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Tässä pro gradu -tutkielmassa tutkittiin esi- ja alkuopettajien yhteistyötä. Tut-

kimuksen tarkoituksena oli selvittää esi- ja alkuopettajien kokemuksia asiantun-

tijayhteistyön rakentumisesta joustavassa esi- ja alkuopetuksessa. Tutkimukses-

sa selvitettiin myös, mitä merkitystä yhteisopettajuudella on esi- ja alkuopetta-

jille ja mitä mahdollisuuksia se tuo opettajille. 

Tutkimus toteutettiin laadullisena tapaustutkimuksena, ja siihen osallistui 

kaksi luokanopettajaa ja kaksi esiopettajaa Uudeltamaalta. Tutkimusta ohjasi 

fenomenologinen lähestymistapa. Aineisto kerättiin haastattelemalla kahta esi-

opettajaa ja kahta alkuopetuksen opettajaa, joilla oli kokemusta esi- ja alkuope-

tuksen yhteistyöstä. Aineisto käsiteltiin aineistolähtöisesti, ja se analysoitiin 

Amedeo Giorgin luoman fenomenologisen psykologian metodin mukaan. 

 Tutkimus osoitti, että asiantuntijayhteistyö lisäsi mahdollisuuksia tukea 

lapsen kehitystä yksilöllisesti. Koettiin, että esi- ja alkuopetuksen yhteistyö 

edellyttää yhteistä suunnitteluaikaa, resursseja sekä tahtotilaa. Tärkeäksi koet-

tiin opettajien oma asenne, halu ja osaaminen yhteistyöhön sekä ymmärtämi-

nen yhteistyön merkityksestä. Yhteisopettajuus mahdollisti eriyttämisen sekä 

oikea-aikaisen tuen antamisen oppilaalle. Yhteisopettajuuden haasteiksi koet-

tiin resurssien ja yhteissuunnitteluajan riittämättömyys.  
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1 JOHDANTO 

Tutkimukseni aiheena on esi- ja alkuopetuksen yhteistyö. Esikoulumaailmassa 

esiopettajan työtä ja koulumaailmassa luokanopettajan sijaisuuksia tehneenä 

minulle heräsi kiinnostus tutkia, millaisia kokemuksia esiopettajilla ja luokan-

opettajilla on esi- ja alkuopetuksen yhteistyöstä ja miten he ovat rakentaneet 

asiantuntijayhteistyötään. Esi- ja alkuopetuksessa työskennellessäni koin mo-

niammatillisuuden, toiminnallisen oppimistavan sekä aikuisten tiimityön var-

sin toimivana ja hedelmällisenä tapana työskennellä ja halusin tutkia aihetta 

tarkemmin. Tulevaisuudessa luokanopettajana alkuopetuksessa työskennelles-

säni olisin halukas kokeilemaan ja kehittämään joustavan esi- ja alkuopetuksen 

mallia sekä yhteisopettajuutta. Näen yhteisopettajuuden ja esi- ja alkuopetuk-

sen opettajien välisen yhteistyön opettajuuden keinoina, joilla voidaan mahdol-

listaa lapsen yksilöllisempi opinpolku. Toimivalla esi- ja alkuopetuksen yhteis-

työllä taataan lapselle joustava opinpolku esiopetuksesta koulun puolelle. Ope-

tussuunnitelmassa painotetaan opettajien välistä yhteistyötä. Opetussuunni-

telman myötä joustavat esi- ja alkuopetuksen toimintamallit ovat painottuneet 

esi- ja alkuopetuksen kentällä. 

Yhteiskunta ja sitä kautta myös koulu elää jatkuvassa muutoksessa, joka 

on tullut jäädäkseen. Tämä edellyttää opettajilta muutoshalua ja -kykyä, mikä 

liittyy opettajan itsensä kehittämiseen ja haluun olla rutinoitumatta arjen kaa-

vamaisuuteen. Opettajien on tavalla tai toisella opittava elämään muutoksessa, 

ja koulutuksen avulla opettaja voi etsiä muutosta omaan työhönsä. Opettajien 

tulee ohjata ja kasvattaa oppilaita muutoksen yhteiskuntaan. (Aho 2011, 189.) 

Yhteisopettajuus on ollut viime aikoina esillä opetusalan keskusteluissa ja ope-

tusalan lehdissä. Opettajilta odotetaan yhä tiiviimpää yhteistyötä, josta koetaan 

olevan hyötyä niin opettajille kuin oppilaille. Miten me opettajina suhtaudum-

me muutoksiin, pidämmekö kaikin keinoin kiinni nykyisistä toimintatavoista. 

Voiko muutoksen pysäyttää, pohtii Luukkainen Opettaja-lehdessä (2019). Hän 

uskoo maailman muutokseen ja siksi opettajuus muuttuu ja sen pitääkin muut-
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tua mutta opettajan tehtävän ydin, oppimisen edistäminen, säilyy. Perusope-

tuksen opetussuunnitelman perusteissa POPS (2014, 36) todetaan opettajien 

yhteistyön parantavan kasvatus- ja opetustavoitteiden toteuttamista. Samanai-

kaisopetuksessa tapahtuvan opettajien yhteistyön mainitaan mallintavan oppi-

laille toimivaa yhteistyötä. 

Rantavuori (2019) tuo väitöskirjassaan esiin, että asiantuntijuus rakentuu 

yhteistyössä, ammattilaisten keskinäisissä suhteissa, kun he yhdessä ratkaisevat 

käytännön ongelmia. Eri ammattilaisten asiantuntijuus täydentää toisiaan. Jous-

tavassa esi- ja alkuopetuksessa on tarpeen yhteinen suunnitteluaika ja luotto 

toinen toistensa asiantuntemukseen. Onnistunut siirtymä esiopetuksesta perus-

kouluun edellyttää opettajilta, että he ymmärtävät esi- ja perusopetuksen ope-

tussuunnitelmien eroja ja yhteneväisyyksiä. Rantavuoren (2019, 67) mukaan 

Suomesta puuttuvat kansalliset linjaukset esi- ja alkuopetuksen yhteistyön käy-

tännöistä. Hallitusohjelman tavoitteena on muodostaa esi- ja alkuopetuksesta 

nykyistä yhteneväisempi kokonaisuus.  

Esiopetuksen laajeneminen kaksivuotiseksi, koskemaan myös 5-vuotiaita, 

puhuttaa tällä hetkellä laajalti. Vuoden 2018 syksyllä 19 paikkakunnalla aloitet-

tiin kokeilu kaksivuotisesta esikoulusta. Opetushallitus aloitti samaan aikaan 

selvityksen siitä, miten lakeja tulee muuttaa, jos esiopetus laajenee myös 5-

vuotiaisiin. Samalla etsitään kokemuksia siitä, miten esiopetusta tulisi kehittää. 

Opetushallitus uskoo kaksivuotisen esiopetuksen tasoittavan lasten oppimis-

valmiuksien eroja ennen koulun alkua. Keltikangas-Järvinen toteaa Talentia-

lehdessä (2018, ), että tutkimuksen mukaan 5-vuotiaiden esiopetus voi mahdol-

lisesti myös kasvattaa lasten eroja. Keltikangas-Järvisen mukaan lasten erot ei-

vät kapene, koska sekä lapset, joilla on hyvät eväät oppia, että lapset, joilla on 

huonot lähtökohdat oppimiseen, hyötyvät esiopetuksesta. Jos lasten välisiä ero-

ja halutaan kaventaa, tulee keskittyä heikommista lähtökohdista ponnistavien 

lasten oppimiseen. Opetuksen sisältöalueista tulisi käydä keskustelua, jotta ei 

kävisi niin, että 5-vuotiaille aletaan opettaa samoja asioita kuin 7-vuotiaille. Täl-

löin esiopetus tarkoittaisi varhennettua kouluun menoa. Korkeakivi (2018) täh-

dentää kaksivuotisen esiopetuksen tasoittavan lasten sosioekonomisista taus-

toista johtuvia eroja sekä helpottaa koulun aloitusta, kun lapsella on aikaa rau-
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hassa kehittää oppimisvalmiuksiaan tavoitteellisen toiminnan ja leikin sekä 

varhaisten tukitoimien avulla. 

Tutkielmani tavoitteena on selvittää, miten esi- ja alkuopettajat ovat koke-

neet esi- ja alkuopetuksen yhteistyön sekä miten he ovat kokeneet asiantunti-

jayhteistyön rakentuneen. Opettajien kokemuksien pohjalta selvitän, millaisia 

merkityksiä yhteistyöllä on heille. Tutkielmani on laadullinen tutkimus, jota 

ohjaa fenomenologinen ote, sillä tutkin opettajien kokemuksia yhteistyöstä. Nä-

en tutkielmani aiheen olevan sellainen, että siitä on minulle hyötyä tulevassa 

työssäni luokanopettajana ja että kykenen sen avulla kehittämään omaa opetta-

juuttani. Tutkielmallani pyrin lisäämään tietoutta esi- ja alkuopetuksen yhteis-

työstä ja asiantuntijayhteistyön rakentumisesta. Tutkielmani otsikkona on lai-

naus ”Kaikilla on se oman alansa asiantuntijuus ja sitä hyödynnetään” yhdeltä 

tutkimukseeni osallistuneelta opettajalta. Tämä lainaus kuvaa hyvin esi- ja al-

kuopettajien yhteistyötä ja asiantuntijuuden rakentumista yhteistyössä. Tätä nyt 

lähden tarkastelemaan tarkemmin.  
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2 JOUSTAVASTA ESI- JA ALKUOPETUKSESTA 

Suppeasti määriteltynä esiopetus tarkoittaa kuusivuotiaille suunnattua tavoit-

teellista kasvatusta ja opetusta, kun taas laajasti määriteltynä esiopetus käsittää 

ennen kouluikää annetun kasvatuksen ja opetuksen (Brotherus, Hytönen & 

Krokfors 2002, 28). Esiopetuksen tavoitteena on huoltajien kanssa yhteistyössä 

edistää lasten kehitys- ja oppimisedellytyksiä sekä vahvistaa sosiaalisia taitoja ja 

tervettä itsetuntoa leikin ja myönteisten oppimiskokemusten avulla (Valtioneu-

voston asetus 422/2012 5§). Alkuopetuksella tarkoitetaan peruskoulun ensim-

mäistä ja toista luokkaa. Opetus järjestetään alkuopetuksessa huomioiden oppi-

laiden ikäkausi ja edellytykset siten, että se edistää oppilaiden tervettä kasvua ja 

kehitystä (Perusopetuslaki 1998 3§). Brotherus ym. (2002) toteavat, että esiope-

tusta on luonnehdittu sillanrakentajaksi varhaiskasvatuksen ja alkuopetuksen 

välillä. Esiopetuksen sidoksisuus yhteiskunnan eri instituutioihin vaikuttaa sii-

hen, millaiseksi esiopetus muodostuu. Päiväkodin 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 sekä esiopetukseen että myöhempään pe-

rusopetukseen. Suomessa on pyritty jo 1970-luvulta lähtien nivomaan esi- ja 

alkuopetusta yhteen, mutta monipuolisista kehittämisohjelmista ja pitkästä 

ajanjaksosta huolimatta positiiviset tulokset ovat jääneet melko niukoiksi johtu-

en instituutioiden erilaisesta yhteiskunnallisesta asemasta ja merkityksestä. 

(Brotherus ym. 2002, 21, 29–30.) 

Koulu on Säntin (2008, 9, 13–15) mukaan historiallisesti rakentunut insti-

tuutio, jonka rakenteet, valta-asetelmat ja jokapäiväinen 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 yksilöllisempi suhde 

oppilaisiin sekä yhteisöllisempi suhde kollegoihin. Koulutuspoliittista tehtävää 

voidaan Brotheruksen ym. (2002) mukaan tarkastella mikrotasolla seuraavasti: 

sekä esi- että alkuopetuksessa korostuu yksilöllinen kasvatus- ja opetustehtävä. 
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Esiopetuksessa keskeiseksi nousee lapsen mahdollisten kehitysviivästymien 

korjaaminen ja oppimisedellytyksien kehittäminen. Alkuopetuksessa on kes-

keistä perustietojen ja taitojen sekä työskentelytaitojen ja oppimaan oppimisen 

taitojen edistäminen. Makrotasolla on pyritty siihen, että yhteiskunta takaa kai-

kille tasavertaisen ilmaisen perusopetuksen ja 6-vuotiaille yhdenvertaisen 

mahdollisuuden osallistua esiopetukseen. (Brotherus ym. 2002, 37.) Liitteessä 1 

on esitetty tarkemmin esi- ja alkuopetuksen yhteneväisyyksiä ja eroavaisuuksia. 

Esiopetuksen tavoitteena on lasten kasvun tukeminen kohti ihmisyyttä ja eetti-

sesti vastuukykyistä yhteiskunnan jäsenyyttä sekä elämässä tarpeellisten tieto-

jen ja taitojen antaminen (EOPS 2014, 13). Vuosiluokkien 1–2 opetuksessa tulee 

huomioida esiopetuksen ja sitä edeltäneen varhaiskasvatuksen antamat val-

miudet ja luoda lapsen oppimispolusta ehyt ja johdonmukainen kokonaisuus. 

Lisäksi vuosiluokkien 1–2 tulee myös luoda perusta oppilaiden myönteiselle 

käsitykselle itsestä oppijana ja koululaisena sekä kehittää oppilaan valmiuksia 

myöhempää työskentelyä ja oppimista varten. (POPS 2014, 98.)  

2.1 Yhteistyö siltana esi- ja alkuopetuksen välillä  

Esi- ja perusopetusta on lähdetty kehittämään ja kehitetty joustavan esi- ja al-

kuopetuksen suuntaan. Esi- ja alkuopettajat ovat kehittäneet erilaisia yhteistyön 

malleja, jotka vaihtelevat yhteissuunnittelusta aitoon yhteisopettajuuteen ja sa-

manaikaisopettajuuteen. Opettajien tavoitteena on ollut ja on kehittää esi- ja 

alkuopetuksen nivelvaihetta ja yhtenäisempää oppimispolkua. Joustavilla ope-

tusjärjestelyillä mahdollistetaan lapsen eteneminen omaan tahtiin. Esikoulu- ja 

kouluinstituutio ovat historiallisesti ja kulttuurisesti rakennettuja, niiden toi-

mintajärjestelmät vaihtelevat, ja siksi yhteistyöprosessi uusien yhteisten toimin-

tojen luomiseksi esi- ja alkuopetuksen rajapinnalla on vaativaa opettajille (Kari-

la & Rantavuori 2014, 388). Opetussuunnitelmamuutoksen (2004) myötä useat 

kunnat ovat kehittäneet joustavia rakenteita ja toimintamalleja, mikä mahdollis-

taa lapsen siirtymisen joustavasti esiopetuksesta kouluun koulunkäyntivalmiu-

det huomioiden (Järvinen 2011, 57). Esi- ja alkuopetuksen opettajat tarvitsevat 

tietoa siitä, miten onnistunut yhteistyö ja laadukas siirtymä rakentuu ja miten 
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se voidaan rakentaa (Rantavuori 2019, 69). Vodopivec ja Hmelak (2015) totea-

vat, että roolien tunnistaminen ja jakaminen esi- ja alkuopettajien kesken on 

tärkeää, koska näin voidaan varmistaa opetuksen korkea laatu ja kehittyminen. 

Yhteistyö koetaan monimutkaisena alueena. Esi- ja alkuopettajilla tulee olla hy-

vät kommunikaatiotaidot, konfliktien hallintataidot, stressinsietokyky sekä ky-

ky työskennellä erilaisten ihmisten kanssa. Opettajan rooli tiimissä ei riipu kou-

lutuksesta, työtehtävistä tai työkokemuksesta, vaan sen määrittelee ensisijaises-

ti hänen henkilökohtainen persoonansa. (Vodopivec & Hmelak 2015, 1074.)  

Rantavuori (2019, 67) toteaa, että OECD:n (2017) raportissa on kiinnitetty 

huomiota esi- ja alkuopetuksen yhteistyökäytänteiden vaihtelevuuteen. Vaikka 

esi- että alkuopetuksen opetussuunnitelmat velvoittavat tavoitteelliseen yhteis-

työhön niin siitä huolimatta yhteistyökäytänteet vaihtelevat. Raportissa tuo-

daan esiin Suomen kehittämiskohteeksi selkeät kansallisen tason linjaukset ja 

yhteinen siirtymää koskeva viitekehys. Tavoitteellinen yhteistyö edellyttää mo-

lempien opetussuunnitelmien hyödyntämistä sekä ajattelutapojen muuttamista 

kohti yhdessä rakennettuja tavoitteita (Rantavuori 2019, 22). Tynjälä (1999, 148) 

on tuonut jo 1999 esille, että oppimista tarkastellaan ja tulee tarkastella sosiaali-

sena prosessina, jossa korostuu sosiaalisen vuorovaikutuksen ja yhteistyön 

merkitys. 

Siirtymävaiheiden käytäntöjen tulee olla suunnitelmallisia, mikä edellyt-

tää esi- ja alkuopettajien suunnitelmallista yhteistyötä, jossa tarvitaan oppi-

misympäristöjen, toimintatapojen sekä opetussuunnitelmien molemminpuolis-

ta tuntemista. Opettajien ja muun henkilöstön tulee tuntea oppimisen polun 

vaiheet ja käytännöt sekä niiden keskeiset tavoitteet ja ominaispiirteet. Monia-

laisia oppimiskokonaisuuksia toteuttamalla tarjoutuu enemmän tilaisuuksia 

yhteistyöhön esiopetuksen kanssa. On tärkeää, että paikallisissa varhaiskasva-

tusta ja perusopetusta koskevissa suunnitelmissa on yhtenäinen linja siirtymä-

vaiheisiin liittyvistä käytännöistä (EOPS 2014, 14). Esi- ja alkuopetuksen yhteis-

työn tavoitteena on muodostaa lapsen kehityksen ja oppimisen kannalta joh-

donmukaisesti etenevä kokonaisuus (EOPS 2014, 24; POPS 2014, 98). Tuen jat-

kumisesta tulee huolehtia lapsen siirtyessä esiopetuksesta perusopetukseen. 

Yhteistyöstä ja opetuksen yhtenäisyydestä huolehtii opetuksen järjestäjä. (POPS 
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2014, 61.) Yhteistyö on tärkeää oppilaan koulupolun nivelvaiheissa sekä oppi-

misen ja koulunkäynnin tukea suunniteltaessa ja toteutettaessa (POPS 2014, 36). 

Yhteissuunnittelu mahdollistaa yhteisen tietämyksen rakentamisen (Rantavuo-

ri, Kupila & Karila 2017, 246). Käyttäessään omasta institutionaalisesta kulttuu-

ristaan johtavaa pedagogista käsitettä esi- ja alkuopettajat haluavat olla varmo-

ja, että heillä on yhteisymmärrys käsitteen merkityksestä. Tämä nähdään esi- ja 

alkuopetuksen rajapinnalla tapahtuvan yhteistyön keskeisenä tekijänä. (Karila 

& Rantavuori 2014, 386.) 

Esi- ja alkuopettajien yhteistyötä tulee painottaa nivelvaiheissa siirryttäes-

sä esiopetuksesta kouluun. Alkuopetuksen tehtävänä nähdään valmiuksien 

antaminen myöhempää opiskelua ja oppimista varten. (POPS 2014, 98.) Esi- ja 

alkuopettajien yhteistyö on tärkeää esi- ja alkuopetuksen rajapinnalla. Jousta-

van koulunaloituksen tavoitteena on kehittää siirtymiä tukevia käytäntöjä ja 

yhteistyömuotoja esi- ja alkuopetuksen välille. Muokkaamalla esi- ja alkuope-

tuksen rajaa mahdollistetaan esioppilaan siirtymä kouluun joustavasti hänen 

omien valmiuksiensa mukaisesti. Esi- ja alkuopettajien yhteistyötä pyritään 

vahvistamaan lisäämällä valtakunnallista tukea ja ohjausta paikalliselle opetus-

suunnitelmatyölle. (Järvinen 2011, 57; Rantavuori 2019, 16, 18.) Karilan, Kivi-

mäen ja Rantavuoren (2013, 35) mukaan siirtymän rakentaminen edellyttää, että 

esi- ja alkuopettajat tietoisesti rakentavat siirtymiä tukevia käytänteitä. Opetta-

jien tulee tiedostaa ja selkiyttää yhteiset tavoitteet, jotka ohjaavat yhteistyötä 

(Forrs-Pennanen 2006, 81). Tulokset ammatillisen yhteistyön haasteista ovat 

osoittaneet, että esi- ja alkuopettajien välisten suunnittelukäytäntöjen kehittä-

minen voi olla haasteellista. Esiopettajat ovat tottuneet ammattien väliseen yh-

teistyöhön, kun taas alkuopettajat ovat tottuneet työskentelemään yksin. Yhteis-

ten tavoitteiden asettaminen olisi ratkaiseva tekijä. (Rantavuori ym. 2017, 245.) 

Eskelä-Haapasen (2013, 167) mukaan samanaikaisopetusta voidaan käyttää 

apuna suunniteltaessa siirtymiä, nivelvaiheiden tukimuotoja ja tiedonsiirtoa. 

Samanaikaisopetusta voidaan käyttää apuna suunniteltaessa siirtymiä, nivel-

vaiheiden tukimuotoja ja tiedonsiirtoa (Eskelä-Haapanen 2013, 167). 

Alkuopetuksella on oma erityinen asemansa ja tehtävänsä, joka erottaa sen 

omaksi alueekseen perusopetuksen kokonaisuudesta. Tämä asema perustuu 
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sen valmistavaan tehtävään. Alkuopetuksella on myös oltava kiinteä yhteys 

esiopetukseen sekä myöhempään perusopetukseen. Oppimiskokemusten jat-

kumon turvaaminen edellyttää esi- ja alkuopetukselta kiinteää yhteistyötä niin 

mikro- kuin makrotasolla (Brotherus ym. 2002, 164). Joustavan esi- ja alkuope-

tuksen yhteistyön lähtökohdat ovat haastavia, sillä vaikka eri instituutioiden, 

toimintakulttuurien ja ammattiryhmien rajoilla työskentely on mahdollista, se 

koetaan vaikeaksi ja aikaa vaativaksi (Rantavuori ym. 2017, 231). Esiopetuksen 

ja koulun eroavaisuudet johtuvat osittain myös yhteiskunnan määrittämistä 

erilaisista tehtävistä sekä esi- ja alkuopetuksen opetussuunnitelmien eroavai-

suuksista (Forss-Pennanen, 2006, 16). Rantavuori (2019, 22) tuo esiin, että esi-

opetuksessa oppiminen ja opetus nähdään kokonaisvaltaisena, kun taas al-

kuopetuksessa tasapainoillaan eheyttämisen ja oppiainekeskeisyyden rajamaas-

tossa. Esi- ja alkuopetuksen yhteistyön ja vuorovaikutuksen rakentumiseen 

vaikuttavat yksilölliset, yhteisölliset ja yhteistyön kautta syntyvät asenteet ja 

arvot. Toimintakulttuurin muutos yhteistoiminnalliseen ja opettajien vuorovai-

kutusta korostavaan suuntaan on välttämätöntä, kun yhteistyön kehittymiselle 

annetaan tukea ja aikaa muun muassa kouluttautumisen muodossa. Esi- ja al-

kuopetuksen yhteistyön avulla lapselle taataan yksilöllinen oppijan polku esi-

opetuksesta alkuopetukseen. (Forss-Pennanen 2006, 198, 201.) Esi- ja alkuopet-

tajien toteuttaman yhteistyön tärkeänä tehtävänä on helpottaa lapsen siirtymää 

esikoulusta peruskouluun.  

2.2 Opetuksellinen jatkumo tukee joustavuutta 

Joustavan esi- ja alkuopetuksen tavoitteena on tuottaa jatkumoa esi- ja alkuope-

tuksen välille. Haringin (2003) mukaan pedagoginen jatkumo määritellään esi- 

ja alkuopettajien keskinäiseksi ymmärrykseksi yhteistoiminnan tavoitteesta ja 

kohteesta sekä yhteiseksi kieleksi ja pedagogisiksi käsitteiksi. Rantavuori ym. 

(2017, 232) toteavat, että jatkumo esikoulusta peruskouluun ei ole yleismaail-

mallinen ilmiö, sillä sitä esiintyy sosio-kulttuurisessa kontekstissa, kuten kou-

lun toimintakulttuurissa, vuorovaikutussuhteissa sekä opetuksen sisällöissä. 

Suomessa esi- ja peruskoulu eroavat toisistaan tilan, opetussuunnitelman, pe-
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rinteen ja kulttuurin osalta. Esi- ja alkuopettajat työskentelevät kahden kulttuu-

risesti erilaisen instituution rajamaastossa.  

Haring (2003) huomauttaa, että 1990-luvun lopulla mahdollistettiin kaik-

kien lasten osallistuminen esiopetukseen ja luotiin esi- ja alkuopetuksen välinen 

jatkumo. Tuolloin syntynyt kiinnostus esi- ja alkuopetuksen pedagogiikkaan on 

synnyttänyt tarpeen tutkimukselle, joka kohdistuu esi- ja alkuopetukseen ko-

konaisuutena. Haring toteaa, että vuonna 2002 saatiin varsinainen jatkumo esi- 

ja alkuopetuksen opetussuunnitelmien perusteisiin, kun uusittujen esiopetuk-

sen perusteiden rinnalle otettiin käyttöön perusopetuksen vuosiluokkien 1–2 

perusteet. (Haring 2003, 1, 214.) Laadinnan pohjana on käytetty esiopetuksen 

opetussuunnitelman perusteita ja näin on haluttu korostaa esi- ja alkuopetuk-

sen muodostaman jatkumon merkitystä. Täten koululaiseksi kasvaminen näh-

dään alkavaksi jo esiopetuksessa. (Brotherus ym. 2002, 168–169; Haring 2003, 1.) 

Perusopetus on osa esiopetuksesta alkavaa koulutusjatkumoa. Yhteistyö 

esiopetuksen kanssa vahvistaa työn pitkäjänteisyyttä. Opetuksen järjestäjä huo-

lehtii esi- ja perusopetuksen yhteistyöstä. (POPS 2014, 12.) Oppimisprosessin 

jatkumosta esiopetuksesta kouluun huolehditaan niin äidinkielen perustaitojen 

kuin laaja-alaisen osaamisen osalta. (POPS 2014, 99). Haring (2003, 73) huo-

mauttaa, että opettajaryhmien pedagogisen ajattelun keskeisten käsitteiden yh-

täläisyyksien ja erojen ymmärtäminen nähdään oleelliseksi luotaessa pedago-

gista jatkumoa esi- ja alkuopetuksen välille. Esi- ja perusopetuksen jatkumon ja 

siirtymävaiheiden suunnittelu edellyttää yhteistyötä sidosryhmien kanssa. 

(POPS 2014, 36). Kun opettajat pystyvät rakentamaan yhteistä tietämystä suju-

vasta siirtymästä, he ymmärtävät paremmin, miten luoda kannustava oppi-

misympäristö. Sujuvassa siirtymässä hyödynnetään sekä esi- että alkuopettajien 

tietämystä. (Rantavuori ym. 2017, 233.) Tutkimukset osoittavat, että uusia käy-

täntöjä ja tietämystä ei suinkaan luoda automaattisesti, kun eri ammattilaiset ja 

instituutiot työskentelevät yhdessä, vaan yhteisen toiminnan syventämiseen 

tarvitaan riittävästi aikaa (Karila & Rantavuori 2014, 389).   

Haringin (2013, 219) tutkimuksesta nousi esiin, että moni esi- ja alkuopet-

taja suosi joustavaa koulunaloitusta tai vuosiluokkiin sitomatonta esi- ja al-

kuopetusta johtuen esi- ja alkuopetusikäisten lasten kehityksen suurista ta-
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soeroista. Elinikäisen oppimisen periaate antaa mahdollisuuden pohtia lapsen 

kasvun jatkuvan ja saumattoman tukemisen edellytyksiä, koska lapsen kehitys 

on ajallisesti hierarkkinen kokonaisuus vailla kasvatus- ja koulutusjärjestelmien 

hierarkkisuutta (Brotherus ym. 2002, 33). Esi- ja alkuopettajien yhteinen kieli ja 

käsitteistö antaa viitteitä, mihin suuntaan opettajien koulutusta olisi kehitettä-

vä, kun halutaan lähentää esi- ja alkuopettajien pedagogista ajattelua ja toimin-

taa. Luokanopettajien koulutukseen tulisi lisätä lapsen kasvun ja kehityksen 

tuntemukseen liittyvää koulutusta, mikä antaisi pohjaa ymmärtää paremmin 

esi- ja alkuopetusikäisten lasten kehityseroja ja sitä, kuinka tukea lasta hänen 

kehityksessään. (Haring 2013, 226.) 

 Lapsen kasvatusyhteisö laajenee hänen siirtyessään esikoulusta koulun 

toimintaympäristöihin, joiden kohtaaminen on lapselle merkittävä siirtymä. 

Siirtymissä on kyse uudenlaisten institutionaalisten käytäntöjen ja toimintakult-

tuurin rakentamisesta. Esiopetuksessa luodaan perusta lapsen kasvulle, kehi-

tykselle ja oppimiselle, mikä vaikuttaa siihen, miten lapsi kokee siirtymän esi-

opetuksesta alkuopetukseen. Esi- ja alkuopettajien yhteistyötä kehittämällä 

voidaan rakentaa lapsen oppimispolun johdonmukaisuutta ja ymmärrettävyyt-

tä. (Karila, Lipponen & Pyhältö 2013, 53–54.) Leppälä (2007, 185) toteaa, että 

oppimisen jatkuvuuden ja joustavuuden parantuminen esi- ja alkuopetuksessa 

on yksi ratkaisu, kun mietitään lapselle sopivaa koulumuotoa, koska useimmi-

ten juuri esi- ja alkuopetuksen aikana tehdään päätös tarvitseeko lapsi esimer-

kiksi erityiskoulun antamaa opetusta ja tukea. Moniammatillisissa tiimeissä 

tapahtuva esi- ja alkuopetuksen yhteissuunnittelu, arviointi sekä samanai-

kaisopetus mahdollistavat onnistuneen ja joustavan esi- ja alkuopetuksen. (Ko-

pisto, Brotherus, Paavola, Hytönen & Lipponen 2011, 74). Haring (2013, 226) 

toteaa, että esi- ja alkuopettajien pedagogisessa ajattelussa on sellaisia eroavai-

suuksia, jotka voivat hidastaa ja mahdollisesti myös estää pedagogisen yhteis-

työn toteutumista. Rantavuori ym. (2017, 240) tuovat esiin, että esi- ja alkuopet-

tajat pitivät yhteisiä suunnittelupalavereja mutta eivät jakaneet ajatuksiaan suh-

teessa lasten oppimiseen tai tulkintoja lasten ongelmista hyödyntäen toistensa 

asiantuntijuutta. Luokanopettajat tekivät omat päätökset, eivätkä ottaneet 
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huomioon esiopettajan huomioita oppilaan persoonallisuudesta ja mahdollises-

ta tuen tarpeesta. 

 Soini, Pyhältö ja Pietarinen (2013, 6–8) tuovat esiin, että esi- ja alkuopetuk-

sen yhteistyöllä voidaan muodostaa johdonmukainen jatkumo lapsen opinpo-

lulle. Lapsi kokee koulun aloituksen sekä kulttuurisesti että subjektiivisesti tär-

keänä vaiheena elämässään, kun elämänpiiriin tulee uusia haasteita, kuten kou-

lulaisen rooli ja opiskelu. Esi- ja alkuopetuksen nivelvaiheessa tapahtuu edel-

leen selkeä pedagogisen toimintakulttuurin muutos vaikka esiopetuksen uudis-

tamisen myötä esi- ja alkuopetuksen toimintaympäristöt ovatkin yhdenmukais-

tuneet. Esiopetusta toteutetaan useimmiten integroituna ja eheytettynä, kun 

taas kouluopetus on useimmiten oppiaineperustaista (Karila ym. 2013, 53–54; 

Soini ym. 2013, 6). Dahlgrén ja Partanen (2012, 231) toteavat, että joustavassa 

opetuksessa siirtyminen on joustavaa ilman virallisia ryhmä- tai luokkasiirtoja. 

Joustavuus on tärkeää kahden ensimmäisen kouluvuoden aikana, jolloin oppi-

minen on hyvin yksilöllistä ja eriaikaista. Soinin ym. (2013, 9, 11–12) mukaan 

siirtymien haasteissa nousevat esiin toimijuuden ja itseohjautuvuuden edelly-

tykset – miten ne tukevat ja mahdollistavat lapsen itsenäisyyden, kuulumisen ja 

pätevyyden tunteen rakentumista. Esi- ja alkuopetuksen siirtymissä voidaan 

tietoisesti ja tavoitteellisesti pyrkiä rakentamaan ja kehittämään sellaisia peda-

gogisia käytäntöjä ja ongelmanratkaisumalleja, jotka tukevat lapsen osallisuutta 

läpi koulupolun. Esi- ja alkuopetuksen toimiva yhteistyö lisää tietoisuutta esi-

opetuksen ja koulun toiminnan painopisteistä ja erityispiirteistä auttaen hyö-

dyntämään toimijoiden erilaista asiantuntijuutta yhteisöllisen, ehyen ja ymmär-

rettävän opinpolun rakentamisessa. Rantavuori (2019, 22) tähdentää, että siir-

tymä esiopetuksesta koulun puolelle toteutuu kahden eri instituution ammatti-

laisten yhteistyössä, jossa huomioidaan sekä esi- että alkuopettajien asiantunti-

juus.  

Ojala (2020) toteaa, että esi- ja alkuopetuksen opetuksellinen jatkumo ei 

ole itsestäänselvyys. Kun tarkastellaan esi- ja alkuopetuksen opetussuunnitel-

mia, huomataan, että oppimisen polut ovat katkelmallisia, koska siirtymä esi-

opetuksesta alkuopetukseen jäsentyy erilaisista toimintakulttuureista. Opetus-

suunnitelmilla on kyllä yhteistä arvopohjaa ja koulutuspoliittisia tavoitteita, 
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mutta niiden pohjalta muotoutuva oppiminen ja opettaminen eivät kohtaa toi-

siaan. Opetussuunnitelmia on ryhdytty uudistamaan toisistaan erillisinä. Pel-

kästään esi- ja alkuopettajien yhteistyöllä ei pystytä korjaamaan asiaa. Esi- ja 

alkuopettajille sysätään vastuu jatkuvuuden toteuttamisesta miettimättä kui-

tenkaan, mitä todellisia mahdollisuuksia opettajilla on jatkuvuuden toteuttami-

seen. Nämä erilliset opetussuunnitelmat vaikeuttavat lapsen oppimisen jänte-

vää pitkäaikaista seurantaa ja arviointia sekä myöhästyttävät korjaavien toi-

menpiteiden tehokasta käynnistämistä ja jatkuvuutta. Ojala tähdentää, että mi-

käli lähtökohdaksi otetaan oppimisen ja opettamisen jatkumo, niin kasvatus- ja 

koulutusideologiaa tulisi muuttaa. Ratkaisuina olisi perusopetuksen aikaista-

minen tai esiopetuksen pidentäminen. Tätä tukemaan pitäisi luoda nykyistä 

yhtenäisempi opettajien maisteritasoinen peruskoulutus. (Ojala 2020, 260–261.)  

