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Tédssd pro gradu -tutkielmassa tutkittiin esi- ja alkuopettajien yhteistyotd. Tut-
kimuksen tarkoituksena oli selvittdd esi- ja alkuopettajien kokemuksia asiantun-
tijayhteistyon rakentumisesta joustavassa esi- ja alkuopetuksessa. Tutkimukses-
sa selvitettiin myo6s, mitd merkitystd yhteisopettajuudella on esi- ja alkuopetta-
jille ja mitd mahdollisuuksia se tuo opettajille.

Tutkimus toteutettiin laadullisena tapaustutkimuksena, ja sithen osallistui
kaksi luokanopettajaa ja kaksi esiopettajaa Uudeltamaalta. Tutkimusta ohjasi
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1 JOHDANTO

Tutkimukseni aiheena on esi- ja alkuopetuksen yhteisty6. Esikoulumaailmassa
esiopettajan tyotd ja koulumaailmassa luokanopettajan sijaisuuksia tehneend
minulle herdsi kiinnostus tutkia, millaisia kokemuksia esiopettajilla ja luokan-
opettajilla on esi- ja alkuopetuksen yhteistyostd ja miten he ovat rakentaneet
asiantuntijayhteistyotdan. Esi- ja alkuopetuksessa tyoskennellessdni koin mo-
niammatillisuuden, toiminnallisen oppimistavan sekd aikuisten tiimityon var-
sin toimivana ja hedelmadllisend tapana tyoskennelld ja halusin tutkia aihetta
tarkemmin. Tulevaisuudessa luokanopettajana alkuopetuksessa tyoskennelles-
sdni olisin halukas kokeilemaan ja kehittdmé&&n joustavan esi- ja alkuopetuksen
mallia sekd yhteisopettajuutta. Nden yhteisopettajuuden ja esi- ja alkuopetuk-
sen opettajien vélisen yhteistyon opettajuuden keinoina, joilla voidaan mahdol-
listaa lapsen yksilollisempi opinpolku. Toimivalla esi- ja alkuopetuksen yhteis-
tyolld taataan lapselle joustava opinpolku esiopetuksesta koulun puolelle. Ope-
tussuunnitelmassa painotetaan opettajien vilistd yhteisty6td. Opetussuunni-
telman myo6té joustavat esi- ja alkuopetuksen toimintamallit ovat painottuneet
esi- ja alkuopetuksen kentilla.

Yhteiskunta ja sitd kautta myos koulu eldd jatkuvassa muutoksessa, joka
on tullut jadddkseen. Tamd edellyttdd opettajilta muutoshalua ja -kykyd, mika
liittyy opettajan itsensd kehittdmiseen ja haluun olla rutinoitumatta arjen kaa-
vamaisuuteen. Opettajien on tavalla tai toisella opittava elamddan muutoksessa,
ja koulutuksen avulla opettaja voi etsid muutosta omaan tyohonsd. Opettajien
tulee ohjata ja kasvattaa oppilaita muutoksen yhteiskuntaan. (Aho 2011, 189.)
Yhteisopettajuus on ollut viime aikoina esilld opetusalan keskusteluissa ja ope-
tusalan lehdissa. Opettajilta odotetaan yha tiiviimpéad yhteistyotd, josta koetaan
olevan hyotyd niin opettajille kuin oppilaille. Miten me opettajina suhtaudum-
me muutoksiin, pidammeké kaikin keinoin kiinni nykyisistd toimintatavoista.
Voiko muutoksen pysdyttdd, pohtii Luukkainen Opettaja-lehdessa (2019). Han

uskoo maailman muutokseen ja siksi opettajuus muuttuu ja sen pitddkin muut-



tua mutta opettajan tehtdvan ydin, oppimisen edistdminen, sdilyy. Perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteissa POPS (2014, 36) todetaan opettajien
yhteistyon parantavan kasvatus- ja opetustavoitteiden toteuttamista. Samanai-
kaisopetuksessa tapahtuvan opettajien yhteistyon mainitaan mallintavan oppi-
laille toimivaa yhteistyota.

Rantavuori (2019) tuo vditoskirjassaan esiin, ettd asiantuntijuus rakentuu
yhteisty6ssd, ammattilaisten keskindisissd suhteissa, kun he yhdessa ratkaisevat
kdytannon ongelmia. Eri ammattilaisten asiantuntijuus tdydentaa toisiaan. Jous-
tavassa esi- ja alkuopetuksessa on tarpeen yhteinen suunnitteluaika ja luotto
toinen toistensa asiantuntemukseen. Onnistunut siirtyma esiopetuksesta perus-
kouluun edellyttdd opettajilta, ettd he ymmartavét esi- ja perusopetuksen ope-
tussuunnitelmien eroja ja yhtenevdisyyksid. Rantavuoren (2019, 67) mukaan
Suomesta puuttuvat kansalliset linjaukset esi- ja alkuopetuksen yhteistyon kay-
tannoistd. Hallitusohjelman tavoitteena on muodostaa esi- ja alkuopetuksesta
nykyistd yhtenevdisempi kokonaisuus.

Esiopetuksen laajeneminen kaksivuotiseksi, koskemaan myos 5-vuotiaita,
puhuttaa télld hetkelld laajalti. Vuoden 2018 syksylld 19 paikkakunnalla aloitet-
tiin kokeilu kaksivuotisesta esikoulusta. Opetushallitus aloitti samaan aikaan
selvityksen siitd, miten lakeja tulee muuttaa, jos esiopetus laajenee myos 5-
vuotiaisiin. Samalla etsitddn kokemuksia siitd, miten esiopetusta tulisi kehittda.
Opetushallitus uskoo kaksivuotisen esiopetuksen tasoittavan lasten oppimis-
valmiuksien eroja ennen koulun alkua. Keltikangas-Jarvinen toteaa Talentia-
lehdessa (2018, ), ettd tutkimuksen mukaan 5-vuotiaiden esiopetus voi mahdol-
lisesti myos kasvattaa lasten eroja. Keltikangas-Jarvisen mukaan lasten erot ei-
vidt kapene, koska sekd lapset, joilla on hyvit evddt oppia, ettd lapset, joilla on
huonot ldhtokohdat oppimiseen, hyotyvit esiopetuksesta. Jos lasten vilisid ero-
ja halutaan kaventaa, tulee keskittyd heikommista ldhtokohdista ponnistavien
lasten oppimiseen. Opetuksen sisdltoalueista tulisi kdydad keskustelua, jotta ei
kavisi niin, ettd 5-vuotiaille aletaan opettaa samoja asioita kuin 7-vuotiaille. Tal-
16in esiopetus tarkoittaisi varhennettua kouluun menoa. Korkeakivi (2018) tdh-
dentdd kaksivuotisen esiopetuksen tasoittavan lasten sosioekonomisista taus-

toista johtuvia eroja sekd helpottaa koulun aloitusta, kun lapsella on aikaa rau-



hassa kehittdd oppimisvalmiuksiaan tavoitteellisen toiminnan ja leikin seka
varhaisten tukitoimien avulla.

Tutkielmani tavoitteena on selvittdd, miten esi- ja alkuopettajat ovat koke-
neet esi- ja alkuopetuksen yhteistyon sekd miten he ovat kokeneet asiantunti-
jayhteistyon rakentuneen. Opettajien kokemuksien pohjalta selvitdn, millaisia
merkityksid yhteisty6lld on heille. Tutkielmani on laadullinen tutkimus, jota
ohjaa fenomenologinen ote, silld tutkin opettajien kokemuksia yhteistyostd. Na-
en tutkielmani aiheen olevan sellainen, ettd siitdi on minulle hyotyd tulevassa
tyossdani luokanopettajana ja ettd kykenen sen avulla kehittimdan omaa opetta-
juuttani. Tutkielmallani pyrin lisdidméaan tietoutta esi- ja alkuopetuksen yhteis-
tyOstd ja asiantuntijayhteistyon rakentumisesta. Tutkielmani otsikkona on lai-
naus “Kaikilla on se oman alansa asiantuntijuus ja sitd hyodynnetdaan” yhdeltd
tutkimukseeni osallistuneelta opettajalta. Tamaé lainaus kuvaa hyvin esi- ja al-
kuopettajien yhteistyotd ja asiantuntijuuden rakentumista yhteistyossa. Tatd nyt

ldhden tarkastelemaan tarkemmin.



2 JOUSTAVASTA ESI- JA ALKUOPETUKSESTA

Suppeasti madriteltynd esiopetus tarkoittaa kuusivuotiaille suunnattua tavoit-
teellista kasvatusta ja opetusta, kun taas laajasti madriteltynd esiopetus késittad
ennen kouluikdd annetun kasvatuksen ja opetuksen (Brotherus, Hytonen &
Krokfors 2002, 28). Esiopetuksen tavoitteena on huoltajien kanssa yhteistyossa
edistdd lasten kehitys- ja oppimisedellytyksid sekd vahvistaa sosiaalisia taitoja ja
tervettd itsetuntoa leikin ja myonteisten oppimiskokemusten avulla (Valtioneu-
voston asetus 422/2012 58). Alkuopetuksella tarkoitetaan peruskoulun ensim-
madistd ja toista luokkaa. Opetus jdrjestetddan alkuopetuksessa huomioiden oppi-
laiden ikdkausi ja edellytykset siten, ettd se edistdd oppilaiden tervettd kasvua ja
kehitystd (Perusopetuslaki 1998 3§). Brotherus ym. (2002) toteavat, ettd esiope-
tusta on luonnehdittu sillanrakentajaksi varhaiskasvatuksen ja alkuopetuksen
vdlilla. Esiopetuksen sidoksisuus yhteiskunnan eri instituutioihin vaikuttaa sii-
hen, millaiseksi esiopetus muodostuu. Pdiviakodin esiopetus on korostanut lap-
sen kokonaisvaltaista kasvua, niveltyen osaksi arjen toimintoja. Koulun esiope-
tus puolestaan korostaa kouluvalmiuksien vahvistamista. Alkuopetus on vuosi-
luokkien 1-2 opetusta, joka niveltyy sekd esiopetukseen ettdi myohempéadn pe-
rusopetukseen. Suomessa on pyritty jo 1970-luvulta ldhtien nivomaan esi- ja
alkuopetusta yhteen, mutta monipuolisista kehittdmisohjelmista ja pitkasta
ajanjaksosta huolimatta positiiviset tulokset ovat jadneet melko niukoiksi johtu-
en instituutioiden erilaisesta yhteiskunnallisesta asemasta ja merkityksesta.
(Brotherus ym. 2002, 21, 29-30.)

Koulu on Séntin (2008, 9, 13-15) mukaan historiallisesti rakentunut insti-
tuutio, jonka rakenteet, valta-asetelmat ja jokapdivdinen toiminta ovat rakentu-
neet vuosikymmenien varrella vastauksina pedagogisiin kysymyksiin. Koulu
on hidas instituutio muuttumaan. Koulu pyrkii kuitenkin vastaamaan yhteis-
kunnan muutoksiin, joita ovat muun muassa opettajan yksilollisempi suhde
oppilaisiin sekd yhteisollisempi suhde kollegoihin. Koulutuspoliittista tehtdavaa
voidaan Brotheruksen ym. (2002) mukaan tarkastella mikrotasolla seuraavasti:

sekd esi- ettd alkuopetuksessa korostuu yksilollinen kasvatus- ja opetustehtava.



Esiopetuksessa keskeiseksi nousee lapsen mahdollisten kehitysviivdstymien
korjaaminen ja oppimisedellytyksien kehittaminen. Alkuopetuksessa on kes-
keistd perustietojen ja taitojen sekd tyoskentelytaitojen ja oppimaan oppimisen
taitojen edistaminen. Makrotasolla on pyritty siihen, ettd yhteiskunta takaa kai-
kille tasavertaisen ilmaisen perusopetuksen ja 6-vuotiaille yhdenvertaisen
mahdollisuuden osallistua esiopetukseen. (Brotherus ym. 2002, 37.) Liitteessd 1
on esitetty tarkemmin esi- ja alkuopetuksen yhtenevdisyyksid ja eroavaisuuksia.
Esiopetuksen tavoitteena on lasten kasvun tukeminen kohti ihmisyyttd ja eetti-
sesti vastuukykyistd yhteiskunnan jasenyyttd sekd eldmdssa tarpeellisten tieto-
jen ja taitojen antaminen (EOPS 2014, 13). Vuosiluokkien 1-2 opetuksessa tulee
huomioida esiopetuksen ja sitd edeltineen varhaiskasvatuksen antamat val-
miudet ja luoda lapsen oppimispolusta ehyt ja johdonmukainen kokonaisuus.
Lisdksi vuosiluokkien 1-2 tulee my6s luoda perusta oppilaiden myonteiselle
kasitykselle itsestd oppijana ja koululaisena sekd kehittdd oppilaan valmiuksia

myohempadd tyoskentelyd ja oppimista varten. (POPS 2014, 98.)

21 Yhteistyo siltana esi- ja alkuopetuksen valilld

Esi- ja perusopetusta on lahdetty kehittdimddn ja kehitetty joustavan esi- ja al-
kuopetuksen suuntaan. Esi- ja alkuopettajat ovat kehittaneet erilaisia yhteistyon
malleja, jotka vaihtelevat yhteissuunnittelusta aitoon yhteisopettajuuteen ja sa-
manaikaisopettajuuteen. Opettajien tavoitteena on ollut ja on kehittdd esi- ja
alkuopetuksen nivelvaihetta ja yhtendisempdd oppimispolkua. Joustavilla ope-
tusjdrjestelyilld mahdollistetaan lapsen eteneminen omaan tahtiin. Esikoulu- ja
kouluinstituutio ovat historiallisesti ja kulttuurisesti rakennettuja, niiden toi-
mintajdrjestelmdt vaihtelevat, ja siksi yhteistydprosessi uusien yhteisten toimin-
tojen luomiseksi esi- ja alkuopetuksen rajapinnalla on vaativaa opettajille (Kari-
la & Rantavuori 2014, 388). Opetussuunnitelmamuutoksen (2004) myotd useat
kunnat ovat kehittdneet joustavia rakenteita ja toimintamalleja, mikd mahdollis-
taa lapsen siirtymisen joustavasti esiopetuksesta kouluun koulunkdyntivalmiu-
det huomioiden (Jarvinen 2011, 57). Esi- ja alkuopetuksen opettajat tarvitsevat

tietoa siitd, miten onnistunut yhteistyo ja laadukas siirtymé rakentuu ja miten
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se voidaan rakentaa (Rantavuori 2019, 69). Vodopivec ja Hmelak (2015) totea-
vat, ettd roolien tunnistaminen ja jakaminen esi- ja alkuopettajien kesken on
tarkedd, koska ndin voidaan varmistaa opetuksen korkea laatu ja kehittyminen.
Yhteisty6 koetaan monimutkaisena alueena. Esi- ja alkuopettajilla tulee olla hy-
vdt kommunikaatiotaidot, konfliktien hallintataidot, stressinsietokyky seka ky-
ky tyoskennelld erilaisten ihmisten kanssa. Opettajan rooli tiimissé ei riipu kou-
lutuksesta, tyotehtdvistd tai tyokokemuksesta, vaan sen maédrittelee ensisijaises-
ti hanen henkilokohtainen persoonansa. (Vodopivec & Hmelak 2015, 1074.)

Rantavuori (2019, 67) toteaa, ettda OECD:n (2017) raportissa on kiinnitetty
huomiota esi- ja alkuopetuksen yhteistyokdytanteiden vaihtelevuuteen. Vaikka
esi- ettd alkuopetuksen opetussuunnitelmat velvoittavat tavoitteelliseen yhteis-
tyohon niin siitd huolimatta yhteistyokdytdnteet vaihtelevat. Raportissa tuo-
daan esiin Suomen kehittamiskohteeksi selkedt kansallisen tason linjaukset ja
yhteinen siirtyméaa koskeva viitekehys. Tavoitteellinen yhteistyo edellyttdad mo-
lempien opetussuunnitelmien hyodyntamistd sekd ajattelutapojen muuttamista
kohti yhdessa rakennettuja tavoitteita (Rantavuori 2019, 22). Tynjdla (1999, 148)
on tuonut jo 1999 esille, ettd oppimista tarkastellaan ja tulee tarkastella sosiaali-
sena prosessina, jossa korostuu sosiaalisen vuorovaikutuksen ja yhteistyon
merkitys.

Siirtymévaiheiden kdytantojen tulee olla suunnitelmallisia, mikd edellyt-
tdd esi- ja alkuopettajien suunnitelmallista yhteistyotd, jossa tarvitaan oppi-
misympadristdjen, toimintatapojen sekd opetussuunnitelmien molemminpuolis-
ta tuntemista. Opettajien ja muun henkiloston tulee tuntea oppimisen polun
vaiheet ja kdytannot sekd niiden keskeiset tavoitteet ja ominaispiirteet. Monia-
laisia oppimiskokonaisuuksia toteuttamalla tarjoutuu enemmain tilaisuuksia
yhteistyohon esiopetuksen kanssa. On tdrkedd, ettd paikallisissa varhaiskasva-
tusta ja perusopetusta koskevissa suunnitelmissa on yhtendinen linja siirtyma-
vaiheisiin liittyvistd kdytannoistda (EOPS 2014, 14). Esi- ja alkuopetuksen yhteis-
tyon tavoitteena on muodostaa lapsen kehityksen ja oppimisen kannalta joh-
donmukaisesti etenevd kokonaisuus (EOPS 2014, 24; POPS 2014, 98). Tuen jat-
kumisesta tulee huolehtia lapsen siirtyessd esiopetuksesta perusopetukseen.

Yhteistyostd ja opetuksen yhtendisyydestd huolehtii opetuksen jdrjestdja. (POPS
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2014, 61.) Yhteistyo on tarkedd oppilaan koulupolun nivelvaiheissa sekd oppi-
misen ja koulunkdynnin tukea suunniteltaessa ja toteutettaessa (POPS 2014, 36).
Yhteissuunnittelu mahdollistaa yhteisen tietaimyksen rakentamisen (Rantavuo-
ri, Kupila & Karila 2017, 246). Kdyttdessddn omasta institutionaalisesta kulttuu-
ristaan johtavaa pedagogista késitettd esi- ja alkuopettajat haluavat olla varmo-
ja, ettd heilld on yhteisymmarrys kasitteen merkityksestd. Tama ndhd&an esi- ja
alkuopetuksen rajapinnalla tapahtuvan yhteistyon keskeisend tekijand. (Karila
& Rantavuori 2014, 386.)

Esi- ja alkuopettajien yhteistyotd tulee painottaa nivelvaiheissa siirryttdes-
sd esiopetuksesta kouluun. Alkuopetuksen tehtivdnd ndhdddn valmiuksien
antaminen myShempédd opiskelua ja oppimista varten. (POPS 2014, 98.) Esi- ja
alkuopettajien yhteistyd on tdrkedd esi- ja alkuopetuksen rajapinnalla. Jousta-
van koulunaloituksen tavoitteena on kehittdd siirtymid tukevia kdytantojd ja
yhteistydmuotoja esi- ja alkuopetuksen vilille. Muokkaamalla esi- ja alkuope-
tuksen rajaa mahdollistetaan esioppilaan siirtyméd kouluun joustavasti hdnen
omien valmiuksiensa mukaisesti. Esi- ja alkuopettajien yhteistyotd pyritaan
vahvistamaan lisdamalld valtakunnallista tukea ja ohjausta paikalliselle opetus-
suunnitelmatyolle. (Jarvinen 2011, 57; Rantavuori 2019, 16, 18.) Karilan, Kivi-
méen ja Rantavuoren (2013, 35) mukaan siirtymén rakentaminen edellyttasd, ettd
esi- ja alkuopettajat tietoisesti rakentavat siirtymid tukevia kdytdnteitd. Opetta-
jien tulee tiedostaa ja selkiyttdd yhteiset tavoitteet, jotka ohjaavat yhteistyotd
(Forrs-Pennanen 2006, 81). Tulokset ammatillisen yhteistytén haasteista ovat
osoittaneet, ettd esi- ja alkuopettajien vilisten suunnittelukdytantojen kehitta-
minen voi olla haasteellista. Esiopettajat ovat tottuneet ammattien véliseen yh-
teistyohon, kun taas alkuopettajat ovat tottuneet tyoskentelemaan yksin. Yhteis-
ten tavoitteiden asettaminen olisi ratkaiseva tekijd. (Rantavuori ym. 2017, 245.)
Eskeld-Haapasen (2013, 167) mukaan samanaikaisopetusta voidaan kayttdd
apuna suunniteltaessa siirtymid, nivelvaiheiden tukimuotoja ja tiedonsiirtoa.
Samanaikaisopetusta voidaan kadyttdd apuna suunniteltaessa siirtymid, nivel-
vaiheiden tukimuotoja ja tiedonsiirtoa (Eskeld-Haapanen 2013, 167).

Alkuopetuksella on oma erityinen asemansa ja tehtdvinsd, joka erottaa sen

omaksi alueekseen perusopetuksen kokonaisuudesta. Tamd asema perustuu
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sen valmistavaan tehtdvaan. Alkuopetuksella on myo6s oltava kiinted yhteys
esiopetukseen sekd myohempddn perusopetukseen. Oppimiskokemusten jat-
kumon turvaaminen edellyttédd esi- ja alkuopetukselta kiintedd yhteisty6td niin
mikro- kuin makrotasolla (Brotherus ym. 2002, 164). Joustavan esi- ja alkuope-
tuksen yhteistyon ldhtokohdat ovat haastavia, silld vaikka eri instituutioiden,
toimintakulttuurien ja ammattiryhmien rajoilla tydskentely on mahdollista, se
koetaan vaikeaksi ja aikaa vaativaksi (Rantavuori ym. 2017, 231). Esiopetuksen
ja koulun eroavaisuudet johtuvat osittain myo6s yhteiskunnan maérittamista
erilaisista tehtdvistd sekd esi- ja alkuopetuksen opetussuunnitelmien eroavai-
suuksista (Forss-Pennanen, 2006, 16). Rantavuori (2019, 22) tuo esiin, ettd esi-
opetuksessa oppiminen ja opetus ndhdddn kokonaisvaltaisena, kun taas al-
kuopetuksessa tasapainoillaan eheyttamisen ja oppiainekeskeisyyden rajamaas-
tossa. Esi- ja alkuopetuksen yhteistyon ja vuorovaikutuksen rakentumiseen
vaikuttavat yksilolliset, yhteisolliset ja yhteistyon kautta syntyvit asenteet ja
arvot. Toimintakulttuurin muutos yhteistoiminnalliseen ja opettajien vuorovai-
kutusta korostavaan suuntaan on valttimatontd, kun yhteistyon kehittymiselle
annetaan tukea ja aikaa muun muassa kouluttautumisen muodossa. Esi- ja al-
kuopetuksen yhteistyon avulla lapselle taataan yksilollinen oppijan polku esi-
opetuksesta alkuopetukseen. (Forss-Pennanen 2006, 198, 201.) Esi- ja alkuopet-
tajien toteuttaman yhteistyon tdrkednd tehtdvanad on helpottaa lapsen siirtymaa

esikoulusta peruskouluun.

2.2 Opetuksellinen jatkumo tukee joustavuutta

Joustavan esi- ja alkuopetuksen tavoitteena on tuottaa jatkumoa esi- ja alkuope-
tuksen vilille. Haringin (2003) mukaan pedagoginen jatkumo maédéritelldan esi-
ja alkuopettajien keskindiseksi ymmarrykseksi yhteistoiminnan tavoitteesta ja
kohteesta sekd yhteiseksi kieleksi ja pedagogisiksi késitteiksi. Rantavuori ym.
(2017, 232) toteavat, ettd jatkumo esikoulusta peruskouluun ei ole yleismaail-
mallinen ilmio, silld sitd esiintyy sosio-kulttuurisessa kontekstissa, kuten kou-
lun toimintakulttuurissa, vuorovaikutussuhteissa sekd opetuksen sisdlloissd.

Suomessa esi- ja peruskoulu eroavat toisistaan tilan, opetussuunnitelman, pe-
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rinteen ja kulttuurin osalta. Esi- ja alkuopettajat tyoskentelevit kahden kulttuu-
risesti erilaisen instituution rajamaastossa.

Haring (2003) huomauttaa, ettd 1990-luvun lopulla mahdollistettiin kaik-
kien lasten osallistuminen esiopetukseen ja luotiin esi- ja alkuopetuksen valinen
jatkumo. Tuolloin syntynyt kiinnostus esi- ja alkuopetuksen pedagogiikkaan on
synnyttdanyt tarpeen tutkimukselle, joka kohdistuu esi- ja alkuopetukseen ko-
konaisuutena. Haring toteaa, ettd vuonna 2002 saatiin varsinainen jatkumo esi-
ja alkuopetuksen opetussuunnitelmien perusteisiin, kun uusittujen esiopetuk-
sen perusteiden rinnalle otettiin kdyttoon perusopetuksen vuosiluokkien 1-2
perusteet. (Haring 2003, 1, 214.) Laadinnan pohjana on kaytetty esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteita ja ndin on haluttu korostaa esi- ja alkuopetuk-
sen muodostaman jatkumon merkitystd. Tdten koululaiseksi kasvaminen nih-
d&an alkavaksi jo esiopetuksessa. (Brotherus ym. 2002, 168-169; Haring 2003, 1.)

Perusopetus on osa esiopetuksesta alkavaa koulutusjatkumoa. Yhteistyo
esiopetuksen kanssa vahvistaa tyon pitkdjanteisyyttd. Opetuksen jdrjestdja huo-
lehtii esi- ja perusopetuksen yhteistyostda. (POPS 2014, 12.) Oppimisprosessin
jatkumosta esiopetuksesta kouluun huolehditaan niin didinkielen perustaitojen
kuin laaja-alaisen osaamisen osalta. (POPS 2014, 99). Haring (2003, 73) huo-
mauttaa, ettd opettajaryhmien pedagogisen ajattelun keskeisten kasitteiden yh-
taldisyyksien ja erojen ymmartaminen ndhd&dan oleelliseksi luotaessa pedago-
gista jatkumoa esi- ja alkuopetuksen vilille. Esi- ja perusopetuksen jatkumon ja
siirtymdvaiheiden suunnittelu edellyttdd yhteistyotd sidosryhmien kanssa.
(POPS 2014, 36). Kun opettajat pystyvit rakentamaan yhteistd tietdmystd suju-
vasta siirtymdstd, he ymmairtdvat paremmin, miten luoda kannustava oppi-
misympadristd. Sujuvassa siirtymassa hyodynnetddn seka esi- ettd alkuopettajien
tietdmystd. (Rantavuori ym. 2017, 233.) Tutkimukset osoittavat, ettd uusia kay-
tantojd ja tietdmystd ei suinkaan luoda automaattisesti, kun eri ammattilaiset ja
instituutiot tyoskentelevit yhdessd, vaan yhteisen toiminnan syventdmiseen
tarvitaan riittdvasti aikaa (Karila & Rantavuori 2014, 389).

Haringin (2013, 219) tutkimuksesta nousi esiin, ettd moni esi- ja alkuopet-
taja suosi joustavaa koulunaloitusta tai vuosiluokkiin sitomatonta esi- ja al-

kuopetusta johtuen esi- ja alkuopetusikdisten lasten kehityksen suurista ta-
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soeroista. Elinikdisen oppimisen periaate antaa mahdollisuuden pohtia lapsen
kasvun jatkuvan ja saumattoman tukemisen edellytyksid, koska lapsen kehitys
on ajallisesti hierarkkinen kokonaisuus vailla kasvatus- ja koulutusjdrjestelmien
hierarkkisuutta (Brotherus ym. 2002, 33). Esi- ja alkuopettajien yhteinen kieli ja
kasitteisto antaa viitteitd, mihin suuntaan opettajien koulutusta olisi kehitetté-
vd, kun halutaan ldhentdd esi- ja alkuopettajien pedagogista ajattelua ja toimin-
taa. Luokanopettajien koulutukseen tulisi lisdtd lapsen kasvun ja kehityksen
tuntemukseen liittyvdd koulutusta, mikd antaisi pohjaa ymmaértdd paremmin
esi- ja alkuopetusikdisten lasten kehityseroja ja sitd, kuinka tukea lasta hdnen
kehityksessddn. (Haring 2013, 226.)

Lapsen kasvatusyhteiso laajenee hédnen siirtyessddn esikoulusta koulun
toimintaymparistoihin, joiden kohtaaminen on lapselle merkittdva siirtyma.
Siirtymissd on kyse uudenlaisten institutionaalisten kdytantojen ja toimintakult-
tuurin rakentamisesta. Esiopetuksessa luodaan perusta lapsen kasvulle, kehi-
tykselle ja oppimiselle, mikd vaikuttaa sithen, miten lapsi kokee siirtymaén esi-
opetuksesta alkuopetukseen. Esi- ja alkuopettajien yhteistyotd kehittamalla
voidaan rakentaa lapsen oppimispolun johdonmukaisuutta ja ymmarrettavyyt-
td. (Karila, Lipponen & Pyhalto 2013, 53-54.) Leppdld (2007, 185) toteaa, ettd
oppimisen jatkuvuuden ja joustavuuden parantuminen esi- ja alkuopetuksessa
on yksi ratkaisu, kun mietitddan lapselle sopivaa koulumuotoa, koska useimmi-
ten juuri esi- ja alkuopetuksen aikana tehdddn pdatos tarvitseeko lapsi esimer-
kiksi erityiskoulun antamaa opetusta ja tukea. Moniammatillisissa tiimeissd
tapahtuva esi- ja alkuopetuksen yhteissuunnittelu, arviointi sekd samanai-
kaisopetus mahdollistavat onnistuneen ja joustavan esi- ja alkuopetuksen. (Ko-
pisto, Brotherus, Paavola, Hytonen & Lipponen 2011, 74). Haring (2013, 226)
toteaa, ettd esi- ja alkuopettajien pedagogisessa ajattelussa on sellaisia eroavai-
suuksia, jotka voivat hidastaa ja mahdollisesti my0s estdd pedagogisen yhteis-
tyon toteutumista. Rantavuori ym. (2017, 240) tuovat esiin, ettd esi- ja alkuopet-
tajat pitivit yhteisid suunnittelupalavereja mutta eivit jakaneet ajatuksiaan suh-
teessa lasten oppimiseen tai tulkintoja lasten ongelmista hytdyntéden toistensa

asiantuntijuutta. Luokanopettajat tekivdt omat pddtokset, eivitkd ottaneet
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huomioon esiopettajan huomioita oppilaan persoonallisuudesta ja mahdollises-
ta tuen tarpeesta.

Soini, Pyhdlto ja Pietarinen (2013, 6-8) tuovat esiin, ettd esi- ja alkuopetuk-
sen yhteistyolld voidaan muodostaa johdonmukainen jatkumo lapsen opinpo-
lulle. Lapsi kokee koulun aloituksen sekéa kulttuurisesti ettd subjektiivisesti tar-
kednd vaiheena eldmdssddn, kun eldmédnpiiriin tulee uusia haasteita, kuten kou-
lulaisen rooli ja opiskelu. Esi- ja alkuopetuksen nivelvaiheessa tapahtuu edel-
leen selked pedagogisen toimintakulttuurin muutos vaikka esiopetuksen uudis-
tamisen myotd esi- ja alkuopetuksen toimintaymparistot ovatkin yhdenmukais-
tuneet. Esiopetusta toteutetaan useimmiten integroituna ja eheytettynd, kun
taas kouluopetus on useimmiten oppiaineperustaista (Karila ym. 2013, 53-54;
Soini ym. 2013, 6). Dahlgrén ja Partanen (2012, 231) toteavat, ettd joustavassa
opetuksessa siirtyminen on joustavaa ilman virallisia ryhma- tai luokkasiirtoja.
Joustavuus on tarkedd kahden ensimmadisen kouluvuoden aikana, jolloin oppi-
minen on hyvin yksilollistd ja eriaikaista. Soinin ym. (2013, 9, 11-12) mukaan
siirtymien haasteissa nousevat esiin toimijuuden ja itseohjautuvuuden edelly-
tykset - miten ne tukevat ja mahdollistavat lapsen itsendisyyden, kuulumisen ja
patevyyden tunteen rakentumista. Esi- ja alkuopetuksen siirtymissd voidaan
tietoisesti ja tavoitteellisesti pyrkid rakentamaan ja kehittamddn sellaisia peda-
gogisia kdytantojd ja ongelmanratkaisumalleja, jotka tukevat lapsen osallisuutta
lapi koulupolun. Esi- ja alkuopetuksen toimiva yhteistyo lisdd tietoisuutta esi-
opetuksen ja koulun toiminnan painopisteistd ja erityispiirteistd auttaen hyo-
dyntdmaéén toimijoiden erilaista asiantuntijuutta yhteisollisen, ehyen ja ymmar-
rettdavan opinpolun rakentamisessa. Rantavuori (2019, 22) tdhdentdd, ettd siir-
tyma esiopetuksesta koulun puolelle toteutuu kahden eri instituution ammatti-
laisten yhteistydssd, jossa huomioidaan sekd esi- ettd alkuopettajien asiantunti-
juus.

Ojala (2020) toteaa, ettd esi- ja alkuopetuksen opetuksellinen jatkumo ei
ole itsestddnselvyys. Kun tarkastellaan esi- ja alkuopetuksen opetussuunnitel-
mia, huomataan, ettd oppimisen polut ovat katkelmallisia, koska siirtymd esi-
opetuksesta alkuopetukseen jdsentyy erilaisista toimintakulttuureista. Opetus-

suunnitelmilla on kylld yhteistd arvopohjaa ja koulutuspoliittisia tavoitteita,
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mutta niiden pohjalta muotoutuva oppiminen ja opettaminen eivit kohtaa toi-
siaan. Opetussuunnitelmia on ryhdytty uudistamaan toisistaan erillisind. Pel-
kastddn esi- ja alkuopettajien yhteistyolld ei pystytd korjaamaan asiaa. Esi- ja
alkuopettajille sysidtdan vastuu jatkuvuuden toteuttamisesta miettimattd kui-
tenkaan, mitd todellisia mahdollisuuksia opettajilla on jatkuvuuden toteuttami-
seen. Namad erilliset opetussuunnitelmat vaikeuttavat lapsen oppimisen jante-
vad pitkdaikaista seurantaa ja arviointia sekd myoOhdstyttdavit korjaavien toi-
menpiteiden tehokasta kdynnistamistd ja jatkuvuutta. Ojala tdhdentdd, ettd mi-
kali lahtokohdaksi otetaan oppimisen ja opettamisen jatkumo, niin kasvatus- ja
koulutusideologiaa tulisi muuttaa. Ratkaisuina olisi perusopetuksen aikaista-
minen tai esiopetuksen pidentdminen. Tdtd tukemaan pitdisi luoda nykyistd
yhtendisempi opettajien maisteritasoinen peruskoulutus. (Ojala 2020, 260-261.)

2000-luvun kansainvdlinen suuntaus on opetushallituksen Holapan, Cos-
tianderin, Haanpdan, Kola-Torvisen ja Packalenin (2019) mukaan ollut oppivel-
vollisuusidn pidentaminen, usein sekd alku- ettd loppupddstd. Kahdessa kol-
masosassa Euroopan maista oppivelvollisuus kestdd kymmenen vuotta. Euroo-
passa ja OECD-maissa oppivelvollisuus alkaa tavallisesti 6-vuotiaana. Esiopet-
tajan tutkinto on tyypillisimmillddn alempi korkeakoulututkinto. Kansainvali-
nen suuntaus on esikoulun opettajien tutkinnon nostaminen alakoulun opettaji-
en tasolle. Opetushallituksen (2019) selvitys on luonteeltaan alustava, ja siind
kasitelldadn opetus- ja kulttuuriministerion (2018) aloittamaa kokeilua, jossa 5-
vuotiaille lapsille tarjotaan maksutonta varhaiskasvatusta 20 tuntia viikossa.
(Holappa ym. 2019, 5, 24-25.)

