettajien kuvauksissa haasteeksi erityisopetta-
jan ja luokanopettajan vilisessd yhteisopettajuudessa muodostui toisinaan yk-
sittdisten oppilaiden suuret oppimisen tuen tarpeet. Erityisluokanopettajat ko-
kivat, ettd joissain tapauksissa oppilas olisi hyotynyt opiskelusta pienessd ryh-
maéssd. Haastavissa tilanteissa opettajat olivat toteuttaneet opetusta kahdessa eri
ryhmiéssd joustavan ryhmittelyn tai eriytetyn opetuksen keinoin. Opettajat ko-

rostivat olevan tirkedd muuttaa toimintaa tilanteiden mukaan. Heiddn mu-
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kaansa yhteisopettajuus mahdollistaa hyvin nopean reagoimisen erilaisiin ja
muuttuviin tilanteisiin.

Toinen erityisluokanopettajista kertoi, ettd oppilaiden suuresta vaihtu-
vuudesta ja vaativasta tuen tarpeesta johtuen he paityivét lopulta vihentaméaan

yhteisopettajuutta oppilaiden siirtyessd neljannelle luokalle.

Kun lapset tuli isommiksi, niin meilld oli aika iso vaihtuvuus siind ryh-
maéssd. Varsinkin mun pienryhmaéssé alkoi olla huonokuntoista portukkaa
osa. Niilld oli niin isoja tuen tarpeita, ehkd téllaisia tunne-eldméan vaikeuk-
sia, ettd sitten huomaskin, ettd se ei tavallaan enédd palvelekkaan kaikkia
niitd Elenr_yhméin pp;llalta ja sitten toisaalta siitd kdrsi myos isompi ryh-
md. (Erityisopettaja 3)
Erityisluokanopettajat kokivat myos joidenkin oppilaiden suurien haasteiden
aiheuttavan tilanteita, joissa luokan muiden oppilaiden tdytyi joustaa paljon.
Tdllaisia tilanteita saattoi aiheutua esimerkiksi silloin, jos yksittdisen oppilaan
kayttdaytymisen haasteet olivat niin suuria, ettd hén sai raivokohtauksia tai oli
viakivaltainen. Opettajien kokemusten mukaan heterogeeninen ryhma ei tillai-

sissa tilanteissa valttamattd palvellut oppilaita parhaalla mahdollisella tavalla.

Varsinkin, jos on téllaisia isoja neuropsykiatrisia pulmia, ettd keskittymi-
nen on todella vaikeaa tai sitten ndad tunne-elaman haasteet, ettd jos kayt-
taytyminen on vililld aggressiivista, niin sitten ne helposti {)1s_téi'a tuollai-
sen hyvinkin mietityn jarjestelmén aika koville. (Erityisopettaja 3)

Erityisluokanopettajat olivat kohdanneet myos tilanteita, joissa yksittdinen op-
pilas ei hyotynyt samalla tavoin erityisopettajan ja luokanopettajan vilisesta
yhteisopettajuudesta kuin muut oppilaat rdatdloidyistd tukitoimenpiteistd huo-
limatta.

Oppilaiden haastava kédyttdytyminen nousi esille yhteisopettajuutta hait-
taavana tekijana erityisluokanopettajien kuvatessa kokemuksiaan. Laaja-alaisen
erityisopettajan ja luokanopettajien kuvaukset eivit sisdltdneet nditd haasteita,
vaan heiddn kokemustensa mukaan erityisopettajan ja luokanopettajan valisen
yhteisopettajuuden avulla pystyttiin tukemaan kaikkien oppijoiden oppimista
ja kdyttaytymista.

Nayttad siltd, ettd ndmad erot saattavat johtua siitd, ettd erityisluokanopet-
tajien ryhmissa opiskeli enemmaén erityisen tuen portaalla opiskelevia oppilaita

kuin laaja-alaisen erityisopettajan ja luokanopettajien opettamissa ryhmissa.



82

Kuitenkin erityisluokanopettajien kuvaukset antavat viitteitd siitd, ettd erityis-
opettajan ja luokanopettajan vilisen yhteisopettajuuden avulla ei ole mahdollis-
ta tukea kaikkein haasteellisimpia oppilaita heiddn moninaisissa tuen tarpeis-
saan. Erityisluokanopettajien kuvausten mukaan ndmd oppilaat olisivat hyoty-
neet pienemmadssd ryhmdssd opiskelusta. Tdmd ndkemys on yhtenevdinen
Sinkkosen ym. (2018, 27) tutkimustuloksen kanssa, jonka mukaan yhteisopetta-
juuden avulla on mahdollista edistdd kolmiportaisen tuen toteutumista useim-
pien oppilaiden kohdalla. Kuitenkaan kaikkein heikoimpien oppilaiden oppi-

mista yhteisopettajuuden avulla ei ndhty heiddn mukaansa voitavan edistaa.
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8 POHDINTA

Tutkimuksen tarkoituksena oli pyrkid kuvata, ymmartda ja tulkita luokanopet-
tajien ja erityisopettajien kokemuksia yhteisopettajuudesta. Tarkastelun koh-
teena olivat opettajat, jotka olivat toteuttaneet yhteisopettajuutta luokanopetta-
jan ja erityisopettajan vilisend yhteisopettajuutena. Tutkimuksen tavoitteena oli
tutkia, miten luokanopettajat ja erityisopettajat toteuttavat yhteisopettajuutta
kaytannossd. Lisdksi tavoitteena oli selvittdd, millaisia joustavia pedagogisia
ratkaisuja opettajat kayttivat pyrkiessddn vastaamaan oppijoiden tuen tarpei-
siin. Tdssd luvussa tarkastelen ja pohdin tutkimuksen keskeisid tuloksia. Lisédksi

arvioin tutkimuksen luotettavuutta ja esitdn jatkotutkimushaasteita.

