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Alkuluokassa yhdistyvét esi- ja alkuopetus yhteisessd toimintaympaéristdssad ja
pedagogiikasta vastaa varhaiskasvatuksen opettaja ja luokanopettaja -tyopari.
Tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd alkuluokkamuotoisen opetuksen
pedagogisia  periaatteita sekd yhteisopettajuutta luokanopettajan ja
varhaiskasvatuksen opettajan valilla.

Tutkimuksessa analysoimme neljan alkuluokassa tyoskentelevin tydparin
kokemuksia tutkittavasta ilmiostd. Tutkimukseemme osallistui neljd
luokanopettajaa ja neljd varhaiskasvatuksen opettajaa. Kerdsimme aineiston
parihaastatteluina ja kdytimme analyysimenetelmdnd laadullista sisdllon
analyysia.

Tutkimustulosten mukaan pedagogiset periaatteet alkuluokassa jakautuvat
pienryhmdtyoskentelyyn, vertaisoppimiseen, toiminnallisuuteen, leikin avulla
oppimiseen, joustavaan oppimisen etenemiseen ja siirtymdn tukemiseen.
Yhteisopettajuuden eduiksi opettajat kokivat vertaistuen, vastuun jakamisen,
omien vahvuuksien hyodyntamisen ja vertaisoppimisen. Yhteisopettajuuden
haasteet jakautuivat hallinnollisiin, rakenteellisiin, toiminnan aloittamiseen,
aikaresurssin puutteeseen ja koulutuksen vahdisyyteen liittyviin haasteisiin.

Alkuluokkamuotoinen opetus ja yhteisopettajuus koetaan
merkitykselliseksi sekd opettajien ettd oppilaiden kannalta. Onnistunut
yhteisopettajuus vaatii opettajien sitoutumista ja halua kehittdd yhteista
toimintakulttuuria. Tama tutkimus tarjoaa rohkaisevan esimerkin siitd, ettd

alkuluokkamuotoista opetusta voidaan toteuttaa erilaisista ldhtokohdista kasin.

Asiasanat:  Yhteisopettajuus, alkuluokka, yksilollinen huomioiminen,

vertaisoppiminen, siirtymévaihe.
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1 JOHDANTO

Suomessa esi- ja alkuopetusta on yritetty nivoa toisiinsa jo 1970-luvun alusta
ldhtien (Brotherus, Hytonen & Krokfors 2002, 21). Siirtymd esiopetuksesta
perusopetukseen on tirked eldamé&nvaihe lapsille ja sen vuoksi siirtymévaihetta
pyritddn tukemaan. Sekd perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden
(POPS 2014, 36), ettd esiopetussuunnitelman (ESIOPS 2014, 25) mukaan esi- ja
alkuopetuksen vilinen yhteistyo mahdollistaa ehedn oppimispolun
rakentumisen. Lisdksi hyvin onnistunut siirtymisen tukeminen edistdd lasten
hyvinvointia ja turvallisuuden tunnetta sekd edellytyksid oppimiselle ja
kasvamiselle (ESIOPS 2014, 25). Esi- ja alkuopetuksen yhteistyon
intensiivisyydessd on kuitenkin paljon paikallisia ja koulukohtaisia eroja.
Alkuluokkamuotoinen opetus on kasvattamassa suosiotaan
Suomessa. Alkuluokassa tyoskentelee moniammatillisesti kasvatusalan
tyontekijoitd ja luokasta on vastuussa sekd luokanopettaja, ettd
varhaiskasvatuksen opettaja. Luokassa opiskelee eri-ikdisid oppilaita
esiopetusikdisistd toisen luokan oppilaisiin asti. Esi- ja alkuopetuksen
yhteistyossd kahden eri instituution ja useiden eri ammattilaisten resurssit on
tuotu yhteen ja niitd voidaan kayttdd hyodyksi opetuksen suunnittelussa,
toteuttamisessa ja arvioinnissa (Rantavuori 2019, 55). Fross-Pennasen (2006)
mukaan esiopetusikdiset lapset eivdt opi tuntemaan koulua ja sen toimintaa
ainoastaan tutustumiskdynneilld, vaan toimintakdytannon pitdisi olla laajempaa
ja toiminnallisempaa yhteistyotd. Luokanopettajan ja varhaiskasvatuksen
opettajan vilisen yhteistyon sekd esi- ja alkuopetusikdisten lasten yhteisen
toiminnan avulla voidaan edetd sosiaalisen integraation vaiheeseen, jolloin aito
siirtymd koulumaailmaan onnistuu. (Fross-Pennanen 2006, 199.) Esi- ja
alkuopetuksen jdrjestiminen fyysisesti samassa oppimisympadristossd
mahdollistaa  alkuopetuksen ja varhaiskasvatuksen kehittdmisen ja
saumattoman yhteistyon, ja ndin muodostaa ehedn jatkumon lapsen kehitykselle
(Poikonen 2003, 12). Tutkimuksien mukaan lapset hyotyvit yhteistyostd koulun ja

esiopetuksen viélilld niin opettajien kuin lapsien kokemuksien mukaan (Fross-



Pennanen 2006, 118; Poikonen 2003, 104). Myo6s suomalaisesta
hanketutkimuksesta on saatu samansuuntaisia tuloksia. Hanketutkimuksen
mukaan alkuluokkatoiminta tuo lisdd aikaa oppilaiden yksilollisen etenemisen
seuraamiselle, keskustelulle ja leikille. (Niemisto 1994, 131.)

Koemme tutkielman aiheen ajankohtaiseksi, koska yhteisopettajuuden
menetelmistd sekd alkuluokista on meneillddn useita erilaisia kokeiluja ja
hankkeita ympari Suomea. Lisdksi ryhmikokojen kasvaessa yhteisopettajuus on
tyotapana kasvattanut nopeasti suosiotaan (Malinen & Palmu 2017, 12).
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014) kannustaa opettajien
viliseen joustavaan ja tarkoituksenmukaiseen yhteistyohon. Onnistunut
yhteistyd helpottaa opetus- ja kasvatustavoitteiden toteuttamista ja mallintaa
oppilaille oppivan yhteison toimintatapaa. (POPS 2014, 36.) My®os tutkimusten
mukaan yhteisopettajuus tukee opettajien omaa toimintaa sekd oppilaiden
oppimista (Imbody, Patterson, Pratt & Wolf 2017, 248). Yhteisopettajuuden
tyotavat  vaihtelevat koulusta toiseen, koska —mikddn yksittdinen
yhteisopettajuusmalli ei sovellu kaikkiin tilanteisiin. Jokaisen opettajatiimin ja
koulun tulee rakentaa sellainen yhteisopettajuusmalli, joka sopii heiddn
tilanteeseensa, oppilaiden tarpeisiin ja koulun resursseihin. (Malinen & Palmu
2017, 10.) Alkuluokassa yhdistyy kaksi erilaista yhteistd, joissa on rakentuneet
omat kdytinnot ja kulttuuriset ajattelutavat. Yhteistyd institutionaalisella
rajavyohykkeelld voi aiheuttaa omat haasteensa varhaiskasvatuksen opettajien ja
luokanopettajien yhteisopettajuudelle (Rantavuori 2019, 63).

Tutkimuksemme tavoitteena on selvittdd, miten yhteisopettajuutta
toteutetaan alkuluokassa. Selvitimme myos, minkélaisia pedagogisia
periaatteita alkuluokassa toimivilla opettajilla on opetuksen toteuttamisessa.
Alkuluokka mahdollistaa sujuvan siirtyman esi- ja alkuopetuksen vililld, silld
esi- ja alkuopetus toteutetaan samassa oppimisympdristossd. Sujuva siirtyma
edellyttdd esteetontd tiedonsiirtoa varhaiskasvatuksen opettajien ja
luokanopettajien valilla. Alkuluokassa varhaiskasvatuksen opettaja ja
luokanopettaja tekevit pdivittdin yhteistyotd, joka sujuvoittaa tiedonsiirtoa.

Yhteisopettajuutta luokanopettajien vdlilld sekd luokanopettajien ja



erityisluokanopettajien vililld on tutkittu paljon (ks. esim. Carrefio & Ortiz 2017;
Chitiyo & Brinda 2018; Giirgiir & Uzuner 2010; Imbody ym. 2017; Rytivaara 2012;
Scruggs & Mastropieri 2017). Kansainvilistd tutkimustietoa 16ytyy
huomattavasti vahemmaén luokanopettajien ja varhaiskasvatuksen opettajien

vilisestd yhteisopettajuudesta.



2 PEDAGOGISET LAHTOKOHDAT

21 Siirtymdn esiopetuksesta perusopetukseen tukeminen
alkuluokassa

Siirtyma esiopetuksesta perusopetukseen on tarked muutos lapsen koulupolulla
(Mirkhil 2010, 60). Onnistuneen siirtymdn kannalta olisikin tdrkedd tunnistaa
siirtymédn aiheuttamat haasteet ja kehittdd kouluun kiinnittymistd tukevia
pedagogisia keinoja (Pyhilts, Karila & Lipponen 2013, 5). Alkuluokassa
esiopetusikdiset lapset sekd ensimmadiselld ja toisella luokalla olevat lapset
tyoskentelevdat  rinnakkain ~ samassa = oppimisympadristossd.  Talloin
esiopetusikdiset lapset saavat mahdollisuuden tutustua  kouluun
oppimisympdristond ja vastaavasti alkuopetukseen voi ottaa mukaan
varhaiskasvatuksen elementtejd. (Fross-Pennanen 2006, 199; Leppadlad 2007, 166.)
Alkuluokassa  esiopetusikdiset lapset pddsevdat lisdksi tutustumaan
alkuopetuksen opettajiin ja muihin oppilaisiin jo esiopetusvuotenaan. Taman
vuoksi siirtymd esiopetuksesta alkuopetukseen ndyttdytyy ensisijaisesti
positiivisena muutoksena lapsille alkuluokka ympaéristossa. (Kopisto, Brotherus,
Paavola, Hytonen &Lipponen 2011, 4.) Lisdksi yhteistoiminta esi- ja
alkuopetuksen vililla lisdd lasten koulussa viihtymistd, ryhmédhenked ja
yhteisollisyyttd (Brotherus ym. 2011, 63). Yhdistetty esi- ja alkuopetus voi siis
toimia elinikdisen oppimisen ja onnistuneen siirtyman turvaajana, mikali se on
hyvin jarjestetty (Fross-Pennanen 2006, 199; Rantavuori 2019, 64; Leppald 2007,
166).

On tdrkedd muistaa lapsen yksilollinen kypsyminen koulunaloittajasta
koululaiseksi. Karikosken (2008) tutkimuksen mukaan esikoululaiselle tulisi
antaa sopivasti aikaa tutustua uusiin kasvatus- ja opetusmetodeihin sekd
kayttdytymisen tavoitteisiin siirtymédvaiheessa. Tamd ei kuitenkaan ole
itsestddnselvyys, silld kaikki oppimisympdristot eivdat kohtaa koulunaloittajia
yksilollisesti. Siirtyméan aiheuttama muutos lapselle on sitd haastavampi, mita

suurempi ero esikoulun ja  peruskoulun toimintakulttuurissa ja



opetuskdytdannoissd on. (Karikoski 2008, 147.) Opettajien tulisikin huomioida
tarkkaan merkkeja lapsen uupumuksesta siirtymdssd esiopetuksesta
alkuopetukseen. Etenkin, jos muutokset ovat haasteellisia lapselle. (Bourne 2007,
32.) Fross-Pennasen (2006) tutkimuksen mukaan yhdistetyssd esi- ja
alkuopetuksessa olleiden esiopetusikdisten lasten rohkeus oli kasvanut, he olivat
itsendisempid ja aloitekykyisempid sekd heilld oli valmiuksia tydskennelld
ryhmdsséd (Fross-Pennanen 2006, 61). Tastd voi olettaa, ettd alkuluokka tukee
siirtymdd esikoulusta alkuopetukseen.

Kodin ja koulun vilinen yhteistyd on tarked osa siirtymdd esiopetuksesta
perusopetukseen. Puccionin (2018) tutkimus puoltaa vanhempien tdrkeyttd
kodin ja koulun vilisen yhteistyon kehittdmisessd. Opettajien on tdrked kertoa
vanhemmille, mitd taitoja ja ominaisuuksia lapselta odotetaan. Tutkimuksen
mukaan vanhemmat usein haluavat tietdd kouluvalmiuksien tukemisesta ja
vastaavasti lisddntyva tietoisuus tarvittavista taidoista ja niiden tukemisesta lisda
vanhempien sitoutumista tukitoimiin. (Puccioni 2018, 249.) Vanhempien
osallistaminen siirtyméan tukemisessa vaikuttaa positiivisesti lasten kokemuksiin
siirtymaéstd sekd lasten akateemisiin taitoihin (Cook & Coley 2016, 166). Siirtymaéa
voi toisaalta vaikeuttaa se, ettd kaikki opettajat eivit sitouta vanhempia tarpeeksi
siirtymdn tukemisessa (Chikwiri & Musiyiwa 2017, 101). Bournen (2007)
tutkimuksen mukaan siirtymdn tukemisessa, vanhempien kanssa tehtdvassa
yhteistyossd sekd vanhempien sitouttamisessa on tdrkedd tavata vanhemmat
ennen koulun alkua ja keskustella opetuksen tavoitteista, arvoista ja
toteutuksesta. (Bourne 2007, 32.)

Varhaiskasvatuksen opettajien ja luokanopettajien keskindinen yhteistyo ja
tiedonsiirto sujuvoittaa siirtymdd esiopetuksesta perusopetukseen. Fross-
Pennanen (2006) mainitsee tutkimuksessaan, ettd siirtymd voi muodostua
haasteelliseksi my6s opettajalle. Luokanopettajien olisi hyvd tutustua
varhaiskasvatuksen opettajien tyohon ja pdinvastoin. (Fross-Pennanen 2006, 15.)
Varhaiskasvatuksen opettajilla sekd luokanopettajilla on iso rooli lapsen
kehityksen tukemisessa, koska opettajien yhteistyé mahdollistaa onnistuneen

siirtymédn kouluun (Mirkhil 2010, 69). Olisi tdrkedd, ettd kaikkien osapuolten
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asiantuntijuus otettaisiin huomioon siirtyméan tukemisessa (Rantavuori 2019, 60).
Tiedonsiirrossa tullee ottaa huomioon, ettd tiedot ovat tarpeeksi selkedt ja
perusteelliset (Alatalo, Meier & Frank 2017, 240). Esiopetus- ja
koulukonteksteissa on paljon eroja sen suhteen, miten hyvin esikoululaisia
valmistettaan siirtymédéan alkuopetukseen. Siirtymédn tukemisen maérdlld on
vaikutuksia lapsen sopeutumiseen ja koulun aloittamiseen. (Karikoski 2008, 143.)

Siirtymdn tukeminen ei kuitenkaan ole helppoa. Mirkhil'n (2010)
tutkimuksen mukaan kasvattajilla on erilaisia ndkemyksid sen suhteen, mitd
asioita on tdrkedd ottaa huomioon siirtymdssa (Mirkhil 2010, 60). Siirtymaa
vaikeuttaakin siis opettajien epdtietous siirtymén kdytdnnoistd ja siirtymén
tukemisesta (Chikwiri & Musiyiwa 2017, 91). Siirtyméan tukemisen peruspilareita
ovat tutustuminen uuteen oppimisympéristoon ja toimintatapoihin, siirtymaan
liittyvien haasteellisten asioiden harjoittelu leikin ja pelien avulla sekd
yksilollinen tukeminen (Lee & Goh 2012, 1). Lisdksi on tdrkedd tukea lasten
kouluvalmiustaitoja, kuten sosiaalisia taitoja, keskittymiskykyd ja

kommunikatiivisia taitoja (Mirkhil 2010, 66).

2.2 Oppilaiden yksilollisten tarpeiden huomioiminen

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden mukaan jokaisen opettajan
tulee ottaa huomioon oppilaiden yksilolliset tarpeet opetuksen jdrjestimisessa
(POPS 2014, 38). Jokaisella oppilaalla on oikeus riittdvaan oppimisen tukemiseen,
joka aloitetaan valittomasti tuen tarpeen ilmetessa (Perusopetuslaki 1998/628,
308). Oppimisen ja koulunkdynnin yksilolliseen tukeen perusopetuksessa
kuuluu kolme tasoa, jotka ovat yleinen, tehostettu ja erityinen tuki. Néille kaikille
tuen tasoille kuuluu olennaisesti opettajien keskindinen yhteistyé opetuksen ja
tuen jdrjestimisessd (Ahtiainen, Malinen & Pulkkinen 2017, 28). Oppilaille
tarjottavan tuen tdytyy muuttua tuen tarpeen mukaan ja olla jarjestelmallisesti
suunniteltua (POPS 2014, 61).

Ensimmadinen oppimisen ja koulunkdynnin tuen taso on yleinen

tuki. Yleisen tuen jdarjestamisen toimintatapoihin kuuluvat esimerkiksi joustavat



11

opetusjdrjestelyt, tukiopetus ja pedagogiset ratkaisut. Etenkin joustavat
ryhmittelyt usein vaativat opettajien keskindistd yhteistyotd onnistuakseen.
(Ahtiainen ym. 2017, 28.) Oppilaiden yksilollisten tarpeiden huomioimista
pedagogisissa ratkaisuissa voivat olla esimerkiksi opetuksen selkeyttaminen,
tiivis kodin ja koulun yhteistyo, erityisluokanopettajan ja luokanopettajan
yhteistoiminnallinen opetus, eriyttimisen kdytannot ja avustajan tuki jokaiselle
oppilaalle (Mikola 2011, 140).

Kun yleisen tuen menetelmédt eivdt ole riittdavid, siirrytdan
tehostettuun tukeen. Tehostettu tuki sisdltdd yleisen tuen menetelmien lisdksi
muitakin tuen muotoja, kuten osa-aikaista erityisopetusta, avustajapalveluita ja
opiskelijahuollon palveluiden lisdamista (Mikola 2011, 140). Kun oppilas siirtyy
tehostetun tuen piiriin, se tarkoittaa, ettd oppilaalle taytyy tarjota saannollista
tukea ja useita erilaisia tukimuotoja. Tamé&n lisdksi opettajien tdytyy tehda
pedagoginen arvio tuen tarpeista. Mikili tehostetun tuen menetelmdt eivét ole
riittdvid, otetaan kayttoon tuen kolmas taso, erityinen tuki. Erityisessd tuessa
korostuvat entisestddn opettajien keskindinen yhteistyo ja konsultaatio. Lisdksi
se vaatii pedagogisen selvityksen ja henkilokohtaisen opetuksen jarjestamista
koskevan suunnitelman laatimisen. Tyomuotoja erityisen tuen jdrjestdimiseen
voivat olla esimerkiksi osa-aikainen erityisopetus, joustavat jdrjestelyt,
pedagogiset ratkaisut tai yhteisopettajuus erityisopettajan kanssa. (Ahtiainen
ym. 2017, 28-29.) Tuen eri tasojen yhteisind tavoitteina ovat oppilaiden
yksilollisen oppimisen tukeminen pitkdjanteisesti ja mahdollisimman
varhaisessa vaiheessa (Mikola 2011, 142).

Lapsen yksilolliseen tukemiseen kuuluu olennaisesti monia erilaisia
asioita. Yksilollisyyden tukemisessa on tdrkedd tiedostaa lasten oppiminen ja
sithen vaikuttavat tekijdt, jotta aikuiset ja lapsi itse osaisivat toimia lapsen
joustavaa oppimista kehittavéllad tavalla. (Leppald 2007, 167.) Esimerkiksi Eskeld-
Haapasen (2012) tutkimuksessa erdstd oppilasta tuettiin antamalla hanelle rauha
tehdd tehtdvid yhdessd opettajan kanssa. Télloin oppilas pystyy suuntaamaan
huomionsa tehtdvadn ja kysymaan heti apua, jos sitd tarvitsee. (Eskeld-Haapanen

2012, 125-126.) On my0s erittdin tdrkedd, ettd oppilaat saavat positiivisia
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kokemuksia oppimisen etenemisestd sekd positiivista palautetta. Lisdksi lapsen
yksilolliseen tukemiseen kuuluvat yksilollisen etenemisen salliminen, lapsen
mielenkiinnon ylldpitiminen, tuen sddnnollinen arviointi sekd lapsen
yksilollisiin tavoitteisiin sitoutuminen. Yksilollistd oppimista pitdisi tukea
enemman, koska osa oppilaista on valmiita varhaisemin tiedolliseen oppimiseen
sekd etenem&ddn nopeammin ja pidemmalle. (Leppald 2007, 167.)

Tutkimusten mukaan alkuluokassa pystytddn tukemaan hyvin lasten
yksilollisid tarpeita. Niemiston (1994) tutkimuksen mukaan yhdistetyssa esi- ja
alkuopetuksessa opettajilla on yhteisopettajuuden ansioista enemmén aikaa
oppilaiden yksilollisen oppimisen sekéd kehityksen seuraamiseen ja niiden avulla
myods tukitoimien suunnittelemiseen (Niemisté 1994, 130). Yhteisopettajuuden
ansioista myos kohdennetun tuen jarjestiminen on mahdollisesti runsaampaa
(Brotherus ym. 2011, 60). Tama ei kuitenkaan ole itsestddnselvyys, vaan se vaatii
selkedd tyon- ja vastuunjakoa, moniammatillista yhteistyotd sekd jatkuvaa
arviointia, jotta tuki tavoittaisi parhaalla tavalla mahdollisimman monen tukea
tarvitsevan (Mikola 2011, 139).

Yksilollisen —oppimisen tukemiseen kuuluu myos inklusiivisen
toimintakulttuurin piirteitd. Esimerkiksi toisien kunnioittaminen, yhteisollisyys
ja myotatunto ovat inklusiivisen toimintakulttuurin arvoja (Mikola 2011, 236).
Inkluusion ajatellaan myos tukevan yksilollisesti kaikenlaisia oppilaita ja
antavan tasavertaisen aseman jokaiselle (Chong 2018, 514). Inklusiivisen
toimintakulttuurin luominen vaatii moniammatillista yhteistyotd useiden
opettajien kesken, jotta yksilollinen tuki voidaan turvata parhaalla mahdollisella
tavalla (Zhu, Li & Hsieh 2017, 7). Etenkin erityisopettajan ammattitaidon
hyodyntaminen on tidrkedd kaikkien oppilaiden tarpeiden huomioimisen
tukemisessa (Giirgtir & Uzuner 2010, 311). Parhaassa tapauksessa inklusiiviset
toimintatavat tukevat jokaista luokan oppilasta. Esimerkiksi inkluusio tukee
erityistd ~ tukea  tarvitsevien lasten  sosioemotionaalista  kehitystd
oppimistilanteissa. Lisdksi kaikki luokan oppilaat oppivat kunnioittamaan
erilaisuutta ja auttamaan monenlaisia oppijoita (Zhu ym. 2017, 7-8.) Opettajat

saattavat kuitenkin kokea heterogeenisen ryhmén ohjaamisen vaikeaksi ja kokea
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riittamattomyytta (Mikola 2011, 161). Opettajat sekd opettajaopiskelijat kaipaavat
liséd koulutusta ja kdytdnnon kokemusta inklusiivisesta toimintakulttuurista
sekd resursseja inkluusion toteuttamiseen. (Melekoglu 2014, 31; Zhu ym. 2017, §;
Gurgtir & Uzuner 2010, 326-327). Mikolan (2011) tutkimuksen mukaan
inklusiivia toimintatapoja on mahdollista jdrjestdd missd tahansa koulussa,
mikaéli koulun fyysiset tilat, henkilokunnan patevyys, ja etenkin kouluyhteison
asenne tarjoavat siihen mahdollisuuden (Mikola 2011, 142). Opettajien
asennoitumien inkluusiota kohtaan vaikuttaa merkittdvasti luokan
opetusmenetelmien toteuttamiseen kdytdnnossd, opetuksen suunnitteluun ja
opetuskdytantojen kehittdmiseen (Guirgtir & Uzuner 2010, 311).