Holappa ym. (2019) tuovat esille erilaisia malleja siitd, miten kaksivuoti-
nen esiopetus voitaisiin toteuttaa lainsdddannollisesti. Julkisuudessa on keskus-
teltu kolmesta eri vaihtoehdosta. Ensimmaéinen vaihtoehto vastaisi nykylain-
sddddannon pidennetyn oppivelvollisuuden toteutustapaa, jolloin oppivelvolli-
suuden alkamista edeltdvind kahtena vuotena lapsen on osallistuttava kaksi
vuotta kestdvddn esiopetukseen tai muuhun esiopetuksen tavoitteet saavutta-
vaan toimintaan. Toisessa vaihtoehdossa esiopetus on osana kasvatus- ja koulu-
tusjdrjestelmad, ja siihen sovelletaan varhaiskasvatuslakia. Kolmannessa vaih-

toehdossa sdddetddan uusi esiopetuslaki, jossa 5-6-vuotiaiden esiopetukseen
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koottaisiin perusopetus- ja varhaiskasvatuslaista parhaiten soveltuvat saannok-
set. Esiopetuksen osalta tulee Holapan ym. (2019) mukaan arvioida, miten esi-
opetukseen osallistumisen velvoittavuus sdddetddn tilanteessa, jossa esiopetuk-
sen piiriin tulee uusi ikdryhmd 5-vuotiaat. Jos esiopetus sdddetddn kaksivuoti-
seksi, tulee ratkaista pidennetyn oppivelvollisuuden merkitys ja sisdlto seka
esiopetusta antavien opettajien kelpoisuusvaatimukset ja sen myo6td arvioida
mahdollinen patevoittdvan tai osaamista varmistavan tdydennyskoulutuksen
tarve. Jokaisen esitetyn vaihtoehdon osalta tulisi my0s turvata joustavuus esi- ja
alkuopetuksen toteuttamisen osalta lapsen ndkokulmasta. Mikili esiopetus
sdddetdadn kaksivuotiseksi, se edellyttdad esiopetuksen sekd opetussuunnitelman
perusteiden ja paikallisten esiopetuksen opetussuunnitelmien muutosta sekd
my0s varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden ja paikallisten varhaiskasva-
tussuunnitelmien muutosta. Oppimisen jatkumoperiaatteen aidon toteutumisen
kannalta olisi perusteltua tehdd muutoksia opetussuunnitelman perusteisiin.
Uudistustyolle tulee varata riittdvasti aikaa sekd taloudellisia resursseja etta
henkiloresursseja. (Holappa ym. 2019, 28-35.)

Kaksivuotinen esiopetus saattaisi Holapan ym. (2019) arvioiden mukaan
vahvistaa esiopetuksen asemaa edelleen. Kaksivuotinen esiopetuskokonaisuus
ndhdddn mielekkddnd oppimisen ja opetuksen ndkokulmasta, koska se antaa
sekd lapselle ettd opettajalle aikaa tutustua seké opetella lapsia kiinnostavia asi-
oita leikin ja muiden pedagogisten tyotapojen avulla. Lapsen ehedn oppimispo-
lun huomioiden tulisi pohtia yhtendistd varhaiskasvatuksesta oppivelvollisuu-
den loppuun kattavaa koulutuspolkulakia, jossa tulisi huolehtia joustavien toi-
mintamallien mahdollistamisesta. Holappa ym. (2019) toteavat, ettd kaksivuoti-
nen esiopetus olisi kansainvilisestd ndkokulmasta tarkasteltuna ainutlaatuinen
ratkaisu. Suomessa lapsen koulutuspolku varhaiskasvatuksesta aikuiskoulu-
tukseen on saman hallinnonalan toimivallassa, joka mahdollistaa pedagogisesti
laadukkaan oppimisen jatkumon kehittdmisen. Lisdksi maksuton kaksivuotinen
esiopetus voisi olla hyvéa ratkaisu lisdatd koulutuksellista tasa-arvoa. (Holappa
ym. 2019, 39, 40.) Esi- ja alkuopettajien yhteistyo tukee lapsen opetuksellisen

jatkumon toteutumista sekd kehityksen ja oppimisen maksimaalista tukemista.
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3 JOUSTAVA ESI- JA ALKUOPETUS RAKENTAA
ASIANTUNTIJAYHTEISTYOTA

Opettaja on tulevaisuuden moniosaaja, jolta edellytetidn ammatillisesta kehit-
tymisestd huolehtimista. Opettajuus rakentuu oppimisen, opetuksen ja kasva-
tuksen asiantuntijuudesta. Tynjdlda (2004, 176) tarkastelee opettajan asiantunti-
juutta kognitiivisesta nakokulmasta. Suomenkielen termi ”asiantuntija” tuntuu
viittaavan selkedsti tiedolliseen puoleen: asiantuntija on henkilo, joka tuntee
hyvin jonkin asian. Kdytdn pro gradu -tyossdani opettajista yhteisnimitystd asi-
antuntija, koska he kaikki ovat oman koulutuksensa myo6td asiantuntijoita. La-
hestyn tdssd tutkimuksessa oppimista ja asiantuntijuuden kehittymistd sosio-
kulttuurisesta nakokulmasta, koska opettajan tyo on jatkuvaa vuorovaikutusta

eri toimijoiden kanssa.

3.1 Asiantuntijuuden rakentumisesta ja kehittymisesta

Opettajan ammatti tayttdda Kontun ja Pirttimaan (2010, 109-110) mukaan profes-
sion tunnusmerkkejd, joita ovat esimerkiksi eettisyys ja asiantuntijuus. Opetta-
jan ammatissa korostuu vuorovaikutus ja tiimityo ja hédnelld on kdytossa erilai-
sia rooleja, jotka muovaavat ammatti-identiteettid ja roolien avulla hdn muovaa
my0s yhteisdd. Potolea ja Toma (2015, 113) viittaavat opettajien ammatillisen
kehityksen dynaamiseen ja moniulotteiseen rakenteeseen. Muuttuvassa ope-
tusmaailmassa opettajien ammatillinen kehitys on avointa, rooliin suuntautu-
nutta ja osaamispohjaista, mikd on riippuvainen opettajien vdilisestd hyvastd
viestinnédstd ja yhteistyostd. Jokinen, Taajamo ja Vilijarvi (2014, 41) huomautta-
vat, ettd pedagogisen asiantuntijuuden kriteereind korostuvat erilaisten oppi-
laiden huomioiminen ja opetuksen yksil6llistdiminen, tieto- ja viestintdtekniikka
sekd verkko-oppimisympadristot. Tarvitaan entistd enemmén oppimisen ohjaa-
mista, oppilaiden motivointia, ryhméanhallintaa ja pedagogisia taitoja. Keskeisid
haasteita ovat oppimisvaikeudet, opetuksen eriyttaminen, yksilollisyyden

huomiointi ja inkluusion toteuttaminen.
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Sosiokulttuurisessa ndkokulmassa keskeistd on yksilon ja yhteison vélinen vuo-
rovaikutus. (Sdljo 2004, 16; Eteldpelto & Tynjdld 1999, 9). Nakokulman perusaja-
tuksena Séljon (2004) mukaan on, ettd sosiokulttuuriset vilineet, kuten késitteet,
sddnnot ja kaavat luodaan ja vilitetddn eteenpdin viestinndn avulla. Téstd syys-
td erityisesti tapaamme oppia asioita vaikuttaa se, miten omaksumme kulttuu-
riimme ja ympadristoomme kuuluvat ajattelun ja kdytannollisten toimenpiteiden
keinot. Téllaiset taidot ja valmiudet ovat muotoutuneet yhteiskunnassa aikojen
myotd ja tulemme niistéd osallisiksi vuorovaikutuksessa toisten kanssa. Ihmiset
oppivat tekemddn yhteistyotd sosiaalisissa kdytdnnoissd, joten oppiminen ja
kehitys tapahtuvat sosiaalisiin kdytantoihin osallistumalla ja viestimallad toisten
kanssa. Kuten edelld kavi ilmi, niin sosiokulttuurinen nikdkulma antaa kisi-
tyksid siitd, kuinka opimme, ajattelemme ja toimimme yhteiskunnallisissa kay-
tannoissd, joissa tekomme liittyvdt toimintaan ja joissa kdytdimme vélineitd.
(S4ljo 2004, 249-251.)

Oppiminen ndhd&an Eteldpellon ja Tynjdldan (1999) mukaan kontekstuaali-
sena ja tilannekohtaisesti maérittyvana ilmiond, jonka mukaan oppiminen ja
asiantuntijuus sdvyttyy. Ensinnékin asiantuntijat toimivat sosiaalisissa konteks-
teissa, kuten tiimeissd, tyoryhmissd ja yhteisoissd, ja ndin huomio kohdistuu
yksittdisen oppijan sijaan yhteisoon, asiantuntijaverkostoon, ja siind tapahtu-
vaan vuorovaikutukseen. Toisaalta yhteisot méadrittelevit itse, mitkd ovat asian-
tuntijuuden kriteerit yhteisossd, ja asiantuntijuuden hankkiminen edellyttdd
yhteison arvojen ja normien luonteen ymmartamistd. Kuitenkin huomiota tulisi
kiinnittdd siihen, miten vuorovaikutus etenee ja millaisia yksilollisid toiminta-
polkuja on loydettdvissa. (Eteldpelto & Tynjald 1999, 9-11.) Jarvinen (1999, 258-
264) sen sijaan tdahdentdd opettajan ammatillisen kehityksen olevan elinikdinen
oppimisprosessi, jossa korostuu yhteistyon ja osallistumisen merkitys. On
huomattava, ettd opettajan tulee kyseenalaistaa ja uudelleen konstruoida omia
uskomuksiaan, mielikuviaan ja oletuksiaan opettamisesta ja opettajan tyosta.
Potolean ja Toman (2015, 114) mukaan opettajan ammatillista kehitysta pide-
tddn systemaattisen toiminnan kokonaisuutena, jolla valmistutaan opettajan
uralle ja jota yllapidetddn jatkuvalla ammatillisella kehittamiselld, kuten perus-

ja tdaydennyskoulutuksella.



20

Korhonen (2007) nostaa esiin opettajien ammatillisen kasvun yhteisollisend
vuorovaikutuksena, jossa opettaja jakaa pohdintoja yhteisollisesti, kollegiaali-
sesti. Korhonen kayttdd opettajan identiteetistd nimitystd moniulotteinen asian-
tuntijuus, jonka hén jakaa tiedolliseen ja pedagogiseen asiantuntijuuteen sekd
tyoyhteisollisyyteen. Tiedollinen asiantuntijuus sisédltdd oppiaineen tieteellisen
hallinnan, johon liittyy identiteetti opettajasta tieteenalansa asiantuntijana. Pe-
dagoginen asiantuntijuus puolestaan sisdltdd oppiaineksen muuntamisen ja
jdsentdmisen pedagogiseen muotoon sekd oppilaiden kohtaamisen, itsendiseen
ja yhteistoiminnalliseen tydskentelyyn ohjaamisen sekd arvioinnin, myds itse- ja
vertaisarvioinnin opettamisen ja ohjaamisen. Tyoyhteisollisyys sisdltdd yhteis-
vastuullisen ndkemyksen koulun kasvatustehtdvastd, ammatillisen kasvun oi-
valtamisen kaikkia palvelevana yhteisollisend tehtdvéand, aktiivisen toiminnan
koulun tytdyhteison kehittdjand sekd yhteiskunnalliseen keskusteluun osallistu-
vana aktiivisena toimijana. Moniulotteinen ammatillisuus tarkoittaa my6s opet-
tajan kasvua autenttiseksi opettajaksi, jossa opettaja kehittdd itsetuntemustaan
ammatillista identiteettid koskevien pohdintojen kautta. (Korhonen 2007, 177-
178.) Potolea ja Toma (2015, 114, 116) tuovat esiin, ettd opettajien rooli muuttuu
ja opetus ndhdddan oppimisprosessina, jossa opettajat eivdt endd vain opeta.
Opettajalla on yksilollinen verkosto, jossa opettaja havaitsee yksilollisen vas-
tuunsa prosesseista, joihin hian on osallisena. Vertikaalisessa oppimisverkostos-
sa, kuten tyoyhteisossd, opetus on lineaarisesti suunniteltua ja toiminnallista.
Opettajien ammatillinen ja henkilokohtainen kehitys tarkoittaa verkostojen ver-
kostoa eli yksi- tai kaksisuuntaista prosessia.

Tynjdla (2004, 177) toteaa opettajan asiantuntijuuden konkreettisemmin
koostuvan formaalista teoreettisesta tiedosta, joka jakautuu substanssitietoon eli
opetettavaan aineeseen liittyvaan tietoon sekd kasvatustieteelliseen tietoon, joka
kasittdda varsinaisen pedagogiikan lisdksi viestintdédn ja vuorovaikutukseen liit-
tyvédd tietoa sekd ammattieettisiin ohjeisiin liittyvéaa tietoa. Launis ja Engestrom
(1999) sekd Nyman (2009) mainitsevat asiantuntijuuden olevan yhd enemman
organisaatioiden kykyad yhdessd ratkaista muuttuvia ongelmia, joihin ei enda
niinkdan yksilosuorituksilla kyetd. Asiantuntijuuden hahmottaminen vain yksi-

16n taitoina ja osaamisena aiheuttaa mahdottomia yksil66n kohdistuvia koulut-
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tautumis- ja oppimisvaatimuksia ja haasteita. Toisin sanoen asiantuntijoiden
vastuukysymysten ratkaisua on etsittdva tyoyhteison kollektiivisesta kyvystd
eritelld omia toimintajdrjestelmiddn. Siis oppivan organisaation kehittdmisessa
on kyse yhteistoiminnan kehitystéd estdvien rajojen ylityksistd seka kollektiivi-
sesta vastuusta. (Launis & Engestrom 1999, 64-68; Nyman 2009, 22.) Tastd seu-
raa, ettd oppimista ja kehittymistd tukevassa ilmapiirissd yhteistyo- ja keskuste-
luhalukkuus on korkea, muutosvastarintaa ei niinkddn esiinny, vaan yhteisé on
avoin ja kehitysmyonteinen (Jarvinen 1999, 272). Lalor ja Abawi (2014, 2) tih-
dentdvit, ettd opettajat tuntevat arvostusta, kun henkilokohtainen asiantunti-
juus tunnustetaan ja ndin tyoyhteisoon syntyy herkemmin yhteistyon ja tuen
jakamisen kulttuuri.

Kuva opettajista yksintyoskentelijoind on alkanut murtua. Tiimityossd
opettajat hahmottavat yhteistoiminnallisen oppimisen kautta uusia ratkaisuja,
kyseenalaistaen annetun kontekstin, rakentamalla uuden ja laajemman. Toisaal-
ta tiimeissd toimiessaan asiantuntijat joutuvat hoitamaan lukuisia rinnakkaisia
ja yhtdaikaisia toimintoja, jotka saattavat vaatia keskendén ristiriitaistenkin toi-
minta- ja vuorovaikutusmallien tai sddntdjen noudattamista. Muuttuvassa asi-
antuntijatydssa paéllekkdisten ja rinnakkaisten tehtdvien suorittaminen on koet-
tu sekd haasteeksi ettd rikkaudeksi. (Launis & Engestrom 1999, 76-78.) Asian-
tuntijuus on osaamisen jatkuvaa kehittamistd ja uuden tiedon luomista (Tynjala
2010, 91). On selvdd, ettd asiantuntijuuden kehittymisen valmiudet ja muutos
sekd niiden rakentaminen tulisi ymmartdd koko tyoyhteisod koskevaksi, koska
yksildasiantuntijuuden kehittdiminen irrallaan tyoyhteison toiminnan kehitta-
misestd ei vie kovin pitkdlle. Jotta yksittdisen asiantuntijan tyo jasentyisi yhteis-
kunnallisesti merkittdvidksi asiantuntijatoiminnaksi, on sitd tarkasteltava osana
kohteellista toimintaa. (Launis & Engestrom 1999, 74-75.) Lisdksi Hakkarainen
ja Paavola (2008, 61) tuovat esiin, ettd tiedonluomisvertauskuvan nakékulmasta
tietoa ja kdytantojd luodaan ja kehitetddn yhteisollisesti, jossa yksilolld on osana
yhteisoa tarked rooli tiedonluomisessa.

Tynjdla (2004, 177) huomauttaa, ettd ammatillisen asiantuntijuuden pohja-
na on tietty alan perustieto eli faktuaalinen tieto, joka koostuu alan perusasiois-

ta. Tynjdla (2010, 86) jatkaa, ettd asiantuntijuuden kehittyminen on kokonaisval-



22

tainen prosessi, jolloin teoreettinen aines on yhdistettava kaytdannolliseen on-
gelmanratkaisuun autenttisissa tilanteissa. Hakkaraisen ja Paavolan (2008, 63-
64) mukaan asiantuntijuustutkimus tuo esiin erilaisia tiedon lajeja, jotka ovat
tarkeitd asiantuntijan ongelmanratkaisussa. Ensinnékin kasitteellinen tieto aut-
taa asiantuntijaa kuvaamaan ja erittelemddn omaa osaamistaan ja toimintaansa.
Toiminnalliseen tietoon liittyy sen tietaminen, kuinka jokin asia tehd&dan. Toi-
minnallinen tietotaito (know-how) liittyy toimintamalleihin ja rutiineihin, joiden
varassa asiantuntija voi kehittdd seka dlyllisid ettd motorisia taitojaan. Intuitiivi-
sen tiedon varassa asiantuntija kykenee 16ytdmddn ratkaisuja epamadérdisiin ja
avoimesti madadriteltyihin ongelmiin. Tynjdldn (2004) mukaan proseduraalinen
tieto eli kokemuksen kautta hankittu kdytannollinen tieto eli know-how on usein
suomennettu tietotaidoksi. Tamad tieto on usein ainakin osittain automatisoitu-
nutta ja luonteeltaan implisiittistd, hiljaista tietoa, jota on vaikea ilmaista ja pu-
kea sanoiksi. Yksi asiantuntijuuden osatekija on myos reflektiivisyys ja meta-
kognitio, toisin sanoen itsesddtelytieto, joka liittyy asiantuntijan oman toimin-
nan ohjaamiseen ja sddtelyyn sekd laajemmin ymmarrettynd myos kollektiivi-
seen toimintaan. (Tynjala 2004, 177.)

Tynjdldn (2010) luoma asiantuntijuuden kehittymistd koskeva integratiivi-
sen pedagogiikan malli on kokoelma periaatteita, joiden avulla voidaan tukea
sekd oppilaan ettd opettajan osaamisen kehittymistd. Asiantuntijuuden kehit-
tamisessd tulisi pyrkid yhdistaméaan teoreettista tai kasitteellistd, kaytannollista
tai kokemuksellista, toiminnan sddtelyd koskevaa tai itsesddtelytietoa ja sosio-
kulttuurista tietoa. Tdten oppimisympdristot ja oppimistilanteet tulisi suunnitel-
la niin, ettd kaikki asiantuntijuuden peruselementit ovat mukana ja niitd yhdis-
telldédn toisiinsa. Toisin sanoen integratiivisessa pedagogiikassa yhdistyvét yksi-
l6llisen ammatillisen asiantuntijuuden kehittyminen ja tyoyhteisojen kehittami-
nen. (Tynjdla 2010, 83, 87, 92.) Ammatillinen oppimisyhteisé muodostaa ympa-
riston, jossa yksilollinen oppiminen ja kollaboratiivisuus yhdistyvat. Opettajat
oppivat toisiltaan, vaihtavat ideoita parantaakseen luokkien, koulujen ja ennen
kaikkea oppilaiden oppimistuloksia. (Lalor & Abawi 2014, 5.)

Hakkarainen ja Paavola (2008) tdhdentavit, ettd ihmisen toiminnasta vain

pieni osa perustuu tietoisesti ja tarkoituksellisesti hallittuun ja ohjattuun kaésit-
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teelliseen ja kielelliseen tietoon. Ensinndkin ylivoimaiseksi koetut oppimisvai-
keudet liittyvat Hakkaraisen ja Paavolan (2008) mukaan siihen, ettd ihmiset ku-
vittelevat ylhddltd alas ohjatun tietoisen tiedonkésittelyn muodostavan heidan
dlyllisen jarjestelméansad koko perustan. Sen sijaan intensiivinen kulttuuriin osal-
listuminen edesauttaa yksilon oppimisen ja asiantuntijuuden kehittymistd. Itse
asiassa asiantuntijakulttuurien kehittamdt tietokdytannot muodostavat merkit-
tdvan osan ihmisen dlykkyydestd. (Hakkarainen & Paavola 2008, 76-77.)
Opettajuutta tulisi tarkastella yksilollisen ndkokulman ohella myds yhtei-
sOllisestd ndakokulmasta (Ranne 2009, 13). Nayttda siis siltd, ettd opettajan tulee
ammatissaan vahvistaa kollegiaalista yhteistyotd ja verkostoitumista. Taman
perustana on opettajan vuorovaikutustaitojen sekd sosiaalisen osaamisen kehit-
tyminen ammatilliseen yhteistyohon. (Jokinen, Taajamo & Vailijarvi, 2014, 42.)
Santti (2010) kuvailee opettajien suhdetta muutokseen siten, ettd jotkut opettajat
tuntuvat nauttivan voidessaan olla osallisina koulun muuttamisessa parem-
maksi paikaksi. Sen sijaan toiset opettajat haluavat mieluummin pitdaytyad van-
hoissa toimintatavoissaan. Toisaalta kehitysmyonteiset opettajat ovat huolis-
saan liiallisesta kehitystyostd ja sen aiheuttamista paineista opettajakunnalle.
Nayttdisi siltd, ettd opettajien suhde muutokseen on mystifioitunut, eli he pu-
huvat siitd varsin yleiselld tasolla eivitkd useinkaan nédytd tasmentdvéan, mita
muutokseen sisdltyy tai mitd silld tavoitellaan. Opettajat saattavat korostaa yh-
teistyokykyisyyttadn sekd uskoaan kollegiaalisuuden tai opetussuunnitelma-
tyon siunauksellisuuteen vain koska ajattelevat, ettd niin heiddn tulee toimia.
(Santti 2010, 191-192.) Ranne (2009) maédrittelee asiantuntijuuden rakentuvan
opettajan mindn, eldmé&nhistorian ja opetusalaa koskevan tietimyksen seka kul-
loisenkin toimintaympariston vilisessd vuorovaikutuksessa. Asiantuntijuuteen
sisdltyy niin tietdmiseen ja osaamiseen kuin arvomaailmaan ja ihmiskasityksiin
liittyvid kysymyksid. Asiantuntijatieto rakentuu teoreettisesta ja kdytannollises-
td tiedosta sekd itsesddtelytaidoista ja -tiedoista. Pedagogisen asiantuntijuuden
kehittyminen edellyttdd oman ajattelun, oppimisen ja toiminnan tietoista ja
kriittistd tarkastelua, jotta itsesddtelytaidot kehittyvit. (Ranne 2009, 11.) Asian-
tuntijuus ndhddan Isoherrasen (2012, 58) mukaan asiantuntijan ominaisuutena -

eli kun ihminen omaksuu vastaavan roolin siithen kuuluvine tehtidvineen, hi-
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nestd kasvaa asiantuntija. Tyoyhteison kulttuurilla on myos vaikutusta asian-
tuntijuuden toteutumiseen.

Opettajien asiantuntijuus kohtaa haasteita jatkuvasti muuttuvassa maail-
massa. Lehtonen (2008, 28) toteaa vditoskirjassaan, ettd asiantuntijuus saavute-
taan koulutuksen, tyokokemuksen sekd kehittymisen ja kypsymisen myota.
Muutama vuosikymmen sitten asiantuntijuus ndhtiin yksilon ominaisuutena,
mutta nykyddn se mielletddn yhteison keskuudessa kehittyvéksi jaetuksi asian-
tuntijuudeksi, mikd on pakottanut opettajia tyostimddn entisid vakiintuneita
ajatusmallejaan. Ympdroivan yhteiskunnan muutokset ja alati muuttuvat kési-
tykset oppimisesta edellyttdvdt opettajalta uudistumista (Kontu & Pirttimaa
2010, 114). My6s Nyman (2009, 22) nostaa esiin jaetun asiantuntijuuden entistd

tarkeimman merkityksen.

3.2 Moniammatillinen yhteisty6 rakentaa asiantuntijayhteis-
tyotd esi- ja alkuopetuksessa

Tynjdlad (2004) tuo esiin, ettd perinteisen oppimiskdsityksen mukaan opettajien
vilistd yhteistyotd ei juurikaan tarvittu, vaan opettajan asiantuntijuus ndhtiin
yksil6llisend ominaisuutena. Opetuskulttuurin muutoksen myotd uudet oppi-
miské&sitykset ovat johtaneet opetussuunnitelma-ajattelun uudistamiseen ja
koulun toiminnan arviointiin yhdessa kollegoidensa kanssa. Kollaboratiivisen
yhteistyon kulttuurissa myos opettajan asiantuntijuus on kollektiivinen ominai-
suus. Opettajat suunnittelevat, toteuttavat ja arvioivat yhdessd integroituja ope-
tuskokonaisuuksia ja tiimiopetusta. Tynjdld (2004) tarkastelee opettajan asian-
tuntijuutta myos tiedon luomisen ndkokulmasta, jossa yhdistyvit kognitiivisen
nakokulman yksilollistd asiantuntijuutta korostava aspekti sekd osallistumisna-
kokulman kollektiivisen asiantuntijuuden ja yhteisollisyyden aspekti. (Tynjald
2004, 182-183.) Rantavuori (2019, 16) tdhdentdd, ettd onnistuneessa yhteistyossa
opettajien asiantuntijuus rakentuu yhteiseksi, kun he keskusteluissaan ylittavit
ammatillisia ja institutionaalisia rajoja.

Opettajien osaamisvaatimuksissa korostuu entistd enemméan vuorovaiku-

tustaidot sekd moniammatillisuus (Jokinen, Taajamo & Vilijarvi 2014, 42). Aho
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(2011, 25) mainitsee sosiaalisuuden korostuvan yhd enemman opettajan tyossd,
koska yhteisollisyys on toimivan ja kehittyvdn tyoyhteison edellytys, mikad
haastaa opettajia asiantuntijayhteistyohon ja koulun kehittdmiseen kollegiaali-
sena yhteisond. Isoherranen (2012, 114) tuo esiin, ettd moniammatillinen toimin-
ta edellyttdd asiantuntijalta oman tietonsa, osaamisensa ja arvonsa tunnistamis-
ta. Ndin syntyy pohja reflektiiviselle asiantuntijuudelle, jossa opettaja huomioi
toisten ndkokulmia ja ymmartdd heiddn arvojaan. Isoherranen (2012) toteaa asi-
antuntijatyon muuttuneen aiempaa yhteisollisemmadksi ja ndin moniammatilli-
sen yhteistyon kehittiminen tuo samalla my6s haasteita, kuten sovitusti jousta-
vat roolit, vastuukysymysten mddrittely, yhteisen tiedon luomisen kaytannot
sekd tiimityon ja vuorovaikutustaitojen oppiminen. Organisaation rakenteet
eivdt aina mahdollista yhteisen tiedon luontia, eivdtkd yhteisen toimintamallin
kehittimistd. Alan toimintaa sdidtelevin lainsddadannon vuoksi, kulttuurinen
muutos instituutioiden toiminnassa edellyttda paatoksid myos yhteiskunnalli-
silta paattdjilta. Instituutioiden rikkoessa vanhaa toimintakulttuuria ja rajoja,
tarvitaan yhteistd ndkemystd, tavoitteita sekd jatkuvaa tukea muutokseen. (Iso-
herranen 2012, 5.)

Moniammatillisessa yhteistyossd on tdrkedd saada kaikkien tieto ja asian-
tuntijuus kayttoon sekd keskustella yhteisten kdytantojen taustalla olevista ar-
voista. Kahden instituution, esi- ja alkuopetuksen, vélinen yhteistyo tekee na-
kyvaksi instituutioista 1dhtdisin olevia kulttuurisia ajattelutapoja. (Rantavuori
2019, 27, 31.) Moniammatillisissa tiimeissd, joissa esiintyi Isoherrasen (2012, 5,
111) mukaan asiantuntijoiden keskindistd luottamusta ja tukea, haluttiin tyos-
kennelld. Niissd kehittyvéan sosiaalisen pddoman karttuminen auttoi tyontekijoi-
td tyossd jaksamisessa ja toisen ammatillisen osaamisen tunnistaminen ja kun-
nioittaminen nousi tutkimuksessa tdrkedksi asiaksi. Opettajat kokivat yhteis-
tyon myotd ideoiden syntyvan helpommin, koska yhdessd oppimalla oma op-
pimiskokemus laajeni (Forss-Pennanen 2006, 118).

Perinteisessd yksiloasiantuntijuutta korostavassa mallissa opettajan henki-
lokohtaisia taitoja ja resursseja ei huomioida eli jokainen hoitaa vain oman
osuutensa ja vastaa vain siitd. Mallissa asiantuntijuus maéaérittelee opettajan roo-

lin ja aseman tyopaikalla. Joustavassa moniammatillisessa tydskentelyssa ylite-
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tdan perinteisid ammatillisia roolirajoja, asiantuntijoiden osaaminen tunniste-
taan ja heiddn roolinsa ja asemansa madrittyy joustavasti. Mallissa on jaettu na-
kemys yhteisvastuusta, jossa jokainen vastaa kokonaisuuden toteuttamisesta ja
onnistumisesta. (Isoherranen 2012, 110, 115.) Roolirajan ylittaminen edellyttda
onnistuakseen yhteistd ndkemystd, yhteisid sopimuksia ja keskindistd luotta-
musta, jolla luodaan pohja asiantuntijuuden ja yhteisen tiedon rakentumiselle.
Rajanylityksid tarvitaan, jotta joustavaa ja kokonaisvaltaista tyoskentelyé voitai-
siin toteuttaa. (Isoherranen 2012, 121; Rantavuori 2019, 60.) Isoherranen (2012)
huomauttaa, ettd moniammatillisessa yhteistytssd yhteisvastuu antaa voimava-
roja ja kaikille mahdollisuuden seurata kokonaisuuden toteutumista mutta se
edellyttdd yhteisvastuun késitteen selkedd madrittelyd, jotta syntyisi selvd vas-
tuun jakamisen malli. Moniammatillisuuden kehittymisen esteend on koulutuk-
sen puute sekd se, ettei koulutuksessa anneta riittdvia valmiuksia moniammatil-
liseen yhteistyohon. Koulutuksen tarjotessa syvempdd ymmarrystd reflektiivi-
seen ajatteluun syntyy motivaatiota yhteistyo6taitojen ja tiimityén oppimiseen.
Koulutus tarjoaa malleja yhdessd toimimiseen, mutta mallien puuttuessa tyoyh-

teiso tarjoaa usein vain vanhoja roolimalleja. (Isoherranen 2012, 119-120, 146.)

3.3 Yhteisopettajuus ja joustava asiantuntijayhteistyo

Ahtiainen, Beirad, Hautamaéki, Hilavuori & Thuneberg (2011) tdhdentavat, ettd
koulut ovat osa muuttuvaa maailmaa, jossa muutos on aina ldsné ja koulujen on
seurattava globaalia aikaa, johon kuuluu jatkuva kehittaminen. Koulutuspoli-
tiikkkaa kansainvilistyy, eikd koulutustarve nouse endd pelkdstdan yhteiskunti-
en kansallisista lahtokohdista, vaan yhteiskunnat ovat riippuvaisia toistensa kehitys-
suunnista ja ratkaisumalleista. Suomalaiset koulutusmallit ovat kytkoksissd laa-
jempiin kansainvilisiin yhteyksiin, joten Suomi toimii muutoshakuisesti ja ottaa
vakavasti OECD-maiden suositukset ja muutosehdotukset. Kunnat ja koulut
eldvdt samanlaisessa muutoksen maailmassa ja kilpailevat oppilaista ja opetta-
jista. Nykyisessd projektiyhteiskunnassa projektit ja kehittdmishankkeet ovat
vakiintuneita kdytantojda koulujen kehittdmisessd. (Ahtiainen ym. 2011, 9-10,

64.)
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Yhteisollisyys ja yhteisopettajuus saattavat Ahtiaisen ym. (2011, 64) mukaan
antaa tyokaluja toimia globaalissa maailmassa ja ajassa. Myos Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet (2014) edellyttdd opettajien vilisen yhteistyon
tehostamista. Yhteistoiminnallisuus ja vuorovaikutus ovat Liusvaaran (2012)
mukaan satoja vuosia vanhoja ndkemyksid oppimisen edellytysten parantami-
sesta mutta kuitenkin vasta nyky-yhteiskunnan teollinen ja kulttuurinen muu-
tos on aikaansaanut todellista muutosta opetuksessa. Tamé&n seurauksena kou-
luissa on tullut aika pohtia, kuinka oppiminen tapahtuu; millainen opettaminen
ja oppimisen ohjaaminen on missadkin tilanteessa pedagogisesti perustelluinta.
Koulun toimintakulttuurin muutoksen myo6ta yhteisollisyys ja yhdessa tekemi-
nen nousevat merkittdvaan asemaan. Koulussa yhteisollisyys ndkyy opettajayh-
teistyond ja oppilaiden yhteistoiminnallisuuden kehittdmisend. Yhteistoimin-
nallisuus vastaa yhteiskunnan odotuksiin tulevaisuuden osaajien taidoista, jot-
ka perustuvat yhteistyohtn, osaamisen jakamiseen sekd kollaboratiivisiin ope-
tus- ja oppimistyyleihin. (Liusvaara 2012, 187, 190, 199, 203.)

Ahtiainen ym. (2011) toteavat, ettd peruskoulun alkuajoista, 1970-luvun
lopulta ldhtien, on eldnyt toive samanaikaisopetuksesta, joka Erityisopetusstra-
tegian (2007) my6td on nyt toteutumassa. Samanaikaisopetus ndhddan koulun
kehittamishankkeena, joka kansainvilisten virtausten ohella ndyttdd saavan
myo6s kansallisen ja koulukohtaisen sovellusmallinsa. 1970-luvun lopulla, pe-
ruskoulun alkutaipaleella, samanaikaisopetuksella tarkoitettiin ldhinna erityis-
opettajan sekd luokan- tai aineenopettajan yhteistyotd opetusluokassa. Nykyaan
késite on laajentunut ja silld tarkoitetaan aikaan ja tilaan sidottua suunniteltua,
muodoiltaan vaihtelevaa yhteistd opetustoimintaa, jonka kohderyhména ovat
oppilaat. Samanaikaisopetuksessa kaksi tai useita opettajia tyoskentelee samas-
sa opetustilassa yhteisten oppilaiden kanssa. (Ahtiainen ym. 2011, 10- 14, 54.)

Suomessa kahden opettajan yhteisestd opetuksesta (co-teaching) on pitkdan
kdytetty nimitystd samanaikaisopetus. Ahtiainen ym. (2011, 17) mukaan késitet-
td kdytetddn, kun kuvataan opettajien yhteistydtapaa. Pulkkinen ja Rytivaara
(2015, 5) haluavat korostaa englanninkielisen vastineen olennaista siséltod ja
puhua myo6s yhteisopetuksesta. Yhteisopetus-nimitykselld korostetaan opetus-

muodon ydintd, opettajien yhteistydssd tekemdd opetuksen suunnittelua, toteu-
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tusta ja arviointia. Malisen ja Palmun (2017) mukaan yhteisopettajuus on tyota-
pa, joka on kahden tai useamman opettajan tasa-arvoista yhteisty6td, joka mah-
dollistaa erityisen ja tehostetun tuen tarjoamisen yleisopetuksen luokassa. Yh-
teisopettajuus ja samanaikaisopettajuus eivit ole rinnasteisia, vaikka yhteis-
opettajuuden késitteen rinnalla kdytetddn usein samanaikaisopettajuuden kési-
tettd. He madrittelevat yhteisopettajuuden laajempana opettajien vélisend yh-
teistyond kuin mitd samanaikaisopettajuus on. Yhteisopettajuutta toteuttavat
opettajat voivat hyodyntdd samanaikaisopetusta tyoskentelytapana opetukses-
saan. Yhteisopetuksella oppilasta voidaan tukea entistd joustavammin, yksilol-
liset tarpeet huomioiden. (Malinen & Palmu 2017, 40-42.) Takala (2010) toteaa,
ettd myos yhteisopettajuus voisi olla ytimekés termi tédlle tybmuodolle, silld yh-
teisopettajuudessa korostuvat opetuksen yhteinen suunnittelu, toteutus ja arvi-
ointi. Koulussa on pitkddn kdytetty nimitystd samanaikaisopetus, mutta Takala
itse kdyttdd nimitystd yhteisopetus. Han mainitsee, ettd yhteisopetusta kayte-
tddn eniten isoissa kaupungeissa ja isoissa kouluissa, ja pohtii, lieneekd syynd
resurssien mddrd koulua kohden, silld yhteisopetuksessa useampi oppilas saa
tukea ja ohjausta kuin yksil6- tai pienryhmédopetuksessa. (Takala 2010, 62-63.)
Rytivaara, Pulkkinen ja de Bruin (2019, 233) tarkastelevat yhteisopettajuut-
ta oppimisen kontekstina, jossa opettajat oppivat toistensa asiantuntemuksesta
tyoskennellessddn yhdessd, ja opetuksen painopisteend, jossa opettajat kehitté-
védt yhdessd opetuskdytantojd. Jeannin ja Sing (2018) toteavat, ettd yhteisopetta-
juus luo mahdollisuuksia ammatilliseen oppimiseen sekd antaa opettajalle
mahdollisuuden ldhted mukavuusalueensa ulkopuolelle, ottaa riskejd kollektii-
visesti ja kohdata uusia pedagogisia kdytantojd. Yhteisopettajuus tukee opetta-
jan ammatillisen identiteetin kehittymistd pedagogisten kokemusten ja osaami-
sen kautta sekd vastavuoroista oppimista ja ammatillista patevyyttd. (Jeannin &
Sing 2018, 118.) Opettajien mukaan yhteisopettajuus sopii ldhes jokaiseen oppi-
aineeseen. Sitd pidetddn pddasiassa kehittyvand opetusmuotona. Vain kolmas-
osa opettajista uskoi, ettd yhteisopetuksesta olisi hyotya kaikille oppilaille. (Ta-
kala & Uusitalo-Malmivaara 2012, 379.) Koulumaailmassa on siirrytty vahitel-
len yksin tekemisen kulttuurista kohti yhteistoiminnallista kulttuuria. Forss-

Pennanen (2006, 197) kuvaa toimintakulttuurin muutosta toimintana, joka ete-
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nee tapaamisista yhteiseen toimintaan, yhteistoimintaan ja yhteisesti suunnitel-
tuun toimintaan. Opettajien yhteistyd puolestaan kehittyy yhteydenotoista yh-
teistyohon, yhteistoimintaan ja osaamisen jakamiseen. Takala ja Uusitalo-
Malmivaara (2012, 386) toteavat, ettd yhteisopetuksesta on tullut menetelma
vastaamaan kasvaviin haasteisiin ja se voi toimia keinona kohti inkluusiota.