8.1 Tulosten tarkastelu ja johtopadtokset

Tutkimuksen tulosten mukaan erityisopettajan ja luokanopettajan vilisen yh-
teisopettajuuden avulla oli mahdollista toteuttaa inklusiivista koulukulttuuria
ja tukea kolmiportaisen tuen toteuttamista kdytdnnossd. Yhteisopettajuus mah-
dollisti paljon erilaisia pedagogisia ratkaisuja, joiden avulla monenlaisten oppi-
joiden opiskelu mahdollistui yleisopetuksen ryhmdssd. Toimiva yhteisopetta-
juus oli tavoitteellista ja suunnitelmallista opetustyotd, jonka pyrkimyksend oli
inkluusion periaatteiden toteuttaminen kolmiportaisen tukijédrjestelman kei-
noin. Talloin merkitykselliseksi nousi yhteisopettajuutta toteuttavien opettajien
asenteet ja halu tukea erilaisten oppijoiden oppimista. Tama edellytti sitoutu-
mista inklusiivisiin arvoihin. Kuitenkaan yksittdisten opettajien asenteet eivit
pelkastaan riita koulukulttuurin muuntautumiseen kohti inklusiivista opetusta.

Tutkimuksen tulokset antoivat viitteitd myos siitd, ettd kaikkien oppilai-
den oppimista ei ole mahdollista tukea yhteisopettajuuden keinoin. Opettajien
kokemusten mukaan kaikkein haasteellisimmat oppilaat hyo6tyiviat enemman
pienryhméssd opiskelusta. Yleisopetuksen ryhméssd opiskelua nayttdisivat
haittaavan suuret tunne-elamén vaikeudet ja neuropsykiatriset pulmat, jotka

saattoivat aiheuttaa aggressiivisuutta. Téllaisissa tapauksissa muiden oppilai-
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den oppiminen oli vaarassa heikentyd. Kuitenkin suurinta osaa oppilaista voi-
tiin tukea erityisopettajan ja luokanopettajan vilisen yhteisopettajuuden avulla.
Ainoastaan osalla oppilaista oli niin suuria haasteita, ettd he eivit pystyneet
opiskella sellaisessa oppimisympdristossd, jossa yhteisopettajuus oli toteutettu
hyvin ja sitd toteuttavilla opettajilla oli vankka ammattitaito. Yhteisopettajuu-
den onnistumisen kannalta on tdrkedd, ettd erityisen tuen portaalla opiskelevien
oppilaiden mééra ei kasva liian suureksi inkluusioluokassa.

Tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd hyvin toteutettu inkluusio tarvitsi
paljon resursseja. Tdlloin johdon tuki ja ymmarrys inkluusion hyddyistd nousi
merkittdavaan asemaan. Tehostetun ja erityisen tuen portaalla opiskelevat oppi-
laat tarvitsivat koulunkdynnin tueksi riittdvasti tukitoimia. Heterogeenisen
ryhmédn opettaminen vaati tarpeeksi pienen ryhmékoon ja resurssien pysymi-
sen sielld, mihin ne oli suunniteltukin. Inkluusioluokaksi suunniteltu ryhma
vaati tehokkaan oppimisen turvaamiseksi sekd erityisopettajan ettd luokanopet-
tajan lasndolon sellaisten tuntien ajaksi, mihin kahden opettajan resurssit oli
alun perinkin mddritelty. [lman tarvittavia tukitoimia inkluusion tavoite oppi-
laan oikeudesta opiskella vertaistensa joukossa joustavien pedagogisten ratkai-
sujen avulla ei toteudu. Tdlloin on vaarana, ettd inklusiivisten kdytdnttjen hait-
tatekijat muodostuvat suuremmiksi kuin hyodyt ja kaikkien oppilaiden tasaver-
tainen oppiminen ei mahdollistu.

Tulosten mukaan luokanopettajat eivét olleet yleiselld tasolla halukkaita
ottamaan vastuulleen inkluusioluokkaa, vaikka tyoparina toimisi erityisopetta-
ja. Kaikki luokanopettajat eivét ole valmiita tamankaltaiseen yhteistyohon. Ta-
mé saattaa johtua siitd, ettd opettajilla on pelkoja ja ennakkoasenteita erilaisia
oppijoita ja yhdessd opettamista kohtaan. On mahdollista, ettd luokanopettajat
tarvitsisivat enemman tietoa yhteisopettajuudesta ja erilaisista toimivista yh-
teisopettajuuden malleista. Opettajia voisi my06s rohkaista kokeilemaan yhteis-
opettajuutta aluksi pienin askelin.