Yksilollisten tarpeiden huomioimisen lisdksi 5-8-vuotiaiden lasten
opetuksen periaatteina tulisi olla leikinomainen oppiminen ja lapsildhtoiset
toimintatavat. Leikinomainen oppiminen on perinteisesti ollut hyvin keskeinen
toimintatapa pdivdakodeissa, mutta alkuopetuksessa leikinomainen oppiminen
vidhenee. Joidenkin yhdistettyjen esi- ja alkuopetuksen yhteistyohankkeiden
mukaan leikinomainen oppiminen vahvistuu yhdistetyn esi- ja alkuopetuksen
ansiosta myos alkuopetuksen toimintatavoissa. (Kankaanranta 1994, 41.) Myos
Haringin (2003) tutkimuksen mukaan leikin, tutkimisen ja oivaltamisen tulisi
kuulua olennaisesti esi- ja alkuopetuksen toimintakulttuuriin. Lapset eivét jaksa
keskittyd ilman leikkihetkid muuhun pédivdn toimintaan. Kun lapsi leikkii
vapaasti, hdn harjoittelee luonnollisesti sellaisiakin taitoja, joita on oppinut
aikaisemmin. Leikinomainen oppiminen tarjoaa myo6s motivaatiota lapselle.
(Haring 2003, 106-109.) Yhdistetyssd esi- ja alkuopetuksessa opettajat voivat
kokea ristiriitaa sen suhteen, miten tuntikehystd noudatetaan ja miten
kokonaisvaltainen lapsildhtdinen toiminta olisi luonteva osa koulun arkea
(Poikonen 2003, 99). Mikolan (2011) tutkimuksen mukaan opettajat toivovat, ettd
opetuskdytdnnoissda kadytettdisiin enemmdn oppijaldhtoistd pedagogiikkaa
(Mikola 2011, 129).

Lapsildhtoinen toiminta voi aiheuttaa myo6s haasteita Mikolan (2011)
tutkimuksen mukaan. Haasteita voivat olla esimerkiksi pelko siitd, ettd menettda

ryhman hallinnan. Opettajien kokemuksien mukaan lapsildhtoiset toimintatavat
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saattavat aiheuttaa opettajakeskeisid opetusmenetelmid helpommin hdiriota
luokassa. Lapsildhtoisen toiminnan suunnitteleminen saattaa myos vaatia
enemmadn tyotd kuin opettajaldhtoisen toiminnan suunnitteleminen. Tamédn
lisdksi luokassa on runsaasti erilaisia oppijoita, joilla on omat henkilokohtaiset
mielenkiinnonkohteensa, temperamenttinsa, kokemuksensa ja tuen tarpeensa,
mitkd tulee kaikki ottaa huomioon. Mikola mainitsee tutkimuksessaan
lapsildhtdisen toiminnan haasteena my6s opetussuunnitelman sitovuuden. Jos
opettaja suunnittelee liian tiukasti oppituntinsa ja pidattaytyy omissa
suunnitelmissaan, lapsien aloitteet saattavat jaddd huomaamatta tai ne ohitetaan.

(Mikola 2011, 129-138.)

2.3 Vertaisoppiminen ja joustava ryhmittely

Suomalaisissa  opetussuunnitelmissa mainitaan, ettd esiopetuksen ja
perusopetuksen tulee toimia oppivina yhteisting, jossa uusia tietoja ja taitoja
opitaan vuorovaikutuksessa toisten kanssa (ESIOPS 2014, 16, POPS 2014, 27).
Vuorovaikutteisesta oppimisesta kédytetddn usein nimitystd vertaisoppiminen,
jolloin yhteison jdsenet oppivat toisiltaan taitoja vastavuoroisesti. Lisdksi
vertaisoppimista voi tapahtua ldhikehityksen vyohykkeelld. Lahikehityksen
vyohykkeelld tarkoitetaan, ettd henkilo pystyy saavuttamaan yhteistydssa
taidoiltaan kehittyneemman henkilon kanssa sellaisia taitoja, joita ei han vielad
itsendisesti pystyisi saavuttamaan. Toistojen kautta henkilo omaksuu
lahikehityksen vyohykkeen kautta opitut taidot osaksi itsendistd toimintaansa,
joka mahdollistaa opitun taidon hyédyntdamisen uusissa tilanteissa alkuperdisen
oppimistilanteen  ulkopuolella.  (Vygotsky 1978, 88-91.) Kaytdmme
tutkimuksessa jatkossa termid vertaisoppiminen ja tarkoitamme silld
lahikehityksen vydhykkeen mukaista oppimista sekd vastavuoroista oppimista
vuorovaikutuksessa vertaisten kanssa.

Yhdistetty esi- ja alkuopetus tarjoaa mahdollisuuksia vertaisoppimiselle.
Haringin (2003) tutkimuksessa mainitaan, ettd varhaiskasvatuksen opettajat

korostivat lasten vertaisoppimisen tdrkeyttd esi- ja alkuopetuksen pedagogisina
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menetelmind. Myos lapset kokevat yhdessd pohtimisen, tutkimisen ja
keskustelemisen mieluisena tapana oppia. (Haring 2003, 124.) Vertaisoppiminen
motivoi my0s joitakin lapsia oppimaan enemmén kuin itsendisesti
opiskeleminen. Lisdksi oppilaat auttavat toisiaan haastavissa tilanteissa ilman
opettajan erillistd vaikutusta, kunhan vaan saavat mahdollisuuden aidosti toimia
keskendan (Zhu ym. 2017, 6). Esimerkiksi erilaisissa yhteisissd projekteissa tulee
selkeimmin esille se, ettd lapset jakavat spontaanisti erilaisia taitoja ja tietoja
keskenddn (Poikonen 2003, 100; Mikola 2011, 132). Mikolan (2011) tutkimuksen
mukaan alkuluokissa ja muissakin yhdysluokissa kehittyy luontevammin
oppilaiden keskindisid oppimistilanteita, kuin muunlaisissa luokissa. Lisdksi
Poikosen (2003) tutkimuksessa mainitaan, ettd yhdysluokassa toimivat opettajat
sekd oppilaiden vanhemmat kokivat eri-ikdisten oppilaiden vertaisoppimisen ja
yhdessd toimimisen lapsen oppimista rikastuttavana asiana (Poikonen 2003, 102~
104).

Vertaisoppiminen toimii oppisen tukemisen lisiksi oppilaiden
keskindisend vertaistukena sekd sosiaalisten suhteiden tukena (Bourne 2007, 31;
Mikola 2011, 131). Vertaisoppiminen voidaan ndhdd erddnd inklusiivisena
toimintamallina, silld vertaisoppimisen avulla esimerkiksi erityisen tuen piirissa
olevat oppilaat pddsevit osaksi ryhméd ja oppivat toisilta oppilailta niin tietoja,
taitoja kuin saavat tukea sosiaalisiin suhteisiin. Eskeld-Haapasen (2012)
tutkimuksessa tukea tarvitseva oppilas hyotyi vertaisoppimisesta ja saamastaan
tuesta isommassakin ryhmadssd. Lisdksi oppilas nautti siitd, ettd pddsi
tyoskentelemddn vertaistensa kanssa ryhmaéssd, silld yleensd kyseinen oppilas
tyoskenteli yhdessd opettajan tai avustajan kanssa. (Eskeld-Haapanen 2012, 124.)
Lapset myos wusein arvioivat omaa oppimistaan hyodyntden muiden
vertaisryhmaldisten apua (Haring 2003, 124; Eskeld-Haapanen 2012, 128).
Poikosen (2003) tutkimuksessa mainitaan, ettd yhdysluokan opettajat kokivat
lapsen emotionaalisen ja sosiaalisen kehityksen ndkokulmasta tdrkednd eri-
ikdisten lasten yhdessa tydskentelemisen. Lisdksi yhdessd oppiminen eri-ikdisten
lasten kanssa tuotti iloa, kehitti lapsia huomiomaan erilaisuutta (Poikonen 2003,

102-103) sekd kasvatti oppilaita auttamaan toisiaan spontaanisti erilaisissa
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ryhmissa (Mikola 2011, 132). Bournen (2007) tutkimuksen mukaan vertaisoppista
hyodynnettiin sosiaalisten suhteiden kehittamisen lisdksi kouluvalmiuksien
vahvistamisessa (Bourne 2007, 31). Lasten kouluvalmiuksien arvioinnissa tulee
ottaa siis huomioon lapsen osaamien taitojen lisdksi ne taidot, jotka lapsi pystyy
saavuttamaan ldhikehityksen vyohykkeelld (Alatalo ym. 2017, 240).

Oppilaita jaetaan koulussa ryhmiin monin erilaisin perustein. Oppilaiden
ryhmittelyd madritteleviat esimerkiksi erityisopetus, opetusjdrjestely, fyysiset
tilat, tavat kohdata oppilaiden yksilollisyys sekd sdadokset (Mikola 2011, 103).
Ryhmét voidaan jakaa perinteisesti ikdryhmédn mukaan tai vaihtoehtoisesti
muodostaa sekaryhmd, jossa on useita eri-ikdisid oppilaita, kuten alkuluokassa.
Osa opettajista pitdd sekaryhmdd parempana vaihtoehtona, silld niissd
vanhemman oppilaat voivat toimia nuorempien oppilaiden oppimisprosessien
kehittdjind. (Haring 2003, 124.) My6s Leppadldn (2007) tutkimuksessa mainitaan,
ettd eri-ikdisten lasten sekaryhmad oli suosituin tapa muodostaa ryhméd sekd
lasten ettd henkilokunnan mielestd (Leppéald 2007, 165). Lisdksi oppilaita voidaan
jakaa ryhmiin oppimistapojen mukaan. Oppimistapojen mukaan jaetut ryhmat
voidaan jakaa joko heterogeenisiin tai homogeenisiin ryhmiin, jotka vaihtelevat
joustavasti ja ovat tilapdisid tai melko pysyvid. (Mikola 2011, 108-110.)
Rytivaaran (2012) tutkimuksen mukaan oppimistapojen ja -tyylien mukaan
jaetut ryhmdt ovat toimivia ja ne auttavat isommassa heterogeenisessa ryhmassa
ilmeneviin haasteellisiin tilanteisiin (Rytivaara 2012, 46). Yhdistetyssd esi- ja
alkuopetuksessa haasteeksi voi kuitenkin muodostua suuret ryhmikoot sekd

opettajien kasitykset eri-ikdisten lasten rooleista (Leppéld 2007, 165).

24 Oppimisympadriston organisointi

Oppimisympdristd on laaja késite ja se sisdltdd useita erilaisia mddritelmia.
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) ja esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (2014) oppimisympdristo mddritellddan sekd
fyysisiksi tiloiksi ettd sosiaalisiksi yhteisoiksi. Oppimisympariston kidsitteeseen

kuuluu myos opetuksessa kdytettdavat vilineet ja materiaalit, jotka voivat olla



17

niin sdhkoisid kuin aineellisia. Oppimisympériston sosiaalisessa méaaritelméassa
korostuu vuorovaikutuksen ja yhteisollisen tiedon rakentamisen edistdminen
sekd koulun ulkopuolisten yhteisojen kanssa tehtdva yhteistys. (ESIOPS 2014,
23-24, POPS 2014, 29.) Mikola (2011) maddrittelee tutkimuksessaan
oppimisympadriston  kasitteeseen  liittyvan  fyysisen ja  sosiaalisen
oppimisympdriston lisdksi psykologisen oppimisympadriston. Psykologisella
oppimisympadristolla han tarkoittaa oppilaan hyvinvointia ja tunteita.
Kouluyhteisojen jdsenten keskindisen vuorovaikutuksen avulla rakentuu
sosiaalinen ja psykologinen oppimisympadristd. (Mikola 2011, 170.) Myos
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) sekd esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa korostetaan, ettd oppimisympdristdjen tulisi
tukea lasten oppimista ja hyvinvointia (ESIOPS 2014, 23; POPS 2014, 29).
Tulemme jatkossa kadyttamddn tutkimuksessa termid oppimisympadristo.
Tarkoitamme termilld fyysisen, sosiaalisen ja psykologisen oppimisympariston
kokonaisuutta, jonka avulla pyritddn tukemaan mahdollisimman hyvin lasten
yksilollistd oppimista ja hyvinvointia.

Poikosen (2003) tutkimuksen mukaan opettajat kokivat, ettd
oppimisympdriston = organisoinnissa tulee ottaa huomioon se, ettd
oppimisympadristo herdttdd lapsissa kiinnostuksen oppimiseen sekd kehittda
lapsen itsetuntoa (Poikonen 2003, 69). Rantavuoren (2019) vditoskirjassa
mainitaan, ettd opettajien ja koko organisaation taytyy luoda yhteinen ymmarrys
toiminnan tavoitteista, jotta hyvd oppimisymparisto on mahdollista rakentaa.
Taman lisdksi oppisympadriston rakentamisessa on erityisen tdrkedd tavoitella
lasten etua (Rantavuori 2019, 64; Mikola 2011, 162).

Jokaisen lapsen mahdollisuus osallistua koulun toimintaan riippuu siitd,
minkélaiseksi koulun fyysinen ympérist6 on rakennettu. Esteettomassa
fyysisessd oppimisympadristossd kaikkien oppilaiden on mahdollista osallistua
opetukseen ja koulun arkeen. Monipuoliset ja helppokulkuiset fyysiset tilat
helpottavat myos joustavien opetusjdrjestelyiden suunnittelua ja toteuttamista.
(Mikola 2011, 232). Joustavat opetusjdrjestelyt, moninaiset oppimisprosessin

muodot sekd kasvavan sosiaalisuuden merkitys vaativat fyysisten oppimistilojen
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ja niiden pohjaratkaisujen olevan yhad avoimempia ja toiminnallisempia. Fyysiset
oppimisympadristot eivit rajoitu pelkdstddn luokkaympadristoon, vaan niihin
kuuluu my6s koulun véliton ympdristd ja koulun ulkopuoliset
oppimisymparistot. (Kuuskorpi 2012, 123.)

Fyysisen oppimisympaériston rakenteellisten ratkaisujen tulisi tukea myos
sosiaalista ja psykologista oppimisymparistod. Kuuskorven (2012) tutkimuksen
mukaan oppimisympdristoajattelussa on menty yhd yhteisollisempddn
suuntaan. Erityisesti toiminnallisia tyotapoja, sosiaalisuutta ja avoimuutta
painottavat tyotavat nousevat esille yhteisollisistd oppimisprosesseista. Avoin
fyysinen oppimisympéristd mahdollistaa myds moniammatillisten tydmuotojen
kayttamisen opetuksessa. (Kuuskorpi 2012, 126-128) Myo6s opettajanhuoneen
avoimuus, ja koko henkiloston mahdollisuus kokoontua yhteen, lisdd eri
ammattiryhmin keskindistd vuorovaikutusta (Mikola 2011, 232). Taman lisdksi
oppimisympdristdjen suunnittelussa tulee ottaa huomioon lisddntyva
yhteisopettajuus. Opetustiloissa tai erilaisissa tilakokonaisuuksissa pitdisi pystya
toimimaan useitakin oppilasryhmid samanaikaisesti. (Kuuskorpi 2012, 134.)
Esimerkiksi yhdistetyssd esi- ja alkuopetuksessa on mahdollista rikkoa ja
muuttaa niin sanottuja perinteisid opetuskdytdntojd ja -tiloja sekd kayttda
molempien organisaatioiden henkilokuntaa, tiloja ja opetuskdytantoja yhdessa.
(Leppadld 2007, 165)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (POPS 2014) mukaan
tieto- ja viestintdteknologia kuuluu olennaiseksi osaksi nykypdivan monipuolisia
oppimisympadristojd. Tieto- ja viestintdteknologian avulla on mahdollista
vahvistaa oppilaiden osallisuutta, yhteistyottaitoja sekd yksilollistda oppimista.
(POPS 2014, 29.) Kuuskorven (2012) tutkimuksessa nousi esille, ettd oppilaiden
itseohjautuvuus ja siind tarvittavat sosiaaliset vuorovaikutustilanteet ovat
korostuneet = opetusmenetelmind. @ Tdm&d  vaatii = oppimisympadristoltd
muunneltavuutta ja joustavuutta niin fyysisesti kuin tieto- ja
viestintdteknologian avulla. (Kuuskorpi 2012, 129.)

Koti toimii my6s tdarkednd oppimisympadristond lapselle. Puccionin

(2018) tutkimuksessa kuitenkin mainitaan, ettd kyseiseen tutkimukseen
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osallistuneet opettajat eiviat kokeneet merkitykselliseksi selvittdd, millainen
oppimisymparistd koti on lapselle. Tutkijan mielestd kuitenkin opettajien tulisi
kiinnittdd enemman huomiota kotiin oppimisympaéristond, jotta vanhemmilla
olisi yhtdldinen mahdollisuus tukea lasten kehitystd. (Puccioni 2018, 267.)
Vanhemmilla on oma asiantuntijuutensa lapsen oppimisesta ja kehityksestd,
joten on tdrkedd, ettd vanhemmat jakavat omia tietojaan lapsesta opettajalle.
Samoin opettaja vastavuoroisesti jakaa tietoa vanhemmille, jolloin vanhemmilla
on mahdollisuus tukea lapsen oppimista kotona. Jos vuorovaikutus opettajan ja
vanhempien vililld ei onnistu, opettaja voi ajatella kodin oppimisympériston
olevan vajavainen. (Poikonen 2003, 69.) Vuorovaikutuksen ja tiedon jakamisen

tarve vanhempien ja opettajien vililla on suuri etenkin esi- ja alkuopetuksessa.
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3 YHTEISOPETTAJUUS

Suomalaiset opetussuunnitelmat mahdollistavat sen, ettd opettajilla on useita
erilaisia vaihtoehtoja opetuksen toteuttamiseen seka erilaisten tydtapojen, kuten
yhteisopetuksen, kokeilemiseen (Pulkkinen & Rytivaara 2015, 36).
Yhteisopettajuus muuttaa opettajan perinteistd asemaa, jossa tyotd tehddan yksin
omassa luokassa. (Kontinen, Palmu, Pulkkinen & Rytivaara 2017, 18). Opettajien
vilisestd yhteisestd opetusvastuusta on kadytossd erilaisia termejd, kuten
yhteisopettajuus ja samanaikaisopettajuus. Arkikielessd nditd termejd on kdytetty
rinnakkain, mutta tutkimuksissa on havaittu, ettd termeihin liittyvissd
tyoskentelytavoissa on ndkokulmaeroja. (Louhela-Risteeld 2016, 75.) Malinen ja
Palmu (2017) maédrittelevit yhteisopettajuuden olevan kahden tai useamman
opettajan vélistd tasavertaista yhteisty6td, jossa he suunnittelevat, toteuttavat ja
arvioivat yhdessa oppilasryhmén opetusta (Malinen & Palmu 2017, 10). Louhela-
Risteeldn (2016) mukaan samanaikaisopettajuus tarkoittaa kahden tai useamman
opettajan opetukseen liittyvien tapahtuminen samanaikaisuutta (Louhela-
Risteeld = 2016, 75).  Yhteisopettajuus = voidaan  siis  mddritelld
samanaikaisopettajuutta laajemmaksi opettajien viliseksi yhteistyoksi (Malinen
& Palmu 2017, 10). Keskitymme tdssd tutkimuksessa luokanopettajien ja
varhaiskasvatuksen opettajien véliseen yhteisopettajuuteen alkuluokassa.
Tulemme jatkossa kdyttdmddan tutkimuksessa termid yhteisopettajuus, kun
tarkoitamme opettajien vdlistd yhteistd opetuksen suunnittelua, toteutusta ja

arviointia.

3.1 Opettajien keskindinen ammatillinen vuorovaikutus

Yhteisopettajuuteen kuuluu olennaisesti opettajien keskindinen ammatillinen
vuorovaikutus. Ei ole olemassa tiettyd kaavaa toteuttaa yhteisopettajuutta, silld
opettajien keskindinen ammatillinen vuorovaikutus saavuttaa erilaisia muotoja

eri kouluyhteisoissda (Mikola 2011, 202). Tamdn lisdksi jokaisen opettajan
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ammatillisen kasvun polut ovat toisistaan poikkeavia ja persoonallisia (Fross-
Pennanen 2006, 190).

Fross-Pennasen (2006) ja Poikosen (2003) tutkimuksien mukaan
ammatillisen vuorovaikutuksen peruspilareita ovat toisen tyon arvostaminen ja
toisen kunnioittaminen (Fross-Pennanen 2006, 81; Poikonen 2003, 69). Nama
vaativat toiseen ihmiseen ja hdnen tychonsa tutustumista pidemmalld aikavalilla
ja ne voivat parhaassa tapauksessa johtaa aitoon yhteisollisyyteen sekd yhteisen
toimintakulttuurin luomiseen (Poikonen 2003, 69). Esimerkiksi alkuluokissa,
jossa tyoskentelee sddnnollisesti useampia opettajia yhdessd, on tarkedd luoda
aitoa yhteisollisyyttd opettajien vilille. Yhteisollisyyden luominen ja
ylldpitaminen vaatii kuitenkin tavallista enemmaéan yhteisid keskusteluja.
Yhteisen ajan 16ytdminen voi kuitenkin olla haasteellista. (Poikonen 2003, 108.)
Onssiis kehitettdvd myos kontaktia vaatimattomia tyomuotoja tutustumisvaiheen
jdlkeen, jotta yhteistyo ei padty aikapulaan (Fross-Pennanen 2006, 61).

Opettajien keskindinen ammatillinen vuorovaikutus ja yhteisopettajuus
edellyttdd jokaiselta osapuolelta myos joustavuutta, luottamusta, avointa
kommunikaatiota, autonomiaa (Kershner & Rytivaara 2012, 1007; Kontinen ym.
2017, 18) seka yhteistd vastuun ottamista ja sitoutumista (Scruggs & Mastropieri
2017, 292; Imbody ym. 2017, 6; Rytivaara 2012, 46; Poikonen 2003, 108; Fross-
Pennanen 2006, 61). Yhteistyon keskiossd on tdlldin oltava tahto ja motivaatio
jakaa, arvioida sekd muokata yhdessd opetusta yhteisten keskusteluiden pohjalta
(Rytivaara 2012, 46). Lisdksi yhteisopettajuuden ja ammatillisen
vuorovaikutuksen kehittdiminen vaatii tuttujen kédytantojen rikkomista ja rajojen
ylittdmistd, jotta voidaan luoda tilaa yhteisen tiedon rakentamiselle (Rantavuori
2019, 60; Poikonen 2003, 107). Alkuluokassa yhdistyy sekd pdivdkoti- ettd
kouluyhteis6. Nadmd molemmat ovat perinteisesti eronneet toisistaan
huomattavasti sekd hallinnollisesti ettd kulttuurisesti. Toiminnan alkuvaiheessa
voi olla epdselvdd, miten luodaan kahdesta erilaisesta yhteisostd yksi, kaikkia
osapuolia tasavertaisesti tukeva yhteiso (Poikonen 2003, 107).

Lyhyet projektit eivdat riitd ammatillisen vuorovaikutuksen ja

yhteisopettajuuden kdytdntdjen muuttamiseen, koska tydyhteison muutokset
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kehittyvat hitaasti ja asteittain (Kershner & Rytivaara 2012, 1007; Fross-Pennanen
2006, 7). Muutokset opettajien keskindisessd ammatillisessa vuorovaikutuksessa
ovat kuitenkin mahdollisia, jos opettajat ovat valmiita kdyttaméaan aikaa toisiinsa
tutustumiseen, yhteiseen opetuksen suunnittelemiseen ja vastuun jakamiseen
(Fross-Pennanen 2006, 7-8). Opettajien keskindinen vuorovaikutus voi olla
alkuvaiheessa varovaista, mutta ajan mittaan siitd tulee luontevampaa (Poikonen
2003, 72). Kun yhteisopettajuus alkaa toimimaan hyvin, opettaminen ja ohjeiden
antaminen selkeytyvdt ja opettajat pystyvdt luomaan yhteiset oppimisen
tavoitteet oppilaille. Lisdksi yhteisopettajuus luo hyvidt mahdollisuudet
opettajille toistensa tukemiseen sekd molemminpuoliseen palautteen antamiseen
ja saamiseen. (Pettit 2017, 20.) Jo opettajankoulutuksessa tulisi panostaa
yhteistyon harjoittelemista kollegojen kanssa, jotta yhdessd toimiminen olisi
uusille opettajille tuttua (Pettit 2017, 22; Fross-Pennanen 2006, 63). Lisdksi on
tarkedd saada koulun toimintakulttuuri sekd rehtori tukemaan
yhteisopettajuuden toimintatapaa, jotta yhteisopettajuus toimisi parhaalla
mahdollisella tavalla (Scruggs, Mastropieri & Mcduffie 2007, 411; Rytivaara 2012,
45).