Dahlgrén ja Partanen (2012) tuovat esiin, ettd yhteisopettajuuden yksi pe-
rusta on perusopetuslaki, jonka mukaan oppilaan tulee saada kykyjdan vastaa-
vaa opetusta sekd riittdva tuki omassa luokassaan. Yhteisopettajuuden onnis-
tumisen edellytyksid ovat selked struktuuri luokka- ja oppimistilanteissa sekéa
oppilaan kohteleminen osaajana, oman osaamisensa ja oppimisensa ldhikehi-
tyksen vyohykkeelld. Yhteisopettajuuden ldhtokohtana tulee olla oppilaan hyva
oppiminen ja yksilollisiin oppimisen haasteisiin vastaaminen. (Dahlgrén & Par-
tanen 2012, 233, 236.) Yhteisopettajuus edellyttdd yhteistd suunnittelua, peda-
gogiikkaa, didaktiikkaa ja yhteisid oppilaita (Liusvaara 2012, 193; Giirgiir &
Uzuner 2010, 326). Opettajien kykyyn tehda yhteistyotd vaikuttaa se, miten he
tulkitsevat toistensa tapaa tulkita menetelmid, miten tehokasta viestintd on, mi-
ten he kunnioittavat toisiaan ja huomioivat toisensa yksiloind sekd miten vas-
tuuntuntoisia he ovat (Giirgtir & Uzuner 2010, 326). Lisdksi yhteisopettajuuteen
vaikuttaa koulun johtamiskulttuuri, opetuspuitteet, oppilasaines ja resurssien
madrd (Jeannin & Sing 2018, 117).

Yhteisopettajuuden on koettu lisddvan voimavaroja, koska opettajat jaka-
vat kokemuksia, ammatillista osaamista sekd hyodyntdvit eri ammattien vah-
vuuksia. Yhteisopettajuus mahdollistaa jatkuvan havainnoinnin ja oppilaan
oppimisprosessin entistd paremman tarkastelun. Yhteisopettajuus on jaettua
tyon iloa, jossa huomioidaan oppilaan kyvyt sekd mahdollistetaan oppilaalle
oman oppimistyylin mukainen opiskelu. (Malinen & Palmu 2017, 43; Dahlgrén
& Partanen 2012, 237, 244-245.) Dahlgren ja Partanen (2012, 246-247) huomaut-
tavat yhteisopettajuuden mahdollistaneen sen, ettd erityisen tuen padtoksida on
purettu. Jos luokassa on paljon erityistd tukea tarvitsevia oppilaita, niin yhteis-
opettajuuden onnistumisen kannalta luokkakoko ei saisi olla liian iso. Rytivaa-
ran ym. (2019, 233) tutkimuksen tdrkein havainto on, ettd onnistunut yhteis-

opettajuus ei ole jotain, mikd vain tapahtuu, vaan jotain, mitd opettajat kehitta-
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vdt yhdessd. King (2018, 14) tdhdentdd, ettd yhteisopetuksen voidaan olettaa
helpottavan yksilollisen ohjauksen tarjoamista. Opettajat voivat myos tdydentdd
toistensa pyrkimyksid tarjota tarkempia tietoja, jotka ovat paremmin yhdenmu-
kaisia oppilaiden oppimisen kanssa. Kaksi opettajaa yhtaikaa luokkahuoneessa
lisdd opettajien mahdollisuuksia havaita mahdollisia oppimishaasteita.

Opettajan motivaatio ja halukkuus on Dahlgrenin ja Partasen (2012) mu-
kaan tdrkedd yhteisopettajuuden toteuttamisessa. Opettajien tulee keskustella
pedagogisten ja kasvatuksellisten arvojen yhteensopivuudesta, eroista ja yh-
denmukaisuuksista. Suunnittelun tulee pohjautua opetussuunnitelmaan, opet-
tajien vahvuuksiin ja oppilaiden tarpeisiin. Yhteisopettajuus luo mahdollisuu-
det yhdessd oppimiseen ja ammatilliseen kehittymiseen. Sen edellytyksid on
epavarmuuden sietdminen, halu kokeilla uutta ja rohkeus. Oppilaan ndkokul-
masta yhteisopettajuus tarjoaa mahdollisuuden omien kykyjen ja tarpeiden
mukaiseen oppimiseen, mikd herittdd onnistumisen kokemuksia ja tunteen sii-
td, ettd on hyva osaaja. (Dahlgren & Partanen 2012, 248-251.) Myos Glirgiir ja
Uzuner (2010, 312) tahdentdvit yhteisopettajuuden tukevan ammatillista kehit-
tymistd. Yhteisopettajuuden toteuttaminen antaa valaisevia tuloksia asiantunti-
juuden ja kdytannon kohtaamisesta (Jeannin & Sing 2018, 111).

Malinen ja Palmu (2017, 43) sekd Rytivaara ym. (2019, 233) toteavat yh-
teisopetuksen haasteeksi suunnitteluajan vdhdisyyden ja opettajien epitasa-
arvoiset roolit, jotka voidaan kuitenkin ehkéistd huolellisen ennakkosuunnitte-
lun, sddnnollisen keskustelun ja toiminnan jatkuvan kehittamisen kautta. Gtir-
giirin ja Uzunerin (2010, 316) tutkimustulokset tuovat esiin yhteisopettajuutta
toteuttavien opettajien tdydennyskoulutuksen merkityksen ja tdarkeyden. Ryti-
vaara ym. (2019, 233) tdhdentdvit, ettd opettajien tulee 16ytdd yhteinen ymmar-
rys ja sitoutua yhteisopetuskdytanttjen rakentamiseen. Onnistumisen edellyt-
tdd, ettd opettajia rohkaistaan jakamaan ajatuksiaan, tunteitaan ja odotuksiaan
yhteisopettamisesta. Myos Jeannin ja Sing (2018, 114, 116-117) tuovat esiin, ettd
yhteisopetuksen sujuvuutta parantaa yhteissuunnittelu sekd molempien halu
arvostaa toistensa tyopanosta. Oman tyon itsereflektoiva ldhestymistapa antaa
opettajaparille mahdollisuuden kdyda jatkuvia vuoropuheluita sekd syventdd

ymmarrystd yhteisopettajuussuhteesta. Luken ja Rogersin (2015, 255-257) mu-
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kaan yhteissuunnittelu, yhteisopettajuus ja yhteinen pohdiskelu ovat syvid ja
merkityksellisid tapoja, joiden avulla voidaan ylldpitda ammatillista kasvua ja
kehitystd. Yhteisopettajuuden onnistuminen edellyttdd halua ottaa riskejd, aset-
taa itsensd alttiiksi ja paljastaa virheensd toisille. Yhteisopettajuuden myotd
opettajat voivat saada syvemman kasityksen ammatillisista kdytannoistddn ja
ndin samalla saada tukea oman ammatillisuutensa ja identiteettinsa kehittami-
seksi.

Yhtend esimerkkind yhteisopettajuudesta tuon tdssd tutkielmassani esille
samanaikaisopettajuuden tydtapana. Joustavassa esi- ja alkuopetuksessa opetta-
jat toteuttavat samanaikaisopettajuutta. Ahtiainen ym. (2011, 17, 45) kertovat
samanaikaisopetuksen idean syntyneen opetuksen muutostarpeista, koulujen
toiminnasta ja tiimiopettajuudesta. Késitettd samanaikaisopetus kaytetddan, kun
kuvataan opettajien yhteistyotapaa. Takala (2010, 62) toteaa, ettd yhtei-
sopettajuus on myo6s hyva termi tdlle tyomuodolle, silld yhteisopettajuudessa
korostuvat opetuksen yhteinen suunnittelu, toteutus ja arviointi. Samanai-
kaisopettajuuden tavoitteena on opettajien yhteistyon ja osaaminen yhdistdami-
nen oppilaiden eduksi (Eskeld-Haapanen 2013, 163). Samanaikaisopetus on
madadritelty yhdeksi tehostetun tuen muodoksi. Siind pyritddn kaikkia oppilaita
hyodyttaviin opetuskdytantoihin, ja erityisoppilailla on télléin paremmat mah-
dollisuudet integroitua yleisopetuksen luokkiin. Samanaikaisopetuksessa kaksi
opettajaa opettaa samanaikaisesti samassa luokkatilassa, ja he suunnittelevat,
toteuttavat ja arvioivat opetusta yhdessd sekd toimivat vuorovaikutteisesti ja
yhteisvastuullisesti, samalla tietden oman roolinsa opetustilanteessa. (Pakarinen
ym. 2010, 14; Ahtiainen ym. 2011, 20.) Samanaikaisopetuksen kdytetyin muoto
on erityisopettajan avustajarooli: luokanopettaja opettaa koko luokkaa, ja eri-
tyisopettaja kiertelee apua tarvitsevien oppilaiden luona. Yhteisopettamista
voidaan pitdd kehittyneimpdnd samanaikaisopettamisen muotona. Samanai-
kaisopettamisessa ei tule pakonomaisesti pyrkid yhteisopettamiseen vaan hyo-
dyntdd joustavasti erilaisia opetuksen eriyttimisen keinoja. (Pakarinen ym.
2010, 14-15.)

Samanaikaisopetus voitaisiin ndhdd Ahtiaisen ym. (2011, 46) mukaan yh-

teisvastuullisena ja pedagogisena keinona tukea ja ohjata oppilasta jo varhaises-
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sa vaiheessa, jotta hdn vilttyisi pahimmilta oppimisvaikeuksilta. Pakarinen,
Kyttdld ja Sinkkonen (2010, 16) puhuvat my6s yhteisvastuullisuudesta edelly-
tyksend samanaikaisopetukselle. Tadlloin opettajan tulee luopua yksinvaltiudes-
ta luokkahuoneessa, ja hdnen on kyettdva jakamaan tietojaan ja taitojaan. Opet-
tajalla on mahdollisuus vertaistukeen, joka vahentdd tyOstressid ja parantaa
tyossd jaksamista. Samanaikaisopetus mahdollistaa opettajien asiantuntijuuden
jakamisen tyodyhteisossd (Eskeld-Haapanen 2013, 159). Samanaikaisopetuksen
toteuttaminen edellyttdd Pakarisen ym. (2010) mukaan koulun johdon ja kun-
nan opetustoimen tukea, jotta opettajilla olisi aikaa opetuksen suunnitteluun ja
arviointiin. Opettajaparilla tulee olla kutakuinkin samantyyppinen ndkemys
opetuksesta ja oppimisesta. Kun opettajankoulutuksessa kehitetdan opiskelijoi-
den yhteistydvalmiuksia ja luodaan koulumaailmaan riittdvit rakenteelliset
resurssit ja valmiudet, mahdollistetaan samanaikaisopetuksen toteutuminen.
(Pakarinen ym. 2010, 16-17.)

Samanaikaisopetuksessa on Ahtiaisen ym. (2011) mukaan erilaisia ope-
tusmuotoja, joita opettajat voivat yhdistelld oppituntien aikana. Vuorottelevassa
opetuksessa opettajat ovat vuorollaan vetovastuussa oppitunnista. Jaetun ryh-
mdn opettamisessa opettajat suunnittelevat yhdessda mutta puolittavat opetus-
ryhmaén. Pistetyoskentelyssd opetettava sisdlto jaetaan opettajien kesken ja ope-
tetaan luokkaan muodostetuissa tyopisteissd. Eriyttavéssa opettamisessa toinen
opettaja opettaa suurryhmdd ja toinen pienryhmédd ja ryhmien kokoonpanoa
vaihdellaan. Joustavassa ryhmittelyssd oppilaita ryhmitelldédn opettajien kes-
ken. Tiimiopetuksessa opettajat ovat jatkuvassa vuorovaikutteisessa opetukses-
sa ja tekevdt opetuksessa joustavia ja luontevia vuoronvaihtoja. Samanai-
kaisopetuksen muodoista yleisimpand Helsingin pilottikouluissa esiintyi vuo-
rotteleva opetus, mutta myos tiimiopettamista ja pistetydskentelya esiintyi use-
assa koulussa. (Ahtiainen ym. 2011, 22, 26.)

Samanaikaisopetuksen etuna opettajat pitivat mahdollisuutta kollegiaali-
seen jakamiseen, jossa he yhdistivit tiedot, taidot, voimat ja oppilaantuntemuk-
sen. He saivat vertaistukea toisiltaan ja hyodynsivdt vahvuuksiaan. Opettajat
kokivat yhteissuunnittelun tehostavan opetuksen kaytdnnon toteutusta. Koulu-

yhteison myonteiselld asenteella ja suhtautumisella yhdessd opettamisen toiminta-
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tavat ovat mahdollisia. (Ahtiainen ym. 2011, 36, 53, 56; Eskeld-Haapanen 2013, 164-167.)
Haapanen 2013, 159). Opettajat mainitsivat oppilaiden hy6tyvian samanaikaisope-
tuksesta, koska opettajalla on enemman aikaa yksittdiselle oppilaalle, ja ndin
oppilas saa yksilollistd ja oikea-aikaista tukea jo varhaisessa vaiheessa (Ahtiai-
nen ym. 2011, 37; Eskeld-Haapanen 2013, 159). Tukea tarvitsevat oppilaat eivét
syrjaydy, kun he pédédsevit osallisiksi samasta opetuksesta kuin luokan muut
oppilaat. Osa opettajista koki samanaikaisopetuksen hyodylliseksi suurryhmis-
sdkin, koska se mahdollisti useamman aikuisen vahvuuksien hyddyntamisen ja
erilaisten roolien, kuten havainnoitsijan, tydrauhan sdilyttdjan ja opetuksesta
huolehtijan roolien ottamisen oppitunnin aikana. Toisaalta samanaikaisopetuk-
sen rinnalla tarvitaan myos yksilo- ja pienryhméopetusta, koska esimerkiksi
rauhattomat oppilaat hyotyvidt pienemmassd ryhmédssd opiskelusta. Koettiin
tarkedksi, ettd samanaikaisopetusta tulisi harkita aina tilannekohtaisesti ja oppi-
laan yksilolliset tarpeet tulisi huomioida. Samanaikaisopetuksesta on kasva-
massa joustavien ryhmittelyjen ja tukiopetuksen ohella tehokas opetuksen
eriyttdimisen tapa (Ahtiainen ym. 2011, 37-39, 46, 57.) Esi- ja alkuopettajan to-
teuttaman samanaikaisopettajuuden tai yhteisopettajuuden tulisi olla molempi-
en osapuolten yhteinen etu. Samanaikais- ja yhteisopettajuus mahdollistaa

opettajan ammatillisen kehittymisen.

34 Tutkimuksia ja kehittimishankkeita joustavasta esi- ja al-
kuopetuksesta asiantuntijuuden nikokulmasta

Rantavuoren (2019) viitostutkimuksen tavoitteena on ymmartdd esi- ja al-
kuopetuksen opettajien relationaalisen asiantuntijuuden rakentumisen olosuh-
teita ja dynamiikkaa esi- ja alkuopetuksen toimintakulttuurien rajavyshykkeel-
14. Opettajien vilinen yhteistyo tuottaa mahdollisuuksia yhteisen tiedon raken-
tumiselle, moniammatillisten keskustelujen avulla. Esi- ja alkuopettajien tieto
voi rakentua yhteiseksi, jos he kdyttdvit toistensa tietoa osana oman tiedon ra-
kentumista. Kaikkien asiantuntijuuden huomioiminen on onnistuneiden siir-

tyméakaytantojen luomisen edellytys. Toisten tiedon hiljentdiminen omaan am-
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matilliseen asemaan tai instituution kulttuurisiin toimintatapoihin vedoten es-
tdd yhteisen asiantuntijuuden rakentumista. Tutkimustulokset vahvistavat, ettd
asiantuntijuuden rakentumista auttaa ammatillisten ja institutionaalisten rajojen
ylittyminen, yhteiset kdytannot sekd yhdessd asetetut tavoitteet. Tama myos
tukee onnistunutta siirtyméaa kouluun. (Rantavuori 2019, 31, 60-64.)

Opetushallitus rahoitti vuonna 2012 Joustavien esi- ja alkuopetuskaytanto-
jen kehittamisverkosto JEKKU-hanketta, jonka tavoitteena oli muuttaa koulun
toimintakulttuuria siten, ettd oppilaan kouluvalmiuksien tarkastelun sijaan
keskitytdan koulun valmiuteen vastaanottaa oppilaat yksilollisine ominaisuuk-
sineen ja tarpeineen. Hankkeessa oli mukana varsinaissuomalaisia kouluja ja
pdivakoteja. (Merisuo-Storm, Soininen & Aerila 2012, 5.) Parainen oli mukana
hankkeessa kehittdmadssa esi- ja alkuopettajien yhteistyotd sekd luomassa uusia
kaytanteitd ja toimintatapoja. Hankkeella pyrittiin ottamaan jokaisen asiantunti-
juus kayttoon ja siirtymddn yhden opettajan vetovastuusta kohti yhteistyoryh-
mid sekd yhteistyostd yhteiseen tyohon. Hanke on opettajien mukaan tuonut
jaettua opettajuutta ja joustavia opetusryhmittelyjd sekd vahvistanut kollegiaa-
lista tukea ja tuonut rinnalle toisen opettajan asiantuntijuutta. Opettajat kokivat,
ettd osaamisen jakamisen myo6td ammattitaito kehittyy ja ettd eri ammattiryh-
mien keskindiselld yhteisty6lld ongelmat tunnistetaan varhaisessa vaiheessa ja
niihin puututaan ajoissa. Opettajat kokeilivat jaettua vastuuta, ja he kaikki si-
toutuivat noudattamaan yhteisid sddntojd ja toimintatapoja. Heistd oli tarkedd,
ettd suunnittelulle oli tarpeeksi aikaa. Tarkeimpéand Jekku-hankkeen tuloksena
opettajat pitivét, ettd oppilas saa sellaista opetusta, joka kohdentuu juuri hdnen
lahikehityksensad vyohykkeelle, ja joustavien ryhmittelyiden avulla tuki saadaan
kohdistettua sitd tarvitsevalle. Yhteisollisyys ja asioiden jakaminen koettiin
voimaannuttavana, tapahtui ammatillista kasvua. Kun opettajat kehittivat yh-
teistyotd muun muassa keskustelemalla arvoista, omaksumalla tiimin vahvuu-
det omiksi vahvuuksiksi, jakamalla vastuuta, joustamalla ja antamalla kollegi-
aalista tukea toisilleen, niin ongelmat puolittuivat ja ilot tuplaantuivat. (Jarn-
strom, Vermola & Gustafsson 2012, 9, 11, 20-22.)

Pedagoginen asiantuntijuus liikkeessd -hanke (PAL) tuo esiin, ettd opetta-

jan ammatillisen osaamisen kehittdmisen vaatimuksena on koko uran kestdva
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tdydennyskouluttautuminen. Hankkeen selvityksen mukaan runsas kolmannes
opettajista on harkinnut jatko- ja uudelleenkoulutusta. Opettajilla nayttaytyykin
vahvana ammatillisen kehittymisen pyrkimys. Tulevaisuudessa tulee korostaa
moniammatillisuuden ja yhteistyon merkitystd. Opettajien osaamisvaatimuk-
sissa vuorovaikutustaidot korostuvat, koska opettajien keskindinen yhteistyo
lisdantyy ja kehittyy yhd enemmdn moniammatilliseksi toiminnaksi. Lisdksi
opettajien osaamisen kehittdmisen arvellaan edellyttavan opettajan tyonkuvan
muuttamista ja viime kddessd opettajankoulutuksen uudistamista. Opettajan
tdydennyskoulutus vahvistaa myo6s tyossd pysymistd ja kehittdd opettajan pe-
dagogisia ja vuorovaikutustaitoja. Tydssd pysymiseen opettajat kertovat voi-
vansa vaikuttaa itse muun muassa kehittamalld tyoskentelyilmapiirid ja -
olosuhteita seka lisddmalld kollegoiden ja johdon kannustusta. Opettajan mah-
dollisuudet kehittdd ammatillista osaamistaan koko tyduransa ajan mahdollis-
tavat opettajana jaksamisen, tydssd onnistumisen ja tyon ilon sdilymisen. Opet-
tajien perus- ja tdydennyskoulutusta uudelleen mallintamalla on mahdollisuuk-
sia muuntaa tyoyhteisoon kertynyttd osaamista ja taitoja opettajan ammatillisen
kehityksen tueksi. (Jokinen, Taajamo & Vailijarvi 2014, 7-8, 13, 15, 17, 39.)
Karilan, Kiviméden ja Rantavuoren (2013) tutkimushankkeen tavoitteena
oli rakentaa joustavan esi- ja alkuopetuksen toimintamalli, jossa tavoitellaan
lapsen mahdollisuutta yksilolliseen etenemiseen opinpolullaan sekéd esi- ja al-
kuopetuksen yhteistyon lisidmistd. Hankkeen mielenkiinnon kohteena oli kah-
den eri instituution rajapinnalla muodostuvan kasvattajien yhteison rakentu-
minen ja yhteisen tiedon muodostaminen. Ndiden instituutioiden erilaiset teh-
tavat ja kdytannot kohtaavat rajapinnalla, johon oletetaan rakentuvan uudenlai-
sia institutionaalisia rajoja ylittdvid kdytantojad. Esi- ja alkuopettajat sekd erityis-
opettajat toimivat tiiviissd moniammatillisessa yhteistydssd toteuttaen joustavia
oppimistuokioita. Tama edellytti opettajien rakentavan tietoisesti yhteistd oppi-
joiden yhteisvd. Kehittdimishankkeessa kasvattajien moniammatilliset suunnit-
telu- ja arviointikokoukset sekd samanaikaisopetus muodostivat areenan, jossa
he neuvottelivat yhteisistda kdytannoistd, muodostivat yhteisid tavoitteita ja néi-
den kautta rakensivat yhteenkuuluvuutta. Kadytdntojen kehittdmisen ohella

nousi esille mahdollisuus pohtia myts ammatillisuutta ja ammatillisia identi-
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teettejd. Opettajat kokivat yhteisollisyyden ja yhteenkuuluvuuden tunteen li-
sddntymisen ohella myos, ettd heiddan omat mahdollisuutensa oppia toisilta
ammattilaisilta paranivat. (Karila ym. 2013, 25-30.) Esi- ja alkuopettajan amma-
tillinen identiteetti muokkaantuu jatkuvasti esi- ja alkuopettajien vilisessd yh-
teistydssd ja vuorovaikutuksessa.

Esi- ja alkuopettajien yhteistyolld voidaan luoda olosuhteita kahden eri
instituution ammattilaisten asiantuntijuuden rakentumiselle. Kehittamalla yh-
teistyokdytanteitd opettajat samalla luovat pedagogista jatkumoa esiopetukses-
ta perusopetukseen. Onnistunut siirtyma edellyttda esi- ja alkuopettajilta yhteis-
ten kdytanteiden luomista. Esi- ja alkuopetuksen rajapinnalla tapahtuva esi- ja
alkuopettajien tyoskentely ja yhteistyd on haastavaa ja edellyttdd molemmilta
osapuolilta yhteisen toiminnan kohteen 16ytdmistd sekéd institutionaalisten kay-

tantojen ja uudenlaisen toimintakulttuurin luomista.
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4 TUTKIMUSTEHTAVA JA TUTKIMUSKYSY-
MYKSET

Esiopetusta on pidetty sillanrakentajana varhaiskasvatuksen ja alkuopetuksen
vdlillg, ja jo 1970- luvulta ldhtien on pyritty nivomaan esi- ja alkuopetusta yh-
teen. Vuoden 2004 opetussuunnitelmamuutoksen myotd esi- ja alkuopettajat
ovat alkaneet kehittdd esi- ja alkuopetuksen joustavia rakenteita ja toimintamal-
leja, mitkd mahdollistaisivat lapsen joustavan siirtymisen esiopetuksesta kou-
luun. Opettajalta edellytetddn jatkuvaa ammatillista kehittymistd, ja osaamis-
vaatimuksissa korostuvat moniammatillisuus ja vuorovaikutustaidot. Yhteisol-
lisyys on toimivan ja kehittyvdn tyoyhteison edellytys, mikd haastaa opettajia
asiantuntijayhteistyohon ja koulun kehittamiseen kollegiaalisena yhteisond. Esi-
ja alkuopettajat rakentavat esi- ja alkuopetuksen asiantuntijayhteistydtd mo-
niammatillisella yhteistyolld. Edelld esitetyn teoreettisen viitekehyksen perus-
teella pro gradu -tutkielmani tehtdvana on selvittdad, millaisia kokemuksia esi- ja
alkuopettajilla on heiddn vilisestd esi- ja alkuopetuksen yhteistyon rakentumi-
sesta. Lisdksi haluan selvittdd, millaisia kokemuksia esi- ja alkuopettajilla on
asiantuntijayhteistyon rakentumisesta joustavassa esi- ja alkuopetuksessa. Tut-

kijana minua kiinnostaa yhteisty ilmitna.
Haen tutkimustehtdvadn vastauksia esittdmalld seuraavat tutkimuskysymykset:

1. Millaisia kokemuksia esi- ja alkuopettajilla on yhteistyostd esi- ja alkuopetuk-
sessa?
2. Millaisia kokemuksia esi- ja alkuopettajilla on asiantuntijayhteistyon raken-

tumisesta?

Haluan saada tutkimuksen avulla selville, miten opettajat ovat kokeneet esi- ja
alkuopetuksen yhteistyon toimivuuden sekd millaisia ldhtokohtia, kdytantojd,
haasteita ja kehittdmisideoita he tuovat esiin. Haluan myos selvittdd, miten

opettajat kokevat asiantuntijuuden, miten se tyoyhteistssd rakentuu, mitka asi-
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at mahdollisesti edistavit tai heikentdvét asiantuntijuuden kehittymistd ja mil-
laisia yhteistytmalleja opettajilla on kdytossd. Lisdksi haluan selvittdd, mitd yh-

teisty6 opettajien kokemusten mukaan tarkoittaa.
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Pro gradu -tutkielmani on laadullinen tutkimus ja pohjautuu fenomenologiseen
tutkimusotteeseen. Laadullisen tutkimuksen ldhtokohtana on todellisen elamén
kuvaaminen, jota pyritddn tutkimaan mahdollisimman kokonaisvaltaisesti.
Kéytdn aineistonhankinnassa laadullista metodia, haastattelua, jossa tutkittavi-
en ddni padsee esille. Valitsen tutkimukseni kohdejoukon tarkoituksenmukai-
sesti. Kdsittelen tapauksia ainutlaatuisina ja tulkitsen aineistoa sen mukaisesti.
Tutkimukseni kohteena on tutkittavien eldmismaailma, jonka keskiossd ovat
merkitykset. (Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara 2009, 161-164.) Tuomen ja Sarajér-
ven (2011, 85) mukaan laadullisessa tutkimuksessa ei pyritd tilastollisiin yleis-
tyksiin, vaan tdrkedd on, ettd haastateltavat tietdvit tutkittavasta ilmiostd mah-
dollisimman paljon ja ettd heilld on kokemusta asiasta (kohdejoukon tarkoituk-
senmukaisuus). Tdssd luvussa kuvaan tarkemmin tutkielmani menetelmallisid

lahtokohtia seka tutkielman toteutusta aineistonkeruusta analysointiin.

5.1 Laadullinen tutkimus ja fenomenologinen lihestymistapa

Pro gradu -tutkielmani on laadullinen tutkimus, jossa tarkastellaan opettajien
kokemuksia tutkittavana olevasta ilmiostd. Valitsin tutkielmani tieteenfilosofi-
seksi ldhtokohdaksi fenomenologian, koska se tarkastelee ihmisten kokemuksia
tutkimuksen kohteena olevista ilmidistd. Pyrkimyksendni on tuoda tutkittavien
kokemukset esille mahdollisimman samanlaisina kuin he ovat ne itse kokeneet.
Jokaisella tutkittavalla on tutkittavasta ilmiostd kokemuksia, joita erittelen.
Noudatan tutkielmassani fenomenologista menetelméd, joka perustuu haastat-
teluaineistoon. Tutkijana minun tulee ymmartaa kokemuksellinen ilmio6 ja ku-
vata se niin, ettei se muutu minun merkitysyhteydekseni vaan sdilyttdd oman
merkitysyhteytensd. Minun tulee tietoisesti pidattaytyad teoreettisesta tutkimus-
asenteesta ja pyrkid ennakko-oletuksettomuuteen (Lehtomaa 2005, 163.) Feno-

menologisessa metodissa painottuu nimenomaan kokemuksen analysointi
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(Kakkori & Huttunen 2014, 369). Kokemuksellinen ndkékulma on tutkimukses-
sa tdrked, jotta tutkija kykenee tutkittavan kokonaisvaltaiseen ymmartamiseen.
Toisaalta kokemus koetaan haasteellisena tutkimuskohteena, koska siind yhdis-
tyvit yksilollinen ja yhteisollinen ulottuvuus. (Tokkari 2018, 81.)

Fenomenologinen tutkimuksen painopiste on tutkittavien eldva kokemus,
ja silld pyritddn tavoittamaan eldvd kokemus sellaisena kuin kokija on sen ko-
kenut omassa eldmismaailmassaan. Fenomenologian analyysikeinona kéyte-
tdan sulkeistamista, jossa tutkija asettaa tietoisesti oman tietamyksensa tutki-
musaiheesta syrjddan. Tutkimuksen tavoitteena on saavuttaa reduktio, jossa tut-
kittava kokemus ilmenee tutkijan tajunnalle mahdollisimman alkuperdisena.
Reduktio perustuu oletukselle, ettd tutkija voi kokemuksessaan tajuta tai nahda
tutkittavan kohteen sellaisenaan. (Tokkari 2018, 67-69.) Fenomenologisessa 14-
hestymistavassa painottuu tutkimuksen syventdminen ja tutkimukseen osallis-
tuvien eletty kokemus suhteessa tiettyyn ilmioon, mikd mahdollistaa entistd
syvemman ymmadrryksen kehittymisen (Lalor & Abawi 2014, 5, 10).

Kakkori ja Huttunen (2014) viittaavat Husserliin, fenomenologian perusta-
jaan, jonka mukaan fenomenologia pyrkii tutkimaan tietoisuuden rakenteita
havaintokokemuksessa. Husserl halusi pddstd irti kaikista maailmaa koskevista
ennakkoasetuksista sulkeistamalla maailman olemassaolon, ja sitd varten han
kehitti reduktion eli sulkeistamisen. Husserlin mukaan yksittdisten seikkojen
sulkeistamisen jdlkeen jdljelle jad vain olemisen ilmi6. (Kakkori & Huttunen
2014, 370-372.) Myos Niskanen (2005) viittaa Husserliin, joka néki, ettd feno-
menologialla oli itsensé ja eldménsa intressittomén katselijan suhde maailmaan
eli puhtaan kokijan ja kokemuksen mahdollisuus. Husserl pyrki luomaan fe-
nomenologiasta ennakko-oletuksettoman ja ankaran absoluuttisen tieteen, jon-
ka perustana oli eldimismaailma, jossa puhtaasti teoreettinen intressi on tieteen
perusta ja puhdas kokemus tutkimuksen kohteena. Fenomenologiassa tutkijan
tulee tehdd tyotddn intressittoménd ja puolueettomana havaitsijana. (Niskanen
2005, 100-103.) Laine (2015) tdhdentdd, ettd fenomenologia tarkastelee itse koet-
tua ja elettyd maailmaa, jossa ihmistd ei voida ymmartdd irrallaan suhteestaan
maailmaansa. Kokemukset rakentuvat merkityksistd, ja kokemuksellinen suhde

maailmaan on intentionaalinen. Ihminen on pohjimmiltaan yhteisollinen, ja
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merkitykset, joita pystymme toisten kokemuksista ymmartamadn, ovat yhtei-
sollisid, jaettuja. Fenomenologia korostaa yksilollistd perspektiivid mutta huo-
mioi kuitenkin my6s yhteisollisen nakokulman. Yksilon kokemuksen tutkimus
paljastaa my0s jotain yleistd, koska sekd tutkittavat ettd tutkijat ovat osa yhtei-
son luomaa merkitysten perinnettd. (Laine 2015, 29-32.)

Kuvaileva fenomenologia kdyttdd analyysikeinona sulkeistamista ja pyrkii
kuvaamaan tutkittavan kokemuksen rakenteelle tai olemukselle yhteisid asioita.
Se soveltuu tutkimuskehykseksi, mikali tutkija olettaa, ettd tutkittavan tajunnan
sisdltojd voidaan tavoittaa haastattelun avulla. (Tokkéri 2018, 67-68.) Backman
(2018) toteaa, ettd kokemus ymmarretddn omien ennakkokasitysten ja ennakko-
luulojen strukturoimana subjektiivisena tuntumana tai oletuksena. Se on yhtei-
sen todellisuuden kohtaamista sekd omien kasitysten testaamista suhteessa sii-
hen, josta kohtaaminen ja kokemuksen yhteisollinen jakaminen tekee todellisen.
Kokeminen on jaettua vuorovaikutusta, joka tapahtuu yhteisessa kontekstissa
ennakkokésitysten ja todellisuuden vililld. (Backman 2018, 25-28.) Fenomeno-
logisen tutkimuksen haaste Lehtomaan (2005) mukaan on, miten ymmartad
toista ihmistd. Tutkimustyon itseymmarrys on valttdimatonts, jotta voidaan pu-
hua kokemuksen tieteellisestd tutkimuksesta. Minun tulee tutkijana selkeyttdd
kasitykseni tutkimani ilmion perusluonteesta, jotta voin omaksua fenomenolo-
gisen tutkimusasenteen. Tarkedd on myds, ettd tuon esiymmarryksessdni esiin
sekd oman ihmiskédsitykseni ettd kadyttdiméani tutkimusmenetelmén olettaman
ihmiskésityksen, jotta kokemuksen tutkimus olisi luotettavaa ja johdonmukais-
ta. Kaikki tutkimukseni vaiheet noudattavat kasitystdani ihmisestd. Reduktion
avulla pyrin tutkijana sulkeistamaan ep&dolennaisuudet ja toissijaiset koetut
merkitykset syrjddn ja keskittymédédn ilmion olennaisuuksiin. Sulkeistaminen on
kuitenkin rajallista, koska eldméntilanteeni asettaa rajat sille, mitd voin tajun-
nallisesti ymmartdd. (Lehtomaa 2005, 163-166.)