Tdhan tutkimukseen osallistuneet yhteisopettajuutta toteuttavat luokan-
opettajat ja erityisopettajat ndyttivdt vastaavan asenteiltaan Euroopan erityis-

opetuksen kehittamiskeskuksen (European Agency for Development in Special
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Needs Education) madrittdmad “Inklusiivisen opettajan profiilia”. Opettajien
kuvauksissa nousi esiin kaikki neljd inklusiiviselle opettajalle méaériteltyad osa-
aluetta, joita ovat monimuotoisuuden arvostaminen, halu tukea kaikenlaisia
oppijoita, opettajien keskindinen yhteistyo ja halu kehittdd itseddn ammatillises-
ti elinikdisen oppimisen viitekehyksessa.

Koulutuksen merkitys korostui yhtend yhteisopettajuutta mahdollistavana
tekijand. Tamd ndkokulma nostaa esiin ajatuksen yhdessa tekemisen ja toimimi-
sen merkityksellisyydestd luokanopettajakoulutuksessa ja erityisopettajakoulu-
tuksessa. Opettajankoulutuksessa tulisi korostaa inklusiivisen opettajan asen-
teen ja toimimisen merkitystd oppilaiden tukemisessa entistd enemman.

Kolmiportaisen tuen toteuttaminen edellytti jatkuvaa tuen tarpeiden arvi-
oimista. Ainoastaan jatkuvan arvioinnin avulla opettajien oli mahdollista suun-
nitella yksilollisid tukitoimia oppimisen turvaamiseksi. Erityisopettajan ja luo-
kanopettajan erilainen osaaminen mahdollisti tehokkaan tuen tarpeiden arvi-
oinnin ja tuen suunnitelmallisen toteuttamisen. Nayttdd kuitenkin siltd, etta
kolmiportainen tukijdrjestelmd ei sisélld riittdvasti tutkimusperustaista sisdltod
arviointiin liittyen. T&dstd on osoituksena opettajien itse kehittelemit arviointi-
lomakkeet. Myds Aro (2018) toteaa kolmiportaista tukea koskevan ohjeistuksen
kuvaavan rakennetta sisdllon sijaan. Tamaé tarkoittaa, ettd kolmiportaisen tuen
ohjeistus vaatisi enemman tutkimusndyttoon perustuvia opetuksellisia keinoja
tuen konkreettisista toteuttamistavoista tuen eri portailla. Eri tuen tasojen sisal-
16t tulisi kuvata yksityiskohtaisemmin ja opettajille tulisi olla tarjolla tuen vai-
kuttavuuden arviointivilineitd. Tamd mahdollistaisi aikaisempaa paremmin
tuen vaikuttavuuden arvioinnin ja kehityksen systemaattisen seurannan kunkin
oppilaan kohdalla. Lisdksi oppilaan opiskeleminen hénelle parhaiten soveltu-
valla tuen portaalla mahdollistuisi entistda tehokkaammin. Kolmiportainen tuki-
jarjestelmd vaatii vield runsaasti kehittamistd tuen vaikuttavuuden arviointiin
liittyen ja sen mahdollistamiseksi. Taméa on tadrkedd tarkasteltaessa arviointia
tukitoimien suunnittelun mahdollistajana.

Tutkimuksen tuloksista muodostui kuva, jonka mukaan erityisluokan-

opettajan ja luokanopettajan vilistd yhteisopettajuutta voitiin toteuttaa laaja-
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alaisen erityisopettajan ja luokanopettajan vélisend yhteisopettajuutena. Talloin
toimivaksi kaytdannoksi muodostui laaja-alaisen erityisopettajan tyopanoksen
keskittaminen kahteen inkluusioluokaksi suunniteltuun tukiluokkaan. Toinen
tapa toteuttaa erityisopettajan ja luokanopettajan vélistd yhteisopettajuutta on
pienryhmaén ja yleisopetuksen ryhmén yhdistdiminen yhdeksi luokaksi. Tadlloin
on kuitenkin huolehdittava siitd, ettd oppilaiden yhteismddré ja erityisen tuen
portaalla opiskelevien mdéra ei kasva liian suureksi.

Nayttda siltd, ettd inklusiivisia luokkia suunniteltaessa byrokraattiseen
vastuuseen ja sen jakamiseen on kiinnitettdvd huomiota. Tukipapereiden taytto
ja erilaisten palavereiden pitdminen vie inkluusioluokissa toimivilta opettajilta
verrattain paljon aikaa. Tamén vuoksi byrokraattisen vastuun jakamisesta olisi
hyva keskustella toiminnan alkuvaiheessa. Tamad mahdollistaisi toimivien tapo-
jen loytymisen vastuun jakamiseen siten, ettd yksittdisen opettajan tyomaéard ei
muodostu kohtuuttomaksi byrokratiaan liittyen.