  2000-luvun kansainvälinen suuntaus on opetushallituksen Holapan, Cos-

tianderin, Haanpään, Kola-Torvisen ja Packalenin (2019) mukaan ollut oppivel-

vollisuusiän pidentäminen, usein sekä alku- että loppupäästä. Kahdessa kol-

masosassa Euroopan maista oppivelvollisuus kestää kymmenen vuotta. Euroo-

passa ja OECD-maissa oppivelvollisuus alkaa tavallisesti 6-vuotiaana. Esiopet-

tajan tutkinto on tyypillisimmillään alempi korkeakoulututkinto. Kansainväli-

nen suuntaus on esikoulun opettajien tutkinnon nostaminen alakoulun opettaji-

en tasolle. Opetushallituksen (2019) selvitys on luonteeltaan alustava, ja siinä 

käsitellään opetus- ja kulttuuriministeriön (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 siitä, miten kaksivuoti-

nen esiopetus voitaisiin toteuttaa lainsäädännöllisesti. Julkisuudessa on keskus-

teltu kolmesta eri vaihtoehdosta. Ensimmäinen vaihtoehto vastaisi nykylain-

säädännön pidennetyn oppivelvollisuuden toteutustapaa, jolloin oppivelvolli-

suuden alkamista edeltävinä kahtena vuotena lapsen on osallistuttava kaksi 

vuotta kestävään esiopetukseen tai muuhun esiopetuksen tavoitteet saavutta-

vaan toimintaan. Toisessa vaihtoehdossa esiopetus on osana kasvatus- ja koulu-

tusjärjestelmää, ja siihen sovelletaan varhaiskasvatuslakia. Kolmannessa vaih-

toehdossa säädetään uusi esiopetuslaki, jossa 5–6-vuotiaiden esiopetukseen 
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koottaisiin perusopetus- ja varhaiskasvatuslaista parhaiten soveltuvat säännök-

set. Esiopetuksen osalta tulee Holapan ym. (2019) mukaan arvioida, miten esi-

opetukseen osallistumisen velvoittavuus säädetään tilanteessa, jossa esiopetuk-

sen piiriin tulee uusi ikäryhmä 5-vuotiaat. Jos esiopetus säädetään kaksivuoti-

seksi, tulee ratkaista pidennetyn oppivelvollisuuden merkitys ja sisältö sekä 

esiopetusta antavien opettajien kelpoisuusvaatimukset ja sen myötä arvioida 

mahdollinen pätevöittävän tai osaamista varmistavan täydennyskoulutuksen 

tarve. Jokaisen esitetyn vaihtoehdon osalta tulisi myös turvata joustavuus esi- ja 

alkuopetuksen toteuttamisen osalta lapsen näkökulmasta. Mikäli esiopetus 

säädetään kaksivuotiseksi, se edellyttää esiopetuksen sekä opetussuunnitelman 

perusteiden ja paikallisten esiopetuksen opetussuunnitelmien muutosta sekä 

myös varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden ja paikallisten varhaiskasva-

tussuunnitelmien muutosta. Oppimisen jatkumoperiaatteen aidon toteutumisen 

kannalta olisi perusteltua tehdä muutoksia opetussuunnitelman perusteisiin. 

Uudistustyölle tulee varata riittävästi aikaa sekä taloudellisia resursseja että 

henkilöresursseja. (Holappa ym. 2019, 28–35.) 

 Kaksivuotinen esiopetus saattaisi Holapan ym. (2019) arvioiden mukaan 

vahvistaa esiopetuksen asemaa edelleen. Kaksivuotinen esiopetuskokonaisuus 

nähdään mielekkäänä oppimisen ja opetuksen näkökulmasta, koska se antaa 

sekä lapselle että opettajalle aikaa tutustua sekä opetella lapsia kiinnostavia asi-

oita leikin ja muiden pedagogisten työtapojen avulla. Lapsen eheän oppimispo-

lun huomioiden tulisi pohtia yhtenäistä varhaiskasvatuksesta oppivelvollisuu-

den loppuun kattavaa koulutuspolkulakia, jossa tulisi huolehtia joustavien toi-

mintamallien mahdollistamisesta. Holappa ym. (2019) toteavat, että kaksivuoti-

nen esiopetus olisi kansainvälisestä näkökulmasta tarkasteltuna ainutlaatuinen 

ratkaisu. Suomessa lapsen koulutuspolku varhaiskasvatuksesta aikuiskoulu-

tukseen on saman hallinnonalan toimivallassa, joka mahdollistaa pedagogisesti 

laadukkaan oppimisen jatkumon kehittämisen. Lisäksi maksuton kaksivuotinen 

esiopetus voisi olla hyvä ratkaisu lisätä koulutuksellista tasa-arvoa. (Holappa 

ym. 2019, 39, 40.) Esi- ja alkuopettajien yhteistyö tukee lapsen opetuksellisen 

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

ASIANTUNTIJAYHTEISTYÖTÄ 

Opettaja on tulevaisuuden moniosaaja, jolta edellytetään ammatillisesta kehit-

tymisestä huolehtimista. Opettajuus rakentuu oppimisen, opetuksen ja kasva-

tuksen asiantuntijuudesta. Tynjälä (2004, 176) tarkastelee opettajan asiantunti-

juutta kognitiivisesta näkökulmasta. Suomenkielen termi ”asiantuntija” tuntuu 

viittaavan selkeästi tiedolliseen puoleen: asiantuntija on henkilö, joka tuntee 

hyvin jonkin asian. Käytän pro gradu -työssäni opettajista yhteisnimitystä asi-

antuntija, koska he kaikki ovat oman koulutuksensa myötä asiantuntijoita. Lä-

hestyn tässä tutkimuksessa oppimista ja asiantuntijuuden kehittymistä sosio-

kulttuurisesta näkökulmasta, koska opettajan työ on jatkuvaa vuorovaikutusta 

eri toimijoiden kanssa. 

3.1 Asiantuntijuuden rakentumisesta ja kehittymisestä 

Opettajan ammatti täyttää Kontun ja Pirttimaan (2010, 109–110) mukaan profes-

sion tunnusmerkkejä, joita ovat esimerkiksi eettisyys ja asiantuntijuus. Opetta-

jan ammatissa korostuu vuorovaikutus ja tiimityö ja hänellä on käytössä erilai-

sia rooleja, jotka muovaavat ammatti-identiteettiä ja roolien avulla hän muovaa 

myös yhteisöä. 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, mikä on riippuvainen opettajien välisestä hyvästä 

viestinnästä ja yhteistyöstä. Jokinen, Taajamo ja Välijärvi (2014, 41) huomautta-

vat, että pedagogisen asiantuntijuuden kriteereinä korostuvat erilaisten oppi-

laiden huomioiminen ja opetuksen yksilöllistäminen, tieto- ja viestintätekniikka 

sekä verkko-oppimisympäristöt. Tarvitaan entistä enemmän oppimisen ohjaa-

mista, oppilaiden motivointia, ryhmänhallintaa ja pedagogisia taitoja. Keskeisiä 

haasteita ovat oppimisvaikeudet, opetuksen eriyttäminen, yksilöllisyyden 

huomiointi ja inkluusion toteuttaminen.  
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Sosiokulttuurisessa näkökulmassa keskeistä on yksilön ja yhteisön välinen vuo-

rovaikutus. (Säljö 2004, 16; Eteläpelto & Tynjälä 1999, 9). Näkökulman perusaja-

tuksena Säljön (2004) mukaan on, että sosiokulttuuriset välineet, kuten käsitteet, 

säännöt ja kaavat luodaan ja välitetään eteenpäin viestinnän avulla. Tästä syys-

tä erityisesti tapaamme oppia asioita vaikuttaa se, miten omaksumme kulttuu-

riimme ja ympäristöömme kuuluvat ajattelun ja käytännöllisten toimenpiteiden 

keinot. Tällaiset taidot ja valmiudet ovat muotoutuneet yhteiskunnassa aikojen 

myötä ja tulemme niistä osallisiksi vuorovaikutuksessa toisten kanssa. Ihmiset 

oppivat tekemään yhteistyötä sosiaalisissa käytännöissä, joten oppiminen ja 

kehitys tapahtuvat sosiaalisiin käytäntöihin osallistumalla ja viestimällä toisten 

kanssa. Kuten edellä kävi ilmi, niin sosiokulttuurinen näkökulma antaa käsi-

tyksiä siitä, kuinka opimme, ajattelemme ja toimimme yhteiskunnallisissa käy-

tännöissä, joissa tekomme liittyvät toimintaan ja joissa käytämme välineitä. 

(Säljö 2004, 249–251.) 

 Oppiminen nähdään Eteläpellon ja Tynjälän (1999) mukaan kontekstuaali-

sena ja tilannekohtaisesti määrittyvänä ilmiönä, jonka mukaan oppiminen ja 

asiantuntijuus sävyttyy. Ensinnäkin asiantuntijat toimivat sosiaalisissa konteks-

teissa, kuten tiimeissä, työryhmissä ja yhteisöissä, ja näin huomio kohdistuu 

yksittäisen oppijan sijaan yhteisöön, asiantuntijaverkostoon, ja siinä tapahtu-

vaan vuorovaikutukseen. Toisaalta yhteisöt määrittelevät itse, mitkä ovat asian-

tuntijuuden kriteerit yhteisössä, ja asiantuntijuuden hankkiminen edellyttää 

yhteisön arvojen ja normien luonteen ymmärtämistä. Kuitenkin huomiota tulisi 

kiinnittää siihen, miten vuorovaikutus etenee ja millaisia yksilöllisiä toiminta-

polkuja on löydettävissä. (Eteläpelto & Tynjälä 1999, 9–11.) Järvinen (1999, 258–

264) sen sijaan tähdentää opettajan ammatillisen kehityksen olevan elinikäinen 

oppimisprosessi, jossa korostuu yhteistyön ja osallistumisen merkitys. On 

huomattava, että opettajan tulee kyseenalaistaa ja uudelleen konstruoida omia 

uskomuksiaan, mielikuviaan ja oletuksiaan opettamisesta ja opettajan työstä. 

Potolean ja Toman (2015, 114) mukaan opettajan ammatillista kehitystä pide-

tään systemaattisen toiminnan kokonaisuutena, jolla valmistutaan opettajan 

uralle ja jota ylläpidetään jatkuvalla ammatillisella kehittämisellä, kuten perus- 

ja täydennyskoulutuksella.  
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Korhonen (2007) nostaa esiin opettajien ammatillisen kasvun yhteisöllisenä 

vuorovaikutuksena, jossa opettaja jakaa pohdintoja yhteisöllisesti, kollegiaali-

sesti. Korhonen käyttää opettajan identiteetistä nimitystä moniulotteinen asian-

tuntijuus, jonka hän jakaa tiedolliseen ja pedagogiseen asiantuntijuuteen sekä 

työyhteisöllisyyteen. Tiedollinen asiantuntijuus sisältää oppiaineen tieteellisen 

hallinnan, johon liittyy identiteetti opettajasta tieteenalansa asiantuntijana. Pe-

dagoginen asiantuntijuus puolestaan sisältää oppiaineksen muuntamisen ja 

jäsentämisen pedagogiseen muotoon sekä oppilaiden kohtaamisen, itsenäiseen 

ja yhteistoiminnalliseen työskentelyyn ohjaamisen sekä arvioinnin, myös itse- ja 

vertaisarvioinnin opettamisen ja ohjaamisen. Työyhteisöllisyys sisältää yhteis-

vastuullisen näkemyksen koulun kasvatustehtävästä, ammatillisen kasvun oi-

valtamisen kaikkia palvelevana yhteisöllisenä tehtävänä, aktiivisen toiminnan 

koulun työyhteisön kehittäjänä sekä yhteiskunnalliseen keskusteluun osallistu-

vana aktiivisena toimijana. Moniulotteinen ammatillisuus tarkoittaa myös opet-

tajan kasvua autenttiseksi opettajaksi, jossa opettaja kehittää itsetuntemustaan 

ammatillista identiteettiä koskevien pohdintojen kautta. (Korhonen 2007, 177–

178.) Potolea ja Toma (2015, 114, 116) tuovat esiin, että opettajien rooli muuttuu 

ja opetus nähdään oppimisprosessina, jossa opettajat eivät enää vain opeta. 

Opettajalla on yksilöllinen verkosto, jossa opettaja havaitsee yksilöllisen vas-

tuunsa prosesseista, joihin hän on osallisena. Vertikaalisessa oppimisverkostos-

sa, kuten työyhteisössä, opetus on lineaarisesti suunniteltua ja toiminnallista. 

Opettajien ammatillinen ja henkilökohtainen kehitys tarkoittaa verkostojen ver-

kostoa eli yksi- tai kaksisuuntaista prosessia. 

 Tynjälä (2004, 177) toteaa opettajan asiantuntijuuden konkreettisemmin 

koostuvan formaalista teoreettisesta tiedosta, joka jakautuu substanssitietoon eli 

opetettavaan aineeseen liittyvään tietoon sekä kasvatustieteelliseen tietoon, joka 

käsittää varsinaisen pedagogiikan lisäksi viestintään ja vuorovaikutukseen liit-

tyvää tietoa sekä ammattieettisiin ohjeisiin liittyvää tietoa. Launis ja Engeström 

(1999) sekä Nyman (2009) mainitsevat asiantuntijuuden olevan yhä enemmän 

organisaatioiden kykyä yhdessä ratkaista muuttuvia ongelmia, joihin ei enää 

niinkään yksilösuorituksilla kyetä. Asiantuntijuuden hahmottaminen vain yksi-

lön taitoina ja osaamisena aiheuttaa mahdottomia yksilöön kohdistuvia koulut-
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tautumis- ja oppimisvaatimuksia ja haasteita. Toisin sanoen asiantuntijoiden 

vastuukysymysten ratkaisua on etsittävä työyhteisön kollektiivisesta kyvystä 

eritellä omia toimintajärjestelmiään. Siis oppivan organisaation kehittämisessä 

on kyse yhteistoiminnan kehitystä estävien rajojen ylityksistä sekä kollektiivi-

sesta vastuusta. (Launis & Engeström 1999, 64–68; Nyman 2009, 22.) Tästä seu-

raa, että oppimista ja kehittymistä tukevassa ilmapiirissä yhteistyö- ja keskuste-

luhalukkuus on korkea, muutosvastarintaa ei niinkään esiinny, vaan yhteisö on 

avoin ja kehitysmyönteinen (Järvinen 1999, 272). Lalor ja Abawi (2014, 2) täh-

dentävät, että opettajat tuntevat arvostusta, kun henkilökohtainen asiantunti-

juus tunnustetaan ja näin työyhteisöön syntyy herkemmin yhteistyön ja tuen 

jakamisen kulttuuri. 

 Kuva opettajista yksintyöskentelijöinä on alkanut murtua. Tiimityössä 

opettajat hahmottavat yhteistoiminnallisen oppimisen kautta uusia ratkaisuja, 

kyseenalaistaen annetun kontekstin, rakentamalla uuden ja laajemman. Toisaal-

ta tiimeissä toimiessaan asiantuntijat joutuvat hoitamaan lukuisia rinnakkaisia 

ja yhtäaikaisia toimintoja, jotka saattavat vaatia keskenään ristiriitaistenkin toi-

minta- ja vuorovaikutusmallien tai sääntöjen noudattamista. Muuttuvassa asi-

antuntijatyössä päällekkäisten ja rinnakkaisten tehtävien suorittaminen on koet-

tu sekä haasteeksi että rikkaudeksi. (Launis & Engeström 1999, 76–78.) Asian-

tuntijuus on osaamisen jatkuvaa kehittämistä ja uuden tiedon luomista (Tynjälä 

2010, 91). On selvää, että asiantuntijuuden kehittymisen valmiudet ja muutos 

sekä niiden rakentaminen tulisi ymmärtää koko työyhteisöä koskevaksi, koska 

yksilöasiantuntijuuden kehittäminen irrallaan työyhteisön toiminnan kehittä-

misestä ei vie kovin pitkälle. Jotta yksittäisen asiantuntijan työ jäsentyisi yhteis-

kunnallisesti merkittäväksi asiantuntijatoiminnaksi, on sitä tarkasteltava osana 

kohteellista toimintaa. (Launis & Engeström 1999, 74–75.) Lisäksi Hakkarainen 

ja Paavola (2008, 61) tuovat esiin, että tiedonluomisvertauskuvan näkökulmasta 

tietoa ja käytäntöjä luodaan ja kehitetään yhteisöllisesti, jossa yksilöllä on osana 

yhteisöä tärkeä rooli tiedonluomisessa.  

 Tynjälä (2004, 177) huomauttaa, että ammatillisen asiantuntijuuden pohja-

na on tietty alan perustieto eli faktuaalinen tieto, joka koostuu alan perusasiois-

ta. Tynjälä (2010, 86) jatkaa, että asiantuntijuuden kehittyminen on kokonaisval-
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tainen prosessi, jolloin teoreettinen aines on yhdistettävä käytännölliseen on-

gelmanratkaisuun autenttisissa tilanteissa. Hakkaraisen ja Paavolan (2008, 63–

64) mukaan asiantuntijuustutkimus tuo esiin erilaisia tiedon lajeja, jotka ovat 

tärkeitä asiantuntijan ongelmanratkaisussa. Ensinnäkin käsitteellinen tieto aut-

taa asiantuntijaa kuvaamaan ja erittelemään omaa osaamistaan ja toimintaansa. 

Toiminnalliseen tietoon liittyy sen tietäminen, kuinka jokin asia tehdään. Toi-

minnallinen tietotaito (know-how) liittyy toimintamalleihin ja rutiineihin, joiden 

varassa asiantuntija voi kehittää sekä älyllisiä että motorisia taitojaan. Intuitiivi-

sen tiedon varassa asiantuntija kykenee löytämään ratkaisuja epämääräisiin ja 

avoimesti määriteltyihin ongelmiin. Tynjälän (2004) mukaan proseduraalinen 

tieto eli kokemuksen kautta hankittu käytännöllinen tieto eli know-how on usein 

suomennettu tietotaidoksi. Tämä tieto on usein ainakin osittain automatisoitu-

nutta ja luonteeltaan implisiittistä, hiljaista tietoa, jota on vaikea ilmaista ja pu-

kea sanoiksi. Yksi asiantuntijuuden osatekijä on myös reflektiivisyys ja meta-

kognitio, toisin sanoen itsesäätelytieto, joka liittyy asiantuntijan oman toimin-

nan ohjaamiseen ja säätelyyn sekä laajemmin ymmärrettynä myös kollektiivi-

seen toimintaan. (Tynjälä 2004, 177.) 

 Tynjälän (2010) luoma asiantuntijuuden kehittymistä koskeva integratiivi-

sen pedagogiikan malli on kokoelma periaatteita, joiden avulla voidaan tukea 

sekä oppilaan että opettajan osaamisen kehittymistä. Asiantuntijuuden kehit-

tämisessä tulisi pyrkiä yhdistämään teoreettista tai käsitteellistä, käytännöllistä 

tai kokemuksellista, toiminnan säätelyä koskevaa tai itsesäätelytietoa ja sosio-

kulttuurista tietoa. Täten oppimisympäristöt ja oppimistilanteet tulisi suunnitel-

la niin, että kaikki asiantuntijuuden peruselementit ovat mukana ja niitä yhdis-

tellään toisiinsa. Toisin sanoen integratiivisessa pedagogiikassa yhdistyvät yksi-

löllisen ammatillisen asiantuntijuuden kehittyminen ja työyhteisöjen kehittämi-

nen. (Tynjälä 2010, 83, 87, 92.) Ammatillinen oppimisyhteisö muodostaa ympä-

ristön, jossa yksilöllinen oppiminen ja kollaboratiivisuus yhdistyvät. Opettajat 

oppivat toisiltaan, vaihtavat ideoita parantaakseen luokkien, koulujen ja ennen 

kaikkea oppilaiden oppimistuloksia. (Lalor & Abawi 2014, 5.) 

 Hakkarainen ja Paavola (2008) tähdentävät, että ihmisen toiminnasta vain 

pieni osa perustuu tietoisesti ja tarkoituksellisesti hallittuun ja ohjattuun käsit-
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teelliseen ja kielelliseen tietoon. Ensinnäkin ylivoimaiseksi koetut oppimisvai-

keudet liittyvät Hakkaraisen ja Paavolan (2008) mukaan siihen, että ihmiset ku-

vittelevat ylhäältä alas ohjatun tietoisen tiedonkäsittelyn muodostavan heidän 

älyllisen järjestelmänsä koko perustan. Sen sijaan intensiivinen kulttuuriin osal-

listuminen edesauttaa yksilön oppimisen ja asiantuntijuuden kehittymistä. Itse 

asiassa asiantuntijakulttuurien kehittämät tietokäytännöt muodostavat merkit-

tävän osan ihmisen älykkyydestä. (Hakkarainen & Paavola 2008, 76–77.)  

 Opettajuutta tulisi tarkastella yksilöllisen näkökulman ohella myös yhtei-

söllisestä näkökulmasta (Ranne 2009, 13). Näyttää siis siltä, että opettajan tulee 

ammatissaan vahvistaa kollegiaalista yhteistyötä ja verkostoitumista. Tämän 

perustana on opettajan vuorovaikutustaitojen sekä sosiaalisen osaamisen kehit-

tyminen ammatilliseen yhteistyöhön. (Jokinen, Taajamo & Välijärvi, 2014, 42.) 

Säntti (2010) kuvailee opettajien suhdetta muutokseen siten, että jotkut opettajat 

tuntuvat nauttivan voidessaan olla osallisina koulun muuttamisessa parem-

maksi paikaksi. Sen sijaan toiset opettajat haluavat mieluummin pitäytyä van-

hoissa toimintatavoissaan. Toisaalta kehitysmyönteiset opettajat ovat huolis-

saan liiallisesta kehitystyöstä ja sen aiheuttamista paineista opettajakunnalle. 

Näyttäisi siltä, että opettajien suhde muutokseen on mystifioitunut, eli he pu-

huvat siitä varsin yleisellä tasolla eivätkä useinkaan näytä täsmentävän, mitä 

muutokseen sisältyy tai mitä sillä tavoitellaan. Opettajat saattavat korostaa yh-

teistyökykyisyyttään sekä uskoaan kollegiaalisuuden tai opetussuunnitelma-

työn siunauksellisuuteen vain koska ajattelevat, että niin heidän tulee toimia. 

(Säntti 2010, 191–192.) Ranne (2009) määrittelee asiantuntijuuden rakentuvan 

opettajan minän, elämänhistorian ja opetusalaa koskevan tietämyksen sekä kul-

loisenkin toimintaympäristön välisessä vuorovaikutuksessa. Asiantuntijuuteen 

sisältyy niin tietämiseen ja osaamiseen kuin arvomaailmaan ja ihmiskäsityksiin 

liittyviä kysymyksiä. Asiantuntijatieto rakentuu teoreettisesta ja käytännöllises-

tä tiedosta sekä itsesäätelytaidoista ja -tiedoista. Pedagogisen asiantuntijuuden 

kehittyminen edellyttää oman ajattelun, oppimisen ja toiminnan tietoista ja 

kriittistä tarkastelua, jotta itsesäätelytaidot kehittyvät. (Ranne 2009, 11.) Asian-

tuntijuus nähdään Isoherrasen (2012, 58) mukaan asiantuntijan ominaisuutena – 

eli kun ihminen omaksuu vastaavan roolin siihen kuuluvine tehtävineen, hä-
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nestä kasvaa asiantuntija. Työyhteisön kulttuurilla on myös vaikutusta asian-

tuntijuuden toteutumiseen. 

 Opettajien asiantuntijuus kohtaa haasteita jatkuvasti muuttuvassa maail-

massa. Lehtonen (2008, 28) toteaa väitöskirjassaan, että asiantuntijuus saavute-

taan koulutuksen, työkokemuksen sekä kehittymisen ja kypsymisen myötä. 

Muutama vuosikymmen sitten asiantuntijuus nähtiin yksilön ominaisuutena, 

mutta nykyään se mielletään yhteisön keskuudessa kehittyväksi jaetuksi asian-

tuntijuudeksi, mikä on pakottanut opettajia työstämään entisiä vakiintuneita 

ajatusmallejaan. Ympäröivän yhteiskunnan muutokset ja alati muuttuvat käsi-

tykset oppimisesta edellyttävät opettajalta uudistumista (Kontu & Pirttimaa 

2010, 114). Myös Nyman (2009, 22) nostaa esiin jaetun asiantuntijuuden entistä 

tärkeämmän merkityksen. 

3.2 Moniammatillinen yhteistyö rakentaa asiantuntijayhteis-
työtä esi- ja alkuopetuksessa 

Tynjälä (2004) tuo esiin, että perinteisen oppimiskäsityksen mukaan opettajien 

välistä yhteistyötä ei juurikaan tarvittu, vaan opettajan asiantuntijuus nähtiin 

yksilöllisenä ominaisuutena. Opetuskulttuurin muutoksen myötä uudet oppi-

miskäsitykset ovat johtaneet opetussuunnitelma-ajattelun uudistamiseen ja 

koulun toiminnan arviointiin yhdessä kollegoidensa kanssa. Kollaboratiivisen 

yhteistyön kulttuurissa myös opettajan asiantuntijuus on kollektiivinen ominai-

suus. Opettajat suunnittelevat, toteuttavat ja arvioivat yhdessä integroituja ope-

tuskokonaisuuksia ja tiimiopetusta. Tynjälä (2004) tarkastelee opettajan asian-

tuntijuutta myös tiedon luomisen näkökulmasta, jossa yhdistyvät kognitiivisen 

näkökulman yksilöllistä asiantuntijuutta korostava aspekti sekä osallistumisnä-

kökulman kollektiivisen asiantuntijuuden ja yhteisöllisyyden aspekti. (Tynjälä 

2004, 182–183.) Rantavuori (2019, 16) tähdentää, että onnistuneessa yhteistyössä 

opettajien asiantuntijuus rakentuu yhteiseksi, kun he keskusteluissaan ylittävät 

ammatillisia ja institutionaalisia rajoja. 

 Opettajien osaamisvaatimuksissa korostuu entistä enemmän vuorovaiku-

tustaidot sekä moniammatillisuus (Jokinen, Taajamo & Välijärvi 2014, 42). Aho 
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(2011, 25) mainitsee sosiaalisuuden korostuvan yhä enemmän opettajan työssä, 

koska yhteisöllisyys on toimivan ja kehittyvän työyhteisön edellytys, mikä 

haastaa opettajia asiantuntijayhteistyöhön ja koulun kehittämiseen kollegiaali-

sena yhteisönä. Isoherranen (2012, 114) tuo esiin, että moniammatillinen toimin-

ta edellyttää asiantuntijalta oman tietonsa, osaamisensa ja arvonsa tunnistamis-

ta. Näin syntyy pohja reflektiiviselle asiantuntijuudelle, jossa opettaja huomioi 

toisten näkökulmia ja ymmärtää heidän arvojaan. Isoherranen (2012) toteaa asi-

antuntijatyön muuttuneen aiempaa yhteisöllisemmäksi ja näin moniammatilli-

sen yhteistyön kehittäminen tuo samalla myös haasteita, kuten sovitusti jousta-

vat roolit, vastuukysymysten määrittely, yhteisen tiedon luomisen käytännöt 

sekä tiimityön ja vuorovaikutustaitojen oppiminen. Organisaation rakenteet 

eivät aina mahdollista yhteisen tiedon luontia, eivätkä yhteisen toimintamallin 

kehittämistä. Alan toimintaa säätelevän lainsäädännön vuoksi, kulttuurinen 

muutos instituutioiden toiminnassa edellyttää päätöksiä myös yhteiskunnalli-

silta päättäjiltä. Instituutioiden rikkoessa vanhaa toimintakulttuuria ja rajoja, 

tarvitaan yhteistä näkemystä, tavoitteita sekä jatkuvaa tukea muutokseen. (Iso-

herranen 2012, 5.) 

 Moniammatillisessa yhteistyössä on tärkeää saada kaikkien tieto ja asian-

tuntijuus käyttöön sekä keskustella yhteisten käytäntöjen taustalla olevista ar-

voista. Kahden instituution, esi- ja alkuopetuksen, välinen yhteistyö tekee nä-

kyväksi instituutioista lähtöisin olevia kulttuurisia ajattelutapoja. (Rantavuori 

2019, 27, 31.) Moniammatillisissa tiimeissä, joissa esiintyi Isoherrasen (2012, 5, 

111) mukaan asiantuntijoiden keskinäistä luottamusta ja tukea, haluttiin työs-

kennellä. Niissä kehittyvän sosiaalisen pääoman karttuminen auttoi työntekijöi-

tä työssä jaksamisessa ja toisen ammatillisen osaamisen tunnistaminen ja kun-

nioittaminen nousi tutkimuksessa tärkeäksi asiaksi. Opettajat kokivat yhteis-

työn myötä ideoiden syntyvän helpommin, koska yhdessä oppimalla oma op-

pimiskokemus laajeni (Forss-Pennanen 2006, 118). 

 Perinteisessä yksilöasiantuntijuutta korostavassa mallissa opettajan henki-

lökohtaisia taitoja ja resursseja ei huomioida eli jokainen hoitaa vain oman 

osuutensa ja vastaa vain siitä. Mallissa asiantuntijuus määrittelee opettajan roo-

lin ja aseman työpaikalla. Joustavassa moniammatillisessa työskentelyssä ylite-
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tään perinteisiä ammatillisia roolirajoja, asiantuntijoiden osaaminen tunniste-

taan ja heidän roolinsa ja asemansa määrittyy joustavasti. Mallissa on jaettu nä-

kemys yhteisvastuusta, jossa jokainen vastaa kokonaisuuden toteuttamisesta ja 

onnistumisesta. (Isoherranen 2012, 110, 115.) Roolirajan ylittäminen edellyttää 

onnistuakseen yhteistä näkemystä, yhteisiä sopimuksia ja keskinäistä luotta-

musta, jolla luodaan pohja asiantuntijuuden ja yhteisen tiedon rakentumiselle. 

Rajanylityksiä tarvitaan, jotta joustavaa ja kokonaisvaltaista työskentelyä voitai-

siin toteuttaa. (Isoherranen 2012, 121; Rantavuori 2019, 60.) Isoherranen (2012) 

huomauttaa, että moniammatillisessa yhteistyössä yhteisvastuu antaa voimava-

roja ja kaikille mahdollisuuden seurata kokonaisuuden toteutumista mutta se 

edellyttää yhteisvastuun käsitteen selkeää määrittelyä, jotta syntyisi selvä vas-

tuun jakamisen malli. Moniammatillisuuden kehittymisen esteenä on koulutuk-

sen puute sekä se, ettei koulutuksessa anneta riittäviä valmiuksia moniammatil-

liseen yhteistyöhön. Koulutuksen tarjotessa syvempää ymmärrystä reflektiivi-

seen ajatteluun syntyy motivaatiota yhteistyötaitojen ja tiimityön oppimiseen. 

Koulutus tarjoaa malleja yhdessä toimimiseen, mutta mallien puuttuessa työyh-

teisö tarjoaa usein vain vanhoja roolimalleja. (Isoherranen 2012, 119–120, 146.) 

3.3 Yhteisopettajuus ja joustava asiantuntijayhteistyö 

Ahtiainen, Beirad, Hautamäki, Hilavuori & Thuneberg (2011) tähdentävät, että 

koulut ovat osa muuttuvaa maailmaa, jossa muutos on aina läsnä ja koulujen on 

seurattava globaalia aikaa, johon kuuluu jatkuva kehittäminen. Koulutuspoli-

tiikkaa kansainvälistyy, eikä koulutustarve nouse enää pelkästään yhteiskunti-

en kansallisista lähtökohdista, vaan yhteiskunnat ovat riippuvaisia toistensa kehitys-

suunnista ja ratkaisumalleista. Suomalaiset koulutusmallit ovat kytköksissä laa-

jempiin kansainvälisiin yhteyksiin, joten Suomi toimii muutoshakuisesti ja ottaa 

vakavasti OECD-maiden suositukset ja muutosehdotukset. Kunnat ja koulut 

elävät samanlaisessa muutoksen maailmassa ja kilpailevat oppilaista ja opetta-

jista. Nykyisessä projektiyhteiskunnassa projektit ja kehittämishankkeet ovat 

vakiintuneita käytäntöjä koulujen kehittämisessä. (Ahtiainen ym. 2011, 9–10, 

64.) 
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Yhteisöllisyys ja yhteisopettajuus saattavat Ahtiaisen ym. (2011, 64) mukaan 

antaa työkaluja toimia globaalissa maailmassa ja ajassa. Myös Perusopetuksen 

opetussuunnitelman perusteet (2014) edellyttää opettajien välisen yhteistyön 

tehostamista. Yhteistoiminnallisuus ja vuorovaikutus ovat Liusvaaran (2012) 

mukaan satoja vuosia vanhoja näkemyksiä oppimisen edellytysten parantami-

sesta mutta kuitenkin vasta nyky-yhteiskunnan teollinen ja kulttuurinen muu-

tos on aikaansaanut todellista muutosta opetuksessa. Tämän seurauksena kou-

luissa on tullut aika pohtia, kuinka oppiminen tapahtuu; millainen opettaminen 

ja oppimisen ohjaaminen on missäkin tilanteessa pedagogisesti perustelluinta. 

Koulun toimintakulttuurin muutoksen myötä yhteisöllisyys ja yhdessä tekemi-

nen nousevat merkittävään asemaan. Koulussa yhteisöllisyys näkyy opettajayh-

teistyönä ja oppilaiden yhteistoiminnallisuuden kehittämisenä. Yhteistoimin-

nallisuus vastaa yhteiskunnan odotuksiin tulevaisuuden osaajien taidoista, jot-

ka perustuvat yhteistyöhön, osaamisen jakamiseen sekä kollaboratiivisiin ope-

tus- ja oppimistyyleihin. (Liusvaara 2012, 187, 190, 199, 203.) 

 Ahtiainen ym. (2011) toteavat, että peruskoulun alkuajoista, 1970-luvun 

lopulta lähtien, on elänyt toive samanaikaisopetuksesta, joka Erityisopetusstra-

tegian (2007) myötä on nyt toteutumassa. Samanaikaisopetus nähdään koulun 

kehittämishankkeena, joka kansainvälisten virtausten ohella näyttää saavan 

myös kansallisen ja koulukohtaisen sovellusmallinsa. 1970-luvun lopulla, pe-

ruskoulun alkutaipaleella, samanaikaisopetuksella tarkoitettiin lähinnä erityis-

opettajan sekä luokan- tai aineenopettajan yhteistyötä opetusluokassa. Nykyään 

käsite on laajentunut ja sillä tarkoitetaan aikaan ja tilaan sidottua suunniteltua, 

muodoiltaan vaihtelevaa yhteistä opetustoimintaa, jonka kohderyhmänä ovat 

oppilaat. Samanaikaisopetuksessa kaksi tai useita opettajia työskentelee samas-

sa opetustilassa yhteisten oppilaiden kanssa. (Ahtiainen ym. 2011, 10– 14, 54.)  