Osa tutkijoista kirjoittaa oman ilmittd koskevan esiymmarryksensd ylos,
kun taas toiset pyrkivit sen tiedostamiseen ja sulkeistamiseen ajattelutyond
(Lehtomaa 2005, 166). Mddrittelin esiymmarrystdni ajattelun tasolla sekd kirja-
sin omia muistiinpanoja. Pro gradu -tutkielmassani esiymmarrys késittdd sen,

mitd ymmarrdan kokemukseni perusteella asiantuntijuuden rakentumisesta esi-
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ja alkuopetuksessa tai tutkittavasta ilmiostd. Omaa esiymmarrystd pohtiessani
tarkastelin kédsitystani opettajista ja ymmarrykseni kokemuksen luonteesta poh-
jaa ihmiskdsitykseen. Ymmarran opettajat aktiivisina ja itseddn jatkuvasti kehit-
tdvind toimijoina, jotka ovat jatkuvassa vuorovaikutuksessa oppilaiden ja kolle-
goiden kanssa. Oma ihmiskasitykseni rakentuu holistisesta ja humanistisesta
sekd kulturalistisesta ihmiskasityksestd. Humanistisen ihmiskasityksen mukaan
ihminen on arvokas sindnsd. Humanistisessa ihmiskasityksessa korostuu yhtei-
sOllisyys, jossa ihminen kehittdd itseddn omalla toiminnallaan ja oppii koke-
mubksistaan. Humanistiseen ihmiskésitykseen liittyy ajatus ihmisestd aktiivisena
toimijana, joka oppii itsendisesti sekd vuorovaikutuksessa toisten kanssa. Vuo-
rovaikutuksellisuus on kulturalistisen ihmiskésityksen ldhtokohtana, jossa ih-
misyys madadrittyy subjektin ja ympadriston vélisend kasvu- ja kokemusprosessi-
na. Ihminen jasentyy kulttuurin sisdlla rakentuvan kielen ja sen kautta syntyvi-
en merkityssisdltojen kontekstissa sekd luo ja médérittelee jatkuvasti itsedan kult-
tuurin viitekehyksessd ja rakentaa olemuksensa itse historiansa kuluessa. Kou-
lussa kdydddn ja opetellaan eettistd diskurssia, koska kulturalistisen moraalifi-
losofian takana on ndkemys siitd kulttuurisesta diskurssista, jonka sisalla kasi-
tyksemme ihmisestd muotoutuu. (Ojansuu 2014, 139-145.) Tutkielmaani liitty-
vat valinnat kietoutuvat ihmiskésitysteni kautta muotoutuneeseen kasitykseeni
ihmisesta.

Ojansuu (2014) viittaa Kannistoon (1999), jonka mukaan eksistentialistinen
ihmiskésitys on ldhelld nykyaikaista fenomenologiaa. Eksistentialismissa ole-
mus on yksilollisten pyrkimysten ja asennoitumistapojen tulosta eli jotakin,
jonka me yksiloind teemme. Ihmistd tarkastellaan tulevaa ja mahdollista varten,
jossa inhimillinen tietoisuus ymmarretddn intentionaaliseksi suuntautumiseksi
johonkin objektiin. Ojansuu (2014) huomauttaa eksistentialistisen ihmiskéasityk-
sen johtavan usein subjektildhtdiseen moraalikatsantoon, jossa yksilé joutuu
jatkuvasti puntaroimaan moraalisen hyvén ja pahan vililld. (Ojansuu 2014, 145-
149.) Kokemusta voidaan pitdd tutkimuksen teon kannalta keskeisend kasittee-
nd (Laine 2015, 29). Tokkari (2018, 68) huomauttaa, ettd fenomenologinen tut-

kimus pyrkii kuvaamaan tutkittavan eldavaa kokemusta.
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5.2 Tutkimukseen osallistujat ja aineiston hankinta

Tamaén tutkimuksen kohdejoukko on valittu tarkoituksenmukaisesti. Haastatel-
tavat valikoituivat tutkielmaani harkinnanvaraisen otannan kautta, koska tut-
kimukseni kannalta oli oleellista, ettd haastateltavilla on kokemusta esi- ja al-
kuopetuksen yhteistyostd. Ennen aineiston keruuta otin yhteyttd kahden kou-
lun rehtoriin ja anoin tutkimuslupaa kuntien sivistystoimesta. Myontdvan tut-
kimusluvan jdlkeen ldhetin sahkopostia kahdelle koululle. Haastattelupyyntoja
esitin erddn koulun kahdelle esiopettajalle ja kuudelle alkuopettajalle. N&ihin
pyyntoihin sain kahdelta kieltdvan vastauksen; kuudelta ei tullut vastausta
lainkaan. Lahetin haastattelupyyntojd sahkopostitse toisen koulun kahdelle esi-
opettajalle ja kahdelle alkuopettajalle, jotka kaikki suostuivat haastateltaviksi.
Taten tutkimukseni kohdejoukoksi valikoitui erddn uusmaalaisen koulun esi- ja
alkuopettajia, jotka ovat useita vuosia toteuttaneet ja kehittdneet esi- ja alkuope-
tuksen yhteistyotd. Haastatteluun osallistui 2 esiopettajaa ja 2 alkuopetuksen
opettajaa eli alkuopettajaa. Kaikki tutkimukseen osallistujat olivat naisia. Tyo-
kokemusta opettajilla oli aineistonkeruuhetkelld neljastda vuodesta kahteen-
kymmeneenkahteen vuoteen. Koronatilanteesta johtuen suoritin haastattelut
puhelinhaastatteluina huhtikuussa 2020. Haastattelut olivat kestoltaan 25-65
minuuttia, keskimiiridinen haastatteluaika oli 43 minuuttia. Haastattelussa esi-
tin haastateltaville kaksi avointa kysymystd. Ensimmaéinen kysymys kasitteli
kokemuksia esi- ja alkuopetuksen yhteistyostd. Olin kirjannut itselleni avoimien
kysymyksen lisdksi muutamia kysymyksiin liittyvid lisdaiheita. Ensimmadiseen
kysymykseen liittyvid lisdaiheita olivat yhteistyon anti ja haasteet, yksilollinen
opinpolku, joustavuus, kahden eri instituution kohtaaminen, kaksivuotinen
esiopetus. Nama lisdaiheet olivat apuna, mikdli haastattelussa tulisi tilanteita,
ettd haastateltavaa pitdisi auttaa lisikysymyksilld. Toinen avoin kysymys kaésit-
teli kokemuksia esi- ja alkuopettajien asiantuntijayhteistyon rakentumisesta.
Lisdaiheita olivat asiantuntijuuden kehittymistd edistdavat ja estdvit tekijdt ja
haasteet, opettajien erilaiset roolit sekd yhteisopettajuus. Ensimmaéinen haastat-
telu jannitti vahan, koska kasvotusten tehty haastattelu tuntui luontevammalta
tavalta haastatella. Huomasin litteroidessani ensimmadistd haastattelua, ettd oli-

sin voinut joissakin kohdissa esittdd tarkentavia lisikysymyksid, joita haastatte-
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lutilanteessa en ollut huomannut esittdd. Tamd saattoi johtua jannityksestd ja
kokemattomuudestani haastattelijana. Toinen haastateltavani oli hyvin véahasa-
nainen, ja pelkilld avoimilla kysymyksillad olisin saanut hyvin niukalti haastatte-
luaineistoa, joten minun piti auttaa haastateltavaa lisakysymyksilld. Esitin haas-
tateltavalle myos tarkentavia kysymyksid. Kolmas ja neljds haastateltava ker-
toivat avoimesti kokemuksistaan, eikd minun juurikaan tarvinnut auttaa tutkit-
tavia lisdkysymyksilld. Tutkimuksen tulososassa kaytin tutkimukseen osallistu-
jista nimikoodeja: esiopettajista kdytin nimid Essi ja Eeva, alkuopettajista Alma
ja Anna.

Empiirisen pro gradu -tutkielmani aineistonkeruumenetelménd oli haas-
tattelu. Valitsin haastattelumuodoksi yksilohaastattelun saadakseni tietdd haas-
tateltavan omia kokemuksia ja mielipiteitd sekd antaakseni haastateltavalle tilaa
vastata itse kysymyksiin (Laine 2015, 39). Haastattelumuotona kdytin avointa
haastattelua, koska tdlloin haastateltavalla oli mahdollisuus vastata avoimesti ja
siten, ettd aineistosta ilmenee haastateltavan yksilokohtaisia kokemuksia ilmi-
Ostd. Haastattelijana en tdten pyrkinyt etukiteen tietdmé&édn, mitd asioita haasta-
teltava tuo haastattelussa esiin. Nden, ettd haastattelun avulla minulla oli mah-
dollista saada tarkempia vastauksia tarkentavien kysymysten avulla. Haastatte-
lussa etenin haastateltavan ehdoilla keskustellen, ja minulla oli mahdollisuus
ohjata haastateltavaa kuvaamaan kokemuksiaan minua tutkijana kiinnostaviin
asioihin. Tutkijana minun tuli esittdd kysymykset laajoina, jotta ne eivét rajaisi
haastateltavan kokemuksia tiettyyn muottiin. (Lehtomaa 2005, 170). Avoimessa
haastattelussa kysymysalue ja kysymysten muotoilu ovat vapaita (Metsamuu-
ronen 2008, 41). Haastattelun avulla pyrin selvittimé&dn esi- ja alkuopettajien
subjektiivisia kokemuksia asiantuntijayhteistyon rakentumisesta. Kysyin jokai-
sen haastattelun yhteydessd haastateltavalta luvan haastatella ja nauhoittaa
haastattelu, ja sain heiltd luvan. Ndin pystyin keskittymédan haastateltavaan pa-
remmin kuin kirjoittamalla muistiinpanoja samaan aikaan. Haastatteluaineisto-
ni on melko runsas ja sopii siten hyvin fenomenologiseen analyysiin (Lehtomaa
2005, 170). Haastatteluista tuli litteroitua aineistoa 39 sivua, fonttina Arial, font-

tikokona 12 ja rivivalina 1.
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Tutkiessani kokemusta minun tulee hankkia tutkimusaineistoni niin, etta tutkit-
tava voi kuvata kokemuksiaan tdydesti ja moniulotteisesti. Haastattelu on esi-
ymmarrykseni mukaan paras keino saada haastateltavat kuvaamaan kokemuk-
siaan tutkittavasta aiheesta. Kun haastateltavia ei tunne entuudestaan, se auttaa
sulkeistamista. Mitd useamman haastateltavan ottaisin, sitd enemman se toden-
nakoisesti syventdisi ymmadrrystani. Mutta toisaalta fenomenologinen ymmar-
rys ei parane haastateltavien mddréstd vaan eroista (Lehtomaa 2005, 169). Lisak-
si laadullisessa tutkimuksessa tutkittavien suuri joukko ei ole tarpeen tai mah-
dollinen (Alasuutari 2011, 39). Avoin haastattelu sopii hyvin, kun haastateltavia
on vdhdn (Metsamuuronen 2008, 41).

Tutkijana minulla tulee olla herkkyyttd eli kykya kuulla, olla ldsnd haas-
tattelutilanteessa sekd rakentaa kontaktia haastateltavaan. Minun pitdd myos
arvioida merkitystdni haastattelijana haastateltavan mahdollisuuksiin tuoda
esiin omia kokemuksiaan. Luotettavuutta pohtiessani mietin, miten kykenen
tavoittamaan ilmion sellaisena kuin se haastateltaville ilmenee ja miten esiym-
maérrykseni mahdollisesti vaikuttaa haastattelun kulkuun. Pyrin lukemaan
haastatteluaineistoa avoimesti, mikd auttaa minua etddntymadan haastatteluti-
lanteesta; tdimd taas edesauttaa ennakkokdsitysten sulkeistamista ja tuo ndin

esiin omaa ajatteluani ja ihmiskésitystani (Lehtomaa 2005, 178).

5.3 Aineiston fenomenologinen analyysi

Pro gradu -tutkielmani analyysi etenee padosin Amedeo Giorgin luoman feno-
menologisen psykologian metodin mukaan, jonka Perttula (1995) on suomenta-
nut ja tehnyt joihinkin metodin vaiheisiin muokkauksia ja analyysimenetelméan
laajennuksen. Metodi on kaksiosainen, ja se etenee yksilokohtaisista merkitys-
verkostoista kohti yleistd merkitysverkostoa. Fenomenologisessa tutkimuksessa
aineiston analyysi tapahtuu aineistoldhtoisesti, ja siind tutkitaan, mitd asioita
aineistosta nousee esille. Analyysin on tarkoitus tdsmentdd tutkimustehtdvaa.
Tutkijana minun on hyvé tiedostaa aineiston analysoinnin prosessiluonteisuus
ja késitelld aineistoa jo kenttdvaiheessa. Esitan Giorginin fenomenologisen me-

netelmédn vaihe vaiheelta ja kuvaan sen toteutuksen kdytdnnossd. Monivaihei-
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sen menetelmédn etuna nden, ettd minun tulee syvennyttya aineistoon tarkem-

min.

51.1 Yksilokohtainen merkitysverkosto

Tokkadrin (2018) mukaan osa tutkijoista on sitd mieltd, ettd Giorgin menetel-
mddn pohjautuvassa fenomenologisessa analyysissa kokemuksen rakenteen
kuvaamiseen riittdd vain neljd vaihetta, ja tdlloin toistava tyoskentely jda va-
hemmiéille. Toisaalta osa tutkijoista on sitd mieltd, ettd monivaiheinen menetel-
méd pakottaa tutkijan syventymddn aineistoon tarkemmin, ja siind tapauksessa
tutkijan tulee vdhemmdn peilattua ennakkokésityksiddan aineistoon. (Tokkari
2018, 74.) Lehtomaa (2005) kertoo, ettd Giorgin menetelm&dan pohjautuva feno-
menologinen analyysimenetelmé jakaantuu sekd yksilokohtaiseen ettéd yleiseen
merkitysverkoston muodostamiseen. Analyysimenetelmdn etuna ndhd&dan
mahdollisuus muuntaa sitd tutkimuksen tarpeiden mukaan. Se myos auttaa
sekd tutkijaa ettd lukijaa seuraamaan analyysin etenemistd. Tutkijan tulee ana-
lyysissaan ndhda yksityiskohdat ja samalla hahmottaa kokonaisuus. Tutkija
aloittaa yksilokohtaisen merkitysverkoston muodostamisen perehtymadlld ai-
neistoon avoimin mielin ja hahmottamalla kokonaisuuden. Aineistoon pereh-
tymisen jdlkeen tutkija pyrkii muodostamaan aineistoa jasentdvét keskeiset si-
sédltoalueet, jonka jdlkeen han erottaa merkityssuhteet toisistaan ja muuntaa ne
tutkijan kielelle ja sijoittaa ne siséltoalueisiin. Tutkija muodostaa lopuksi sisél-
toalueittaiset yksilokohtaiset merkitysverkostot ja niistd riippumattomat merki-
tysverkostot. (Lehtomaa 2005, 180-181.)

Kuvailen seuraavaksi yksilokohtaisten merkitysverkostojen muodostamis-
ta. Tarkastelen jokaista haastattelua itsendisend aineistona ja omana kokonai-
suutena. Suoritan jokaisen haastatellun kohdalla erikseen ensimmdisen osan
neljd vaihetta. (Tokkari 2018, 71.) Analyysin ensimmadinen vaihe oli aineistoon
tutustuminen. Tutkimusaineistoni muodostui minulle tutuksi jo haastatteluai-
neistoa litteroidessani. Kokonaisuuden hahmottamisen kannalta ensimmadisen
vaiheen huolellinen toteuttaminen oli kuitenkin mielestdni tarkedd. Tutustuin
aineistoon lukemalla huolellisesti litteroimiani haastatteluaineistoja. Luin haas-

tatteluaineiston useaan kertaan ldpi ja pyrin eldytyméddn haastateltavan koke-
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mukseen. Pyrin katsomaan aineistoa ilman ennakkokdsityksid ja samalla sul-
keistamaan haastattelutilanteessa syntyneet ajatukseni. Koin ennakkokésityksi-
en tietoisen tarkastelun vialttamattomiand, kun ottaa huomioon liheisen suhtee-
ni tutkittavaan ilmioon. Sulkeistamisen tukena kdytin tutkimusaiheeseen liitty-
van esiymmarrykseni pohdintaa. Kirjoitin omat ennakkokasitykseni tutkimus-
aiheesta esiymmarrykseksi, koska halusin ndin varmistaa, ettd tarkastelisin
haastateltavien kokemuksia sellaisenaan ja ottaisin vastaan sen, mitd aineistosta
nousee esille. Sulkeistaminen tapahtuu vain tutkijan kokemusten suhteen, ei
siis haastateltavien kokemusten suhteen, joita sulkeistamisen avulla koetetaan
tavoittaa. (Perttula 1995, 69 -71.) Luettuani haastatteluaineiston avoimesti ja
sulkeistamalla etukéteisoletukseni pystyin aloittamaan aineiston analyysin niin
sanotusti puhtaalta poydalta.

Analyysin toinen vaihe oli merkityssuhteiden erottaminen. Ymmdrran
merkitysyksikon kasitteen niin, ettd merkitys viittaa asioiden merkittivyyteen
tutkittavan ilmion kannalta. Fenomenologisen periaatteen mukaan merkitysyk-
sikdiden tulee olla ymmarrettdvissa sellaisenaan, eikd tutkija saa etukédteen pyr-
kid pddttelemddn, mitkd aineiston osat ovat olennaisia tai epdolennaisia sisdlto-
ja. (Perttula 1995, 72). Tutkielmassani se tarkoitti, ettd merkitysyksikoitd erotta-
essani mielessdni oli ajatus kokemuksien - ja nimenomaan esi- ja alkuopettajien
vélisen yhteistyon ja asiantuntijuuden rakentumiseen liittyvien kokemuksien -
tutkimisesta. Kdvin jokaisen haastatteluaineiston yksitellen ldpi. Luin haastatte-
luaineiston tarkemmin ja erotin merkityksen sisdltdmit yksikot toisistaan ai-
neiston katkelmiksi aina, kun intuitiivisesti koin aineiston tekstin sis&llon ja sii-
hen liittyvan merkityksen muuttuvan. Merkitsin paperille tulostamiini haastat-
teluteksteihin merkin vinoviivalla aina siihen kohtaan, kun yksi asia loppui ja
toinen alkoi. Yksi katkelma merkitsi yhtd merkityssuhdetta, joka kertoi jotain
olennaista tutkittavan ilmion kannalta. Merkityssuhteita esiintyi vélilld samassa
lauseessa useita, ja tdlloin yhden merkityksen sisédltdavan yksikon erottaminen
oli mahdotonta (Perttula 1995, 135).

Seuraavassa aineistolainauksessa esitdn esimerkkejd merkitysyksikoistd ja
niiden erottamisesta aineistosta vinoviivojen avulla. Merkitysyksikoiden pituus

vaihteli sen mukaan, miten tutkijana arvioin merkityssuhteen vaihtuvan toi-
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seen. Aineistolainauksessa on etsimidni merkitysyksikoitd ensimmadisen tutki-
muskysymyksen valossa: Millaisia kokemuksia esi- ja alkuopettajilla on yhteis-

tyOstd esi- ja alkuopetuksessa?

No, ensinnédkin mé oon tosi innostunut siitd,/ koska tota jotenkin mé néén, ett se

on lapsen kannalta hirmu hyvé asia/ ja siind pystytddn niinku huomioimaan 66 se,

ettd lapset eivit kehity samaan tahtiin/ ja opi asioita samaan tahtiin./ Ja tota me

ollaan 66, mukana on ollu tind vuonna silld tavalla, ettd kerran viikossa ykkoskak-

kosten kanssa semmosta tunne- ja turvataitoja/ elikd ykkoskakkosluokka on jaettu

puoliksi ja eskarit puoliksi ja ne on mennyt sillee, ett ne on yhdistynyt eliki sielld

on ollu eskari viiva kakkosia./ Ja se on ollu tosi hyvéd/ ja ollaan p&dsty niinku mo-

nia asioita eteenpdin./ Ja sitten on ollu timmonen &didinkieli-matikka- painotteinen

yhteistyo toisen luokan kanssa samalla periaatteella,/ et sieltd on kans tullu yk-

koskakkosia/ ja mé sanosin, et se luokka on semmonen rauhallisempi/ niin se on

niinku toiminu vield paremmin/ ja se on ollu tosi antosaa meille kaikille./ Se, mika

nédistd on niinku huonoo tavallaan/ on se, ett tietyl taval se jatkumo/ ja se hetkeen

tarttuminen/ ja lapsen yksilollinen huomioiminen/ ei niin toteudu/ niinku toivois

toteutuvan./ Samoin haasteena on varmaan ollu se, ettei oo semmosta yhteistd

suunnitteluaikaa/ eli kdytdnnossa kiaytavalld ndhdéddn/ ja sovitaan seuraavan vii-

kon ohjelma/ ja sillon se jdd aika pinnalliseksi./ Et tota se olis niinku ensiarvoisen

tiarkedd se yhteinen suunnitteluaika./ ... (Essi)
Analyysin kolmas vaihe oli merkityssuhteiden muuntaminen tutkijan kielelle.
Muuntaessani merkityssuhteita tutkijan kielelle tarkoitukseni ei ollut sdilyttdd
haastateltavien kdyttdmid ilmaisuja sellaisenaan vaan kuvata ilmaisujen sisél-
tamat merkitykset tieteenalan kielelld. Tamd kolmas vaihe vei enemman aikaa
kuin toinen vaihe, silldi muuntaminen tutkijan kielelle on tehtdva niin, ettd
muunnetut ilmaisut ovat tieteenalan kieltd ja samalla kuitenkin kantavat alku-
perdisen kokemuksen merkityksid. Pyrin saamaan merkitysyksikoiden keskei-
sen sisdllon ndkyviin, kuten se tutkittavan kokemuksessa ilmenee. (Perttula
1995, 74.) Merkitysyksikoiden merkityksen 16ytdmisen késitdn siten, ettd merki-
tysyksikko voi olla usealla tavalla merkittava tutkimalleni ilmitlle, ja minun on
tutkijana pddtettavd, mitkd merkitykset ovat kokemukselle vilttaméattomid niin,
ettd kokemus sdilyisi muuttumattomana. Perttula (1995, 6-7) tahdentdd, ettd
kokemusten merkitykset on sdilytettdava ndkyvilld analyysiprosessissa, jotta ko-
kemus ei muuttuisi alkuperdisestd merkityksestddan. Tein jatkuvaa vastavuo-
roista reflektiota merkityksen sisdltavan yksikon ja tutkijana siitd tekemaéni tii-
vistyksen vililld. Nédin tein jokaiselle erottamalleni merkitysyksikolle. Edelld

esittamani aineistokatkelman muunsin tutkijan kielelle seuraavasti:
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Hén on innostunut yhteistyostéd,/ koska nikee sen lapsen kannalta tiarkeénd asia-
na./ Yhteistyon kautta han pystyy huomioimaan paremmin sen, ettd lapset kehit-
tyvit/ ja oppivat asioita eri tahtiin./ Heilld on tdnd vuonna ollut kerran viikossa 1.-
2.-luokkalaisten kanssa tunne- ja turvataitotunteja./ 1.-2.-luokan ja esikoululuokan
oppilaat on jaettu kahteen ryhméén siten, ettd kummassakin ryhmaéssé on ollut se-
ki esikoululaisia ettd 1.-2.-luokkalaisia./ Tamé& ryhméjako on koettu hyviksi/ ja
monissa asioissa on koettu edistymistd./ Samalla ryhméjakoperiaatteella on tehty
toisen luokan kanssa yhteistyotd didinkielen ja matematiikan asioissa./ Taman
luokan kanssa yhteistyd on sujunut paremmin,/ koska luokka on rauhallisempi./
Yhteistyo on ollut antoisaa kaikille/ Han kokee huonona asiana / ettd jatkumo/
hetkeen tarttuminen/ ja lapsen yksilollinen huomioiminen/ ei toteudu/ niin kuin
hén toivoisi sen toteutuvan./ Han kokee samoin haasteena/ ettei ole ollut yhteistd
suunnitteluaikaa/ kédytdnnossd he tapaavat kiytavélld/ ja sopivat seuraavan vii-
kon ohjelman/ sillon se jdd aika pinnalliseksi.,/ Han kokee yhteisen suunnittelu-
ajan ensiarvoisen tédrkeéksi./ ... (Essi)

Seuraavassa vaiheessa esitdn esimerkin, miten ryhmittelin tdimdn lainauksen
merkitykset niin, ettd samaa tarkoittavat sijoittuivat samaan ryhmaan. Esimerk-

ki merkitysten ryhmittelystd Taulukossa 1.

TAULUKKO 1. Merkitysten ryhmittelya ja samansisaltéisten ryhmien nimet

Samansisiltdiset merki- | Ryhmien nimet
tykset

Yhteisty6 innostavaa
Yhteisty6 antoisaa Yhteistyon anti
Lapsen kannalta tarkeda
Lapsen yksildllisempi
huomioiminen

Joustavat ryhmittelyt Yhteistydmuotoja
Tunne- ja turvataitotunnit
Yhteisty6ta aidinkielen ja
matematiikan asioissa

Jatkumo ei toteudu kuin | Yhteistyon haasteita
toivoisi

Hetkeen tarttuminen ei
toteudu kuin toivoisi
Yksilollinen huomioiminen
ei toteudu kuin toivoisi
Suunnitteluajan puute
Suunnittelu jaa pinnalli-
seksi

Ryhmajako koettu hyvana | Myonteisia kokemuksia
Yhteinen suunnitteluaika
koettu tarkeaksi
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Analyysin neljds vaihe on yksilokohtaisen merkitysverkoston muodostaminen.
Tédssd vaiheessa kokosin merkitysyksikot sisdllollisesti toistensa yhteyteen,
kunkin haastatellun kohdalla erikseen. Muunsin tekstid poistamalla toistoa ja
hiomalla ilmaisuja. Rajasin aineistosta analyysin ulkopuolelle ne aineiston osat,
jotka eivdt vastanneet tutkimuskysymykseen. Aineistosta 16ytdmédni samansi-
sdltoiset merkitykset sijoitin samaan ryhméén ja nimesin ryhman sisillon mu-
kaan. (Ks. Taulukko 1). Ndin muodostin alakategorioita. Alakategorioita yhdis-
telemdlld muodostin yldkategorioita, joita yhdistelemailld puolestaan klusteroin
eli ryhmittelin lopulta padluokan. Kéavin analyysin nelja vaihetta erikseen lapi
jokaisen haastatteluaineiston kohdalla, ja ndin minulla oli yksilokohtaisia mer-
kitysverkostoja koossa yhtd monta kuin tutkimuksessa oli haastateltuja. (Tokka-
ri 2018, 73.) Tutkijana yritin tavoittaa merkityssisdltojd, jotka ovat merkittavid
niin haastateltavan kokemuksen kuin tutkittavan ilmion kannalta. Asetin mer-
kitysyksikot sisdllollisesti toistensa yhteyteen niin, ettd niistd muodostui ajalli-
nen ja juonellinen tarina. Kokemukset muodostuvat merkityssuhteiden mielel-
lisistd kietoutumista eli merkitystihentymistd. Ndin rakensin yksilokohtaisen
merkitysverkoston, jolla kuvataan kokemusten merkitystihentymid. Kokemuk-
set itsessddn ovat merkitystihentymid. (Perttula 1995, 77-79.)

Olen rakentanut jokaisesta haastatteluaineistosta yksilokohtaisen merki-
tysverkoston, kuten menetelmdssa kuuluu tehda. Seuraavaksi esitdn katkelman
yhdestd yksilokohtaisesta merkitysverkostosta. Liitteestd 2 loytyy kyseinen

merkitysverkosto kokonaisena versiona.

Hén kokee ensiarvoisen tdrkedksi opettajien asenteen ja halun sekd osaamisen ettd
ymmaértdmisen yhteistyon ja yhdessd toimimisen merkityksellisyydestd. Hanen
mukaansa se on kaikkien etu, ettd rehtori ja esiopettajien esimies kokevat yhteis-
tyon tdrkednd ja luovat sille tietyt puitteet ja mahdollistavat sen. Han toivoo rehto-
rin ymmaértdvin, ettd esiopetuksen kanssa tehtdvéa yhteisty6 ei ole koulun puolelta
pois sekéd pdinvastoin. Han kertoo, ettd alkuopettajat kokevat yhteistyon tekemisen
haasteellisempana, koska silloin ei ehdi kdyda kaikkia opetettavia sisdltoja lapi.
Han kokee, ettd yhteistyd saadaan toimimaan panostamalla suunnitteluun. Han
toivoo, ettd myos lukuvuoden alussa ennen koulutyon alkua olisi suunnitteluaikaa,
jolloin mietittédisiin yhteistyolle selkeét toimintaraamit. Han kokee tédrkeéksi selkeét
tavoitteet yhteistyolle, mitd tavoitellaan. Hin toteaa yhteistyon lopahtavan her-
kemmin, jos opettajille tulee tunne, ettd tavoitteita ei pystytd saavuttamaan ja yh-
teistyd tuntuu haasteelliselta. Han kokee alkuopetuksen kanssa tehtdvan yhteis-
tydn olevan vahva tuki esioppilaalle. Hin mainitsee, ettd siirtopalaverit, nivelpala-
verit, tarvittaessa yksilolliset siirtopalaverit turvaavat hyvan koulupolun rakentu-
mista. Han kokee tédrkeédnd, ettd kaikki tieto mitd esiopettajilla on lapsista siirtyy
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koulun puolelle. Vahva yhteisty6 huoltajien kanssa tukee myos oppilasta. Han ker-

too, ettd esikoulun puolella rakennetaan tietoisesti luottamussuhdetta koulun puo-

lelle tuomalla esiin sekd huoltajille ettd lapsille kuinka koulussa on hyvé olla ja siel-

14 oppii asioita. Han kokee yhteistyossé keskeisend, ettd olisi aikaa yhdessd miettid,

misséd asioissa lapsi tarvitsee tukea tai toisaalta missd asioissa voisi eriyttdd ylos-

pdin. Han kokee yhteisten tavoitteiden ja keinojen asettamisen sekd arvioinnin tér-

kedksi. Han kertoo, ettd opettajien pitdd kuunnella lasta ja miettid, miksi koululai-

nen haluaisi esikoulun puolelle tai mitd asiaa esioppilas haluaisi harjoitella koulun

puolella... (Essi)
Perttula (1995, 84) tahdentdd, ettd tutkijan reflektiolla on merkittava vaikutus
fenomenologisen metodin kolmannessa ja neljannessd vaiheessa tutkimuksen
edistymiseen ja luotettavuuteen. Tutkijan tulee tiivistdd haastateltavien koke-
muksia niin, ettd niiden merkitykset sdilyisivit alkuperdisind. Jos aineisto on
suppea, kuten muutaman ihmisen haastattelut, joiden kokemukset vaihtelevat
paljon, yksilokohtaiset merkitysverkostot voidaan esittdd tutkimuksen lopulli-

sina tuloksina.

51.2 Yleinen merkitysverkosto

Muodostettuani yksilokohtaiset merkitysverkostot aloitin fenomenologisen
analyysin yleisen osan muodostamisen Giorgin menetelmdn mukaisesti. Téassa
vaiheessa yksilokohtaisista merkitysverkostoista rakennetaan yleinen merkitys-
verkosto, joka sisdltdd jokaisen yksilokohtaisen merkitysverkoston kannalta
keskeiset esiin nousseet sisdllot. Aineistoa ldhdetddn analysoimaan uudestaan,
jolloin aineistona toimivat aiemmin muodostetut yksilokohtaiset merkitysver-
kostot. Ndin syntynyt yleinen merkitysverkosto esitetddan myshemmin analyy-
sin tuloksena. (Lehtomaa 2005, 185.) Kokosin ilmaisut kokemuksen rakenteen
kuvaajaksi suorasanaisen tekstin muotoon, kuitenkin niin, ettd yksilollisten ko-
kemusten sisdltojen perusmerkitykset eivdat muuttuneet. Pyrin muodostamaan
analyysin tulokseksi Giorgin menetelm&an pohjautuen yleisen merkitysverkos-
ton. Mikili tutkittavien kokemukset olisivat eronneet selvisti toisistaan, olisin
voinut tehdd useita yleisid merkitysverkostoja. (Tokkari 2018, 73 - 74.) Tutkija
muodostaa kokemusta koskevaa yleistd tietoa ja ndkee yksilokohtaiset merki-
tysverkostot esimerkkeind yleisestd. Yleisen merkitysverkoston rakentamisessa
on mahdollista tavoittaa yleinen tieto, ja se tarkoittaa kaikkia tutkimukseen

osallistuvia koskevaa tietoa. Fenomenologisen tiedon kédyttoarvon laajeneminen
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on mahdollista, kun lukija pitdd oman ymmarryksensd perusteella yksilokoh-
taisia ja yleisid tuloksia uskottavina. Tutkijan tulee kuvata ilmion kannalta
olennaiset merkitykset ja yksityiskohtaisesti olennainen tieto, jotta yleinen tieto
rakentuu. (Lehtomaa 2005, 185-186.)

Perttula (1995) toteaa, ettd sdilyttddkseen yhteyden yksilokohtaiselle tasol-
le tutkijan tulee tehdd jatkuvaa reflektointia yleisen ja yksilokohtaisten merki-
tysverkostojen vililld. Ndin saavutetaan yleistd psykologista tietoa, koska tar-
kastelun keskitssd ovat kokemusten yleiset merkitykset. Jotta jokin merkitys
voidaan liittdd yleiseen merkitysverkostoon, tulee sen 16ytyéd jokaisesta yksilo-
kohtaisesta merkitysverkosta, ja vasta silloin ominaisuus voidaan liittdd ylei-
seen merkitysverkostoon. Tutkija reflektoi aineistoa syvillisesti verraten yksilo-
kohtaisia merkitysverkostoja toisiinsa yleisten ominaisuuksien 16ytymiseksi.
Ndin toimiessaan tutkija varmistaa, ettei yleinen merkitysverkosto irtaudu yksi-
lollisestd. (Perttula 1995, 85-86.)