Opettajien vilinen ammatillinen vuorovaikutus ja yhteistyd on tarkedd
erilaisten siirtymien, kuten siirtyméd esiopetuksesta alkuopetukseen, aikana.
My0s siirtymissd tulee ottaa huomioon lasten yksilolliset tarpeet. Gormleyn ja
Dupaulin (2014) tutkimuksen mukaan varhaiskasvatuksen opettajan ja
luokanopettajan vilinen yhteistyd siirtymdssa mahdollisti sen, ettd ADHD-
diagnoosin omaavien oppilaiden aiemmin saavutetut taidot ja kehitys sdilyivit
ennallaan siirtymén aikana ja sen jalkeen uudessa ympaéristossda. Ennen siirtymaa
opettajat tapasivat ja keskustelivat yhdessa oppilaiden vahvuuksista, kehityksen
kohteista, tavoitteiden suunnittelusta sekd yhteistyostd toimintaterapeuttien
kanssa. Varhaiskasvatuksen opettaja myos jakoi luokanopettajalle omia
kokemuksiaan vuorovaikutuksesta oppilaan kanssa. (Gormley & Dupaul 2014,

129-137)
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3.2 Opetuksen suunnitteleminen, toteuttaminen ja arviointi

Yhteisopettajuus on laajalti kdytetty opetusmuoto, joka avulla voidaan kohdata
entistd paremmin kaikkien oppilaiden henkilokohtaiset tuen tarpeet (Chitiyo &
Brinda 2018, 38). Tdma vaatii opettajien vélisen ammatillisen vuorovaikutuksen
lisdksi onnistunutta yhteisopettajuuden suunnittelemista, toteuttamista ja
arviointia. Yhteisopetuksen suunnitteleminen, toteuttaminen ja arvioiminen
vaatii yhteisten opetukseen liittyvien tavoitteiden luomista (Fross-Pennanen
2006, 81). Yhteisopettajuuden toteuttaminen ldhtee liikkeelle
ennakkosuunnittelusta. Ennakkosuunnittelussa opettajat kartoittavat asioita,
joita oppilaiden tulisi oppia sekd luovat oppilaille ja opettajille edellytykset
saavuttaa kyseiset tavoitteet. Lisdksi ennakkosuunnittelussa on tarkoitus luoda
runko yhteiselle toiminnalle ja sen toteuttamiselle. (Carrefio & Ortiz 2017, 186-
187.) Rungon tulisi sisaltda pitkalld aikavalilld toteutuvat tavoitteet, joita voidaan
pdivittdd havaintojen ja keskusteluiden mukaan (Imbody ym. 2017, 6).

Ennakkosuunnittelun  jdlkeen seuraa konkreettinen oppituntien
suunnitteleminen alustavien suunnitelmien pohjalta. Téssd vaiheessa otetaan
huomioon oppimisympdristo organisointiin liittyvit asiat ja se, miten jokaisen
oppilaan yksilolliset tarpeet huomioidaan. (Carrefio & Ortiz 2017, 187.) Lisdksi
suunnitellaan tyotehtdvien jakaminen, esimerkiksi kiinnostuksenkohteiden tai
erikoistumisen mukaisesti (Imbody ym. 2017, 6). Opettajien olisi tarkedd 1oytaa
yhteistd aikaa oppituntien suunnittelemiseen, jotta yhteisopettajuus on
tarkoituksenmukaista ja toimivaa (Scruggs ym. 2007, 411; Giirgtir & Uzuner 2010,
326). Opettajilla on usein haasteita 16ytdd yhteistd aikaa suunnittelulle, joten ajan
kayttaminen tehokkaasti on tdrkedd suunnittelun onnistumisen kannalta
(Carrefio & Ortiz 2017, 187). Lisdksi taukoja ja siirtymid on mahdollista kayttaa
pdivan havainnoista keskusteluun ja havaintojen arviointiin (Imbody ym. 2017,
6).

Suunnittelun jdlkeen jdrjestetddn oppitunnit suunnitelmien pohjalta.
Rytivaaran (2012) tutkimuksen mukaan yhteisopettajuudessa opetusvastuut
voidaan jakaa kolmella erilaisella tavalla. Yhtend menetelméné on se, ettd toinen

opettaja on vastuussa opettamisesta ja toinen toimii avustajan roolissa tyérauhan
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yllapitdjand. Toisena menetelmdnd hdn mainitsee yhteisen vastuun, jolloin
molemmat opettajat olivat tdydessd vastuussa opetuksesta ja tydrauhasta.
Kolmantena menetelmédné on se, ettd opettajat vaihtelevat joustavasti rooleja ja
vastuita keskenddn tarpeen mukaan. Kaikkia nditd menetelmid pitdisi yhdistda
opettajien keskindinen avoin vuorovaikutus, oppituntien huolellinen
suunnitteleminen sekd yhteinen kadytintd toivottuun ja epédtoivottuun
kdaytokseen puuttumisessa (Rytivaara 2012, 45). Yleisin yhteisopettajuuden
menetelmd on sellainen, jossa toinen opettaja on opetusvastuussa ja toinen toimii
avustajana (Scruggs ym. 2007, 411). Vastuun jakamiseen vaikuttaa kuitenkin
oleellisesti se, kuinka paljon opettajat viettdvit aikaa yhteisopetusparinsa kanssa
pdivittdin ja miten pitkddn yhteisopettajuus on jatkunut. Pitkdkestoiset
yhteisopettajuussuhteet vdhentdvit sellaista vastuun jakamista, jossa toinen
opettaja on selkedsti aktiivisempi opetuksessa ja toinen on passiivisesti mukana.
Lisdksi se lisdd tasavertaisuutta tyoparien vdlilld. Tasapuolisesti molempia
opettajia osallistava yhteisopettajuus liséd mahdollisuuksia ammatilliselle
kehittymiselle. Olisi tdrkedd, ettd tyoyhteiso mahdollistaa pitkdkestoisen ja
sdadannollisen yhteistyon saman tydparin kanssa. (Pancsofar & Petroff 2016, 1050-
1051.)

Opetuksen toteuttamista seuraa sen arviointi. Tdssd vaiheessa opettajat
keskustelevat yhdessd suunnitelmien ja tavoitteiden toteutumisesta sekd siitd,
tukiko opetus oppilaiden oppimista kdytannossa. Arvioinnin tarkoituksena on
kehittdd opetusta ja optimoida ennakkosuunnittelua tulevaisuutta varten.
Lisdksi yhteissuunnitteluprosessi kehittdd opettajien yhteistyotd ja omaa
asiantuntijuutta (Carrefio & Ortiz 2017, 188-190). Jokaisessa yhteissuunnittelun
vaiheessa molempien opettajien tulisi olla tasapuolisesti mukana arvioimassa,
ettd toiminta on oppilaiden kannalta tarkoituksenmukaista (Imbody ym. 2017, 6)

Opettajien toimintatapoihin ja vastuun jakamiseen liittyy heiddn tietonsa
erilaisista yhteisopettajuuden malleista, heiddn ammatillinen kehittymisensa
yhteisopettajuuden avulla sekd kokemukset yhteisopettajuudesta (Pancsofar &

Petroff 2016, 1050). Lisdksi opettajien asennoituminen ja késitykset
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yhteisopettajuudesta vaikuttavat siihen, miten aidosti yhteisid pé&atoksia

tehddan. (Giirgtir & Uzuner 2010, 326-327).

3.3 Yhteisopettajuuden hyodyt ja haasteet

Yhteisopettajuudesta ollaan montaa mieltd ja se sisédltdd omat hyvdat ja huonot
puolensa. Fross-Pennasen (2006) tutkimuksen mukaan yhteisopettajuus voi olla
helppoa, jos opettajat tutustuvat hyvin toisiinsa. Myo6s vélttdméattomina
pidettyjen yhteistyovalmiuksien ja -halukkuuden on mahdollista kehittya
yhteisopettajuuden ansiosta. (Fross-Pennanen 2006, 60-80.) Vastavuoroisuus ja
yhteisty6halukkuus ndkyvit yhteisopettajuudessa luontevana yhteistyond, jossa
kollega koetaan voimavarana yhteiselle tyoskentelylle (Poikonen 2003, 108).
Yhteisopettajuuden hyttyind ndhddan myos kollegan tarjoama tuki ja toisen tyon
arvostaminen (Pettit 2017, 20; Fross-Pennanen 2006, 63; Poikonen 2003, 109).
Lisdksi yhteisopettajuudessa kahden tai useamman ammattilaisen ldsnéolo
oppitunneilla auttaa turvaamaan sen, ettd oppilaat saavat todenndkdisemmin
riittdvdd ohjausta ja tukea oppimiseensa (Leppéld 2007, 165). Yhteisopettajuuden
avulla oppilaille on mahdollista tarjota vaihtelua opetusmetodeissa ja tehtédvissd,
jolloin on mahdollista kohdata oppilaiden erilaisia tuen tarpeita (Pettit 2017, 21).
Toimiva yhteisopettajuus ja tiivis yhteistyo lisdd opetuksen laatua, jolloin
yhteisopettajuus tukee sekd opettajia ettd oppilaita (Kvammen, Hagen & Parker
2020, 17).

Yhteisopettajuus voi kehittdd opettajan ammatillista kasvua
merkittavasti (Scruggs ym. 2007, 411). Tamd edellyttdd, ettd opettajat luovat
ammatillisesta kehityksestddn yhteisen oppimisprosessin ja niin sanotun me-
identiteetin (Rytivaara 2012, 44-45). Yhdessd toimiminen edellyttid omien ja
toisen opetuskdytdntdjen jatkuvaa reflektointia ja joidenkin entisten
kdytanteiden ja ajatusmallien rikkomista (Poikonen 2003, 109-110.) Tallsin
kahden tai useamman asiantuntijan ammatilliset kdytannot sekoittuvat toisiinsa.
Yhteisopettajuuden rikkautena ndhd&én se, ettd kahden tai useamman opettajan

tyoskennellessd samassa luokassa toitd on helppo jakaa mieltymysten ja
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vahvuuksien mukaan. (Pettit 2017, 21; Leppald 2007, 166.) Yhteisopettajuus voi
laajentaa my6s henkilokohtaista opettajuutta, jolloin erilaiset ndkokulmat
rikastuttavat sitd ja laajentavat ymmarrystd toisen ammattitaidosta. (Kvammen
ym. 2020, 18.)

Onnistuneen yhteisopettajuuden ja yhteistyon rakentaminen vaatii
onnistuakseen aikaa, joka on rajallista nopeasti muuttuvassa maailmassa (Fross-
Pennanen 2006, 7; Poikonen 2003, 108). Yhteisen ajan 1oytdminen kahden tai
useamman opettajan kesken voi olla haasteellista ja saattaa vaatia opettajilta
tydajan ulkopuolista aikaa (Poikonen 2003, 108; Mikola 2011, 202; Fross-
Pennanen 2006, 63). Lisdksi osa opettajista ei ole valmiita sitoutumaan tarpeeksi
yhteisopettajuuteen,  esimerkiksi  riittdmattoman  henkilokunnan  tai
henkilokunnan  vaihtelun = vuoksi  (Fross-Pennanen 2006,  60-63).
Yhteisopettajuuden onnistuminen riippuu kuitenkin aina  ihmisista.
Yhteistyokumppanin tdytyy olla sellainen, kenen kanssa tulee hyvin toimeen ja
jonka kanssa jakaa samanlaisia arvoja. Yhteisopettajuutta hankaloittaa kuitenkin
henkilokunnan vaihtuvuus seka sijaisuudet. (Fross-Pennanen 2006, 106.)

Alkuluokassa kahdesta eri ammattikunnasta tulevat ihmiset
kohtaavat ja tekevit yhteistyotd. Poikosen (2003) tutkimuksessa mainitaan, ettd
yhdysluokan =~ muodostamisen  alkuvaiheessa  yhteentormayksiltd  eri
ammattikuntien vililld ei voi vélttyd. Tamaé johtuu siitd, ettd yhteiseen toimintaan
taytyy sisdllyttdd molempien toimintakulttuurien kadytdntojd. Lisdksi toisen
ammattikunnan toimintatavat saattavat olla hyvinkin vieraita. (Poikonen 2003,
98.) Rantavuoren (2019) tutkimuksen mukaan esiopetuksen ja perusopetuksen
kulttuurit eroavat toisistaan monella tapaa, esimerkiksi esiopettajat korostavat
perinteisesti enemman vanhempien tarkeyttd paatoksenteossa. Kulttuurien ero
voi tuottaa my0s valta-asemia, jolloin jokaisen ammattilaisen kéasityksid ja tietoa
ei kuunnella esimerkiksi paatoksentekotilanteissa tai pedagogisissa kdytanteissa.
(Rantavuori 2019, 60.) Yhteisen ymmdirryksen luominen kahden erilaisen
toimintakulttuurin valilld edellyttdd paljon yhteisid keskusteluja, jotta opettajien

keskindiseen vuorovaikutukseen ei tulisi ongelmia (Poikonen 2003, 72).
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Yhteinen vastuu ja tiimityoskenteleminen voi tuottaa ongelmia.
Leppaéldn (2007) tutkimuksessa mainitaan, ettd yhdysluokan opettajat eivit olleet
tottuneet yhteiseen vastuuseen, koska jokainen oli aiemmin toiminut omien
mieltymysten mukaan. Yhdysluokassa ei olla vastuussa pelkdstdan omasta
ryhmaéstd vaan kahden opettajan yhteisestd ryhmastd, jolloin yhteinen vastuu
korostuu. (Leppdld 2007, 166). Samoin avoin ja kriittinen pedagoginen
keskustelu pdivakoti- ja kouluyhteisdissd koetaan usein haastavana sekd toisen
opettajan ldsndolo voi joillekin opettajille olla uuvuttavaa (Poikonen 2003, 109).
Olisi tdrkedd saada ohjausta yhteisopettajuuteen ja uusiin opetusmenetelmiin
(Pettit 2017, 22-23; Leppadld 2007, 166) sekd luoda aivoin ja luottamuksellinen
suhde kollegan kanssa, jotta yhteisopettajuutta olisi mahdollista toteuttaa
onnistuneesti (Poikonen 2003, 199). Yhteisopettajuuden haasteena on se, ettei
kyseiseen menetelmédén ole saatu tarpeeksi koulutusta. Erddssd tutkimuksessa
suurin osa opettajista koki, ettei ole saanut tarpeeksi koulutusta
yhteisopettajuudesta  ja  puolet  osallistujista ~ koki  epdvarmuutta
yhteisopettajuudesta. Lisdksi suurin osa opettajista olisi kaivannut enemmaén
koulutusta  yhteisopettajuudesta. (Chitiyo & Brinda 2018, 38-46.)
Yhteisopettajuus tuo mukanaan niin  haasteita kuin hy®6tyjdkin.
Yhteisopettajuuden toimivuus on usein kiinni opettajien keskindisesta
vuorovaikutuksesta ja sen laadusta sekd yhteisistd arvoista ja halukkuudesta

tyoskennelld yhdessa.
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4 TUTKIMUSTEHTAVA JA
TUTKIMUSKYSYMYKSET

Alkuluokkamuotoinen opetus on vield melko uusi toimintatapa, vaikka
yhdistettyd esi- ja alkuopetusta onkin jdrjestetty aikaisemmin. Tutkimusta
alkuluokkamuotoisesta opetuksesta sekd luokanopettajien ja varhaiskasvattajien
vilisestd yhteisopettajuudesta on tarjolla melko niukasti. Tutkimuksemme
pdédtavoitteena oli kuvailla alkuluokkamuotoista opetusta ja tuoda niakyville sen
toimintaperiaatteita. Tavoitteena oli selvittdd, miten yhteisopettajuutta
suunnitellaan, toteutetaan ja arvioidaan alkuluokassa. Keskityimme erityisesti
pedagogisiin periaatteisiin, jotka vaikuttavat opetuksen jdrjestdamiseen. Osana
pedagogisia periaatteita tutkimme, miten haastattelemissamme alkuluokissa
opettajat huomioivat lapsen yksilollisid tarpeita. Lisdksi tutkimuksen tavoitteena
oli selvittdd, minkédlaisia etuja ja haasteita yhteisopettajuudessa ilmenee
opettajien ndkokulmasta. Tutkimuksessa keskityimme luokanopettajien ja
varhaiskasvatuksen opettajien ndkokulmaan, mutta lasten nédkokulma on
mukana opettajien kokemuksien perusteella. Opettajat perustivat oppilaiden

ndkokulman omiin havaintoihinsa sekd oppilailta saatuihin palautteisiin.

Muodostimme seuraavat tutkimuskysymykset tavoitteidemme pohjalta:
1. Miten yhteisopetusta suunnitellaan, toteutetaan ja arvioidaan alkuluokassa?
2. Millaiset pedagogiset periaatteet ohjaavat opetusta alkuluokassa?

3. Mitd hyotyjd ja haasteita yhteisopettajuudessa on alkuluokassa?
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Tutkimuskonteksti

Valitsimme tutkimuskohteeksi alkuluokat, koska yhteisopettajuus kuuluu
olennaisena osana kyseisen ympaériston toimintatapoihin jokapdivdisessa arjessa.
Alkuluokassa  tyoskentelee  ainakin  yksi  luokanopettaja ja  yksi
varhaiskasvatuksen opettaja tyoparina, jonka lisdksi luokassa tyodskentelee
mahdollisesti lastenhoitaja tai koulunkdynnin ohjaaja joko kokoaikaisesti tai osa-
aikaisesti. Alkuluokan oppilasrakenne on heterogeeninen ja se koostuu
esiopetusikdisistd lapsista sekd ensimmdisen, ettd toisen luokan oppilaista.
Alkuluokassa oppilasmddrd on yleensd suurempi kuin perinteisessd
yleisopetuksen luokassa.

Tutkimuksemme on  toteutettu laadullisen tutkimuksen
menetelmin. Laadullisen tutkimuksen tarkoituksena ei ole saavuttaa tilastollista
yleistettdvyyttd, vaan sen avulla pyritddn kuvaamaan ja ymmartamadn erilaisia
ilmioitd syvdllisesti (Hammarberg, Kirkman & de Lacey 2016, 499; Jackson,
Drummond & Camara 2007, 22; Tuomi & Sarajdrvi 2018, 73). Laadullinen
tutkimus pohjautuu ajatukseen, ettd todellisuus on subjektiivista ja jokainen
ihminen rakentaa oman henkilokohtaisen nikemyksensd maailmasta (Cropley
2019, 9). Tallsin pyritddn selvittdméaan, miten haastateltavat kokevat, jasentavat
ja tulkitsevat valitun ilmion. Laadullisessa tutkimuksessa, jossa pyritddn
selvittimdan haastateltavien kokemuksia ja késityksid, kdytetddn usein
aineistonkeruumenetelména haastattelua. (Cropley 2019, 10-11; Hammarberg
ym. 2016, 499.) Tavoitteenamme on kuvailla alkuluokkaa ja sen toimintaa ilmiona
sekd ymmartdd alkuluokan opettajien kokemuksia yhteisopettajuudesta ja
alkuluokkamuotoisesta =~ opetuksesta. = Tutkimusaineisto = on  kerdtty
parihaastattelujen avulla ja jokaiseen parihaastatteluun osallistui luokanopettaja
ja varhaiskasvatuksen opettaja -tyopari. Laadulliselle tutkimukselle, etenkin

sisdllonanalyysille, tyypilliseen tapaan etsimme tutkimusaineistosta eroja seka
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samankaltaisuuksia ja vertailemme niitd keskenddn. (Graneheim & Lundman
2004, 111; Camara ym. 2007, 24).

Laadulliselle tutkimukselle ei ole olennaista etsid yhtd yhteistd
tutkimussuuntausta (Tuomi & Sarajarvi 2018, 60), joten tutkimuksessamme on
sekd fenomenologisen ettd hermeneuttisen tutkimussuuntauksen piirteita.
Tutkimuksemme  pddsuuntauksena on  fenomenologinen  tutkimus.
Fenomenologisessa tutkimuksessa keskitytddn tietyssd tilanteessa olevien
haastateltavien henkilokohtaisiin kokemuksiin tutkittavasta ilmiostd ja syihin
kokemuksen takana (Patton 2002, 107; Tuomi & Sarajarvi 2018, 30; Qutosh 2018,
219; Lester 1999, 1). Lisdksi fenomenologisessa tutkimuksessa pyritddan
tutkittavan ilmion syvdlliseen ymmaértdmiseen (Umanailo 2019, 3).
Alkuluokkamuotoinen opetus oli meille ennen tutkimuksen aloittamista uusi
ilmio ja ldhdimmekin ensimmadiseksi tutustumaan siihen kattavasti.
Tutkimuksen edetessd pyrimme selvittimddn, minkélaisia tutkimukseen
osallistuvat alkuluokat ja niiden toimintakulttuurit ovat opettajien kokemuksien
ja heiddn antamien merkityksien mukaan. Fenomenologiset menetelmit ovat
tehokkaita tuomaan esille henkilokohtaisia kokemuksia ja haastamaan
rakenteellisia olettamuksia, joten niiden avulla voidaan lis&ta tietoutta sekéd tukea
tai haastaa kaytantojd (Lester 1999, 1). Tutkimuksemme tarkoituksena on lisdta
tietoutta alkuluokkamuotoisesta opetuksesta ja sen tuomista mahdollisuuksista
ja haasteista.

Tutkimuksessamme on piirteitdi myds hermeneuttisesta tutkimusotteesta.
Lesterin (1999, 1) mukaan fenomenologisella tutkimuksella on p&allekkaisyyksid
esimerkiksi ~ hermeneuttisen = tutkimuksen = kanssa. = Fenomenologis-
hermeneuttisessa tutkimuksessa pdaméddrand on késitteellistdd ilmio, jota
tutkitaan eli antaa merkityksid haastateltavien kokemuksille ja toiminnalle
(Tuomi & Sarajarvi 2018, 31; Patton 2002, 115). Hermeneuttisessa ja
fenomenologisessa tutkimussuuntauksessa tutkitaan kokemuksia, mutta
hermeneutiikka vaatii kuvauksen tai tulkinnan haastateltavien kuvaamista
kokemuksista tutkittavaan ilmioon liittyen (Padilla-Diaz 2015, 103).

Hermeneutiikassa painotetaan, ettd merkitykset ovat kuitenkin vain tutkijan
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tulkintoja hdnen omasta ndkokulmastaan katsottuna. (Patton 2002, 115.) Olemme
tehneet tutkimuksessa omia tulkintojamme ilmidstd haastateltavien
kokemuksien pohjalta. Olemme kuitenkin pyrkineet olemaan hienovaraisia
tulkinnoissamme ja vélttamaan ylitulkintoja. Tekema@mme tulkinnat pohjautuvat
aina aineistoon ja sithen, mitd aineistosta nousee esille.

Kaytdamme tutkimuksessa teoriaohjaavaa sisdllonanalyysia.
Teoriaohjaavassa sisdllonanalyysissd vahvistetaan tai laajennetaan aikaisempaa
teoriaa.  Aikaisemmat tutkimukset ja teoriat tukevat esimerkiksi
tutkimuskysymysten muodostamisessa ja niissd pysymisessa. (Hsieh & Shannon
2005, 1281.) Muodostimme tutkimuskysymyksemme omalla harkinnallamme
luetun teorian ja aikaisempien tutkimusten pohjalta. Hyodynsimme aikaisempaa
tutkimustietoa myo6s haastattelukysymyksien muodostamisen tukena sekd

analyysivaiheessa.