Pienryhman ja yleisopetuksen ryhmén yhdistdmisessd opettajien tulee
kiinnittdd huomiota yhteishengen luomiseen. Ilman tietoista reflektointia opet-
tajat saattoivat puhua omasta ryhmaéstddn ja toisen opettajan ryhmastd, vaikka
opetus toteutetaankin yhteisopettajuutena ja kaksi ryhmédd on yhdistetty. Yh-
teishengen luomiseksi ja yhteenkuuluvuuden tunteen aikaansaamiseksi on tar-
kedd, ettd luokka mielletddn kaikkien yhteiseksi luokaksi myos puheen tasolla.
Télla tavoin olisi mahdollista estdd segregaatiota ja oppilaiden leimaantumista.
Télloin luokalla olisi hyvéa olla kidytossddan myds oma yhteinen tunnus, esimer-
kiksi 1D-luokka, jolloin kaikki oppilaat kuuluisivat my6s symbolisesti samaan

luokkaan.

8.2 Tutkimuksen luotettavuuden ja eettisyyden arviointi

Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa on keskeistd tarkastella
tutkimusprosessin kokonaisuutta ja tutkittavan ilmion analyysin merkitysta.
Tutkimusprosessin luotettavuuden arvioinnissa painottuu koko tutkimuspro-

sessin johdonmukaisuus. Talloin huomioitavaa on tutkittavan ilmion rakenne,
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tutkimuksen aineistonhankintatapa, analyysimenetelmad ja raportointitapa sekéa
ndiden vilinen yhteys. (Perttula 1995, 102.) Alla kuvaan niitd seikkoja, jotka
puoltavat tutkimusprosessini etenemistd johdonmukaisesti ja tekemieni valinto-
jen vélistd yhteyttd toisiinsa.

Tutkimukseni tavoitteena oli keskittyd kuvaamaan, ymmartamain ja tul-
kitsemaan yhteisopettajuutta toteuttaneiden opettajien kokemuksia yhteisopet-
tajuudesta. Tastd johtuen tutkimukseni keskeiseksi kasitteeksi nousi kokemuk-
sen tutkimus. Perttula (1995, i) kuvaa fenomenologisen tutkimuksen keskeisend
piirteend olevan yksiloiden kokemukset ja niiden tutkiminen. Hanen mukaansa
fenomenologisen tutkimusperinteen avulla on mahdollista saada tietoa yksilon
kokemuksista. Tdssd valossa tarkasteltuna tutkielmani sijoittui luonnollisesti
fenomenologisen tutkimusperinteen kenttddn ja tdméa tekemdni tieteenfilosofi-
nen valinta mahdollisti yksiloiden kokemuksen tutkimuksen.

Tutkimuksen tarkemmaksi ldhestymistavaksi valitsin Heideggerin her-
meneuttisen fenomenologian. Tamén ldhestymistavan valintaa puoltaa Heideg-
gerin ajattelussa korostuva pyrkimys yksiloiden kokemusten ymmartdmiseen ja
tulkintaan. Tamé& ndkemys korostui tutkimuksessani pyrkiessani tulkitsemaan
haastattelemieni henkildiden kokemuksia pelkdn kuvaamisen sijasta. Heideg-
gerin fenomenologis-hermeneuttinen filosofia tuli ndkyvédksi tutkimuksessani
pyrkiessdni ymmartdamaan ihmisen kokemusta koko hanen elaménhistoriastaan
kasin. Tulkinnassani korostui fenomenologis-hermeneuttisen ldhestymistavan
mukaisesti yksilon kokemuksen kokonaisvaltaisuus ja tietoisuus siitd, ettd yksi-
16n kokemus ei voi milloinkaan ndyttdytyd hdnen aikaisemmista elamankoke-
muksistaan irrallisena.

Heideggerin fenomenologis-hermeneuttisista ldhtokohdista kasin tarkas-
tellessani tutkimani ilmion perusrakennetta, voin todeta tehneeni oikeita ja re-
levantteja valintoja tutkimukseen metodologisiin 1dhtokohtiin ja niiden luotet-
tavuuteen liittyen. Tutkijana olen tutkimusta tehdessdni ymmartanyt myos
omien aikaisempien kokemusteni saattavan vaikuttaa omalta osaltaan tekemiini
tulkintoihin. Kuitenkin olen pyrkinyt reflektoimaan omia kokemuksiani siten,

ettd niiden vaikutus olisi mahdollisimman vdhidinen. Tdimi nidkokulma nostaa
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esiin Perttulan (1995, 103) merkityksellisend pitamaén tutkijan subjektiivisuuden.
Tutkimukseni on yhden tutkijan kirjoittama subjektiivinen kokemus. Ymmar-
ran olevani tutkimustyoni subjekti ja ndistd lahtokohdista késin olen reflektoi-
nut sen merkitystd tutkimuksessani.