Muodostin tutkimuskysymysteni pohjalta kaksi yleistd merkitysverkostoa.
(Kuvio 2) kuvaa esi- ja alkuopetuksen opettajien kokemuksia yhteistyostd esi- ja
alkuopetuksessa. (Kuvio 3) kuvaa esi- ja alkuopetuksen opettajien kokemuksia

esi- ja alkuopettajien asiantuntijayhteistytn rakentumisesta.
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(Kuvio 2) kuvaa esi- ja alkuopettajien kokemuksia esi- ja alkuopetuksen yhteis-
tyon rakentumisesta. Muodostin haastatteluaineiston merkityksistd viisi ryh-
mdd yhdistdmalld samansisdltoiset merkitykset omiksi ryhmikseen. Muodoste-
tut ryhmit ovat yhteistyohon vaikuttavat tekijdt, yhteistydmuodot, yhteistyon
edut, yhteistyon haasteet ja kaksivuotinen esiopetus. Yhteistyohon vaikuttavia
tekijoitd ovat resurssit, suunnitteluaika, yhteinen tahtotila, asenne ja halu, vel-
voittavuus, esimiehen ymmarrys, selkedt toimintaraamit sekd yhteiset tavoitteet
ja linjaukset. Yhteistyomuodot ovat sisédllon ja médran osalta vaihtelevia, opetta-
jista riippuvaisia, heikosti rajattuja ja eri suuruisilla kokoonpanoilla toteutettuja;
esimerkiksi pajatoiminta juhlien ja tapahtumien yhteydessd, yhteiset satuhetket
sekd matematiikkaan ja didinkieleen nivottu toiminta. Yhteistyon etuja ovat,
ettd toiminta on avartavaa, antoisaa ja innostavaa, ettd se tukee oppilaan yksi-
l6llistd opinpolkua, mahdollistaa ylos- ja alaspdin eriyttdmisen seké lisdd jous-
tavuutta ja asiantuntijuutta; lisdksi siirtymét ovat helpompia ja oppimisympa-
ristd, kdytdnteet ja opettajat tulevat tutuiksi sekd oppilaan itsetunto kasvaa. Yh-
teistyon haasteita ovat riittdmattomat resurssit ja suunnitteluaika, eriyttdiminen,
rakenteelliset erot, joustaminen, isot oppilasryhmit, yhdysluokat ja rajalliset
tilat. Haastattelemani opettajat sanoivat mahdollisen kaksivuotisen esiopetuk-
sen herdttivan monenlaisia ajatuksia: onko se hyodyllistd vai turhauttavaa, to-
teutetaanko sen yhteydessa keskieurooppalaista vai suomalaista pedagogiikkaa
ja lisddko se joustavuutta. Yhtend hyotynd mainittiin “tuttu ja turvallinen op-

pimisympdristd”. Kuvaan siséltojd tarkemmin tulosten yhteydessa luvussa 6.
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YHTEISOPETTAJUUDEN ANTI
OMALLE OPETTAJUUDELLE
eantoisaa
sideoiden ja ajatusten ja
osaamisen jakaminen

KOULUTUKSET ASIANTUNTIJUUDEN
RAKENTAJINA

eedellyttia jatkuvaa kouluttautumista
eesi- ja olkuoreﬂaiien yhteiset
koulutukset

*oman alan kirjallisuus ja julkaisut
easiantuntijuuden jokaminen
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Kokemuksia esi- ja
alkuopettajien

ASIANTUNTIJUUDEN EDISTGVIG TEKIJGITG

eavoin kommunikointi
eyhteinen keskusteluaika

stoistensa asiantuntijuuden arvostaminen

eajatusten ja osaamisen jakaminen
ESTAVIG TEKIJOITA
esalassapitovelvollisuus
sasenne

ekommunikointi kollegan kanssa
eopettavaista - kollegan
erilainen tapa toimia
svastuun jakaminen
svahvuuksien hyédyntdminen

asiantuntijuuden
rakentumisesta

KOKEMUKSIA YHTEISOPETTAJUUDESTA/
SAMANAIKAISOPETTAJUUDESTA
einnostavaa, antoisaa
YHTEISOPETTAJUUDEN EDELLYTYKSIG JA *helpottaa kuormitusta
VAIKUTUKSIA evahvuuksien hyddyntdminen
ehenkilskemista riippuvaista eyhteisesti sovittava tavoitteista, sisdlloistd,
esamansuuntainen kasvatusnékékulma ..., toteutuksesta, tydnjaosta L
eyhteinen tahto ja innostus *mddrd ja toteutustavat vaihdelleet vuosittain
stuntunut luontevalta
eoppilaiden yksildllisempi huomioiminen

KUVIO 3. Yleinen merkitysverkosto 2

(Kuvio 3) kuvaa esi- ja alkuopettajien kokemuksia asiantuntijuuden rakentumi-
sesta. Haastatteluaineiston merkityksistd muodostamani viisi ryhmééa ovat kou-
lutukset asiantuntijuuden rakentajina, asiantuntijuuden edistdvid ja estédvia teki-
joitd, kokemuksia yhteisopettajuudesta, yhteisopettajuuden edellytyksii ja vai-
kutuksia sekd yhteisopettajuuden anti omalle opettajuudelle. Koulutukset asi-
antuntijuuden rakentajina -ryhmén sisdltojda ovat jatkuvat kouluttautumisen
edellytys, esi- ja alkuopetuksen yhteiset koulutukset, oman alan kirjallisuus ja
julkaisut sekd asiantuntijuuden jakaminen. Asiantuntijuuden edistdvid tekijoitd
ovat avoin kommunikointi, yhteinen keskusteluaika, toistensa asiantuntijuuden
arvostaminen sekd ajatusten ja osaamisen jakaminen. Estdvid tekijoitd ovat sa-
lassapitovelvollisuus ja asenne. Yhteisopettajuus koettiin niin, ettd se on innos-
tavaa ja antoisaa ja helpottaa kuormitusta, ettd sen avulla voidaan hyodyntaa
vahvuuksia ja sopia yhteisid tavoitteita, sisdlttjd ja toteutustapoja. Yhteisopetta-
juus on henkilokemiasta riippuvaista. Haastateltavat kokivat yhteisopettajuu-
den eduksi, ettd heiddn kasvatusndkokulmansa on samansuuntainen ja ettd
heilld on yhteinen tahto ja innostus; yhteisopettajuus on myo6s tuntunut heistd
luontevalta ja he ovat voineet huomioida oppilaita yksilollisesti. Yhteisopetta-

juuden antia omalle opettajuudelle on, ettd se on antoisaa, ideoita ja osaamista
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voi jakaa ja kommunikoida kollegan kanssa sekd jakaa vastuuta ja hyodyntdd

toisen vahvuuksia. Tulosten yhteydessd, luvussa 6, kuvaan tarkemmin sisaltoja.

5.4 Eettiset ratkaisut ja luotettavuus

Eettiset kannat vaikuttavat siihen, millaisiin ratkaisuihin tutkijana paddyn, ja
toisaalta tutkimuksen tulokset vaikuttavat eettisiin ratkaisuihin. Hyvén tutki-
muksen perusta on johdonmukaisuus, johon tutkimuksellani pyrin. (Tuomi &
Sarajarvi 2011, 125.) Tutkimuksessani minun tuli huomioida seuraavia tutki-
museettisid asioita, kuten ldhteiden k&ytto, haastateltavien informoiminen,
anonymiteetin sdilyttiminen sekd aineiston keruussa ja analyysissa kadytettavi-
en menetelmien luotettavuus. Tutkimuksessani noudatin eettisen perustan
muodostumisen ehtoja; pyysin koululta ja sivistystoimelta haastatteluluvan, ja
lupa myonnettiin. Selvitin haastateltaville tutkimukseni tavoitteet ja menetel-
maét. Kerroin haastateltaville haastattelun olevan vapaaehtoinen, ja haastattelun
alussa kysyin heiltd vield luvan haastatteluun. Kerroin my®os, ettd heilld on oi-
keus kieltdytyd haastattelusta ja keskeyttdd mukana olonsa ja ettd heilld on oi-
keus jalkikédteen kieltdd itseddn koskevan aineiston kéytto tutkimusaineistona.
Tdhdensin, ettd tutkimustiedot ovat luottamuksellisia eiké tietoja kdytetd muu-
hun tarkoitukseen. Tasmensin vield, ettd haastateltavien anonymiteetti on suo-
jattu ja noudatan lupaamiani sopimuksia.

Hyvién tutkimuksen kriteerind on tutkimuksen sisdinen johdonmukaisuus.
Minun tulee tutkijana tietdd mitd teen, valitsemani tutkimusasetelman on oltava
sopiva ja raportointi tulee tehdd hyvin. Tutkimuksen uskottavuus perustuu sii-
hen, ettd noudatan tutkimuksessani hyvaa tieteellistd kdaytantod. (Tuomi & Sa-
rajarvi 2011, 127, 132.) Pyrin tutkijana suunnittelemaan, toteuttamaan ja rapor-
toimaan tutkimukseni vaiheista mahdollisimman yksityiskohtaisesti, mika ko-
hensi tutkimukseni luotettavuutta. Tutkimuksen julkisuus on jo sindnsa tutki-
museettinen kysymys. Piddn tarkedné olla avoin tuloksia julkaistaessa, eli kou-
lun rehtori ja haastateltavat saavat halutessaan tutkimukseni luettavakseen.
Tietoja julkistettaessa minun tulee huolehtia luottamuksellisuuden sdilyttami-

sestd ja tutkimukseeni osallistujien anonymiteettisuojasta. Ndahdédkseni haastat-
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teluaineiston luotettavuutta paransi se, ettd haastattelin kaikki haastateltavat,
tallenteiden kuuluvuus oli hyvi ja litteroin haastatteluaineiston aina valittomas-
ti haastattelun jalkeen. Pyrin huomioimaan kaiken kaytettdvissd olevan aineis-
ton ja tarkistin useaan kertaan, ettd litteroin haastatteluaineiston oikein. Haas-
tattelutilanteissa ei esiintynyt ongelmia. Haastateltaviin olin yhteydessa puhe-
linhaastattelun muodossa, koronapandemiasta johtuen. Haastateltavani valikoi-
tuivat silld perusteella, ettd heilld kaikilla oli kokemusta esi- ja alkuopetuksen
yhteistyon toteuttamisesta ja ettd he kaikki olivat pédtevid opettajia. Jokainen
haastateltava myos suostui haastateltavaksi.

Kerdsin tietoa eri ldhteistd ja vertasin eri tietoldhteistd saatua tietoa omaan
tulkintaan ja ndin pyrin parantamaan tutkimuksen luotettavuutta. Tutkimus-
prosessi tulee toteuttaa tieteen sddntdjen mukaan. (Kananen 2014, 152.) Tutki-
muksen luotettavuutta arvioin kysymalld itseltdni tutkimuksen jokaisessa vai-
heessa, olenko ollut itsekriittinen ja tietoinen tulkintaan kuuluvista ongelmista.
Tutkijana minun tuli kiinnittdd huomiota havaintojen luotettavuuteen ja puolu-
eettomuuteen (Tuomi & Sarajarvi 2011, 135). Pyrin puolueettomuuteen sekd
ymmartamaan ja kuulemaan haastateltavia itsendan niin, ettd haastateltavien
ikd ei vaikuttanut havaintoihini. Uskoakseni luotettavuutta paransi se, ettd py-
rin tutkimaan sitd, mitd lupasin. (Tuomi & Sarajdrvi 2011, 136.) Luotettavuus
koskee koko tutkimusprosessia ja laadullisen tutkimuksen p&dasiallisin luotet-
tavuuden kriteeri on tutkija itse, koska objektiivisen luotettavuuden saavutta-
minen on ldhes mahdotonta. (Kananen 2014, 146-147.) Aineistolainaukset tuo-
vat luotettavuutta tutkimukseen ja vahvistavat analyysia. Kaytin tutkimukseni
analyysissa aineistolainauksia parantamaan luotettavuutta. Merkitsin kaikkien
haastateltavien lausumien yhteyteen, mistd haastattelusta kyseinen lausuma oli,
jotta pystyin palaamaan analyysin kuluessa tarkistamaan epéselvid tai muita
seikkoja suoraan kyseisestd haastattelusta. Tutkimukseni tutkimustulokset vas-
taavat tutkimuskysymyksiin ja pystyin peilaamaan haastatteluista nousseita
asioita teoriaosuuteen.

Tutkimusjoukko oli melko pieni, mutta se mahdollisti syvéllisemman pe-
rehtymisen aineistoon. Haastateltavia ja minua yhdisti sama ala, joten vastaa-

minen oli haastateltaville kenties siksi helppoa. Tutkimusprosessin alkuvai-



57

heessa teoriaan tutustuessa kohtasin haasteena sen, ettd aloittelevana tutkijana
halusin kasitelld kaikkia mahdollisia eteen tulevia mielenkiintoisia asioita. Ta-
hén liittyi kuitenkin hajanaisuuden riski, joten minun oli tarkoituksenmukaista
osata rajata aineistoa. Kiviniemi (2015, 77) tuo esiin, ettd aineistoa rajatessaan
tutkija selkeyttdd tarkasteluperspektiividan. Tutkimustehtdavad rajaamalla tutki-
ja nostaa esille, mika on aineiston ydinsanoma, jonka han haluaa erityisesti nos-
taa tarkastelun keskipisteeksi. Tutkimuksen luotettavuutta saattoi heikentdd,
ettd olen aika kokematon haastattelijana ja huomasin haastatteluaineistoa litte-
roidessani, ettd olisin voinut tehdé joihinkin kohtiin tarkentavan kysymyksen.
Tutkimusraportti on tutkijan henkilokohtainen, tulkinnallinen konstruktio tut-
kimastaan ilmiostd (Kiviniemi 2015, 86). Tulkintani on aina yksipuolinen kasi-
tys ilmiostd, joka on kiistettdvissd ja jolle voidaan esittdd vaihtoehtoja. Tastd
syystd minun on esitettdvd mahdollisimman johdonmukainen kasitys tulkin-
noistani ja niistd perusteista, joiden pohjalta olen tulkintoihini paatynyt. Rapor-
toinnissani voin tarjota lukijalle vilineitd, joilla lukija voi arvioida, onko tutki-
mukseni uskottava lukijan kannalta.

Jokainen tutkija pddtyy omanlaiseensa tulkintaan ja samasta aineistosta
voidaan siten tehdd monia tulkintoja. Mahdollisesti tulkinnan ristiriidattomuut-
ta eli sisdistd validiteettia olisi voinut parantaa se, jos toinen tutkija olisi tehnyt
tulkintoja aineistosta ja tullut samaan johtopddtokseen (Kananen 2014, 153).
Tutkimuksella saavutettava tieto koskee yksiloitd, mikd on fenomenologisiin ja
hermeneuttisiin nakemyksiin nojaavan kokemuksen tutkimuksen perushaaste.
Tutkija ei voi yleistédd tietoa, mutta han voi kuitenkin tehdéd kokoavia johtopaa-
toksid. Tutkijana kohtasin eettisen pulman kokiessani tutkittavan kokemuksen
itselleni tutuksi, joten minun tuli koko ajan tiedostaa, ettd keskityn analyysissa
haastateltavan kokemuksiin enkd rakenna tuloksia omista kokemuksistani.
(Tokkari 2018, 66, 70.) Pyrin siihen, ettd 10ydokset heijastavat mahdollisimman
pitkalti tutkittavien ajatusmaailmaa.

En voinut jattad tutkimustani vain analyysin ja tulkinnan vaiheeseen, vaan
minun tuli kytked se teorioihin ja aikaisempiin tutkimuksiin. Hioin tekstid ja
editoin sen valmiiksi tekstiksi. Jossain vaiheessa minun tulee vain osata laittaa

tyolleni piste, vaikka tuntuisi, ettd sitd voisi tyostdd vield vaikka kuinka paljon.
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Alasuutari (2011, 263) tdsmentdd, ettd tutkimuksen ydin on paikallinen selitta-
minen, mikd tarkoittaa sitd, ettd tutkija teoreettisen viitekehyksen varassa ede-
ten osoittaa, mitd yleisempid johtopdatoksid tuloksista voi tehdd. Tutkijan tulee
my0s tehdd selkoa, miltd osin hdn olettaa tutkimustulostensa olevan yleistetté-
vissd. Paikallinen selittdiminen tuottaa usein uusia tutkimusaiheita tai teoreetti-
sia ideoita. Yleistettdvyysongelman ratkaisin tutkijana silld, ettd viittasin tutki-
muksen kaikissa vaiheissa muuhun tutkimukseen. Teorian ja empirian vélinen
kuilu on Eskolan (2015) mukaan ongelma erityisesti laadullisessa tutkimukses-
sa, koska aineistosta on harvoin nostettavissa esiin niin selkeiti tuloksia, ettd ne
voisi tulososassa esittdd viittaamatta lainkaan teoriaan ja aikaisempiin tutki-
muksiin. Toisaalta tutkimus on kuitenkin aina keskustelua aiempien kirjoittaji-
en kanssa, eikd vain uusien tutkimustulosten esittamistd. (Eskola 2015, 186-
189.) Tutkimusteorian ja empirian vélinen keskustelu on valttaméatonta laadulli-
selle tutkimukselle. Nostamalla esiin muiden tutkijoiden tuloksia ja johtopaa-
toksid pystyin tuloksia esitellessani kdymdan keskustelua tutkimusteoriani
kanssa ja ndin rakentamaan teoreettista ymmarrystani. (Kaikkonen 1999, 433.)
Tutkimusraportti on tutkijan henkilokohtainen, tulkinnallinen konstruktio
tutkimastaan ilmiostd. Tutkimusraporttia itsessddn voidaan pitdd tutkimuksen
luotettavuuden keskeisend osa-alueena (Kiviniemi 2015, 86). Tulkintani on aina
yksipuolinen késitys ilmiostd, joka on kiistettdvissa ja jolle voidaan esittdad vaih-
toehtoja. Tastd syystd minun on esitettdivd mahdollisimman johdonmukainen
kasitys tulkinnoistani ja niistd perusteista, joiden pohjalta olen tulkintoihini
padtynyt. Raportoinnissani voin tarjota lukijalle vilineitd, joilla lukija voi arvi-
oida, onko tutkimukseni uskottava lukijan kannalta. Kaikkosen (1999) mukaan
fenomenologisen ldhestymisotteen mukaan tutkija ja tutkittava ilmio ovat kes-
kindisessd vuorovaikutussuhteessa, jossa tutkijan arvot ohjaavat ja muovaavat
sitd, miten hdn ymmartdd ilmion. Tutkijana voin tehdd vain suuntaa-antavia
yleistyksid ja pyrkid tunnistamaan ja 1oytdamddn ilmioitd ja merkityksid. Tutki-
jana kietoudun monin tavoin tutkimuskohteeseeni, osallistun henkilokohtaises-
ti koko tutkimusprosessiin. Toisin sanoen tutkijana olen itse tutkimuksen to-
teuttaja, joka tutkii samalla itseddn. Onnistunut tutkimusraportti saattaa lukijan

mahdollisimman ladhelle tutkijaa ja tutkittavaa ilmittd, jolloin lukija voi itse va-



59

kuuttua tutkijan ja tutkimuksen tulkintojen uskottavuudesta. (Kaikkonen 1999,
430-431, 433.) Minun on kuvattava ldapi kdymaéni tutkimusprosessi, se millaisek-
si ymmadrrdn ja madritan tutkimukseni ja itseni tutkijana. Minun tulee kuvata ja
perustella metodologiset ratkaisuni. Nostamalla esiin muiden tutkijoiden tulok-
sia ja johtopadtoksid voin tuloksia esitellessdani kdyda keskustelua tutkimusteo-

riani kanssa ja ndin rakentaa teoreettista ymmarrystéani.
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6 TULOKSET

Seuraavaksi esittelen tutkimukseni tulokset. Tutkielmani tarkoituksena oli sel-
vittdd, millaisia kokemuksia esi- ja alkuopettajilla on vilillddn tapahtuvasta esi-
ja alkuopetuksen yhteistyon rakentumisesta. Lisdksi halusin selvittdd, millaisia
kokemuksia esi- ja alkuopettajilla on asiantuntijayhteistyon rakentumisesta
joustavassa esi- ja alkuopetuksessa. Tutkimukseni tdssd vaiheessa tarkastelen
saatuja tuloksia, keskusteluttaen niitd muiden aiheeseen liittyvien tutkimusten
ja ajatusten kanssa. Omassa tutkimuksessani esille nousseet tulokset ovat ensisi-
jaisia, ja arvioin muiden ajatuksia suhteessa niihin. Kuvaan tulokset edelld esit-
tamieni kuvioiden (kuvio 2) ja (kuvio 3) ja niihin liittyvien tutkimuskysymysten
mukaisesti. Esiopettajista kdytin nimikoodeja Essi ja Eeva, alkuopettajista Alma

ja Anna.

6.1 Kokemuksia esi- ja alkuopetuksen yhteistyon rakentumi-
sesta

6.1.1 Yhteistyohon vaikuttavia tekijoita

Haastattelemieni opettajien mukaan yhteisty6 vaatii kaikilta yhteistyon osapuo-
lilta resursseja, yhteistd suunnitteluaikaa ja yhteistd tahtotilaa. Toiset ovat in-
nokkaampia tekemddn yhteistyotd ja haluavat tehda sitd nykyistd enemman.
Toiset haluavat tehd4 sitd vanhalla tyylilld tai eivdt halua tehdad sitd ollenkaan.
Alkuopettaja Alma kertoi, ettd yhteistyon pitdisi olla sellaista mddriteltyd toi-
mintaa, joka velvoittaisi jokaisen osallistumaan, koska syksyisin esi- ja alkuope-
tuksessa on jdlleen uusia opettajia, ja opettajilla menee yleensd melkein puoli
vuotta, ennen kuin he 16ytavét yhteistyosdvelen yhteistyon toteuttamiselle. Esi-
opettaja Essi ja esiopettaja Eeva kokivat ensiarvoisen tdrkedksi esi- ja alkuope-
tuksessa tyoskentelevien opettajien asenteen ja halun toimia yhdessd seka yh-
teistyon ja yhdessd toimimisen merkityksen ymmartdmisen. Esiopettaja Essi

toivoi luokanopettajien ymmartavan, ettd yhteistyon tekeminen on kaikkien



61

etu. Han jatkoi, ettd koulun rehtorin ja esiopettajien esimiehen tulee kokea yh-
teistyo tdrkedksi ja luoda sille tietyt puitteet ja mahdollistaa yhteistyon toteut-
taminen. Esiopettaja Eeva toivoi rehtorin ymmartdvén, ettei se ole koulun puo-
lelta pois, jos tekee esiopetuksen kanssa yhteistyotd, ja pdinvastoin. Esiopettaji-
en Essin ja Eevan kokemuksen mukaan koulun puolelta koetaan yhteisty6 haas-
teellisempana, koska “opsi” jdd kdymaittd, kun tekee esiopetuksen kanssa yh-
teistyotd. Rantavuoren (2019, 55) tutkimuksessa luokanopettajat kokivat ope-
tussuunnitelman vaativat tavoitteet yhdeksi syyksi sille, ettei esiopetuksen
kanssa toteutettavaan yhteistyohon haluttu kayttda liikaa aikaa.

Esiopettaja Essi sanoi edelleen uskovansa vahvasti, ettd yhteistyo saadaan
toimimaan hyvin, kun syksyisin ennen esikoulun ja koulun alkua esi- ja al-
kuopettajilla on aikaa luoda yhdessa selkeit toimintaraamit ja suunnitella yh-
teistyotd. Han koki tarkedksi asettaa selkeit tavoitteet yhteistyolle ja tavoitteille.

Hain kertoi tilanteesta seuraavasti:

Et ei niinku oteta liian isoo palaa, et on joku selkee tavote... et mitd me niinku tand
syksynd, et mikd on se tavote, et kaikille tulis semmonen tunne, et me voidaan se
saavuttaa, ettei tosiaan tuu tunnetta, ettd ei tistd tuu mitidin, ettd ei me ikini saavu-

teta nditd tavotteita. (Essi)

Rantavuori (2019, 58) tdhdentdd, ettd esi- ja alkuopetuksen yhteinen tieto ei ra-
kennu itsestddn vaan ettd yhteisen toimintamallin rakentaminen vaatii aikaa.
Esiopettaja Eeva koki, ettd yhteistyon saa toimimaan, kun panostetaan suunnit-
teluun. Tavoitteiden asettelussa tulee huomioida, ettd tavoitteet ovat saavutet-
tavissa, koska yhteistyo voi lopahtaa herkasti, jos opettajista tuntuu, ettei tavoit-
teita pystytd saavuttamaan ja yhteistyo tuntuu haasteelliselta.

Esiopettaja Essin ja esiopettaja Eevan mielestd keskeistd olisi, ettd esi- ja
alkuopettajilla olisi yhteistd aikaa yhdessd miettid, missd asioissa oppilas tarvit-
see tukea, ja toisaalta, missd asioissa hdn on edistynyt - miten lasta voisi auttaa
pddsemddn eteenpdin. Tdarkedd on, ettd yhdessd asetetaan tavoitteita ja keinoja
sekd arvioidaan toteutumista. Esiopettaja Essi koki lapsen osallistamisen ja kuu-
lemisen tdrkedksi ja kuvasi asiaa ndin:

Myo6s lapsen osallistaminen siind kohtaa, et mitd han kokee, et joku lapsista voi
kokea, et ei haluu, hinelld voi olla omat syyt, ettd se ei halua vaikka siirtyd koulu-
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luokkaan tai painvastoin. Niin lasta pitia kuunnella ja miettid miten siin vois tu-

kea, mité lapsi ajattelee. Se osapuolten kuuleminen. (Essi)

Kun esi- ja alkuopettajilla on yhteinen ymmarrys toiminnan tavoitteista, he voi-
vat rakentaa onnistuneen oppimisympariston ja jatkumon lapsen siirtymaévai-
heessa (Rantavuori 2019, 63-64).

Kaikki haastateltavat kokivat kahden eri instituution, esikoulun ja koulun
puolella olevan eroja: esikoulussa opettajat tyoskentelevit tiimeissd ja opetus
pohjautuu leikinomaisuuteen ja toiminnallisuuteen, kun taas koululuokassa
opettaja useimmiten tyoskentelee yksin ja luokkakoko on suuri. Alkuopettaja
Alman ja alkuopettaja Annan mukaan esikoulussa toimitaan tiimeissd, joten
esikoulussa tyoskentelevien aikuisten vélinen yhteisty6 on pakostikin tiiviim-
pdd ja parempaa kuin luokanopettajilla keskenddn. Alkuopettaja Anna toi esiin,
ettd yhteistyon sisdllollisessd suunnittelussa on hyva huomioida seka esikoulu-

laisten ettd koululaisten tarpeita ja osaamisen tasoa.

Sit siséllollisesti se suunnittelu on sitd, et siin tdytyy ajatella, et ois myos esikoulu-
laiselle mielekéstd ja leikinomaisuutta ja niitd taitoja mistd myos koululainen hyo-
tyy mutta myos esikoululainen pystyy tekemddn ja tydstimddn ja siindkin koros-
tuu se, et eskarit ja koululaiset tekevét yhteisesti pienryhmitoitd. (Anna)

Alkuopettaja Annan mukaan toiminnassa korostuu esikoululaisten ja koululais-
ten pienryhmaétyoskentely, jolloin kehittyneempi pystyy auttamaan ja anta-
maan ehkad itsestddn jotain sille nuoremmalle. Webb (2010, 162) toteaa, ettd laaja
tutkimuskirjallisuus osoittaa vertaisperustaisilla opetusmenetelmilld olevan
positiivisia vaikutuksia oppilaiden saavutuksiin verrattuna opetusmuotoihin,
jotka sisdltavat vahan oppilaiden vilistd vuorovaikutusta. Oppimista voi tapah-
tua, kun taitavampi oppilas auttaa heikompaa oppilasta.

Esiopettaja Essi toi esiin, ettd kahden instituution edustajien eli esi- ja al-
kuopetuksen opettajien vélilld on selkedsti erilaisia rooleja. Han totesi, ettd esi-
opettajan ja luokanopettajan vilinen rooliero on pienempi kuin varhaiskasva-
tuksen opettajan ja luokanopettajan, joiden valinen kuilu on selkeésti suurempi.
Esiopettajat ovat ldhempdnd luokanopettajaa ja pdinvastoin. Esiopettaja Essi
koki positiivisena sen, ettd hdnelld on aika samanlainen kasvatusndkemys kuin

alkuopettajilla mutta erilainen kuin varhaiskasvatuksen opettajilla, jotka tyos-
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kentelevit pdivdkodissa pienempien lasten kanssa. Esiopettaja Essi sanoi tunte-
neensa aiemmin, ettd esiopetuksessa olevat ovat viliinputoajia. Jos esiopetus oli
pdivakodin puolella, niin esiopettaja koki, ettd esikoululaiset eivit kuulu pédiva-
kotiin. Jos taas esiopetus oli koulun puolella, niin esiopettaja koki, ettd koulun
puolella ajatellaan esikoululaisten olevan pienid ja ettd ndma vain leikkivit esi-
koulussa. Nyt koulun puolella toimiessaan sekd esiopettaja Essilld ettd esiopet-
taja Eevalla on tunne, ettd he kuuluvat koulun yhteyteen. Rantavuoren (2019,
54-56) tutkimuksessa nousi esiin, ettd esi- ja alkuopettajien mielikuvat toistensa
tyostd olivat aluksi stereotyyppisid, mutta ne muuttuivat yhteistydévuoden ai-
kana. Esiopetuksen pedagogiikkaan liitettiin vahvasti leikki, kun taas alkuope-
tuksen pedagogiikassa painottuivat opettajajohtoisuus ja opetussuunnitelman
tavoitteet.

Tutkielmani opettajat mainitsivat, ettd esi- ja alkuopetuksessa ei ole kay-
tossd mitddn valmista yhteistyomallia, vaan opettajat ldhtevit joka syksy kehit-
tamddn yhteistyotd pikku hiljaa. Opettajien mukaan valmis yhteistyomalli on
siind mielessd hyvd, ettd se velvoittaa yhteistyohon, ja kun opettajat vaihtuvat
koululla, niin on hyvaé olla valmis toimintamalli. Haastattelemani opettajat mai-
nitsivat, ettd tdnd vuonna kuntaan on perustettu esi- ja alkuopetuksen ohjaus-
ryhmd, jossa on kahden koulun rehtorit, sivistystoimenjohtaja, suunnittelija,
kaksi esiopettajaa ja kaksi alkuopetuksen opettajaa. Esiopettaja Eeva kertoi, ettd

tdmd on hieno avaus yhteistyon kehittdmiselle kunnan taholta.

Se on must hienoo, et kunta on myénteinen ja se haluu lahtee kehittaan tita esi- ja

alkuopetuksen yhteistyota talla ohjausryhmalla. (Eeva)
Opettajien mukaan nyt ollaan oikeasti ajoissa suunnittelemassa yhteistyon lin-
jauksia tulevaa syksyd ajatellen. Esiopettaja Essi kertoi, ettd ohjausryhman tar-
koitus on tuoda esi- ja alkuopetus yhteen ja saada yhteisty6é toimimaan. Tarkoi-
tus on myos velvoittaa ja sitouttaa opettajat toteuttamaan yhteistyota. Ohjaus-
ryhmaéssd luodaan kunnon raamit esi- ja alkuopetuksen nivelvaiheeseen ja siir-
tymiin, eikd yhteistyo tule endd olemaan henkil6tasolla tapahtuvaa, vuosittain
sisdlloltddn ja madradltddan vaihtuvaa yhteistyotd. Alkuopettaja Alma kertoi ole-

vansa mukana ohjausryhmaésséd, jossa luodaan yhteistydmuodoista sitovampia
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ja ettd esi- ja alkuopetuksen yhteistyo tulee tulevaisuudessa olemaan ulkoapdin
madrdttyd. Han koki velvoittavuuden kaikkien etuna. Rehtorien mukanaolo
koettiin hyvéksi asiaksi, koska silloin sitoutetaan myos rehtorit siihen, ettd yh-
teisty© on tdrkedd ja se on kaikkien etu. Esiopettaja Essin mukaan rehtorit mah-
dollistavat opettajien suunnittelun ja mikali rehtorit eivit nde yhteistyon kehit-
tamistd mielekkddnd niin esimerkiksi yhteistd suunnitteluaikaa ei rehtorien ta-
holta jdrjestetd. Myos Rantavuoren (2019) tutkimustulosten mukaan esi- ja al-
kuopetuksen yhteisen toimintakulttuurin rakentaminen vaatii institutionaalis-
ten rajojen ylittymistd sekd aikaa ja siithen ohjaavia yhteisid linjauksia. (Ranta-
vuori 2019, 68-70).

Esiopettaja Essi ja alkuopettaja Alma kokivat, ettd esi- ja alkuopettajan yh-
teistyon sujuminen on aika paljon ihmisestd riippuvaista. Esiopettaja Essin mu-
kaan viime vuonna yhteistyd sujui yhden luokanopettajan kanssa hyvin luon-

tevasti. Han kertoi yhteistyostd ndin:

Meilla kavi sillee, et sitd alko herdamasin se nilka, et ois kiva syventaa ja miettii ja

suunnitella tarkemmin yhteisty6ts, se nilka kasvoi tavallaan syédessa. (Essi)
Esiopettaja Essi ja esiopettaja Eeva kokivat, ettd alkuopetuksen kanssa tehtdva
yhteistyd on vahva tuki esioppilaalle. Siirtopalaverit, nivelpalaverit ja tarvitta-
essa yksilolliset tiedonsiirtopalaverit turvaavat hyvan koulupolun rakentumis-
ta. Esiopettaja Essin mukaan on tdrkedd, ettd kaikki tieto, mitd esiopetuksessa
on lapsista kdytossd, siirtyy koulun puolelle. Vahva yhteistyd huoltajien kanssa
tukee myos oppilasta. Esikoulun puolella rakennetaan koko ajan tietoisesti luot-
tamussuhdetta koulun puolelle tuomalla esiin sekd huoltajille ettd lapsille, ettd

koulussa on hyva olla ja ettd sielld oppii asioita.

6.1.2 Yhteistyomuodoista

Alkuopettaja Alman mukaan yhteistyon muodot ja m&drd ovat eri vuosina
vaihdelleet sen mukaan, mikd on ollut esiopettajan ja alkuopetuksen opettajan
nikemys yhteistyostd ja mikd on tuntunut hyvalta. Yhteisty6 ei ole ollut selke-

dsti rajattua, vaan jokainen on toteuttanut sitd omalla tavallaan. Alkuopettaja
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Alma Kkertoi, ettd perinteisesti yhteistyotd on toteutettu juhlien ja tapahtumien

yhteydessa.

Perinteisesti semmonen vihin niinku semmonne vuosikellon mukainen, et kun on
juhlia ja jotakin tapahtumia, niin sillon on pajoja jarjestetty ja semmosia yhteisia
toimintoja. Semmosta vuosikellon ymparille enemmaénkin kuin ehka viikottain ta-
pahtuvaa semmosta yhteistyotd. (Alma)

Alkuopettaja Alma kertoi, ettd jonain vuonna yhteistyolld oli selked rytmi ja sitd
toteutettiin monta kertaa viikossa satuhetkien sekd didinkieleen ja matematiik-
kaan nivotun toiminnan muodossa. Esiopettaja Eevan mukaan esi- ja alkuope-
tuksen yhteisty6 on ollut joustavaa, vaikka yhteistyon méddrd on eri vuosina vé-
hén vaihdellut. Yhteisty6 on ollut sdannéllistd, suunnitelmallista ja tavoitteellis-
ta ja sitd on tehty 2-4 kertaa viikossa. Esiopettaja Essi kertoi, ettd esikouluryh-
maélld on ollut yhden 1-2-luokan (yhdysluokan) kanssa kerran viikossa tunne-
ja turvataitoja késitteleva oppitunti, jolloin 1-2-luokan ja esikoululuokan oppi-
laat on jaettu kahteen ryhmaéén siten, ettd kummassakin ryhméssa on ollut seka
esikoululaisia ettd 1-2-luokkalaisia. Tdllaisen yhteistyon esiopettaja Essi koki
hyvéksi ja monissa asioissa oli hdnen mukaansa tapahtunut edistymistd. Samal-
la ryhméjakoperiaatteella hdn on tehnyt yhteisty6ta toisen 1-2-luokan opettajan
kanssa didinkielen ja matematiikan asioiden parissa. Taméan luokan kanssa yh-
teistyd on sujunut paremmin, koska luokka on rauhallisempi. Kolmannen 1-2-
luokan kanssa esiopettaja Essi on toteuttanut yhteistyon siten, ettd ekaluokka-
laisia on tullut lukemaan aapista esioppilaille ja samalla esioppilaita on mennyt
koululuokkaan pienryhmissd avustajan tai lastenhoitajan kanssa. Esiopettaja
Essin ja alkuopettaja Annan kokemuksen mukaan yhteistyd on ollut antoisaa
kaikille.

Esiopettaja Essi toi esiin, ettd koululla on esi- ja alkuopettajien tiimi, joka
kokoontuu kerran kuukaudessa. Viime vuonna kokoontumisaika oli sellaiseen
aikaan, ettd esiopettajat pddsivat siihen osallistumaan. Ténd vuonna se on myo-
hemmin niin, ettd osa esiopetuksen aikuisista on jo ldhtenyt kotiin, eikd esiope-
tusryhmissé ole endd riittdvasti aikuisia, jotta esiopettajat voisivat osallistua ko-
koukseen, eli se on koettu haasteeksi. Kopisto ym. (2011) huomauttavat, ettd

esi- ja alkuopetuksen tyojdrjestykseen merkitty yhteinen suunnitteluaika moti-
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voi moniammatilliseen yhteistychon sekd mahdollisti opettajien asiantunte-
muksen ja ammattitaidon laaja-alaisen kdyton (Kopisto ym. 2011, 75).

Esi- ja alkuopetuksen yhteistyd on tutkielmani opettajien mukaan ollut
joustavaa, kun pajapdivind on yhdistetyissd esikoululaisten ja 1-2-luokkalaisten
oppilaiden ryhmissd joustavasti opetettu eri luokkatasoja. Alkuopettaja Anna
mainitsi, ettd kun esioppilas ja alkuopetuksen oppilas tyoskentelevidt samassa
pienryhmaéssd, niin siind pystyy hyvin hyodyntdméaan vertaisoppimista. Jousta-
va yhteisty6 oli opettajien mukaan osin kariutunut siihen, ettei ollut riittavasti
yhteistd suunnitteluaikaa, koska toimiva yhteisty vaatii paljon suunnittelua ja
organisointia. Sekd alkuopettajat Alma ja Anna ettd esiopettajat Essi ja Eeva toi-
voivat, ettd heilld olisi enemman aikaa yhteissuunnitteluun, jotta yhteisty6 su-
juisi ja he voisivat huomioida oppilaat yksilollisemmin. He kokivat myos re-
surssien riittdméattomyyden haasteena: paikalla ei véalttaméttd ole tarpeeksi ai-
kuisia lapsiin ndhden. Yhteisollisyyden kddntopuolena on, ettd yhteistyolle ei
ole aina aikaa (Santti 2008, 15). Esi- ja alkuopetuksen yhteistyon rakentuminen
edellyttdd, ettd yhteissuunnittelulle varataan aikaa. (Rantavuori 2019, 63).