 Suomessa kahden opettajan yhteisestä opetuksesta (co-teaching) on pitkään 

käytetty nimitystä samanaikaisopetus. Ahtiainen ym. (2011, 17) mukaan käsitet-

tä käytetään, kun kuvataan opettajien yhteistyötapaa. Pulkkinen ja Rytivaara 

(2015, 5) haluavat korostaa englanninkielisen vastineen olennaista sisältöä ja 

puhua myös yhteisopetuksesta. Yhteisopetus-nimityksellä korostetaan opetus-

muodon ydintä, opettajien yhteistyössä tekemää opetuksen suunnittelua, toteu-
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tusta ja arviointia. Malisen ja Palmun (2017) mukaan yhteisopettajuus on työta-

pa, joka on kahden tai useamman opettajan tasa-arvoista yhteistyötä, joka mah-

dollistaa erityisen ja tehostetun tuen tarjoamisen yleisopetuksen luokassa. Yh-

teisopettajuus ja samanaikaisopettajuus eivät ole rinnasteisia, vaikka yhteis-

opettajuuden käsitteen rinnalla käytetään usein samanaikaisopettajuuden käsi-

tettä. He määrittelevät yhteisopettajuuden laajempana opettajien välisenä yh-

teistyönä kuin mitä samanaikaisopettajuus on. Yhteisopettajuutta toteuttavat 

opettajat voivat hyödyntää samanaikaisopetusta työskentelytapana opetukses-

saan. Yhteisopetuksella oppilasta voidaan tukea entistä joustavammin, yksilöl-

liset tarpeet huomioiden. (Malinen & Palmu 2017, 40–42.) Takala (2010) toteaa, 

että myös yhteisopettajuus voisi olla ytimekäs termi tälle työmuodolle, sillä yh-

teisopettajuudessa korostuvat opetuksen yhteinen suunnittelu, toteutus ja arvi-

ointi. Koulussa on pitkään käytetty nimitystä samanaikaisopetus, mutta Takala 

itse käyttää nimitystä yhteisopetus. Hän mainitsee, että yhteisopetusta käyte-

tään eniten isoissa kaupungeissa ja isoissa kouluissa, ja pohtii, lieneekö syynä 

resurssien määrä koulua kohden, sillä yhteisopetuksessa useampi oppilas saa 

tukea ja ohjausta kuin yksilö- tai pienryhmäopetuksessa. (Takala 2010, 62–63.)  

 Rytivaara, Pulkkinen ja de Bruin (2019, 233) tarkastelevat yhteisopettajuut-

ta oppimisen kontekstina, jossa opettajat oppivat toistensa asiantuntemuksesta 

työskennellessään yhdessä, ja opetuksen painopisteenä, jossa opettajat kehittä-

vät yhdessä opetuskäytäntöjä. Jeannin ja Sing (2018) toteavat, että yhteisopetta-

juus luo mahdollisuuksia ammatilliseen oppimiseen sekä antaa opettajalle 

mahdollisuuden lähteä mukavuusalueensa ulkopuolelle, ottaa riskejä kollektii-

visesti ja kohdata uusia pedagogisia käytäntöjä. Yhteisopettajuus tukee opetta-

jan ammatillisen identiteetin kehittymistä pedagogisten kokemusten ja osaami-

sen kautta sekä vastavuoroista oppimista ja ammatillista pätevyyttä. (Jeannin & 

Sing 2018, 118.) Opettajien mukaan yhteisopettajuus sopii lähes jokaiseen oppi-

aineeseen. Sitä pidetään pääasiassa kehittyvänä opetusmuotona. Vain kolmas-

osa opettajista uskoi, että yhteisopetuksesta olisi hyötyä kaikille oppilaille. (Ta-

kala & Uusitalo-Malmivaara 2012, 379.) Koulumaailmassa on siirrytty vähitel-

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 yhteistyö puolestaan kehittyy yhteydenotoista yh-

teistyöhön, yhteistoimintaan ja osaamisen jakamiseen. Takala ja Uusitalo-

Malmivaara (2012, 386) toteavat, että yhteisopetuksesta on tullut menetelmä 

vastaamaan kasvaviin haasteisiin ja se voi toimia keinona kohti inkluusiota.  

 Dahlgrén ja Partanen (2012) tuovat esiin, että yhteisopettajuuden yksi pe-

rusta on perusopetuslaki, jonka mukaan oppilaan tulee saada kykyjään vastaa-

vaa opetusta sekä riittävä tuki omassa luokassaan. Yhteisopettajuuden onnis-

tumisen edellytyksiä ovat selkeä struktuuri luokka- ja oppimistilanteissa sekä 

oppilaan kohteleminen osaajana, oman osaamisensa ja oppimisensa lähikehi-

tyksen vyöhykkeellä. Yhteisopettajuuden lähtökohtana tulee olla oppilaan hyvä 

oppiminen ja yksilöllisiin oppimisen haasteisiin vastaaminen. (Dahlgrén & Par-

tanen 2012, 233, 236.) Yhteisopettajuus edellyttää yhteistä suunnittelua, peda-

gogiikkaa, didaktiikkaa ja yhteisiä oppilaita (Liusvaara 2012, 193; Gürgür & 

Uzuner 2010, 326). Opettajien kykyyn tehdä yhteistyötä vaikuttaa se, miten he 

tulkitsevat toistensa tapaa tulkita menetelmiä, miten tehokasta viestintä on, mi-

ten he kunnioittavat toisiaan ja huomioivat toisensa yksilöinä sekä miten vas-

tuuntuntoisia he ovat (Gürgür & Uzuner 2010, 326). Lisäksi yhteisopettajuuteen 

vaikuttaa koulun johtamiskulttuuri, opetuspuitteet, oppilasaines ja resurssien 

määrä (Jeannin & Sing 2018, 117). 

 Yhteisopettajuuden on koettu lisäävän voimavaroja, koska opettajat jaka-

vat kokemuksia, ammatillista osaamista sekä hyödyntävät eri ammattien vah-

vuuksia. Yhteisopettajuus mahdollistaa jatkuvan havainnoinnin ja oppilaan 

oppimisprosessin entistä paremman tarkastelun. Yhteisopettajuus on jaettua 

työn iloa, jossa huomioidaan oppilaan kyvyt sekä mahdollistetaan oppilaalle 

oman oppimistyylin mukainen opiskelu. (Malinen & Palmu 2017, 43; Dahlgrén 

& Partanen 2012, 237, 244–245.) Dahlgrèn ja Partanen (2012, 246–247) huomaut-

tavat yhteisopettajuuden mahdollistaneen sen, että erityisen tuen päätöksiä on 

purettu. Jos luokassa on paljon erityistä tukea tarvitsevia oppilaita, niin yhteis-

opettajuuden onnistumisen kannalta luokkakoko ei saisi olla liian iso. Rytivaa-

ran ym. (2019, 233) tutkimuksen tärkein havainto on, että onnistunut yhteis-

opettajuus ei ole jotain, mikä vain tapahtuu, vaan jotain, mitä opettajat kehittä-
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vät yhdessä. King (2018, 14) tähdentää, että yhteisopetuksen voidaan olettaa 

helpottavan yksilöllisen ohjauksen tarjoamista. Opettajat voivat myös täydentää 

toistensa pyrkimyksiä tarjota tarkempia tietoja, jotka ovat paremmin yhdenmu-

kaisia oppilaiden oppimisen kanssa. Kaksi opettajaa yhtaikaa luokkahuoneessa 

lisää opettajien mahdollisuuksia havaita mahdollisia oppimishaasteita. 

 Opettajan motivaatio ja halukkuus on Dahlgrènin ja Partasen (2012) mu-

kaan tärkeää 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 yhdessä oppimiseen ja ammatilliseen kehittymiseen. Sen edellytyksiä on 

epävarmuuden sietäminen, halu kokeilla uutta ja rohkeus. Oppilaan näkökul-

masta yhteisopettajuus tarjoaa mahdollisuuden omien kykyjen ja tarpeiden 

mukaiseen oppimiseen, mikä herättää onnistumisen kokemuksia ja tunteen sii-

tä, että on hyvä osaaja. (Dahlgrèn & Partanen 2012, 248–251.) Myös Gürgür ja 

Uzuner (2010, 312) tähdentävät yhteisopettajuuden tukevan ammatillista kehit-

tymistä. Yhteisopettajuuden toteuttaminen antaa valaisevia tuloksia asiantunti-

juuden ja käytännön kohtaamisesta (Jeannin & Sing 2018, 111). 

 Malinen ja Palmu (2017, 43) sekä Rytivaara ym. (2019, 233) toteavat yh-

teisopetuksen haasteeksi suunnitteluajan vähäisyyden ja opettajien epätasa-

arvoiset roolit, jotka voidaan kuitenkin ehkäistä huolellisen ennakkosuunnitte-

lun, säännöllisen keskustelun ja toiminnan jatkuvan kehittämisen kautta. Gür-

gürin ja Uzunerin (2010, 316) tutkimustulokset tuovat esiin yhteisopettajuutta 

toteuttavien opettajien täydennyskoulutuksen merkityksen ja tärkeyden. Ryti-

vaara ym. (2019, 233) tähdentävät, että opettajien tulee löytää yhteinen ymmär-

rys ja sitoutua yhteisopetuskäytäntöjen rakentamiseen. Onnistumisen edellyt-

tää, että opettajia rohkaistaan jakamaan ajatuksiaan, tunteitaan ja odotuksiaan 

yhteisopettamisesta. Myös Jeannin ja Sing (2018, 114, 116–117) tuovat esiin, että 

yhteisopetuksen sujuvuutta parantaa yhteissuunnittelu sekä molempien halu 

arvostaa toistensa työpanosta. Oman työn itsereflektoiva lähestymistapa antaa 

opettajaparille mahdollisuuden käydä jatkuvia vuoropuheluita sekä syventää 

ymmärrystä yhteisopettajuussuhteesta. Luken ja Rogersin (2015, 255–257) mu-
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kaan yhteissuunnittelu, yhteisopettajuus ja yhteinen pohdiskelu ovat syviä ja 

merkityksellisiä tapoja, joiden avulla voidaan ylläpitää ammatillista kasvua ja 

kehitystä. Yhteisopettajuuden onnistuminen edellyttää halua ottaa riskejä, aset-

taa itsensä alttiiksi ja paljastaa virheensä toisille. Yhteisopettajuuden myötä 

opettajat voivat saada syvemmän käsityksen ammatillisista käytännöistään ja 

näin samalla saada tukea oman ammatillisuutensa ja identiteettinsä kehittämi-

seksi. 

 Yhtenä esimerkkinä yhteisopettajuudesta tuon tässä tutkielmassani esille 

samanaikaisopettajuuden työtapana. Joustavassa esi- ja alkuopetuksessa opetta-

jat toteuttavat samanaikaisopettajuutta. Ahtiainen ym. (2011, 17, 45) kertovat 

samanaikaisopetuksen idean syntyneen opetuksen muutostarpeista, koulujen 

toiminnasta ja tiimiopettajuudesta. Käsitettä samanaikaisopetus käytetään, kun 

kuvataan opettajien yhteistyötapaa. Takala (2010, 62) toteaa, että yhtei-

sopettajuus on myös hyvä termi tälle työmuodolle, sillä yhteisopettajuudessa 

korostuvat opetuksen yhteinen suunnittelu, toteutus ja arviointi. Samanai-

kaisopettajuuden tavoitteena on opettajien yhteistyön ja osaaminen yhdistämi-

nen oppilaiden eduksi (Eskelä-Haapanen 2013, 163). Samanaikaisopetus on 

määritelty yhdeksi tehostetun tuen muodoksi. Siinä pyritään kaikkia oppilaita 

hyödyttäviin opetuskäytäntöihin, ja erityisoppilailla on tällöin paremmat mah-

dollisuudet integroitua yleisopetuksen luokkiin. Samanaikaisopetuksessa kaksi 

opettajaa opettaa samanaikaisesti samassa luokkatilassa, ja he suunnittelevat, 

toteuttavat ja arvioivat opetusta yhdessä sekä toimivat vuorovaikutteisesti ja 

yhteisvastuullisesti, samalla tietäen oman roolinsa opetustilanteessa. (Pakarinen 

ym. 2010, 14; Ahtiainen ym. 2011, 20.) Samanaikaisopetuksen käytetyin muoto 

on erityisopettajan avustajarooli: luokanopettaja opettaa koko luokkaa, ja eri-

tyisopettaja kiertelee apua tarvitsevien oppilaiden luona. Yhteisopettamista 

voidaan pitää kehittyneimpänä samanaikaisopettamisen muotona. Samanai-

kaisopettamisessa ei tule pakonomaisesti pyrkiä yhteisopettamiseen vaan hyö-

dyntää joustavasti erilaisia opetuksen eriyttämisen keinoja. (Pakarinen ym. 

2010, 14–15.)  

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

teisvastuullisena ja pedagogisena keinona tukea ja ohjata oppilasta jo varhaises-
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sa vaiheessa, jotta hän välttyisi pahimmilta oppimisvaikeuksilta. Pakarinen, 

Kyttälä ja Sinkkonen (2010, 16) puhuvat myös yhteisvastuullisuudesta edelly-

tyksenä samanaikaisopetukselle. Tällöin opettajan tulee luopua yksinvaltiudes-

ta luokkahuoneessa, ja hänen on kyettävä jakamaan tietojaan ja taitojaan. Opet-

tajalla on mahdollisuus vertaistukeen, joka vähentää työstressiä ja parantaa 

työssä jaksamista. Samanaikaisopetus mahdollistaa opettajien asiantuntijuuden 

jakamisen työyhteisössä (Eskelä-Haapanen 2013, 159). Samanaikaisopetuksen 

toteuttaminen edellyttää Pakarisen ym. (2010) mukaan koulun johdon ja kun-

nan opetustoimen tukea, jotta opettajilla olisi aikaa opetuksen suunnitteluun ja 

arviointiin. Opettajaparilla tulee olla kutakuinkin samantyyppinen näkemys 

opetuksesta ja oppimisesta. Kun opettajankoulutuksessa kehitetään opiskelijoi-

den yhteistyövalmiuksia ja luodaan koulumaailmaan riittävät rakenteelliset 

resurssit ja valmiudet, mahdollistetaan samanaikaisopetuksen toteutuminen. 

(Pakarinen ym. 2010, 16–17.) 

 Samanaikaisopetuksessa on Ahtiaisen ym. (2011) mukaan erilaisia ope-

tusmuotoja, joita opettajat voivat yhdistellä oppituntien aikana. Vuorottelevassa 

opetuksessa opettajat ovat vuorollaan vetovastuussa oppitunnista. Jaetun ryh-

män opettamisessa opettajat suunnittelevat yhdessä mutta puolittavat opetus-

ryhmän. Pistetyöskentelyssä opetettava sisältö jaetaan opettajien kesken ja ope-

tetaan luokkaan muodostetuissa työpisteissä. Eriyttävässä opettamisessa toinen 

opettaja opettaa suurryhmää ja toinen pienryhmää ja ryhmien kokoonpanoa 

vaihdellaan. Joustavassa ryhmittelyssä oppilaita ryhmitellään opettajien kes-

ken. Tiimiopetuksessa opettajat ovat jatkuvassa vuorovaikutteisessa opetukses-

sa ja tekevät opetuksessa joustavia ja luontevia vuoronvaihtoja. Samanai-

kaisopetuksen muodoista yleisimpänä Helsingin pilottikouluissa esiintyi vuo-

rotteleva opetus, mutta myös tiimiopettamista ja pistetyöskentelyä esiintyi use-

assa koulussa. (Ahtiainen ym. 2011, 22, 26.) 

 Samanaikaisopetuksen etuna opettajat pitivät mahdollisuutta kollegiaali-

seen jakamiseen, jossa he yhdistivät tiedot, taidot, voimat ja oppilaantuntemuk-

sen. He saivat vertaistukea toisiltaan ja hyödynsivät vahvuuksiaan. Opettajat 

kokivat yhteissuunnittelun tehostavan opetuksen käytännön toteutusta. Koulu-

yhteisön myönteisellä asenteella ja suhtautumisella yhdessä opettamisen toiminta-
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tavat ovat mahdollisia. (Ahtiainen ym. 2011, 36, 53, 56; Eskelä-Haapanen 2013, 164–167.) 

Samanaikaisopetus kasvattaa opettajien voimavaroja ja kehittää opettajuutta (Eskelä-

Haapanen 2013, 159). Opettajat mainitsivat oppilaiden hyötyvän samanaikaisope-

tuksesta, koska opettajalla on enemmän aikaa yksittäiselle oppilaalle, ja näin 

oppilas saa yksilöllistä ja oikea-aikaista tukea jo varhaisessa vaiheessa (Ahtiai-

nen ym. 2011, 37; Eskelä-Haapanen 2013, 159). Tukea tarvitsevat oppilaat eivät 

syrjäydy, kun he pääsevät osallisiksi samasta opetuksesta kuin luokan muut 

oppilaat. Osa opettajista koki samanaikaisopetuksen hyödylliseksi suurryhmis-

säkin, koska se mahdollisti useamman aikuisen vahvuuksien hyödyntämisen ja 

erilaisten roolien, kuten havainnoitsijan, työrauhan säilyttäjän ja opetuksesta 

huolehtijan roolien ottamisen oppitunnin aikana. Toisaalta samanaikaisopetuk-

sen rinnalla tarvitaan myös yksilö- ja pienryhmäopetusta, koska esimerkiksi 

rauhattomat oppilaat hyötyvät pienemmässä ryhmässä opiskelusta. Koettiin 

tärkeäksi, että samanaikaisopetusta tulisi harkita aina tilannekohtaisesti ja oppi-

laan yksilölliset tarpeet tulisi huomioida. Samanaikaisopetuksesta on kasva-

massa joustavien ryhmittelyjen ja tukiopetuksen ohella tehokas opetuksen 

eriyttämisen 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.  

3.4 Tutkimuksia ja kehittämishankkeita joustavasta esi- ja al-
kuopetuksesta asiantuntijuuden näkökulmasta 

Rantavuoren (2019) väitöstutkimuksen tavoitteena on ymmärtää esi- ja al-

kuopetuksen opettajien relationaalisen asiantuntijuuden rakentumisen olosuh-

teita ja dynamiikkaa esi- ja alkuopetuksen toimintakulttuurien rajavyöhykkeel-

lä. Opettajien välinen yhteistyö tuottaa mahdollisuuksia yhteisen tiedon raken-

tumiselle, moniammatillisten keskustelujen avulla. Esi- ja alkuopettajien tieto 

voi rakentua yhteiseksi, jos he käyttävät toistensa tietoa osana oman tiedon ra-

kentumista. Kaikkien asiantuntijuuden huomioiminen on onnistuneiden siir-

tymäkäytäntöjen luomisen edellytys. Toisten tiedon hiljentäminen omaan am-



34 
 

matilliseen asemaan tai instituution kulttuurisiin toimintatapoihin vedoten es-

tää yhteisen asiantuntijuuden rakentumista. Tutkimustulokset vahvistavat, että 

asiantuntijuuden rakentumista auttaa ammatillisten ja institutionaalisten rajojen 

ylittyminen, yhteiset käytännöt sekä yhdessä asetetut tavoitteet. Tämä myös 

tukee onnistunutta siirtymää kouluun. (Rantavuori 2019, 31, 60–64.)  

 Opetushallitus rahoitti vuonna 2012 Joustavien esi- ja alkuopetuskäytäntö-

jen kehittämisverkosto JEKKU-hanketta, jonka tavoitteena oli muuttaa koulun 

toimintakulttuuria siten, että oppilaan kouluvalmiuksien tarkastelun sijaan 

keskitytään koulun valmiuteen vastaanottaa oppilaat yksilöllisine ominaisuuk-

sineen ja tarpeineen. Hankkeessa oli mukana varsinaissuomalaisia kouluja ja 

päiväkoteja. (Merisuo-Storm, Soininen & Aerila 2012, 5.) Parainen oli mukana 

hankkeessa kehittämässä esi- ja alkuopettajien yhteistyötä sekä luomassa uusia 

käytänteitä ja toimintatapoja. Hankkeella pyrittiin ottamaan jokaisen asiantunti-

juus käyttöön ja siirtymään yhden opettajan vetovastuusta kohti yhteistyöryh-

miä sekä yhteistyöstä yhteiseen työhön. Hanke on opettajien mukaan tuonut 

jaettua opettajuutta ja joustavia opetusryhmittelyjä sekä vahvistanut kollegiaa-

lista tukea ja tuonut rinnalle toisen opettajan asiantuntijuutta. Opettajat kokivat, 

että osaamisen jakamisen myötä ammattitaito kehittyy ja että eri ammattiryh-

mien keskinäisellä yhteistyöllä ongelmat tunnistetaan varhaisessa vaiheessa ja 

niihin puututaan ajoissa. Opettajat kokeilivat jaettua vastuuta, ja he kaikki si-

toutuivat noudattamaan yhteisiä sääntöjä ja toimintatapoja. Heistä oli tärkeää, 

että suunnittelulle oli tarpeeksi aikaa. Tärkeimpänä Jekku-hankkeen tuloksena 

opettajat pitivät, että oppilas saa sellaista opetusta, joka kohdentuu juuri hänen 

lähikehityksensä vyöhykkeelle, ja joustavien ryhmittelyiden avulla tuki saadaan 

kohdistettua sitä tarvitsevalle. Yhteisöllisyys ja asioiden jakaminen koettiin 

voimaannuttavana, tapahtui ammatillista kasvua. Kun opettajat kehittivät yh-

teistyötä 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. (Järn-

ström, Vermola & Gustafsson 2012, 9, 11, 20–22.) 

 Pedagoginen asiantuntijuus liikkeessä -hanke (PAL) tuo esiin, että opetta-

jan ammatillisen osaamisen kehittämisen vaatimuksena on koko uran kestävä 
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täydennyskouluttautuminen. Hankkeen selvityksen mukaan runsas kolmannes 

opettajista on harkinnut jatko- ja uudelleenkoulutusta. Opettajilla näyttäytyykin 

vahvana ammatillisen kehittymisen pyrkimys. Tulevaisuudessa tulee korostaa 

moniammatillisuuden ja yhteistyön merkitystä. Opettajien osaamisvaatimuk-

sissa vuorovaikutustaidot korostuvat, koska opettajien keskinäinen yhteistyö 

lisääntyy ja kehittyy yhä enemmän moniammatilliseksi toiminnaksi. Lisäksi 

opettajien osaamisen kehittämisen arvellaan edellyttävän opettajan työnkuvan 

muuttamista ja viime kädessä opettajankoulutuksen uudistamista. Opettajan 

täydennyskoulutus vahvistaa myös työssä pysymistä ja kehittää opettajan pe-

dagogisia ja vuorovaikutustaitoja. Työssä pysymiseen opettajat kertovat voi-

vansa vaikuttaa itse muun muassa kehittämällä työskentelyilmapiiriä ja -

olosuhteita sekä lisäämällä kollegoiden ja johdon kannustusta. Opettajan mah-

dollisuudet kehittää ammatillista osaamistaan koko työuransa ajan mahdollis-

tavat opettajana jaksamisen, työssä onnistumisen ja työn ilon säilymisen. Opet-

tajien perus- ja täydennyskoulutusta uudelleen mallintamalla on mahdollisuuk-

sia muuntaa työyhteisöön kertynyttä osaamista ja taitoja opettajan ammatillisen 

kehityksen tueksi. (Jokinen, Taajamo & Välijärvi 2014, 7–8, 13, 15, 17, 39.) 

 Karilan, Kivimäen ja Rantavuoren (2013) tutkimushankkeen tavoitteena 

oli rakentaa joustavan esi- ja alkuopetuksen toimintamalli, jossa tavoitellaan 

lapsen mahdollisuutta yksilölliseen etenemiseen opinpolullaan sekä esi- ja al-

kuopetuksen yhteistyön lisäämistä. Hankkeen mielenkiinnon kohteena oli kah-

den eri instituution rajapinnalla muodostuvan kasvattajien yhteisön rakentu-

minen ja yhteisen tiedon muodostaminen. Näiden instituutioiden erilaiset teh-

tävät ja käytännöt kohtaavat rajapinnalla, johon oletetaan rakentuvan uudenlai-

sia institutionaalisia rajoja ylittäviä käytäntöjä. Esi- ja alkuopettajat sekä erityis-

opettajat toimivat tiiviissä moniammatillisessa yhteistyössä toteuttaen joustavia 

oppimistuokioita. Tämä edellytti opettajien rakentavan tietoisesti yhteistä oppi-

joiden yhteisöä. Kehittämishankkeessa kasvattajien moniammatilliset suunnit-

telu- ja arviointikokoukset sekä samanaikaisopetus muodostivat areenan, jossa 

he neuvottelivat yhteisistä käytännöistä, muodostivat yhteisiä tavoitteita ja näi-

den kautta rakensivat yhteenkuuluvuutta. Käytäntöjen kehittämisen ohella 

nousi esille mahdollisuus pohtia myös ammatillisuutta ja ammatillisia identi-
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teettejä. Opettajat kokivat yhteisöllisyyden ja yhteenkuuluvuuden tunteen li-

sääntymisen ohella myös, että heidän omat mahdollisuutensa oppia toisilta 

ammattilaisilta paranivat. (Karila ym. 2013, 25–30.) Esi- ja alkuopettajan amma-

tillinen identiteetti muokkaantuu jatkuvasti esi- ja alkuopettajien välisessä yh-

teistyössä ja vuorovaikutuksessa. 

 Esi- ja alkuopettajien yhteistyöllä voidaan luoda olosuhteita kahden eri 

instituution ammattilaisten asiantuntijuuden rakentumiselle. Kehittämällä yh-

teistyökäytänteitä opettajat samalla luovat pedagogista jatkumoa esiopetukses-

ta perusopetukseen. Onnistunut siirtymä edellyttää esi- ja alkuopettajilta yhteis-

ten käytänteiden luomista. Esi- ja alkuopetuksen rajapinnalla tapahtuva esi- ja 

alkuopettajien työskentely ja yhteistyö on haastavaa ja edellyttää molemmilta 

osapuolilta yhteisen toiminnan kohteen löytämistä sekä institutionaalisten käy-

täntöjen ja uudenlaisen toimintakulttuurin luomista.  
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4 TUTKIMUSTEHTÄVÄ JA TUTKIMUSKYSY-

MYKSET 

Esiopetusta on pidetty sillanrakentajana varhaiskasvatuksen ja alkuopetuksen 

välillä, ja jo 1970- luvulta lähtien on pyritty nivomaan esi- ja alkuopetusta yh-

teen. Vuoden 2004 opetussuunnitelmamuutoksen myötä esi- ja alkuopettajat 

ovat alkaneet kehittää esi- ja alkuopetuksen joustavia rakenteita ja toimintamal-

leja, mitkä mahdollistaisivat lapsen joustavan siirtymisen esiopetuksesta kou-

luun. Opettajalta edellytetään jatkuvaa ammatillista kehittymistä, ja osaamis-

vaatimuksissa korostuvat moniammatillisuus ja vuorovaikutustaidot. Yhteisöl-

lisyys on toimivan ja kehittyvän työyhteisön edellytys, mikä haastaa opettajia 

asiantuntijayhteistyöhön ja koulun kehittämiseen kollegiaalisena yhteisönä. Esi- 

ja alkuopettajat rakentavat esi- ja alkuopetuksen asiantuntijayhteistyötä mo-

niammatillisella yhteistyöllä. Edellä esitetyn teoreettisen viitekehyksen perus-

teella pro gradu -tutkielmani tehtävänä on selvittää, millaisia kokemuksia esi- ja 

alkuopettajilla on heidän välisestä esi- ja alkuopetuksen yhteistyön rakentumi-

sesta. Lisäksi haluan selvittää, millaisia kokemuksia esi- ja alkuopettajilla on 

asiantuntijayhteistyön rakentumisesta joustavassa esi- ja alkuopetuksessa. Tut-

kijana minua kiinnostaa yhteistyö ilmiönä. 

 

Haen tutkimustehtävään vastauksia esittämällä seuraavat tutkimuskysymykset: 

 

1. Millaisia kokemuksia esi- ja alkuopettajilla on yhteistyöstä esi- ja alkuopetuk-

sessa?  

2. Millaisia kokemuksia esi- ja alkuopettajilla on asiantuntijayhteistyön raken-

tumisesta? 

 

Haluan saada tutkimuksen avulla selville, miten opettajat ovat kokeneet esi- ja 

alkuopetuksen yhteistyön toimivuuden sekä millaisia lähtökohtia, käytäntöjä, 

haasteita ja kehittämisideoita he tuovat esiin. Haluan myös selvittää, miten 

opettajat kokevat asiantuntijuuden, miten se työyhteisössä rakentuu, mitkä asi-
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at mahdollisesti edistävät tai heikentävät asiantuntijuuden kehittymistä ja mil-

laisia yhteistyömalleja opettajilla on käytössä. Lisäksi haluan selvittää, mitä yh-

teistyö opettajien kokemusten mukaan tarkoittaa. 
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN 

Pro gradu -tutkielmani on laadullinen tutkimus ja pohjautuu fenomenologiseen 

tutkimusotteeseen. Laadullisen tutkimuksen lähtökohtana on todellisen elämän 

kuvaaminen, jota pyritään tutkimaan mahdollisimman kokonaisvaltaisesti. 

Käytän aineistonhankinnassa laadullista metodia, haastattelua, jossa tutkittavi-

en ääni pääsee esille. Valitsen tutkimukseni kohdejoukon tarkoituksenmukai-

sesti. Käsittelen tapauksia ainutlaatuisina ja tulkitsen aineistoa sen mukaisesti. 

Tutkimukseni kohteena on tutkittavien elämismaailma, jonka keskiössä ovat 

merkitykset. (Hirsjärvi, Remes & Sajavaara 2009, 161–164.) Tuomen ja Sarajär-

ven (2011, 85) mukaan laadullisessa tutkimuksessa ei pyritä tilastollisiin yleis-

tyksiin, vaan tärkeää on, että haastateltavat tietävät tutkittavasta ilmiöstä mah-

dollisimman paljon ja että heillä on kokemusta asiasta (kohdejoukon tarkoituk-

senmukaisuus). Tässä luvussa kuvaan tarkemmin tutkielmani menetelmällisiä 

lähtökohtia sekä tutkielman toteutusta aineistonkeruusta analysointiin. 

5.1 Laadullinen tutkimus ja fenomenologinen lähestymistapa 

Pro gradu -tutkielmani on laadullinen tutkimus, jossa tarkastellaan opettajien 

kokemuksia tutkittavana olevasta ilmiöstä. Valitsin tutkielmani tieteenfilosofi-

seksi lähtökohdaksi fenomenologian, koska se tarkastelee ihmisten kokemuksia 

tutkimuksen kohteena olevista ilmiöistä. Pyrkimyksenäni on tuoda tutkittavien 

kokemukset esille mahdollisimman samanlaisina kuin he ovat ne itse kokeneet. 

Jokaisella tutkittavalla on tutkittavasta ilmiöstä kokemuksia, joita erittelen. 

Noudatan tutkielmassani fenomenologista menetelmää, joka perustuu haastat-

teluaineistoon. Tutkijana minun tulee ymmärtää kokemuksellinen ilmiö ja ku-

vata se niin, ettei se muutu minun merkitysyhteydekseni vaan säilyttää oman 

merkitysyhteytensä. Minun tulee tietoisesti pidättäytyä teoreettisesta tutkimus-

asenteesta ja pyrkiä ennakko-oletuksettomuuteen (Lehtomaa 2005, 163.) Feno-

menologisessa metodissa painottuu nimenomaan kokemuksen analysointi 
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(Kakkori & Huttunen 2014, 369). Kokemuksellinen näkökulma on tutkimukses-

sa tärkeä, jotta tutkija kykenee tutkittavan kokonaisvaltaiseen ymmärtämiseen. 

Toisaalta kokemus koetaan haasteellisena tutkimuskohteena, koska siinä yhdis-

tyvät yksilöllinen ja yhteisöllinen ulottuvuus. (Tökkäri 2018, 81.)  

 Fenomenologinen tutkimuksen painopiste on tutkittavien elävä kokemus, 

ja sillä pyritään tavoittamaan elävä kokemus sellaisena kuin kokija on sen ko-

kenut omassa elämismaailmassaan. Fenomenologian analyysikeinona käyte-

tään sulkeistamista, jossa tutkija asettaa tietoisesti oman tietämyksensä tutki-

musaiheesta syrjään. Tutkimuksen tavoitteena on saavuttaa reduktio, jossa tut-

kittava kokemus ilmenee tutkijan tajunnalle mahdollisimman alkuperäisenä. 

Reduktio perustuu oletukselle, että tutkija voi kokemuksessaan tajuta tai nähdä 

tutkittavan kohteen sellaisenaan. (Tökkäri 2018, 67–69.) Fenomenologisessa lä-

hestymistavassa painottuu tutkimuksen syventäminen ja tutkimukseen osallis-

mahdollistaa entistä tuvien eletty kokemus suhteessa tiettyyn ilmiöön, mikä 

syvemmän ymmärryksen 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 päästä irti kaikista maailmaa koskevista 

ennakkoasetuksista sulkeistamalla maailman olemassaolon, ja sitä varten hän 

kehitti reduktion eli sulkeistamisen. Husserlin mukaan yksittäisten seikkojen 

sulkeistamisen jälkeen jäljelle jää vain olemisen ilmiö. (Kakkori & Huttunen 

2014, 370–372.) Myös Niskanen (2005) viittaa Husserliin, joka näki, että feno-

menologialla oli itsensä ja elämänsä intressittömän katselijan suhde maailmaan 

eli puhtaan kokijan ja kokemuksen mahdollisuus. Husserl pyrki luomaan fe-

nomenologiasta ennakko-oletuksettoman ja ankaran absoluuttisen tieteen, jon-

ka perustana oli elämismaailma, jossa puhtaasti teoreettinen intressi on tieteen 

perusta ja puhdas kokemus tutkimuksen kohteena. Fenomenologiassa tutkijan 

tulee tehdä työtään intressittömänä ja puolueettomana havaitsijana. (Niskanen 

2005, 100–103.) Laine (2015) tähdentää, että fenomenologia tarkastelee itse koet-

tua ja elettyä maailmaa, jossa ihmistä ei voida ymmärtää irrallaan suhteestaan 

maailmaansa. Kokemukset rakentuvat merkityksistä, ja kokemuksellinen suhde 

maailmaan on intentionaalinen. Ihminen on pohjimmiltaan yhteisöllinen, ja 
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merkitykset, joita pystymme toisten kokemuksista ymmärtämään, ovat yhtei-

söllisiä, jaettuja. Fenomenologia korostaa yksilöllistä perspektiiviä mutta huo-

mioi kuitenkin myös yhteisöllisen näkökulman. Yksilön kokemuksen tutkimus 

paljastaa myös jotain yleistä, koska sekä tutkittavat että tutkijat ovat osa yhtei-

sön luomaa merkitysten perinnettä. (Laine 2015, 29–32.) 

 Kuvaileva fenomenologia käyttää analyysikeinona sulkeistamista ja pyrkii 

kuvaamaan tutkittavan kokemuksen rakenteelle tai olemukselle yhteisiä asioita. 

Se soveltuu tutkimuskehykseksi, mikäli tutkija olettaa, että tutkittavan tajunnan 

sisältöjä voidaan tavoittaa haastattelun avulla. (Tökkäri 2018, 67–68.) Backman 

(2018) toteaa, että kokemus ymmärretään omien ennakkokäsitysten ja ennakko-

luulojen strukturoimana subjektiivisena tuntumana tai oletuksena. Se on yhtei-

sen todellisuuden kohtaamista sekä omien käsitysten testaamista suhteessa sii-

hen, josta kohtaaminen ja kokemuksen yhteisöllinen jakaminen tekee todellisen. 