5.2 Tutkimukseen osallistujat

Haastattelimme alkuluokassa tyoskentelevid varhaiskasvatuksen opettajia ja
luokanopettajia, jotka kadyttavat yhteisopettajuuden menetelmid opetuksessaan.
Pidimme yhteensd neljd parihaastattelua, joissa kaikissa oli mukana kyseisen
alkuluokan luokanopettaja sekd varhaiskasvatuksen opettaja. Tutkimukseen
osallistui yhteensd nelja luokanopettajaa ja nelja varhaiskasvatuksen opettajaa.
Emme pyri saavuttamaan tutkimuksellamme yleistettdvéad tietoa vaan pyrimme
kuvailemaan ilmiotd opettajien kokemana. Haastattelut olivat kestoltaan noin
40-60 minuutin mittaisia ja keskimddrdinen haastatteluaika oli 50 minuuttia.
Yhden haastattelun nauhoitettu &anitiedosto katkesi puolenvilin jédlkeen.
Huomasimme tdmaén vasta litteroinneissa, silld dénitiedosto oli oikean pituinen,
mutta laitteen teknisen virheen vuoksi ddni katosi puolessa vilissd. Tama
vaikuttaa hieman litteroidun aineiston madidrdadan, mutta ei oleellisesti
tutkimuksemme tuloksiin.

Haastateltavat eivit valikoituneet tutkimukseen sattumanvaraisesti vaan

pyrimme loytdamddn tutkimuksen kontekstiin mahdollisimman hyvin sopivat
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haastateltavat. Etsimme etukéteen tietoa alkuluokista ja siitd, missd pdin Suomea
alkuopetusta jadrjestetddn alkuluokkamuotoisesti. Tamdn tiedon pohjalta
valitsimme tutkimukseen sopivat koulut ja otimme koulujen rehtoreihin
yhteyttd. Rehtorit jakoivat tietoa eteenpdin koulun opettajille, jolloin
alkuluokkien opettajat olivat suoraan meihin yhteydessd. Tutkimukseen
osallistuneista kahdesta koulusta toinen sijaitsi Pohjois-Savossa ja toinen Pdijat-
Héameessd. Saimme molemmista kouluista parihaastatteluun kaksi tyoparia.
Emme tunteneet tutkimukseen osallistujia etukéteen. Kaikilla haastateltavilla oli
kokemusta  alkuluokasta  ympdristond  vdhintddan  kaksi  vuotta.
Tutkimusaineiston kannalta onkin tirkedd, ettdi tutkimukseen osallistuvat
henkilot tietdisivat ilmiostd mahdollisimman paljon ja heilld olisi kokemusta
ilmidstd (Tuomi & Sarajdrvi 2018, 74). Pyrimmekin valitsemaan tutkimukseen
osallistuja, joilla on useamman vuoden kokemus alkuluokkamuotoisesta
opetuksesta ja yhteisopettajuudesta. Taulukossa 1 on kuvattuna tutkimukseen
osallistuneiden opettajien keskimddrdinen tyokokemus, vuodet tydparina sekd
kokemus alkuluokkamuotoisesta opetuksesta. Emme liittdneet taulukkoon
tarkkoja opetusvuosia, koska pyrimme tdlld toimintamallilla suojaamaan
henkilstiedot. tutkimukseen  osallistuneista

haastateltujen Kéaytamme

pseudonyymejd: L1, V1, L2, V2, L3, V3, L4 ja V4

TAULUKKO 1. Tutkimukseen osallistujat.

Haastateltavan rooli Pseudonyymit Tydura opettajana Ty6ura alkuluokan
alkuluokassa opettajana
Luokanopettaja L1 Véhintédn 10 vuotta Vidhintddan 3 vuotta
L2 Korkeitaan 20 vuotta Korkeintaan 11 vuotta
L3 Keskiarvo 13 vuotta Keskiarvo 7 vuotta
L4
Varhaiskasvatuksen Vi Véhintddn 19 vuotta Vihintddn 2 vuotta
opettaja V2 Korkeintaan 35 vuotta Korkeintaan 10 vuotta
V3 Keskiarvo 27 vuotta Keskiarvo 5 vuotta
V4

Tutkimukseen osallistuneilla opettajilla oli taustalla pitkd tyoura, eikd kukaan

ollut vastavalmistunut. Opettajilla oli kuitenkin eroa siind, kuinka kauan he ovat
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tyoskennelleet  alkuluokkamuotoisen  opetuksessa. Osa tutkimukseen
osallistuneista opettajista oli opettanut alkuluokkamuotoista opetusta
muutaman vuoden ja osa jopa 10 vuotta. Tutkimukseen osallistujat olivat

tyoskennelleet tyoparina keskendan vuodesta neljddn vuotta.

5.3 Tutkimusaineiston keruu

Kédytimme aineistonkeruumenetelmdnd haastattelua, koska menetelmédnd se
sopii henkildiden kokemuksien kerddmiseen (Camara ym. 2007, 25). Toteutimme
haastattelut puolistrukturoidulla teemahaastattelulla, jonka teemat ja
kysymykset asetimme omalla harkinnalla luetun teorian ja aikaisemman
tutkimuksen pohjalta. Puolistrukturoidussa teemahaastattelussa valitaan
etukédteen teemat sekd niihin liittyvat kysymykset ja edetddn joustavasti teemojen
vdlilld haastattelutilanteessa. Puolistrukturoitujen kysymysten avulla voidaan
syventdd ja tarkentaa haastattelukysymyksid haastateltavien vastauksien
perusteella. (Camara ym. 2007, 25; Tuomi & Sarajarvi 2018, 65.)
Haastattelutilanteessa etenimme joustavasti teemasta toiseen haastateltavien
nostamien aiheiden perusteella. Kdvimme teemoja ldpi eri jarjestyksessd, mutta
kuitenkin niin, ettd jokainen teema kaytiin ldpi tarkoituksenmukaisesti.
Graneheimin ja Lundmanin (2004) mukaan on tdrkedd, ettd haastattelussa
pyritdédn kysymdan samoja kysymyksid kaikilta, silld haastattelut ovat aina
ainutlaatuisia tilanteita, joista voi saada irti erilaista tietoa. Haastattelun edetessa
haastateltavat voivat kuitenkin tarkentaa aiheeseen liittyvid kysymyksid ja
kehittaad uusia lisdkysymyksid tai karsia aiempia kysymyksid pois. (Graneheim
& Lundman 2004, 110.) Muutimme hieman kysymyksiemme asettelua seka
tdaydensimme muutamia lisdakysymyksid eri haastattelujen vilissd. Jaoimme
ennen haastattelua haastattelukysymykset teemoittain puoliksi, jolloin toinen
meistd keskittyi toisiin teemoihin ja toinen toisiin. Kahden haastattelijan ansioista
meilld oli mahdollisuus tarkkailla sddnnollisesti ajankulkua ja tarpeen tullen
kysya lisdkysymyksid. Osallistuimme molemmat jokaiseen haastatteluun.

Haastattelun =~ pddteemoina  olivat  alkuluokkamuotoisen  opetuksen
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suunnitteleminen, toteuttaminen ja arviointi, yhteisopettajuus seka alkuluokan
pedagogiset periaatteet. Haastattelurunko on luettavissa liitteesta 1.

Haastattelut ~ toteutettiin ~ parihaastatteluina, = joihin  osallistui
varhaiskasvatuksen opettajia sekd luokanopettajia eri alkuluokista. Valitsimme
parihaastattelun, koska mielestimme on luontevaa haastatella opettajia
pareittain, silld he tyoskentelevét arjessa yhdessd pdivittdin. Kaikilla opettajilla
oli useamman vuoden kokemus yhteisopettajuudesta ja huomasimme
haastattelutilanteissa, ettd parihaastattelu oli luonteva ja hyva ratkaisu toteuttaa
tutkimusaineiston keruu tutkimuskontekstissamme. Haastattelun alussa
kaytimme aikaa vapaamuotoiseen keskusteluun, jonka avulla pyrimme luomaan
avoimen ilmapiirin. Lisdksi puolistrukturoidun haastattelun avulla on
mahdollista rentouttaa haastattelua tuomalla keskustelunomaisuutta (Camara
ym. 2007, 25). Haastattelutilanteiden ilmapiiri vaikutti meiddn kokemuksemme
mukaan rennolta ja keskustelunomaiselta. Haastattelussa haastateltava saattaa
kokea, ettd hédneltd odotetaan tiettyd vastausta ja hdn voi vastata sen mukaisesti,
vaikka olisi tdysin eri mieltd (Hsieh & Shannon 2005, 1282). Parihaastattelussa
haasteena voi olla se, etti toinen haastateltava ei uskalla sanoa kaikkia
mielipiteitddn suoraa kollegan ldsnd ollessa. Koemme kuitenkin, ettd alkuluokka
ympdristond ja opettajien vélinen pdivittdinen yhteisopettajuus vaikutti siihen,
ettd molemmat osapuolet tulivat tasavertaisesti kuulluiksi.

Haastattelun etuna on joustavuus, koska haastattelussa on mahdollisuus
tarkentaa sekd syventdd kysymyksid haastattelun osallistuvien vastauksiin
nojaten (Tuomi & Sarajdrvi 2018, 65). Haastattelun aikana selvensimme joitakin
kysymyksid tai sanamuotoja haastateltavien kanssa. Tarpeen tullen esitimme
kohdennettuja kysymyksid erikseen varhaiskasvatuksen opettajalle tai
luokanopettajalle, jotta pystyimme varmistamaan, ettd molemmat tulivat
kuulluksi. Ennalta médritettyjen kysymysten haasteena voi olla se, ettd jotain
tarkedd jad pois haastatteluaineistosta. Annoimme haastateltaville lopussa
mahdollisuuden kertoa vapaasti aiheesta tai kysyd meiltd jotain aiheeseen
liittyen. Toimintatavalla varmistimme, ettei meiltd ole jadnyt mitdan olennaista

tietoa pois haastatteluaineistosta. Graneheimin ja Lundmanin (2004) mukaan
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haastattelun haasteena on se, ettd haastattelusta saatava aineisto on riippuvainen
tutkijan ja osallistujien vélisestd vuorovaikutuksesta. Lisdksi osa
vuorovaikutuksesta jdd pois, kun nonverbaalit viestit karsiutuvat litteroidussa

tekstissd. (Graneheim & Lundman 2004, 111.)

5.4 Aineiston analyysi

Aineistomme on analysoitu laadullisen sisdllonanalyysin menetelmin. Tuomi ja
Sarajdrvi (2018) mainitsevat, ettd analyysid tehdessd tutkijan on tdrkedd
ymmadrtdd haastateltavien omaa ndkokulmaa (Tuomi & Sarajarvi 2018, 94).
Pyrimme  ymmaértimddan ja  tulkitsemaan  haastateltavien = omaa
kokemusmaailmaa kaikissa analyysin vaiheissa sekd tutkimustuloksissa.
Lahdimme liikkeelle aineiston litteroinnista, jolloin kirjoitimme haastattelun ylos
kirjalliseen muotoon sana sanalta. Hyvarisen, Nikanderin ja Ruusuvuoren (2010)
mukaan litteroinnin avulla aineisto saadaan helpommin késiteltdvaan muotoon
ja se toimii olennaisena osana aineistoon tutustumisessa (Hyvérinen, Nikander
& Ruusuvuori 2010, 11). Kuuntelimme &dédnitetyt haastattelut, jotka olivat
kestoltaan 3 tuntia ja 20 minuuttia. Litteroituna haastattelusta tuli tekstid
yhteensd 115 sivua. Kirjasimme litteroinnit Book Antique -fontilla, kdytimme
kirjaisinkokoa 10 ja rivivdlia 1.5. Lisdksi jokainen puheenvuoro alkaa
litteroidussa tekstissd omalta riviltdan.

Litteroinnin jdlkeen poistimme aineistosta yliméddrdiset tdytesanat, jotta
aineistoa olisi helpompaa késitelld. Epdolennaisen sisdllon karsiminen pois
auttaa aineiston tiivistimisessd, selkeyttdmisessd sekd johtopddtosten
tekemisessd (Patton 2002, 503; Tuomi & Sarajarvi 2018, 92). Toteutimme
ilmaisujen pelkistamisen tulostamalla litteroidun tekstin ja alleviivaamalla eri
varisilld kynilld eri teemoihin liittyvid ilmauksia. Hsieh'n ja Shannonin (2005)
mukaan tdssd vaiheessa poimitaan kaikki maininnat, jotka tutkija kokee liittyvan
aiheeseen. Tama auttaa tutkittavan teeman monipuolisuuden tunnistamisessa ja
luokittelemisessa (Hsieh & Shannon 2005, 1281). Varikoodauksen tekeminen voi

helpottaa hahmottamaan aineiston samankaltaisuuksia eli toistuvia teemoja sekéa
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eroavaisuuksia (Patton 2002, 463; Tuomi & Sarajarvi 2018, 92). Etenkin
alkuvaiheessa on tdrkedd tutustua kerdttyyn aineistoon rauhassa ja lukea se
useampaan kertaan ldpi (Vaismoradi, Jones, Turunen, & Snelgrove 2016, 103;
Patton 2002, 463). Luimme aineiston useamman kerran ldpi ja keskustelimme
yhdessd aineistosta selkedsti nousseista teemoista seké siitd, mikd aineistosta
erottuu ja mikd toistuu. Varikoodauksen avulla pystyimme nopeasti etsimdan
aineistosta samaan teemaan liittyvid haastateltavien ajatuksia.

Maddrittelimme  heti  analyysin  alkuvaiheessa  analyysiyksikoksi
ajatuskokonaisuudet eli ldhdimme etsimddn merkityksellisid ilmaisuja
kokonaisista ajatuskokonaisuuksista. Aineiston jakamien analyysiyksikoihin
helpottaa aineistossa tapahtuvan vuorovaikutuksen seuraamista ja ndin ollen
helpottaa piilotettujen merkitysten loytdmistd aineistosta (Graneheim &
Lundman 2004, 111). Valitsimme analyysiyksikoksi ajatuskokonaisuudet, koska
halusimme seurata ja linkittdd yhteen parihaastattelussa ilmenneitd yhteisia
ajatusketjuja haastateltavien vililld. Haastateltavat usein tdydensivét toinen
toisensa ajatuksia, jolloin ajatuskokonaisuuksien avulla saimme aineistosta irti
enemmdn tietoa. Liian laajoista ajatuskokonaisuuksista voi olla haasteellista
poimia oleellisia merkityksid (Graneheim & Lundman 2004, 110), joten pyrimme
valikoimaan niistd sopivan pituisia ja mddrittelemddn, onko yhdessd
ajatuskokonaisuudessa useampaan teemaan linkittyvid merkityksid. Pattonin
(2002, 463) mukaan samassa ajatuskokonaisuudessa kasitellidn usein useaa
teemaa ja tarkedd merkitystd. Mikali havaitsimme jossain ajatuskokonaisuudessa
useamman teeman merkityksid, koodasimme ne omalla vdrillddan, jotta
pystyimme varmistamaan, ettei oleellisia merkityksid pddse hukkumaan
ajatuskokonaisuuksien sisddn. Omaan tutkimukseen sopivan analyysiyksikon
valitseminen mahdollistaa sen, etteivat hienovaraiset merkitykset karsiudu pois
(Vaismoradi ym. 2016, 104).

Seuraavaksi jdrjestelimme samaan teemaan liittyvdt viarikoodatut
ajatuskokonaisuudet =~ yhteen.  Ajatuskokonaisuuksien  yhdisteleminen
samankaltaisten merkitysten alle luo rungon tarkemmalle ja hienovaraisemmalle

aineiston luokittelulle (Vaismoradi ym. 2016, 104). Yhdistelemisen jilkeen
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lahdimme kdymddn lapi merkityskokonaisuuksia sekd ryhmittelimme ja
yhdistelimme niita erillisiksi luokiksi eli alakategorioiksi. Jokainen alakategoria
sisdltdd toistuvia mainintoja aineistosta ja ne liittyvat tutkimuskysymyksiin
(Braun & Clarke 2006, 82; Patton 2002, 465). Nimesimme alakategoriat niiden
sisdltdmén aineiston mukaan (Vaismoradi ym. 2016 104; Tuomi &Sarajarvi 2018,
92), mutta aikaisemmin luettu teoria vaikutti joidenkin kategorioiden
nimedmiseen.

Alakategoriat koostuvat tiivistyksistd ja yhteenvedoista aineiston pohjalta
ja liittyvdat aina isompaan teema-alueeseen. (Vaismoradi ym. 2016, 106).
Alakategorioiden nimedmisen jdlkeen muodostimme niiden pohjalta samaan
aihealueeseen liittyvistd alakategorioista yldkategoriat ja niistd edelleen
pddkategoriat. Erilaisia alakategorioita tulee vertailla keskenddn tarkasti, jotta
yldkategorioiden ja edelleen péddkategorioiden muodostaminen olisi
mahdollisimman loogista. Eri merkityksid yhteen sitovat kokonaisuudet eli
pddkategoriat ovat analyysin ylimpid vaiheita (Vaismoradi ym. 2016 104-105) ja
ndin ollen muodostavat analyysin kokoavat pddkésitteet (Tuomi & Sarajdrvi
2018, 92). Padkasitteiden eli padkategorioiden suhteen on hyvd miettid, mika
teema on tarpeeksi kattava pddkategoriaksi. Padkategorian tulee olla sellainen,
ettd siitdi on mainintoja usealla aineiston alueella, joten ei riitd, ettd teema
mainitaan pariin otteeseen aineistossa (Braun & Clarke 2006, 82). Vaismoradin
ym. (2016) mukaan aineiston analyysissa tutkija kdyttdd omaa harkintaansa ja sen
mukaan yhdistelee aineistoesimerkkejd yha laajempiin teemoihin.

Kategorioiden nimedmisessd ldhdimme liikkeelle aineiston ehdoilla ja
selvitimme, mitd tietoa aineisto meille tuo. Nimesimme kuitenkin osan ala- ja
yldkategorioista luetun teorian pohjalta, joten tutkimuksemme on teoriaohjaava.
Koemme tdrkedksi, ettd tutkimuksen tulokset ovat yhteydessd lukemaamme
teoriaan. Aikaisempi teoria voi tuoda ennusteita tutkittavasta aiheesta ja siihen
liittyvistd muuttujista, joka helpottaa kategorioiden muodostamisessa (Hsieh &
Shannon 2005, 1281). Teoria toimii analyysin apuna ja se on tunnistettavissa
analyysistd, mutta se ei suoraan pohjaudu analyysiin vaan aukaisee uusia

ajatussuuntia. (Tuomi & Sarajarvi 2018, 81-82). Taulukko 2 toimii
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havainnollistavana esimerkkind analyysimme etenemisestd pelkistetysta

ilmaisusta yldakategoriaksi.

TAULUKKO 2. Esimerkki analyysin etenemisesta.

Ylikategoria Alakategoria Pelkistetty ilmaisu
Tilojen rajallisuus

Oppimisymparistot Haasteelliset _ i : .
tilat Epitarkoituksenmukaiset tilat

Joustamattomat tilat

Tarkoituksenmukaiset tilat
Toimivat tilat

Monipuoliset tilat

Mukautuvat tilat

Luokittelu alakategorioista padkategorioihin on kokonaisuudessaan luettavissa
liitteestd 2. Laadullinen sisédllonanalyysi on prosessi, jossa voi palata alkuun
tasaisin viliajoin ja tarpeen mukaan muuttaa aikaisemmin muodostettuja
kategorioita analyysin edetessd, saatujen tietojen pohjalta (Vaismoradi ym. 2016,
103-104). Keskustelimme yhdessd muodostamistamme kategorioista sekéd
analyysivaiheessa, ettd sen jdlkeen. Pyrimme muodostamaan mahdollisimman
kuvaavat ja merkitykselliset kategoriat tutkimuksemme viitekehykseen ja
tutkimuskysymyksiin ndhden. Vaiheittainen ja itseddn toistava prosessi,
etdisyyden ottaminen tutkimusaineistoon ja sen jdlkeen laajempi katsaus
aineistoon, mahdollistaa luotettavien tulosten loytdmisessd ja sen avulla voi
valttdd lilan nopean ja mahdollisesti yksipuolisen aineistonanalyysin
(Vaismoradi ym. 2016, 103-106). Kun tarkastelimme muodostamiamme
kategorioita uudelleen, teimme niihin vield pienid muutoksia ja muodostimme
lopulliset kategoriat. Muodostettuja kategorioita tulee arvioida analyysivaiheen
loppupuolella ja etsid niistd sisditd homogeenisyyttd ja kategorioiden vaélista

heterogeenisyyttd (Patton 2002, 465; Vaismoradi ym. 2016 ,104).



39

5.5 Eettiset ratkaisut

Tutkimuksen toteuttamisessa olemme toimineet Jyviaskyldn yliopiston
ohjeistuksen ja tietosuojalain mukaisesti. Hirsjarven ja Hurmeen (2015) mukaan
kaksi tarkeimmistd eettisistd perustuksista ihmisiin liittyvissad tutkimuksissa on
tietoon perustuva suostumus tutkimukseen osallistumisesta sekd tutkittavan
yksityisyys. Tietoon perustuvassa suostumuksessa tutkijan tulee tarjota
riittdvasti asianmukaista informaatiota tutkimukseen, sen toteuttamiseen ja
haastateltavan yksityisyyteen liittyen. (Hirsjarvi & Hurme 2015, 20.) Lahetimme
sdahkopostilla tutkimukseen osallistuville etukdteen tutkimuslupahakemukset
sekd tietosuojaselosteen, jotta tutkimukseen osallistujat saivat tutustua niihin
etukdteen. Lisdksi toimme ilmi tutkimuksen tavoitteet, menetelmét ja muut
tarpeelliset tiedot. Tutkimusluvat allekirjoitettiin ennen haastattelun alkua
paikan pddlld ja samalla haastateltavilla oli vield mahdollisuus kysyd
tietosuojaan liittyvistd asioista halutessaan. Kertasimme tutkimuksemme
tavoitteet ja muut tarpeelliset tiedot ennen haastattelun alkua.

Haastattelun &ddnitiedosto ja litteroituteksti ovat tallennettuina
Jyvaskylan yliopiston U-asemalle salasanan taakse ja ne poistetaan heti
tutkielman valmistumisen jdlkeen. Tutkimusaineisto ei pdddy missddn
tutkimuksen vaiheessa ulkopuolisille. Tutkimuksen tuloksia késiteltiin
opintoihin liittyvissa tutkielmaseminaareissa niin, ettei tutkimukseen osallistujia
pystynyt tunnistamaan. Tutkimukseen osallistuvia ei voi tunnistaa
tutkimuksesta, silli olemme pseudonysoineet aineiston. Kaytdmme

tutkimukseen osallistuneista pseudonyymeja: L1, V1, L2, V2, L3, V3, L4 & V4
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6 TULOKSET
6.1 Opetuksen jirjestaiminen alkuluokassa
6.1.1 Opetuksen suunnitteleminen

Haastateltavat kertoivat, ettd alkuluokassa tyoskentelee noin 30 oppilasta
esikoululaisista toisen luokan oppilaisiin, mutta lasten ikdhaarukka voi olla jopa
5-9-vuotta. Alkuluokassa on tarkoitus olla tasaisesti niin esiopetusikdisid lapsia,
ensimmdisen luokan oppilaita kuin toisen luokan oppilaita. Alkuluokassa
tyoskentelee luokanopettaja, varhaiskasvatuksen opettaja sekd
koulunkdynninohjaaja. Haastateltavat kertoivat, ettd heilld on yhteista
suunnitteluaikaa kerran viikossa, mutta sen kesto vaihteli tunnin ja puolentoista
tunnin valilld. Tyopareilla L3 ja V3 sekd L4 ja V4 suunnitteluaikaan kuuluu osana
rinnakkaisluokan kanssa tehtdvd yhteissuunnittelu, jonka vuoksi tyoparin

viliseen yhteissuunnitteluun jad vdhemman aikaa:

Se on tunnin tai 45 minuuttia se tiimiaika, et sithen menee aika paljon, joten meillé saattaa
joskus typistyd varttiin se oma [ty&parin suunnitteluaika] (V3)

Haastateltavat kertoivat, ettd tyOparien vdélisisissd yhteissuunniteluissa he
suunnittelevat seuraavan viikon teemat ja jakavat vastuut tuntien
yksityiskohtaisesta suunnittelusta. Haastateltavilla oli yhteisen suunnitteluajan
lisdksi itsendistd suunnitteluaikaa, jolloin he valmistelivat oppituntien
yksityiskohtaisempia rakenteita. Varhaiskasvatuksen opettajan ty6aikaan kuului
virallista suunnittelu-, arviointi- ja kehittdmistydaikaa (SAK), kun taas
luokanopettajalle sitd ei kuulunut. L1 kertoi, ettd opetuksen suunnittelemisen
suhteen on tdarkedd, ettd opettajat jakavat havaintojaan oppilaista jokapdivdisessa
arjessa. Lisdksi L1 ja V1 kdyttavat opetuksen suunnittelemisen tukena tyoparin

omaa muuntuvaa lukujérjestysta.