Alkuopettaja Anna totesi, ettd yhteistyotd voisi suunnitella seké esi- ja al-
kuopettajien isommalla kokoonpanolla ettd pienemmalld kokoonpanolla, jossa
esi- ja alkuopettaja suunnittelisivat asioita tyoparina. Yhteinen suunnitteluaika
mahdollistaisi sen, ettei tarvitsisi vain Wilman kautta viestitelld asioita, ja tarke-
dd olisi my0s, ettd esiopetuksen lastenhoitajat tietdisivdt, mitd on suunniteltu,
jos esimerkiksi esiopettaja on sairaana. Alkuopettaja Alma kertoi, ettd esioppi-
laat ovat aina tervetulleita hdanen luokkaansa. Tand syksynd esiopetuksessa on
ollut esioppilaita koululuokassa opiskelemassa matematiikkaan liittyvid asioita
vaihtuvilla esioppilaskokoonpanoilla. Kevailla oli tarkoitus, ettd koulun puolen
oppilaita olisi osallistunut esiopetuksen toiminnalliseen matematiikkaan, mutta

koronatilanteesta johtuva poikkeustilanne esti suunnitelmat.

6.1.3 Kokemuksia yhteistyon eduista ja annista

Alkuopettaja Anna koki, ettd esi- ja alkuopettajien yhteistyé on avartanut hantd
itseddnkin nikemddn vield paremmin lapsen opinpolkua ennen koulua. Han

kertoi, ettd on hyvéd, kun pystyy ndkemé&dan mitd edellytyksid ja taitoja esikoulu-
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ikdiselld on verrattuna ensimmadisen luokan oppilaaseen. Myos oppilaiden nuo-
rempien sisarusten nikemisen esikoulun puolella alkuopettaja Anna koki hy-
vdnd asiana. Esiopettaja Eeva koki esi- ja alkuopetuksen yhteistyon tosi innos-
tavana. Esiopettaja Essi koki yhteistyon olevan lapsen kehityksen kannalta hyva
asia, koska siind pystytdan huomioimaan se, ettd lapset eivéat kehity ja opi asioi-
ta samaan tahtiin.

Alkuopettaja Anna totesi, ettd mitd avoimempaa esi- ja alkuopettajien va-
linen keskustelu on, sitd paremmin se tukee oppilaan yksilollistd opinpolkua.
Kun esiopettajat antavat tietoa alkuopettajille tulevista oppilaista ja heiddn tuen
tarpeistaan, niin alkuopettaja pystyy mahdollisimman varhaisessa vaiheessa
antamaan tukea kullekin oppilaalle ja huomioimaan héanet yksilollisesti. Ranta-
vuoren (2019, 63) tutkimuksessa opettajat kokivat koulun vahvemman roolin
luovan haasteita esiopettajien asiantuntijuuden hyodyntdmiselle. Alkuopettajat
Anna ja Alma kokivat yhteistyon antoisana, kun esiopettajalla on sellaista tietoa
lapsesta, mikéd tukee lapsen koulunkdyntid myohemmin. Alkuopettaja Anna

kertoi seuraavasti esi- ja alkuopettajien vélisestd tiedonsiirrosta:

Se kyl tukee siind, et tiedetddn kertoa eteenpéin niistd mahdollisuuksista, resurssi-
en tarpeista, mité tarvitaan avustajapalveluita, millaista oppilasmateriaalia on kou-
luun tulossa. (Anna)

Esiopettajat Essi ja Eeva sekd alkuopettajat Anna ja Alma kokivat, ettd yhteistyo
tukee oppilasta, kun ryhmit ovat muuttuvia ja kun sekd esiopetuksen ettd al-
kuopetuksen suuntaan on joustavuutta eli pystytddn tarvittaessa “pakittamaan”
esiopetuksen puolelle ja eriyttdimddn ylospdin koulun puolelle. Alkuopettaja
Alma sanoo, ettd jos yhteistyo ei ole sujunut, se on ollut enemmaénkin henkilo-
kemiasta johtuvaa. Alkuopettaja Anna koki, ettd esi- ja alkuopettajilla on aika
samanlainen ajatusmaailma ja kasvatusndkokulma toisten kanssa toimimisen
tarkeydestd, ja molemmat ovat kiinnostuneita siitd, ettd yhteisty6 lahtisi toimi-
maan ja ettd sen eteen tehtdisiin yhdessa toitd. Rantavuoren (2019, 56) tutki-
muksessa luokanopettajat kokivat, ettei koulun ja esiopetuksen eroavaisuus ole
niin merkittdvd, ettd se toisi eroavaisuuksia heiddn tyokulttuuriinsa. Alkuopet-
taja Alman ja alkuopettaja Annan mukaan esi- ja alkuopetuksen yhteistyohon

on tullut lisdd asiantuntemusta, koska siihen osallistuu aiempaa enemmaén eri
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alojen asiantuntijoita. He kokivat saaneensa tulevien oppilaiden koulunkdyntiin
liittyvdd arvokasta tietoa esiopettajilta. Yhteistyon myotd esioppilaiden on hel-
pompi siirtyd koulun puolelle, kun koulurakennus ja tulevat opettajat ovat jo
tuttuja. Alkuopettaja Alma kertoi, ettd yhteistyon hyoty nékyisi laajemmaltikin,
jos he eivét tyoskentelisi nykyisissd parakkirakennuksissa vaan yhteisessd kou-
luyhteistssd, missd he pystyisivat laajemminkin hyddyntam&dan osaamista. Se
nadkyisi myos siten, ettd yhteistyotd pystyisi helpommin laajentamaan ylem-
pienkin luokkien kanssa.

Alkuopettaja Anna kertoi, yhteistoiminnan suunnittelussa tulee huomioi-
da, ettd toiminta on esikoululaiselle mielekésta ja leikinomaista ja jota esikoulu-
lainen pystyy toteuttamaan. Alkuopettaja Annan mukaan toiminnan tulee olla
my0s sellaista, mistd koululainen hyotyy. Esiopettaja Essi toivoi, ettd kun esi- ja
alkuopetuksen oppilaat tulevat toisilleen tutummiksi, niin kiusaaminen véahe-
nee ja kynnys kouluun siirtymiseen madaltuu. Esi- ja alkuopetuksen yhteistyo
my0s edesauttaa esioppilaiden kasvamista, niin ettd he selvidvit ja parjaavat
koululuokassa. Itsetunto ja itsevarmuus vahvistuvat ja kaveripiiri laajenee, mi-
kd on hyvi asia ajatellen esimerkiksi vélitunteja. Van der Aalsvoort (2010) mai-
nitsee koulun tdarkedksi paikaksi kehittdd ystdavyyssuhteita. Tutkimukset osoit-
tavat, ettd sopeutuminen koulun vaatimuksiin on tdarkeintd varhaisina koulu-
vuosina, silld sen ansiosta oppilaista tulee melko itsendisid ja he kykenevit te-
hokkaaseen vuorovaikutukseen erilaisissa vertaisryhmissd. (Van der Aalsvoort
2010, 145.) Alkuopettaja Alma totesi, ettd kun esi- ja alkuopetuksen yhteistyon
myotd koulurakennus ja kdytdnteet tulevat esioppilaalle tutuiksi, syksyisin ei
mene ylimddrdistd aikaa kouluun tutustumiseen ja oppilaat padsevit aika jou-

hevasti aloittamaan koulutyon.

6.14 Kokemuksia yhteistyon haasteista

Alkuopettaja Alma kertoi, ettd alkuopetuksen luokat ovat yhdysluokkia, joissa
on paljon oppilaita ja joissa opettaja tyoskentelee useimmiten yksin. Han koki,
ettd yhdysluokat karsivat hieman oppilaan osaamista, kun opettaja ei pysty niin
hyvin yksil6llisesti huomioimaan jokaista oppilasta. Alkuopettajat Anna ja Al-

ma toivoivat, ettd koulun puolella olisi enemman resursseja tai ettd resursseja
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pystyisi helpommin liikuttelemaan esi- ja alkuopetuksessa edestakaisin. He to-
tesivat, ettd alaspdin eriyttdiminen koulun puolelta on ollut vdhdn vaikeampaa
kuin eriyttdminen esiopetuksesta ylospdin koulun puolelle. Alkuopettaja Alma

pohti, miksi esiopetus ei ole aina ollut kovin vastaanottavainen:

Et aina ei ehkd oo oltu hirveen vastaanottavaisia siihen, et nyt se tulis se oppilas,
joka ehkd niinku leikkis enemmaénkin, ettd hén tulis sinne sitten tota esiopetuksen
puolelle... toisaalta, hmm, auttaako se, tukeeko se tai ettd pitdsko sitte vai olla
enemmidn sitd laaja-alasen tukee... Tai sitten ei oo vaan ollu semmosta keskustelu-
yhteyttd jotenkin sinne eskariryhmaén. (Alma)
Esiopettaja Essi toi esiin, ettd esioppilas, joka on didinkielen taidoissaan jo pit-
kélla voidaan helpommin eriyttdd ylospdin koulun puolelle. Han kertoi ylos-

pdin eriyttdimisen merkityksestd esioppilaan kannalta seuraavasti:

Vaikkakin esiopetuksessa tehdddn myos sitd eriyttamistd paljonkin mutta se on
niinku eri niinku lapsen mielestd kuitenkin, koska lapsi kokee koulun puolelle
pééstessddn itsensd isoksi ja tarkedksi koululaiseksi ja opiskelu on lapsen mielestd
sielld mielekkdampéaa. (Essi)

Tutkielmani opettajat kokivat yhteistyon toteuttamisen suurena haasteena yh-
teisen suunnitteluajan riittamattomyyden. Esiopettaja Eevan mukaan yhteistyo
kerran viikossa ei ole todellakaan riittdvad, koska hdnestd opetuksellinen jat-
kumo ja lapsen yksilollinen huomioiminen ei toteudu niin kuin hén toivoisi sen
toteutuvan. Esiopettaja Essi koki haasteena riittdméattoméan suunnitteluajan eli
kdytannossd opettajat usein nakivét toisiaan kdytdvalld ja sopivat silloin seu-
raavan viikon oppitunnin sisalloistd, eli suunnittelu jdi aika pinnalliseksi. Myos
Haringin (2003, 194) tutkimuksessa esi- ja alkuopettajat kokivat yhteisen suun-
nittelun tarkeédksi.

Alkuopettajat Alma ja Anna kokivat esi- ja alkuopettajien yhteistyon ra-
joittavana tekijand rakenteelliset erot. Esikouluaikaa on tietty aika pdivéstd, ja
sen jdlkeen on vapaampaa leikkid. He kokivat esi- ja alkuopetuksen erilaisten
aikataulujen hankaloittavan yhteistyotd. Heiddn mukaansa joustaminen oli va-
lilld haasteellista, mutta he olivat toteuttaneet tiedonkulkua siten, ettd kun joku
esiopettajista pddsi paikalle, niin joku alkuopettajista vilitti tietoa ja esiopettaja

tiedotti asiasta esiopetukseen. Esi- ja alkuopetuksen vilistd viestittelyjd hoidet-
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tiin myos Wilma-viesteilld. Alkuopettaja Anna koki, ettd koulun puoli on vahan
joustavampi instituutio, jossa kellonaika ei raamita niin tarkasti pdivarytmia.
Héanen mukaansa yhteistyotd tehdddn aikataulullisesti vahdan enemman esikou-
lun ehdoilla.

Alkuopettaja Alma totesi esi- ja alkuopettajien yhteistyon olevan pakko-
pullaa, ellei siind ole ideologiaa pohjalla. Han koki, ettd heilld on tdnd vuonna
niin isot oppilasryhmét ja rajalliset tilat kdytossd, ettd sellaista joustavaa mallia,
jossa esioppilaita ja 1-2-luokan oppilaita yhdistellddn vaihtuviin ryhmiin, ei
pystytd oikein toteuttamaan. Han totesi, ettd myos tilojen tulisi tukea esi- ja al-
kuopetuksen oppilaiden jakamista erilaisiin ryhmiin. Han kuvasi yhteistyon

haasteita ndin:

Tuntuu, ettd meilld on niin isot ryhmaét, niin paljon sitd porukkaa ja tavallaan tilat

on nii rajalliset nytten, tdlld hetkelld ainakin, ettd miten semmosta niinku hienoo

systemii pystyis jarjestimddn... et jos tilakin tukis sitd, ettd tehddn, sekotetaan po-

rukkaa ja ollaan niinku nollasta kakkoseen niinku erilaisissa ryhmissa sitten. (Al-

ma)
Esiopettaja Essi kertoi, ettd tdnd vuonna isoja haasteita on tuonut se, ettd koulul-
la on kolme esikouluryhméd mutta heiddn kdytossdaan on vain kaksi luokkati-
laa, eli kdytdnnossd yksi esiopetusryhmd joutuu koko ajan etsiméddn itselleen
vapaana olevaa luokkatilaa. Esi- ja alkuopetussiivessd on yksi luokkatila, joka
on koko koulun kaytossd, ja sitd varataan sdhkoisestd kalenterista. Esiopettaja
Essin mukaan tdméd yhden esiopetusryhmaén vaeltelu luokkatilaa etsien on vai-
kuttanut ilmapiiriin ja asettanut haasteita yhteistyon toteuttamiselle, koska siir-
tymid on ollut paljon ja tietty rakenne on ollut vdhdn hukassa. Han totesi, etta
onneksi tilanne on nyt vdhdn helpottunut, ehka siksi, ettd siirtymatilanteiden
paljouteen on ollut pakko tottua. Esiopettajat Eeva ja Essi kertoivat odottavansa,

ettd tyonantaja mahdollistaisi, ettd kaikilla olisi yht&ldisesti oma luokkatila. Esi-

opettaja Eeva kertoi puuttuvan luokkatilan vaikutuksista seuraavasti:

Eika luotais sellasia lisdpaineita ja lisimomentteja, ettd nyt joku ryhma on ihan il-
man omaa luokkaa ja koittakaa nyt sitten vaan tehda sitd yhteistyoté kuiteskin siel-
l4 ja ndin. (Eeva)
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Myos alkuopettaja Alma totesi, ettd luokkatilan puuttuminen yhdeltd esiope-
tusryhmaltd vaikutti esi- ja alkuopetuksen yhteistyon toteuttamiseen. Han koki,
ettd tyonantajan tulisi tukea toimintaa niin, ettd tyotd olisi mahdollista toteuttaa
hyvéssd hengessd ja ettd jokaiselle ryhmalld olisi oma luokkatila. Esiopettaja
Essi toi esiin asian, joka herédttdd hdnessd vahdn pelkoja, eli han kertoi pelkda-
vdnsd, ettd esikoulun puolelle ldhetetddn herkéasti koulun puolelta oppilas, joka
hédiritsee muiden opiskelua. Hanestd se ei ole oikea ratkaisu, vaan siihen tulisi
miettid toisenlaista ratkaisua. Myos esiopettaja Eevalla oli vastaavanlaisia ko-

kemuksia, ja hédn toi asian esiin seuraavasti:

Mut kyll4 sitd on vidhin sellasta, et aatellaan, et eskari on sellanen kiva siild, et sin-

ne voi tuoda oppilaan rauhottumaan, kun se hairikoi kovasti omassa luokassaan ja

ku sielld eskarissa on vield niin monta aikuistakin, niin jhan hyvin sinne voi ldhet-

tdd oppilaan rauhottumaan. (Eeva)
Esiopettaja Essi koki haasteena sen, ettd jos lapsi lukee ja laskee ja kaikki tiedol-
linen puoli sujuu hienosti mutta lapsella on isoja haasteita oman toiminnan oh-
jauksessa ja kaverisuhteissa. Hanen mukaan tulisi pitdd kuitenkin aina mielessd,
mikéd on kunkin lapsen yksil6llinen tavoite. Alkuopettaja Anna koki, ettd vaikka
esi- ja alkuopettajat toimivat eri instituutioiden alaisuudessa, niin aika saman-

laisia haasteita heilld on, kuten resurssit - eli huoli siitd, onko aikuisia tarpeeksi

lapsiin ndhden.

6.1.5 Kaksivuotisesta esiopetuksesta

Alkuopettaja Alman ja alkuopettaja Annan mukaan ainakin loppuvuodesta
syntyneet lapset hyotyisivdt kaksivuotisesta esiopetuksesta. He kokivat, ettd
puoli vuottakin on tuossa idssd merkityksellinen ajanjakso. Heiddn mukaansa
esiopetus on lapsille kasvun paikka, ja lapset saavat kasvaa ja oppia omia taitoja
tutussa ja turvallisessa ympadristossd. Toisaalta opettajien mukaan alkuvuoden
lapsille, jotka ovat jo vdhdn pidemmalld kehityksessd, se voi olla turhauttavaa.
Esi- ja alkuopettajien yhteistyo on tdarkedd myos kaksivuotisessa esiopetuksessa,
jonka aikana voisi my0s eriyttdd joitain oppitunteja koulun puolelle. Alkuopet-

taja Anna kuvasi kaksivuotista esiopetusta seuraavasti:
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Siind nikyy vahvasti toi ikiero ja se, et osa on todella pienia viels ja tarvii ihan eri

tavalla ne hoivat ja puitteet... Niin, se on niin yksilokohtaista, et pelkka ikakaan ei

siind ratkaise. Niin ei varmaan oo yhti oikeeta vastausta. (Anna)
Alkuopettaja Annan mukaan kaksivuotinen esiopetus varmasti heréttdd paljon
huolta ja mietityttdd, kun kdydaan keskustelua, onko se jarkevad vai ei, eikd
sithen ole hdnestd yhtd oikeaa vastausta. Aika ndyttdd, miten se ldhtee etene-
maéddn ja millaisessa muodossa se sitten loppujen lopuksi toteutuu. Alkuopettaja
Alman mukaan kaksivuotinen esiopetus on riippuvainen siitd, minkalaiseksi se
luodaan. Halutaanko omaksua keskieurooppalainen tyyli, jossa viisivuotiaiden
tulee jo osata lukea ja kirjoittaa virkkeitd? Vai pysytdanko edelleen suomalaises-
sa perinteessd, jossa lapsi oppii perustaitoja leikin kautta, vai halutaanko pai-
nottaa enemmdn sosiaalisia taitoja. Kaksivuotisesta esiopetuksesta voi olla tie-
tylle lapsiryhmalle hyvinkin paljon hyotyd, kun osa pédivésta omistettaisiin ta-
voitteelliselle opiskelulle. Alkuopettaja Alma jatkoi vield, ettd jos siirryttdisiin
keskieurooppalaiseen tyyliin, jossa viisivuotiaan tulee osata kirjoittaa virkkeitd,
niin se olisi hdnestd kauheaa. Viisivuotiaalla kun kyné ei tahdo oikein vield py-
syd kddessd. Lapsen pitdd tehdd sellaisia harjoitusliikkeitd, ettd pystyy pitele-
madn kyndd kdsissdan. Alkuopettaja Alman mukaan on aina lapsia, jotka kyp-
syvit joka tapauksessa vahdn myohemmin, vaikka yritettdisiin miten puuttua
lapsen olemiseen. Han tiivisti ndkemyksensd kaksivuotisesta esiopetuksesta

nain:

Se sitten varmaan lopulta on poliittinen pdatos, et toivottavasti sit kuitenkin kuun-
nellaan my6s semmosia asiantuntijoita, jotka on kentélldkin eikd vaan tehda sellas-

ta utopistista ajatusta siitd. (Alma)

Alkuopettaja Alma totesi, ettd kaksivuotisessa esiopetuksessa olisi hyva painot-
taa sosiaalisia taitoja eli miten ollaan ja toimitaan toisten kanssa. Sosiaaliset tai-
dot ovat aika usein se kompastuskivi, vaikka lapsella olisi muita taitoja, niin
kavereiden kanssa olemisessa on haasteita. Hinen mukaan lasten pitdisi saada
olla lapsia ja oppia asioita leikin kautta. Sosiaalista kehitystad pidetdan Aalsvoor-
tin (2010) mukaan lapsen ominaisuuksien ja ympdriston vilisten tapahtumien

tuloksena. Tama ndkemys sosiaalisesta kehityksestd tarkoittaa, ettd me ndemme
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sosiaaliset taidot kykyind, jotka kehittyvit sosialisaation aikana. Lapsen aloitta-
essa koulunkdynnin hédnen saavuttamansa sosiaaliset taidot vaikuttavat entises-
tdan hanen sosiaaliseen ymmarrykseensa tulla sosiaalisesti patevaksi kulttuu-
rinsa jaseneksi. (Van der Aalsvoort 2010, 143.)

Esiopettaja Essi pohti, kdyko niin, ettd nykyisestd esikoulusta tuleekin ta-
vallaan yksi koululuokka lisdd ja nykyisestd viskarista (viisivuotiaiden ryhmds-
td) tulee esikouluryhmd. Han kertoi haluavansa tietdd tarkkaan, mitd tillda uu-
distuksella haetaan ja tavoitellaan ja onko esiopetuksen aloittamisen aikaista-
minen oikea ratkaisu. Han jatkoi, ettd meidédn tulisi miettid meiddn koulusys-
teemidmme, sitd millaisia tulevia toisen asteen opiskelijoita peruskoulu kasvat-
taa. Han kertoi pelkddvansd, ettd koulun alku siirtyy vuodella aikaisemmaksi.
Han ei née sitd hyvand asiana, koska hdn kokee lapsuuden, leikin ja toiminnal-
lisuuden vdistamattd vahenevan lapsen siirtyessda koulun puolelle. Esiopettaja
Essin mukaan oppiminen tapahtuu tekemadlld ja toimimalla, vaikka oppiminen
ei olekaan samalla tavalla ndkyvaa kuin koulun puolella, jossa tehddan oppikir-
jan tehtdvid. Hanen mielestddn oppilaat ehtivat kylld tekemédn riittdavasti kou-
luty6ta myohemminkin. Esiopettajat Eeva ja Essi kertoivat, ettd heidan mieles-
tddan viisivuotiaiden ryhmaéssé tulisi kiinnittdd enemmén huomiota lasten sosi-
aalisiin taitoihin ja niiden harjaannuttamiseen. Esiopettaja Eevan mukaan lasten
pitdd saada olla pidempddn lapsia. Hin my6s pohti, tuoko kaksivuotinen esi-
opetus todella lapselle paremmat kouluvalmiudet ja mihin viisivuotiaiden esi-
opetuksella sitten tahdattdisiin. Keskityttdisiinko silloin enemman sosiaalisiin
taitoihin? Esiopettaja Eeva pohti kaksivuotisen esiopetuksen vaikutuksia seu-

raavasti:

Kaksvuotinen esiopetus kyl varmaan puhuttaa aika kauan ja sitte sen nikee myo-
hemmin, ettd mihin siind sit loppujen lopuks pdddytddn ja millasessa muodos se
sitten tulee kokeiluasteelle. Nii, sitd mietin, et tuleeko kaksvuotinen esiopetus sit li-
sddmadn joustavuutta, et onko se aika riittdvé siihen, et lapsella olis sitte niinku pa-
remmat kouluvalmiudet. (Eeva)

Esiopettajat Eeva ja Essi toivat esiin, ettd viisivuotiaiden opetuksessa tulisi kiin-

nittdd enemman sosiaalisten taitojen harjoittamiseen. Esiopettaja Eeva koki, ettd
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silld on merkitystd, kuka viisivuotiaita opettaa - hdnestd opettajan tulisi olla

esiopettaja.

6.2 Kokemuksia esi- ja alkuopettajien asiantuntijuuden ra-
kentumisesta

6.1.1 Koulutukset asiantuntijuuden rakentajina

Tutkielmani opettajien mukaan asiantuntijuuden rakentuminen edellyttda jat-
kuvaa kouluttautumista. Kouluttautuminen tietyin viliajoin koettiin ehdotto-
man tdrkedksi. Opettajien mukaan ei riitd, ettd on vuosia tehnyt tyotd saman
kaavan mukaan. Opettajat toivat esiin, ettd kunta on jdrjestinyt hyvid esi- ja
alkuopettajien yhteisid koulutuksia ja seminaareja sekd oman tydpaikan koulu-
tuksia. Opettajat ovat kokeneet esi- ja alkuopetuksen yhteiset koulutukset téar-
keind ja antoisina. He ovat kokeneet koulutusten auttavan yhteistyon rakenta-
misessa, koska silloin on lahdetty luomaan yhteistd pohjaa. Lisdksi omaan alaan
perehtyminen niin kirjallisuuden kuin erilaisten julkaisujen ja kirjoitusten
muodossa on koettu tdrkeiksi. Esiopettaja Eeva toi koulutuksen annin merki-

tyksen esille seuraavasti:

Et kyl se oma jaksaminenkin on ihan toista, kun si lihet kokeilemaan jotain ihan

uutta, niin kyl se antaa itelle aika paljon. (Eeva)
Esiopettaja Essi koki, ettd on ollut hienoa, kun on p&dssyt tiettyihin koulutuk-
siin, koska niistd on saanut tietoa ja ymmarrysta siitd, mitd esi- ja alkuopetuksen
yhteisty6 on, mitd silld haetaan ja miksi sitd toteutetaan. Han koki koulutukset
innostavina. Forss-Pennanen (2006, 201) tuo esiin, ettd esi- ja alkuopettajien va-
lisen yhteistyon toteuttaminen lapsen yksilollisen oppimisen jatkumon turvaa-
miseksi esikoulusta koulun puolelle edellyttdd opettajien kouluttamista uuden-
laiseen asiantuntijuuteen, jossa korostuu moniammatillinen yhteistyo ja vuoro-
vaikutus.

Esiopettaja Essi kertoi kokeneensa esi- ja alkuopetuksen aineopinnot hy-
vin antoisana koulutuksena. Lisdksi kunta oli jarjestanyt vuosi sitten kaikille

esi- ja alkuopettajille yhteisen esi- ja alkuopetuksen kehittamiseen liittyvan kou-
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lutuksen. Kouluttajana toimi Helsingin yliopiston koulutus- ja kehittamispalve-
lu HY+. Siitd hdn kertoi saaneensa paljon uutta tietoa, mikd sai hdnet mietti-
maéadn asioita monelta ndkokannalta. Koulutuksessa lahdettiin esiopettaja Essin
mukaan kehittimédn esi- ja alkuopetuksen nivelvaihetta sekd yhteisollista toi-
mintakulttuuria. Koulutuksessa kéytiin lapi myos EOPSin ja POPSin eroja ja
yhtéldisyyksid. Taméa oli esiopettaja Essistd hyvin avartavaa. Rantavuoren
(2019) tutkimuksessa opettajat kokivat haasteellisena esiopetuksen ja perusope-
tuksen opetussuunnitelmien tulkitsemisen ja kdyttdmisen suunnittelun pohja-
na, koska opettajat eivit aina tutustuneet toistensa opetussuunnitelmiin, eivét-
ka keskustelleet siitd. (Rantavuori 2019, 55, 66.) Esiopettaja Essi kertoi my®os,
ettd sai koulutuksissa toisilta opettajilta hyvaa tietoa. Hanen mukaansa, kun esi-
ja alkuopettajat ovat motivoituneita, niin yhteisty6 lahtee silloin hyvin kehitty-
maan. Esiopettajat Essi ja Eeva kokivat etuna, ettd koulutuksiin osallistuu juuri
esi- ja alkuopetuksessa tyoskentelevit henkiltt. Yhteisten koulutusten myotd
kaikista haastattelemistani opettajista on ollut aika luontevaa, ettd koulutukseen

osallistuu erilaisia asiantuntijoita.

Se on niinku se ammattilaisuus, asiantuntijuus siitd tiedosta, samanlailla m4 joten-

kin sen ajattelen, et kaikilla on se oma vahvuus ja sitd hyddynnetsan ja kaikilla on

se sama pddmadard, lasten oppiminen ja hyvinvointi. (Anna)
Edelld mainittu alkuopettajan ilmaus “Kaikilla on se oman alansa asiantunti-
juus ja sitd hyodynnetdan” kuvaa hyvin kaikkien tutkimukseen osallistuneiden
opettajien kasitystd asiantuntijuudesta ja sen rakentumisesta. Sain tdstd ilmauk-
sesta kuvaavan otsikon pro gradu -tutkielmaani. Haastattelemani opettajat ko-
kivat heistd kunkin asiantuntijuuden sekd tiedon ja ajatusten jakamisen toisille
tarkedksi. Alkuopettaja Anna kertoi kokevansa, ettd esiopettajat ovat oman
alansa ammattilaisia ja ettd he antavat hanelle parhaimman tiedon tulevista
koululaisista. Tutkielmani opettajat eivdt kokeneet eri instituutiosta tulevan
ammattilaisen asiantuntijuuteen luottamista haasteena, kuten Leppaldan (2007,
112) tutkimuksessa, jossa luokanopettajat kokivat haasteena toimia tiimityos-
kentelyn periaatteiden mukaisesti ja luottaa esiopettajien ammattitaitoon. Vuo-
den 2004 opetussuunnitelmauudistuksen my6td on alettu kehittdmé&an jousta-

via ratkaisuja esi- ja alkuopetuksen yhteistyohon. Ndin voi olla, ettd Leppalan
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(2007) tutkimuksen haasteita yhteistyostd kahden ammattikunnan vililld on
voitu jatkuvalla kehittdmistyollda murtaa. Esi- ja alkuopettajien vilille on kehi-
tystyon myotd rakentunut luottamusta toistensa ammattitaitoon. Tutkielmani
esi- ja alkuopettajat kokivat, ettd kaikilla on oma vahvuutensa, jota hyodynne-
tddan ja kaikilla on myods sama padmaddrd, lasten oppiminen ja hyvinvointi. Esi-

opettaja Essi toi muutoshalukkuuden esiin seuraavasti:

Ja toki niinku kokemus ja semmonen oma halu niinku tavallaan muuntautua ja ot-
taa muutoksia ja, et sd niinku ldhet asioihin mukaan, ja se on hirmu téarkee ja sit sil-
14 kylld menn&édn hirmu pitkélle. (Essi)

Esiopettaja Essi koki tarkedksi muutoshalun, halun ottaa vastaan asioita ja ldh-

ted mukaan toteuttamaan erilaisia asioita.

6.2.2 Asiantuntijuuden kehittymistd edistavit ja estavit tekijat

Alkuopettaja Anna koki, ettd asiantuntijuuden kehittyminen edellyttda ja edis-
tdd avointa kommunikointia sekd yhteistd keskusteluaikaa, jolloin pystytdan
keskustelemaan aihesisdlloistd. Héan totesi, ettd opettajan on hyva huomioida,
ettd kaikki tyotavat ja mallit eivdt sovi jokaiselle oppilasryhmalle. Esi- ja al-
kuopettajien tulee yhdessd miettid, kenelle opetus suunnataan, eli kaikkeen
toimintaan ldhdetddn niin sanotusti lapset edelld. Alkuopettaja Anna kertoi, ettd
esi- ja alkuopettajien yhteistyd on kehittanyt hantd itseddn. Se on kehittanyt
esimerkiksi pelisilm&dd havaitsemaan, ettd pystyy lennosta muuttamaan suunni-
telmaa, mikali se ei toimi. Alkuopettaja Alman ja alkuopettaja Annan mukaan
esiopettajat ovat oman alansa ammattilaisia, asiantuntijoita, jotka antavat luo-
kanopettajille siitd parhaimman tiedon ja pdinvastoin. Rantavuoren ym. (2017,
245) tutkimuksessa esi- ja alkuopettajat kokivat, etteivit he saaneet tukea tois-
tensa asiantuntemuksesta.

Alkuopettaja Alma kertoi, ettd hdan on kokenut salassapitovelvollisuuden
olevan esteend asiantuntijuuden hyodyntdmiselle. Hinen mukaansa salassapi-
tovelvollisuus rikkoo ajatustenvaihtoa, tiedonsiirtoa opettajalta toiselle. Han
koki, ettei voi oikein kertoa tiedonsiirtopalaverissa kaikkia lasta koskevia asioi-

ta, koska rikkoo silloin herkdsti salassapitovelvollisuutta. Hinen mukaan se
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hankaloittaa asioita aika paljon, silld hdnhdn ajattelee kuitenkin lapsen parasta

ja tdimdn oppimista. Han kertoi tiedonsiirtopalaverista seuraavasti:

Ku tiedonsiirtoo pitds saada siitd lapsesta, niin tuntuu, et ei aina uskalla sanoo

kaikkia ihan niin suoranaisesti niin asioita siitd lapsesta, kun ei myoskaan ne asian-

tuntijat, jotka ovat vaikka lasta testannut, niin hek&én ei sit anna sit4 tietoo lapsesta

sen opettajalle, joka koittaa niitd ongelmii sitten ratkoo sen lapsen kohdalla. (Alma)
Alkuopettaja Alma totesi kuitenkin, ettd kun oikeasti pitdisi siirtdd muille tietoa
lapsesta, niin tuntuu, ettei aina osaa sanoa oikealla tavalla asioita tai ei uskalla
sanoa kaikkea ihan niin suoranaisesti. Etenkin kun tuntuu, etteivit myoskaan
ne asiantuntijat, jotka ovat esimerkiksi lasta testanneet, eivét anna tietoa lapsen
opettajalle. Esiopettaja Essi koki opettajan asenteen olevan erittdin suuri ja pai-
nava este asiantuntijuuden ja opettajien vilisen yhteistyon rakentumiselle. Esi-
opettaja Eevan mukaan asiantuntijuuden kehittymisen jarruna voi olla se, etta
opettaja haluaa toimia niin kuin on aina ennenkin toiminut. Opettajan asenteel-
la on merkitystd, eli jos opettaja itse on innostunut kehittamaan yhteistyotd, niin
hén herkésti saa my6s muut mukaan toimintaan ja pdinvastoin. Esiopettaja Ee-
va koki yhd tarkeimmadksi seurata ympéaroivad yhteiskuntaa, olla yleismaail-
mallisesti kiinnostunut asioista. Hinen mukaansa opettajan tulee tukea, ohjata
ja opettaa lasta niin, ettd hdn parjad tulevaisuudessa. Eeva kiteytti ndin opetta-

jan tehtdvan ytimen:

Eli vaikka lapsi eld4 tdtd padivad niin meidédn tulee toiminnalla miettié, et miten lap-
si pédrjad jatkossa eldméssddn parhaiten ja mitd taitoja hdn tarvitsee parjatikseen
tdysvaltasena yhteiskunnan jasenend. (Eeva)
Esiopettaja Essi koki ajan hermolla pysymisen, kouluttautumisen ja kirjallisuu-
den lukemisen tdrkeiksi asioiksi, koska yhteiskunta muuttuu ja kehittyy jatku-

vasti. Han totesi asiantuntijuuden kehittdmisen ldhtevan hyvin pitkalti itsesta

eli siitd, miten itse nikee asiat.

6.2.3 Kokemuksia yhteisopettajuudesta ja samanaikaisopettajuudesta

Tutkielmani opettajat toivat esiin, ettd heilld on hyvid kokemuksia yhteisopetta-
juudesta. He kertoivat, miten tdrkedd oli yhdessd miettid oppitunnin tavoitteita

ja sitd, mikd on oppitunnin tai jonkun projektin yhteinen punainen lanka. He
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kokivat yhteisopettajuuden innostavana ja antoisana niin opettajille kuin oppi-

laille. Esiopettaja Essi kertoi yhteistydstd seuraavasti:

Ja sit, ku me ollaan ihan intoo piukeena ja se on meist kivaa ja néhéan ku lapset

oppii toimimaan keskenéén, niin se ruokkii sit, et jatketaan yhteistyotd, et tid on

hyvi juttu. Niinku kaikessa, et ku haluut ja uskot siihen ja néet sen hyvéna, niin se

on niinku niin keskeinen asia siin yhteistyossa. (Essi)

Korhonen (2007, 178) huomauttaa, ettd yhteisollisesti orientoituva opettaja na-
kee koulun sekd oppilaille ettd opettajille muodostuvana oppimisympaéristond,
mikéd on oppilaidensa kokonaisvaltaisen oppimisen edellytys.

Alkuopettajat Alma ja Anna kertoivat, ettd viime syksynd yhteisopetta-
juudesta tuli ikddn kuin vaatimus; he kokivat hyvéksi asiaksi, ettd yhteissuun-
nittelulle on varattu suunnitteluaikaa. He kertoivat, ettd yhteisopettajuutta on
toteutettu varhennetussa kielten opetuksessa ja matematiikassa, jossa kaksi
luokanopettajaa ovat opettaneet yhdessa yhdistden kaksi luokkaa. Alkuopettaja
Alma koki yhteissuunnittelun toimivana ja kuormitusta helpottavana, koska
sen ansiosta ei tarvitse aina yksin suunnitella oppituntisisaltoja. Alkuopettaja
Anna totesi suunnitteluajan riittdvyydestd, ettd tunteja on aika kiireisesti suun-
niteltu, mutta ne ovat silti sujuneet mukavasti.