Kokeminen on jaettua vuorovaikutusta, joka tapahtuu yhteisessä kontekstissa 

ennakkokäsitysten ja todellisuuden välillä. (Backman 2018, 25–28.) Fenomeno-

logisen tutkimuksen haaste Lehtomaan (2005) mukaan on, miten ymmärtää 

toista ihmistä. Tutkimustyön itseymmärrys on välttämätöntä, jotta voidaan pu-

hua kokemuksen tieteellisestä tutkimuksesta. Minun tulee tutkijana selkeyttää 

käsitykseni tutkimani ilmiön perusluonteesta, jotta voin omaksua fenomenolo-

gisen tutkimusasenteen. Tärkeää on myös, että tuon esiymmärryksessäni esiin 

sekä oman ihmiskäsitykseni että käyttämäni tutkimusmenetelmän olettaman 

ihmiskäsityksen, jotta kokemuksen tutkimus olisi luotettavaa ja johdonmukais-

ta. Kaikki tutkimukseni vaiheet noudattavat käsitystäni ihmisestä. Reduktion 

avulla pyrin tutkijana sulkeistamaan epäolennaisuudet ja toissijaiset koetut 

merkitykset syrjään ja keskittymään ilmiön olennaisuuksiin. Sulkeistaminen on 

kuitenkin rajallista, koska elämäntilanteeni asettaa rajat sille, mitä voin tajun-

nallisesti ymmärtää. (Lehtomaa 2005, 163–166.) 

 Osa tutkijoista kirjoittaa oman ilmiötä koskevan esiymmärryksensä ylös, 

kun taas toiset pyrkivät sen tiedostamiseen ja sulkeistamiseen ajattelutyönä 

(Lehtomaa 2005, 166). Määrittelin esiymmärrystäni ajattelun tasolla sekä kirja-

sin omia muistiinpanoja. Pro gradu -tutkielmassani esiymmärrys käsittää sen, 

mitä ymmärrän kokemukseni perusteella asiantuntijuuden rakentumisesta esi- 
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ja alkuopetuksessa tai tutkittavasta ilmiöstä. Omaa esiymmärrystä pohtiessani 

tarkastelin käsitystäni opettajista ja ymmärrykseni kokemuksen luonteesta poh-

jaa ihmiskäsitykseen. Ymmärrän opettajat aktiivisina ja itseään jatkuvasti kehit-

tävinä toimijoina, jotka ovat jatkuvassa vuorovaikutuksessa oppilaiden ja kolle-

goiden kanssa. Oma ihmiskäsitykseni rakentuu holistisesta ja humanistisesta 

sekä kulturalistisesta ihmiskäsityksestä. Humanistisen ihmiskäsityksen mukaan 

ihminen on arvokas sinänsä. Humanistisessa ihmiskäsityksessä korostuu yhtei-

söllisyys, jossa ihminen kehittää itseään omalla toiminnallaan ja oppii koke-

muksistaan. Humanistiseen ihmiskäsitykseen liittyy ajatus ihmisestä aktiivisena 

toimijana, joka oppii itsenäisesti sekä vuorovaikutuksessa toisten kanssa. Vuo-

rovaikutuksellisuus on kulturalistisen ihmiskäsityksen lähtökohtana, jossa ih-

misyys määrittyy subjektin ja ympäristön välisenä kasvu- ja kokemusprosessi-

na. Ihminen jäsentyy kulttuurin sisällä rakentuvan kielen ja sen kautta syntyvi-

en merkityssisältöjen kontekstissa sekä luo ja määrittelee jatkuvasti itseään kult-

tuurin viitekehyksessä ja rakentaa olemuksensa itse historiansa kuluessa. Kou-

lussa käydään ja opetellaan eettistä diskurssia, koska kulturalistisen moraalifi-

losofian takana on näkemys siitä kulttuurisesta diskurssista, jonka sisällä käsi-

tyksemme ihmisestä muotoutuu. (Ojansuu 2014, 139–145.) Tutkielmaani liitty-

vät valinnat kietoutuvat ihmiskäsitysteni kautta muotoutuneeseen käsitykseeni 

ihmisestä.  

 Ojansuu (2014) viittaa Kannistoon (1999), jonka mukaan eksistentialistinen 

ihmiskäsitys on lähellä nykyaikaista fenomenologiaa. Eksistentialismissa ole-

mus on yksilöllisten pyrkimysten ja asennoitumistapojen tulosta eli jotakin, 

jonka me yksilöinä teemme. Ihmistä tarkastellaan tulevaa ja mahdollista varten, 

jossa inhimillinen tietoisuus ymmärretään intentionaaliseksi suuntautumiseksi 

johonkin objektiin. Ojansuu (2014) huomauttaa eksistentialistisen ihmiskäsityk-

sen johtavan usein subjektilähtöiseen moraalikatsantoon, jossa yksilö joutuu 

jatkuvasti puntaroimaan moraalisen hyvän ja pahan välillä. (Ojansuu 2014, 145–

149.) Kokemusta voidaan pitää tutkimuksen teon kannalta keskeisenä käsittee-

nä (Laine 2015, 29). Tökkäri (2018, 68) huomauttaa, että fenomenologinen tut-

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

Tämän tutkimuksen kohdejoukko on valittu tarkoituksenmukaisesti. Haastatel-

tavat valikoituivat tutkielmaani harkinnanvaraisen otannan kautta, koska tut-

kimukseni kannalta oli oleellista, että haastateltavilla on kokemusta esi- ja al-

kuopetuksen yhteistyöstä. Ennen aineiston keruuta otin yhteyttä kahden kou-

lun rehtoriin ja anoin tutkimuslupaa kuntien sivistystoimesta. Myöntävän tut-

kimusluvan jälkeen lähetin sähköpostia kahdelle koululle. Haastattelupyyntöjä 

esitin erään koulun kahdelle esiopettajalle ja kuudelle alkuopettajalle. Näihin 

pyyntöihin sain kahdelta kieltävän vastauksen; kuudelta ei tullut vastausta 

lainkaan. Lähetin haastattelupyyntöjä sähköpostitse toisen koulun kahdelle esi-

opettajalle ja kahdelle alkuopettajalle, jotka kaikki suostuivat haastateltaviksi. 

Täten tutkimukseni kohdejoukoksi valikoitui erään uusmaalaisen koulun esi- ja 

alkuopettajia, jotka ovat useita vuosia toteuttaneet ja kehittäneet esi- ja alkuope-

tuksen yhteistyötä. Haastatteluun osallistui 2 esiopettajaa ja 2 alkuopetuksen 

opettajaa eli alkuopettajaa. Kaikki tutkimukseen osallistujat olivat naisia. Työ-

kokemusta opettajilla oli aineistonkeruuhetkellä neljästä vuodesta kahteen-

kymmeneenkahteen vuoteen. Koronatilanteesta johtuen suoritin haastattelut 

puhelinhaastatteluina huhtikuussa 2020. Haastattelut olivat kestoltaan 25–65 

minuuttia, keskimääräinen haastatteluaika oli 43 minuuttia. Haastattelussa esi-

tin haastateltaville kaksi avointa kysymystä. Ensimmäinen kysymys käsitteli 

kokemuksia esi- ja alkuopetuksen yhteistyöstä. Olin kirjannut itselleni avoimien 

kysymyksen lisäksi muutamia kysymyksiin liittyviä lisäaiheita. Ensimmäiseen 

kysymykseen liittyviä lisäaiheita olivat yhteistyön anti ja haasteet, yksilöllinen 

opinpolku, joustavuus, kahden eri instituution kohtaaminen, kaksivuotinen 

esiopetus. Nämä lisäaiheet olivat apuna, mikäli haastattelussa tulisi tilanteita, 

että haastateltavaa pitäisi auttaa lisäkysymyksillä. Toinen avoin kysymys käsit-

teli kokemuksia esi- ja alkuopettajien asiantuntijayhteistyön rakentumisesta. 

Lisäaiheita olivat asiantuntijuuden kehittymistä edistävät ja estävät tekijät ja 

haasteet, opettajien erilaiset roolit sekä yhteisopettajuus. Ensimmäinen haastat-

telu jännitti vähän, koska kasvotusten tehty haastattelu tuntui luontevammalta 

tavalta haastatella. Huomasin litteroidessani ensimmäistä haastattelua, että oli-

sin voinut joissakin kohdissa esittää tarkentavia lisäkysymyksiä, joita haastatte-
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lutilanteessa en ollut huomannut esittää. Tämä saattoi johtua jännityksestä ja 

kokemattomuudestani haastattelijana. Toinen haastateltavani oli hyvin vähäsa-

nainen, ja pelkillä avoimilla kysymyksillä olisin saanut hyvin niukalti haastatte-

luaineistoa, joten minun piti auttaa haastateltavaa lisäkysymyksillä. Esitin haas-

tateltavalle myös tarkentavia kysymyksiä. Kolmas ja neljäs haastateltava ker-

toivat avoimesti kokemuksistaan, eikä minun juurikaan tarvinnut auttaa tutkit-

tavia lisäkysymyksillä. Tutkimuksen tulososassa käytin tutkimukseen osallistu-

jista nimikoodeja: esiopettajista käytin nimiä Essi ja Eeva, alkuopettajista Alma 

ja Anna.  

 Empiirisen pro gradu -tutkielmani aineistonkeruumenetelmänä oli haas-

tattelu. Valitsin haastattelumuodoksi yksilöhaastattelun saadakseni tietää haas-

tateltavan omia kokemuksia ja mielipiteitä sekä antaakseni haastateltavalle tilaa 

vastata itse kysymyksiin (Laine 2015, 39). Haastattelumuotona käytin avointa 

haastattelua, koska tällöin haastateltavalla oli mahdollisuus vastata avoimesti ja 

siten, että aineistosta ilmenee haastateltavan yksilökohtaisia kokemuksia ilmi-

östä. Haastattelijana en täten pyrkinyt etukäteen tietämään, mitä asioita haasta-

teltava tuo haastattelussa esiin. Näen, että 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 esittää kysymykset laajoina, jotta ne eivät rajaisi 

haastateltavan kokemuksia tiettyyn muottiin. (Lehtomaa 2005, 170). Avoimessa 

haastattelussa kysymysalue ja kysymysten muotoilu ovat vapaita (Metsämuu-

ronen 2008, 41). Haastattelun avulla pyrin selvittämään esi- ja alkuopettajien 

subjektiivisia kokemuksia asiantuntijayhteistyön rakentumisesta. Kysyin jokai-

sen haastattelun yhteydessä haastateltavalta luvan haastatella ja nauhoittaa 

haastattelu, ja sain heiltä luvan. Näin pystyin keskittymään 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 rivivälinä 1. 
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Tutkiessani kokemusta minun tulee hankkia tutkimusaineistoni niin, että tutkit-

tava voi kuvata kokemuksiaan täydesti ja moniulotteisesti. Haastattelu on esi-

ymmärrykseni mukaan paras keino saada haastateltavat kuvaamaan kokemuk-

siaan tutkittavasta aiheesta. Kun haastateltavia ei tunne entuudestaan, se auttaa 

sulkeistamista. Mitä useamman haastateltavan ottaisin, sitä enemmän se toden-

näköisesti syventäisi ymmärrystäni. Mutta toisaalta fenomenologinen ymmär-

rys ei parane haastateltavien määrästä vaan eroista (Lehtomaa 2005, 169). Lisäk-

si laadullisessa tutkimuksessa tutkittavien suuri joukko ei ole tarpeen tai mah-

dollinen (Alasuutari 2011, 39). Avoin haastattelu sopii hyvin, kun haastateltavia 

on vähän (Metsämuuronen 2008, 41).   

Tutkijana minulla tulee olla herkkyyttä eli kykyä kuulla, olla läsnä haas-

tattelutilanteessa sekä rakentaa kontaktia haastateltavaan. Minun pitää myös 

arvioida merkitystäni haastattelijana haastateltavan mahdollisuuksiin tuoda 

esiin omia kokemuksiaan. Luotettavuutta pohtiessani mietin, miten kykenen 

tavoittamaan ilmiön sellaisena kuin se haastateltaville ilmenee ja miten esiym-

märrykseni mahdollisesti vaikuttaa haastattelun kulkuun. Pyrin lukemaan 

haastatteluaineistoa avoimesti, mikä auttaa minua etääntymään haastatteluti-

lanteesta; tämä taas edesauttaa ennakkokäsitysten sulkeistamista ja tuo näin 

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

5.3 Aineiston fenomenologinen analyysi 

Pro gradu -tutkielmani analyysi etenee pääosin Amedeo Giorgin luoman feno-

menologisen psykologian metodin mukaan, jonka Perttula (1995) on suomenta-

nut ja tehnyt joihinkin metodin vaiheisiin muokkauksia ja analyysimenetelmän 

laajennuksen. Metodi on kaksiosainen, ja se etenee yksilökohtaisista merkitys-

verkostoista kohti yleistä merkitysverkostoa. Fenomenologisessa tutkimuksessa 

aineiston analyysi tapahtuu aineistolähtöisesti, ja siinä tutkitaan, mitä asioita 

aineistosta nousee esille. Analyysin on tarkoitus täsmentää tutkimustehtävää. 

Tutkijana minun on hyvä tiedostaa aineiston analysoinnin prosessiluonteisuus 

ja käsitellä aineistoa jo kenttävaiheessa. Esitän Giorginin fenomenologisen me-

netelmän vaihe vaiheelta ja kuvaan sen toteutuksen käytännössä. Monivaihei-
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sen menetelmän etuna näen, että minun tulee syvennyttyä aineistoon tarkem-

min.  

5.1.1 Yksilökohtainen merkitysverkosto 

Tökkärin (2018) mukaan osa tutkijoista on sitä mieltä, että Giorgin menetel-

mään pohjautuvassa fenomenologisessa analyysissa kokemuksen rakenteen 

kuvaamiseen riittää vain neljä vaihetta, ja tällöin toistava työskentely jää vä-

hemmälle. Toisaalta osa tutkijoista on sitä mieltä, että monivaiheinen menetel-

mä pakottaa tutkijan syventymään aineistoon tarkemmin, ja siinä tapauksessa 

tutkijan tulee vähemmän peilattua ennakkokäsityksiään aineistoon. (Tökkäri 

2018, 74.) Lehtomaa (2005) kertoo, että Giorgin menetelmään pohjautuva feno-

menologinen analyysimenetelmä jakaantuu sekä yksilökohtaiseen että yleiseen 

merkitysverkoston muodostamiseen. Analyysimenetelmän etuna nähdään 

mahdollisuus muuntaa sitä tutkimuksen tarpeiden mukaan. Se myös auttaa 

sekä tutkijaa että lukijaa seuraamaan analyysin etenemistä. Tutkijan tulee ana-

lyysissaan nähdä yksityiskohdat ja samalla hahmottaa kokonaisuus. Tutkija 

aloittaa yksilökohtaisen merkitysverkoston muodostamisen perehtymällä ai-

neistoon avoimin mielin ja hahmottamalla kokonaisuuden. Aineistoon pereh-

tymisen jälkeen tutkija pyrkii muodostamaan aineistoa jäsentävät keskeiset si-

sältöalueet, jonka jälkeen hän erottaa merkityssuhteet toisistaan ja muuntaa ne 

tutkijan kielelle ja sijoittaa ne sisältöalueisiin. Tutkija muodostaa lopuksi sisäl-

töalueittaiset yksilökohtaiset merkitysverkostot ja niistä riippumattomat merki-

tysverkostot. (Lehtomaa 2005, 180–181.)  

 Kuvailen seuraavaksi yksilökohtaisten merkitysverkostojen muodostamis-

ta. Tarkastelen jokaista haastattelua itsenäisenä aineistona ja omana kokonai-

suutena. Suoritan jokaisen haastatellun kohdalla erikseen ensimmäisen osan 

neljä vaihetta. (Tökkäri 2018, 71.) Analyysin ensimmäinen vaihe oli aineistoon 

tutustuminen. Tutkimusaineistoni muodostui minulle tutuksi jo haastatteluai-

neistoa litteroidessani. Kokonaisuuden hahmottamisen kannalta ensimmäisen 

vaiheen huolellinen toteuttaminen oli kuitenkin mielestäni tärkeää. Tutustuin 

aineistoon lukemalla huolellisesti litteroimiani haastatteluaineistoja. Luin haas-

tatteluaineiston useaan kertaan läpi ja pyrin eläytymään haastateltavan koke-
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mukseen. Pyrin katsomaan aineistoa ilman ennakkokäsityksiä ja samalla sul-

keistamaan haastattelutilanteessa syntyneet ajatukseni. Koin ennakkokäsityksi-

en tietoisen tarkastelun välttämättömänä, kun ottaa huomioon läheisen suhtee-

ni tutkittavaan ilmiöön. Sulkeistamisen tukena käytin tutkimusaiheeseen liitty-

vän esiymmärrykseni pohdintaa. Kirjoitin omat ennakkokäsitykseni tutkimus-

aiheesta esiymmärrykseksi, koska halusin näin varmistaa, että tarkastelisin 

haastateltavien kokemuksia sellaisenaan ja ottaisin vastaan sen, mitä 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 etukäteisoletukseni pystyin aloittamaan aineiston analyysin niin 

sanotusti puhtaalta pöydältä. 

 Analyysin toinen vaihe oli merkityssuhteiden erottaminen. Ymmärrän 

merkitysyksikön käsitteen niin, että merkitys viittaa asioiden merkittävyyteen 

tutkittavan ilmiön kannalta. Fenomenologisen periaatteen mukaan merkitysyk-

siköiden tulee olla ymmärrettävissä sellaisenaan, eikä tutkija saa etukäteen pyr-

kiä päättelemään, mitkä aineiston osat ovat olennaisia tai epäolennaisia sisältö-

jä. (Perttula 1995, 72). Tutkielmassani se tarkoitti, että merkitysyksiköitä erotta-

essani mielessäni oli ajatus kokemuksien – ja nimenomaan esi- ja alkuopettajien 

välisen yhteistyön ja asiantuntijuuden rakentumiseen liittyvien kokemuksien – 

tutkimisesta. Kävin jokaisen haastatteluaineiston yksitellen läpi. Luin haastatte-

luaineiston tarkemmin ja erotin merkityksen sisältämät yksiköt toisistaan ai-

neiston katkelmiksi aina, kun intuitiivisesti koin aineiston tekstin sisällön ja sii-

hen liittyvän merkityksen muuttuvan. Merkitsin paperille tulostamiini haastat-

teluteksteihin merkin vinoviivalla aina siihen kohtaan, kun yksi asia loppui ja 

toinen alkoi. Yksi katkelma merkitsi yhtä merkityssuhdetta, joka kertoi jotain 

olennaista tutkittavan ilmiön kannalta. Merkityssuhteita esiintyi välillä samassa 

lauseessa useita, ja tällöin yhden merkityksen sisältävän yksikön erottaminen 

oli mahdotonta (Perttula 1995, 135). 

 Seuraavassa aineistolainauksessa esitän esimerkkejä merkitysyksiköistä ja 

niiden erottamisesta aineistosta vinoviivojen avulla. Merkitysyksiköiden pituus 

vaihteli sen mukaan, miten tutkijana arvioin merkityssuhteen vaihtuvan toi-
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seen. Aineistolainauksessa on etsimiäni merkitysyksiköitä ensimmäisen tutki-

muskysymyksen valossa: Millaisia kokemuksia esi- ja alkuopettajilla on yhteis-

työstä esi- ja alkuopetuksessa? 

 

No, ensinnäkin mä oon tosi innostunut siitä,/ koska tota jotenkin mä nään, ett se 
on lapsen kannalta hirmu hyvä asia/ ja siinä pystytään niinku huomioimaan öö se, 
että lapset eivät kehity samaan tahtiin/ ja opi asioita samaan tahtiin./ Ja tota me 
ollaan öö, mukana on ollu tänä vuonna sillä tavalla, että kerran viikossa ykköskak-
kosten kanssa semmosta tunne- ja turvataitoja/ elikä ykköskakkosluokka on jaettu 
puoliksi ja eskarit puoliksi ja ne on mennyt sillee, ett ne on yhdistynyt elikä siellä 
on ollu eskari viiva kakkosia./ Ja se on ollu tosi hyvä/ ja ollaan päästy niinku mo-
nia asioita eteenpäin./ Ja sitten on ollu tämmönen äidinkieli-matikka- painotteinen 
yhteistyö toisen luokan kanssa samalla periaatteella,/ et sieltä on kans tullu yk-
köskakkosia/ ja mä sanosin, et se luokka on semmonen rauhallisempi/ niin se on 
niinku toiminu vielä paremmin/ ja se on ollu tosi antosaa meille kaikille./ Se, mikä 
näistä on niinku huonoo tavallaan/ on se, ett tietyl taval se jatkumo/ ja se hetkeen 
tarttuminen/ ja lapsen yksilöllinen huomioiminen/ ei niin toteudu/ niinku toivois 
toteutuvan./ Samoin haasteena on varmaan ollu se, ettei oo semmosta yhteistä 
suunnitteluaikaa/ eli käytännössä käytävällä nähdään/ ja sovitaan seuraavan vii-
kon ohjelma/ ja sillon se jää aika pinnalliseksi./ Et tota se olis niinku ensiarvoisen 
tärkeää se yhteinen suunnitteluaika./… (Essi) 

 

Analyysin kolmas vaihe oli merkityssuhteiden muuntaminen tutkijan kielelle. 

Muuntaessani merkityssuhteita tutkijan kielelle tarkoitukseni ei ollut säilyttää 

haastateltavien käyttämiä ilmaisuja sellaisenaan vaan kuvata ilmaisujen sisäl-

tämät merkitykset tieteenalan kielellä. Tämä kolmas vaihe vei enemmän aikaa 

kuin toinen vaihe, sillä muuntaminen tutkijan kielelle on tehtävä niin, että 

muunnetut ilmaisut ovat tieteenalan kieltä ja samalla kuitenkin kantavat alku-

peräisen kokemuksen merkityksiä. Pyrin saamaan merkitysyksiköiden keskei-

sen sisällön näkyviin, kuten se tutkittavan kokemuksessa ilmenee. (Perttula 

1995, 74.) Merkitysyksiköiden merkityksen löytämisen käsitän siten, että merki-

tysyksikkö voi olla usealla tavalla merkittävä tutkimalleni ilmiölle, ja minun on 

tutkijana päätettävä, mitkä merkitykset ovat kokemukselle välttämättömiä niin, 

että kokemus säilyisi muuttumattomana. Perttula (1995, 6–7) tähdentää, että 

kokemusten merkitykset on säilytettävä näkyvillä analyysiprosessissa, jotta ko-

kemus ei muuttuisi alkuperäisestä merkityksestään. Tein jatkuvaa vastavuo-

roista reflektiota merkityksen sisältävän yksikön ja tutkijana siitä tekemäni tii-

vistyksen välillä. Näin tein jokaiselle erottamalleni merkitysyksikölle. Edellä 

esittämäni aineistokatkelman muunsin tutkijan kielelle seuraavasti: 
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Hän on innostunut yhteistyöstä,/ koska näkee sen lapsen kannalta tärkeänä asia-
na./ Yhteistyön kautta hän pystyy huomioimaan paremmin sen, että lapset kehit-
tyvät/ ja oppivat asioita eri tahtiin./ Heillä on tänä vuonna ollut kerran viikossa 1.-
2.-luokkalaisten kanssa tunne- ja turvataitotunteja./ 1.-2.-luokan ja esikoululuokan 
oppilaat on jaettu kahteen ryhmään siten, että kummassakin ryhmässä on ollut se-
kä esikoululaisia että 1.-2.-luokkalaisia./ Tämä ryhmäjako on koettu hyväksi/ ja 
monissa asioissa on koettu edistymistä./ Samalla ryhmäjakoperiaatteella on tehty 
toisen luokan kanssa yhteistyötä äidinkielen ja matematiikan asioissa./ Tämän 
luokan kanssa yhteistyö on sujunut paremmin,/ koska luokka on rauhallisempi./ 
Yhteistyö on ollut antoisaa kaikille/ Hän kokee huonona asiana / että jatkumo/ 
hetkeen tarttuminen/ ja lapsen yksilöllinen huomioiminen/ ei toteudu/ niin kuin 
hän toivoisi sen toteutuvan./ Hän kokee samoin haasteena/ ettei ole ollut yhteistä 
suunnitteluaikaa/ käytännössä he tapaavat käytävällä/ ja sopivat seuraavan vii-
kon ohjelman/ sillon se jää aika pinnalliseksi./ Hän kokee yhteisen suunnittelu-
ajan ensiarvoisen tärkeäksi./... (Essi) 

 

Seuraavassa vaiheessa esitän esimerkin, miten ryhmittelin tämän lainauksen 

merkitykset niin, että samaa tarkoittavat sijoittuivat samaan ryhmään. Esimerk-

ki merkitysten ryhmittelystä Taulukossa 1.  

 

TAULUKKO 1. Merkitysten ryhmittelyä ja samansisältöisten ryhmien nimet 
 

Samansisältöiset merki-
tykset 

Ryhmien nimet 

Yhteistyö innostavaa 
Yhteistyö antoisaa 
Lapsen kannalta tärkeää 
Lapsen yksilöllisempi 
huomioiminen 

 
Yhteistyön anti  

Joustavat ryhmittelyt 

Tunne- ja turvataitotunnit 
Yhteistyötä äidinkielen ja 
matematiikan asioissa 

Yhteistyömuotoja 
 

Jatkumo ei toteudu kuin 

toivoisi 

Hetkeen tarttuminen ei 
toteudu kuin toivoisi 
Yksilöllinen huomioiminen 
ei toteudu kuin toivoisi 
Suunnitteluajan puute 
Suunnittelu jää pinnalli-
seksi 

Yhteistyön haasteita 

Ryhmäjako koettu hyvänä 
Yhteinen suunnitteluaika 
koettu tärkeäksi 

Myönteisiä kokemuksia 
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Analyysin neljäs vaihe on yksilökohtaisen merkitysverkoston muodostaminen. 

Tässä vaiheessa kokosin merkitysyksiköt sisällöllisesti toistensa yhteyteen, 

kunkin haastatellun kohdalla erikseen. Muunsin tekstiä poistamalla toistoa ja 

hiomalla ilmaisuja. Rajasin aineistosta analyysin ulkopuolelle ne aineiston osat, 

jotka eivät vastanneet tutkimuskysymykseen. Aineistosta löytämäni samansi-

sältöiset merkitykset sijoitin samaan ryhmään ja nimesin ryhmän sisällön mu-

kaan. (Ks. Taulukko 1). Näin muodostin alakategorioita. Alakategorioita yhdis-

telemällä muodostin yläkategorioita, joita yhdistelemällä puolestaan klusteroin 

eli ryhmittelin lopulta pääluokan. Kävin analyysin neljä vaihetta erikseen läpi 

jokaisen haastatteluaineiston kohdalla, ja näin minulla oli yksilökohtaisia mer-

kitysverkostoja koossa yhtä monta kuin tutkimuksessa oli haastateltuja. (Tökkä-

ri 2018, 73.) Tutkijana yritin tavoittaa merkityssisältöjä, jotka ovat merkittäviä 

niin haastateltavan kokemuksen kuin tutkittavan ilmiön kannalta. Asetin mer-

kitysyksiköt sisällöllisesti toistensa yhteyteen niin, että niistä muodostui ajalli-

nen ja juonellinen tarina. Kokemukset muodostuvat merkityssuhteiden mielel-

lisistä kietoutumista eli merkitystihentymistä. Näin rakensin yksilökohtaisen 

merkitysverkoston, jolla kuvataan kokemusten merkitystihentymiä. Kokemuk-

set itsessään ovat merkitystihentymiä. (Perttula 1995, 77–79.) 

Olen rakentanut jokaisesta haastatteluaineistosta yksilökohtaisen merki-

tysverkoston, kuten menetelmässä kuuluu tehdä. Seuraavaksi esitän katkelman 

yhdestä yksilökohtaisesta merkitysverkostosta. Liitteestä 2 löytyy kyseinen 

merkitysverkosto kokonaisena versiona. 

 

Hän kokee ensiarvoisen tärkeäksi opettajien asenteen ja halun sekä osaamisen että 
ymmärtämisen yhteistyön ja yhdessä toimimisen merkityksellisyydestä. Hänen 
mukaansa se on kaikkien etu, että rehtori ja esiopettajien esimies kokevat yhteis-
työn tärkeänä ja luovat sille tietyt puitteet ja mahdollistavat sen. Hän toivoo rehto-
rin ymmärtävän, että esiopetuksen kanssa tehtävä yhteistyö ei ole koulun puolelta 
pois sekä päinvastoin. Hän kertoo, että alkuopettajat kokevat yhteistyön tekemisen 
haasteellisempana, koska silloin ei ehdi käydä kaikkia opetettavia sisältöjä läpi. 
Hän kokee, että yhteistyö saadaan toimimaan panostamalla suunnitteluun. Hän 
toivoo, että myös lukuvuoden alussa ennen koulutyön alkua olisi suunnitteluaikaa, 
jolloin mietittäisiin yhteistyölle selkeät toimintaraamit. Hän kokee tärkeäksi selkeät 
tavoitteet yhteistyölle, mitä tavoitellaan. Hän toteaa yhteistyön lopahtavan her-
kemmin, jos opettajille tulee tunne, että tavoitteita ei pystytä saavuttamaan ja yh-
teistyö tuntuu haasteelliselta. Hän kokee alkuopetuksen kanssa tehtävän yhteis-
työn olevan vahva tuki esioppilaalle. Hän mainitsee, että siirtopalaverit, nivelpala-
verit, tarvittaessa yksilölliset siirtopalaverit turvaavat hyvän koulupolun rakentu-
mista. Hän kokee tärkeänä, että kaikki tieto mitä esiopettajilla on lapsista siirtyy 
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koulun puolelle. Vahva yhteistyö huoltajien kanssa tukee myös oppilasta. Hän ker-
too, että esikoulun puolella rakennetaan tietoisesti luottamussuhdetta koulun puo-
lelle tuomalla esiin sekä huoltajille että lapsille kuinka koulussa on hyvä olla ja siel-
lä oppii asioita. Hän kokee yhteistyössä keskeisenä, että olisi aikaa yhdessä miettiä, 
missä asioissa lapsi tarvitsee tukea tai toisaalta missä asioissa voisi eriyttää ylös-
päin. Hän kokee yhteisten tavoitteiden ja keinojen asettamisen sekä arvioinnin tär-
keäksi. Hän kertoo, että opettajien pitää kuunnella lasta ja miettiä, miksi koululai-
nen haluaisi esikoulun puolelle tai mitä asiaa esioppilas haluaisi harjoitella koulun 
puolella... (Essi) 

 

Perttula (1995, 84) tähdentää, että tutkijan reflektiolla on merkittävä vaikutus 

fenomenologisen metodin kolmannessa ja neljännessä vaiheessa tutkimuksen 

edistymiseen ja luotettavuuteen. Tutkijan tulee tiivistää haastateltavien koke-

muksia niin, että niiden merkitykset säilyisivät alkuperäisinä. Jos aineisto on 

suppea, kuten muutaman ihmisen haastattelut, joiden kokemukset vaihtelevat 

paljon, yksilökohtaiset merkitysverkostot voidaan esittää tutkimuksen lopulli-

sina tuloksina. 

5.1.2 Yleinen merkitysverkosto 

Muodostettuani yksilökohtaiset merkitysverkostot aloitin fenomenologisen 

analyysin yleisen osan muodostamisen Giorgin menetelmän mukaisesti. Tässä 

vaiheessa yksilökohtaisista merkitysverkostoista rakennetaan yleinen merkitys-

verkosto, joka sisältää jokaisen yksilökohtaisen merkitysverkoston kannalta 

keskeiset esiin nousseet sisällöt. Aineistoa lähdetään analysoimaan uudestaan, 

jolloin aineistona toimivat aiemmin muodostetut yksilökohtaiset merkitysver-

kostot. Näin syntynyt yleinen merkitysverkosto esitetään myöhemmin analyy-

sin tuloksena. (Lehtomaa 2005, 185.) Kokosin ilmaisut kokemuksen rakenteen 

kuvaajaksi suorasanaisen tekstin muotoon, kuitenkin niin, että yksilöllisten ko-

kemusten sisältöjen perusmerkitykset eivät muuttuneet. Pyrin muodostamaan 

analyysin tulokseksi Giorgin menetelmään pohjautuen yleisen merkitysverkos-

ton. Mikäli tutkittavien kokemukset olisivat eronneet selvästi toisistaan, olisin 

voinut tehdä useita yleisiä merkitysverkostoja. (Tökkäri 2018, 73 – 74.) Tutkija 

muodostaa kokemusta koskevaa yleistä tietoa ja näkee yksilökohtaiset merki-

tysverkostot esimerkkeinä yleisestä. Yleisen merkitysverkoston rakentamisessa 

on mahdollista tavoittaa yleinen tieto, ja se tarkoittaa kaikkia tutkimukseen 

osallistuvia koskevaa tietoa. Fenomenologisen tiedon käyttöarvon laajeneminen 
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on mahdollista, kun lukija pitää oman ymmärryksensä perusteella yksilökoh-

taisia ja yleisiä tuloksia uskottavina. Tutkijan tulee kuvata ilmiön kannalta 

olennaiset merkitykset ja yksityiskohtaisesti olennainen tieto, jotta yleinen tieto 

rakentuu. (Lehtomaa 2005, 185–186.) 

Perttula (1995) toteaa, että säilyttääkseen yhteyden yksilökohtaiselle tasol-

le tutkijan tulee tehdä jatkuvaa reflektointia yleisen ja yksilökohtaisten merki-

tysverkostojen välillä. Näin saavutetaan yleistä psykologista tietoa, koska tar-

kastelun keskiössä ovat kokemusten yleiset merkitykset. Jotta jokin merkitys 

voidaan liittää yleiseen merkitysverkostoon, tulee sen löytyä jokaisesta yksilö-

kohtaisesta merkitysverkosta, ja vasta silloin ominaisuus voidaan liittää ylei-

seen merkitysverkostoon. Tutkija reflektoi aineistoa syvällisesti verraten yksilö-

kohtaisia merkitysverkostoja toisiinsa yleisten ominaisuuksien löytymiseksi. 

Näin toimiessaan tutkija varmistaa, ettei yleinen merkitysverkosto irtaudu yksi-

löllisestä. (Perttula 1995, 85–86.)  

 Muodostin tutkimuskysymysteni pohjalta kaksi yleistä merkitysverkostoa. 