Laineen (2018, 33, 39) mukaan fenomenologis-hermeneuttisen tutkimuk-
sen tyypillisin aineistonkeruumenetelma on haastattelu. Hinen mukaansa haas-
tattelu on laaja-alaisin keino saada tietoa yksilon kokemuksellisesta maailma-
suhteesta. Tdstd johtuen myds oman tutkimukseni aineistonkeruumenetelmak-
si valikoitui yksilohaastattelut. Aineistonhankinta on tdrked vaihe tarkasteltaes-
sa tutkimuksen luotettavuutta ja uskottavuutta. Laine (2018, 39) kuvaa fenome-
nologiselle tutkimukselle olevan tyypillistd pyrkimys avoimuuteen sekd avoi-
miin haastattelukysymyksiin. On tdrkedd, ettd tutkija ei omilla kysymyksillddan
ohjaa haastateltavaa, vaan haastateltavalla on mahdollisuus avoimesti ja va-
paasti kuvata omia kokemuksiaan aiheeseen liittyen. Mikali tutkija johdattelee
haastateltavaa kysymysten avulla, ei tutkimusta voida pitdd endd luotettavana.
Hyvin laaditut kysymykset, jotka mahdollistavat kokemusten kuvailemisen,
lisddvit siis tutkimuksen luotettavuutta ja uskottavuutta.

Haastatteluja toteuttaessani kiinnitin huomiota siihen, ettd haastateltava
sai mahdollisimman vapaasti kertoa kokemuksistaan. Kiinnitin huomiota ky-
symyksenasetteluun siten, ettd pyysin haastateltavaa kuvailemaan kokemuksi-
aan. Tdlld pyrin saavuttamaan Laineen (2018, 39) korostamaa keskustelun
avoimuutta. Jokaisesta haastattelutilanteesta muodostui keskustelunomainen
hetki ja haastateltavat kertoivat avoimesti ja kuvailevasti kokemuksistaan. Tasta
kertoo myos se, ettd haastattelut olivat kestoltaan keskiméddrdisesti verrattain
pitkid eli noin 41 minuuttia ja litteroitua tekstid syntyi yhteensa 54 sivua (riviva-
li 1). Haastatteluaineisto oli riittdvan tihed, koska sen avulla saatoin vastata tut-
kimustehtavaani ja tutkimuskysymyksiini. Haastateltavien mé&&dra mahdollisti
taman tavoitteen tdayttymisen. Toteuttamiani haastatteluja voin kuvata luonteel-
taan avoimiksi, vaikka olinkin muotoillut haastattelua varten viljdt teemat.

Haastattelujen avulla pystyin saavuttamaan fenomenologisen tutkimuksen ta-
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voitteen mukaista toisen kokemusta ja tédstd johtuen koin aineistonhankinnan
tayttavan luotettavuuden kriteerit.

Tutkimuksen luotettavuutta varmistin litteroimalla nauhoitetut dénitteet
sanatarkasti. Tdlld tavalla mikddn haastattelussa esille tullut informaatio ei
pddssyt katoamaan. Hirsjarven ja Hurmeen (2009, 185) mukaan tutkimuksen
luotettavuutta voidaan parantaan litteroimalla nauhoitetut haastattelut mahdol-
lisimman nopeasti haastattelujen jdlkeen. Toimin timén ohjeistuksen mukaises-
ti litteroimalla jokaisen haastattelun heti nauhoittamisen jdlkeen ennen seuraa-
vaa haastattelua. Eskolan ja Suorannan (2005, 91) mukaan haastattelujen tun-
nelmaan ja rentoon ilmapiiriin on mahdollista vaikuttaa suotuisasti antamalla
haastateltavien vaikuttaa haastattelupaikan valintaan. Kasvokkain toteuttamis-
sani haastatteluissa haastateltavani saivat valita haastattelupaikan itse. Opetta-
jat osallistuivat haastatteluun mieluiten koululla heille tutussa ymparistossa.
Puhelimitse toteuttamissani haastatteluissa haastateltavat saivat valita haastat-
telun toteuttamistavaksi puhelimen, skypen tai facetimen vilitykselld tapahtu-
van haastattelun. Jokainen haastateltavista valitsi mieluisimmaksi tavaksi osal-
listua haastatteluun puhelimitse tapahtuvan haastattelun.

Olen toteuttanut aineiston ja tutkijan vdlistd vuoropuhelua kulkemalla
hermeneuttista kehdd (Laineen 2018, 37-38). Tama4 tarkoittaa kdytdnnossa sitd,
ettd en ole unohtanut missddn tutkielmani vaiheessa alkuperdistd aineistoa.
Olen palannut alkuperdiseen aineistoon yhd uudelleen ja uudelleen tutkimuk-
sen tekemisen jokaisessa vaiheessa loppumetreille saakka. Tuloksia kuvatessani
ja tulkitessani olen kadyttanyt runsaasti aineistolainauksia pyrkiessdni sdilytta-
méadn tutkittavien alkuperdisen kokemuksen. Aineistolainaukset ovat auttaneet
myos sdilyttdmaan tutkittavien kokemuksen kuvauksen mahdollisimman to-
tuudenmukaisena ja sellaisena kuin se tutkittavan eldmismaailmasta késin on
ndyttdaytynyt. Moilasen ja Rédihdn (2018, 68) mukaan aineistolainaukset ovatkin
keskeisid merkitysrakenteiden tulkinnan analyysissd, koska tulkinta rakentuu
haastateltavien puheiden varaan. Myos Perttula (1995, 43) painottaa alkuperai-

sen kokemuksen mahdollisimman suuren vastaavuuden merkityksen sdilytta-
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mistd tutkijan kuvatessa tutkittavien ilmaisuja. Aineistolainauksien avulla olen
siis pyrkinyt lisddmédn tutkimuksen luotettavuutta ja uskottavuutta.