Kaikki haastateltavat toivat esiin, ettd yhteisopettajuudessa on tarkedd yh-
desséd keskustella, mihin yhteisopettajuudella pyritdan ja mitd opetukselta halu-
taan sekd mitd aihesiséltojd ja tyotapoja otetaan kayttoon. Heiddn mielestd on
tarkedd myoOs pohtia, toteutetaanko kaikki toiminta yhdessd, miten huomioi-
daan molempien vahvuudet, jaetaanko toimintaa, ja jos jaetaan, niin miten toi-
minta jaetaan kummankin opettajan oman kiinnostuksen ja taitotason perus-
teella. Myos Ahtiaisen ym. (2011, 62) tutkimuksessa opettajat arvostivat yhdes-
sd tekemistd, suunnittelua, toteutusta ja arviointia. Alkuopettaja Anna totesi

yhteisopettajuudesta seuraavasti:

Ja sen mukaan, kun sitd alkaa tekee, se alkaa tuntua vield ittestddn selvyydemmail-
td, et onnistuu vahén niin ku lennostakin uuden henkilon kanssa, jota ei ehka tun-
ne entuudestaan, se yhteisopettajuus. Se vaatii sitd vdhan heittdytymistdkin puolin
ja toisin. (Anna)
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Yhteisopettajuus vaatii alkuopettaja Annan mukaan heittdytymistd puolin ja
toisin. Rantavuoren (2019) tutkimuksessa esi- ja alkuopettajat kokivat, ettd yh-
teistydssd oli keskeistd selkiinnyttdd toiminnan tavoitteita. Onnistunut yhteistyo
edellytti opettajien mukaan yhteisid suunnittelukdytantojd, joissa toiminta
suunniteltiin ja osin toteutettiin yhdessd. (Rantavuori 2019, 63-64.)

Alkuopettaja Alma kertoi, ettd hanelld oli antoisa kokemus yhteisopetta-
juudesta yldkoulun aineenopettajan kanssa, jossa aineenopettajan asiantunte-
mus tuli erittdin selkedsti esille. He suunnittelivat yhdessd tunnin sisillon ja
miettivdt toteutuksen. Alkuopettajat Alma ja Anna mainitsivat, ettd oppitunnin
aikana heille on automaattisesti 16ytynyt oma rooli ja aika usein he ottavat ku-
rinpitdjan roolin. Toisin kuin Takalan ja Uusitalo-Malmivaaran (2012, 383) tut-
kimuksessa, jossa monet opettajat valittivat toissijaisesta tehtdvdstdan avustaja-
na tai kurinpitdjand, niin tutkielmassani opettajat eivit tuoneet asiaa negatiivi-
sena esiin. Alkuopettajat Alma ja Anna pitivdat hyvdnd asiana, ettd he ovat voi-
neet alkuopettajien kesken suunnitella opetusta yhdessa joko pdivan aikana tai
sitten erikseen varattuna aikana. He kokivat myos hyvidng, ettd tyo oli selkedsti
jaettu ja ettd kumpikin piti kiinni sovituista asioista. Alkuopettaja Alma toi hy-

vdn suunnittelun hyddyn esiin seuraavasti:

Sit kumpikin piti sit vield huolen siitd, ettd se yhdessd sovittu, et toiku oli sun
osuus, niin sit sen sit suunnitteli hyvin ja sit ne napsahti sit niinku kivasti kohil-
leen, ne toiminnot siind. Yhteissuunnittelulle oli nimenomaan varattu se tietty aika,
ja kumpikin piti sit vield huolen yhdessi sovituista asioita. Kun oli ne jaetut ty6t ja
omat osuudet, jotka suunnitteli hyvin, niin sit se yhteisopettajuuskin onnistu hy-
vin. (Alma)

Takala ja Uusitalo-Malmivaara (2012, 384) mainitsevat, ettd yhteisopettajuuden
toimivia esimerkkejd ovat vastuunjako ja ammattitaidon jakaminen.
Alkuopettaja Alma muisteli sitd, kun heilld aikoinaan oli yhteiso, jossa esi-
ja alkuopetusyksikko toimi erikseen omassa rakennuksessa; sielld opettajilla oli
keskenddn tiivistd yhteistyotd, mistd oli jadnyt hdnelle mukava muistikuva. Al-
kuopettaja Alman mukaan toiminnasta ei silloin vield puhuttu yhteisopettajuu-
tena. Han kertoi, ettd kun jollain opettajalla oli idea, niin sitd alettiin sitten yh-
desséd toteuttamaan ja sitten muodostettiin ensimmadisen ja toisen luokan oppi-

laista sekaryhmid. Hanen mukaan siihen aikaan ei esikoululaisten kanssa ollut
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vield kovinkaan paljon yhteistyotd. Lahinnd ensimmaéisen luokan oppilaat kévi-
vit lukemassa aapista esikouluryhmille.

Yhteisopettajuuteen tuo esiopettaja Essin mukaan haasteita se, ettd hédnelle
on tosi tarkedd pitdd koko ajan kaikki langat kdsissd mutta kun héan jakaa vas-
tuuta, niin hdan huomaa, ettd asiat toimivat ja se helpottaa kaikkia. Esiopettaja

Eeva kertoi vastuun jakamisesta seuraavasti:

Vastuun jakaminen toiselle on musta tuntunut aina vaikeelta, koska mun taytyy ol-

la aina ihan varma, et se toinen opettaja myos kantaa tdyden vastuun asiasta eli

kun mulla on taysi luotto toiseen joka tilanteessa, niin yhteisopettajuus lihtee su-

jumaan ja huomaan, ettei mun tarvi kantaa kaikkea vastuuta koko ajan itse. (Eeva)
Esiopettaja Eeva koki yhteisopettajuuden haasteena sen, ettd jos toinen opetta-
jista sairastuu niin sijaiselle on vaikea ohjeistaa kaikkea. Yhteisopettajuudessa
haasteita syntyi myos, kun oppilaalla oli joku konflikti, jota opettaja meni selvit-
tdmddn toiseen tilaan, ja silld vélin kaikki oppilaat jdivit toisen opettajan vas-
tuulle.

Esiopettaja Essi kertoi tekevidnsa paljon yhteistyotd alkuopettajan kanssa ja
koki, ettd saa hyvid ideoita sekd tiettyd osaamista opettajalta. Hanestd tuntuu,
ettd he toimivat joustavasti yhdessd, ettd he harjoittavat selkedsti samanai-
kaisopettajuutta yhteistyossd ja ettd ovat molemmat kehittdvit innolla yhteis-
tyotd. Monissa tutkimuksissa esi- ja alkuopettajat ovat maininneet samanai-
kaisopetuksen laajentaneen ja vahvistaneen heiddn ammatillista osaamistaan ja
kehittymistddan sekd edistdneen tyohon sitoutumista, tyomotivaatiota ja tyossd
jaksamista (Kopisto ym. 2011, 5; Ahtiainen ym. 2011, 167). Esiopettaja Essi koki,
ettd esiopetus ja koulu ovat ldhentyneet toisiaan. Han koki kuuluvansa koulu-
maailmaan, ja hdnestd tuntuu, ettd kaikki opettajat ovat samassa veneessa. Esi-
opettaja Eeva kertoi, ettd hdn tekee alkuopettajien kanssa tiivistd yhteistyota
sekd kokee saavansa heiltd positiivista kannustusta ja tukea. Alkuopettajat Al-
ma ja Anna kertoivat hyodyntdneensd esiopettajien asiantuntijuutta, kun he
ovat keskustelleet esimerkiksi siitd, miten koululaisella sujui jokin asia esikou-
lun puolella. Rantavuoren (2019, 17) tutkimuksessa opettajat kokivat keskeisend

asiana toisten asiantuntijuuden huomioimisen.
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Esiopettaja Essi kertoi olevansa onnekas, kun hanelld oli alkuopettajan
kanssa aikaa suunnitella, mitd teemoja he didinkielessd ja matematiikassa aiko-
vat opettaa. Han totesi, ettd he opettivat samassa luokkatilassa, jonne he olivat
yhdistdneet omat luokkansa, jolloin luokassa oli sekd esioppilaita ettd alkuope-
tuksen oppilaita. He toteuttivat vuorottelevaa opetusta, eli kun toinen heistd
opetti, niin toinen toimi apuopettajana. He toteuttivat samanaikaisopettajuutta
my0s laajentamalla oppimisympadristod luokkahuoneen ulkopuolelle, jolloin he
tekivit metsdretkid ja toteuttivat sielld jotain toiminnallista, kuten metsamatik-
kaa vuorottelevan opetuksen tyotavalla. Esiopettaja Essin mukaan oppilaat
toimivat hienosti. Hian totesi, ettd hin toivoisi kuitenkin vield enemmain aikaa
yhteissuunnittelulle. Monissa tutkimuksissa on samanaikaisopetuksen haas-
teeksi esitetty yhteisen suunnitteluajan puute (Ahtiainen ym. 2011, 38; Eskela-
Haapanen 2013, 165). Esiopettaja Essi kertoi toteuttavansa alkuopettajien kanssa
my0s yhteisopettajuutta, jolloin he yhdessd suunnittelivat toiminnan sisdltod ja
sopivat, ettd kdyvat lapi samaa asia luokissaan mutta ldhestyvit aihetta eri na-
kokulmista. Han jatkoi, ettd heilld molemmilla oli luokissaan esi- ja alkuopetuk-
sen oppilaita. Han kertoi ldhestyvdnsd asiaa toiminnallisuuden ja leikin kautta
ja alkuopettaja koulumaisemmin. Esiopettaja Essistd tyotapa sujui hyvin, ja han
kertoi havainneensa, ettd oppilaat hyotyivit erilaisista tavoista opiskella. Ran-
tavuoren ym. (2017, 245) tutkimuksessa opettajat totesivat, ettd heilld oli yhtei-
sid suunnittelupalavereja mutta palaverin jdlkeen he suunnittelivat toimintaan-

sa erikseen ja yksilollisesti.

6.24 Yhteisopettajuuden edellytyksid ja vaikutuksia

Haastattelemieni opettajien mukaan yhteisopettajuuden toimiminen ja opettaji-
en ajatusmaailmojen kohtaaminen on aika paljon henkilokemiasta riippuvaista,
koska joidenkin kanssa on luontevampaa ja helpompaa toimia yhdessa. He ko-
kivat tirkednd, ettd onpa tyoparina sitten kuka tahansa, opettajien yhteinen
pohdinta opetuksen sisdlloistd ja tyotavoista on merkityksellistd. Alkuopettaja
Annan mukaan olisi hyvd yhdessd sopia myos tyonjaosta: Tekevatké molem-
mat kaikkea? Miten huomioidaan toisen vahvuudet? Miten toiminta jaetaan

opettajien kiinnostuksen mukaan? Han kertoi, ettd kun yhteisopettajuus alkoi
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tuntua hdnestd yhd luontevammalta, niin sen toteuttaminen onnistui helpom-
min my0s sellaisen tyoparin kanssa, jota hdn ei tuntenut entuudestaan. Al-
kuopettaja Alman mielestd ei voi olettaa, ettd yhteistyé onnistuu automaattises-
ti kaikkien kesken. Esiopettaja Eeva koki yhteistytn onnistumisen edellyttavan,
ettd molemmat ovat innostuneita toteuttamaan yhteisopettajuutta. Alkuopettaja
Alma koki, ettd esi- ja alkuopettajilla on molemmilla aika samanlainen kasva-
tusndkokulma opettamiseen sekd aika paljon samanlaisia ajatuksia muun mu-
assa lasten kanssa toimimisen tarkeydestd. Han koki ennemminkin luokanopet-
tajan ja aineenopettajan vilisen yhteistyon olevan haasteellisempaa kuin luo-
kanopettajan ja esiopettajan vélisen yhteistyon. Aineenopettaja on suuntautu-
nut vahvasti omaan opetettavaan aineeseensa ja ajattelee herkasti vain omaa
ainettaan.

Tutkielmani opettajat toivat esiin, ettd yhteisopettajuus on tuntunut seka
heistd opettajista ettd oppilaista aika luontevalta. Kun luokassa on kaksi opetta-
jaa, niin molempia puhutellaan opettajaksi ja molemmilta opettajilta uskalletaan
kysyd neuvoa. Kaikki tutkielmani opettajat kokivat, ettd heilld on ollut enem-
maén aikaa oppilaille ja ettd oppilaat ovat voineet oppia paremmin jonkin asian
toisen opettajan erilaisella opetustavalla. Myos Takalan ja Uusitalo-
Malmivaaran (2012, 383) tutkimuksessa opettajat kokivat yhteisopettajuuden
hyotynd sen, ettd oppilaat saivat enemman yksil6llistd huomiota, kun ldsna oli

useita opettajia. Alkuopettaja Alma kertoi yhteisopettajuudesta seuraavasti:

Kun se tulee semmoseks flow-fiilikseksi, et nythén tés asiat etenee ja noi lapsetkin
tykkésd ja silloinhan se on ihan hirmu kiva tota verrattuna siihen, et olis niinku it-
sekseen aina vaan puurtas ja sitd tekis aina ne asiat samalla tavalla, kun tdhankin
asti. (Alma)

Alkuopettaja Alma kertoi huomanneensa, ettd toisen opettajan opetustyyli on
sopinut jollekin oppilaalle hinen omaansa paremmin. Hdn on my6s miettinyt,
muuttaisiko omaa kommunikaatiotyylidan luokassa. Alkuopettaja Anna kertoi
havainneensa, ettd joku oma oppilas kdantyykin helpommin toisen opettajan
puoleen apua kysydkseen, tai toisin pdin. Oppilaat voivat siten valita, kummal-
ta opettajalta pyytavat apua. Han katsoi oppilaan eduksi, ettd oppilas tutustuu

koulussa mahdollisimman moneen aikuiseen. Oppilaan on hyva ndhdéa opetta-
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jia useissa eri rooleissa. Kun esi- ja alkuopetus ovat samalla kaytavalld, toistensa
laheisyydessd, koulun aikuiset tulevat lapsille tutuiksi. Nédin lapsille tulee luot-
tamus kddntyd myos sellaisen aikuisen puoleen, joka ei ole hdnen oma opetta-
jansa. Ahtiaisen ym. (2011) tutkimustulokset osoittivat samanaikaisopetuksen ja
yhteisopettajuuden tavoittelemisen arvoiseksi, koska niilld on merkittdva rooli
koulujen opetuksessa ja oppilaiden hyvinvoinnissa. Opettajat kokivat, ettd yh-
teisopettajuuden avulla voidaan toteuttaa paremmin oppilaiden tarvitsema tu-

ki. (Ahtiainen ym. 2011, 62.)

6.2.5 Yhteisopettajuuden anti omalle opettajuudelle

Tutkielmani opettajat kokivat yhteisopettajuuden omaa opettajuutta ajatellen
antoisana. He kokivat yhteisopettajuuden eduksi sen, ettd he nakivit, millaisia
opetusmalleja toisella on, ja saivat samalla mahdollisuuden peilata sitd vasten

itseddn sekd omaa toimintaansa.

Se on semmonen mahdollisuus niinku peilata itteensi ja kattoo ja huomata, ettd

erikin tavalla voi toimia ja asia menee hyvin lapsille perille tai, ettd tuo toisen ihmi-

sen viesti menikin todella hienosti perille, voisiks mikin muuttaa omaa tota niin

tammostd kommunikaatiotyylizni lapsiin. (Essi)
Heistd oli antoisaa ndhdd, miten sama asia on mahdollista opettaa toisellakin
tavalla, ja saivat samalla mahdollisuuden jakaa ja poimia itselleen ajatuksia ja
ideoita, joita sitten voivat toteuttaa oman luokkansa kanssa. Alkuopettaja Anna
mainitsi yhteisopettajuuden eduksi sen, ettd hdn pystyi kommunikoimaan ja
luomaan vuorovaikutusta kollegan kanssa. Kopiston ym. (2011, 59) tutkimuk-
sessa esi- ja alkuopettajat kokivat toistensa tyotapojen tulleen tutuiksi, ja he ker-
toivat sitd kautta kehittdneensd yhteistyotd. Haastattelemani opettaja pitivét
yhteisopettajuutta opettavaisena, koska he saivat havainnoida kollegan erilaista
tai uutta tapaa toimia luokassa. Korhonen (2007, 178) tuo esiin, ettd kollegiaali-
nen yhteisty on tarpeellista my6s opettajan omalle kasvulle. Esiopettaja Eeva

toi kollegan erilaisen tavan toimia esiin seuraavasti:

M4 oon kyl huomannu eroa siin, et teenk6 yhteisopettajuutta miespuolisen opetta-
jan kans tai mua nuoremman kans. Et kyl siin oppii ite ihan eri tavalla ja huomaa
my®&s, et noinki hienosti voi tidn asian ilmasta. (Eeva)
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Esiopettaja Essi totesi, ettd hdan on ihmisend sellainen, joka vaatii itseltddan paljon
ja haluaa pitdd koko ajan kaikki langat kasissddn, ja siksi vastuun jakaminen
tuntui hdnestd vaikealta. Yhteisopettajuuden ja samanaikaisopettajuuden to-
teuttamisen myotd hdn kertoi oppineensa ymmartamadn, ettd vastuuta voi ja-
kaa, mikd helpottaa itsed, ja asiat toimivat silti. Ahtiainen ym. (2011, 62, 167)
toteavat, ettd samanaikaisopetuksella voidaan kehittdd yhteisvastuullista opet-
tajuutta ja pedagogiikkaa, ja tytmuotona se vaatii opettajien sitoutumista toi-
mintaan.

Esiopettaja Essi kertoi, ettd yhteisopettajuudessa kaikki hyodyntdvat omia
vahvuuksiaan ja intressejddn sekd jakavat osaamistaan muille, ja siitd hyotyvat
kaikki. Han totesi, ettd jokainen opettaa ihan eri tavalla asioita, joista on itse
innostunut. Hinen mukaan yhteisopettajuudessa on tidrkedd, ettd opettajat kes-
kustelevat keskenddn ja oppivat sitd kautta tuntemaan toisiaan paremmin, ja
silloin luottamus toiseen kasvaa. Tutkielmani opettajat arvostivat yhdessd te-
kemistd, suunnittelua, toteutusta ja arviointia. He kokivat, ettd yhteistyolle on
tiarkedd asettaa tavoitteita: mitd tavoitetta kohti ollaan menossa, mitid tavoitel-
laan. Ndin esiopettaja Essin mukaan toiselle opettajalle ei tule sellaista tunnetta,
ettd haneltd odotetaan koko ajan monia asioita ja muutoksia, koska se uuvuttaa
jo ajatuksena. Korhonen (2007, 181) ja Nyman (2009, 12) tuovat esiin, ettd
opettajat ovat kokeneet tarkedna toistensa vahvuuksien hyédyntamisen ja oman
osaamisensa jakamisen muille. He kokevat, ettd yhteisten ammatillisten poh-
dintojen my6td tapahtuu todellista uudistumista ja opettajien kesken syntyy
jaettua ymmarrystd, yhteistd paamadratietoisuutta ja sitoutumista toimintaan.
Esiopettaja Essi kertoi saaneensa alkuopettajalta, jonka kanssa teki paljon yh-
teistyotd, myonteistd palautetta siitd, ettd hdn on niin innostunut yhteistyon
tekemisestd. Alkuopettaja Anna kertoi saaneensa esiopettajalta ideoita toimin-
nallisempaan tapaan ldhestyd asioita. Esiopettaja Essin mukaan yhteistyota teh-
dessd joustavuus lisddntyi ja koulu ldhentyi esiopetusta ja han koki, ettd he to-
dellakin tekevét tyotd nyt yhdessd. Alkuopettaja Anna kertoi, ettd hdn kokee
esiopetuksen kuuluvan koulun piiriin ja ettd he kaikki tekevéat yhteistyotd sa-

man asian puolesta. Esiopettajat Essi ja Eeva sekd alkuopettajat Alma ja Anna
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kokivat, ettd he pystyivdt hyodyntamddn toistensa asiantuntijuutta ja toimi-

maan hyvéssd ja tiiviissd yhteistyossd keskendan.
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7 POHDINTA

7.1 Tulosten tarkastelu ja johtopditokset

Meilld kévi sillee, ett sitd alko herddmadn se nilké, et ois kiva syventédd ja miettii
niinku ja suunnitella tarkemmin ja et se nilka kasvo syodessa. (Essi )

Ylld oleva aineistolainaus tuo esiin, ettd esi- ja alkuopetuksen opettajat olivat
innostuneita toteuttamaan yhteistyotd, koska he nékivit sen lapsen kannalta
hyvand asiana. Yhteistyon avulla pystyttiin huomioimaan, ettd lapset kehittyvét
ja oppivat asioita eri tahtiin. Esi- ja alkuopettajien yhteistyon mdérd ja toteutta-
mistavat vaihtelivat vuosittain. Yhteistyotd toteutettiin eri henkildiden kanssa
eri tavalla, riippuen siitd, mikd tuntui hyvalta ja toimivalta. Koska yhteistyo ei
ole ollut selkedsti madriteltyd ja vaadittua pddttdjien taholta, opettajat toivoivat
sen rajaamista niin, ettd se velvoittaisi toteuttamaan yhteistyotd. Opettajien
vaihtuvuudesta johtuen uuden yhteistydsdvelen 16ytamiseen saattoi menna 14-
hes puolikin vuotta. Esiopettajat kokivat yhteistyon méadran vahdiseksi, koska
toiminnan jatkumo, hetkeen tarttuminen ja lapsen yksilollinen huomioiminen
eivit toteutuneet niin kuin he toivoivat sen toteutuvan. Yhteinen suunnitteluai-
ka koettiin riittaméattomdksi, minkd vuoksi suunnittelu jdi aika pinnalliseksi.
Esi- ja alkuopetuksen luokkien fyysinen ldheisyys mahdollisti, ettd esi- ja al-
kuopetuksen opettajat tulivat tutuiksi kaikille esi- ja alkuopetuksen oppilaille;
ndin oppilaiden oli helpompi pyytdd apua keneltd tahansa aikuiselta.

Esi- ja alkuopetuksen yhteistyo edellyttdd opettajien mukaan riittavaa yh-
teistd suunnitteluaikaa, resursseja sekd yhteistd tahtotilaa kaikilta, jotta yhteis-
tyotd voisi toteuttaa isolla porukalla ja tyoparityoskentelynd. Tarkedksi koettiin
opettajien oma asenne, halu ja osaaminen yhteistyohon sekd ymmartaminen
yhteistyon merkityksestd. Esimiehet ja rehtorit ovat avainasemassa mahdollis-
tamassa ja antamassa resursseja ja puitteita yhteistyolle. Isoherranen (2012)
huomauttaa, ettd organisaation rakenteet eivit aina mahdollista yhteisen tiedon
luontia eivitkd yhteisen toimintamallin kehittdmistd, joten muutos instituutioi-

den toiminnassa edellyttdd padtoksida myos yhteiskunnallisilta padattdjilta. Pyrit-
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tdessd muuttamaan vanhaa toimintakulttuuria tarvitaan kaikkien toimijoiden
yhteistd ndkemystd ja tavoitteita sekd tukea muutokseen. (Isoherranen 2012, 5.)
Alkuopettajat kokivat yhteistyon haasteiden johtuvan ldhinnd rakenteista, ku-
ten esi- ja alkuopetuksen erilaisista lukujdrjestyksistd, eridvistd aikatauluista. He
kokivat, ettd koulun puolella yhteistyd on joustavampaa, koska tyo ei ole niin
tarkkaan raamitettua, kellonaikaan sidottua. He kertoivat, ettd yhteistyotd to-
teutettiin enemmaén esikoulun ehdoilla aikataulullisesti ja sisallollisesti. Al-
kuopettajat kertoivat, ettd esikoulussa on vapaampaa toimintaa ja enemmaéan
leikkid, kun taas koulun puolella edetddn enemmaén opetussuunnitelman tavoit-
teiden mukaan. Esi- ja alkuopetuksen erilaiset pedagogiset painotukset olivat
ndhtdvissd myos Rantavuoren (2019) tutkimuksessa: sen mukaan opettajat liit-
tivat leikin vahvasti esiopetuksen pedagogiikkaan ja koulun pedagogiikassa
korostuivat opettajajohtoisuus ja opetussuunnitelman tavoitteet (Rantavuori
2019, 56). Esiopettajat puolestaan kokivat, ettd koulun oli haastavampaa tehdd
yhteisty6td johtuen esiopetussuunnitelman vaatimuksista. Myds Rantavuoren
(2019, 55) tutkimuksessa opetussuunnitelman vaativat tavoitteet kuvattiin yh-
deksi syyksi sille, etteivit alkuopettajat halunneet kayttdd liikaa aikaa esiope-
tuksen kanssa toteutettavaan yhteistyohon.

Alkuopettajat toivat esiin, ettd mitd avoimempaa esi- ja alkuopettajien va-
linen keskustelu on, niin sitd paremmin se tukee lapsen yksilollistd opinpolkua.
Kun tiedetddn resurssien tarve, varhaisen tuen tarjoaminen mahdollistuu. Tér-
kedksi koettiin, ettd esi- ja alkuopettajat keskustelevat yhdessd oppilaan tuen
tarpeesta: milloin voi eriyttdd koulun puolelta alaspdin esiopetuksen puolelle
tai esikoulusta ylospdin koulun puolelle. Tavoitteita, keinoja ja arviointia tulee
miettid yhdessd. Rantavuori (2019, 64) toteaa, ettd esi- ja alkuopetuksen yhteis-
tyokdytdnteitd vahvistamalla voidaan tukea onnistunutta siirtymdd kouluun.
Tutkimukseeni osallistuneet alkuopettajat kokivat yhteistyon avartaneen hei-
dédn kyky&ddan ndhdd, millainen lapsen polku on ennen kouluun siirtymistd seka
millaisia taitoja ja edellytyksid esioppilaalla on verrattuna koululaiseen. Esi-
opettaja kertoi, ettd hédnelld on vahva usko yhteistyon onnistumiseen, kunhan
asetetaan realistiset tavoitteet, jotta kaikille tulee tunne, ettd ne voidaan saavut-

taa. Tdmd edesauttaa yhteistyon jatkumista. Esiopettajat kokivat yhteistyon
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myotd koulun ldhentyneen esiopetusta, ja heistd tuntui, ettd he kuuluvat koulun
puolelle ja tekevit todellakin yhteistyotd yhdessd. Yhteisen tiedon rakentumi-
nen edellyttdd, ettd esi- ja alkuopettajat tunnistavat yhteistyon taustalla vaikut-
tavia kulttuurisia ajattelutapoja sekd historiallisesti rakentuneita kulttuurisia
kaytantoja (Rantavuori 2019, 58). Tutkimustulokseni sekd Leppdldn (2007, 166)
tutkimustulokset osoittivat, ettd lapsen siirtyminen koulun puolelle koettiin
helppona, kun kouluymparisto, lapset ja henkilokunta kavivit lapselle tutuksi.
Forss-Pennanen (2006, 201) tdhdentdd, ettd lapsen turvallisen oppimisen polun
varmistaminen koulun puolelle edellyttdd opettajien kouluttautumista uuden-
laiseen asiantuntijuuteen sekd toiminnallista integraatiota esi- ja alkuopetuksen
valilla. Tutkimukseni opettajat tyoskentelivat haastattelujeni aikaan véistotilois-
sa ja totesivat, ettd kun he pddsevit uuteen kouluun ja yhteiseen kouluyhtei-
s60n, niin silloin he pystyvét laajemminkin hyodyntamadn yhteistyo6td ja opet-
tajien osaamista.

Joustavan yhteistyon toteuttaminen koettiin haasteelliseksi johtuen isoista
oppilasryhmistd, rajallisista tiloista ja riittdméattomadstd suunnitteluajasta. Opet-
tajien mukaan myos tilojen tulisi tukea joustavan yhteistyon toteuttamista. Jous-
tavia ryhmittelyjd toteutettiin ldhinnd juhla- ja teemapdivind, pajatoimintana.
Alkuopettajat toivoivat enemman resursseja, jotta pystyisivat helpommin eriyt-
tdamddn esikoulun puolelle. He kokivat, ettd esiopetuksesta on vdhan helpompi
eriyttdd koulun puolelle johtuen esikoulun suuremmasta henkiltresurssista.
Alkuopettaja koki, ettd esiopetuksen puolella ei olla niin vastaanottavaisia, jos
koulun puolen oppilas, jolla on tarvetta vield leikkiin, tulisi esiopetusryhmdén.
Esiopettaja puolestaan toi esiin yhtend pelkonaan, ettd esikoulun puolelle ldhe-
tetddn herkasti oppilas, joka on levoton ja hdirikoi luokassaan. Hanen mukaan
se ei ole oikea ratkaisu, vaan hiirik6innin syy ja oppilaan mahdollinen tuen
tarve tulisi selvittdd. Kahden instituution, esiopetuksen ja alkuopetuksen, vili-
nen yhteisty6 tekee ndkyviksi noista instituutioista lahtoisin olevia kulttuurisia
ajattelutapoja (Rantavuori 2019, 31).

Kaksivuotinen esiopetus heritti opettajissa monenlaisia tunteita, huolta ja
pohdintaa, onko se jdarkevdd vai ei. Esiopettajat pohtivat, aikaistuuko silloin

koulun alku vuodella ja tuleeko nykyisestd viisivuotiaiden ryhmaésta esikoulu-
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luokka. Esiopettajat eivdt nde tdtd hyvand ratkaisuna, koska heistd lapsuus,
leikki ja toiminnallisuus vdistimattd vdhenee koulun puolella. Esi- ja alkuopet-
tajat toivoivat, ettei esiopetusta ryhdyttdisi toteuttamaan keskieurooppalaiseen
tyyliin, jossa viisivuotiaan tulee jo osata lukea. Heiddn mukaansa olisi tarkedd,
ettd pysyttdisiin suomalaisessa perinteessd, jossa leikkimalld opitaan perustaito-
ja ja sosiaalisia taitoja. Loppuvuodesta syntynyt voisi hyotyd ja alkuvuodesta
syntynyt turhautua kaksivuotisesta esikoulusta, mutta toisaalta taima on yksilo-
kohtaista, eli pelkka ikd ei ole tdssd ratkaiseva tekijd. Esiopettaja pohti, lisddako
kaksivuotinen esiopetus joustavuutta: onko se riittdvd aika lapselle saada pa-
remmat kouluvalmiudet. Kaikki opettajat kokivat yhteistyon tdrkedksi myos
kaksivuotisessa esiopetuksessa. Opettajat toivoivat, ettd asiassa kuunneltaisiin
kentdlld toimivia asiantuntijoita. Keltikangas-Jarvinen (2018) tuo esiin, ettd 5-
vuotiaiden esiopetus voi kasvattaa eroja, koska siitd hyotyvat muita enemmaéan
lapset, joilla on parhaat evait oppia ja kehittyd. Huonoista 1dhtokohdista pon-
nistavat lapsetkin kylld hyotyvit esiopetuksesta, mutta erot eivdt kuitenkaan
kapene, joten esiopetuksen tulisi keskittyd vahvistamaan heikommista ldhto-
kohdista ponnistavien lasten oppimista. (Keltikangas-Jarvinen 2018.)
Tutkimukseni opettajat toivat esiin, ettd asiantuntijuuden rakentumisessa
kouluttautumisella on tirked merkitys. Opettajan kasitys omasta opettajuudesta
syntyy koulutuksen, ammatillisen kehittymisen ja itsetutkiskelun kautta ja liit-
tyy lisdksi itsensd kehittamiseen ja tyoyhteison yhteisollisyyteen (Aho 2011,
188). Kaikki opettajat totesivat, ettd esi- ja alkuopetuksen yhteisilld koulutuksil-
la luodaan yhteinen pohja yhteistyon kehittamiselle. Forss-Pennasen (2006, 201)
tutkimus osoittaa, ettd uudistukset esi- ja alkuopetuksen toimintakulttuurissa
ovat mahdollisia, jos niiden kehittymiselle annetaan aikaa ja tukea koulutuksen
kautta. Esiopettaja Essin mukaan yhteiset koulutukset ovat antaneet tietoa ja
ymmarrysta siitd, mitd yhteistyo on, mité silld haetaan ja miksi sitd tehdéaén, ja
lisdksi ne ovat panneet ajattelemaan asioita monelta ndkokannalta. Myos pereh-
tyminen oman alan kirjallisuuteen ja julkaisuihin kehittdd asiantuntijuutta ja
ajan hermolla pysymistd. Tietyin viliajoin kouluttautuminen on opettajien mu-
kaan valttamatontd. Opettaja ei ole koskaan valmis, ja opettajan kasitys omasta

opettajuudesta on alati muuttuva ja kehittyva (Aho 2011, 188). Tutkimukseeni
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haastattelemieni opettajien mukaan yhteisten koulutusten myota heistd on ollut
luontevaa tehdd yhteistyotd, kun mukana on ollut erilaisia asiantuntijoita. Tér-
kedksi on koettu tiedon ja osaamisen jakaminen toisille sekd oma halu kehittyd,
muuntautua ja ottaa vastaan muutoksia. Opettaja haluaa etsid koulutuksen
avulla muutosta omaan tyohonsa (Aho 2011, 189). Haastattelemani alkuopetta-
jan mukaan status ei vaikuta, vaan ratkaisevaa on jokaisen oma asiantuntijuus.
Tarkedd on, ettd kaikkien vahvuuksia hyddynnetddn, silld kaikilla on sama
pddmaddrd: lasten oppiminen ja hyvinvointi. Joustavassa moniammatillisessa
tyoskentelyssd ylitetddan perinteisia ammatillisia roolirajoja, asiantuntijoiden
osaaminen tunnistetaan ja heiddn roolinsa ja asemansa madrittyy joustavasti
(Isoherranen 2012, 110). Asiantuntijuuden rakentumisen esteeksi koettiin muu-
tosvastarinta eli opettajan halu toimia kuten hdn on aina ennenkin toiminut.
Yhteistyd on opettajien mukaan lisinnyt omaa asiantuntemusta, kun he
eri alan asiantuntijoina tyoskentelevit yhdessa. Esi- ja alkuopettajien asiantunti-
juuden rakentumista on mahdollista tukea vahvistamalla heiddn vilisidgan yh-
teistyokaytanteitd (Rantavuori 2019, 64). Asiantuntijuuden kehittymistd edistdd
esi- ja alkuopettajien avoin kommunikaatio ja se, ettd heilld on yhteistd aikaa
keskustella tavoitteista, aihesisdlldistd, toteutustavoista ja oppilaista sekd jakaa
keskenddn omaa osaamistaan. Esi- ja alkuopettajat kokivat, ettd heilld on melko
samanlainen kasvatusndkemys lasten kanssa toimimisen tdrkeydestd. Mo-
niammatillisessa yhteistydssd on tdrkedd saada kaikkien tieto ja asiantuntijuus
kayttoon sekd keskustella yhteisten kadytantojen taustalla olevista arvoista (Ran-
tavuori 2019, 27). Tarkedd on my0s miettid, kenelle toimintaa suunnataan ja
ryhtyd toimintaan ensisijaisesti lapsia ajatellen. Yhteistyd on kehittdnyt itsed ja
pelisilmdd sekd harjaannuttanut havaitsemaan, ettd pystyy lennosta muutta-
maan toimintaa, jos se ei ole toimiva. Alkuopettaja totesi, ettd esiopettaja on
alansa asiantuntija, joka antaa hanelle parhaan tiedon esioppilaista ja esiopetus-
toiminnasta. He jakavat keskenddn ajatuksia, tietoa ja osaamista. Jokinen ym.
(2014) toteavat, ettd tulevaisuuden pedagogisen asiantuntijuuden kriteereind
korostuvat erilaisten oppilaiden huomioiminen, opetuksen yksilollistaiminen ja
kollegiaalinen yhteisty6. Tdassd muutoksessa opettajilta edellytetddn erityisesti

ammatillisesta kehittymisestddn huolehtimista. Opettajien osaamisen kehitta-
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misen arvellaan edellyttdvan opettajan tyonkuvan muuttamista ja viime kédes-
sd opettajankoulutuksen uudistamista. (Jokinen ym. 2014, 21.)