(Kuvio 2) kuvaa esi- ja alkuopetuksen opettajien kokemuksia yhteistyöstä esi- ja 

alkuopetuksessa. (Kuvio 3) kuvaa esi- ja alkuopetuksen opettajien kokemuksia 

esi- ja alkuopettajien asiantuntijayhteistyön rakentumisesta. 
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(Kuvio 2) kuvaa esi- ja alkuopettajien kokemuksia esi- ja alkuopetuksen yhteis-

työn rakentumisesta. Muodostin haastatteluaineiston merkityksistä viisi ryh-

mää yhdistämällä samansisältöiset merkitykset omiksi ryhmikseen. Muodoste-

tut ryhmät ovat yhteistyöhön vaikuttavat tekijät, yhteistyömuodot, yhteistyön 

edut, yhteistyön haasteet ja kaksivuotinen esiopetus. Yhteistyöhön vaikuttavia 

tekijöitä ovat resurssit, suunnitteluaika, yhteinen tahtotila, asenne ja halu, vel-

voittavuus, esimiehen ymmärrys, selkeät toimintaraamit sekä yhteiset tavoitteet 

ja linjaukset. Yhteistyömuodot ovat sisällön ja määrän osalta vaihtelevia, opetta-

jista riippuvaisia, heikosti rajattuja ja eri suuruisilla kokoonpanoilla toteutettuja; 

esimerkiksi pajatoiminta juhlien ja tapahtumien yhteydessä, yhteiset satuhetket 

sekä matematiikkaan ja äidinkieleen nivottu toiminta. Yhteistyön etuja ovat, 

että toiminta on avartavaa, antoisaa ja innostavaa, että se tukee oppilaan yksi-

löllistä opinpolkua, mahdollistaa ylös- ja alaspäin eriyttämisen sekä lisää jous-

tavuutta ja asiantuntijuutta; lisäksi siirtymät ovat helpompia ja oppimisympä-

ristö, käytänteet ja opettajat tulevat tutuiksi sekä oppilaan itsetunto kasvaa. Yh-

teistyön haasteita ovat riittämättömät resurssit ja suunnitteluaika, eriyttäminen, 

rakenteelliset erot, joustaminen, isot oppilasryhmät, yhdysluokat ja rajalliset 

tilat. Haastattelemani opettajat sanoivat mahdollisen kaksivuotisen esiopetuk-

sen herättävän monenlaisia ajatuksia: onko se hyödyllistä vai turhauttavaa, to-

teutetaanko sen yhteydessä keskieurooppalaista vai suomalaista pedagogiikkaa 

ja lisääkö se joustavuutta. Yhtenä hyötynä mainittiin ”tuttu ja turvallinen op-

pimisympäristö”. Kuvaan sisältöjä tarkemmin tulosten yhteydessä luvussa 6. 
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KUVIO 3. Yleinen merkitysverkosto 2 

 

(Kuvio 3) kuvaa esi- ja alkuopettajien kokemuksia asiantuntijuuden rakentumi-

sesta. Haastatteluaineiston merkityksistä muodostamani viisi ryhmää ovat kou-

lutukset asiantuntijuuden rakentajina, asiantuntijuuden edistäviä ja estäviä teki-

jöitä, kokemuksia yhteisopettajuudesta, yhteisopettajuuden edellytyksiä ja vai-

kutuksia sekä yhteisopettajuuden anti omalle opettajuudelle. Koulutukset asi-

antuntijuuden rakentajina -ryhmän sisältöjä ovat jatkuvat kouluttautumisen 

edellytys, esi- ja alkuopetuksen yhteiset koulutukset, oman alan kirjallisuus ja 

julkaisut sekä asiantuntijuuden jakaminen. Asiantuntijuuden edistäviä tekijöitä 

ovat avoin kommunikointi, yhteinen keskusteluaika, toistensa asiantuntijuuden 

arvostaminen sekä ajatusten ja osaamisen jakaminen. Estäviä tekijöitä ovat sa-

lassapitovelvollisuus ja asenne. Yhteisopettajuus koettiin niin, että se on innos-

tavaa ja antoisaa ja helpottaa kuormitusta, että sen avulla voidaan hyödyntää 

vahvuuksia ja sopia yhteisiä tavoitteita, sisältöjä ja toteutustapoja. Yhteisopetta-

juus on henkilökemiasta riippuvaista. Haastateltavat kokivat yhteisopettajuu-

den eduksi, että heidän kasvatusnäkökulmansa on samansuuntainen ja että 

heillä on yhteinen tahto ja innostus; yhteisopettajuus on myös tuntunut heistä 

luontevalta ja he ovat voineet huomioida oppilaita yksilöllisesti. Yhteisopetta-

juuden antia omalle opettajuudelle on, että se on antoisaa, ideoita ja osaamista 
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voi jakaa ja kommunikoida kollegan kanssa sekä jakaa vastuuta ja hyödyntää 

toisen vahvuuksia. Tulosten yhteydessä, luvussa 6, kuvaan tarkemmin sisältöjä.  

5.4 Eettiset ratkaisut ja luotettavuus 

Eettiset kannat vaikuttavat siihen, millaisiin ratkaisuihin tutkijana päädyn, ja 

toisaalta tutkimuksen tulokset vaikuttavat eettisiin ratkaisuihin. Hyvän tutki-

muksen perusta on johdonmukaisuus, johon tutkimuksellani pyrin. (Tuomi & 

Sarajärvi 2011, 125.) Tutkimuksessani minun tuli huomioida seuraavia tutki-

museettisiä asioita, kuten lähteiden käyttö, haastateltavien informoiminen, 

anonymiteetin säilyttäminen sekä aineiston keruussa ja analyysissä käytettävi-

en menetelmien luotettavuus. Tutkimuksessani noudatin eettisen perustan 

muodostumisen ehtoja; pyysin koululta ja sivistystoimelta haastatteluluvan, ja 

lupa myönnettiin. Selvitin haastateltaville tutkimukseni tavoitteet ja menetel-

mät. Kerroin haastateltaville haastattelun olevan vapaaehtoinen, ja haastattelun 

alussa kysyin heiltä vielä luvan haastatteluun. Kerroin myös, että heillä on oi-

keus kieltäytyä haastattelusta ja keskeyttää mukana olonsa ja että heillä on oi-

keus jälkikäteen kieltää itseään koskevan aineiston käyttö tutkimusaineistona. 

Tähdensin, että tutkimustiedot ovat luottamuksellisia eikä tietoja käytetä muu-

hun tarkoitukseen. Täsmensin vielä, että haastateltavien anonymiteetti on suo-

jattu ja noudatan lupaamiani sopimuksia. 

Hyvän tutkimuksen kriteerinä on tutkimuksen sisäinen johdonmukaisuus. 

Minun tulee tutkijana tietää mitä teen, valitsemani tutkimusasetelman on oltava 

sopiva ja raportointi tulee tehdä hyvin. Tutkimuksen uskottavuus perustuu sii-

hen, että noudatan tutkimuksessani hyvää tieteellistä käytäntöä. (Tuomi & Sa-

rajärvi 2011, 127, 132.) Pyrin tutkijana suunnittelemaan, toteuttamaan ja rapor-

toimaan tutkimukseni vaiheista mahdollisimman yksityiskohtaisesti, mikä ko-

hensi tutkimukseni luotettavuutta. Tutkimuksen julkisuus on jo sinänsä tutki-

museettinen kysymys. Pidän tärkeänä olla avoin tuloksia julkaistaessa, eli kou-

lun rehtori ja haastateltavat saavat halutessaan tutkimukseni luettavakseen. 

Tietoja julkistettaessa minun tulee huolehtia luottamuksellisuuden säilyttämi-

sestä ja tutkimukseeni osallistujien anonymiteettisuojasta. Nähdäkseni haastat-



56 
 

teluaineiston luotettavuutta paransi se, että haastattelin kaikki haastateltavat, 

tallenteiden kuuluvuus oli hyvä ja litteroin haastatteluaineiston aina välittömäs-

ti haastattelun jälkeen. Pyrin huomioimaan kaiken käytettävissä olevan aineis-

ton ja tarkistin useaan kertaan, että litteroin haastatteluaineiston oikein. Haas-

tattelutilanteissa ei esiintynyt ongelmia. Haastateltaviin olin yhteydessä puhe-

linhaastattelun muodossa, koronapandemiasta johtuen. Haastateltavani valikoi-

tuivat sillä perusteella, että heillä kaikilla oli kokemusta esi- ja alkuopetuksen 

yhteistyön toteuttamisesta ja että he kaikki olivat päteviä opettajia. Jokainen 

haastateltava myös suostui haastateltavaksi.  

 Keräsin tietoa eri lähteistä ja vertasin eri tietolähteistä saatua tietoa omaan 

tulkintaan ja näin pyrin parantamaan tutkimuksen luotettavuutta. Tutkimus-

prosessi tulee toteuttaa tieteen sääntöjen mukaan. (Kananen 2014, 152.) Tutki-

muksen luotettavuutta arvioin kysymällä itseltäni tutkimuksen jokaisessa vai-

heessa, olenko ollut itsekriittinen ja tietoinen tulkintaan kuuluvista ongelmista. 

Tutkijana minun tuli kiinnittää huomiota havaintojen luotettavuuteen ja puolu-

eettomuuteen (Tuomi & Sarajärvi 2011, 135). Pyrin puolueettomuuteen sekä 

ymmärtämään ja kuulemaan haastateltavia itsenään niin, että haastateltavien 

ikä ei vaikuttanut havaintoihini. Uskoakseni luotettavuutta paransi se, että py-

rin tutkimaan sitä, mitä lupasin. (Tuomi & Sarajärvi 2011, 136.) Luotettavuus 

koskee koko tutkimusprosessia ja laadullisen tutkimuksen pääasiallisin luotet-

tavuuden kriteeri on tutkija itse, koska objektiivisen luotettavuuden saavutta-

minen on lähes mahdotonta. (Kananen 2014, 146–147.) Aineistolainaukset tuo-

vat luotettavuutta tutkimukseen ja vahvistavat analyysia. Käytin tutkimukseni 

analyysissa aineistolainauksia parantamaan luotettavuutta. Merkitsin kaikkien 

haastateltavien lausumien yhteyteen, mistä haastattelusta kyseinen lausuma oli, 

jotta pystyin palaamaan analyysin kuluessa tarkistamaan epäselviä tai muita 

seikkoja suoraan kyseisestä haastattelusta. Tutkimukseni tutkimustulokset vas-

taavat tutkimuskysymyksiin ja pystyin peilaamaan haastatteluista nousseita 

asioita teoriaosuuteen. 

 Tutkimusjoukko oli melko pieni, mutta se mahdollisti syvällisemmän pe-

rehtymisen aineistoon. Haastateltavia ja minua yhdisti sama ala, joten vastaa-

minen oli haastateltaville kenties siksi helppoa. Tutkimusprosessin alkuvai-
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heessa teoriaan tutustuessa kohtasin haasteena sen, että aloittelevana tutkijana 

halusin käsitellä kaikkia mahdollisia eteen tulevia mielenkiintoisia asioita. Tä-

hän liittyi kuitenkin hajanaisuuden riski, joten minun oli tarkoituksenmukaista 

osata rajata aineistoa. Kiviniemi (2015, 77) tuo esiin, että aineistoa rajatessaan 

tutkija selkeyttää tarkasteluperspektiiviään. Tutkimustehtävää rajaamalla tutki-

ja nostaa esille, mikä on aineiston ydinsanoma, jonka hän haluaa erityisesti nos-

taa tarkastelun keskipisteeksi. Tutkimuksen luotettavuutta saattoi heikentää, 

että olen aika kokematon haastattelijana ja huomasin haastatteluaineistoa litte-

roidessani, että olisin voinut tehdä joihinkin kohtiin tarkentavan kysymyksen. 

Tutkimusraportti on tutkijan henkilökohtainen, tulkinnallinen konstruktio tut-

kimastaan ilmiöstä (Kiviniemi 2015, 86). Tulkintani on aina yksipuolinen käsi-

tys ilmiöstä, joka on kiistettävissä ja jolle voidaan esittää vaihtoehtoja. Tästä 

syystä minun on esitettävä mahdollisimman johdonmukainen käsitys tulkin-

noistani ja niistä perusteista, joiden pohjalta olen tulkintoihini päätynyt. Rapor-

toinnissani voin tarjota lukijalle välineitä, joilla lukija voi arvioida, onko tutki-

mukseni uskottava lukijan kannalta. 

 Jokainen tutkija päätyy omanlaiseensa tulkintaan ja samasta aineistosta 

voidaan siten tehdä monia tulkintoja. Mahdollisesti tulkinnan ristiriidattomuut-

ta eli sisäistä validiteettia olisi voinut parantaa se, jos toinen tutkija olisi tehnyt 

tulkintoja aineistosta ja tullut samaan johtopäätökseen (Kananen 2014, 153). 

Tutkimuksella saavutettava tieto koskee yksilöitä, mikä on fenomenologisiin ja 

hermeneuttisiin näkemyksiin nojaavan kokemuksen tutkimuksen perushaaste. 

Tutkija ei voi yleistää tietoa, mutta hän voi kuitenkin tehdä kokoavia johtopää-

töksiä. Tutkijana kohtasin eettisen pulman kokiessani tutkittavan kokemuksen 

itselleni tutuksi, joten minun tuli koko ajan tiedostaa, että keskityn analyysissa 

haastateltavan kokemuksiin enkä rakenna tuloksia omista kokemuksistani. 

(Tökkäri 2018, 66, 70.) Pyrin siihen, että löydökset heijastavat mahdollisimman 

pitkälti tutkittavien ajatusmaailmaa.  

 En voinut jättää tutkimustani vain analyysin ja tulkinnan vaiheeseen, vaan 

minun tuli kytkeä se teorioihin ja aikaisempiin tutkimuksiin. Hioin tekstiä ja 

editoin sen valmiiksi tekstiksi. Jossain vaiheessa minun tulee vain osata laittaa 

työlleni piste, vaikka tuntuisi, että sitä voisi työstää vielä vaikka kuinka paljon. 
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Alasuutari (2011, 263) täsmentää, että tutkimuksen ydin on paikallinen selittä-

minen, mikä tarkoittaa sitä, että tutkija teoreettisen viitekehyksen varassa ede-

ten osoittaa, mitä yleisempiä johtopäätöksiä tuloksista voi tehdä. Tutkijan tulee 

myös tehdä selkoa, miltä osin hän olettaa tutkimustulostensa olevan yleistettä-

vissä. Paikallinen selittäminen tuottaa usein uusia tutkimusaiheita tai teoreetti-

sia ideoita. Yleistettävyysongelman ratkaisin tutkijana sillä, että viittasin tutki-

muksen kaikissa vaiheissa muuhun tutkimukseen. Teorian ja empirian välinen 

kuilu on Eskolan (2015) mukaan ongelma erityisesti laadullisessa tutkimukses-

sa, koska aineistosta on harvoin nostettavissa esiin niin selkeitä tuloksia, että ne 

voisi tulososassa esittää viittaamatta lainkaan teoriaan ja aikaisempiin tutki-

muksiin. Toisaalta tutkimus on kuitenkin aina keskustelua aiempien kirjoittaji-

en kanssa, eikä vain uusien tutkimustulosten esittämistä. (Eskola 2015, 186–

189.) Tutkimusteorian ja empirian välinen keskustelu on välttämätöntä laadulli-

selle tutkimukselle. Nostamalla esiin muiden tutkijoiden tuloksia ja johtopää-

töksiä pystyin tuloksia esitellessäni käymään keskustelua tutkimusteoriani 

kanssa ja näin rakentamaan teoreettista ymmärrystäni. (Kaikkonen 1999, 433.) 

  Tutkimusraportti on tutkijan henkilökohtainen, tulkinnallinen konstruktio 

tutkimastaan ilmiöstä. Tutkimusraporttia itsessään voidaan pitää tutkimuksen 

luotettavuuden keskeisenä osa-alueena (Kiviniemi 2015, 86). Tulkintani on aina 

yksipuolinen käsitys ilmiöstä, joka on kiistettävissä ja jolle voidaan esittää vaih-

toehtoja. Tästä syystä minun on esitettävä mahdollisimman johdonmukainen 

käsitys tulkinnoistani ja niistä perusteista, joiden pohjalta olen tulkintoihini 

päätynyt. Raportoinnissani voin tarjota lukijalle välineitä, joilla lukija voi arvi-

oida, onko tutkimukseni uskottava lukijan kannalta. Kaikkosen (1999) mukaan 

fenomenologisen lähestymisotteen mukaan tutkija ja tutkittava ilmiö ovat kes-

kinäisessä vuorovaikutussuhteessa, jossa tutkijan arvot ohjaavat ja muovaavat 

sitä, miten hän ymmärtää ilmiön. Tutkijana voin tehdä vain suuntaa-antavia 

yleistyksiä ja pyrkiä tunnistamaan ja löytämään ilmiöitä ja merkityksiä. Tutki-

jana kietoudun monin tavoin tutkimuskohteeseeni, osallistun henkilökohtaises-

ti koko tutkimusprosessiin. Toisin sanoen tutkijana olen itse tutkimuksen to-

teuttaja, joka tutkii samalla itseään. Onnistunut tutkimusraportti saattaa lukijan 

mahdollisimman lähelle tutkijaa ja tutkittavaa ilmiötä, jolloin lukija voi itse va-
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kuuttua tutkijan ja tutkimuksen tulkintojen uskottavuudesta. (Kaikkonen 1999, 

430–431, 433.) Minun on kuvattava läpi käymäni tutkimusprosessi, se millaisek-

si ymmärrän ja määritän tutkimukseni ja itseni tutkijana. Minun tulee kuvata ja 

perustella metodologiset ratkaisuni. Nostamalla esiin muiden tutkijoiden tulok-

sia ja johtopäätöksiä voin tuloksia esitellessäni käydä keskustelua tutkimusteo-

riani kanssa ja näin rakentaa teoreettista ymmärrystäni.  
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6 TULOKSET  

Seuraavaksi esittelen tutkimukseni tulokset. Tutkielmani tarkoituksena oli sel-

vittää, millaisia kokemuksia esi- ja alkuopettajilla on välillään tapahtuvasta esi- 

ja alkuopetuksen yhteistyön rakentumisesta. Lisäksi halusin selvittää, millaisia 

kokemuksia esi- ja alkuopettajilla on asiantuntijayhteistyön rakentumisesta 

joustavassa esi- ja alkuopetuksessa. Tutkimukseni tässä vaiheessa tarkastelen 

saatuja tuloksia, keskusteluttaen niitä muiden aiheeseen liittyvien tutkimusten 

ja ajatusten kanssa. Omassa tutkimuksessani esille nousseet tulokset ovat ensisi-

jaisia, ja arvioin muiden ajatuksia suhteessa niihin. Kuvaan tulokset edellä esit-

tämieni kuvioiden (kuvio 2) ja (kuvio 3) ja niihin liittyvien tutkimuskysymysten 

mukaisesti. Esiopettajista käytin nimikoodeja Essi ja Eeva, alkuopettajista Alma 

ja Anna. 

6.1 Kokemuksia esi- ja alkuopetuksen yhteistyön rakentumi-
sesta 

6.1.1 Yhteistyöhön vaikuttavia tekijöitä 

Haastattelemieni opettajien mukaan yhteistyö vaatii kaikilta yhteistyön osapuo-

lilta resursseja, yhteistä suunnitteluaikaa ja yhteistä tahtotilaa. Toiset ovat in-

nokkaampia tekemään yhteistyötä ja haluavat tehdä sitä nykyistä enemmän. 

Toiset haluavat tehdä sitä vanhalla tyylillä tai eivät halua tehdä sitä ollenkaan. 

Alkuopettaja Alma kertoi, että yhteistyön pitäisi olla sellaista määriteltyä toi-

mintaa, joka velvoittaisi jokaisen osallistumaan, koska syksyisin esi- ja alkuope-

tuksessa on jälleen uusia opettajia, ja opettajilla menee yleensä melkein puoli 

vuotta, ennen kuin he löytävät yhteistyösävelen yhteistyön toteuttamiselle. Esi-

opettaja Essi ja esiopettaja Eeva kokivat ensiarvoisen tärkeäksi esi- ja alkuope-

tuksessa työskentelevien opettajien asenteen ja halun toimia yhdessä sekä yh-

teistyön ja yhdessä toimimisen merkityksen ymmärtämisen. Esiopettaja Essi 

toivoi luokanopettajien ymmärtävän, että yhteistyön tekeminen on kaikkien 
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etu. Hän jatkoi, että koulun rehtorin ja esiopettajien esimiehen tulee kokea yh-

teistyö tärkeäksi ja luoda sille tietyt puitteet ja mahdollistaa yhteistyön toteut-

taminen. Esiopettaja Eeva toivoi rehtorin ymmärtävän, ettei se ole koulun puo-

lelta pois, jos tekee esiopetuksen kanssa yhteistyötä, ja päinvastoin. Esiopettaji-

en Essin ja Eevan kokemuksen mukaan koulun puolelta koetaan yhteistyö haas-

teellisempana, koska ”opsi” jää käymättä, kun tekee esiopetuksen kanssa yh-

teistyötä. Rantavuoren (2019, 55) tutkimuksessa luokanopettajat kokivat ope-

tussuunnitelman vaativat tavoitteet yhdeksi syyksi sille, ettei esiopetuksen 

kanssa toteutettavaan yhteistyöhön haluttu käyttää liikaa aikaa. 

 Esiopettaja Essi sanoi edelleen uskovansa vahvasti, että yhteistyö saadaan 

toimimaan hyvin, kun syksyisin ennen esikoulun ja koulun alkua esi- ja al-

kuopettajilla on aikaa luoda yhdessä selkeät toimintaraamit ja suunnitella yh-

teistyötä. Hän koki tärkeäksi asettaa selkeät tavoitteet yhteistyölle ja tavoitteille. 

Hän kertoi tilanteesta seuraavasti: 

 

Et ei niinku oteta liian isoo palaa, et on joku selkee tavote… et mitä me niinku tänä 
syksynä, et mikä on se tavote, et kaikille tulis semmonen tunne, et me voidaan se 
saavuttaa, ettei tosiaan tuu tunnetta, että ei tästä tuu mitään, että ei me ikinä saavu-
teta näitä tavotteita. (Essi) 

 

Rantavuori (2019, 58) tähdentää, että esi- ja alkuopetuksen yhteinen tieto ei ra-

kennu itsestään vaan että yhteisen toimintamallin rakentaminen vaatii aikaa. 

Esiopettaja Eeva koki, että yhteistyön saa toimimaan, kun panostetaan suunnit-

teluun. Tavoitteiden asettelussa tulee huomioida, että tavoitteet ovat saavutet-

tavissa, koska yhteistyö voi lopahtaa herkästi, jos opettajista tuntuu, ettei tavoit-

teita pystytä saavuttamaan ja yhteistyö tuntuu haasteelliselta. 

Esiopettaja Essin ja esiopettaja Eevan mielestä keskeistä olisi, että esi- ja 

alkuopettajilla olisi yhteistä aikaa yhdessä miettiä, missä asioissa oppilas tarvit-

see tukea, ja toisaalta, missä asioissa hän on edistynyt – miten lasta voisi auttaa 

pääsemään eteenpäin. Tärkeää on, että yhdessä asetetaan tavoitteita ja keinoja 

sekä arvioidaan toteutumista. Esiopettaja Essi koki lapsen osallistamisen ja kuu-

lemisen tärkeäksi ja kuvasi asiaa näin: 

 
Myös lapsen osallistaminen siinä kohtaa, et mitä hän kokee, et joku lapsista voi 
kokea, et ei haluu, hänellä voi olla omat syyt, että se ei halua vaikka siirtyä koulu-
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luokkaan tai päinvastoin. Niin lasta pitää kuunnella ja miettiä miten siinä vois tu-
kea, mitä lapsi ajattelee. Se osapuolten kuuleminen. (Essi) 

 

Kun esi- ja alkuopettajilla on yhteinen ymmärrys toiminnan tavoitteista, he voi-

vat rakentaa onnistuneen oppimisympäristön ja jatkumon lapsen siirtymävai-

heessa (Rantavuori 2019, 63–64). 

Kaikki haastateltavat kokivat kahden eri instituution, esikoulun ja koulun 

puolella olevan eroja: esikoulussa opettajat työskentelevät tiimeissä ja opetus 

pohjautuu leikinomaisuuteen ja toiminnallisuuteen, kun taas koululuokassa 

opettaja useimmiten työskentelee yksin ja luokkakoko on suuri. Alkuopettaja 

Alman ja alkuopettaja Annan mukaan esikoulussa toimitaan tiimeissä, joten 

esikoulussa työskentelevien aikuisten välinen yhteistyö on pakostikin tiiviim-

pää ja parempaa kuin luokanopettajilla keskenään. Alkuopettaja Anna toi esiin, 

että yhteistyön sisällöllisessä suunnittelussa on hyvä huomioida sekä esikoulu-

laisten että koululaisten tarpeita ja osaamisen tasoa. 

 

Sit sisällöllisesti se suunnittelu on sitä, et siin täytyy ajatella, et ois myös esikoulu-
laiselle mielekästä ja leikinomaisuutta ja niitä taitoja mistä myös koululainen hyö-
tyy mutta myös esikoululainen pystyy tekemään ja työstämään ja siinäkin koros-
tuu se, et eskarit ja koululaiset tekevät yhteisesti pienryhmätöitä. (Anna) 

 

Alkuopettaja Annan mukaan toiminnassa korostuu esikoululaisten ja koululais-

ten pienryhmätyöskentely, jolloin kehittyneempi pystyy auttamaan ja anta-

maan ehkä itsestään jotain sille nuoremmalle. Webb (2010, 162) toteaa, että laaja 

tutkimuskirjallisuus osoittaa vertaisperustaisilla opetusmenetelmillä olevan 

positiivisia vaikutuksia oppilaiden saavutuksiin verrattuna opetusmuotoihin, 

jotka sisältävät vähän oppilaiden välistä vuorovaikutusta. Oppimista voi tapah-

tua, kun taitavampi oppilas auttaa heikompaa oppilasta. 

Esiopettaja Essi toi esiin, että kahden instituution edustajien eli esi- ja al-

kuopetuksen opettajien välillä on selkeästi erilaisia rooleja. Hän totesi, että esi-

opettajan ja luokanopettajan välinen rooliero on pienempi kuin varhaiskasva-

tuksen opettajan ja luokanopettajan, joiden välinen kuilu on selkeästi suurempi. 

Esiopettajat ovat lähempänä luokanopettajaa ja päinvastoin. Esiopettaja Essi 

koki positiivisena sen, että hänellä on aika samanlainen kasvatusnäkemys kuin 

alkuopettajilla mutta erilainen kuin varhaiskasvatuksen opettajilla, jotka työs-
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kentelevät päiväkodissa pienempien lasten kanssa. Esiopettaja Essi sanoi tunte-

neensa aiemmin, että esiopetuksessa olevat ovat väliinputoajia. Jos esiopetus oli 

päiväkodin puolella, niin esiopettaja koki, että esikoululaiset eivät kuulu päivä-

kotiin. Jos taas esiopetus oli koulun puolella, niin esiopettaja koki, että koulun 

puolella ajatellaan esikoululaisten olevan pieniä ja että nämä vain leikkivät esi-

koulussa. Nyt koulun puolella toimiessaan sekä esiopettaja Essillä että esiopet-

taja Eevalla on tunne, että he kuuluvat koulun yhteyteen. Rantavuoren (2019, 

54–56) tutkimuksessa nousi esiin, että esi- ja alkuopettajien mielikuvat toistensa 

työstä olivat aluksi stereotyyppisiä, mutta ne muuttuivat yhteistyövuoden ai-

kana. Esiopetuksen pedagogiikkaan liitettiin vahvasti leikki, kun taas alkuope-

tuksen pedagogiikassa painottuivat opettajajohtoisuus ja opetussuunnitelman 

tavoitteet.  

 Tutkielmani opettajat mainitsivat, että esi- ja alkuopetuksessa ei ole käy-

tössä mitään valmista yhteistyömallia, vaan opettajat lähtevät joka syksy kehit-

tämään yhteistyötä pikku hiljaa. Opettajien mukaan valmis yhteistyömalli on 

siinä mielessä hyvä, että se velvoittaa yhteistyöhön, ja kun opettajat vaihtuvat 

koululla, niin on hyvä olla valmis toimintamalli. Haastattelemani opettajat mai-

nitsivat, että tänä vuonna kuntaan on perustettu esi- ja alkuopetuksen ohjaus-

ryhmä, jossa on kahden koulun rehtorit, sivistystoimenjohtaja, suunnittelija, 

kaksi esiopettajaa ja kaksi alkuopetuksen opettajaa. Esiopettaja Eeva kertoi, että 

tämä on hieno avaus yhteistyön kehittämiselle kunnan taholta. 

 

Se on must hienoo, et kunta on myönteinen ja se haluu lähtee kehittään tätä esi- ja 
alkuopetuksen yhteistyötä tällä ohjausryhmällä. (Eeva) 

 

Opettajien mukaan nyt ollaan oikeasti ajoissa suunnittelemassa yhteistyön lin-

jauksia tulevaa syksyä ajatellen. Esiopettaja Essi kertoi, että ohjausryhmän tar-

koitus on tuoda esi- ja alkuopetus yhteen ja saada yhteistyö toimimaan. Tarkoi-

tus on myös velvoittaa ja sitouttaa opettajat toteuttamaan yhteistyötä. Ohjaus-

ryhmässä luodaan kunnon raamit esi- ja alkuopetuksen nivelvaiheeseen ja siir-

tymiin, eikä yhteistyö tule enää olemaan henkilötasolla tapahtuvaa, vuosittain 

sisällöltään ja määrältään vaihtuvaa yhteistyötä. Alkuopettaja Alma kertoi ole-

vansa mukana ohjausryhmässä, jossa luodaan yhteistyömuodoista sitovampia 
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ja että esi- ja alkuopetuksen yhteistyö tulee tulevaisuudessa olemaan ulkoapäin 

määrättyä. Hän koki velvoittavuuden kaikkien etuna. Rehtorien mukanaolo 

koettiin hyväksi asiaksi, koska silloin sitoutetaan myös rehtorit siihen, että yh-

teistyö on tärkeää ja se on kaikkien etu. Esiopettaja Essin mukaan rehtorit mah-

dollistavat opettajien suunnittelun ja mikäli rehtorit eivät näe yhteistyön kehit-

tämistä mielekkäänä niin esimerkiksi yhteistä suunnitteluaikaa ei rehtorien ta-

holta järjestetä. Myös Rantavuoren (2019) tutkimustulosten mukaan esi- ja al-

kuopetuksen yhteisen toimintakulttuurin rakentaminen vaatii institutionaalis-

ten rajojen ylittymistä sekä aikaa ja siihen ohjaavia yhteisiä linjauksia. (Ranta-

vuori 2019, 68–70). 

Esiopettaja Essi ja alkuopettaja Alma kokivat, että esi- ja alkuopettajan yh-

teistyön sujuminen on aika paljon ihmisestä riippuvaista. Esiopettaja Essin mu-

kaan viime vuonna yhteistyö sujui yhden luokanopettajan kanssa hyvin luon-

tevasti. Hän kertoi yhteistyöstä näin: 

 

Meillä kävi sillee, et sitä alko heräämään se nälkä, et ois kiva syventää ja miettii ja 
suunnitella tarkemmin yhteistyötä, se nälkä kasvoi tavallaan syödessä. (Essi) 

 

Esiopettaja Essi ja esiopettaja Eeva kokivat, että alkuopetuksen kanssa tehtävä 

yhteistyö on vahva tuki esioppilaalle. Siirtopalaverit, nivelpalaverit ja tarvitta-

essa yksilölliset tiedonsiirtopalaverit turvaavat hyvän koulupolun rakentumis-

ta. Esiopettaja Essin mukaan on tärkeää, että kaikki tieto, mitä esiopetuksessa 

on lapsista käytössä, siirtyy koulun puolelle. Vahva yhteistyö huoltajien kanssa 

tukee myös oppilasta. Esikoulun puolella rakennetaan koko ajan tietoisesti luot-

tamussuhdetta koulun puolelle tuomalla esiin sekä huoltajille että lapsille, että 

koulussa on hyvä olla ja että siellä oppii asioita.  

6.1.2 Yhteistyömuodoista 

Alkuopettaja Alman mukaan yhteistyön muodot ja määrä ovat eri vuosina 

vaihdelleet sen mukaan, mikä on ollut esiopettajan ja alkuopetuksen opettajan 

näkemys yhteistyöstä ja mikä on tuntunut hyvältä. Yhteistyö ei ole ollut selke-

ästi rajattua, vaan jokainen on toteuttanut sitä omalla tavallaan. Alkuopettaja 
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Alma kertoi, että perinteisesti yhteistyötä on toteutettu juhlien ja tapahtumien 

yhteydessä.  

 

Perinteisesti semmonen vähän niinku semmonne vuosikellon mukainen, et kun on 
juhlia ja jotakin tapahtumia, niin sillon on pajoja järjestetty ja semmosia yhteisiä 
toimintoja. Semmosta vuosikellon ympärille enemmänkin kuin ehkä viikottain ta-
pahtuvaa semmosta yhteistyötä. (Alma) 
 

Alkuopettaja Alma kertoi, että jonain vuonna yhteistyöllä oli selkeä rytmi ja sitä 

toteutettiin monta kertaa viikossa satuhetkien sekä äidinkieleen ja matematiik-

kaan nivotun toiminnan muodossa. Esiopettaja Eevan mukaan esi- ja alkuope-

tuksen yhteistyö on ollut joustavaa, vaikka yhteistyön määrä on eri vuosina vä-

hän vaihdellut. Yhteistyö on ollut säännöllistä, suunnitelmallista ja tavoitteellis-

ta ja sitä on tehty 2–4 kertaa viikossa. Esiopettaja Essi kertoi, että esikouluryh-

mällä on ollut yhden 1–2-luokan (yhdysluokan) kanssa kerran viikossa tunne- 

ja turvataitoja käsittelevä oppitunti, jolloin 1–2-luokan ja esikoululuokan oppi-

laat on jaettu kahteen ryhmään siten, että kummassakin ryhmässä on ollut sekä 

esikoululaisia että 1–2-luokkalaisia. Tällaisen yhteistyön esiopettaja Essi koki 

hyväksi ja monissa asioissa oli hänen mukaansa tapahtunut edistymistä. Samal-

la ryhmäjakoperiaatteella hän on tehnyt yhteistyötä toisen 1–2-luokan opettajan 

kanssa äidinkielen ja matematiikan asioiden parissa. Tämän luokan kanssa yh-

teistyö on sujunut paremmin, koska luokka on rauhallisempi. Kolmannen 1–2-

luokan kanssa esiopettaja Essi on toteuttanut yhteistyön siten, että ekaluokka-

laisia on tullut lukemaan aapista esioppilaille ja samalla esioppilaita on mennyt 

koululuokkaan pienryhmissä avustajan tai lastenhoitajan kanssa. Esiopettaja 

Essin ja alkuopettaja Annan kokemuksen mukaan yhteistyö on ollut antoisaa 

kaikille.  

Esiopettaja Essi toi esiin, että koululla on esi- ja alkuopettajien tiimi, joka 

kokoontuu kerran kuukaudessa. Viime vuonna kokoontumisaika oli sellaiseen 

aikaan, että esiopettajat pääsivät siihen osallistumaan. Tänä vuonna se on myö-

hemmin niin, että osa esiopetuksen aikuisista on jo lähtenyt kotiin, eikä esiope-

tusryhmissä ole enää riittävästi aikuisia, jotta esiopettajat voisivat osallistua ko-

koukseen, eli se on koettu haasteeksi. Kopisto ym. (2011) huomauttavat, että 

esi- ja alkuopetuksen työjärjestykseen merkitty yhteinen suunnitteluaika moti-
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voi moniammatilliseen yhteistyöhön sekä mahdollisti opettajien asiantunte-

muksen ja ammattitaidon laaja-alaisen käytön (Kopisto ym. 2011, 75). 