Tutkimuksen analyysimenetelmd pohjautuu Giorgin kehittimddn feno-
menologisen psykologian analyysimenetelmaéén, jota Perttula (1995) on kehitta-
nyt edelleen. Analyysissdni etenen huolellisesti Perttulan (1995, 69-89) viisivai-
heisen mallin mukaisesti. Analyysimenetelmén luotettavuutta tarkasteltaessa
voin todeta menetelmdn soveltuvan hyvin aineistoni analyysimenetelmiksi.
Tdtd perustelen Perttulan (1995, 2) ndkemykseen pohjautuen, jonka mukaan
kyseinen metodi soveltuu hyvin sellaisen kvalitatiivisen aineiston analyysiin,
jossa tutkimusaineisto on kerdtty avoimen tai teemahaastattelun keinoin. Tastd
johtuen voin sanoa valitsemani analyysimenetelmdn olevan johdonmukainen
valinta fenomenologis-hermeneuttisen tutkimuksen analyysimenetelméksi.

Tutkimuksen luotettavuutta ja ldpindkyvyyttd olen pyrkinyt lisddmadn
raportoimalla ja kuvaamalla tarkoin tutkimuksen toteuttamisen ja analyysin
etenemisen jokaisen vaiheen Perttulan (1995, 102) ohjeistuksen mukaan. Olen
talla pyrkinyt siihen, ettd lukijan on helppo seurata tutkimuksen etenemisti ja
ymmartdd tekemieni valintojen syitd. Erityisesti olen kiinnittényt huomiota ana-
lyysin konkreettisen kuvauksen etenemiseen ja olen kuvannut aineiston ana-
lyysin vaiheet mahdollisimman tarkasti (Liitteet 2 ja 3).

Voin kuvata tdmén tutkielman tekemisen olleen itselleni erddanlainen op-
pimisprosessi. Kiviniemi (2018, 73) kuvaakin laadulliselle tutkimukselle olevan
luonteenomaista sen prosessimainen luonne, joka parhaimmillaan kulminoituu
oppimistapahtumaksi. Koen ymmarrykseni yhteisopettajuudesta ja sen tarjoa-
mista mahdollisuuksista laajentuneen kdydessdni ldapi tdtd tutkimusprosessia.
Kiinnostuin yhteisopettajuudesta tehdessdamme tiivistd yhteistyotda opiskelija-
kollegojeni kanssa luokanopettajakoulutuksen aikana. Harjoittelun aikana
huomasin konkreettisesti, miten hyodyllistd yhteisopettajuus oli hyvin toteutet-
tuna samanhenkisen yhteistytparin kanssa. Huomasin myos opettajan nako-
kulmasta niitd etuja, joita yhteisopettajuuden avulla oli mahdollista saavuttaa.
Kasitykseni tédstd yhteistyon muodosta oli kuitenkin hyvin hajanainen ryhtyes-

sdni perehtymddn aiheeseen liittyvaan tutkimuskirjallisuuteen.
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Uusi maailma avautui itselleni oivaltaessani yhteisopettajuuden tarjoamat
mahdollisuudet oppilaan tuen ndkokulmasta. Ymmarsin myos, ettd yhteisopet-
tajuutta on mahdollista toteuttaa hyvin monin erilaisin tavoin. Kiinnostuin eri-
tyisesti erityisopettajan ja luokanopettajan vilisestd yhteisopettajuudesta ym-
maértdessdni taman yhteistyotavan hyodyt oppilaan ndkokulmasta tarkasteltu-
na. Yhteisopettajuuden tarjoamat eri mahdollisuudet avautuivat itselleni pereh-
tyessdni yhteisopettajuuteen osana kolmiportaista tukijdrjestelméds ja sen toteut-
tamista. Koen olevani onnellisessa asemassa 1oytdessdni haastateltavikseni sel-
laisia yhteisopettajuutta toteuttaneita opettajia, jotka olivat aktiivisesti toteutta-
neet tavoitteellista yhteisopettajuutta oppilasldhtoisesti inkluusioluokissa. Koin
silmid avaavaksi haastattelemieni opettajien kokemukset yhteisopettajuuden
toteuttamisesta kdytdnnon tydssd ja ymmartdessédni yhteisopettajuuden avulla
voitavan edistdd inklusiivisten kdytdnteiden toteutumista. Graduntekoproses-
sin aikana saavutin sellaista tietoa, joka yhdistettynd tydeldamé&an voi konkreti-
soitua asiantuntijuudeksi kdytdnnon tydssa.