Meilld on hyvin tiukka lukujérjestys, miké on meilld siind pohjalla ja se on muuntautuvakin
toki tarpeen tullen. Se on sellainen meité helpottava tekija. (L1)
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Tyoparin vélinen yhteinen suunnitteluaika on rajallinen, joten L1 ja V1 kokivat,
ettd opettajien vilinen lukujdrjestys tuo suunnitteluun struktuuria ja
tehokkuutta.

Osa haastateltavista kertoi suunnitteluaikojen joustamattomuudesta ja sen
aiheuttamista haasteista. Esimerkiksi V2 mainitsi, ettd “meidéat on aikataulutettu
sillain, ettd meill4d ei ole muuta vaihtoehtoa kuin se maanantain suunnitteluaika”.
V2 ja L2 kertoivat, ettd mikili jompikumpi heistd ei pddse osallistumaan
viikoittaiseen yhteissuunniteluun, heilli ei ole muita vaihtoehtoja jdrjestdd
suunnitteluaikaa, mikd korosti arjessa tapahtuvan suunnittelun tarkeytta.

Kaikkien haastateltavien mukaan yhteissuunnittelua tapahtuu osana arkea.

V4: Pystytdan niinku lennosta jarjestddn sitd, koska kylld se on tosi térkeeta.

L2: Kéyn iltapdivélldkin tuolla V2:n luona kahvikupin kanssa istumassa ja vield vidhan
katotaan jotakin tai haen varmistusta.

Arjessa tapahtuvaa yhteissuunnittelua kdytettiin paljon ja opettajat kokivat sen
oleelliseksi osaksi opetuksen suunnittelua. Lisiksi V3 ja L3 kertoivat
viestitteleviansd toisinaan tydajan ulkopuolella opetuksen suunnitteluun
liittyvistd asioista. V3 mainitsi, ettd “me ollaan L3:sen kanssa vahan pohkojd, et
kylla Whatsapp laulaa valilld iltaisinkin ja sehdn ei kuulu tydaikaan, mutta musta
se on ihan hauskaakin”. TyOpari lisdsi, ettd vapaa-ajalla tapahtuva opetuksen
suunnitteleminen on hyvin vapaamuotoista ideoiden jakamista.
Yhteissuunnittelussa otetaan huomioon luokassa tyoskentelevit muut
henkilokunnanjdsenet, kuten lastenhoitajat ja koulunkdynnin ohjaajat. Osa
haastateltavista mainitsi, ettd heiddn koulullaan on tapana pyrkid sitouttamaan
lastenhoitajat ja  koulukdynnin ohjaajat mahdollisuuksien mukaan

yhteissuunnitteluun.

Kyllda me ldhetddn siitd, et jokainen saa vdhédn vaikuttaa siihen, mitd han pitdd ja mita
kokee, et on sellaisia omia vahvuuksia, niitd pyritddn hyodyntiméaan (L3)

L3 kertoi, ettd ohjaajan osallistuminen opetuksen suunnitteluun tukee
opetuksen toteuttamista ja samalla lisid ohjaajan sitoutuneisuutta

alkuluokkatoimintaan. Osa haastateltavista mainitsi, ettd opettajien tehtdva on
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suunnitella opetuksen sisdltd, jolloin koulunkdynnin ohjaaja ei osallistu
opetuksen suunnitteluun yhteiselld suunnitteluajalla. L2 kuvaili, ettd heiddn
alkuluokassaan koulunkdynnin ohjaaja on mukana toteuttamassa yhteista
toimintaa, mutta opettajat ovat suunnitelleet ja valmistelleet opetettavat sisallot

keskendan.

6.1.2 Opetuksen toteuttaminen

Alkuluokkamuotoinen opetus tapahtuu esiopetusajan puitteissa. Haastateltavat
kertoivat, ettd varhaiskasvatuksen puolella lapset aloittavat pdivansa
pdivdhoidon tarpeen mukaan, lisiksi aamun ensimmdisen tunnin koululaiset
opiskelevat omana ryhméan&éan. L3 mainitsi, ettd ensimmadiselld tunnilla han kay
perusopetuksen puolella matematiikkaa ja didinkieltd ennen yhteisen toiminnan
alkamista. Han kertoi, ettd opetus on silloin tehokasta ja asioissa edetddn
nopeaan tahtiin. Alkuluokan yhteinen toiminta pddttyy pdivdstd ja luokasta
riippuen kello 11.00-13.00 vélill4, jonka jdlkeen esiopetusikdiset lapset jatkavat
tarvittaessa pdivddnsd varhaiskasvatuksen puolella. Vastaavasti muut
alkuluokan oppilaat jatkavat pdivdaansd lukujdrjestyksen mukaisesti.
Haastateltavat kertoivat, ettd alkuluokassa esiopetusikdiset lapset sekd
ensimmdisen ja toisen luokan oppilaat opiskelevat pdivittdin yhdessd osana
alkuluokan arkea. L4 mainitsi, ettd “Tad alkuluokka just tarkottaa, ettd pdivittdin
ollaan paljon tekemisissd ja yhdessa”

Haastateltavat kuvailivat, ettd alkuluokissa tyoskennellddan pienryhmissd,
jotka muodostuvat eri-ikdisistd lapsista. L1 ja V1 ovat jakaneet alkuluokan
oppilaat neljdan pienryhméan, L2 ja V2 kolmeen pienryhmaéén ja tyoparit L3 ja
V3 sekd L4 ja V4 kuuteen pienryhmddn. Kaikki tyoparit mainitsivat, etta
alkuluokkamuotoisessa opetuksessa painottuu vahvasti pistetyoskentely, josta
kaytettiin  myos  termejd  pajatoiminta  sekd = pysdkkityoskentely.
Pistetyoskentelylld haastateltavat tarkoittivat sitd, ettd pienryhmaét jakaantuvat
omille erillisille pisteilleen, joissa opiskellaan tiettyd teemaa. Pistetyoskentelyn

kdaytannon toteutuksessa oli eroja alkuluokasta riippuen.
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L2: Me pyritddn jakamaan lapset kolmeen ryhméan. Ohﬂ'aaja vetdd yhtd pajaa,
luokanopettaja toista ja varhaiskasvatuksen ope kolmatta. Elikkd silloin me saadaan
kymmenen oppilasta ja yks ope.

V3: Meilld on kaks pysékkid jokaisella eli L3:1la on tds kaksi pysdkkid, mulla on tuossa ja
hoitajalla on sit kaks pysdkkid. Jokainen voi sitten toiminnasta riippuen miettid, et
haluaako {zitéé sen toisen pysakin kylména ja vaihtaa ne 20 vélein vai ottaa koko 16ssin ja

itdd sen koko oppitunnin. Esimerkiksi musiikissahan, jos lauletaan, niin se on kivempi
aulaa kahdentoista kanssa kuin viiden tai kuuden.

V3 kertoi kylméan pysédkin tarkoittavan itsendistd pistettd, jossa oppilaat toimivat
ilman opettajan henkilokohtaista ohjausta esimerkiksi pelaten oppimispelid.
Suurin ero pistetydskentelyn jdrjestamisessd oli se, ettd L3 ja V3 sekd L4 ja V4
jakoivat alkuluokan oppilaat kuuteen pienryhméén, jolloin osa pistetydskentelyn
pisteitd on itsendisid, kun taas L2 ja V2 jakoivat oppilaat kolmeen ryhmain,
jolloin jokaista pistettd ohjaa opettaja tai ohjaaja. Yhteistd kaikille tyopareille oli
se, ettd pistetyoskentelyssd jokaisella pisteenvetdjdlld oli oma teemansa, jota hdn
opetti ja oppilaat kiersivét nditd pisteitd. L2 ja V2 mainitsivat, ettd he vaihtelevat
keskenddn pisteiden toimintaa niin, ettd toinen heistd ohjaa vuorollaan

teoriapainotteisempaa ja toinen taidepainotteisempaa pistettd.

Sit vield V2:sen kanssa vaihdetaan, ettd vaikka sitd ymppéd niin siind painottuu kuvis ja
{mppé vuorotellen sille luokanopelle tai varhaiskasvatuksen opelle...Se vaihtelee, et
umpi vetdd teoriapainotteisempaa... (L2)

Tyoparit L3 ja V3 sekd L4 ja V4 kertoivat, ettd he kdyttivdt toimintataulua
osana jokapdivdistd arkea. Toimintataulun ideana on se, ettd ruokailun jalkeen

lapset saavat valita yhden toiminnan tehtdvakseen.

Meilld on semmoinen tapa, kun lapset tulee ruokailusta, et heilli on tuossa
toimintataulukartta, josta he valitsee toiminnan, minka he ottaa ja ne valitaan joka péivélle
eri. Toimintataulussa sekoittuu kaikki lapset kahden alkuluokan kesken (L3).

L3 ja V3 kertoivat, ettd toimintataulussa oli erilaisia tehtdvid ja toimintoja
lautapeleistd kdsitoihin. He lisdsivit, ettd toimintataulun ideana oli, ettd lapset
tekisivat erilaisia tehtdvid vaihtelevassa pienessd ryhmadssa. Alkuluokan arjessa
tyoskennellddn yleensd pysyvissd pienryhmissd, joten toimintataulun aikana
lapsilla on mahdollisuus tyoskennelld myos muiden lasten kanssa. Tyoparit L3
ja V3 sekd L4 ja V4 lisasivat, ettd lapset toimivat ja leikkivédt yhdessda myos

alkuluokka-ajan ulkopuolella esimerkiksi ulkoiluissa.
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6.1.3 Opetuksen arviointi

Haastateltavat kertoivat, ettd he tekevit arviointia ja jakavat havaintoja toisilleen
pdivittdin. Havaintojen jakaminen koettiin tdrkedksi niin opetuksen

suunnittelun, toteutuksen kuin arvioinninkin kannalta.

Havainnoidaan molemmat ja meiddn on pakkokin keskustella niistd ennen sité
vanhempien ja lasten kanssa kaytiavad keskustelua. (V1)

L1 ja V1 mainitsivat, ettd havainnoista keskusteleminen on erityisen tdrkeda
ennen vanhempainiltoja ja todistusten laatimisia. L1 korosti, ettd havaintoja on
jaettava pdivittdin ja hdnen mukaansa heiddn on “tiedettdvad tarkalleen, missd
vaiheessa oppilaat ovat opinnoissaan”. Han lisési, ettd he eivit pidd kokeita tai
testejd lahes ollenkaan ja erityisesti sen vuoksi heiddn on tarkedd kommunikoida
ja jakaa havaintoja. Useat haastateltavat kokivat, ettd havaintojen jakaminen tuki
tyoparin tyoskentelyd ja arvioinnin tekemistd. Lisédksi tyoparit L1 ja V1 sekd L4

ja V4 kertoivat pienryhmédtoiminnan tukevan opetuksen seurantaa ja arviointia.

L1: Mulla on sellainen 8 oppilaan ryhmad, jossa jokaisen on pddssyt kohtaamaan. Ja méa
muistan sen, missd ne kukin menee.

V1: Siind jdd se aika havainnoida sitd lasta, kun hin tekee niitd juttuja ja se painuu itellekin
paremmin mieleen.

L1 ja V1 mainitsivat, ettd pienryhm&toiminnan aikana opettajalla on enemmaén
mahdollisuuksia havainnoida lapsia yksilollisemin. Tyodpari lisdsi, ettd tdlloin
opettajalla on parempi mahdollisuus kohdata lapset yksiloind. V4 ja L4
korostivat, ettd pistetyoskentelyssd lapsi pddsee tyoskentelemddn erilaisilla
pisteilld erilaisten aikuisten ohjauksessa, jolloin lapsen toiminnasta on
mahdollista saada kokonaisvaltaisempi kuva. V4 lisasi, ettd ” kylldhdan useampi
silmdpari aina nikee enemman”.

Haastateltavat mainitsivat, ettd vastuut virallisista arvioinneista, kuten
todistuksista tai henkilokohtaisista oppimissuunnitelmista, jaetaan niin, ettd
varhaiskasvatuksen opettaja on vastuussa esiopetusikdisistd lapsista ja
luokanopettaja peruskoulun oppilaista. L1 mainitsi, ettd ”Viimekdden vastuu on
sitten kuitenkin se, ettd kenen tietokonejarjestelméssa ne lapset onkaan”. Vaikka

luokanopettajalla on nimellinen vastuu perusopetuksen oppilaista ja
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varhaiskasvatuksen opettajalla esiopetusikdisistd lapsista, opettajat kokivat, etta
he ovat molemmat vastuussa alkuluokan kaikista oppilaista. L1 kuvaili, ettd “Ne
kaikki lapset ovat meiddn yhteisid”.

Kaikilla tyopareilla oli erilaisia menetelmid arviointiin. Yksi niist4 oli

L1:nja V1:n kdyttama arviointityokalu, oppimispolku.

L1: Meilld on oppimispolku, sellainen arviointisyysteemi, mikd huomioi sen lapsen koko
ajan yksilollisesti. Varitellddn tavoitteita, joita ollaan jo saavutettu ja mitd ldhdetddan
seuraavaksi tavoittelemaan.

Tyopari koki arviointityokalun toimivaksi osaksi arviointia ja sen avulla he
pystyvit jatkuvasti seuraamaan oppilaiden taitojen kehittymistd. He kokivat
erityisen toimivaksi sen, ettd arviointityokalu on visuaalinen ja selked. V1 lisasi,

ettd oppimispolun tavoitteet pohjautuvat opetussuunnitelmiin.

6.2 Pedagogiset periaatteet alkuluokassa
6.2.1 Ryhmissd tyoskenteleminen osana arkea

Haastateltavat mainitsivat, ettd heiddn alkuluokissaan tyoskennellddn pysyvissa
heterogeenisissd pienryhmissd. V2 kuvaili, ettd alkuluokkatoiminnassa ”yhtena
tarkednd kivijalkana on se, ettd toimitaan heterogeenisissd pienryhmissa”. L1 ja
V1 ovat jakaneet alkuluokan oppilaat neljadn pienryhmaéén, L2 ja V2 kolmeen
pienryhmddn ja tyoparit L3 ja V3 sekd L4 ja V4 kuuteen pienryhmddn. Opettajien
vélilld oli eroja sen suhteen, miten he kuvailivat ja médrittelivit heterogeenisen
pienryhmdn. Useat haastateltavat maédrittelivit heterogeenisen pienryhméan
tarkoittavan, ettd ryhmaéssd tyoskentelee eri-ikdisid lapsia, mutta ryhmien jaossa
on kadytettyd hyviksi tietoa esimerkiksi lasten oppimisen haasteista. Muutama
haastateltava kertoi, ettd heilld ryhmét jaetaan tdysin heterogeenisesti ja

sattumanvaraisesti.

Ryhmit on jaettu itseasiassa aivan sattumanvaraisesti. Meilld on perusperiaatteena, ettd
ollaan heterogeenisissa ryhmissé ... Et joskus jaettiin tasoryhmiin, mut se on periaatteessa
poissuljettua meilld... Ollaan kéyty kouluttamassakin tdssd asiassa niin tdd on se
ensimmadinen, joka on védhdn niinku térméyskurssilla. (L1)
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L1 ja V1 kuvailivat heterogeenisen pienryhmén tarkoittavan ryhmas, jonka
jdsenet on jaettu ryhmddn ilman mitddn ennakko-oletuksia ja tdysin
sattumanvaraisesti. L1 lisédsi, ettd lapsien tunteminen haastaa ryhméjakojen
tekoa, koska ”siind alkaa miettimddn, ketkd olisi hyvéa laittaa eri ryhmiin”.
Tyo6parin mukaan kaikille luokan oppilaille tulisi antaa yhtdldinen mahdollisuus

tyoskennelld yhdessd niin pysyvissd pienryhmissd kuin koulun arjessakin.

L1: Meilld oli yks harjoittelija meidan luokassa, joka sano et ” Teetko sd parit, kun tiedit,
ketka voisi tehdd yhdessd?” niin ma sanoin heti et ”Jaetaan sattumanvaraisesti ja katsotaan
mitd tulee”. Et kylld meidan luokassa kaikki pystyy tekemaan.

V1: Saattaa tulla ylldttavidkin pareja, vaikka itselld on se olettamus pohjalla et tdi ei tuu
varmasti toimimaan ja sit ne lavayttdd sieltd jotain aivan huimaa.

Kolme muuta tyoparia kertoivat, ettd he kdyttivdat ryhmien muodostamisessa
hyodyksi tietoa lasten tuen tarpeista. Osa tyopareista sekoitti tukea tarvitsevat
oppilaat tasaisesti jokaiseen pienryhmddn, kun taas osa tyopareista kokosi oman
pienryhmén oppilaista, joilla oli samankaltaisia tuen tarpeita ja oppimisen
haasteita. He perustelivat valintaansa silld, ettd varhaiskasvatuksen
erityisopettaja tyoskenteli usein yhden ryhmédn mukana pistetydskentelyssd,
jolloin hdn pystyi kohdennetuimmin auttamaan oppilaita, joilla on eniten

tuentarpeita.

L4: Tietenkin tuen tarpeiset, jotka tiedettiin, niin Eiti jakaa eri ryhmé&an, kun meilld on se
VEO [Varhaiskasvatuksen erityisopettaja], joka kulkee tdssd pysdkkitoiminnassa yhden
ryhmédn mukana. Siihen pyrittiin kasaamaan tietyntyyppiset oppimistapaukset, koska
siind on kaksi aikuista ldsné ja apuna.

Tyoparit kertoivat arvioivansa sadnnollisesti, onko ryhméjaot tehty parhaalla
mahdollisella tavalla. V3 mainitsi, ettd “ihan kaikkia [tukea tarvitsevia oppilaita]
ei voi laittaa samaan ryhmddn kuitenkaan, koska on itsendisidkin pisteitd”.
Lisdksi L4 kertoi, ettd hdan on miettinyt, onko jarkevampada jakaa erityistd tukea

tarvitsevat lapset samaan vai eri ryhmaéan.

Mut me ollaa sit vidhd mietitty, onko se jarkevéd vai ei ja téllaista pallottelua tdssé joutuu
aina tekemdan ja valilld muuttamaan ryhmié, jos on tarvetta. (L4)
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Kaikki tyoparit kertoivat, ettd he ovat tarpeen tullen tehneet muutoksia ryhméan
kokoonpanojen suhteen. Ty6parit kertoivat, ettd ryhmdjakoa muutetaan harvoin
ja parhaassa tapauksessa ei ollenkaan lukuvuoden aikana.

Haastateltavat kokivat, ettd pysyvidt heterogeeniset pienryhmdt ovat
oppilaille kotiryhmii, joissa on turvallista olla. L1:n mukaan ”se on ihan A ja O,
ettd on se turvallinen ryhm4”. Han lisési, ettd tunne- ja vuorovaikutustaitojen
harjoitteleminen tutussa ja turvallisessa pienryhmdssd rohkaisee oppilaita
harjoittelemaan taitoja aktiivisemmin. L4 ja V4 kuvailivat, ettd pienryhmissa
vanhimmat oppilaat toimivat pienryhmén johtajina. He perustelivat valintaansa
silld, ettd vanhimmat oppilaat olivat yleensad oppineet jo lukemaan ja sdilyttivat
ryhméssd rauhallisuuden. Pistetyoskentelyssd osa pisteistd on itsendisid, jolloin
tyoskentelyohjeet ovat kirjallisessa muodossa.

Haastateltavat mainitsivat, ettd pienryhmédtoiminta on eréds
toimivimmista ja tdrkeimmistd tavoista huomioida lasta yksilollisesti
alkuluokassa. Yhdessd pienryhmaéssa tyoskentelee joko kahdeksasta kymmeneen
tai viidestd kuuteen lasta riippuen alkuluokasta ja pienryhmien mddrasta.
Haastateltavat mainitsivat, ettd opettajilla jdd aikaa havainnoida lasta

yksilollisesti, kun ryhmadsséd on viahdn lapsia kerrallaan.

Meilld on siind yhdessd ryhméssad viisi-kuusi lasta ja kun ne kaikki tulee vaikka tdméan
{Zéyda'n ddreen, niin siind pystyy tosi yksilollisesti havainnoimaan niin matikkaa, dikkas,
dytostd, ihan siis mitd tahansa, niin siiné tulee parhaiten se yksilollinen huomioiminen.

(L4)
Opettajat kokivat, ettd pienryhmétoiminta on tdrked osa alkuluokkamuotoista

opetusta ja se mahdollistaa lapsen yksilollisen huomioimisen hyvin.

6.2.2 Vertaisoppinen

Opettajat kokivat, ettd alkuluokassa tapahtuu vertaisoppimista jokapdivdisessd
arjessa. V4 ja L4 kayttivat oppilaiden vilisestd vertaisoppimisesta lisdksi termid
vertaistuki, kun he kertoivat, miten vanhemmat oppilaat huomioivat ja auttavat
esiopetusikdisid lapsia. Moni haastateltava koki alkuluokan oppilasrakenteen ja
erilaisen ikdjakauman vaikuttavan siihen, ettd vertaisoppimista tapahtuu

luonnollisesti. V4 lisdsi, ettd ”“oppitunneillakin kaikki esimerkiksi leikkii
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keskenddn yhdessd, ettei se oo niinku luokkarajasidonnainen”. Haastateltavat

mainitsivat, ettd alkuluokassa oppilaat lahtokohtaisesti haluavat auttaa toisiaan.

V4: Sielld todella autetaan toista ja tuetaan ja koko ajan sielld tapahtuu vertaisoppimista.
Kun on askartelussakin monenlaista hommaa ja aina kun sanoo, ettd “Hei, kun olet jo
tuossa vaiheessa, niin voisitko opastaa tété toista? ” niin heti on sitd halukkuutta.

L4: Niin se on ollut musta ehka parasta, kun ne on semmosia pikkuapuopeja vélilld ja ne
nauttii siitd ja ne saa sitd nostetta sitten.

L4 ja V4 kertoivat, ettd heiddn alkuluokassaan toisen luokan oppilaat toimivat
pienryhmien johtohahmoina. L4 mainitsi, ettd ”"oppilaat suorastaan odottavat
sitd, ettd ovat kakkosia ja pddsevit tukemaan ja auttamaan muita enemman”.
Tyopari lisdsi, ettd alkuluokassa oppilaat auttavat toisiaan idstd riippumatta,
mutta etenkin pistetyoskentelyn itsendisilld pisteilld toisen luokan oppilaiden
rooli ryhmén johtajina korostuu. Ei kuitenkaan ole itsestddn selvéad, ettd idltaan
vanhemmat oppilaat auttaisivat ainoastaan esikoululaisia vaan tilanne voi
mennd myds toisinpdin.