 Esi- ja alkuopetuksen yhteistyö on tutkielmani opettajien mukaan ollut 

joustavaa, kun pajapäivinä on yhdistetyissä esikoululaisten ja 1–2-luokkalaisten 

oppilaiden ryhmissä joustavasti opetettu eri luokkatasoja. Alkuopettaja Anna 

mainitsi, että kun esioppilas ja alkuopetuksen oppilas työskentelevät samassa 

pienryhmässä, niin siinä pystyy hyvin hyödyntämään vertaisoppimista. Jousta-

va yhteistyö oli opettajien mukaan osin kariutunut siihen, ettei ollut riittävästi 

yhteistä suunnitteluaikaa, koska toimiva yhteistyö vaatii paljon suunnittelua ja 

organisointia. Sekä alkuopettajat Alma ja Anna että esiopettajat Essi ja Eeva toi-

voivat, että heillä olisi enemmän aikaa yhteissuunnitteluun, jotta yhteistyö su-

juisi ja he voisivat huomioida oppilaat yksilöllisemmin. He kokivat myös re-

surssien riittämättömyyden haasteena: paikalla ei välttämättä ole tarpeeksi ai-

kuisia lapsiin nähden. Yhteisöllisyyden kääntöpuolena on, että yhteistyölle ei 

ole aina aikaa (Säntti 2008, 15). Esi- ja alkuopetuksen yhteistyön rakentuminen 

edellyttää, että yhteissuunnittelulle varataan aikaa. (Rantavuori 2019, 63).  

 Alkuopettaja Anna totesi, että yhteistyötä voisi suunnitella sekä esi- ja al-

kuopettajien isommalla kokoonpanolla että pienemmällä kokoonpanolla, jossa 

esi- ja alkuopettaja suunnittelisivat asioita työparina. Yhteinen suunnitteluaika 

mahdollistaisi sen, ettei tarvitsisi vain Wilman kautta viestitellä asioita, ja tärke-

ää olisi myös, että esiopetuksen lastenhoitajat tietäisivät, mitä on suunniteltu, 

jos esimerkiksi esiopettaja on sairaana. Alkuopettaja Alma kertoi, että esioppi-

laat ovat aina tervetulleita hänen luokkaansa. Tänä syksynä esiopetuksessa on 

ollut esioppilaita koululuokassa opiskelemassa matematiikkaan liittyviä asioita 

vaihtuvilla esioppilaskokoonpanoilla. Keväällä oli tarkoitus, että koulun puolen 

oppilaita olisi osallistunut esiopetuksen toiminnalliseen matematiikkaan, mutta 

koronatilanteesta johtuva poikkeustilanne esti suunnitelmat.  

6.1.3 Kokemuksia yhteistyön eduista ja annista 

Alkuopettaja Anna koki, että esi- ja alkuopettajien yhteistyö on avartanut häntä 

itseäänkin näkemään vielä paremmin lapsen opinpolkua ennen koulua. Hän 

kertoi, että on hyvä, kun pystyy näkemään mitä edellytyksiä ja taitoja esikoulu-
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ikäisellä on verrattuna ensimmäisen luokan oppilaaseen. Myös oppilaiden nuo-

rempien sisarusten näkemisen esikoulun puolella alkuopettaja Anna koki hy-

vänä asiana. Esiopettaja Eeva koki esi- ja alkuopetuksen yhteistyön tosi innos-

tavana. Esiopettaja Essi koki yhteistyön olevan lapsen kehityksen kannalta hyvä 

asia, koska siinä pystytään huomioimaan se, että lapset eivät kehity ja opi asioi-

ta samaan tahtiin.  

Alkuopettaja Anna totesi, että mitä avoimempaa esi- ja alkuopettajien vä-

linen keskustelu on, sitä paremmin se tukee oppilaan yksilöllistä opinpolkua. 

Kun esiopettajat antavat tietoa alkuopettajille tulevista oppilaista ja heidän tuen 

tarpeistaan, niin alkuopettaja pystyy mahdollisimman varhaisessa vaiheessa 

antamaan tukea kullekin oppilaalle ja huomioimaan hänet yksilöllisesti. Ranta-

vuoren (2019, 63) tutkimuksessa opettajat kokivat koulun vahvemman roolin 

luovan haasteita esiopettajien asiantuntijuuden hyödyntämiselle. Alkuopettajat 

Anna ja Alma kokivat yhteistyön antoisana, kun esiopettajalla on sellaista tietoa 

lapsesta, mikä tukee lapsen koulunkäyntiä myöhemmin. Alkuopettaja Anna 

kertoi seuraavasti esi- ja alkuopettajien välisestä tiedonsiirrosta: 

 

Se kyl tukee siinä, et tiedetään kertoa eteenpäin niistä mahdollisuuksista, resurssi-
en tarpeista, mitä tarvitaan avustajapalveluita, millaista oppilasmateriaalia on kou-
luun tulossa. (Anna) 

 

Esiopettajat Essi ja Eeva sekä alkuopettajat Anna ja Alma kokivat, että yhteistyö 

tukee oppilasta, kun ryhmät ovat muuttuvia ja kun sekä esiopetuksen että al-

kuopetuksen suuntaan on joustavuutta eli pystytään tarvittaessa ”pakittamaan” 

esiopetuksen puolelle ja eriyttämään ylöspäin koulun puolelle. Alkuopettaja 

Alma sanoo, että jos yhteistyö ei ole sujunut, se on ollut enemmänkin henkilö-

kemiasta johtuvaa. Alkuopettaja Anna koki, että esi- ja alkuopettajilla on aika 

samanlainen ajatusmaailma ja kasvatusnäkökulma toisten kanssa toimimisen 

tärkeydestä, ja molemmat ovat kiinnostuneita siitä, että yhteistyö lähtisi toimi-

maan ja että sen eteen tehtäisiin yhdessä töitä. Rantavuoren (2019, 56) tutki-

muksessa luokanopettajat kokivat, ettei koulun ja esiopetuksen eroavaisuus ole 

niin merkittävä, että se toisi eroavaisuuksia heidän työkulttuuriinsa. Alkuopet-

taja Alman ja alkuopettaja Annan mukaan esi- ja alkuopetuksen yhteistyöhön 

on tullut lisää asiantuntemusta, koska siihen osallistuu aiempaa enemmän eri 
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alojen asiantuntijoita. He kokivat saaneensa tulevien oppilaiden koulunkäyntiin 

liittyvää arvokasta tietoa esiopettajilta. Yhteistyön myötä esioppilaiden on hel-

pompi siirtyä koulun puolelle, kun koulurakennus ja tulevat opettajat ovat jo 

tuttuja. Alkuopettaja Alma kertoi, että yhteistyön hyöty näkyisi laajemmaltikin, 

jos he eivät työskentelisi nykyisissä parakkirakennuksissa vaan yhteisessä kou-

luyhteisössä, missä he pystyisivät laajemminkin hyödyntämään osaamista. Se 

näkyisi myös siten, että yhteistyötä pystyisi helpommin laajentamaan ylem-

pienkin luokkien kanssa. 

Alkuopettaja Anna kertoi, yhteistoiminnan suunnittelussa tulee huomioi-

da, että toiminta on esikoululaiselle mielekästä ja leikinomaista ja jota esikoulu-

lainen pystyy toteuttamaan. Alkuopettaja Annan mukaan toiminnan tulee olla 

myös sellaista, mistä koululainen hyötyy. Esiopettaja Essi toivoi, että kun esi- ja 

alkuopetuksen oppilaat tulevat toisilleen tutummiksi, niin kiusaaminen vähe-

nee ja kynnys kouluun siirtymiseen madaltuu. Esi- ja alkuopetuksen yhteistyö 

myös edesauttaa esioppilaiden kasvamista, niin että he selviävät ja pärjäävät 

koululuokassa. Itsetunto ja itsevarmuus vahvistuvat ja kaveripiiri laajenee, mi-

kä on hyvä asia ajatellen esimerkiksi välitunteja. Van der Aalsvoort (2010) mai-

nitsee koulun tärkeäksi paikaksi kehittää ystävyyssuhteita. Tutkimukset osoit-

tavat, että sopeutuminen koulun vaatimuksiin on tärkeintä varhaisina koulu-

vuosina, sillä sen ansiosta oppilaista tulee melko itsenäisiä ja he kykenevät te-

hokkaaseen vuorovaikutukseen erilaisissa vertaisryhmissä. (Van der Aalsvoort 

2010, 145.) Alkuopettaja Alma totesi, että kun esi- ja alkuopetuksen yhteistyön 

myötä koulurakennus ja käytänteet tulevat esioppilaalle tutuiksi, syksyisin ei 

mene ylimääräistä aikaa kouluun tutustumiseen ja oppilaat pääsevät aika jou-

hevasti aloittamaan koulutyön. 

6.1.4 Kokemuksia yhteistyön haasteista 

Alkuopettaja Alma kertoi, että alkuopetuksen luokat ovat yhdysluokkia, joissa 

on paljon oppilaita ja joissa opettaja työskentelee useimmiten yksin. Hän koki, 

että yhdysluokat karsivat hieman oppilaan osaamista, kun opettaja ei pysty niin 

hyvin yksilöllisesti huomioimaan jokaista oppilasta. Alkuopettajat Anna ja Al-

ma toivoivat, että koulun puolella olisi enemmän resursseja tai että resursseja 
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pystyisi helpommin liikuttelemaan esi- ja alkuopetuksessa edestakaisin. He to-

tesivat, että alaspäin eriyttäminen koulun puolelta on ollut vähän vaikeampaa 

kuin eriyttäminen esiopetuksesta ylöspäin koulun puolelle. Alkuopettaja Alma 

pohti, miksi esiopetus ei ole aina ollut kovin vastaanottavainen: 

 

Et aina ei ehkä oo oltu hirveen vastaanottavaisia siihen, et nyt se tulis se oppilas, 
joka ehkä niinku leikkis enemmänkin, että hän tulis sinne sitten tota esiopetuksen 
puolelle… toisaalta, hmm, auttaako se, tukeeko se tai että pitäskö sitte vai olla 
enemmän sitä laaja-alasen tukee… Tai sitten ei oo vaan ollu semmosta keskustelu-
yhteyttä jotenkin sinne eskariryhmään. (Alma) 

 

Esiopettaja Essi toi esiin, että esioppilas, joka on äidinkielen taidoissaan jo pit-

källä voidaan helpommin eriyttää ylöspäin koulun puolelle. Hän kertoi ylös-

päin eriyttämisen merkityksestä esioppilaan kannalta seuraavasti: 

 

Vaikkakin esiopetuksessa tehdään myös sitä eriyttämistä paljonkin mutta se on 
niinku eri niinku lapsen mielestä kuitenkin, koska lapsi kokee koulun puolelle 
päästessään itsensä isoksi ja tärkeäksi koululaiseksi ja opiskelu on lapsen mielestä 
siellä mielekkäämpää. (Essi) 

 

Tutkielmani opettajat kokivat yhteistyön toteuttamisen suurena haasteena yh-

teisen suunnitteluajan riittämättömyyden. Esiopettaja Eevan mukaan yhteistyö 

kerran viikossa ei ole todellakaan riittävää, koska hänestä opetuksellinen jat-

kumo ja lapsen yksilöllinen huomioiminen ei toteudu niin kuin hän toivoisi sen 

toteutuvan. Esiopettaja Essi koki haasteena riittämättömän suunnitteluajan eli 

käytännössä opettajat usein näkivät toisiaan käytävällä ja sopivat silloin seu-

raavan viikon oppitunnin sisällöistä, eli suunnittelu jäi aika pinnalliseksi. Myös 

Haringin (2003, 194) tutkimuksessa esi- ja alkuopettajat kokivat yhteisen suun-

nittelun tärkeäksi.  

Alkuopettajat Alma ja Anna kokivat esi- ja alkuopettajien yhteistyön ra-

joittavana tekijänä rakenteelliset erot. Esikouluaikaa on tietty aika päivästä, ja 

sen jälkeen on vapaampaa leikkiä. He kokivat esi- ja alkuopetuksen erilaisten 

aikataulujen hankaloittavan yhteistyötä. Heidän mukaansa joustaminen oli vä-

lillä haasteellista, mutta he olivat toteuttaneet tiedonkulkua siten, että kun joku 

esiopettajista pääsi paikalle, niin joku alkuopettajista välitti tietoa ja esiopettaja 

tiedotti asiasta esiopetukseen. Esi- ja alkuopetuksen välistä viestittelyjä hoidet-
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tiin myös Wilma-viesteillä. Alkuopettaja Anna koki, että koulun puoli on vähän 

joustavampi instituutio, jossa kellonaika ei raamita niin tarkasti päivärytmiä. 

Hänen mukaansa yhteistyötä tehdään aikataulullisesti vähän enemmän esikou-

lun ehdoilla. 

 Alkuopettaja Alma totesi esi- ja alkuopettajien yhteistyön olevan pakko-

pullaa, ellei siinä ole ideologiaa pohjalla. Hän koki, että heillä on tänä vuonna 

niin isot oppilasryhmät ja rajalliset tilat käytössä, että sellaista joustavaa mallia, 

jossa esioppilaita ja 1–2-luokan oppilaita yhdistellään vaihtuviin ryhmiin, ei 

pystytä oikein toteuttamaan. Hän totesi, että myös tilojen tulisi tukea esi- ja al-

kuopetuksen oppilaiden jakamista erilaisiin ryhmiin. Hän kuvasi yhteistyön 

haasteita näin:  

 

Tuntuu, että meillä on niin isot ryhmät, niin paljon sitä porukkaa ja tavallaan tilat 
on nii rajalliset nytten, tällä hetkellä ainakin, että miten semmosta niinku hienoo 
systemii pystyis järjestämään… et jos tilakin tukis sitä, että tehään, sekotetaan po-
rukkaa ja ollaan niinku nollasta kakkoseen niinku erilaisissa ryhmissä sitten. (Al-
ma) 
 

Esiopettaja Essi kertoi, että tänä vuonna isoja haasteita on tuonut se, että koulul-

la on kolme esikouluryhmää mutta heidän käytössään on vain kaksi luokkati-

laa, eli käytännössä yksi esiopetusryhmä joutuu koko ajan etsimään itselleen 

vapaana olevaa luokkatilaa. Esi- ja alkuopetussiivessä on yksi luokkatila, joka 

on koko koulun käytössä, ja sitä varataan sähköisestä kalenterista. Esiopettaja 

Essin mukaan tämä yhden esiopetusryhmän vaeltelu luokkatilaa etsien on vai-

kuttanut ilmapiiriin ja asettanut haasteita yhteistyön toteuttamiselle, koska siir-

tymiä on ollut paljon ja tietty rakenne on ollut vähän hukassa. Hän totesi, että 

onneksi tilanne on nyt vähän helpottunut, ehkä siksi, että siirtymätilanteiden 

paljouteen on ollut pakko tottua. Esiopettajat Eeva ja Essi kertoivat odottavansa, 

että työnantaja mahdollistaisi, että kaikilla olisi yhtäläisesti oma luokkatila. Esi-

opettaja Eeva kertoi puuttuvan luokkatilan vaikutuksista seuraavasti:  

 

Eikä luotais sellasia lisäpaineita ja lisämomentteja, että nyt joku ryhmä on ihan il-
man omaa luokkaa ja koittakaa nyt sitten vaan tehdä sitä yhteistyötä kuiteskin siel-
lä ja näin. (Eeva) 
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Myös alkuopettaja Alma totesi, että luokkatilan puuttuminen yhdeltä esiope-

tusryhmältä vaikutti esi- ja alkuopetuksen yhteistyön toteuttamiseen. Hän koki, 

että työnantajan tulisi tukea toimintaa niin, että työtä olisi mahdollista toteuttaa 

hyvässä hengessä ja että jokaiselle ryhmällä olisi oma luokkatila. Esiopettaja 

Essi toi esiin asian, joka herättää hänessä vähän pelkoja, eli hän kertoi pelkää-

vänsä, että esikoulun puolelle lähetetään herkästi koulun puolelta oppilas, joka 

häiritsee muiden opiskelua. Hänestä se ei ole oikea ratkaisu, vaan siihen tulisi 

miettiä toisenlaista ratkaisua. Myös esiopettaja Eevalla oli vastaavanlaisia ko-

kemuksia, ja hän toi asian esiin seuraavasti: 

 

Mut kyllä sitä on vähän sellasta, et aatellaan, et eskari on sellanen kiva säilö, et sin-
ne voi tuoda oppilaan rauhottumaan, kun se häiriköi kovasti omassa luokassaan ja 
ku siellä eskarissa on vielä niin monta aikuistakin, niin ihan hyvin sinne voi lähet-
tää oppilaan rauhottumaan. (Eeva) 

 

Esiopettaja Essi koki haasteena sen, että jos lapsi lukee ja laskee ja kaikki tiedol-

linen puoli sujuu hienosti mutta lapsella on isoja haasteita oman toiminnan oh-

jauksessa ja kaverisuhteissa. Hänen mukaan tulisi pitää kuitenkin aina mielessä, 

mikä on kunkin lapsen yksilöllinen tavoite. Alkuopettaja Anna koki, että vaikka 

esi- ja alkuopettajat toimivat eri instituutioiden alaisuudessa, niin aika saman-

laisia haasteita heillä on, kuten resurssit – eli huoli siitä, onko aikuisia tarpeeksi 

lapsiin nähden. 

6.1.5 Kaksivuotisesta esiopetuksesta 

Alkuopettaja Alman ja alkuopettaja Annan mukaan ainakin loppuvuodesta 

syntyneet lapset hyötyisivät kaksivuotisesta esiopetuksesta. He kokivat, että 

puoli vuottakin on tuossa iässä merkityksellinen ajanjakso. Heidän mukaansa 

esiopetus on lapsille kasvun paikka, ja lapset saavat kasvaa ja oppia omia taitoja 

tutussa ja turvallisessa ympäristössä. Toisaalta opettajien mukaan alkuvuoden 

lapsille, jotka ovat jo vähän pidemmällä kehityksessä, se voi olla turhauttavaa. 

Esi- ja alkuopettajien yhteistyö on tärkeää myös kaksivuotisessa esiopetuksessa, 

jonka aikana voisi myös eriyttää joitain oppitunteja koulun puolelle. Alkuopet-

taja Anna kuvasi kaksivuotista esiopetusta seuraavasti:  
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Siinä näkyy vahvasti toi ikäero ja se, et osa on todella pieniä vielä ja tarvii ihan eri 
tavalla ne hoivat ja puitteet… Niin, se on niin yksilökohtaista, et pelkkä ikäkään ei 
siinä ratkaise. Niin ei varmaan oo yhtä oikeeta vastausta. (Anna)  

 

Alkuopettaja Annan mukaan kaksivuotinen esiopetus varmasti herättää paljon 

huolta ja mietityttää, kun käydään keskustelua, onko se järkevää vai ei, eikä 

siihen ole hänestä yhtä oikeaa vastausta. Aika näyttää, miten se lähtee etene-

mään ja millaisessa muodossa se sitten loppujen lopuksi toteutuu. Alkuopettaja 

Alman mukaan kaksivuotinen esiopetus on riippuvainen siitä, minkälaiseksi se 

luodaan. Halutaanko omaksua keskieurooppalainen tyyli, jossa viisivuotiaiden 

tulee jo osata lukea ja kirjoittaa virkkeitä? Vai pysytäänkö edelleen suomalaises-

sa perinteessä, jossa lapsi oppii perustaitoja leikin kautta, vai halutaanko pai-

nottaa enemmän sosiaalisia taitoja. Kaksivuotisesta esiopetuksesta voi olla tie-

tylle lapsiryhmälle hyvinkin paljon hyötyä, kun osa päivästä omistettaisiin ta-

voitteelliselle opiskelulle. Alkuopettaja Alma jatkoi vielä, että jos siirryttäisiin 

keskieurooppalaiseen tyyliin, jossa viisivuotiaan tulee osata kirjoittaa virkkeitä, 

niin se olisi hänestä kauheaa. Viisivuotiaalla kun kynä ei tahdo oikein vielä py-

syä kädessä. Lapsen pitää tehdä sellaisia harjoitusliikkeitä, että pystyy pitele-

mään kynää käsissään. Alkuopettaja Alman mukaan on aina lapsia, jotka kyp-

syvät joka tapauksessa vähän myöhemmin, vaikka yritettäisiin miten puuttua 

lapsen olemiseen. Hän tiivisti näkemyksensä kaksivuotisesta esiopetuksesta 

näin: 

 

Se sitten varmaan lopulta on poliittinen päätös, et toivottavasti sit kuitenkin kuun-

nellaan myös semmosia asiantuntijoita, jotka on kentälläkin eikä vaan tehdä sellas-

ta utopistista ajatusta siitä. (Alma) 
 

Alkuopettaja Alma totesi, että kaksivuotisessa esiopetuksessa olisi hyvä 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. Hänen mukaan lasten pitäisi saada 

olla lapsia ja oppia asioita leikin kautta. Sosiaalista kehitystä pidetään Aalsvoor-

tin (2010) mukaan lapsen ominaisuuksien ja ympäristön välisten tapahtumien 

tuloksena. Tämä näkemys sosiaalisesta kehityksestä tarkoittaa, että me näemme 
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sosiaaliset taidot kykyinä, jotka kehittyvät sosialisaation aikana. Lapsen aloitta-

essa koulunkäynnin hänen saavuttamansa sosiaaliset taidot vaikuttavat entises-

tään hänen sosiaaliseen ymmärrykseensä tulla sosiaalisesti päteväksi kulttuu-

rinsa jäseneksi. (Van der Aalsvoort 2010, 143.) 

 Esiopettaja Essi pohti, käykö niin, että nykyisestä esikoulusta tuleekin ta-

vallaan yksi koululuokka lisää ja nykyisestä viskarista (viisivuotiaiden ryhmäs-

tä) tulee esikouluryhmä. Hän kertoi haluavansa tietää tarkkaan, mitä tällä uu-

distuksella haetaan ja tavoitellaan ja onko esiopetuksen aloittamisen aikaista-

minen oikea ratkaisu. Hän jatkoi, että meidän tulisi miettiä meidän koulusys-

teemiämme, sitä millaisia tulevia toisen asteen opiskelijoita peruskoulu kasvat-

taa. Hän kertoi pelkäävänsä, että koulun alku siirtyy vuodella aikaisemmaksi. 

Hän ei näe sitä hyvänä asiana, koska hän kokee lapsuuden, leikin ja toiminnal-

lisuuden väistämättä vähenevän lapsen siirtyessä koulun puolelle. Esiopettaja 

Essin mukaan oppiminen tapahtuu tekemällä ja toimimalla, vaikka oppiminen 

ei olekaan samalla tavalla näkyvää kuin koulun puolella, jossa tehdään oppikir-

jan tehtäviä. Hänen mielestään oppilaat ehtivät kyllä tekemään riittävästi kou-

lutyötä myöhemminkin. Esiopettajat Eeva ja Essi kertoivat, että heidän mieles-

tään viisivuotiaiden ryhmässä tulisi kiinnittää enemmän huomiota lasten sosi-

aalisiin taitoihin ja niiden harjaannuttamiseen. Esiopettaja Eevan mukaan lasten 

pitää saada olla pidempään lapsia. Hän myös pohti, tuoko kaksivuotinen esi-

opetus todella lapselle paremmat kouluvalmiudet ja mihin viisivuotiaiden esi-

opetuksella sitten tähdättäisiin. Keskityttäisiinkö silloin enemmän sosiaalisiin 

taitoihin? Esiopettaja Eeva pohti kaksivuotisen esiopetuksen vaikutuksia seu-

raavasti: 

 

Kaksvuotinen esiopetus kyl varmaan puhuttaa aika kauan ja sitte sen näkee myö-
hemmin, että mihin siinä sit loppujen lopuks päädytään ja millasessa muodos se 
sitten tulee kokeiluasteelle. Nii, sitä mietin, et tuleeko kaksvuotinen esiopetus sit li-
säämään joustavuutta, et onko se aika riittävä siihen, et lapsella olis sitte niinku pa-
remmat kouluvalmiudet. (Eeva) 

 

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

nittää enemmän sosiaalisten taitojen harjoittamiseen. Esiopettaja Eeva koki, että 
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sillä on merkitystä, kuka viisivuotiaita opettaa – hänestä opettajan tulisi olla 

esiopettaja.  

6.2 Kokemuksia esi- ja alkuopettajien asiantuntijuuden ra-
kentumisesta 

6.1.1 Koulutukset asiantuntijuuden rakentajina 

Tutkielmani opettajien mukaan asiantuntijuuden rakentuminen edellyttää jat-

kuvaa kouluttautumista. Kouluttautuminen tietyin väliajoin koettiin ehdotto-

man tärkeäksi. Opettajien mukaan ei riitä, että on vuosia tehnyt työtä saman 

kaavan mukaan. Opettajat toivat esiin, että kunta on järjestänyt hyviä esi- ja 

alkuopettajien yhteisiä koulutuksia ja seminaareja sekä oman työpaikan koulu-

tuksia. Opettajat ovat kokeneet esi- ja alkuopetuksen yhteiset koulutukset tär-

keinä ja antoisina. He ovat kokeneet koulutusten auttavan yhteistyön rakenta-

misessa, koska silloin on lähdetty luomaan yhteistä pohjaa. Lisäksi omaan alaan 

perehtyminen niin kirjallisuuden kuin erilaisten julkaisujen ja kirjoitusten 

muodossa on koettu tärkeiksi. Esiopettaja Eeva toi koulutuksen annin merki-

tyksen esille seuraavasti: 

 

Et kyl se oma jaksaminenkin on ihan toista, kun sä lähet kokeilemaan jotain ihan 
uutta, niin kyl se antaa itelle aika paljon. (Eeva) 

 

Esiopettaja Essi koki, että on ollut hienoa, kun on päässyt tiettyihin koulutuk-

siin, koska niistä on saanut tietoa ja ymmärrystä siitä, mitä esi- ja alkuopetuksen 

yhteistyö on, mitä sillä haetaan ja miksi sitä toteutetaan. Hän koki koulutukset 

innostavina. Forss-Pennanen (2006, 201) tuo esiin, että esi- ja alkuopettajien vä-

lisen yhteistyön toteuttaminen lapsen yksilöllisen oppimisen jatkumon turvaa-

miseksi esikoulusta koulun puolelle edellyttää opettajien kouluttamista uuden-

laiseen asiantuntijuuteen, jossa korostuu moniammatillinen yhteistyö ja vuoro-

vaikutus.  

 Esiopettaja Essi kertoi kokeneensa esi- ja alkuopetuksen aineopinnot hy-

vin antoisana koulutuksena. Lisäksi kunta oli järjestänyt vuosi sitten kaikille 

esi- ja alkuopettajille yhteisen esi- ja alkuopetuksen kehittämiseen liittyvän kou-
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lutuksen. Kouluttajana toimi Helsingin yliopiston koulutus- ja kehittämispalve-

lu HY+. Siitä hän kertoi saaneensa paljon uutta tietoa, mikä sai hänet mietti-

mään asioita monelta näkökannalta. Koulutuksessa lähdettiin esiopettaja Essin 

mukaan kehittämään esi- ja alkuopetuksen nivelvaihetta sekä yhteisöllistä toi-

mintakulttuuria. Koulutuksessa käytiin läpi myös EOPSin ja POPSin eroja ja 

yhtäläisyyksiä. Tämä oli esiopettaja Essistä hyvin avartavaa. Rantavuoren 

(2019) tutkimuksessa opettajat kokivat haasteellisena esiopetuksen ja perusope-

tuksen opetussuunnitelmien tulkitsemisen ja käyttämisen suunnittelun pohja-

na, koska opettajat eivät aina tutustuneet toistensa opetussuunnitelmiin, eivät-

kä keskustelleet siitä. (Rantavuori 2019, 55, 66.) Esiopettaja Essi kertoi myös, 

että sai koulutuksissa toisilta opettajilta hyvää tietoa. Hänen mukaansa, kun esi- 

ja alkuopettajat ovat motivoituneita, niin yhteistyö lähtee silloin hyvin kehitty-

mään. Esiopettajat Essi ja Eeva kokivat etuna, että koulutuksiin osallistuu juuri 

esi- ja alkuopetuksessa työskentelevät henkilöt. Yhteisten koulutusten myötä 

kaikista haastattelemistani opettajista on ollut aika luontevaa, että koulutukseen 

osallistuu erilaisia asiantuntijoita.  

 

Se on niinku se ammattilaisuus, asiantuntijuus siitä tiedosta, samanlailla mä joten-
kin sen ajattelen, et kaikilla on se oma vahvuus ja sitä hyödynnetään ja kaikilla on 
se sama päämäärä, lasten oppiminen ja hyvinvointi. (Anna) 

 

Edellä mainittu alkuopettajan ilmaus ”Kaikilla on se oman alansa asiantunti-

juus ja sitä hyödynnetään” kuvaa hyvin kaikkien tutkimukseen osallistuneiden 

opettajien käsitystä asiantuntijuudesta ja sen rakentumisesta. Sain tästä ilmauk-

sesta kuvaavan otsikon pro gradu -tutkielmaani. Haastattelemani opettajat ko-

kivat heistä kunkin asiantuntijuuden sekä tiedon ja ajatusten jakamisen toisille 

tärkeäksi. Alkuopettaja Anna kertoi kokevansa, että esiopettajat ovat oman 

alansa ammattilaisia ja että he antavat hänelle parhaimman tiedon tulevista 

koululaisista. Tutkielmani opettajat eivät kokeneet eri instituutiosta tulevan 

ammattilaisen asiantuntijuuteen luottamista haasteena, kuten Leppälän (2007, 

112) tutkimuksessa, jossa luokanopettajat kokivat haasteena toimia tiimityös-

kentelyn periaatteiden mukaisesti ja luottaa esiopettajien ammattitaitoon. Vuo-

den 2004 opetussuunnitelmauudistuksen myötä on alettu kehittämään jousta-

via ratkaisuja esi- ja alkuopetuksen yhteistyöhön. Näin voi olla, että Leppälän 
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(2007) tutkimuksen haasteita yhteistyöstä kahden ammattikunnan välillä on 

voitu jatkuvalla kehittämistyöllä murtaa. Esi- ja alkuopettajien välille on kehi-

tystyön myötä rakentunut luottamusta toistensa ammattitaitoon. Tutkielmani 

esi- ja alkuopettajat kokivat, että kaikilla on oma vahvuutensa, jota hyödynne-

tään ja kaikilla on myös sama päämäärä, 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 sä niinku lähet asioihin mukaan, ja se on hirmu tärkee ja sit sil-
lä kyllä mennään hirmu pitkälle. (Essi) 

 

Esiopettaja Essi koki tärkeäksi muutoshalun, halun ottaa vastaan asioita ja läh-

teä mukaan toteuttamaan erilaisia asioita.  

6.2.2 Asiantuntijuuden kehittymistä edistävät ja estävät tekijät 

Alkuopettaja Anna koki, että asiantuntijuuden kehittyminen edellyttää ja edis-

tää avointa kommunikointia sekä yhteistä keskusteluaikaa, jolloin pystytään 

keskustelemaan aihesisällöistä. Hän totesi, että opettajan on hyvä huomioida, 

että kaikki työtavat ja mallit eivät sovi jokaiselle oppilasryhmälle. Esi- ja al-

kuopettajien tulee yhdessä miettiä, kenelle opetus suunnataan, eli kaikkeen 

toimintaan lähdetään niin sanotusti lapset edellä. Alkuopettaja Anna kertoi, että 

esi- ja alkuopettajien yhteistyö on kehittänyt häntä itseään. Se on kehittänyt 

esimerkiksi pelisilmää havaitsemaan, että pystyy lennosta muuttamaan suunni-

telmaa, mikäli se ei toimi. Alkuopettaja Alman ja alkuopettaja Annan mukaan 

esiopettajat ovat oman alansa ammattilaisia, asiantuntijoita, jotka antavat luo-

kanopettajille siitä parhaimman tiedon ja päinvastoin. Rantavuoren ym. (2017, 

245) tutkimuksessa esi- ja alkuopettajat kokivat, etteivät he saaneet tukea tois-

tensa asiantuntemuksesta. 

 Alkuopettaja Alma kertoi, että hän on kokenut salassapitovelvollisuuden 

olevan esteenä asiantuntijuuden hyödyntämiselle. Hänen mukaansa salassapi-

tovelvollisuus rikkoo ajatustenvaihtoa, tiedonsiirtoa opettajalta toiselle. Hän 

koki, ettei voi oikein kertoa tiedonsiirtopalaverissa kaikkia lasta koskevia asioi-

ta, koska rikkoo silloin herkästi salassapitovelvollisuutta. Hänen mukaan se 
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hankaloittaa asioita aika paljon, sillä hänhän ajattelee kuitenkin lapsen parasta 

ja tämän oppimista. Hän kertoi tiedonsiirtopalaverista seuraavasti: 

 

Ku tiedonsiirtoo pitäs saada siitä lapsesta, niin tuntuu, et ei aina uskalla sanoo 
kaikkia ihan niin suoranaisesti niin asioita siitä lapsesta, kun ei myöskään ne asian-
tuntijat, jotka ovat vaikka lasta testannut, niin hekään ei sit anna sitä tietoo lapsesta 
sen opettajalle, joka koittaa niitä ongelmii sitten ratkoo sen lapsen kohdalla. (Alma) 

 

Alkuopettaja Alma totesi kuitenkin, että kun oikeasti pitäisi siirtää muille tietoa 

lapsesta, niin tuntuu, ettei aina osaa sanoa oikealla tavalla asioita tai ei uskalla 

sanoa kaikkea ihan niin suoranaisesti. Etenkin kun tuntuu, etteivät myöskään 

ne asiantuntijat, jotka ovat esimerkiksi lasta testanneet, eivät anna tietoa lapsen 

opettajalle. Esiopettaja Essi koki opettajan asenteen olevan erittäin suuri ja pai-

nava este asiantuntijuuden ja opettajien välisen yhteistyön rakentumiselle. Esi-

opettaja Eevan mukaan asiantuntijuuden kehittymisen jarruna voi olla se, että 

opettaja haluaa toimia niin kuin on aina ennenkin toiminut. Opettajan asenteel-

la on merkitystä, eli jos opettaja itse on innostunut kehittämään yhteistyötä, niin 

hän herkästi saa myös muut mukaan toimintaan ja päinvastoin. Esiopettaja Ee-

va koki yhä tärkeämmäksi seurata ympäröivää yhteiskuntaa, olla yleismaail-

mallisesti kiinnostunut asioista. Hänen mukaansa opettajan tulee tukea, ohjata 

ja opettaa lasta niin, että hän pärjää tulevaisuudessa. Eeva kiteytti näin opetta-

jan tehtävän ytimen: 

 

Eli vaikka lapsi elää tätä päivää niin meidän tulee toiminnalla miettiä, et miten lap-
si pärjää jatkossa elämässään parhaiten ja mitä taitoja hän tarvitsee pärjätäkseen 
täysvaltasena yhteiskunnan jäsenenä. (Eeva) 

 

Esiopettaja Essi koki ajan hermolla pysymisen, kouluttautumisen ja kirjallisuu-

den lukemisen tärkeiksi asioiksi, koska yhteiskunta muuttuu ja kehittyy jatku-

vasti. Hän totesi asiantuntijuuden kehittämisen lähtevän hyvin pitkälti itsestä 

eli siitä, miten itse näkee asiat. 

6.2.3 Kokemuksia yhteisopettajuudesta ja samanaikaisopettajuudesta 

Tutkielmani opettajat toivat esiin, että heillä on hyviä kokemuksia yhteisopetta-

juudesta. He kertoivat, miten tärkeää oli yhdessä miettiä oppitunnin tavoitteita 

ja sitä, mikä 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 yhteistyöstä seuraavasti:  

 

Ja sit, ku me ollaan ihan intoo piukeena ja se on meistä kivaa ja nähään ku lapset 
oppii toimimaan keskenään, niin se ruokkii sit, et jatketaan yhteistyötä, et tää on 
hyvä juttu. Niinku kaikessa, et ku haluut ja uskot siihen ja näet sen hyvänä, niin se 
on niinku niin keskeinen asia siinä yhteistyössä. (Essi) 

 

Korhonen (2007, 178) huomauttaa, että yhteisöllisesti orientoituva opettaja nä-

kee koulun sekä oppilaille että opettajille muodostuvana oppimisympäristönä, 

mikä on oppilaidensa kokonaisvaltaisen oppimisen edellytys.  