Opettajilla oli hyvid kokemuksia yhteisopettajuudesta. He kokivat tarkea-
nd, ettd heilld oli aikaa yhdessd keskustella mitd haluaa opetukselta, mihin silld
pyritddn, millaisia toteutustapoja kadytetddn ja jakaa toimintaa kiinnostuksen ja
taitotason perusteella. Yhteisopettajuus koettiin toimivana, kun voi yhdessd
suunnitella tunnin sis&dllon, mikd helpottaa tyon kuormitusta. Yhteisopettajuu-
den toteuttaminen koettiin henkilokemiasta riippuvaiseksi, koska joidenkin
kanssa se on helpompaa ja luontevampaa. Alkuopettaja Annan mukaan yhteis-
opettajuus alkoi tuntua vahitellen helpommalta ja uudenkin tyoparin kanssa
onnistua paremmin, mutta se vaati vdhan heittdytymistd puolin ja toisin. Esi- ja
alkuopettajat toteuttivat myos samanaikaisopettajuutta siten, ettd toinen opetti
toisen ollessa apuopettajana. Opettajat kokivat hyvand, ettd molemmat olivat
innostuneita ja ettd he nakivit lasten oppivan tyoskentelemddn yhdessd; tama
puolestaan ruokki opettajia jatkamaan yhteisty6td. Yhteisopettajuuden toteut-
taminen loi mahdollisuuksia ndhdd, millaisia opetusmalleja toisella on. Sen
avulla oli myos mahdollista peilata itseddn ja omaa tyoskentelydan toisen toi-
mintaa vasten. Oli antoisaa huomata, miten saman asian voi opettaa toisellakin
tavalla ja sekd saada ideoita ettd jakaa omia ideoita toiselle. Forss-Pennasen
(2006, 118) tutkimuksen mukaan esi- ja alkuopettajien vélinen yhteistyo oli ri-
kastuttanut molempia osapuolia ja molempien tyon arvostus oli noussut.

Tutkimukseni opettajien mukaan samanaikaisopettajuus vaikutti positiivi-
sesti my0s oppilaisiin. He havaitsivat, ettd oppilaat tykkasivét tyotavasta. Jolle-
kulle oppilaalle saattoi olla helpompi pyytdd toiselta opettajalta apua; toisen
opettajan tapa opettaa jokin asia saattoi puolestaan mennd jollekulle toiselle
oppilaalle helpommin perille. Alkuopettajat kokivat yhteisopettajuuden antoi-
sana verrattuna siihen, ettd he aina puurtaisivat yksin luokkahuoneessaan, kos-
ka sen avulla he pystyivdat kommunikoimaan toistensa kanssa ja luomaan vuo-
rovaikutusta. Yhteisopettajuuden toteuttamisen haasteena opettajat kokivat
riittdméattoman suunnitteluajan, jotta olisivat kyenneet huomioimaan lapset yk-
silollisemmin. Esiopettaja koki yhteisopettajuuden myo6td muutoksia omassa

opettajuudessaan. Han kertoi olleensa vaativa itseddn kohtaan ja haluavansa
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pitdd itse kaikki langat kdsissddn, joten vastuun jakaminen tuntui haastavalta.
Nyt hdn koki vastuun jakamisen toimivan ja helpottavan kaikkia. Yhteistyo
vahvisti omaa ammatillisuutta omassa roolissa, mutta myods vastuun jakamista
ja vastuun ottamista (Forss-Pennanen 2006, 117). Tutkimukseni esiopettaja koki
tarkednd, ettd jokainen saa hyodyntdd vahvuuksiaan ja intressejddn sekd voi
jakaa osaamistaan toisille. Rantavuoren (2019, 63) tutkimuksen mukaan esiope-
tuksen resurssit ja esiopettajien asiantuntijuus jdivdt osin hyodyntdamattd, ja
koulun pedagogisia kdytdntsjd arvostettiin enemman yhteisen tiedon rakentu-
misessa. Toisin kuin Rantavuoren (2019) tutkimustulokset osoittavat, tutkimuk-
seni esi- ja alkuopettajat kokivat, ettd esi- ja alkuopetuksen yhteisty6td toteutta-
essaan he pystyivat hyodyntamadn toistensa asiantuntijuutta ja toimimaan hy-
vdssd ja tiiviissd yhteistyossd. Keskeistd yhteistydssd on, ettd haluaa toteuttaa

sitd, uskoo siihen ja ndkee sen hyvana.

Johtopaatokset asiantuntijuuden rakentumisesta esi- ja alkuopettajien

yhteisty6sséa

Pro gradu -tutkielmani ensimmadisessd tutkimuskysymyksessa pyrittiin selitta-
mddn, millaisia kokemuksia esi- ja alkuopettajilla on yhteistyostd esi- ja al-
kuopetuksessa. Tutkimuksen tdrkeimpand havaintona voidaan pitdd, ettd esi-
ja alkuopettajat olivat motivoituneita toteuttamaan ja kehittdimé&dn esi- ja al-
kuopetuksen yhteistyotd. Yhteistyo edellytti opettajalta halua toimia yhdessa
sekd ymmarrystd yhteistyon merkityksestd. Merkittdvdd oli oma halu muun-
tautua ja ottaa vastaan muutoksia. Yhteistyon kehittdminen ja toteuttaminen
vaati resursseja sekd yhteistd keskustelu- ja suunnitteluaikaa. Tutkimuksen toi-
sessa kysymyksessd pyrittiin selvittdmé&dn, millaisia kokemuksia esi- ja al-
kuopettajilla on asiantuntijayhteistyon rakentumisesta. Tarkednd havaintona
oli, ettd esi- ja alkuopettajat nakivét toistensa asiantuntijuuden ja vahvuuksien
hyddyntamisen kehittdavan esi- ja alkuopetuksen yhteistyotd sekd opettajan
omaa asiantuntijuutta. Merkittavad oli myos, ettd opettajat kunnioittivat tois-
tensa asiantuntijuutta. Opettajilla oli sama pdamadard, jota he tavoittelivat - las-

ten oppiminen ja hyvinvointi.
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Asiantuntijuuden rakentuminen edellyttdd opettajien avointa kommuni-
kointia sekd yhteistd keskusteluaikaa. Opettajien keskindinen ajatustenvaihto
sai miettimddn asioita monelta ndkokannalta, ja siten he pystyivat kehittaméaan
omaa asiantuntijuuttaan. Tarkedd on, ettd yhdessd keskustellaan, mitd kukin
haluaa yhteistyoltd, millaisia tavoitteita asetetaan, mitd aihesisdlttjd ja millaisia
tyotapoja kdytetddan. Opettajien vélisen yhteistyon myotd he oppivat tuntemaan
toisiaan paremmin ja luottamus toiseen kasvaa. Opettajat voivat myds peilata
itseddn ja omaa toimintaansa ja samalla kehittdd omaa asiantuntijuuttaan. Myos
omaan alaan perehtyminen niin kirjallisuuden kuin erilaisten julkaisujen ja kir-
joitusten muodossa kehittdd asiantuntijuutta. Esi- ja alkuopettajien yhteistyon
haasteita asiantuntijuuden rakentajina olivat yhteisen suunnitteluajan riittamét-
tomyys, vdahdiset resurssit, esi- ja alkuopetuksen rakenteelliset erot sekd opetta-
jan asenne. Tutkielmani opettajat eivdt kokeneet eri instituutiosta tulevan am-
mattilaisen asiantuntijuuteen luottamista haasteena.

Paattdjien myonteinen suhtautuminen ja tuki luo puitteita esi- ja alkuopet-
tajien yhteistyon kehittdmiselle ja ndin mahdollistaa yhteistyon rakentumisen.
Yhteistyon onnistumisen kannalta on tdrkedd luoda esi- ja alkuopetuksen yh-
teinen toimintamalli. Yhteinen suunnitteluaika tukee opettajien yhteistyon ja
asiantuntijuuden rakentumista. Esi- ja alkuopettajille suunnatuilla esi- ja al-
kuopetuksen kehittamiseen tdhtaavilla koulutuksilla tuetaan opettajien asian-
tuntijuuden rakentumista. Yhteisten koulutusten myo6ta tutkielmani opettajista
oli luontevaa, ettd mukana on erilaisia asiantuntijoita. Koulutukset tukevat yh-
teistyon rakentumista, niilld luodaan yhteistyon pohjaa. Koulutuksissa opettaji-
en on mahdollisuus kdyda ajatustenvaihtoa ja jakaa oman alan asiantuntijuutta.
Opettajat tutustuvat toistensa ammatteihin ja saavat tietoa ja ymmarrysta esi- ja
alkuopetuksen yhteistyostd, siitd miksi ja miten sitd toteutetaan. Koulutuksissa
kehitetddn esi- ja alkuopetuksen nivelvaihetta seka yksilollista toimintakulttuu-
ria. Nivelvaiheessa esi- ja alkuopettajien asiantuntijuus ja sen rakentuminen
tulisi ottaa kdyttoon. Yhteistyon toteuttaminen lapsen yksilollisen oppimisen
jatkumon turvaamiseksi esikoulusta koulun puolelle edellyttdd opettajien kou-
luttamista uudenlaiseen asiantuntijuuteen, jossa korostuu moniammatillinen

yhteisty6 ja vuorovaikutus.
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7.2 Arviointi ja jatkotutkimusehdotukset

Pyrin koko tutkimusprosessin ajan tutkimuksessani johdonmukaisuuteen ja
paransin tutkimukseni luotettavuutta raportoimalla mahdollisimman yksityis-
kohtaisesti tutkimukseni vaiheista. Luotettavuutta paransi myos se, ettd haas-
tattelin itse kaikki haastateltavat. Noudatin tutkimusetiikkaa informoimalla
haastateltavia tutkimuksen tavoitteista, menetelmistd sekd tihdensin heille
noudattavani anonymiteettia tarkasti. Koronapandemiasta johtuen minulla oli
haasteita saada riittdvasti haastateltavia, ja siksi haastateltavien maéra oli pie-
nempi kuin olin alun perin kaavaillut. Haastattelujen toteuttaminen puhelin-
haastatteluina saattoi osin vaikuttaa saamaani aineiston sisdltoon, koska kas-
vokkain tehty haastattelutilanne olisi mahdollisesti ollut rennompi, ja silloin
olisi voinut luoda intensiivisemman kontaktin haastateltavaan. Tadstd huolimat-
ta haastattelut sujuivat kuitenkin hyvin ja sain haastatteluista runsasta ja moni-
puolista aineistoa. Huomasin aineistoa litteroidessani, ettd olisin joissain tilan-
teissa voinut kysyd tarkentavia kysymyksid. Ndin olisin saanut haastateltavan
avautumaan vield perinpohjaisemmin, koska jotkut haastateltavien kertomat
kokemukset jdivét vaillinaisiksi. Minua olisi kiinnostanut tietdd enemmaén, mut-
ta en haastattelutilanteessa ymmartanyt esittda jatkokysymyksid ehké osin siksi,
ettd olin kokematon haastattelijana ja osin siksi, ettd minua hieman jannitti.
Tulkintani sisdistd validiteettia olisi voinut parantaa, jos toinen tutkija olisi tul-
kinnut aineistoani pddsten samaan lopputulokseen. Tamd olisi voinut olla
mahdollista myos, jos olisin toteuttanut koko tutkimukseni yhdessa toisen tut-
kijan kanssa ja jos olisimme yhdessd voineet pohtia koko tutkimusprosessin
vaiheita ja tehtyjd valintoja. Yleistettdvyysongelman pystyin mielestdni ratkai-
semaan silld, ettd viittasin tutkimuksessani muihin aiheesta tehtyihin tutkimuk-
siin. Esi- ja alkuopetuksen opettajia tutkimukseni tulokset voivat rohkaista niin,
ettd he ryhtyvét toteuttamaan esi- ja alkuopetuksen yhteistyotda. Opettajat voi-
vat soveltaa tutkimustuloksia ja saada tuloksista jopa kdytannon vinkkeja sii-
hen, mitd on hyva huomioida, jotta yhteistyo ldhtee sujumaan. Itselleni asetta-
mani aikataulu tutkimukseni valmistumisesta ei aivan pitanyt siltd osin, ettd

sen valmistuminen viivdstyi jonkin verran johtuen muista opinnoistani ja omas-
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ta eldmaéntilanteestani. Sain kuitenkin haastatteluaineistosta hyvin vastauksia
esittamiini tutkimuskysymyksiin.

Oppilaiden kokemuksia esi- ja alkuopetuksen yhteistyostd ei ole juurikaan
tutkittu, joten kiinnostavaa olisi jatkossa tutkia, miten esi- ja alkuopetuksen op-
pilaat ovat kokeneet joustavan esi- ja alkuopetuksen yhteistyon, vertaisoppimi-
sen ja yhteisopettajuuden. Mielenkiintoista olisi myos kuulla, mitd mieltd lasten
vanhemmat ovat yhteistyomuodoista ja niiden vaikutuksista. Yksi kiinnostava
ndkokulma olisi, onko esi- ja alkuopetuksen joustavalla yhteistyo6lld vaikutuksia
oppilaiden oppimistuloksiin. Pro gradu -tutkielmani opettajat olivat innostunei-
ta toteuttamaan esi- ja alkuopetuksen yhteistyotd. Heistd oli luontevaa tyosken-
nelld yhdessd ja hyodyntdd kahden eri instituution asiantuntijuutta. Alkuopet-
taja Annan sanoin: “Kaikilla on se oman alansa asiantuntijuus ja sitd hyodynne-

taan.”
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LIITE 1 Esi- ja alkuopetuksen yhtéldisyyksid ja eroja

Esiopetus

Alkuopetus

Alkaa sind vuonna, kun lapsi tayttdd 6 vuotta.

Oppivelvollisuus alkaa sind vuonna, kun lapsi tayt-
tdd 7 vuotta.

Perusopetuslain (21.8.1998/628) alainen

Perusopetuslain (21.8.1998/628) alainen

Tavoitteellinen yhteistyd nivelvaiheissa (esiopetus-
suunnitelman perusteet EOPS 2014)

Tavoitteellinen yhteisty6 nivelvaiheissa (POPS 2014)

Pedagogiselta luonteeltaan osa varhaiskasvatusta

Osa perusopetusta ja kuuluu kouluopetuksen kon-
tekstiin

Kunta velvollinen jérjestimddn esiopetusta joko
péivikodissa tai koulussa

Perusopetuslain 26 a § (1040/2014) mukaan lapsen
on oppivelvollisuuden alkamista edeltdvand vuote-
na osallistuttava vuoden kestivddn esiopetukseen
taikka muuhun esiopetuksen tavoitteet saavutta-
vaan toimintaan

Kuuluu oppivelvollisuuteen

Sédddettiin huoltajia velvoittavaksi 2014

Esiopetukseen osallistuvat lapset kuuluvat perus-
opetuslain mukaisen kasvun ja oppimisen tuen pii-
riin

Lapset kuuluvat perusopetuslain mukaisen kasvun
ja oppimisen tuen piiriin

Opetuksen maksuttomuus, oikeus saada oppimisen
ja kehityksen tukea heti tuen tarpeen ilmetesss,
oikeus oppilashuoltoon, vammaisen tai muun eri-
tyisen tuen oppilaan oikeus opetukseen osallistumi-
sen edellyttamiin tulkitsemis- ja avustajapalvelui-
hin, oikeus koulumatkaetuuteen ja maksuton tapa-
turman hoito.

Opetuksen maksuttomuus, oikeus saada oppimisen
ja kehityksen tukea heti tuen tarpeen ilmetessd, oi-
keus oppilashuoltoon, vammaisen tai muun erityisen
tuen oppilaan oikeus opetukseen osallistumisen
edellyttamiin tulkitsemis- ja avustajapalveluihin,
oikeus koulumatkaetuuteen ja maksuton tapaturman
hoito.

Toteutetaan esiopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteiden pohjalta laaditun paikallisen opetussuun-
nitelman mukaisesti (EOPS 2014).

Toteutetaan perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden pohjalta laaditun paikallisen opetus-
suunnitelman mukaisesti (POPS 2014).

Eheytettyd opetusta, joka muodostuu eri laajuisista
ja eri tavoin toteutetuista oppimiskokonaisuuksista

Oppiaineet mutta opetus voi olla pddosin eheytettya

Toiminnallinen oppiminen

Opiskelu eli tietoinen oppiminen

Arviointi kohdistetaan lapsen kokonaiskehityksen
seurantaan

Arviointi kohdistetaan opetussuunnitelmassa mai-
nittujen kasvatustavoitteiden saavuttamiseen

Oikeus saada riittdvaa tukea heti tuen tarpeen ilme-
tessd. (EOPS 2016) Perusopetuslaki 30 § 1 mom.
(642/2010)

Oikeus saada riittdvad tukea heti tuen tarpeen ilme-
tessd. (POPS 2014) Perusopetuslaki 30 § 1 mom.
(642/2010)

Kestdd yleensd yhden lukuvuoden ja sitd annetaan
vahintdan 700 tuntia (EOPS 2014)

Leikki, luovat ratkaisut, asioiden monipuolinen
tarkastelu (EOPS 2014)

Luovat ratkaisut, asioiden tarkastelu ja tutkiminen
eri ndkokulmista (POPS 2014)

Vuorovaikutus, yhteiséllinen tiedon rakentuminen
(EOPS 2014)

Vuorovaikutus, osallistuminen, yhteisollinen tiedon
rakentuminen (POPS 2014)

Oppimaan oppimisen taidot (EOPS 2014)

Oman oppimisen kehittiminen (POPS 2014)

Monipuoliset tyotavat (EOPS 2014)

Monipuoliset tyotavat (POPS 2014)
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Mahdollisuuksia kokeilemiseen ja itsendisesti toi-
mimiseen (EOPS 2014)

itseohjautuvuutta ja ryhmaan kuulumisen tunnet-
ta lisddvat toimintatavat (POPS 2014)

Eheyttaminen - oppimiskokonaisuudet (EOPS
2014)

Eheyttdminen - monialaiset oppimiskokonaisuu-
det (POPS 2014)

Oppimisen ilo (EOPS 2014)

Oppiva yhteiso (POPS 2014)

Ajattelu vuorovaikutteista ja lapsildhtoistd

Ajattelu opettajakeskeistd
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LIITE 2

Kokemuksia esi- ja alkuopetuksen yhteistyosta

Essi kokee ensiarvoisen tdrkedksi opettajien asenteen ja halun tehdd yhteistyota
sekd ymmairryksen yhteistyon merkityksellisyydestd. Hanen mukaansa on
kaikkien etu, ettd rehtori ja esiopettajien esimies kokevat yhteistyon tarkednd ja
luovat sille tietyt puitteet ja mahdollistavat sen. Han toivoo rehtorin ymmarta-
vdn, ettei esiopetuksen kanssa tehtdvd yhteistyo ole koulun puolelta pois ja
pdinvastoin. Han kertoo, ettd alkuopettajat kokevat yhteistytn haasteellisem-
pana, koska siten toimimalla he eivat ehdi kdyda kaikkia opetettavia sisdltojd
lapi. Han kokee, ettd yhteistyd saadaan toimimaan panostamalla suunnitteluun.
Han toivoo, ettd myos lukuvuoden alussa ennen koulutyon alkua olisi suunnit-
teluaikaa, jolloin mietittdisiin yhteistyolle selkedt toimintaraamit. Han kokee
tarkedksi selkedt tavoitteet yhteistyolle. Han toteaa yhteistyon lopahtavan her-
kemmin, jos opettajille tulee tunne, ettd tavoitteita ei pystytd saavuttamaan ja
yhteisty6 tuntuu haasteelliselta.

Essi kokee alkuopetuksen kanssa tehtdvan yhteistyon olevan vahva tuki
esioppilaalle. Hian mainitsee, ettd siirtopalaverit, nivelpalaverit ja tarvittaessa
yksilolliset siirtopalaverit turvaavat hyvian koulupolun rakentumista. Han ko-
kee tarkednd, ettd kaikki tieto, mitd esiopettajilla lapsista on, siirtyy koulun puo-
lelle. Vahva yhteistyd huoltajien kanssa tukee myos oppilasta. Han kertoo, etta
esikoulun puolella rakennetaan tietoisesti luottamussuhdetta koulun puolelle
tuomalla esiin sekd huoltajille ettd lapsille, ettd koulussa on hyvai olla ja ettd siel-
la oppii asioita. Han kokee yhteistyossd keskeisend, ettd olisi aikaa yhdessd
miettid, missd asioissa lapsi tarvitsee tukea tai toisaalta missd asioissa voisi
eriyttdd ylospdin. Han kokee yhteisten tavoitteiden ja keinojen asettamisen sekad
arvioinnin tarkedksi. Han kertoo, ettd opettajien pitdd kuunnella lasta ja miettid,
miksi koululainen haluaisi esikoulun puolelle tai mitd asiaa esioppilas haluaisi
harjoitella koulun puolella.

Essi kertoo saaneensa alkuopettajalta, jonka kanssa tekee paljon yhteistyo-

td, myonteistd palautetta siitd, ettd han on niin innostunut yhteistyostd. Han
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kokee yhteistyon myotd joustavuuden lisdédntyneen ja koulun ldhentyneen esi-
opetusta. Hanestd on kertomansa mukaan alkanut tuntua, ettd esiopetus kuu-
luu koulun piiriin ja ettd he ovat samassa veneessd koulun kanssa. Han on ai-
emmin kokenut esikoulun haasteena sen, ettd kun esikoulua toteutetaan pdiva-
kodin puolella, esikoululaiset ovat jo isoja eivdtkd kuulu pdivakotiin, ja koulun
puolella esikoululaiset ovat pienid ja vain leikkivat. Han on kokenut esiopetuk-
sen olevan vdhdn kuin “viliinputoojasakki”. Nyt koulun puolella toimiessaan
hénelld on tunne, ettd he kuuluvat koulun yhteyteen. Hidn toteaa esi- ja al-
kuopettajien pystyvan hyodyntdmdan toistensa asiantuntijuutta ja toimimaan
hyvéssi ja tiiviissd yhteistydssa.

Essi on innostunut yhteistyostd ja ndkee sen lapsen kannalta hyvana asia-
na. Han kokee, ettd yhteistyolld lapsi pystytdan huomioimaan yksilollisemmin.
Han kertoo, ettd esi- ja alkuopetus on toteuttanut yhteisid tunne- ja turvataito-
tunteja seké didinkielen ja matematiikan tunteja, jolloin 1-2-luokan ja esikoulu-
luokan oppilaat on jaettu kahteen ryhmaan siten, ettd kummassakin ryhmassa
on ollut sekd esikoululaisia ettd 1-2-luokkalaisia. Han kokee yhteistyon hyvéksi
ja antoisaksi. Hdn kertoo, ettd yhteistybmuotona on ollut myos se, ettd ensim-
madisen luokan oppilaita on tullut lukemaan aapista esikoulun puolelle, ja esi-
koulusta on puolestaan mennyt avustajan kanssa pienryhmia 1-2-
yhdysluokkaan. Han kertoo, ettd esi- ja alkuopetuksen tiimi kokoontuu kerran
kuussa, mutta tiimin kokoontumisaika on koulupdivin jdlkeen, mikd tuntuu
hankalalta ajankohdalta esiopetukselle, koska osa esiopetuksen aikuisista on jo
lahtenyt kotiin eivitkd esiopettajat pysty irtautumaan ryhmaéstd. Han mainitsee,
ettd viimevuotinen aikaisempi kokousaika oli parempi.

Han kokee esi- ja alkuopettajan yhteistyon sujumisen olevan aika paljon
ihmisestd kiinni. Han kertoo, ettd viime vuonna yhteisty6 yhden alkuopettajan
kanssa oli luontevaa ja ldhti heti sujumaan hyvin. Han tuo esiin, ettei heilld ole
kaytossd valmista yhteistyomallia, vaan he ldhtevit yhdessd suunnittelemaan ja
kehittamé&an yhteistyotd. Yhteistyd on sujunut niin hyvin, ettd heilld niin sano-
tusti ndlkd kasvaa syodessd, ja hdnestd olisi kiva miettid ja suunnitella tarkem-

min yhteisty6td ja syventdd sitd.
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Han kertoo kokemuksia yhteistyon annista ja hyodyistd. Han kokee, ettd
kun yhteistyon myotd kouluympéristo ja opettajat tulevat tutuiksi oppilaille ja
kaveripiirikin laajenee, kiusaaminen vahenee ja myos kynnys kouluun siirtymi-
seen madaltuu. Yhteistyon myotd esikoululaisen itsetunto ja itsevarmuus vah-
vistuvat, ja kun esioppilas vierailee koululuokassa, hdnestd tuntuu jo, ettd han
tulee selvidmaéén ja parjaamaan koulussa. Essi kokee, ettd yhteistyolld koulun
kanssa voidaan helpommin eriyttdd ylospdin. Han mainitsee, ettd esiopetukses-
sa tehdddn eriyttamistd paljonkin, mutta kun eriyttdmistd tehddén esikoulusta
koulun puolelle, se on esioppilaan kannalta kuitenkin eri asia.

Essi kokee yhteistyon toteutuvan aika védhdisessd méérin, ja hénestd tun-
tuu, ettd jatkumo, hetkeen tarttuminen ja lapsen yksilollinen huomioiminen
eivdt toteudu niin kuin hén toivoisi niiden toteutuvan. Han kokee yhteisen
suunnitteluajan riittdiméattomand, eli kdytdnnossa opettajat aika usein nakevit
toisiaan vain kaytdvailld ja sopivat seuraavan viikon yhteistyon toteutuksesta, ja
silloin suunnittelu jdd aika pinnalliseksi. Yhteisen suunnitteluajan hin kokee
ensiarvoisen tdrkedksi. Haasteena Essi kokee, ettd kolmella esikouluryhmalld
on tdnd vuonna kdytossd kaksi luokkatilaa. Koululla on yksi tyhja luokkatila,
jota koko koulu voi varata kdyttoonsd. Yksi esikouluryhmaé joutuu etsimddn
itselleen vapaata luokkatilaa tai olemaan ulkona. Han kertoo, ettd siirtymatilan-
teita on paljon ja se on vaikuttanut heihin kaikkiin. Kukaan ei ole syyttanyt toi-
siaan, mutta tietylld tavalla tilanne on vaikuttanut ilmapiiriin. Onneksi kuiten-
kin tilanne on nyt vdhan helpottunut, ehka siksi, ettd siirtymaétilanteiden paljou-
teen on ollut pakko tottua.

Essi tuo esiin pelon, ettd esikoulun puolelle lihetetdan herkasti sellainen
lapsi, joka on kovin levoton koululuokassa tai kadyttdytyy huonosti. Hanestd ei
ole oikea ratkaisu siirtdd oppilas esikouluun tietyille tunneille rauhoittumaan,
vaan silloin tdytyy miettid oppilaan tavoitteita ja siirron tarkoitusperid. Hanen
mukaansa tulee miettid oppilaan héirikdinnin taustalla olevia syitd. Essi kokee,
ettd tdssd tilanteessa huomaa esikoulun ja koulun lainsddddnnon erilaisuuden -
koulu vain katsoo esikoulussa olevan paikalla monta aikuista ja unohtaa, ettd

aikuisten mddrdan on tietyt syyt.
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Essi pohtii, tarkoittaako kaksivuotinen esiopetus koulun aloituksen aikais-
tumista vuodella. Han pohtii, kdyko kaksivuotisen esiopetuksen toteuttamises-
sa niin, ettd nykyisestd esikoulusta tuleekin koululuokka lisdd ja nykyisestd vis-
karista (viisivuotiaiden ryhmaéstd) tulee esikouluryhma. Essi kertoo, ettd haluai-
si tietdd tarkkaan, mitd tdlld uudistuksella haetaan ja tavoitellaan ja onko aikais-
taminen oikea ratkaisu. Hdn ei nde asiaa hyvind, koska kokee lapsuuden, leikin
ja ylipddnsd toiminnallisuuden vdistamaéttd vahenevan lapsen siirtyessd koulun
puolelle. Hanen mukaan oppiminen tapahtuu tekemailld ja toimimalla, vaikka
se ei ole samalla tavalla ndkyvéad kuin koulun puolella, jossa tehddan oppikirjan
tehtdvid. Hanen mielestd oppilaat ehtivit tekemddn riittdvasti koulutyotd. Essin
mielestd viisivuotiaiden ryhmasséa tulisi kiinnittdd enemmaén huomiota sosiaa-

listen taitojen harjoitteluun.

Kokemuksia esi- ja alkuopettajien asiantuntijuuden rakentumisesta

Essi kokee hyvénd, ettd on padssyt tiettyihin koulutuksiin, koska on saanut niis-
td tietoa ja ymmarrysta siitd, mitd esi- ja alkuopetuksen yhteistyt on, mita silla
haetaan ja miksi sitd toteutetaan. Hanestd koulutukset ovat innostavia, koska
hédn saa niistd uutta tietoa ja koska ne herittdviat miettimddn asioita monella
tavalla. Essi kertoo, ettd kunta on jarjestdnyt esi- ja alkuopettajille sekd esimie-
hille esi- ja alkuopetuksen yhteistyon kehittamiseen liittyvid koulutuksia. Han
kokee avartavana, ettd koulutuksessa vertailtiin EOPsin ja POPSin eroja ja yhta-
ldaisyyksid. Koulutuksessa keskusteltiin ja jaettiin samalla tietoa esi- ja alkuopet-
tajien kesken, mikd on antoisaa, koska opettajilla on erilaista osaamista. Hanen
mukaan opettajat olivat motivoituneita kehittdmaan yhteistyotd. Han kertoo
kokevansa etuna sen, ettd koulutuksiin osallistuvat nimenomaan esi- ja al-
kuopetuksessa tyoskentelevit henkilot. Tarkedksi han kokee halun muuntau-
tua, ottaa vastaan muutoksia ja ldhted mukaan toteuttamaan erilaisia asioita.
Yhteistyon jarruna hdn kokee joidenkin opettajien halun tehdéd asiat niin kuin
ne on aina ennenkin tehty.

Essi kokee opettajan asenteen olevan erittdin suuri ja painava este asian-

tuntijuuden rakentumiselle. Ympadroivalld yhteiskunnalla on my6s vaikutusta,
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eli jos ympdrilld on ihmisig, joilla on vahva asenne, niin silloin vaatii itseltd aika
vahvaa asennetta, ettd pystyy siitd huolimatta kehittdmé&an mitdan. Asiantunti-
juuden kehittdminen ldhtee hyvin pitkalti itsestd eli siitd, miten itse nidkee asiat.
Hian kertoo, ettd kun toinen on innostunut, niin se innostus vetdd herkisti
muutkin mukaan tai sitten pdinvastoin. Han kokee tdrkedksi opettajan yleis-
maailmallisen kiinnostuksen asioihin. Ajan hermolla pysyminen ja koulutuksiin
osallistuminen sekd oman alan kirjallisuuteen ja julkaisuihin tutustuminen on
tarkedd, koska maailma kehittyy ja muuttuu koko ajan.

Essi tuo esiin, ettd kahden instituution edustajien eli esi- ja alkuopetuksen
opettajien valilld on selkedsti erilaisia rooleja. Han toteaa, ettd esiopettajan ja
luokanopettajan vélinen rooliero on pienempi kuin varhaiskasvatuksen opetta-
jan ja luokanopettajan. Han kokee, ettd esiopettajat ovat lahempiana luokanopet-
tajaa ja pdinvastoin. Han kokee positiivisena sen, ettd hidnelld on aika samanlai-
nen kasvatusndkemys kuin alkuopettajilla. Han toteaa, ettd on tietynlainen va-
linta, hakeutuuko opettajaksi esiopetukseen vai pdivdakodin puolelle pienempi-
en lasten opettajaksi.

Essi kertoo saaneensa hyvid vinkkejd alkuopettajalta ja tiettyd ammatillista
osaamista, ja hédnelle tuli yhteistyostd sellainen tunne, ettd he todella tekevit
yhteistyotd yhdessd. Han kokee, ettd he toteuttavat samanaikaisopettajuutta
yhteisty6ssd keskenddn. Han kertoo, ettd hédnelld on ollut aikaa alkuopettajan
kanssa suunnitella yhteistyon toteuttamista. He ovat opettaneet samassa luok-
katilassa, jolloin samassa luokassa on ollut sekd esioppilaita ettd alkuopetuksen
oppilaita. He ovat toteuttaneet vuorottelevaa opetusta; toisen opettaessa toinen
toimii apuopettajana. He toteuttavat samanaikaisopettajuutta myos laajenta-
malla oppimisympadristod luokkahuoneen ulkopuolelle. He sopivat opettavansa
jotakin samaa asiaa, mutta lahestyvit sitd eri tavalla. Essi kertoo ldhestyvansa
asiaa toiminnallisuuden ja leikin kautta ja alkuopettaja koulumaisemmin. Essi
kokee tyodtavan toteuttamisen sujuvan hyvin. Hanen mukaan jokainen oppilas
hyotyy, kun toimintatapa on tietylld tavalla sama mutta silti erilainen - jokin
tapa sopii yhdelle ja jokin toiselle.

Essi kokee yhteistyon onnistumisen edellyttdvin, ettd molemmat opettajat

ovat innostuneita toteuttamaan yhteisopettajuutta. Han toteaa, ettd kun han
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nidkee, miten esi- ja alkuoppilaat toimivat keskendén, niin se ruokki yhteistyon
jatkamista ja ajatusta, ettd se on hyva asia. Essi kokee, ettd esi- ja alkuopettajien
vilisessd yhteistyOssd ja toteuttamassa yhteisopettajuudessa keskeistdi on oma
halu ja usko ndhdé se hyvand asiana. Yhteisopettajuuden haasteena han kokee,
ettd jos toinen opettajista sairastuu, niin sijaiselle on vaikea ohjeistaa kaikkea.
Héan kokee yhteissuunnitteluajan olevan riittdméton, koska hén toivoo voivansa
huomioida lapset yksilollisemmin. Essin mukaan yhteisopettajuudessa voi syn-
tyd haasteita, jos oppilaalla on joku tavallista hankalampi ongelma, jota opettaja
menee selvittdmaan toiseen tilaan ja kaikki oppilaat jadvat toisen opettajan vas-
tuulle.

Essi kertoo olevansa ihmisend hyvin vaativa itseddn kohtaan ja haluavansa
pitdd itse kaikki langat kasiss4, ja siksi vastuun jakaminen tuntuu vaikealta. Yh-
teisopettajuuden toteuttamisen my6td hdn on oppinut ymmartamaan, ettd vas-
tuuta voi jakaa, mika helpottaa itsed ja silti asiat toimivat. Hin kokee huojenta-
vana, ettd kaikesta ei tarvitse kantaa vastuuta yksin. Han kertoo hyvéna asiana,
ettd yhteisopettajuudessa jokainen hyodyntdd omia vahvuuksiaan ja mistd on
innostunut sekd jakaa osaamistaan muille ja siitd hyotyvit kaikki. Essi mainit-
see, ettd jokainen opettaa ihan eri tavalla asioita, joista on itse innostunut. Ha-
nen mukaansa yhteisopettajuudessa on tdrkedd, ettd opettajat keskustelevat
keskenddn ja sitd kautta oppivat tuntemaan toisiaan paremmin; siten luotto toi-
seen kasvaa.

Yhteisty6lle on Essin mielestd tdrkedd asettaa tavoitteita: on mietittava,
mitd tavoitetta kohti ollaan menossa, mitid oikein tavoitellaan. Samalla tavalla
lapsille tulee asettaa tavoitteita; on madaritettdva, mikd on kunkin lapsen keskei-
nen tavoite. Hinen mukaan ilman tavoitteiden asettamista opettajasta alkaa
tuntua, ettd haneltd odotetaan koko ajan jotain ihmeellistd ja monia asioita ja
muutoksia, ja se uuvuttaa jo ajatuksena. Han kokee tdnd vuonna kuntaansa pe-
rustetun esi- ja alkuopetuksen ohjausryhméan hienona asiana. Essi toteaa sen
olevan kunnan suunnalta hieno avaus yhteistyon kehittdmiselle. Ohjausryh-
médssd mietitddn tiettyjd linjauksia ensi syksyd ajatellen. Hinen mukaansa on
tarkedd, ettd ollaan oikeasti ajoissa liikkeelld ja koulujen rehtorit ovat myos mu-

kana. Ohjausryhmaén tarkoitus on Essin mukaan tuoda esi- ja alkuopetus yhteen
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ja saada yhteistyd toimimaan. Tarkoitus on my0s velvoittaa ja sitouttaa opetta-
jat toteuttamaan yhteistyotd. Han kokee velvoittavuuden kaikkien etuna. Reh-
torien mukana olo mahdollistaa opettajien suunnitteluajan jarjestamisen. Mikali
rehtorit eivdt nde yhteistyotd mielekkddnd, Essi pohtii, niin he eivit silloin jar-

jestd yhteistd suunnitteluaikaakaan.