Jatkotutkimuksen kannalta olisi kiinnostavaa tutkia erilaisia ldhestymista-
poja ja metodisia valintoja esimerkiksi havainnoinnin keinoin yhteisopettajuu-
den tutkimukseen liittyen. Yhteisopettajuuden kdytannon toteuttamisesta voisi
saada erilaista ja tdydentdvéad tietoa erilaisia aineistonkeruumenetelmid kaytta-
malld. Esimerkiksi havainnointi voisi olla yksi sellainen aineistonkeruumene-
telmd, joka antaisi tarkkaa tietoa erilaisista tavoista toteuttaa yhteisopettajuutta.
Havainnoinnin kautta saadun tiedon avulla olisi mahdollista myos kehittéa
toimivia kdytadnteitd.

Jatkossa voisi olla hyodyllistd tehdd esimerkiksi vertailevaa tutkimusta.
Tama mahdollistaisi erilaisten mallien toimivuuden vertaamisen sekd niiden
etujen ja haasteiden tarkastelun oppilaan saaman tuen nidkékulmasta. Téll4 ta-
valla olisi mahdollista kehittdd toimivia pedagogisia kédytanteitd ja erilaisia op-
pilaita hyodyttavia ratkaisuja.

Toisena jatkotutkimushaasteena olisi hyodyllista tutkia yleisesti opettajien

asenteita yhteisopettajuutta, inklusiivista koulukulttuuria ja kolmiportaista tu-
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opettajat vastaavat taméan tutkimuksen aineiston perusteella asenteiltaan inklu-
siivisen opettajan profiilia. Opettajien puheista nousee kuitenkin esiin opetta-
jien yleisesti melko kielteinen asenne yhteisopettajuutta kohtaan. Tdmé&n vuoksi
voisi olla mielenkiintoista tutkia opettajien yleisid asenteita. Taman perusteella
voisi olla mahdollista saada tietoa siitd, millaista osaamista ja koulutusta opetta-
jat tarvitsisivat asenteiden muuttamiseksi myonteiseen suuntaan liittyen inklu-
siiviseen koulukultuuriin, kolmiportaiseen tukijarjestelmadn sekd yhteisopetta-
juuteen yhtend kolmiportaisen tuen kaytanteena.

Tamdn tutkimuksen tulosten mukaan kovinkaan moni luokanopettaja ei
ole kiinnostunut toteuttamaan erityisopettajan ja luokanopettajan vélistd yh-
teisopettajuutta. Tama herdttdd kysymyksen siitd, millaiset seikat vaikuttavat
luokanopettajien asenteisiin tdssd muodossa toteutettua yhteisopettajuutta koh-
taan. Tama olisi myos yksi tdrked jatkotutkimushaaste, jota voitaisiin selvittda.
Lisdksi olisi tdarkedd selvittdd, millaista osaamista ja tukea luokanopettajat koke-
vat tarvitsevansa kiinnostuakseen erityisopettajan ja luokanopettajan vilisesta
yhteisopettajuudesta. Tama tieto olisi tdrkedd myods mietittdessd opettajankou-

lutuksen kehittamista.
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LIITTEET

Liite 1. Haastattelurunko

TAUSTAKYSYMYKSET

Koulutustaustasi?

Kuvaile aiempi tyohistoriasi. (Paljonko opettajakokemusta)

KYSYMYKSET TEEMOITTAIN

1 INKLUUSIO

Mitd ajattelet inklusiivisesta koulusta?

2 YHTEISOPETTAJUUS

2.1 Mitd sind ajattelet yhteisopettajuuden olevan?

2.2 Kuvaile millaisia kokemuksia sinulla on yhteisopetuksen aloittamisesta.
(miksi aloitte toteuttaa yhteisopetusta, mitka tekijat tukivat/ helpottivat yhteis-

opettajuuden aloittamista, mitka tekijdt vaikeuttivat aloittamista)

2.3 Kuvaile millaisia kokemuksia sinulla on yhteisopettajuudesta. (hyvét ko-
kemukset, huonot kokemukset, missd oppiaineissa toimii/ ei toimi, suunnitte-
lu/arviointi, miten toteutatte yhteisopettajuutta tydmuotona, joustavat pedago-

giset ratkaisut, eriyttdiminen)
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2.4 Kuvaile kokemuksiasi yhteisopetuksen eduista ja haasteista. (yhteisope-
tuksen edut ja haasteet oppilaan ndkokulmasta, yhteisopetuksen edut ja haas-
teet opettajan ndkokulmasta, edut ja haasteet opettamisen niakokulmasta, mita
yhteisopettajuuden avulla voidaan saavuttaa, millaisia muutoksia yhteisopetus
on tuonut tyohosi, ammatillinen kehittyminen, mitd osaamista erityisopetta-

ja/luokanopettaja on tuonut yhteisopettajuuteen)

2.5 Kuvaile jokin pdivittdinen tai viikottainen kdytinnoén tilanne, miten to-

teutatte yhteisopettajuutta.