 Alkuopettajat Alma ja Anna kertoivat, että viime syksynä yhteisopetta-

juudesta tuli ikään kuin vaatimus; he kokivat hyväksi asiaksi, että yhteissuun-

nittelulle on varattu suunnitteluaikaa. He kertoivat, että yhteisopettajuutta on 

toteutettu varhennetussa kielten opetuksessa ja matematiikassa, jossa kaksi 

luokanopettajaa ovat opettaneet yhdessä yhdistäen kaksi luokkaa. Alkuopettaja 

Alma koki yhteissuunnittelun toimivana ja kuormitusta helpottavana, koska 

sen ansiosta ei tarvitse aina yksin suunnitella oppituntisisältöjä. Alkuopettaja 

Anna totesi suunnitteluajan riittävyydestä, että tunteja on aika kiireisesti suun-

niteltu, mutta ne ovat silti sujuneet mukavasti. 

 Kaikki haastateltavat toivat esiin, että yhteisopettajuudessa on tärkeää yh-

dessä keskustella, mihin yhteisopettajuudella pyritään ja mitä opetukselta halu-

taan sekä mitä aihesisältöjä ja työtapoja otetaan käyttöön. Heidän mielestä on 

tärkeää myös pohtia, toteutetaanko kaikki toiminta yhdessä, miten huomioi-

daan molempien vahvuudet, jaetaanko toimintaa, ja jos jaetaan, niin miten toi-

minta jaetaan kummankin opettajan oman kiinnostuksen ja taitotason perus-

teella. Myös Ahtiaisen ym. (2011, 62) tutkimuksessa opettajat arvostivat yhdes-

sä tekemistä, suunnittelua, toteutusta ja arviointia. Alkuopettaja Anna totesi 

yhteisopettajuudesta seuraavasti: 

 

Ja sen mukaan, kun sitä alkaa tekee, se alkaa tuntua vielä ittestään selvyydemmäl-
tä, et onnistuu vähän niin ku lennostakin uuden henkilön kanssa, jota ei ehkä tun-
ne entuudestaan, se yhteisopettajuus. Se vaatii sitä vähän heittäytymistäkin puolin 
ja toisin. (Anna) 
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Yhteisopettajuus vaatii alkuopettaja Annan mukaan heittäytymistä puolin ja 

toisin. Rantavuoren (2019) tutkimuksessa esi- ja alkuopettajat kokivat, että yh-

teistyössä oli keskeistä selkiinnyttää toiminnan tavoitteita. Onnistunut yhteistyö 

edellytti opettajien mukaan yhteisiä suunnittelukäytäntöjä, joissa toiminta 

suunniteltiin ja osin toteutettiin yhdessä. (Rantavuori 2019, 63–64.)  

 Alkuopettaja Alma kertoi, että hänellä oli antoisa kokemus yhteisopetta-

juudesta yläkoulun aineenopettajan kanssa, jossa aineenopettajan asiantunte-

mus tuli erittäin selkeästi esille. He suunnittelivat yhdessä tunnin sisällön ja 

miettivät toteutuksen. Alkuopettajat Alma ja Anna mainitsivat, että oppitunnin 

aikana heille on automaattisesti löytynyt oma rooli ja aika usein he ottavat ku-

rinpitäjän roolin. Toisin kuin Takalan ja Uusitalo-Malmivaaran (2012, 383) tut-

kimuksessa, jossa monet opettajat valittivat toissijaisesta tehtävästään avustaja-

na tai kurinpitäjänä, niin tutkielmassani opettajat eivät tuoneet asiaa negatiivi-

sena esiin. Alkuopettajat Alma ja Anna pitivät hyvänä asiana, että he ovat voi-

neet alkuopettajien kesken suunnitella opetusta yhdessä joko päivän aikana tai 

sitten erikseen varattuna aikana. He kokivat myös hyvänä, että työ oli selkeästi 

jaettu ja että kumpikin piti kiinni sovituista asioista. Alkuopettaja Alma toi hy-

vän suunnittelun hyödyn esiin seuraavasti: 

 

Sit kumpikin piti sit vielä huolen siitä, että se yhdessä sovittu, et toiku oli sun 
osuus, niin sit sen sit suunnitteli hyvin ja sit ne napsahti sit niinku kivasti kohil-
leen, ne toiminnot siinä. Yhteissuunnittelulle oli nimenomaan varattu se tietty aika, 
ja kumpikin piti sit vielä huolen yhdessä sovituista asioita. Kun oli ne jaetut työt ja 
omat osuudet, jotka suunnitteli hyvin, niin sit se yhteisopettajuuskin onnistu hy-
vin. (Alma) 
 

Takala ja Uusitalo-Malmivaara (2012, 384) mainitsevat, että yhteisopettajuuden 

toimivia esimerkkejä ovat vastuunjako ja ammattitaidon jakaminen. 

 Alkuopettaja Alma muisteli sitä, kun heillä aikoinaan oli yhteisö, jossa esi- 

ja alkuopetusyksikkö toimi erikseen omassa rakennuksessa; siellä opettajilla oli 

keskenään tiivistä yhteistyötä, mistä oli jäänyt hänelle mukava muistikuva. Al-

kuopettaja Alman mukaan toiminnasta ei silloin vielä puhuttu yhteisopettajuu-

tena. Hän kertoi, että kun jollain opettajalla oli idea, niin sitä alettiin sitten yh-

dessä toteuttamaan ja sitten muodostettiin ensimmäisen ja toisen luokan oppi-

laista sekaryhmiä. Hänen mukaan siihen aikaan ei esikoululaisten kanssa ollut 
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vielä kovinkaan paljon yhteistyötä. Lähinnä ensimmäisen luokan oppilaat kävi-

vät lukemassa aapista esikouluryhmille.  

 Yhteisopettajuuteen tuo esiopettaja Essin mukaan haasteita se, että hänelle 

on tosi tärkeää pitää koko ajan kaikki langat käsissä mutta kun hän jakaa vas-

tuuta, niin hän huomaa, että asiat toimivat ja se helpottaa kaikkia. Esiopettaja 

Eeva kertoi vastuun jakamisesta seuraavasti: 

 

Vastuun jakaminen toiselle on musta tuntunut aina vaikeelta, koska mun täytyy ol-
la aina ihan varma, et se toinen opettaja myös kantaa täyden vastuun asiasta eli 
kun mulla on täysi luotto toiseen joka tilanteessa, niin yhteisopettajuus lähtee su-
jumaan ja huomaan, ettei mun tarvi kantaa kaikkea vastuuta koko ajan itse. (Eeva) 
 

Esiopettaja Eeva koki yhteisopettajuuden haasteena sen, että jos toinen opetta-

jista sairastuu niin sijaiselle on vaikea ohjeistaa kaikkea. Yhteisopettajuudessa 

haasteita syntyi myös, kun oppilaalla oli joku konflikti, jota opettaja meni selvit-

tämään toiseen tilaan, ja sillä välin kaikki oppilaat jäivät toisen opettajan vas-

tuulle.  

 Esiopettaja Essi kertoi tekevänsä paljon yhteistyötä alkuopettajan kanssa ja 

koki, että saa hyviä ideoita sekä tiettyä osaamista opettajalta. Hänestä tuntuu, 

että he toimivat joustavasti yhdessä, että he harjoittavat selkeästi samanai-

kaisopettajuutta yhteistyössä ja että ovat molemmat kehittävät innolla yhteis-

työtä. Monissa tutkimuksissa esi- ja alkuopettajat ovat maininneet samanai-

kaisopetuksen laajentaneen ja vahvistaneen heidän ammatillista osaamistaan ja 

kehittymistään sekä edistäneen työhön sitoutumista, työmotivaatiota ja työssä 

jaksamista (Kopisto ym. 2011, 5; Ahtiainen ym. 2011, 167). Esiopettaja Essi koki, 

että esiopetus ja koulu ovat lähentyneet toisiaan. Hän koki kuuluvansa koulu-

maailmaan, ja hänestä tuntuu, että kaikki opettajat ovat samassa veneessä. Esi-

opettaja Eeva kertoi, että hän tekee alkuopettajien kanssa tiivistä yhteistyötä 

sekä kokee saavansa heiltä positiivista kannustusta ja tukea. Alkuopettajat Al-

ma ja Anna kertoivat hyödyntäneensä esiopettajien asiantuntijuutta, kun he 

ovat keskustelleet esimerkiksi siitä, miten koululaisella sujui jokin asia esikou-

lun puolella. Rantavuoren (2019, 17) tutkimuksessa opettajat kokivat keskeisenä 

asiana toisten asiantuntijuuden huomioimisen.  
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 Esiopettaja Essi kertoi olevansa onnekas, kun hänellä oli alkuopettajan 

kanssa aikaa suunnitella, mitä teemoja he äidinkielessä ja matematiikassa aiko-

vat opettaa. Hän totesi, että he opettivat samassa luokkatilassa, jonne he olivat 

yhdistäneet omat luokkansa, jolloin luokassa oli sekä esioppilaita että alkuope-

tuksen oppilaita. He toteuttivat vuorottelevaa opetusta, eli kun toinen heistä 

opetti, niin toinen toimi apuopettajana. He toteuttivat samanaikaisopettajuutta 

myös laajentamalla oppimisympäristöä luokkahuoneen ulkopuolelle, jolloin he 

tekivät metsäretkiä ja toteuttivat siellä jotain toiminnallista, kuten metsämatik-

kaa vuorottelevan opetuksen työtavalla. Esiopettaja Essin mukaan oppilaat 

toimivat hienosti. Hän totesi, että hän toivoisi kuitenkin vielä enemmän aikaa 

yhteissuunnittelulle. Monissa tutkimuksissa on samanaikaisopetuksen haas-

teeksi esitetty yhteisen suunnitteluajan puute (Ahtiainen ym. 2011, 38; Eskelä-

Haapanen 2013, 165). Esiopettaja Essi kertoi toteuttavansa alkuopettajien kanssa 

myös yhteisopettajuutta, jolloin he yhdessä suunnittelivat toiminnan sisältöä ja 

sopivat, että käyvät läpi samaa asia luokissaan mutta lähestyvät aihetta eri nä-

kökulmista. Hän jatkoi, että heillä molemmilla oli luokissaan esi- ja alkuopetuk-

sen oppilaita. Hän kertoi lähestyvänsä asiaa toiminnallisuuden ja leikin kautta 

ja alkuopettaja koulumaisemmin. Esiopettaja Essistä työtapa sujui hyvin, ja hän 

kertoi havainneensa, että oppilaat hyötyivät erilaisista tavoista opiskella. Ran-

tavuoren ym. (2017, 245) tutkimuksessa opettajat totesivat, että heillä oli yhtei-

siä suunnittelupalavereja mutta palaverin jälkeen he suunnittelivat toimintaan-

sa erikseen ja yksilöllisesti.  

6.2.4 Yhteisopettajuuden edellytyksiä ja vaikutuksia 

Haastattelemieni opettajien mukaan yhteisopettajuuden toimiminen ja opettaji-

en ajatusmaailmojen kohtaaminen on aika paljon henkilökemiasta riippuvaista, 

koska joidenkin kanssa on luontevampaa ja helpompaa toimia yhdessä. He ko-

kivat tärkeänä, että onpa työparina sitten kuka tahansa, opettajien yhteinen 

pohdinta opetuksen sisällöistä ja työtavoista on merkityksellistä. Alkuopettaja 

Annan mukaan olisi hyvä yhdessä sopia myös työnjaosta: Tekevätkö molem-

mat kaikkea? Miten huomioidaan toisen vahvuudet? Miten toiminta jaetaan 

opettajien kiinnostuksen mukaan? Hän kertoi, että kun yhteisopettajuus alkoi 
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tuntua hänestä yhä luontevammalta, niin sen toteuttaminen onnistui helpom-

min myös sellaisen työparin kanssa, jota hän ei tuntenut entuudestaan. Al-

kuopettaja Alman mielestä ei voi olettaa, että yhteistyö onnistuu automaattises-

ti kaikkien kesken. Esiopettaja Eeva koki yhteistyön onnistumisen edellyttävän, 

että molemmat ovat innostuneita toteuttamaan yhteisopettajuutta. Alkuopettaja 

Alma koki, että esi- ja alkuopettajilla on molemmilla aika samanlainen kasva-

tusnäkökulma opettamiseen sekä aika paljon samanlaisia ajatuksia muun mu-

assa lasten kanssa toimimisen tärkeydestä. Hän koki ennemminkin luokanopet-

tajan ja aineenopettajan välisen yhteistyön olevan haasteellisempaa kuin luo-

kanopettajan ja esiopettajan välisen yhteistyön. Aineenopettaja on suuntautu-

nut vahvasti omaan opetettavaan aineeseensa ja ajattelee herkästi vain omaa 

ainettaan.  

 Tutkielmani opettajat toivat esiin, että yhteisopettajuus on tuntunut sekä 

heistä opettajista että oppilaista aika luontevalta. Kun luokassa on kaksi opetta-

jaa, niin molempia puhutellaan opettajaksi ja molemmilta opettajilta uskalletaan 

kysyä neuvoa. Kaikki tutkielmani opettajat kokivat, että heillä on ollut enem-

män aikaa oppilaille ja että oppilaat ovat voineet oppia paremmin jonkin asian 

toisen opettajan erilaisella opetustavalla. Myös Takalan ja Uusitalo-

Malmivaaran (2012, 383) tutkimuksessa opettajat kokivat yhteisopettajuuden 

hyötynä sen, että oppilaat saivat enemmän yksilöllistä huomiota, kun läsnä oli 

useita opettajia. Alkuopettaja Alma kertoi yhteisopettajuudesta seuraavasti: 

 

Kun se tulee semmoseks flow-fiilikseksi, et nythän täs asiat etenee ja noi lapsetkin 
tykkää ja silloinhan se on ihan hirmu kiva tota verrattuna siihen, et olis niinku it-
sekseen aina vaan puurtas ja sitä tekis aina ne asiat samalla tavalla, kun tähänkin 
asti. (Alma) 

 

Alkuopettaja Alma kertoi huomanneensa, että toisen opettajan opetustyyli on 

sopinut jollekin oppilaalle hänen omaansa paremmin. Hän on myös miettinyt, 

muuttaisiko omaa kommunikaatiotyyliään luokassa. Alkuopettaja Anna kertoi 

havainneensa, että joku oma oppilas kääntyykin helpommin toisen opettajan 

puoleen apua kysyäkseen, tai toisin päin. Oppilaat voivat siten valita, kummal-

ta opettajalta pyytävät apua. Hän katsoi oppilaan eduksi, että oppilas tutustuu 

koulussa mahdollisimman moneen aikuiseen. Oppilaan on hyvä nähdä opetta-
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jia useissa eri rooleissa. Kun esi- ja alkuopetus ovat samalla käytävällä, toistensa 

läheisyydessä, koulun aikuiset tulevat lapsille tutuiksi. Näin lapsille tulee luot-

tamus kääntyä myös sellaisen aikuisen puoleen, joka ei ole hänen oma opetta-

jansa. Ahtiaisen ym. (2011) tutkimustulokset osoittivat samanaikaisopetuksen ja 

yhteisopettajuuden tavoittelemisen arvoiseksi, koska niillä on merkittävä rooli 

koulujen opetuksessa ja oppilaiden hyvinvoinnissa. Opettajat kokivat, että 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, että he näkivät, millaisia 

opetusmalleja toisella on, ja saivat samalla mahdollisuuden peilata sitä vasten 

itseään sekä omaa toimintaansa.  

 

Se on semmonen mahdollisuus niinku peilata itteensä ja kattoo ja huomata, että 
erikin tavalla voi toimia ja asia menee hyvin lapsille perille tai, että tuo toisen ihmi-
sen viesti menikin todella hienosti perille, voisiks mäkin muuttaa omaa tota niin 
tämmöstä kommunikaatiotyyliäni lapsiin. (Essi) 
 

Heistä oli antoisaa nähdä, 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, että hän pystyi kommunikoimaan ja 

luomaan vuorovaikutusta kollegan kanssa. Kopiston ym. (2011, 59) tutkimuk-

sessa esi- ja alkuopettajat kokivat toistensa työtapojen tulleen tutuiksi, ja he ker-

toivat sitä kautta kehittäneensä yhteistyötä. Haastattelemani opettaja pitivät 

yhteisopettajuutta opettavaisena, koska he saivat havainnoida kollegan erilaista 

tai uutta tapaa toimia luokassa. Korhonen (2007, 178) tuo esiin, että kollegiaali-

nen yhteistyö on tarpeellista myös opettajan omalle kasvulle. Esiopettaja Eeva 

toi kollegan erilaisen tavan toimia esiin seuraavasti: 

 

Mä oon kyl huomannu eroa siin, et teenkö yhteisopettajuutta miespuolisen opetta-
jan kans tai mua nuoremman kans. Et kyl siin oppii ite ihan eri tavalla ja huomaa 
myös, et noinki hienosti voi tän asian ilmasta. (Eeva) 
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Esiopettaja Essi totesi, että hän on ihmisenä sellainen, joka vaatii itseltään paljon 

ja haluaa pitää koko ajan kaikki langat käsissään, ja siksi vastuun jakaminen 

tuntui hänestä vaikealta. Yhteisopettajuuden ja samanaikaisopettajuuden to-

teuttamisen myötä hän kertoi oppineensa ymmärtämään, että vastuuta voi ja-

kaa, mikä helpottaa itseä, ja asiat toimivat silti. Ahtiainen ym. (2011, 62, 167) 

toteavat, että samanaikaisopetuksella voidaan kehittää yhteisvastuullista opet-

tajuutta ja pedagogiikkaa, ja työmuotona se vaatii opettajien sitoutumista toi-

mintaan.  

 Esiopettaja Essi kertoi, että yhteisopettajuudessa kaikki hyödyntävät omia 

vahvuuksiaan ja intressejään sekä jakavat osaamistaan muille, ja siitä hyötyvät 

kaikki. Hän totesi, että jokainen opettaa ihan eri tavalla asioita, joista on itse 

innostunut. Hänen mukaan yhteisopettajuudessa on tärkeää, että opettajat kes-

kustelevat keskenään ja oppivat sitä kautta tuntemaan toisiaan paremmin, ja 

silloin luottamus toiseen kasvaa. Tutkielmani opettajat arvostivat yhdessä te-

kemistä, suunnittelua, toteutusta ja arviointia. He kokivat, että yhteistyölle on 

tärkeää asettaa tavoitteita: mitä tavoitetta kohti ollaan menossa, mitä tavoitel-

laan. Näin esiopettaja Essin mukaan toiselle opettajalle ei tule sellaista tunnetta, 

että häneltä odotetaan koko ajan monia asioita ja muutoksia, koska se uuvuttaa 

jo ajatuksena. Korhonen (2007, 181) ja Nyman (2009, 12) tuovat esiin, että 

opettajat ovat kokeneet tärkeänä toistensa vahvuuksien hyödyntämisen ja oman 

osaamisensa jakamisen muille. He kokevat, että yhteisten ammatillisten poh-

dintojen myötä tapahtuu todellista uudistumista ja opettajien kesken syntyy 

jaettua ymmärrystä, yhteistä päämäärätietoisuutta ja sitoutumista toimintaan. 

Esiopettaja Essi kertoi saaneensa alkuopettajalta, jonka kanssa teki paljon yh-

teistyötä, myönteistä palautetta siitä, että hän on niin innostunut yhteistyön 

tekemisestä. Alkuopettaja Anna kertoi saaneensa esiopettajalta ideoita toimin-

nallisempaan tapaan lähestyä asioita. Esiopettaja Essin mukaan yhteistyötä teh-

dessä joustavuus lisääntyi ja koulu lähentyi esiopetusta ja hän koki, että he to-

dellakin tekevät työtä nyt yhdessä. Alkuopettaja Anna kertoi, että hän kokee 

esiopetuksen kuuluvan koulun piiriin ja että he kaikki tekevät yhteistyötä sa-

man asian puolesta. Esiopettajat Essi ja Eeva sekä alkuopettajat Alma ja Anna 
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kokivat, että he pystyivät hyödyntämään toistensa asiantuntijuutta ja toimi-

maan hyvässä ja tiiviissä yhteistyössä keskenään. 
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7 POHDINTA 

7.1 Tulosten tarkastelu ja johtopäätökset 

Meillä kävi sillee, ett sitä alko heräämään se nälkä, et ois kiva syventää ja miettii 
niinku ja suunnitella tarkemmin ja et se nälkä kasvo syödessä. (Essi ) 

 
Yllä oleva aineistolainaus tuo esiin, että esi- ja alkuopetuksen opettajat olivat 

innostuneita toteuttamaan yhteistyötä, koska he näkivät sen lapsen kannalta 

hyvänä asiana. Yhteistyön avulla pystyttiin huomioimaan, että lapset kehittyvät 

ja oppivat asioita eri tahtiin. Esi- ja alkuopettajien yhteistyön määrä ja toteutta-

mistavat vaihtelivat vuosittain. Yhteistyötä toteutettiin eri henkilöiden kanssa 

eri tavalla, riippuen siitä, mikä tuntui hyvältä ja toimivalta. Koska yhteistyö ei 

ole ollut selkeästi määriteltyä ja vaadittua päättäjien taholta, opettajat toivoivat 

sen rajaamista niin, että se velvoittaisi toteuttamaan yhteistyötä. Opettajien 

vaihtuvuudesta johtuen uuden yhteistyösävelen löytämiseen saattoi mennä lä-

hes puolikin vuotta. Esiopettajat kokivat yhteistyön määrän vähäiseksi, koska 

toiminnan jatkumo, hetkeen tarttuminen ja lapsen yksilöllinen huomioiminen 

eivät toteutuneet niin kuin he toivoivat sen toteutuvan. Yhteinen suunnitteluai-

ka koettiin riittämättömäksi, minkä vuoksi suunnittelu jäi aika pinnalliseksi. 

Esi- ja alkuopetuksen luokkien fyysinen läheisyys mahdollisti, että esi- ja al-

kuopetuksen opettajat tulivat tutuiksi kaikille esi- ja alkuopetuksen oppilaille; 

näin oppilaiden oli helpompi pyytää apua keneltä tahansa aikuiselta.  

 Esi- ja alkuopetuksen yhteistyö edellyttää opettajien mukaan riittävää yh-

teistä suunnitteluaikaa, resursseja sekä yhteistä tahtotilaa kaikilta, jotta yhteis-

työtä voisi toteuttaa isolla porukalla ja työparityöskentelynä. Tärkeäksi koettiin 

opettajien oma asenne, halu ja osaaminen yhteistyöhön sekä ymmärtäminen 

yhteistyön merkityksestä. Esimiehet ja rehtorit ovat avainasemassa mahdollis-

tamassa ja antamassa resursseja ja puitteita yhteistyölle. Isoherranen (2012) 

huomauttaa, että organisaation rakenteet eivät aina mahdollista yhteisen tiedon 

luontia eivätkä yhteisen toimintamallin kehittämistä, joten muutos instituutioi-

den toiminnassa edellyttää päätöksiä myös yhteiskunnallisilta päättäjiltä. Pyrit-
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täessä muuttamaan vanhaa toimintakulttuuria tarvitaan kaikkien toimijoiden 

yhteistä näkemystä ja tavoitteita sekä tukea muutokseen. (Isoherranen 2012, 5.) 

Alkuopettajat kokivat yhteistyön haasteiden johtuvan lähinnä rakenteista, ku-

ten esi- ja alkuopetuksen erilaisista lukujärjestyksistä, eriävistä aikatauluista. He 

kokivat, että koulun puolella yhteistyö on joustavampaa, koska työ ei ole niin 

tarkkaan raamitettua, kellonaikaan sidottua. He kertoivat, että yhteistyötä to-

teutettiin enemmän esikoulun ehdoilla aikataulullisesti ja sisällöllisesti. Al-

kuopettajat kertoivat, että esikoulussa on vapaampaa toimintaa ja enemmän 

leikkiä, kun taas koulun puolella edetään enemmän opetussuunnitelman tavoit-

teiden mukaan. Esi- ja alkuopetuksen erilaiset pedagogiset painotukset olivat 

nähtävissä myös Rantavuoren (2019) tutkimuksessa: sen mukaan opettajat liit-

tivät leikin vahvasti esiopetuksen pedagogiikkaan ja koulun pedagogiikassa 

korostuivat opettajajohtoisuus ja opetussuunnitelman tavoitteet (Rantavuori 

2019, 56). Esiopettajat puolestaan kokivat, että koulun oli haastavampaa tehdä 

yhteistyötä johtuen esiopetussuunnitelman vaatimuksista. Myös Rantavuoren 

(2019, 55) tutkimuksessa opetussuunnitelman vaativat tavoitteet kuvattiin yh-

deksi syyksi sille, etteivät alkuopettajat halunneet käyttää liikaa aikaa esiope-

tuksen kanssa toteutettavaan yhteistyöhön.  

 Alkuopettajat toivat esiin, että mitä avoimempaa esi- ja alkuopettajien vä-

linen keskustelu on, niin sitä paremmin se tukee lapsen yksilöllistä opinpolkua. 

Kun tiedetään resurssien tarve, varhaisen tuen tarjoaminen mahdollistuu. Tär-

keäksi koettiin, että esi- ja alkuopettajat keskustelevat yhdessä oppilaan tuen 

tarpeesta: milloin voi eriyttää koulun puolelta alaspäin esiopetuksen puolelle 

tai esikoulusta ylöspäin koulun puolelle. Tavoitteita, keinoja ja arviointia tulee 

miettiä yhdessä. Rantavuori (2019, 64) toteaa, että esi- ja alkuopetuksen yhteis-

työkäytänteitä vahvistamalla voidaan tukea onnistunutta siirtymää kouluun. 

Tutkimukseeni osallistuneet alkuopettajat kokivat yhteistyön avartaneen hei-

dän kykyään nähdä, millainen lapsen polku on ennen kouluun siirtymistä sekä 

millaisia taitoja ja edellytyksiä esioppilaalla on verrattuna koululaiseen. Esi-

opettaja kertoi, että hänellä on vahva usko yhteistyön onnistumiseen, kunhan 

asetetaan realistiset tavoitteet, jotta kaikille tulee tunne, että ne voidaan saavut-

taa. Tämä edesauttaa yhteistyön jatkumista. Esiopettajat kokivat yhteistyön 



88 
 

myötä koulun lähentyneen esiopetusta, ja heistä tuntui, että he kuuluvat koulun 

puolelle ja tekevät todellakin yhteistyötä yhdessä. Yhteisen tiedon rakentumi-

nen edellyttää, että esi- ja alkuopettajat tunnistavat yhteistyön taustalla vaikut-

tavia kulttuurisia ajattelutapoja sekä historiallisesti rakentuneita kulttuurisia 

käytäntöjä (Rantavuori 2019, 58). Tutkimustulokseni sekä Leppälän (2007, 166) 

tutkimustulokset osoittivat, että lapsen siirtyminen koulun puolelle koettiin 

helppona, kun kouluympäristö, lapset ja henkilökunta kävivät lapselle tutuksi. 

Forss-Pennanen (2006, 201) tähdentää, että lapsen turvallisen oppimisen polun 

varmistaminen koulun puolelle edellyttää opettajien kouluttautumista uuden-

laiseen asiantuntijuuteen sekä toiminnallista integraatiota esi- ja alkuopetuksen 

välillä. Tutkimukseni opettajat työskentelivät haastattelujeni aikaan väistötilois-

sa ja totesivat, että kun he pääsevät uuteen kouluun ja yhteiseen kouluyhtei-

söön, niin silloin he pystyvät laajemminkin hyödyntämään yhteistyötä ja opet-

tajien osaamista.  

 Joustavan yhteistyön toteuttaminen koettiin haasteelliseksi johtuen isoista 

oppilasryhmistä, rajallisista tiloista ja riittämättömästä suunnitteluajasta. Opet-

tajien mukaan myös tilojen tulisi tukea joustavan yhteistyön toteuttamista. Jous-

tavia ryhmittelyjä toteutettiin lähinnä juhla- ja teemapäivinä, pajatoimintana. 

Alkuopettajat toivoivat enemmän resursseja, jotta pystyisivät helpommin eriyt-

tämään esikoulun puolelle. He kokivat, että esiopetuksesta on vähän helpompi 

eriyttää koulun puolelle johtuen esikoulun suuremmasta henkilöresurssista. 

Alkuopettaja koki, että esiopetuksen puolella ei olla niin vastaanottavaisia, jos 

koulun puolen oppilas, jolla on tarvetta vielä leikkiin, tulisi esiopetusryhmään. 

Esiopettaja puolestaan toi esiin yhtenä pelkonaan, että esikoulun puolelle lähe-

tetään herkästi oppilas, joka on levoton ja häiriköi luokassaan. Hänen mukaan 

se ei ole oikea ratkaisu, vaan häiriköinnin syy ja oppilaan mahdollinen tuen 

tarve tulisi selvittää. Kahden instituution, esiopetuksen ja alkuopetuksen, väli-

nen yhteistyö tekee näkyväksi noista instituutioista lähtöisin olevia kulttuurisia 

ajattelutapoja (Rantavuori 2019, 31).  

 Kaksivuotinen esiopetus herätti opettajissa monenlaisia tunteita, huolta ja 

pohdintaa, onko se järkevää vai ei. Esiopettajat pohtivat, aikaistuuko silloin 

koulun alku vuodella ja tuleeko nykyisestä viisivuotiaiden ryhmästä esikoulu-
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luokka. Esiopettajat eivät näe tätä hyvänä ratkaisuna, koska heistä lapsuus, 

leikki ja toiminnallisuus väistämättä vähenee koulun puolella. Esi- ja alkuopet-

tajat toivoivat, ettei esiopetusta ryhdyttäisi toteuttamaan keskieurooppalaiseen 

tyyliin, jossa viisivuotiaan tulee jo osata lukea. Heidän mukaansa olisi tärkeää, 

että pysyttäisiin suomalaisessa perinteessä, jossa leikkimällä opitaan perustaito-

ja ja sosiaalisia taitoja. Loppuvuodesta syntynyt voisi hyötyä ja alkuvuodesta 

syntynyt turhautua kaksivuotisesta esikoulusta, mutta toisaalta tämä on yksilö-

kohtaista, eli pelkkä ikä ei ole tässä ratkaiseva tekijä. Esiopettaja pohti, lisääkö 

kaksivuotinen esiopetus joustavuutta: onko se riittävä aika lapselle saada pa-

remmat kouluvalmiudet. Kaikki opettajat kokivat yhteistyön tärkeäksi myös 

kaksivuotisessa esiopetuksessa. Opettajat toivoivat, että asiassa kuunneltaisiin 

kentällä toimivia asiantuntijoita. Keltikangas-Järvinen (2018) tuo esiin, että 5-

vuotiaiden esiopetus voi kasvattaa eroja, koska siitä hyötyvät muita enemmän 

lapset, joilla on parhaat eväät oppia ja kehittyä. Huonoista lähtökohdista pon-

nistavat lapsetkin kyllä hyötyvät esiopetuksesta, mutta erot eivät kuitenkaan 

kapene, joten esiopetuksen tulisi keskittyä vahvistamaan heikommista lähtö-

kohdista ponnistavien lasten oppimista. (Keltikangas-Järvinen 2018.) 

 Tutkimukseni opettajat toivat esiin, että asiantuntijuuden rakentumisessa 

kouluttautumisella on tärkeä merkitys. Opettajan käsitys omasta opettajuudesta 

syntyy koulutuksen, ammatillisen kehittymisen ja itsetutkiskelun kautta ja liit-

tyy lisäksi itsensä kehittämiseen ja työyhteisön yhteisöllisyyteen (Aho 2011, 

188). Kaikki opettajat totesivat, että esi- ja alkuopetuksen yhteisillä koulutuksil-

la luodaan yhteinen pohja yhteistyön kehittämiselle. Forss-Pennasen (2006, 201) 

tutkimus osoittaa, että 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 

ymmärrystä siitä, mitä yhteistyö on, mitä sillä haetaan ja miksi sitä tehdään, ja 

lisäksi ne ovat panneet ajattelemaan asioita monelta näkökannalta. Myös pereh-

tyminen oman alan kirjallisuuteen ja julkaisuihin kehittää asiantuntijuutta ja 

ajan hermolla pysymistä. Tietyin väliajoin kouluttautuminen on opettajien mu-

kaan välttämätöntä. Opettaja ei ole koskaan valmis, ja opettajan käsitys omasta 

opettajuudesta on alati muuttuva ja kehittyvä (Aho 2011, 188). Tutkimukseeni 
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haastattelemieni opettajien mukaan yhteisten koulutusten myötä heistä on ollut 

luontevaa tehdä yhteistyötä, kun mukana on ollut erilaisia asiantuntijoita. Tär-

keäksi on koettu tiedon ja osaamisen jakaminen toisille sekä oma halu kehittyä, 

muuntautua ja ottaa vastaan muutoksia. Opettaja haluaa etsiä koulutuksen 

avulla muutosta omaan työhönsä (Aho 2011, 189). Haastattelemani alkuopetta-

jan mukaan status ei vaikuta, vaan ratkaisevaa on jokaisen oma asiantuntijuus. 

Tärkeää on, että kaikkien vahvuuksia hyödynnetään, sillä kaikilla on sama 

päämäärä: lasten oppiminen ja hyvinvointi. Joustavassa moniammatillisessa 

työskentelyssä ylitetään perinteisiä ammatillisia roolirajoja, asiantuntijoiden 

osaaminen tunnistetaan ja heidän roolinsa ja asemansa määrittyy joustavasti 

(Isoherranen 2012, 110). Asiantuntijuuden rakentumisen esteeksi koettiin muu-

tosvastarinta eli opettajan halu toimia kuten hän on aina ennenkin toiminut. 

 Yhteistyö on opettajien mukaan lisännyt omaa asiantuntemusta, kun he 

eri alan asiantuntijoina työskentelevät yhdessä. Esi- ja alkuopettajien asiantunti-

juuden rakentumista on mahdollista tukea vahvistamalla heidän välisiään yh-

teistyökäytänteitä (Rantavuori 2019, 64). Asiantuntijuuden kehittymistä edistää 

esi- ja alkuopettajien avoin kommunikaatio ja se, että heillä on yhteistä aikaa 

keskustella tavoitteista, aihesisällöistä, toteutustavoista ja oppilaista sekä jakaa 

keskenään omaa osaamistaan. Esi- ja alkuopettajat kokivat, että heillä on melko 

samanlainen kasvatusnäkemys lasten kanssa toimimisen tärkeydestä. Mo-

niammatillisessa yhteistyössä on tärkeää saada kaikkien tieto ja asiantuntijuus 

käyttöön sekä keskustella yhteisten käytäntöjen taustalla olevista arvoista (Ran-

tavuori 2019, 27). Tärkeää on myös miettiä, kenelle toimintaa suunnataan ja 

ryhtyä toimintaan ensisijaisesti lapsia ajatellen. Yhteistyö on kehittänyt itseä ja 

pelisilmää sekä harjaannuttanut havaitsemaan, että pystyy lennosta muutta-

maan toimintaa, jos se ei ole toimiva. Alkuopettaja totesi, että esiopettaja on 

alansa asiantuntija, joka antaa hänelle parhaan tiedon esioppilaista ja esiopetus-

toiminnasta. He jakavat keskenään ajatuksia, tietoa ja osaamista. Jokinen ym. 