V2: Joskushan aikuisen ei tarvitse puuttua vaan koululainen ohjaa eskalaista tai
pdinvastoin, et se ei ole niinkdan itsestddn selvdd, ettd se on eskalainen aina, jota ohjataan.

L2: Niin oli se eskan puolelta kouluun tai koulunpuolelta eskalaisille tai koululaiselta
koululaiselle...Kylld md koen mielekkddnd timédn eri-ikdisten lasten yhteistoiminnan,
my0s lasten ndkokulmasta, ei vain minun.

Kaikki haastateltavat mainitsivat, etti he kokevat eri-ikdisten lasten vilisen
vertaisoppimisen ja yhdessd tydskentelemisen hyodyllisend toimintatapana.
Lisdksi L2 kertoi, ettd alkuluokan oppilaat kokevat alkuluokkamuotoisen
toiminnan mielekkddnd tapana tyoskennelld.

Haastateltavat kokivat, ettd kaikki oppilaat hyotyvat vertaisoppimisesta.
V1 ja L1 kertoivat, ettd vertaisoppiminen on ollut osalle oppilaista ainoa
oppimiskeino. Tyopari lisdsi, ettd luokkakaveri saattaa sanallistaa tehtdvan

yksinkertaisemmalla tavalla kuin opettaja.

V1: M4 taisin L1:lle puuskasta, ettd ma en tiedd, mitd mé tdn kanssa teen ja sit mé sanoin
tdlle oppilaalle, et meetko tuon sun kaverin luokse ja kysyppés siltd neuvoo... Hetken aikaa
he neuvotteli sielld ja se lapsi oppi ne tasat ja puolet tunnit. Et ilmeisesti aikuisen kieli ei
nyt sitten vaa taipunut ja hdn kaverilta pysty sen oppimaan.

L1: Sit meilld oli sellanen opppilas, joka ei ottanut aikuiselta yhtddn vastaan opetusta ja
kun meni viereen, se provosoi sitd lasta... Niin se ainoo opetus, jonka hédn otti vastaan, oli
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siltd vierustoverilta... Sitten vasta, kun hdn oli muutamien kuukausien ajan tutustunut
meidén aikuisiin, niin sitten alkoi ottamaan sitéd aikuisen opetusta vastaan.

V1 ja L1 toivat esille, ettd vertaisoppimisen avulla he saivat erddn oppilaan
ottamaan opetusta vastaan, joka korosti vertaisoppimisen tadrkeytta.
Vertaisoppimisen kulttuuri ei valttamaéttd tule itsestddn alkuluokkaan, vaan

opettajien taytyy olla mukana tyoskentelytavassa ja sen tukemisessa.

Ajatusmaailman naksauttaminen toisinpdin. Itselldkin on ollut se, ettd dld vain katso
kaverilta ja nyt tddlld painvastoin sanotaan, ettd katso kaverilta tai auta kaveria. (V1)

V1 ja V4 kokivat, ettd vertaisoppiminen tyGtapana on vaatinut opettajilta

sitoutumista, oman ajatusmaailman muuttamista ja avun pyytamistd oppilailta.

6.2.3 Toiminnallisuus ja leikki

Haastateltavien mukaan alkuluokkatoiminnassa korostuu opetusmenetelmind
toiminnalliset tyoskentelytavat ja leikin avulla oppiminen. Pistetyoskentely ja
oppilaiden ikdjakauma ohjaavat opettajia  kehittdimddn opetuksesta
toiminnallista. Tydparien L1 ja V1 sekd L2 ja V2 mukaan varhaiskasvatuksen
opettajan ansiosta leikin avulla oppimista on kidytetty tyotapana
peruskoululaisten arjessa. Haastateltavat mainitsivat, ettd ensimmadisen ja toisen
luokan oppilaat kokevat leikin avulla oppimisen yhtd mielekk&aksi tavaksi oppia
kuin esiopetusikdiset lapset. Lahes kaikki haastateltavat kertoivat, ettd heilld on
lukujérjestyksessddn tilaa vapaalle leikille viikoittain. V1 ja L1 kertoivat, ettd

heidin luokassaan leikille on varattu aikaa kaksi tuntia viikossa.

V1: Meilldhdn on Iukujéirjesgrksesséi kaksi leikkituntia ja ne toimii leikkipaja systeemeilla.
Meillid on télld hetkelld kahdeksan eri leikkipajaa, missd on eri juttuja ja lapset saa sieltd
valita, mitd he rupee tekemddn ja leikkimadn. Lisdksi ihan didinkielessikin kidyddan
tavukauppaa ja...

L1: Kylldhén sitd varmaan koulunkin puolella lasten kanssa leikitdan, mutta se vapaa leikki
on sellanen, mitd en ekana aatellu, et vois ykkos-kakkoset leikkid, mut se olikin erittdin
hyva systeemi.
L1 ja V1 kertoivat, ettd he kayttaviat leikillisyyttd opetusmenetelmédnd niin
leikkitunneilla kuin muillakin oppitunneilla. L1 koki, ettd varhaiskasvatuksen

opettajan ldsnéolo ja alkuluokkamuotoinen opetus on kannustanut kdyttamaan

vapaata leikkid opetusmenetelmdnd ja se on muuttanut hédnen
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ajatusmaailmaansa leikin avulla opettamisesta positiivisempaan suuntaan. Myos
L2 mainitsi, ettd hdnen tyoparinsa V2 on tuonut hénelle uusia menetelmia leikin

avulla oppimiseen.

Se on se V2:sen leikillisyys ja kuinka kaikessa on se leikillislz/ys mukana. Siitd me monesti
keskustellaankin, kun meilld on puhtaita leikkitunteja, ettd kuinka tarke&d se leikki on. Ja
kun en ole esiopetukseen erikoistunut niin...(L2)

Tyoparit L1 ja V1 sekd L2 ja V2 mainitsivat, ettd he ovat keskustelleet leikin
tarkeydestd yhdessda. Molempien tyoparien osalta varhaiskasvatuksen opettaja
on ollut avainasemassa kertomassa ja opastamassa leikin avulla oppimisen
menetelmistd. L1 ja V1 lisdsivit, ettd leikissd on aina mukana pedagogiikkaa,
vaikka lukujdrjestyksessd onkin tilaa vapaalle leikille. Esimerkiksi V1 mainitsi,
ettd “se ei ole pelkastdan sitd leikkid vaan pedagogiikka on aina mukana”

V2 kertoi kayttdvansd mielikuvitusta ja mielikuvitusolentoja
opetuksessaan. Han mainitsi, ettd “lapsista se on kauheen kivaa, ettd on jokin
mielikuvitusolento, et meilld on aamuhetkilli aina mukana timmonen nalle”.
Nallepehmolelun lisdksi heiddn luokassaan oli muitakin mielikuvitusolentoja,
esimerkiksi yksi pehmoleluhahmo puhui ainoastaan englantia. V2 kertoi, etta
hdn haluaa pitdd kaikessa toiminnassaan mukana leikillisyyden ja
myonteisyyden.

L1 ja V1 kertoivat, ettd he kokevat huumorin hyvidna opetusmenetelméana
ja se myds yhdistdd heita.

Meilld on molemmilla se huumori yks sellanen mitd kdytetddn. On oppilaita, vdhidn
haastavampiakin kavereita, joihin uppoo sellanen viha pilkesilmékulmassa. (V1)

Tyopari koki huumorin toimivan opetusmenetelmand haastavissakin tilanteissa
ja tuovan samalla positiivisuutta ja hyvad ilmapiirid luokkaan. Muutama tyopari
painotti positiivisen pedagogiikan merkitystd osana jokapdivdistd arkea. V2 ja L2
kuvailivat erityisen tdrkedksi sen, ettd lapsi saa paljon kannustusta kielteisen

palauteen sijaan.

V2: Myonteisen palauteen toivoisin, ettd se pysyisi aina mukana, ettd lapsi saa
mieluummin kannustusta kuin sita. ..

L2: Kieltdmisti?
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V2: Niin paljon kielteistd palautetta.

L2: Kylla se Eositiivisen pedagogiikan kautta oppiminen kaikin puolin... ja sellainen
turvallinen ja hyva ilmapiiri.
Tyopari koki tarkedksi, ettd luokassa on kokonaisuudessaan turvallinen ja

positiivinen ilmapiiri.
6.2.4 Oppilaiden yksil6llisten tuen tarpeiden huomioiminen

Haastateltavat mainitsivat, ettd alkuluokassa pystytdan huomiomaan hyvin
lasten yksilolliset tuen tarpeet. Haastateltavat kokivat, ettd eri-ikdisten
oppilaiden ldsndolo alkuluokassa ohjaa heitd kédyttimdan opetuksessa
monipuolisia menetelmid ja tyotapoja.
Tamd vihdn pakottaakin meita koko aIian tekemdén enempi sitd variaatiota jokaisesta
aiheesta, joten silloin se eriyttdminen tulee kauheen luonnolliseksi tavaksi... Ja tietenkin,

jos ajatellaan kolmiportaisen tuen piirissd olevia tuen tarvitsijoita, niin mun mielests tad
tukee heitd aika hyvin. (L1)

Haastateltavat kokivat, ettd alkuluokkaympdristo ja etenkin monipuoliset
tyotavat tukevat hyvin tukea tarvitsevia oppilaita. Lisdksi V4 mainitsi, ettd he
pystyvét tarjoamaan variaatiota tehtdviin ja oppilailla on mahdollisuus valita
erilaisia ja eri tasoisia tehtdvid. L1 vertasi tdmanhetkistd opettajuuttaan

alkuluokassa siihen, kun han tydskenteli perusopetuksen alkuopetuksessa.

Jos méd ajattelen entiseen tyohon, kun on ollut pelkéstddan ykkoselld tai kakkosella
opettajana, nii tdssd md pystyn huomattavasti paremmin ne yksilolliset tarpeet
huomioimaan. Silloin aikaisemmin oon miettiny aina ite, milld tavalla md ton lapsen
eriytdn ja silloin md olin jo kategorisoinut ne, et kuka saa mitkikin tehtédvit ja lapsi ei
voinut vaikuttaa siithen. Niinhdn se meni silleen perinteisesti silloin. (L1)

L1 koki, ettd alkuluokan ansiosta hdn on muuttanut opetustaan niin, ettd
oppilaiden yksil6lliset tuen tarpeet huomioidaan paremmin kuin aikaisemmin
ilman lasten kategorisointia tiettyyn ryhmaan.

L4 ja V4 kertoivat, ettd jokaisella alkuluokan oppilaalla on omat yksilclliset

tavoitteet, joita kohti he pyrkivit.

L4: Esimerkiksi tdandan virkkuussa toisilta vaadittiin sitd koukulla virkkaamista, toiset
aloitti sormivirkkauksella ja joillakin voi olla, ettd liimaa pelkkdd narua sitten.

V4: Joo tdndadn saatiin jollain tavalla tekemddn tai osallistumaan siihen tychon niin miksi
ei? Ndin se menee.
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Lahes kaikki haastateltavat mainitsivat, ettd tehtdvien ja tyotapojen moninaisuus
mahdollistaa haasteen tarjoamisen esiopetusikdisille lapsille. V1 kertoi, etta
aikaisemmin esiopetuksessa on edetty taidoiltaan heikoimpien lasten mukaan,
jolloin lapsille, joiden taidot ovat kehittyneet nopeammin, ei ole pystytty

tarjoamaan tarpeeksi haastetta.

V1: Nyt pystyn antamaan haastetta myos niille eskareille, jotka ovat niitd nohevia ja jotka
mua on aikaisemmin oikeesti harmittanut, ettei ole aina voinut antaa sitd haastetta.

L4: Nostetaan niitéd eskarilaisia, esimerkiksi tdlld viikolla opetin ruoansulatusta ympéassé ja
suurin osa eskareista leikkasi ruoansulatuksen osat paperista irti ja liimasi oikeeseen
kohtaan... Mut sit oli taitavia eskarilaisia, jotka suoraan katto mallista ja kirjoitti
muistiinpanoja sinne, ettd myos ylospéin eriyttiminen on tdn alkuluokan idea.

L4 lisdsi, ettd alkuluokan ideana on se, ettd oppilaat voivat yksilollisesti oppia
omalla taitotasollaan. T&lloin haastetta voidaan tarjota taidoiltaan
kehittyneemmille oppilaille ja vastaavasti, jos tehtdvat tuntuvat liian haastavilta,
oppilailla on mahdollisuus harjoitella perustaitoja kuntoon.

Haastateltavat kertoivat, ettd monipuolisten tyttapojen liséksi he tarjoavat
oppilaille mahdollisuuden vaikuttaa omiin tehtédviinsa. Tyoparit L4 ja V4 sekd L3
ja V3 kertoivat, ettd heiddn alkuluokissaan pidetddn lasten kokouksia, joissa
lapset saavat itse vaikuttaa esimerkiksi heilld kdytossd olevan toimintataulun
sisaltoon.

L4: Lapset ovat osallistuneet lasten kokouksissa aika ajoin ja saavat sanoa sielld omia
toiveitaan, miten toimintataulua muutetaan, miti tulee uutena ja mitd otetaan pois.

V4: Elikka lapset saa dédnestédd ja niiltd tulee tosi hyvid ideoita... Joku sano, et haluaa ruveta
tekemaéén kirjoja, jotka nidotaan yhteen kiinni... Sanoin heti, et annetaan menna vaan! Eli
tdlleen parhaimmillaan se voi toimia.

Haastateltavat kokivat, ettd valinnaisuus ja mahdollisuus vaikuttaa omaan
oppimiseen motivoivat oppilaita. L1 ja V1 lisdsivédt, ettd oppilaat osaavat
taitavasti arvioida, minkadlaiset tehtdvdt sopisivat heille henkilokohtaisesti
parhaiten. L1 kertoi, ettd he kdyvit yhteisesti ldpi, minkélaisia tehtdvid on
tarjoilla ja auttavat tarvittaessa oppilaita valitsemaan itselleen parhaiten

soveltuvat tehtavit.

Oppilaat itse valitsee, mihin tehtdvéan he lihtee ja suurin osa osaakin valita... nyt tindédn
esimerkiksi kaikki osasi mennd ja valita itselleen just sen oikean tehtdvan eli ei liian
helppoja eikd liian vaikeita... Joskushan me arvioidaan oppilaiden kanssa ne tehtavit ja
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niidet vaikeusasteet ja sitten valitaan. Sillain sujuvasti sen oppilaan taitotason mukaan
menn&in eteenpdin. (L1)

L1 mainitsi, ettd oppilaat eivdt aina onnistu valitsemaan itselleen sopivia
tehtdvid, jolloin opettajat auttavat ja tukevat oppilaita valintaprosessissa. L1
lisdsi, ettd toisinaan oppilaat valitsevat tietoisesti hieman haastavampia tehtdvid,
silld he luottavat siihen, ettd pienessd ryhmaéssa he saavat apua luokkakaveriltaan
tai opettajalta. Pieniessd ryhmissd tydskenteleminen, vertaisoppiminen ja
monipuoliset tydtavat auttavat kaikki osaltaan lasten yksilollisten tuen tarpeiden
huomioimisessa alkuluokassa.

Tyoparit L1 ja V1 sekd L4 ja V4 mainitsivat, ettd alkuluokassa on

mahdollista tarjota lapsille aikaa kehittyé ja oppia omassa tahdissaan.

L1: Tuen tarpeisia lapsia ei ole mitenk&d&dn haastavaa tdssa pitda...Talld ollaan innoissaan,
jos opitaan jokin uusi asia ja sitten vasta tavoitellaan seuraavaa asiaa. Me ei ldhdetd
murehtimaan, mité kaikkea meill4 olisi vield ja mité pitdisi oppia, vaan me annetaan aikaa.

V4: Joillain se oppiminen tulee hitaammin, nii he omaan tahtiin etenee néissa asioissa. Et
okei, ehké yhtd aikaa opetetaan tiettyja asioita, mutta lapsi etenee niissé tehtdvissd omaan
tahtiin...Ollaan pienemméssd porukassa ja vdhdn rauhallisemmassa sopessa.

Tyoparit kokivat, ettd heiddn on mahdollista tarjota oppilaille mahdollisuus
edetd tehtdvissd omaan tahtiin rauhallisessa ja turvallisessa pienessd ryhmassa.
L1 lisdsi, ettd erityistd tukea tarvitsevat lapset “sulautuvat sinne (alkuluokkaan)
ehkd paremmin”. Tastd huolimatta usea haastateltava koki, ettd erityistd tukea

tarvitsevia lapsia tulisi olla rajallinen méaé&ra alkuluokassa.

Niin no sitd ollaan toivottu, ettd tdhdn valitaan esikoululaisia, joilla ei oo suuria vaikeuksia

oppimisessa ja kypsyydessd, ettd tdn ei kuitenkaan oo tarkoitus olla miké&én erityisluokka.

(V2)

Haastatettavat mainitsivat, ettd alkuluokassa oppilaiden havainnointi on
helpompaa, kun luokassa tyoskentelee monta aikuista ja oppilaat toimivat
pienissd ryhmissd. Kuten aikaisemmin olemme maininneet, haastateltavat

jakavat havainnointejaan jatkuvasti arjessa, jolloin he voivat yhdessad keskustella

lasten yksilollisistd tilanteista ja tuen tarpeista.

Paivittdin kdyddan lapi [havaintoja], koska meiddn pitdd tasan tarkkaa tietdd, missa
vaiheessa kukin meidén oppilaista on opinnoissaan. (L1)
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Haastateltavat mainitsivat, ettd useamman aikuisen lisnédolo alkuluokassa tukee
oppilaiden yksilollisia tuen tarpeiden huomioimista. Sen lisdksi, ettd
havainnointi on helpompaa, oppilaat saavat opetusta useammalta eri opettajalta,
jolloin opettajien eri ammattitaidot tulevat esille. L4 lisasi, ettd “joskus jollain
oppilaalla voi olla se tilanne, ettei tule toimeen jostain syystd toisen opettajan

kanssa, jolloin on hyvd, ettd aikuiskontakteja on monta”.

6.2.5 Siirtymin esiopetuksesta perusopetukseen tukeminen

Haastateltavat kokivat, ettd alkuluokka tukee lapsen siirtymé&d esiopetuksesta
perusopetukseen. V4 mainitsi, ettd han uskoo oppilaiden vanhempien olevan
samaa mieltd kyseisessd asiassa. Opettajien mukaan alkuluokassa ei ole siirtymaéa
kdaytannossd lainkaan, silld esikoululaiset siirtyvat ldhes aina luokan sisdlld

esikoululaisista ensimmadisen luokan oppilaiksi.

Ainut asia, mikd tdssd koulun alkamisen yhteydessd nousee esille on, ettd esikoululaisten
ei tarvii endd kayttdd wulkoiluliivid ja he pddsee yldpihalle...Kynnys tdhédn
koulunaloittamiselle ei oo ollenkaa endd minkddnmoinen. (V2
L2 lisdsi, ettei alkuluokan tarkoitus itsessddn ole valmentaa lapsia kouluun vaan
siirtymédn tukeminen ilmenee arjen normaalissa toiminnassa. L1 mainitsi, ettd

etenkin luokanopettajan ndkokulmasta alkuluokan etuna on se, ettd opettajat

tutustuvat automaattisesti esiopetusikdisten lasten vanhempiin.

Ensimmidiselld luokalla vanhemmat ei kulje mukana, et tdssdhdn niihin vanhempiinkin
tutustuu ihan automaattisesti ja se helpottaa meiddn toimintaa ihan kaikkialla, tiedonsiirto
ja ihan kaikki téllaset. (L1)

L1 ja V1 kokivat, ettd esiopetusikdisten lasten vanhempien tunteminen tukee
siirtymdd esiopetuksesta perusopetukseen. L1 mainitsi, ettei hdnen tarvitse
kdayttdd niin paljon aikaa vanhempiin tutustuen, kun lapset siirtyvit
esiopetuksesta peruskouluun vaan yhteistyé toimii jatkumona. Lisdksi
tukitoimien suunnittelun osalta vanhemmat pddsevdat kuulemaan niin
varhaiskasvatuksen opettajan kuin luokanopettajan ndkokulman.

V4 Kkertoi, ettd alkuluokassa esiopetusikdiset lapset pddsevit

automaattisesti tutustumaan koulumaailmaan turvallisessa ympéristossa.
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Eskarilainen pddsee jo olemaan mukana sielld koulumaailmassa, mut turvallisesti ja

sopivina paloina. Se kynnys todellakin koululaiseksi siirtymisessa ei tunnu endéd miltdan

ihmeelliseltd. Lapsella on aikaa se kolme vuotta toivon mukaan samojen aikuisten

{mpérﬁima’né kasvaa ja néden, ettd pitdisikin panostaa tdhédn jatkumoon. Saa seurata lapsen
asvukdyréad tai polkua. (V4)

V4 kuvaili, ettd lapsilla on kolme vuotta aikaa kasvaa koululaiseksi alkuluokassa.
L1 ja V1 olivat samaa mieltd, ettd oppilaille tulee antaa aikaa kasvaa ja kehittyd
omassa tahdissaan. L4 mainitsi, ettd he pystyviat V4:n kanssa havainnoimaan
yksilollisesti lapsia esiopetusvuotena, jolloin heilld on tiedossa minkalaista tukea

lapset tarvitsevat ensimmadiselle luokalle siirtyessaan.

Koen, ettd kouluun siirtymisen suhteen lasten havainnointi onnistuu hyvin tdssd
alkuluokassa, et padstdan paljon nopeammin kiinni...Kun ne tulee jo eskarivuotena tdhan,
ja me huomataan, et on oppimisessa jotain haastetta, niin me ollaan paljon viisaampia jo
silloin kun ne tulee tdhan ykkoselle, kun me on koko ajan tehty sitd havainnointia...Ja me
saadaan tietdd, minkélainen porukka sieltd on tulossa ja mité tukea ne tarvitsee. (L4)

V4 ja L4 kokivat, ettd he pystyivdat alkuluokkaympadriston ansiosta
mahdollisimman varhaisessa vaiheessa puuttumaan lapsen yksilollisiin tuen
tarpeisiin. L4 vertasi alkuluokan sisdistd siirtymdd perinteiseen siirtymad
esiopetuksesta perusopetukseen: “Jos me ei tiedettdisi mitddn ja ne lapset
pelmahtaisi tdhdn ykkoselle tai kakkoselle, niin siind mentdisiin taas vuodella
eteenpdin ennen kuin niille asioille voitaisiin tehdd mitddn eli silleen tdd on tosi
hyva”. L4 koki, ettd alkuluokan ansiosta opettajilla on mahdollisuus havaita tuen
tarpeet ja puuttua niihin jopa vuoden aikaisemmin.

Osa opettajista kertoi, ettd esikoululaiset ovat motivoituneita koulun
puolella oppimisesta. V2:n kokemuksien mukaan alkuluokkatoiminnalla on
ollut vaikutusta siihen, ettd esiopetusikdiset lapset oppivat nopeammin

lukemaan ja kirjoittamaan.

V2: En ole tieteellistd tutkimusta tehnyt, mut mulla on sellainen késitys, ettd suurin osa
néistd meidén esikoululaisista oIppii lukemaan ja kirjoittamaan siis ihan dlyttoméan nopsaa,
ettd tdytyy olla joku vaikutus talla.

L2: Altistumista.

V2: Sitd tapahtuu. Ne innostuu asiasta ihan vapaa-ajalla, kun ollaan varsinaisesti
péividhoidon puolella, nii ne tekee niitd samoja asioita, mitd me ollaan tdll4 tehty.