3 KOLMIPORTAINEN TUKI

Kuvaile kokemuksiasi kolmiportaisen tuen toteutumisesta yhteisopettajuu-
dessa. (Miten kolmiportainen tuki toteutuu? Saavatko kaikki oppilaat tarvitse-
maansa tukea? Tuoko yhteisopettajuus erilaisten oppijoiden kohtaamiseen etu-
ja? Millaisia muutoksia yhteisopetus on tuonut erityisopetukseen? Mitd etuja
yhteisopettajuudesta on eri tasoilla opiskelevien oppilaiden ndkdkulmasta?
Mitkd on haasteet ja ongelmakohdat? Miki erityisesti teitd askarruttaa? Miten
arvioitte yhteisopettajuuden vaikuttavuutta, mikéli ryhméssd opiskelee tehoste-
tun/erityisen tuen oppilas? Miten arvioitte kolmiportaisen tuen vaikuttavuutta,
mikdli ryhméssd opiskelee tehostetun/erityisen tuen oppilas?Entd sitten, jos

tehostetun/ erityisen tuen oppilas ei ole edistynyt?

Onko mielessisi vield jotakin muuta, mikad mielestasi on erityisen tarkeda?



Liite 2. Esimerkki analyysin kolmannesta vaiheesta
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MERKITYKSEN SISALTAVIEN YKSIKOIDEN KAANTAMINEN

M4 oon kylld ehkéd vahan sellainen inkluusion
kannattaja, ettd kun se toteutetaan hyvin.
Musta jotenkin tuntuu védhan pahalle joskus,
ettd ne on jossain pannuhuoneessa

aina ne erityisluokat.

Mai koen, ettd meiddn pitdis tukee tdhdn omaan luokkaan
ja satsata sithen. Ettd tuki pitdd olla sielld, missd se
lapsi on eik4 sillai, ettd lapsi siirretddn johonkin.

Meilld on vdhédn joskus sellainen ajatus,

ettd kun se menee ykkos-kakkosella pienluokkaan,
niin han siirtyy sieltd sitten kolmos-neloselle
pienluokkaan ja sieltd vitos-kutoselle, kun mi itse
taas ajattelen niin, ettd ykkos-kakkosella tehddan
pohja kuntoon ja todetaan kolmosella, ettd jes me
saadaan purkaa ja ettd meilld on tilanne paremmin.

Me ollaan vield aika vanhanaikainen koululaitos,
mai ainakin ite oon kokenut, ettd on viela aika
lapsenkengissd ajatusmaailma.

Kaikkihan ldhtee johdosta.

Mad oon saanut nyt 2 tyontekijdd tdhan mun mukaani,
jotka on vdhdn samalla ideologialla, mutta kylld me aika
yksin vield tdssda hommassa ollaan.

Ei mun silmiini ihan vieli olla valmiita
Yks muoto on se, ettd mi oon luokassa mukana,

mutta sitten md my0s otan pienempiin ryhmiin tai
tehd&dan kiertoja tai meilld on pistepysakkina.

Sitten jaetaan lapset ryhmiin sen mukaan, kuka
mitdkin tukea tarttee.

Inkluusio

Edut/
oppilas

Tuki luokkaan

Edut/
oppilas

Varhainen tuki

Edut/
oppilas

Vanhanaikainen
koulu
Kehittdminen

Johdon merkitys
Tarvitaan

Ideologia/ Asenne

Tarvitaan

Opet ei valmiita
Kehittdminen

Erilaiset
toteutustavat

Pedagogiset

ratkaisut

Eriyttdminen
Arviointi

Pedagogiset

ratkaisut
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Liite 3. Esimerkki analyysin neljdnnestd vaiheesta

YKSILOKOHTAISEN MERKITYSVERKOSTON LUOMINEN

Edut/oppilas

Erityisopettaja 1

o inkluusio (ei eristetd)

o tukiluokkaan

e varhainen tuki

o riittdva tuki

« mahdollistaa joustavuuden (jos jollain huono pdivé, voi olla pienessd
ryhméssé)

o tuki tarpeen mukaan

« erilaiset tavat oppia mahdollistuvat

o ehditddn tukea paremmin

» opettajien persoonaerot (voi valita kumman aikuisen luo hakeutuu)

 tuki mahdollistuu kaikille tuen tasoille

o kdytoksen tukeminen

Luokanopettaja 1

» inkluusio (ei eristetd)

o riittdva tuki

o pystytddn tukea kaikkia

« useampi aikuinen (lapset tarvitsee aikuista)

o pystytddn tukea toiminnanohjausta, itsesdatelytaitoja ja itsehillintdd

 erilaiset tyoskentelytavat mahdollistuvat

e varhainen puuttuminen ja tuki

o pystytddn tukea tyorauhaa

e pystytddn tehda oppilasldhtdisia ratkaisuja pikaisesti (esim. jos jollain
huono pdiva -> parempi opiskella pienemmaéssd ryhméssa)



Liite 4. Analyysin viides vaihe.

YLEINEN MERKITYSVERKOSTO

Opettajien kokemuksia yhteisopettajuudesta

» vhteisopettajuuden mahdollistavat tekijat

« vhteisopettajuudet edut

« yhteisopettajuuden haasteet

« toiminnan kehittdmiseen tahtddvit toimenpiteet

Kolmiportainen tuki

e tuen tarpeen arviointi

« pedagogiset ratkaisut

o edut oppilaan kannalta

o haasteet oppilaan kannalta
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