(2014) toteavat, että tulevaisuuden pedagogisen asiantuntijuuden kriteereinä 

korostuvat erilaisten oppilaiden huomioiminen, opetuksen yksilöllistäminen ja 

kollegiaalinen yhteistyö. Tässä muutoksessa opettajilta edellytetään erityisesti 

ammatillisesta kehittymisestään huolehtimista. Opettajien osaamisen kehittä-
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misen arvellaan edellyttävän opettajan työnkuvan muuttamista ja viime kädes-

sä opettajankoulutuksen uudistamista. (Jokinen ym. 2014, 21.) 

 Opettajilla oli hyviä kokemuksia yhteisopettajuudesta. He kokivat tärkeä-

nä, että heillä oli aikaa yhdessä keskustella mitä haluaa opetukselta, mihin sillä 

pyritään, millaisia toteutustapoja käytetään ja jakaa toimintaa kiinnostuksen ja 

taitotason perusteella. Yhteisopettajuus koettiin toimivana, kun voi yhdessä 

suunnitella tunnin sisällön, mikä helpottaa työn kuormitusta. Yhteisopettajuu-

den toteuttaminen koettiin henkilökemiasta riippuvaiseksi, koska joidenkin 

kanssa se on helpompaa ja luontevampaa. Alkuopettaja Annan mukaan yhteis-

opettajuus alkoi tuntua vähitellen helpommalta ja uudenkin työparin kanssa 

onnistua paremmin, mutta se vaati vähän heittäytymistä puolin ja toisin. Esi- ja 

alkuopettajat toteuttivat myös samanaikaisopettajuutta siten, että toinen opetti 

toisen ollessa apuopettajana. Opettajat kokivat hyvänä, että molemmat olivat 

innostuneita ja että he näkivät lasten oppivan työskentelemään yhdessä; tämä 

puolestaan ruokki opettajia jatkamaan yhteistyötä. Yhteisopettajuuden toteut-

taminen loi mahdollisuuksia nähdä, millaisia opetusmalleja toisella on. Sen 

avulla oli myös mahdollista peilata itseään ja omaa työskentelyään toisen toi-

mintaa vasten. Oli antoisaa huomata, miten saman asian voi opettaa toisellakin 

tavalla ja sekä saada ideoita että jakaa omia ideoita toiselle. Forss-Pennasen 

(2006, 118) tutkimuksen mukaan esi- ja alkuopettajien välinen yhteistyö oli ri-

kastuttanut molempia osapuolia ja molempien työn arvostus oli noussut. 

 Tutkimukseni opettajien mukaan samanaikaisopettajuus vaikutti positiivi-

sesti myös oppilaisiin. He havaitsivat, että oppilaat tykkäsivät työtavasta. Jolle-

kulle oppilaalle saattoi olla helpompi pyytää toiselta opettajalta apua; toisen 

opettajan tapa opettaa jokin asia saattoi puolestaan mennä jollekulle toiselle 

oppilaalle helpommin perille. Alkuopettajat kokivat yhteisopettajuuden antoi-

sana verrattuna siihen, että he aina puurtaisivat yksin luokkahuoneessaan, kos-

ka sen avulla he pystyivät kommunikoimaan toistensa kanssa ja luomaan vuo-

rovaikutusta. Yhteisopettajuuden toteuttamisen haasteena opettajat kokivat 

riittämättömän suunnitteluajan, jotta olisivat kyenneet huomioimaan lapset yk-

silöllisemmin. Esiopettaja koki yhteisopettajuuden myötä muutoksia omassa 

opettajuudessaan. Hän kertoi olleensa vaativa itseään kohtaan ja haluavansa 
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pitää itse kaikki langat käsissään, joten vastuun jakaminen tuntui haastavalta. 

Nyt hän koki vastuun jakamisen toimivan ja helpottavan kaikkia. Yhteistyö 

vahvisti omaa ammatillisuutta omassa roolissa, mutta myös vastuun jakamista 

ja vastuun ottamista (Forss-Pennanen 2006, 117). Tutkimukseni esiopettaja koki 

tärkeänä, että jokainen saa hyödyntää vahvuuksiaan ja intressejään sekä voi 

jakaa osaamistaan toisille. Rantavuoren (2019, 63) tutkimuksen mukaan esiope-

tuksen resurssit ja esiopettajien asiantuntijuus jäivät osin hyödyntämättä, ja 

koulun pedagogisia käytäntöjä arvostettiin enemmän yhteisen tiedon rakentu-

misessa. Toisin kuin Rantavuoren (2019) tutkimustulokset osoittavat, tutkimuk-

seni esi- ja alkuopettajat kokivat, että esi- ja alkuopetuksen yhteistyötä toteutta-

essaan he pystyivät hyödyntämään toistensa asiantuntijuutta ja toimimaan hy-

vässä ja tiiviissä yhteistyössä. Keskeistä yhteistyössä on, että haluaa toteuttaa 

sitä, uskoo siihen ja näkee sen hyvänä. 

 

Johtopäätökset asiantuntijuuden rakentumisesta esi- ja alkuopettajien 
yhteistyössä 
 
Pro gradu -tutkielmani ensimmäisessä tutkimuskysymyksessä pyrittiin selittä-

mään,  millaisia kokemuksia esi- ja alkuopettajilla on yhteistyöstä esi- ja al-

kuopetuksessa.  Tutkimuksen tärkeimpänä havaintona voidaan pitää, että esi- 

ja alkuopettajat olivat motivoituneita toteuttamaan ja kehittämään esi- ja al-

kuopetuksen yhteistyötä. Yhteistyö edellytti opettajalta halua toimia yhdessä 

sekä ymmärrystä yhteistyön merkityksestä.  Merkittävää oli oma halu muun-

tautua ja ottaa vastaan muutoksia. Yhteistyön kehittäminen ja toteuttaminen 

vaati resursseja sekä yhteistä keskustelu- ja suunnitteluaikaa. Tutkimuksen toi-

sessa kysymyksessä pyrittiin selvittämään, millaisia kokemuksia esi- ja al-

kuopettajilla on asiantuntijayhteistyön rakentumisesta. Tärkeänä havaintona 

oli, että esi- ja alkuopettajat näkivät toistensa asiantuntijuuden ja vahvuuksien 

hyödyntämisen kehittävän esi- ja alkuopetuksen yhteistyötä sekä opettajan 

omaa asiantuntijuutta. Merkittävää oli myös, että opettajat kunnioittivat tois-

tensa asiantuntijuutta. Opettajilla oli sama päämäärä, jota he tavoittelivat – las-

ten oppiminen ja hyvinvointi. 
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 Asiantuntijuuden rakentuminen edellyttää opettajien avointa kommuni-

kointia sekä yhteistä keskusteluaikaa. Opettajien keskinäinen ajatustenvaihto 

sai miettimään asioita monelta näkökannalta, ja siten he pystyivät kehittämään 

omaa asiantuntijuuttaan. Tärkeää on, että yhdessä keskustellaan, mitä kukin 

haluaa yhteistyöltä, millaisia tavoitteita asetetaan, mitä aihesisältöjä ja millaisia 

työtapoja käytetään. Opettajien välisen yhteistyön myötä he oppivat tuntemaan 

toisiaan paremmin ja luottamus toiseen kasvaa. Opettajat voivat myös peilata 

itseään ja omaa toimintaansa ja samalla kehittää omaa asiantuntijuuttaan. Myös 

omaan alaan perehtyminen niin kirjallisuuden kuin erilaisten julkaisujen ja kir-

joitusten muodossa kehittää asiantuntijuutta. Esi- ja alkuopettajien yhteistyön 

haasteita asiantuntijuuden rakentajina olivat yhteisen suunnitteluajan riittämät-

tömyys, vähäiset resurssit, esi- ja alkuopetuksen rakenteelliset erot sekä opetta-

jan asenne. Tutkielmani opettajat eivät kokeneet eri instituutiosta tulevan am-

mattilaisen asiantuntijuuteen luottamista haasteena. 

 Päättäjien myönteinen suhtautuminen ja tuki luo puitteita esi- ja alkuopet-

tajien yhteistyön kehittämiselle ja näin mahdollistaa yhteistyön rakentumisen. 

Yhteistyön onnistumisen kannalta on tärkeää luoda esi- ja alkuopetuksen yh-

teinen toimintamalli. Yhteinen suunnitteluaika tukee opettajien yhteistyön ja 

asiantuntijuuden rakentumista. Esi- ja alkuopettajille suunnatuilla esi- ja al-

kuopetuksen kehittämiseen tähtäävillä koulutuksilla tuetaan opettajien asian-

tuntijuuden rakentumista. Yhteisten koulutusten myötä tutkielmani opettajista 

oli luontevaa, että mukana on erilaisia asiantuntijoita. Koulutukset tukevat yh-

teistyön rakentumista, niillä luodaan yhteistyön pohjaa. Koulutuksissa opettaji-

en on mahdollisuus käydä ajatustenvaihtoa ja jakaa oman alan asiantuntijuutta. 

Opettajat tutustuvat toistensa ammatteihin ja saavat tietoa ja ymmärrystä esi- ja 

alkuopetuksen yhteistyöstä, siitä miksi ja miten sitä toteutetaan. Koulutuksissa 

kehitetään esi- ja alkuopetuksen nivelvaihetta sekä yksilöllistä toimintakulttuu-

ria. Nivelvaiheessa esi- ja alkuopettajien asiantuntijuus ja sen rakentuminen 

tulisi ottaa käyttöön. Yhteistyön toteuttaminen lapsen yksilöllisen oppimisen 

jatkumon turvaamiseksi esikoulusta koulun puolelle edellyttää opettajien kou-

luttamista uudenlaiseen asiantuntijuuteen, jossa korostuu moniammatillinen 

yhteistyö 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 myös se, että haas-

tattelin itse kaikki haastateltavat. Noudatin tutkimusetiikkaa informoimalla 

haastateltavia tutkimuksen tavoitteista, menetelmistä sekä tähdensin heille 

noudattavani anonymiteettia tarkasti. Koronapandemiasta johtuen minulla oli 

haasteita saada riittävästi haastateltavia, ja siksi haastateltavien määrä oli pie-

nempi kuin olin alun perin kaavaillut. Haastattelujen toteuttaminen puhelin-

haastatteluina saattoi osin vaikuttaa saamaani aineiston sisältöön, koska kas-

vokkain tehty haastattelutilanne olisi mahdollisesti ollut rennompi, ja silloin 

olisi voinut luoda intensiivisemmän kontaktin haastateltavaan. Tästä huolimat-

ta haastattelut sujuivat kuitenkin hyvin ja sain haastatteluista runsasta ja moni-

puolista aineistoa. Huomasin aineistoa litteroidessani, että olisin joissain tilan-

teissa voinut kysyä tarkentavia kysymyksiä. Näin olisin saanut haastateltavan 

avautumaan vielä perinpohjaisemmin, koska jotkut haastateltavien kertomat 

kokemukset jäivät vaillinaisiksi. Minua olisi kiinnostanut tietää enemmän, mut-

ta en haastattelutilanteessa ymmärtänyt esittää jatkokysymyksiä ehkä osin siksi, 

että olin kokematon haastattelijana ja osin siksi, että minua hieman jännitti. 

Tulkintani sisäistä validiteettia olisi voinut parantaa, jos toinen tutkija olisi tul-

kinnut aineistoani päästen samaan lopputulokseen. Tämä olisi voinut olla 

mahdollista myös, jos olisin toteuttanut koko tutkimukseni yhdessä toisen tut-

kijan kanssa ja jos olisimme yhdessä voineet pohtia koko tutkimusprosessin 

vaiheita ja tehtyjä valintoja. Yleistettävyysongelman pystyin mielestäni ratkai-

semaan sillä, että viittasin tutkimuksessani muihin aiheesta tehtyihin tutkimuk-

siin. Esi- ja alkuopetuksen opettajia tutkimukseni tulokset voivat rohkaista niin, 

että he ryhtyvät toteuttamaan esi- ja alkuopetuksen yhteistyötä. Opettajat voi-

vat soveltaa tutkimustuloksia ja saada tuloksista jopa käytännön vinkkejä sii-

hen, mitä on hyvä huomioida, jotta yhteistyö lähtee sujumaan. Itselleni asetta-

mani aikataulu tutkimukseni valmistumisesta ei aivan pitänyt siltä osin, että 

sen valmistuminen viivästyi jonkin verran johtuen muista opinnoistani ja omas-
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ta elämäntilanteestani. Sain kuitenkin haastatteluaineistosta hyvin vastauksia 

esittämiini tutkimuskysymyksiin. 

 Oppilaiden kokemuksia esi- ja alkuopetuksen yhteistyöstä ei ole juurikaan 

tutkittu, joten kiinnostavaa olisi jatkossa tutkia, miten esi- ja alkuopetuksen op-

pilaat ovat kokeneet joustavan esi- ja alkuopetuksen yhteistyön, vertaisoppimi-

sen ja yhteisopettajuuden. Mielenkiintoista olisi myös kuulla, mitä mieltä lasten 

vanhemmat ovat yhteistyömuodoista ja niiden vaikutuksista. Yksi kiinnostava 

näkökulma olisi, onko esi- ja alkuopetuksen joustavalla yhteistyöllä vaikutuksia 

oppilaiden oppimistuloksiin. Pro gradu -tutkielmani opettajat olivat innostunei-

ta toteuttamaan esi- ja alkuopetuksen yhteistyötä. Heistä oli luontevaa työsken-

nellä yhdessä ja hyödyntää kahden eri instituution asiantuntijuutta. Alkuopet-

taja Annan sanoin: ”Kaikilla on se oman alansa asiantuntijuus ja sitä hyödynne-

tään.” 
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LIITE 1 Esi- ja alkuopetuksen yhtäläisyyksiä ja eroja 

Esiopetus Alkuopetus 

Alkaa sinä vuonna, kun lapsi täyttää 6 vuotta. Oppivelvollisuus alkaa sinä vuonna, kun lapsi täyt-
tää 7 vuotta. 

Perusopetuslain (21.8.1998/628) alainen Perusopetuslain (21.8.1998/628) alainen 

Tavoitteellinen yhteistyö nivelvaiheissa (esiopetus-
suunnitelman perusteet EOPS 2014) 

Tavoitteellinen yhteistyö nivelvaiheissa (POPS 2014) 

Pedagogiselta luonteeltaan osa varhaiskasvatusta Osa perusopetusta ja kuuluu kouluopetuksen kon-
tekstiin 

Kunta velvollinen järjestämään esiopetusta joko 
päiväkodissa tai koulussa 

 

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

Kuuluu oppivelvollisuuteen 

Säädettiin 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 ilmetessä, 
oikeus oppilashuoltoon, vammaisen tai muun eri-
tyisen tuen oppilaan oikeus opetukseen osallistumi-
sen edellyttämiin tulkitsemis- ja avustajapalvelui-
hin, oikeus koulumatkaetuuteen ja maksuton tapa-
turman hoito. 

Opetuksen maksuttomuus, oikeus saada oppimisen 
ja kehityksen tukea heti tuen tarpeen ilmetessä, oi-
keus oppilashuoltoon, vammaisen tai muun erityisen 
tuen oppilaan oikeus opetukseen osallistumisen 
edellyttämiin 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). 

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

Oppiaineet mutta opetus voi olla pääosin eheytettyä 

Toiminnallinen oppiminen Opiskelu eli tietoinen oppiminen 

Arviointi kohdistetaan lapsen kokonaiskehityksen 
seurantaan 

Arviointi kohdistetaan opetussuunnitelmassa mai-
nittujen kasvatustavoitteiden saavuttamiseen 

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

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

Kestää yleensä yhden lukuvuoden ja sitä annetaan 
vähintään 700 tuntia (EOPS 2014) 

 

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

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

Vuorovaikutus, yhteisöllinen tiedon rakentuminen 
(EOPS 2014) 

Vuorovaikutus, osallistuminen, yhteisöllinen tiedon 
rakentuminen (POPS 2014) 

Oppimaan oppimisen taidot (EOPS 2014) Oman oppimisen kehittäminen (POPS 2014) 

Monipuoliset työtavat (EOPS 2014) Monipuoliset työtavat (POPS 2014) 
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LIITE 1 jatkuu 

Mahdollisuuksia kokeilemiseen ja itsenäisesti toi-
mimiseen (EOPS 2014) 

itseohjautuvuutta ja ryhmään kuulumisen tunnet-
ta lisäävät toimintatavat (POPS 2014) 

Eheyttäminen – oppimiskokonaisuudet (EOPS 
2014) 

Eheyttäminen – monialaiset oppimiskokonaisuu-
det (POPS 2014) 

Oppimisen ilo (EOPS 2014) Oppiva yhteisö (POPS 2014) 
Ajattelu vuorovaikutteista ja lapsilähtöistä Ajattelu opettajakeskeistä 
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LIITE 2  

 

Kokemuksia esi- ja alkuopetuksen yhteistyöstä 

 

Essi kokee ensiarvoisen tärkeäksi opettajien asenteen ja halun tehdä yhteistyötä 

sekä ymmärryksen yhteistyön merkityksellisyydestä. Hänen mukaansa on 

kaikkien etu, että rehtori ja esiopettajien esimies kokevat yhteistyön tärkeänä ja 

luovat sille tietyt puitteet ja mahdollistavat sen. Hän toivoo rehtorin ymmärtä-

vän, ettei esiopetuksen kanssa tehtävä yhteistyö ole koulun puolelta pois ja 

päinvastoin. Hän kertoo, että alkuopettajat kokevat yhteistyön haasteellisem-

pana, koska siten toimimalla he eivät ehdi käydä kaikkia opetettavia sisältöjä 

läpi. Hän kokee, että yhteistyö saadaan toimimaan panostamalla suunnitteluun. 

Hän toivoo, että myös lukuvuoden alussa ennen koulutyön alkua olisi suunnit-

teluaikaa, jolloin mietittäisiin yhteistyölle selkeät toimintaraamit. Hän kokee 

tärkeäksi selkeät tavoitteet yhteistyölle. Hän toteaa yhteistyön lopahtavan her-

kemmin, jos opettajille tulee tunne, että tavoitteita ei pystytä saavuttamaan ja 

yhteistyö tuntuu haasteelliselta.  

 Essi kokee alkuopetuksen kanssa tehtävän yhteistyön olevan vahva tuki 

esioppilaalle. Hän mainitsee, että siirtopalaverit, nivelpalaverit ja tarvittaessa 

yksilölliset siirtopalaverit turvaavat hyvän koulupolun rakentumista. Hän ko-

kee tärkeänä, että kaikki tieto, mitä esiopettajilla lapsista on, siirtyy koulun puo-

lelle. Vahva yhteistyö huoltajien kanssa tukee myös oppilasta. Hän kertoo, että 

esikoulun puolella rakennetaan tietoisesti luottamussuhdetta koulun puolelle 

tuomalla esiin sekä huoltajille että lapsille, että koulussa on hyvä olla ja että siel-

lä oppii asioita. Hän kokee yhteistyössä keskeisenä, että olisi aikaa yhdessä 

miettiä, missä asioissa lapsi tarvitsee tukea tai toisaalta missä asioissa voisi 

eriyttää ylöspäin. Hän kokee yhteisten tavoitteiden ja keinojen asettamisen sekä 

arvioinnin tärkeäksi. Hän kertoo, että opettajien pitää kuunnella lasta ja miettiä, 

miksi koululainen haluaisi esikoulun puolelle tai mitä asiaa esioppilas haluaisi 

harjoitella koulun puolella.  

 Essi kertoo saaneensa alkuopettajalta, jonka kanssa tekee paljon yhteistyö-

tä, myönteistä palautetta siitä, että hän on niin innostunut yhteistyöstä. Hän 
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kokee yhteistyön myötä joustavuuden lisääntyneen ja koulun lähentyneen esi-

opetusta. Hänestä on kertomansa mukaan alkanut tuntua, että esiopetus kuu-

luu koulun piiriin ja että he ovat samassa veneessä koulun kanssa. Hän on ai-

emmin kokenut esikoulun haasteena sen, että kun esikoulua toteutetaan päivä-

kodin puolella, esikoululaiset ovat jo isoja eivätkä kuulu päiväkotiin, ja koulun 

puolella esikoululaiset ovat pieniä ja vain leikkivät. Hän on kokenut esiopetuk-

sen olevan vähän kuin ”väliinputoojasakki”. Nyt koulun puolella toimiessaan 

hänellä on tunne, että he kuuluvat koulun yhteyteen. Hän toteaa esi- ja al-

kuopettajien pystyvän hyödyntämään toistensa asiantuntijuutta ja toimimaan 

hyvässä ja tiiviissä yhteistyössä.  

 Essi on innostunut yhteistyöstä ja näkee sen lapsen kannalta hyvänä asia-

na. Hän kokee, että yhteistyöllä lapsi pystytään huomioimaan yksilöllisemmin. 

Hän kertoo, että esi- ja alkuopetus on toteuttanut yhteisiä tunne- ja turvataito-

tunteja sekä äidinkielen ja matematiikan tunteja, jolloin 1–2-luokan ja esikoulu-

luokan oppilaat on jaettu kahteen ryhmään siten, että kummassakin ryhmässä 

on ollut sekä esikoululaisia että 1–2-luokkalaisia. Hän kokee yhteistyön hyväksi 

ja antoisaksi. Hän kertoo, että yhteistyömuotona on ollut myös se, että ensim-

mäisen luokan oppilaita on tullut lukemaan aapista esikoulun puolelle, ja esi-

koulusta on puolestaan mennyt avustajan kanssa pienryhmiä 1–2-

yhdysluokkaan. Hän kertoo, että esi- ja alkuopetuksen tiimi kokoontuu kerran 

kuussa, mutta tiimin kokoontumisaika on koulupäivän jälkeen, mikä tuntuu 

hankalalta ajankohdalta esiopetukselle, koska osa esiopetuksen aikuisista on jo 

lähtenyt kotiin eivätkä esiopettajat pysty irtautumaan ryhmästä. Hän mainitsee, 

että viimevuotinen aikaisempi kokousaika oli parempi.  

 Hän kokee esi- ja alkuopettajan yhteistyön sujumisen olevan aika paljon 

ihmisestä kiinni. Hän kertoo, että viime vuonna yhteistyö yhden alkuopettajan 

kanssa oli luontevaa ja lähti heti sujumaan hyvin. Hän tuo esiin, ettei heillä ole 

käytössä valmista yhteistyömallia, vaan he lähtevät yhdessä suunnittelemaan ja 

kehittämään yhteistyötä. Yhteistyö on sujunut niin hyvin, että heillä niin sano-

tusti nälkä kasvaa syödessä, ja hänestä olisi kiva miettiä ja suunnitella tarkem-

min yhteistyötä ja syventää sitä.  
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 Hän kertoo kokemuksia yhteistyön annista ja hyödyistä. Hän kokee, että 

kun yhteistyön myötä kouluympäristö ja opettajat tulevat tutuiksi oppilaille ja 

kaveripiirikin laajenee, kiusaaminen vähenee ja myös kynnys kouluun siirtymi-

seen madaltuu. Yhteistyön myötä esikoululaisen itsetunto ja itsevarmuus vah-

vistuvat, ja kun esioppilas vierailee koululuokassa, hänestä tuntuu jo, että hän 

tulee selviämään ja pärjäämään koulussa. Essi kokee, että yhteistyöllä koulun 

kanssa voidaan helpommin eriyttää ylöspäin. Hän mainitsee, että esiopetukses-

sa tehdään eriyttämistä paljonkin, mutta kun eriyttämistä tehdään esikoulusta 

koulun puolelle, se on esioppilaan kannalta kuitenkin eri asia.  

 Essi kokee yhteistyön toteutuvan aika vähäisessä määrin, ja hänestä tun-

tuu, että jatkumo, hetkeen tarttuminen ja lapsen yksilöllinen huomioiminen 

eivät toteudu niin kuin hän toivoisi niiden toteutuvan. Hän kokee yhteisen 

suunnitteluajan riittämättömänä, eli käytännössä opettajat aika usein näkevät 

toisiaan vain käytävällä ja sopivat seuraavan viikon yhteistyön toteutuksesta, ja 

silloin suunnittelu jää aika pinnalliseksi. Yhteisen suunnitteluajan hän kokee 

ensiarvoisen tärkeäksi. Haasteena Essi kokee, että kolmella esikouluryhmällä 

on tänä vuonna käytössä kaksi luokkatilaa. Koululla on yksi tyhjä luokkatila, 

jota koko koulu voi varata käyttöönsä. Yksi esikouluryhmä joutuu etsimään 

itselleen vapaata luokkatilaa tai olemaan ulkona. Hän kertoo, että siirtymätilan-

teita on paljon ja se on vaikuttanut heihin kaikkiin. Kukaan ei ole syyttänyt toi-

siaan, mutta tietyllä tavalla tilanne on vaikuttanut ilmapiiriin. Onneksi kuiten-

kin tilanne on nyt vähän helpottunut, ehkä siksi, että siirtymätilanteiden paljou-

teen on ollut pakko tottua.  

 Essi tuo esiin pelon, että esikoulun puolelle lähetetään herkästi sellainen 

lapsi, joka on kovin levoton koululuokassa tai käyttäytyy huonosti. Hänestä ei 

ole oikea ratkaisu siirtää oppilas esikouluun tietyille tunneille rauhoittumaan, 

vaan silloin täytyy miettiä oppilaan tavoitteita ja siirron tarkoitusperiä. Hänen 

mukaansa tulee miettiä oppilaan häiriköinnin taustalla olevia syitä. Essi kokee, 

että tässä tilanteessa huomaa esikoulun ja koulun lainsäädännön erilaisuuden – 

koulu vain katsoo esikoulussa olevan paikalla monta aikuista ja unohtaa, että 

aikuisten määrään on tietyt syyt.  
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 Essi pohtii, tarkoittaako kaksivuotinen esiopetus koulun aloituksen aikais-

tumista vuodella. Hän pohtii, käykö kaksivuotisen esiopetuksen toteuttamises-

sa niin, että nykyisestä esikoulusta tuleekin koululuokka lisää ja nykyisestä vis-

karista (viisivuotiaiden ryhmästä) tulee esikouluryhmä. Essi kertoo, että haluai-

si tietää tarkkaan, mitä tällä uudistuksella haetaan ja tavoitellaan ja onko aikais-

taminen oikea ratkaisu. Hän ei näe asiaa hyvänä, koska kokee lapsuuden, leikin 

ja ylipäänsä toiminnallisuuden väistämättä vähenevän lapsen siirtyessä koulun 

puolelle. Hänen mukaan oppiminen tapahtuu tekemällä ja toimimalla, vaikka 

se ei ole samalla tavalla näkyvää kuin koulun puolella, jossa tehdään oppikirjan 

tehtäviä. Hänen mielestä oppilaat ehtivät tekemään riittävästi koulutyötä. Essin 

mielestä viisivuotiaiden ryhmässä tulisi kiinnittää enemmän huomiota sosiaa-

listen taitojen harjoitteluun. 

 

Kokemuksia esi- ja alkuopettajien asiantuntijuuden rakentumisesta 

 

Essi kokee hyvänä, että on päässyt tiettyihin koulutuksiin, koska on saanut niis-

tä tietoa ja ymmärrystä siitä, mitä esi- ja alkuopetuksen yhteistyö on, mitä sillä 

haetaan ja miksi sitä toteutetaan. Hänestä koulutukset ovat innostavia, koska 

hän saa niistä uutta tietoa ja koska ne herättävät miettimään asioita monella 

tavalla. Essi kertoo, että kunta on järjestänyt esi- ja alkuopettajille sekä esimie-

hille esi- ja alkuopetuksen yhteistyön kehittämiseen liittyviä koulutuksia. Hän 

kokee avartavana, että koulutuksessa vertailtiin EOPsin ja POPSin eroja ja yhtä-

läisyyksiä. Koulutuksessa keskusteltiin ja jaettiin samalla tietoa esi- ja alkuopet-

tajien kesken, mikä on antoisaa, koska opettajilla on erilaista osaamista. Hänen 

mukaan opettajat olivat motivoituneita kehittämään yhteistyötä. Hän kertoo 

kokevansa etuna sen, että koulutuksiin osallistuvat nimenomaan esi- ja al-

kuopetuksessa työskentelevät henkilöt. Tärkeäksi hän kokee halun muuntau-

tua, ottaa vastaan muutoksia ja lähteä mukaan toteuttamaan erilaisia asioita. 

Yhteistyön jarruna hän kokee joidenkin opettajien halun tehdä asiat niin kuin 

ne on aina ennenkin tehty.  

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

tuntijuuden rakentumiselle. Ympäröivällä yhteiskunnalla on myös vaikutusta, 
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eli jos ympärillä on ihmisiä, joilla on vahva asenne, niin silloin vaatii itseltä aika 

vahvaa asennetta, että pystyy siitä huolimatta kehittämään mitään. Asiantunti-

juuden kehittäminen lähtee hyvin pitkälti itsestä eli siitä, miten itse näkee asiat. 

Hän kertoo, että kun toinen on innostunut, niin se innostus vetää herkästi 

muutkin mukaan tai sitten päinvastoin. Hän kokee tärkeäksi opettajan yleis-

maailmallisen kiinnostuksen asioihin. Ajan hermolla pysyminen ja koulutuksiin 

osallistuminen sekä oman alan kirjallisuuteen ja julkaisuihin tutustuminen on 

tärkeää, koska maailma kehittyy ja muuttuu koko ajan. 

 Essi tuo esiin, että kahden instituution edustajien eli esi- ja alkuopetuksen 

opettajien välillä on selkeästi erilaisia rooleja. Hän toteaa, että esiopettajan ja 

luokanopettajan välinen rooliero on pienempi kuin varhaiskasvatuksen opetta-

jan ja luokanopettajan. Hän kokee, että esiopettajat ovat lähempänä luokanopet-

tajaa ja päinvastoin. Hän kokee positiivisena sen, että hänellä on aika samanlai-

nen kasvatusnäkemys kuin alkuopettajilla. Hän toteaa, että on tietynlainen va-

linta, hakeutuuko opettajaksi esiopetukseen vai päiväkodin puolelle pienempi-

en lasten opettajaksi. 

 Essi kertoo saaneensa hyviä vinkkejä alkuopettajalta ja tiettyä ammatillista 

osaamista, ja hänelle tuli yhteistyöstä sellainen tunne, että he todella tekevät 

yhteistyötä yhdessä. Hän kokee, että he toteuttavat samanaikaisopettajuutta 

yhteistyössä keskenään. Hän kertoo, että hänellä on ollut aikaa alkuopettajan 

kanssa suunnitella yhteistyön toteuttamista. He ovat opettaneet samassa luok-

katilassa, jolloin samassa luokassa on ollut sekä esioppilaita että alkuopetuksen 

oppilaita. He ovat toteuttaneet vuorottelevaa opetusta; toisen opettaessa toinen 

toimii apuopettajana. He toteuttavat samanaikaisopettajuutta myös laajenta-

malla oppimisympäristöä luokkahuoneen ulkopuolelle. He sopivat opettavansa 

jotakin samaa asiaa, mutta lähestyvät sitä eri tavalla. Essi kertoo lähestyvänsä 

asiaa toiminnallisuuden ja leikin kautta ja alkuopettaja koulumaisemmin. Essi 

kokee työtavan toteuttamisen sujuvan hyvin. Hänen mukaan jokainen oppilas 

hyötyy, kun toimintatapa on tietyllä tavalla sama mutta silti erilainen – jokin 

tapa sopii yhdelle ja jokin toiselle.  

 Essi kokee yhteistyön onnistumisen edellyttävän, että molemmat opettajat 

ovat innostuneita toteuttamaan yhteisopettajuutta. Hän toteaa, että kun hän 
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näkee, miten esi- ja alkuoppilaat toimivat keskenään, niin se ruokki yhteistyön 

jatkamista ja ajatusta, että se on hyvä asia. Essi kokee, että esi- ja alkuopettajien 

välisessä yhteistyössä ja toteuttamassa yhteisopettajuudessa keskeistä on oma 

halu ja usko nähdä se hyvänä asiana. Yhteisopettajuuden haasteena hän kokee, 

että jos toinen opettajista sairastuu, niin sijaiselle on vaikea ohjeistaa kaikkea. 

Hän kokee yhteissuunnitteluajan olevan riittämätön, koska hän toivoo voivansa 

huomioida lapset yksilöllisemmin. Essin mukaan yhteisopettajuudessa voi syn-

tyä haasteita, jos oppilaalla on joku tavallista hankalampi ongelma, jota opettaja 

menee selvittämään toiseen tilaan ja kaikki oppilaat jäävät toisen opettajan vas-

tuulle. 

 Essi kertoo olevansa ihmisenä hyvin vaativa itseään kohtaan ja haluavansa 

pitää itse kaikki langat käsissä, ja siksi vastuun jakaminen tuntuu vaikealta. Yh-

teisopettajuuden toteuttamisen myötä hän on oppinut ymmärtämään, että vas-

tuuta voi jakaa, mikä helpottaa itseä ja silti asiat toimivat. Hän kokee huojenta-

vana, että kaikesta ei tarvitse kantaa vastuuta yksin. Hän kertoo hyvänä asiana, 

että yhteisopettajuudessa jokainen hyödyntää omia vahvuuksiaan ja mistä on 

innostunut sekä jakaa osaamistaan muille ja siitä hyötyvät kaikki. Essi mainit-

see, että jokainen opettaa ihan eri tavalla asioita, joista on itse innostunut. Hä-

nen mukaansa yhteisopettajuudessa on tärkeää, että opettajat keskustelevat 

keskenään ja sitä kautta oppivat tuntemaan toisiaan paremmin; siten luotto toi-

seen kasvaa.  

 Yhteistyölle on Essin mielestä tärkeää asettaa tavoitteita: on mietittävä, 

mitä tavoitetta kohti ollaan menossa, mitä oikein tavoitellaan. Samalla tavalla 

lapsille tulee asettaa tavoitteita; on määritettävä, mikä on kunkin lapsen keskei-

nen tavoite. Hänen mukaan ilman tavoitteiden asettamista opettajasta alkaa 

tuntua, että häneltä odotetaan koko ajan jotain ihmeellistä ja monia asioita ja 

muutoksia, ja se uuvuttaa jo ajatuksena. Hän kokee tänä vuonna kuntaansa pe-

rustetun esi- ja alkuopetuksen ohjausryhmän hienona asiana. Essi toteaa sen 

olevan kunnan suunnalta hieno avaus yhteistyön kehittämiselle. Ohjausryh-

mässä mietitään tiettyjä linjauksia ensi syksyä ajatellen. Hänen mukaansa on 

tärkeää, että ollaan oikeasti ajoissa liikkeellä ja koulujen rehtorit ovat myös mu-

kana. Ohjausryhmän tarkoitus on Essin mukaan tuoda esi- ja alkuopetus yhteen 
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ja saada yhteistyö toimimaan. Tarkoitus on myös velvoittaa ja sitouttaa opetta-

jat toteuttamaan yhteistyötä. Hän kokee velvoittavuuden kaikkien etuna. Reh-

torien mukana olo mahdollistaa opettajien suunnitteluajan järjestämisen. Mikäli 

rehtorit eivät näe yhteistyötä mielekkäänä, Essi pohtii, niin he eivät silloin jär-

jestä yhteistä suunnitteluaikaakaan.  

 

 

 