V2 kertoi, ettd esikoululaiset tekevit koulun ulkopuolisella ajalla samoja asioita

kuin he tekevat alkuluokassa. Han mainitsi, ettd pdivdhoidon aikana lapset
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haluavat usein kirjoittaa ja opetella lukemaan. V2 kuvaili, ettd ”se on niin tarkea
asia se lukutaito, et aina aplodeerataan onnistumisista ja sitten jo seuraava
tyontdd kirjaa ja haluaa lukea, et selkeesti ne motivoituu ndistd oppimisen
asioista”. Mikdli esiopetusikdisten tai ensimmadisen luokanoppilaiden taidot ovat
karttuneet hyvin alkuluokassa, on hidnen mahdollista hypédtd yhden luokka-
asteen yli. V4 lisasi, ettd se vaatii kuitenkin tarkkaa arviointia ja punnitsemista
sen suhteen, ovatko taidot karttuneet kaikilla osa-alueilla tarpeeksi sekd vahvaa
yhteisty6td kodin ja koulun valilla.

Lahes kaikki haastateltavat kertoivat, ettd alkuluokassa opiskellaan
sisdltdjen mukaan, ei luokkatasonmukaisesti. Lisdksi alkuluokka usein tarjoaa
mahdollisuuden harjoitella asioita monella eri tavalla ja tasolla. Haastateltavat
mainitsivat, ettd alkuluokassa on mahdollista opiskella neljds vuosi tutussa ja

turvallisessa ymparistossd, mikéli se on tarpeen.

Niin sanotusti mielellddn alkuluokille jétetdédn, vaikka neljanneksi vuodeksi, jos koetaan,
ettei lapsi ole esimerkiksi matikassa tai dikéssd tarpeeksi hyvilld tasolla. Koen, ettei ole
mitdén jarked pistdd kolmosluokan pienryhméan tamplaamaan, jos ei pysty lukemaan, etta
mieluummin tutussa ympéristossa se yksi vuosi lisdd. (L4)

Haastateltavat kokivat, ettd luokalle jadminen ei ole niin iso muutos oppilaalle
alkuluokkaympadristossd. L1 mainitsi, ettd luokalle jddmisen yhteydessa
oppilaalle jaa tuttuja kavereita samaan luokkaan ja ymparistossda on turvallista
jatkaa vield neljds vuosi. Taman vuoksi Alkuluokan ikdjakauma voi olla viidestd

yhdeksdan vuotta.

6.2.6 Alkuluokka oppimisympadristona

Kokemukset oppimisympdriston toimivuudesta vaihtelivat tutkimukseen
osallistuneiden kesken. Kaksi tutkimukseen osallistuneista tyopareista
tyoskenteli oppimisympdristossd, joka on suunniteltu alkuluokkatoimintaa
varten ja opettajat ovat olleet mukana sen suunnittelemisessa, kun taas kaksi
tutkimukseen osallistuneista tyopareista tydskenteli oppimisymparistossd, jota
ei ole suunniteltu alkuluokkatoimintaan. Alkuluokassa oppilasmddrdt ovat
suuria, joten lapset jaetaan pienempiin ryhmiin tyoskentelemdan. L1 ja V1 seka

L2 ja V2 tyoskentelivdt oppimisympadristossd, jota ei ole suunniteltu
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alkuluokkatoimintaan ja he kokivat, ettd se tuo haasteita opetuksen
organisointiin.
L1: Tilat, ne tilat on kylld haasteelliset. Meilld on normaali luokkahuone, ei ole jakotiloja ja

ollaan pitkin kdytavid eli meilld ei ole mink&dnlaista muovautuvaa tilaa. Niitd jaettavia
tiloja pitéisi olla enemman.

V1: Meilld on kadytossd yksi iso luokka ja meilld on siind vieressd pienempi luokka, jota
jaetaan viereisen alkuluokan kanssa eli sitten kdytetddn aulatiloja, kéytavid, kirjastoa...
Kaikkea kéytetéddn, kaikki mahdolliset tilat.

Haastateltavat nostivat suurimmaksi haasteeksi sen, ettd tilat olivat liian pienet
ja muovautumattomat. Lisdksi he kokivat haasteeksi sen, ettd opiskelutilojen
etsimiseen piti kdyttdd paljon aikaa. L1 ja V1 mainitsivat, ettd kaikki luokan
oppilaat eivit pysty tyoskentelemddn luokassa samanaikaisesti tilanpuutteen
vuoksi. L1 kuvaili, ettd “koko ryhmédn oleminen samassa tilassa on kuolemaksi”.
V1 lisdsi, ettd he tyoskentelevat harvoin koko ryhménd samassa tilassa, koska
opettajat eivitka oppilaat jaksaisi sellaista tyoskentelyd pidemmaén aikaa.

L2 ja V2 kokivat haasteeksi kadytdvilld tyoskentelemisen, koska ne ovat
usein meluisia ja se osaltaan vaikeuttaa oppilaiden keskittymistd. L2 kertoi, ettd
“kadytdvatila ei valttamattd ole hyva, kun pidit siind pienid oppilaita ryhmdssé ja
kaytavat ovat hdlyiset”. Opettajat kertoivat, ettd heiddan taytyy kayttdd
mielikuvitusta oppimisympdristdjen luomisessa ja heiddan tdytyy tyytya

olemassa oleviin tiloihin.
V1: Niin, on vain tyydyttédva niihin tiloihin
L1: Ne on pakotettu meiddn saada ne toimiviksi.

L1ja V1 totesivat, ettd tilat eivit ole optimaaliset alkuluokkatydskentelylle, mutta
he ovat saanet ne silti toimimaan. L2 ja V2 olivat samoilla linjoilla
oppimisympdriston suhteen kuin L1 ja V1. Molemmat tydparit mainitsivat, etta

tilat voisivat tukea oppimista paljon paremmin, jos ne olisivat toisenlaiset.

Tilat voisi tukea sitd [pienryhmétoimintaa], mutta tdssd tapauksessa ne on kylla jo vahan
niinku “out of date”. (L2)
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Tyoparit L1 ja V1 sekd V2 ja L2 kertoivat, ettd ovat aikaisemminkin tuoneet esille
ja puhuneet oppimisympariston aiheuttamista haasteista. L1 lisdsi, ettd tilat eivat
ole parhaat mahdolliset, mutta oppilaat viihtyvat oppimisympéristossa.

L3, V3, L4 ja V4 kertoivat, ettd heiddn kouluunsa on suunniteltu oma
alkuluokkasiipi. Tyoparit mainitsivat, ettd he ovat saaneet itse vaikuttaa

oppimisympdriston suunnittelemiseen ja rakentamiseen.

T&4d on suunniteltu tdd meiddn koulu niin, ettd tidssd on ihan alkuluokkasiipi ja tdd on tehty
nimenomaan niin, ettd tiedetéén, et kaksi luokkaa tyoskentelee ndin solussa. .. Ja se on ollut
mun mieletd mahtavaa, et me ollaan saatu vaikuttaa siihen, kun titd on rakennettu, et
minkalaiset tilat tehddan. (L4)

Oppimisympaéristo on ldhes vastakkainen verrattuna oppimisympéristoon, jossa
L1, V1, L2 ja V2 tyoskentelevat. L3 ja V3 kuvailivat, ettd heilld on kadytossadn
kaksi normaalikokoista luokkaa, joihin he voivat jakaa pienryhmid
tyoskentelemddn. Luokkatilat olivat muuntuvia ja niitd pystyi jakamaan
pienemmiksi tiloiksi tai vastaavasti yhdistdd isommaksi tilaksi. Kyseisessd
koulussa, jokaisella alkuluokalla oli kahden luokkatilan lisdksi kdytossdaan
muutamia pienryhmitiloja sekd iso ja rauhallinen aulatila, joka jaettiin viereisen
alkuluokan kanssa. Tyoparit kokivat, ettd heilld on paljon erilaisia tiloja
kaytossddn ja ne olivat hyvit ja toimivat. Erityisesti molemmat tyoparit kokivat
hyvéksi tilojen muovautuvuuden ja sen, ettd niiden avulla on mahdollista jakaa
pienryhmid rauhallisiin ja erillisiin tiloihin oppimaan. L4 ja V4 lisdsivit, ettd tilat
tukevat hyvin toiminnallisuutta. V4 mainitsi, ettd “mehdn ollaan tosi

liikkkuvaisia, ettd nda tilat tosi hyvin tukee sellaista liikkeen avulla oppimista”.

6.3 Yhteisopettajuus alkuluokassa
6.3.1 Edellytykset toimivalle yhteisopettajuudelle

Haastateltavat kokivat yhteisopettajuuden edellytykseksi kyvyn tulla toimeen
toisen kanssa. Usean haastateltavan mukaan kyky tulla toimeen tyoparin ja

tiimin kanssa on kaikista tdrkein yhteisopettajuuden edellytys.

Ma nikisin, ettd se tiimi on kuitenkin kaikista tdrkein...ettd me tullaan toimeen. (V4)
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Useat haastateltavat kokivat kommunikaation vélittomyyden tarkedksi osaksi
yhteisopettajuutta. Haastateltavat toivat esille, ettd toiselta pitdisi voida kysya
apua tarvittaessa. Lisdksi L1 piti tirkednd, ettd toiselle pystyy sanomaan suoraan,

mikdli on jostain asiasta eri mielta.

Se, et voi sanoa suoraan, jos on méntti idea, mut sit pystyy kans hehkuttamaan, kun on

hyvé idea (L1)

L1 mainitsi, ettd suorapuheisuuden lisdksi on tarkedd, ettd tyoparit voivat kehua
toisiaan onnistumisista. Lisdksi V4 koki tdrkedksi toisten mielipiteiden
huomioimisen ja kunnioittamisen osana yhteisollistda toimintaa. V4 kertoi,
ettd “yritetddn parhaamme ja kaikkien vahvuuksia ja mielipiteitd huomioidaan
ja kunnioitetaan”. Tyopari V4 ja L4 mainitsivat, ettd he pyrkivét toistensa lisdksi
kuuntelemaan koulunkdynninohjaajan mielipiteitd ja hyodyntamé&an hanenkin
vahvuuksiaan ja ammattitaitoaan.

Haastateltavat kokivat, ettd samanlaiset arvot tukevat tyoparin vilistd
vuorovaikutusta sekd yhteisopettajuutta. Esimerkiksi V1 kertoi, ettd hédnen ja
Ll:n vélinen huumori ja kemia on helpottanut heiddn yhteisty6tdan alusta
alkaen. Lisdksi V4 ja V1 kuvailivat, ettd tyoparien vélinen vuorovaikutus on

kehittynyt huomattavasti yhteisopettajuuden aikana.
V4: Tyon kautta oppinut vahdn ndkemddn toisen tapaa tehdd ty6td, niin tietysti tavallaan
pystyy lukemaanki sitd toista paremmin ja ennakoimaan, mitd toinen ehkd odottaa tai

haluais minun tekevin ja pitkin matkaa se sujuu aina paremmin.

V1: Melkeen ilmeestd voi péitelld, mikd on homman juju seuraavaksi.

L1 kertoi, ettd yhteisopettajuus vaatii toimivan kommunikaation lisdksi
tyoparin vilistd luottamusta. Han koki, ettd tyoparin taytyy voida luottaa toisen
ammattitaitoon ja siihen, ettd kumpikin tyopari hoitaa omat tehtdvansa.

Se luottamus, luottamus toisen ammattitaitoon. Et sun ei tarvii tietid tarkkaan toisen
opetuksen sisdltojd ja md tasan tarkkaan luotan siihen. (L1)

Haastateltavat kokivat, ettd joustavuus ja avoimuus muutoksille tukevat

yhteisopettajuutta. V2 koki, ettd joustavuus ei ole ainoastaan yhteisopettajuutta
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tukeva tekija vaan vaatimus toimivalle yhteistyolle. Lisaksi L1 jaV1 kokivat
alkuluokan ymparistond vaikuttavan erityisesti siihen, ettd tydparin tulisi olla

joustava, heittdaytymishaluinen ja rohkea kokeilemaan erilaista tydtapaa.

L1: Siind pitdd heittdd romukoppaan ne, mitd sd oot aiemmin vetdny. Jos sd ldhdet
vanhoilla ajatuksilla sithen yhteistychon, niin se on aika tuhoon tuomittua.

V1: Jep ei mennd endd niin l&pét silmilld, et ndin mé oon tehnyt aina.

L1 ja V1 kokivat, ettd alkuluokka on toimintaympéristond sellainen, ettd omia
toimintatapoja on pakko muuttaa ja kehittdd tydparin yhteisiksi toimintatavoiksi.
L3 ja V3 kertoivat, ettd yhteisopettajuudessa tulee olla hyva stressinsietokyky ja
ratkaisukeskeinen ajattelutapa, mikaili tulee muutoksia tai ylldttavid poissaoloja,
jotka muuttavat aikaisempia suunnitelmia. V3 mainitsi, ettd “sellainen
stressinsietokyky, et ndistd tilanteista pitdd nyt vaan selvitd”. L1 lisdsi, ettd
etenkin yhteisopettajuuden ja alkuluokkamuotoisen toiminnan aloitusvaiheessa

on tdrkedd sietdd epdavarmuutta.

Se oli ihan kaaosta se aloittaminen. Me aina sanottiin toisille, ettd “muista me sovittiin, ettd
me siedetddn kaaosta”... Tdytyy uskaltaa heittdytyd ja sitten vasta tarkentaa vdhdn
myoshemmin. (L1)

Kaikki haastateltavat kokivat, ettd yhteisopettajuus vaatii tyoparilta sitoutumista
yhdessd tyoskentelemiseen ja alkuluokkatoimintaan. V3 mainitsi, ettd ”sd itse
tuut silld asenteella, ettd tdd on alkuluokka ja tadlld tehdddn yhteistyotd ja ma itse
haluan sitd tehdd”. V3 koki, ettd alkuluokalle hakeutuvan opettajan pitdisi jo
ennen yhteistyon aloittamista asennoitua siihen, ettd alkuluokassa tullaan
tekemddn paljon yhteistyotd. L3 lisdsi, ettd uudelle alkuluokan tyontekijalle
pitdisi jo ennen tyon aloittamista tuoda tarpeeksi selkedsti ilmi, minké&laista
tyoskenteleminen alkuluokassa on. L3 ja V3 kokivat, ettd heiddn koulunsa
alkuluokille on péddsddntoisesti hakeutunut sellaisia opettajia, jotka ovat

halukkaita ja innokkaita toteuttamaan yhteisopettajuutta.
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6.3.2 Yhteisopettajuuden edut

Kaikki haastateltavat kokivat, ettd yksi yhteisopettajuuden hyodyista on toiselta
oppiminen. Tyoparit kokivat, ettd he jakavat paljon pedagogista ajattelua ja
osaamista keskenddn. V1 mainitsi, ettd hdan on oppinut V1:Itd esimerkiksi uusia

opetusmenetelmid ja toimintatapoja.

Mai oon oppinut ihan hirvedsti perusopetuksen puolelta. M koen, ettd johonkin
lukemaan oppimiseenkin on tullut semmosia erilaisia menetelmis, mitd on oppinut...ja
sit ihan seurannutkin tilannetta, ettd ei oo todellista, et ndinkin voi lasta opettaa
lukemaan ja kirjottamaan... ja varmaan on tuotu vakan puolelta ihan samalla tavalla niita
leikkid ja leikin kautta oppimista ja sitd tiimityoskentelyd. (V1)

L1 ja L2 mainitsivat, ettd he ovat oppineet varhaiskasvatuksen opettajalta leikin
avulla oppimisesta ja leikillisyydestd. L2 kuvaili, ettd hdn ihailee V2:in
leikillisyyttd ja on oppinut sitd kautta leikin avulla opettamisesta. L1 kertoi, ettd
varhaiskasvatuksen opettajan kanssa tehtdvidn yhteistyon ansiosta hdn on
oppinut paljon asioita esiopetuksen puolelta ja sitd kautta alkanut arvostamaan
esiopetusta aikaisempaa enemmaén. Vastaavasti V1 ja V2 kertoivat, ettd he ovat
oppineet luokanopettajilta uusia menetelmid esimerkiksi didinkielen
opettamiseen. Lisdksi V4 mainitsi, hdn oppii uusia menetelmid luokassa
tyoskentelevalta koulunkdynninohjaajalta, lastenhoitajalta sekd
erityisopettajalta. V4 kertoi, ettd “hyva asia tdmén tyyppisessd, kun on monta eri
ammattikunnan edustajaa, niin t4&lld se on vaan itsestd kiinni, miten sd saat sun
omaa osaamista jaettua ja lisdttya”.

Haastateltavat mainitsivat omien ja toisten vahvuuksien hyodyntdmisen
yhteisopettajuuden eduiksi. Tyoparit hyddynsivdat vahvuuksia opetuksen

suunnittelussa ja toteuttamisessa.

L1: Molemmilla on vahvoja taitoja, et molemmat tukee toista joissain tietyissd taidoissa...
ja sitten annetaan niinku loistaa.

V4: En oo kauheen musikaalinen ja L4 on supermusikaalinen niin mé oon vaa, et ihan

mahtavaa, tervetuloa tiimiin! Kylldhdn t44 on tosi ihanaa, et tdstd tulee niin monta eri
nédkokulmaa ja eri vahvuuksia.

Osa haastateltavista koki tehtdvien jakamisen ja suunnitteluun liittyvan tuen

yhteisopettajuuden hyodyksi. V2 mainitsi, ettd ” Siitd on valtavasti etua siing,
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ettei tarvi yksin suunnitella nditd asioita”. Hanen mukaansa vastuun jakaminen
ja vahvuuksien hyodyntdminen osana suunnittelua helpotti arkea. Muutama
haastateltava myos vertasi yhteissuunnittelua yksintyoskentelemiseen ja kokivat
yhteissuunnittelun hyodyllisemmaéksi toimintatavaksi.

L1 koki, ettd tyoparin kanssa tyoskenteleminen antaa rohkeutta kokeilla
erilaisia asioita. Han kertoi, ettd “yhteisopettajuus tuo rohkeutta kokeilla vihidn
kaikkea ja kun on kaksi pddtd, niin se mielikuvitus on ihan niinku uudella
tasolla”. Lisdksi lahes kaikki haastateltavat mainitsivat yhteisopettajuuden
hyodyksi vertaistuen saamisen ja antamisen. Haastateltavat kokivat, ettd
tyoparilta voi saada tukea erilaisiin pddtoksiin sekd vahvistusta omille
havainnoilleen. Paadtokset jaottuivat normaaleihin arkeen liittyviin p&atoksiin
sekd havaittuihin huolen aiheisiin ja niiden puheeksi ottamiseen.

Tavallaan tuntuu, et tehd&én tosi paljon padatoksid yhdessd ja saa tavallaan tukee siihen arkeen

ja pddtoksiin, mitd tekee tai huolenaiheisiin. Puhutaan yhdessi siité, ollaanko huomattu samoja
asioita (L3)

V2 mainitsi, ettd huolen puheeksi ottaminen on helpompaa, kun on voi
keskustella tyoparin kanssa huolenaiheesta ja arvioida tilannetta yhdessa. Han
kertoi, ettd “kun lapsella on jotain, niin siind on toiset silmét, jotka voi tukea, ettd
joo md oon huomannut saman tai ei mun mielestd ole huolta”. V2 lisasi, etta
yhteisopettajuuden ansiosta hédnen ei tarvitse yksin jaddd pohtimaan huolen
aiheita omassa mielessdan.

Suurin osa haastateltavista koki alkuluokkamuotoisen opetuksen ja
kahden eri ammattikunnan vélisen yhteisopettajuuden mielekkdampana
tyotapana kuin yksin opettaminen. Esimerkiksi V1 mainitsi, ettd yhteisopettajuus

on antanut hénelle paljon lisdd tyomotivaatiota ja iloa.

Mai oon kauheen iloinen tédstd yhteistyostd. Oon ma aina tehnyt, kun oon ollut eskarissa niin
ekan luokan kanssa yhteisty6td, mut opettajat on jotenkin aina vetédnyt sitd, et heilld on niin
kiire, ettei ehdi... Nyt ehditdan! M& nddn sen rikkautena sen tiimityoskentelyn. (V1)

V1 kuvaili, ettd hdn oli valmis tekemddn yhteistyotd esiopetuksen ja

perusopetuksen vililld, jo ennen kuin hén aloitti tyoskentelemisen alkuluokassa.
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Yhteistyon tekeminen ei ollut aina helppoa, mutta nyt hin kokee, ettd padsee
tekemédn yhteisty6td osana yhteisopettajuutta. Lisdksi osa opettajista kertoi, ettei

vaihtaisi yhteisopettajuutta endd takaisin yksin opettamiseen.

6.3.3 Yhteisopettajuuden haasteet

Haastateltavat ~ toivat  esille  ympdriston  aiheuttamia  haasteita
alkuluokkamuotoisessa  yhteisopettajuudessa ja sen  jdrjestimisessd.
Haastateltavat kokivat suurimmaksi haasteeksi sen, ettd alkuluokkamuotoisen
opetuksen aloittaminen ja uudenlaisen toimintakulttuurin luominen vaatii aikaa.

Moni haastateltava koki, ettei aikaa ollut tarjottu tarpeeksi.

V2: Pitdisi olla aikaa, kun se aloitetaan ja pitdisi ennakkoon saada suunnitella rauhassa.
Meill4 tdd 1ahti niinku ois liikkuvaan junaan hypannyt.

V4: Se tiimi, milla oltiin viime vuonna, niin meilld oli muutama ihan uusikin. Se oli
sellaista yhdessa rapeltamista aluksi, ettd pdastiin oikeisiin toimintatapoihin.

Opettajat kokivat, ettei heilld ollut tarpeeksi aikaa suunnitella ennakkoon
uudenlaista toimintakulttuuria. Ajanpuute johtui usein siitd, ettd tyoparit saivat
tietdd toisensa ja tutustua toisiinsa vasta ldhelld opetuksen aloittamisajankohtaa.
L1 Kkertoi, ettd he eivét olleet tydparinsa kanssa ennakkoon “millddn tavalla
tuttuja, et aika rytakalld lahettiin”. Useat haastateltavat mainitsivat, ettd toisen
tybtapaan tutustumiseen menee aikaa, kun aloittaa yhteistyon uuden tyoparin
kanssa. Opettajien mukaan olisi hyodyllistd, jos he saisivat jatkaa useamman

vuoden ajan saman tyoparin kanssa.

Se on meidan toive ollu, et nditd muutoksii tdssd henkilostossa ei hirveesti tapahtuis, et
kerkeis kaksikin vuotta olla samassa tiimissd. Siind kerkeisi rauhoittumaan se homma ja
16ydettdis niitd hyvid toimintatapoja, ettei tulis taas niitd muutoksia, silld se on tosi raskas
aloittaa aina uudestaan. (V4)

Opettajat mainitsivat, ettd yhteistyo helpottuu, kun tyopari pddsee kunnolla
tutustumaan toisiinsa ja luomaan luokkaan omat yhteiset kdytdnnot seka
toimintatavat. Lisdksi haastateltavat mainitsi, etteivit he ole saaneet koulutusta

kyseisestd opetusmuodosta ja toimintakulttuurista.
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V4: Se oli jonkinndkoinen kummallinen kokeilu, miti ei oikeestaan kayty lapi mitenkdan.
Heitettiin muutama ummikko tekemddn tdtd hommaa, mutta ainakin siind oppii.

Lihes kaikki haastateltavat kokivat, ettdi he olisivat kaivanneet koulutusta
alkuluokkatoiminnan jdrjestamiseen. Opettajien kokemuksien mukaan he
joutuivat oppimaan asiat kantapadnkautta ja toiden ohessa osana arkea. V2 lisdsi,
ettd haastetta luo se, jos tyoparilla ei ole mahdollisuutta tutustua toisiinsa hyvissa
ajoin eikd kumpikaan ole saanut koulutusta yhteisopettajuudesta.

L1 ja V1 mainitsivat yhteisopettajuuden haasteeksi sen, ettd he ovat
eri hallintokuntien alaisuudessa sekd heitd ohjailee eri tyoehtosopimukset. He
kertoivat, ettd eri tydehtosopimukset vaikuttavat opettajien vastuukysymyksiin

alkuluokan arjessa.

L1: Vastuut on iso kysymys, se on kaikilla retkilld, ulkoilussa ja kaikessa mitd voidaan
tehda.

V1: Meilld laki sanoo, ettd varhaiskasvatuksen opettajalla saa olla kahdeksan lasta per
opettaja elikkd mind olisin niistd kahdeksasta vastuussa ja L1 olisi niistd lopusta yli
kahdestakymmenesta.

L1: Me ollaan saatu kuitenkin sellainen lupa, et me voidaan jakaa puoliksi ne. Tda on
sellanen, et haluttais, et se kirjattais paperille.

V1: Ja koska me jotenkin mielletddn, et me ollaan se tyopari ja ne lapset siind luokassa on
meidén yhteiset.

L1 ja V1 kertoivat, ettd he ovat pyrkineet vaikuttamaan siihen, ettd alkuluokassa
vastuu lapsista jakautuisi tasaisemmin. He kuvailivat, ettd esimerkiksi retkellad
he eivét ole aina voineet jakaa alkuluokan oppilaita keskenddn puoliksi vaan
luokanopettajan on taytynyt ottaa suurin osa oppilaista vastuulleen. L1 ja V1 ovat
aktiivisesti vieneet asiaa eteenpdin ja ovat saaneet erillisen luvan siihen, ettd he
voivat olla vastuussa yhtd monesta oppilaasta ja jakaa alkuluokan oppilaat
keskenddn puoliksi. Lisdksi L1 kuvaili, ettd eri hallintokuntien alaisuus vaikuttaa
sithen, ettd esiopetusikdiset lapset eivét saa olla vilitunnilla luokanopettajien
valvonnassa vaan jokaisella vilitunnilla tdytyy olla mukana varhaiskasvatuksen

opettaja. L1 ja V1 kertoivat, ettd eri hallintokuntien lisdksi heilld on eri johtajat.
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L1 mainitsi, ettd ” Meilld on kummallekin omat johtajat, et sekin tuo oman
haasteensa, ettd johtajilla on omat tietyt linjaukset asioissa”. L1 lisdsi, etta
tyoskenteleminen olisi helpompaa, mikéli tyopari olisi saman hallintokunnan
alaisuudessa.

Useat haastateltavat kokivat yhteisopettajuuden haasteena ajan riittdmisen
opetuksen suunnittelemiseen. Haastateltavat suunnittelivat seuraavan viikon
teemat ja tyonjaon oppituntien suunnittelun suhteen yhteiselld suunnitteluajalla.
Haastetta aiheutti yhteisen suunnitteluajan rajallinen maééard ja se, ettd osalla
haastateltavista suunnitteluajan suhteen ei ollut juuri joustamisen varaa.
Esimerkiksi L2 kertoi, ettd “Suunnitteluaika on se haaste, ettd jos jostain syysta
menee se meiddn suunnitteluaika, niin meilld ei ole muuta vaihtoehtoa enii silld
viikolla”. Lisdksi L1 mainitsi, ettd yhteissuunnitteluaika ei ole aina riittava
alkuluokkamuotoiseen yhteisopettajuuteen. Suurin osa haastateltavista koki
suunnitteluajan riittaméattomaksi etenkin syksyisin ja kun alkuluokkatoimintaa

ollaan aloittamassa.

Syksyisin tuntuu, et sitd aikaa tarttis tosi paljon enemmaén, kun tulee uusia lapsia.
Tuntuu, ettei se aika riitd, mut sitd katsotaan sitten siin arjessa. (L3)

L3 lisdsi, ettd esimiehet ovat tarjonneet heille iltapalavereja syksyisin, jotta
suunnitteluaika saataisiin paremmin riittdmé&dn. Lisdksi V3 mainitsi, ettd
haasteita luo omalta osaltaan iso kouluyhteiso, jolloin kaikessa suunnittelussa
tulee ottaa huomioon ”“koko kompleksi”.

Osalla opettajista oli paljon kokemusta yhteisopettajuudesta ja
alkuluokkamuotoisesta  opetuksesta  erilaisten tyoparien kanssa ja

yhteisopettajuus ei ole aina ollut niin helppoa kuin se t&lléd hetkelld oli.

Ei oo mitddn tosissaan tdnd vuonna ollut, mutta kun on pitka tydura takana, niin on ollut

valitettavasti sellaisia tyoparejakin, fotka on halunnut pitdéd luokanoven visusti kiinni ja
pitdd vaa ne omat koululaisensa sielld luokassa, et “te eskarit ootte vahin tollasia”(V3)

V3 kuvalili, ettd osa hdnen aikaisemmista tyOpareistaan, eividt ole halunneet
toteuttaa yhteisopettajuutta alkuluokkaymparistossa. V3:n kokemuksien
mukaan he eivit arvostaneet varhaiskasvatuksen opettajan ja esiopetusikdisten

lasten mukana oloa perusopetuksen puolella. Han kuitenkin lisdsi, ettd nykyadan
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tilanne on ollut tdysin toisenlainen ja yhteistyt tydparien kanssa on ollut

toimivaa.
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7 POHDINTA

7.1 Tulosten tarkastelu

Pro gradu -tutkielmamme esittelee ja kuvailee alkuluokkamuotoista opetusta
sekd luokanopettajien ja varhaiskasvatuksen opettajien kokemusmaailmaa
yhteisopettajuudesta alkuluokkaympéristossd. Tutkimuksemme nostaa esille
alati kasvavan ja kehittyvit toimintakulttuurin, josta tehdddn yhd enemmén
opetuskokeiluja eri puolella Suomea. Alkuluokka yhdistdd kahden aikaisemmin
erillidn olleen tyoyhteison yhdeksi uudenlaiseksi yhteisoksi, jossa eri
ammattikunnan edustajat sekd eri-ikdiset lapset oppivat yhdessd. Aikaisemmin
yhteisty6td esi- ja perusopetuksen vililld on hankaloittanut erilliset rakenteet ja
kdaytannot sekd ajanpuute.

Lahestyimme teemaa avoimesti ja kdytannollisistd lahtokohdista,
silld alkuluokan toimintakulttuuri oli meille tuttu ainoastaan lukemamme tiedon
perusteella. Jokainen tyopari luo omanlaisensa toimintakulttuurin omaan
alkuluokkaansa ja koulujen viliset erilaiset fyysiset ja sosiaaliset rakenteet
vaikuttavat toiminnan jdrjestamiseen olennaisesti. Namd asiat vaikuttivat siihen,
ettd halusimme ldhestyd ilmiotd mahdollisimman vahdisilld ennakko-oletuksilla
ja aidosti kuulla haastateltavien kokemuksia opetuksen jdrjestamisestd juuri
heiddan alkuluokassaan sekd tyOparin vilisestd yhteisopettajuudesta.
Haastateltavien kokemukset alkuluokan toimintakulttuurista,
opetusmenetelmista sekd yhteisopettajuudesta olivat pddasiassa
samansuuntaisia. Opettajien kokemuksista 10ytyi eroja oppimisympériston
toimivuudessa, pienryhmien muodostamisessa ja madrittelyssa sekd opetuksen
kdytannon  jdrjestelyissd. = Toimintakulttuurien erot Kkorostavat, ettd
alkuluokkamuotoista opetusta voidaan jdrjestdd monella tavalla ja erilaisilla
resursseilla. Tutkimuksemme tuloksista erottui kaksi suurempaa kokonaisuutta:
Opetuksen jdrjestiminen ja pedagogiset periaatteet alkuluokassa sekd

yhteisopettajuus alkuluokassa.
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711 Pedagogiset periaatteet ja kidytinteet alkuluokassa

Alkuluokkamuotoista opetusta voi toteuttaa hyvin erilaisilla tavoilla ja erilaisista
lahtokohdista k&sin. Havaitsimme, ettd opetuksen jdrjestiminen perustuu
tiettyihin yhtendisiin toimintaperiaatteisiin, joiden avulla tyoparit ovat luoneet
omat toimintatapansa. Opettajien kokemuksien mukaan alkuluokkamuotoisen
opetuksen pedagogisiin periaatteisiin  kuuluu pysyvissd pienryhmissa
toimiminen, pistetydoskenteleminen toiminnallisesti ja leikin avulla,
vertaisoppiminen, valinnaisuus sekd oppilaiden mahdollisuus edeta
yksilollisesti ja joustavasti oppimisessaan. Tyoparien valilld oli pienid eroja,
miten he toteuttivat nditd pedagogisia periaatteita osana alkuluokan
toimintakulttuuria.

Pysyvissd heterogeenisissd pienryhmissd tyoskenteleminen korostui
kaikkia tyopareja yhdistaviksi pedagogiseksi periaatteeksi. Tyoparien valilld oli
eroja sen suhteen, miten he mdadrittelivdat heterogeenisen pienryhmaén. Yksi
tyopari jakoi pienryhmét sattumanvaraisesti, ilman ennakko-oletuksia, kun taas
muut tydparit kdyttivat pienryhmien muodostamisessa hyodykseen tietoa lasten
yksilollisistd tuen tarpeista. Osa ndistd tyopareista jakoi samankaltaista tukea
tarvitsevat lapset samaan ryhmaéén, kun taas osa jakoi erityistd tukea tarvitsevat
lapset tasaisemmin eri ryhmiin. Mielenkiintoiseksi kysymykseksi nousee, mika
olisi toimivin tapa jakaa pysyvét heterogeeniset pienryhmat. Aikaisemmissakin
tutkimuksissa on havaittu ristiriitaa sen suhteen, miten pienryhmia kannattaisi
muodostaa. Rytivaaran (2011) tutkimuksessa selvisi, ettd erilaisten
oppimistyylien mukaan jaetut pienryhmit voivat vdhentdd heterogeenisissa
pienryhmissa olevia haasteellisia tilanteita, mutta samalla sen pelédtddn johtavat
segregaation uuteen muotoon (Rytivaara 2011, 118). Tutkimuksemme mukaan
tyoparit pyrkivit arvioimaan saannollisesti pienryhmien toimivuutta.

Alkuluokan oppilasmédrd on suuri, jonka vuoksi luokka on hyvéd jakaa
pienempiin ryhmiin tyoskenteleméadn. Tyoparien kokemuksien mukaan pysyvat
heterogeeniset pienryhmét luovat oppilaille turvallisuuden tunnetta isossa
ryhmadssd. Pienryhmdt antavat tilaa yksilolliselle oppimiselle ja oppilaiden on

mahdollista edetd opinnoissaan joustavasti oman taitotasonsa mukaan idstd
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riippumatta. Tutkimuksemme tulokset ovat samansuuntaisia Rytivaaran (2011)
tutkimuksen tuloksien kanssa, joiden mukaan opettajat hyodyntévit erilaisia
pysyvid ja tilapdisid ryhmittelyja opetuksen yksilollistdmiseen. Tutkimuksen
mukaan heterogeeniset pienryhmadt, jossa tyoskentelee taidoiltaan ja idltdan
erilaisia lapsia, tdhdensivdt koulunkdynnin sosiaalisia tavoitteita lisdten
positiivisia kokemuksia ja vdhentden samalla tarvetta opetustilanteiden
segregaatiolle (Rytivaara 2011, 125.) Osa tyOpareista mainitsi, ettd
pienryhmétoiminta mahdollistaa tydskentelemisen rauhallisuuden. Myos
aikaisemman tutkimuksen mukaan pienryhmdt vahentdvat luokanhallintaan
liittyvid haasteita (Rytivaara 2011, 125.)

Vertaisoppiminen korostui tutkimukseen osallistuneiden opettajien
mukaan yhdeksi alkuluokkien pedagogiseksi periaatteeksi. Tyoparien
kokemuksien mukaan alkuluokassa lasten taitotasoissa on eroja, mika koettiin
rikkautena vertaisoppimisen ndkokulmasta. Opettajat korostivat, ettd
vertaisoppimisessa lasten idlld ei ole merkitystd alkuluokassa. Heiddn mukaansa
lapset saavat vertaisoppimisesta paljon positiivisia kokemuksia sekd oppivat
vastuullisuutta ja muiden auttamista. Lisdksi muutaman opettajan mukaan
lapset voivat joissain tilanteissa oppia paremmin toisiltaan kuin aikuiselta.
Opettajat kokivat lasten vilisen vertaisoppimisen ja yhdessd oppimisen erityisen
tarkedksi ja hyodylliseksi toimintatavaksi alkuluokkaymparistossd. Mikolan
(2003) tutkimuksessa tekemien havaintojen mukaan koulussa asetetaan
akateemiset tavoitteet usein ensisijaiseksi verrattuna tietoiseen vertaissuhteisen
kehittamiseen. Han havaitsi, ettd erityistd tukea tarvitsevat oppilaat ottavat
helpommin kontaktia avustajaan tai ohjaajaan luokkakaverien sijaan, mikali
avustaja on luokassa. Vastaavasti mikili avustaja ei ole paikalla, oppilaalle
kehittyy mahdollisesti luontevampia vuorovaikutustilanteita muiden luokan
oppilaiden kanssa (Mikola 2003, 149-150.) Lisdksi Eskeld-Haapasen (2012)
tutkimuksessa erityistd tukea tarvitseva oppilas sai tukea ja apua
luokkakavereiltaan ja hyotyi vertaisoppimisesta (Eskeld- Haapanen 2012, 128).
Tutkimukseen osallistuneiden opettajien mukaan alkuluokassa oppilaille

tarjoutuu jatkuvasti mahdollisuuksia vertaisoppimiselle ja luonteville
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vuorovaikutustilanteille. Tyoparien kokemuksien mukaan oppilaat hyotyvat
vertaisoppimisesta ja kokevat sen mielekkadksi tavaksi oppia. Tutkimuksemme
tulokset myotdilevdt aiempia tuloksia, joiden mukaan oppilaat auttavat
vastavuoroisesti toisiaan, jos saavat aidosti mahdollisuuden toimia keskendan
(Zhu ym. 2017, 6).

Toiminnalliset tyoskentelytavat sekd leikin avulla oppiminen
muodostuivat opettajien kokemuksien mukaan yhdeksi alkuluokkien
pedagogisista periaatteista. Opettajien mukaan leikin avulla oppiminen toimii
kaikenikdisten = lasten  kanssa  alkuluokkaympadristossd.  Pienryhmit
mahdollistavat pistetydskentelemisen toteuttamisen ja sitd kautta toiminnalliset
menetelmit osana alkuluokan toimintaa. Yhteisend tekijdnd havaitsimme, ettd
usea luokanopettaja kertoi oppivansa varhaiskasvatuksen opettajalta leikin
avulla oppimisesta ja leikillisyydestd. Lisdksi alkuluokassa pyritdadn
hyddyntaméaan positiivista pedagogiikkaa.

Tyoparien vastauksissa korostui lasten yksilsllinen huomioiminen ja
joustava eteneminen sekd alkuluokan mahdollistama siirtymédn tukeminen.
Heiddn mukaansa alkuluokassa lasten on mahdollista oppia omalla
taitotasollaan, silld alkuluokan oppilasrakenne sekd yhteisopettajuus ohjaa
opettajia suunnittelemaan toiminnasta monipuolista. Aikaisemman tutkimuksen
mukaan yhteisopettajuus voi mahdollistaa opetusmenetelmien ja tehtdvien
vaihtuvuuden sekd monipuolisuuden, jolloin oppilaiden erilaisia tuentarpeita
voi kohdata paremmin (Pettit 2017, 21). Lisdksi monipuolinen toiminta vaikuttaa
sithen, ettd opettajat voivat tarjota oppilaille mahdollisuuksia valita omat
tehtdvansa. Opettajien kokemuksien mukaan oppilaat motivoituvat siitd, etta
saavat opiskella omalla taitotasollaan. Tutkimuksemme tulokset ovat
samansuuntaisia aikaisempien tutkimuksien tuloksien kanssa, joiden mukaan
oppiminen oppilaan omalla taitotasolla on mielekdstd ja se huomioi lasta
yksilollisesti (Eskeld-Haapanen 2012, 128; Mikola 2003, 161). Lisdksi erddn
suomalaisen hankkeen mukaan alkuluokan yksi merkittavimmista hyodyista on
se, ettd oppilaita voidaan huomioita yksilollisesti riippumatta lapsen tuen

tarpeesta (Brotherus ym. 2011, 63). Tyoparien kokemuksien mukaan
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pienryhmdtoiminta helpottaa opettajien arviointia, koska opettajilla jaa
enemmadn aikaa havainnoida lapsia ja heiddn tuen tarpeitaan. Tama korostaa
opettajien  vidlisen =~ kommunikaation ja  tiedonsiirron = merkitystd
alkuluokkamuotoisessa opetuksessa.

Yksilollinen huomioiminen ndkyi tutkimuksessamme myos
siirtymdn  esiopetuksesta  perusopetukseen  tukemisessa. = Opettajien
kokemuksissa korostui kaisitys, ettd alkuluokka ympéristond tukee lasten
siirtymdd. Alkuluokassa lapsi pddsee tutustumaan koulumaailmaan turvallisesti
sekd lapsi saa jatkaa esiopetuksen jdlkeen tutussa ympaéristossa tuttujen aikuisten
ja luokkakavereiden kanssa. Tuloksemme ovat samansuuntaisia aikaisempien
tutkimusten kanssa, joiden mukaan siirtyméa tukevat turvallinen ymparisto ja
tuttujen vertaisten ldsndolo (Bourne 2007, 32; Brotherus ym. 2011, 4) seké esi- ja
perusopetuksen vilinen yhteistyd ja koulun rutiineihin tutustuminen
toiminnallisesti ~ (Fross-Pennanen 2006, 110). Lisdksi Bournen (2007)
tutkimuksessa korostettiin luokanopettajan ja varhaiskasvatuksen opettajan
vilisen vuorovaikutuksen ja tiedonsiirron merkitysta siirtymévaiheessa (Bourne
2007, 32). Alkuluokassa tiedonsiirto on parhaassa tapauksessa helppoa, silld
luokanopettaja ja varhaiskasvatuksen opettaja tyoskentelevit yhdessd osana
jokapdivdistd arkea.

Aikaisemman tutkimuksen mukaan esiopetusikdisille lapsille pitdisi antaa
aikaa uusiin opetusmenetelmiin ja kayttdytymisodotuksiin tutustumiseen
siirtymévaiheessa (Karikoski 2008, 147). Tyoparien mukaan alkuluokassa on
mahdollista edetd oppimisessa joustavasti ja yksilollisesti. Liséksi alkuluokassa
on mahdollista olla tarpeen mukaan ylimddrdinen vuosi tutussa ja turvallisessa
ympdristossd, jossa on monipuolisesta osaamisesta koostuva kasvattajien
verkosto. Aikaisemman tutkimuksen mukaan laaja ja monipuolinen kasvattajien
verkosto toimii lapsen kasvun ja oppimisen jatkumisen turvaajana
siirtymédvaiheissa (Fross-Pennanen 2006, 8) unohtamatta kodin ja koulun
yhteistyon merkitystd siirtymédn tukemisessa (Bourne 2007, 32). Opettajat
kertoivat, ettd alkuluokan etuna on se, ettd molemmat opettajat tutustuvat

esiopetusikdisten lasten vanhempiin, jolloin vuorovaikutus kodin ja koulun



72

vdlillda onnistuu sujuvasti arkea helpottaen. Lisdksi opettajien kokemuksien
mukaan alkuluokka ymparistond seké laaja kasvattajien verkosto mahdollistavat
lasten oppimisen jatkuvuuden. Osa tutkimukseemme osallistuneista tyopareista
koki, ettd alkuluokkamuotoisen opetuksen ansiosta usea esiopetusikdinen lapsi
on oppinut aikaisemmin lukemaan. Aikaisemman tutkimuksen mukaan
varhainen lukutaito on yksi tdrkeimmistd siirtymdd esiopetuksesta
perusopetukseen tukeva tekijd sosiaalisten taitojen lisdksi (Puccioni 2018, 257-
258).

Tutkimuksessamme erottui kaksi hyvin erilaista
oppimisympadristdd, joissa tyOparit toteuttivat alkuluokkamuotoista opetusta.
Toinen oppimisymparist6 oli suunniteltu alkuluokkamuotoiseen opetukseen ja
toinen ei. Taméd asetelma loi eroja opetustiloihin ja kdytdnnon ratkaisuihin.
Toisessa ympadristossd oli runsaasti eri kokoisia ja muuntuvia tiloja kun taas
toisessa ympadristossd tiloja oli vdhdn ja ne eivit olleet muuntuvia. Tyoparit
kokivat, ettd muuntuva ja monipuolinen oppimisympadristo tukee
pienryhmétoimintaa ja alkuluokan toimintakulttuuria, kun taas joustamattomat
tilat asettavat haasteita. Aikaisemman tutkimuksen mukaan yhteisopettajuus
tulisi ottaa huomioon oppimisympdristdjen suunnittelussa niin, ettd
opetustiloissa pystyy toimimaan wuseita oppilasryhmid samanaikaisesti
(Kuuskorpi 2012, 134). Tutkimuksemme kuitenkin antaa rohkaisevia tuloksia sen
suhteen, ettd alkuluokkamuotoista opetusta on mahdollista jdrjestda
pienemmilldkin resursseilla. Opettajien kokemuksien mukaan joustamattomia
tiloja voisi suunnitella toimivammiksi, mutta lapset sopeutuvat hyvin
kaytettavissa oleviin tiloihin. Alkuluokkamuotoisen opetuksen
oppimisympadristot voivat olla hyvinkin erilaisia, mutta tarkeintd on se, miten
hyvin opettajien vilinen yhteisopettajuus toimii ja milld asenteella opettajat

lahtevat yhteistyohon.
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7.1.2 Luokanopettajan ja varhaiskasvatuksen opettajan vilinen
yhteisopettajuus

Yhteisopettajuutta luokanopettajien valilla tai luokan- ja erityisluokanopettajien
vdlilld on tutkittu paljon. Tutkimuksia luokanopettajan ja varhaiskasvatuksen
opettajan vilisestd yhteistyostd on tehty huomattavasti vihemman. I[Imi6 johtuu
todenndkoisesti siitd, ettd alkuluokkamuotoinen opetus on hiljattain kasvava
opetusmuoto sekd luokanopettajan ja varhaiskasvatuksen opettajan vélinen
jatkuva yhteisopettajuus ei ole vield yhtd yleistd kuin muut yhteisopettajuuden
muodot. Tdssd tutkimuksessa yhteisopettajuus jakautui kolmeen osa-alueeseen:
yhteisopettajuuden edellytyksiin, hyotyihin ja haasteisiin.

Tutkimukseen osallistuneet opettajat korostivat, ettd onnistunut ja
laadukas yhteisopettajuus edellyttdd molempien opettajien sisdistd motivaatiota
ja sitoutumista yhteistyohon. Kyseiset tulokset seuraavat aikaisempia
yhteisopettajuuteen pohjautuvia tutkimuksia, joiden mukaan yhteisopettajuus
vaatii motivaatiota, sitoutumista ja yhteistd vastuun ottamista (Scruggs &
Mastropieri 2017, 292; Imbody ym. 2017, 6; Rytivaara 2012, 46; Poikonen 2003,
108; Fross-Pennanen 2006, 61). Opettajien kokemuksien mukaan alkuluokille
pddsdantoisesti hakeutuvat opettajat, jotka ovat halukkaita sitoutumaan
yhteisopettajuuteen ja yhdessd oppimiseen. Osa opettajista korosti tyoparin
vdlisen luottamuksen merkitystd. Yhteisopettajuudessa vastuuta tulee jakaa
tasaisesti opettajien vilille ja tyoparien tulee luottaa siihen, ettd kummatkin
hoitavat omaan  osuutensa. Aikaisempien tutkimuksien = mukaan
yhteisopettajuus edellyttdd tasa-arvoista asemaa opettajien valilld, jolloin tyota
voidaan jakaa tasaisesti (Carrefio & Ortiz 2017, 189-190). Liséksi opettajat kokivat
merkitykselliseksi kommunikaation vilittomyyden ja sen mahdollistavan
tiedonsiirron. Kommunikaation vélittomyys mahdollistaa matalan kynnyksen
avun kysymiseen sekd huumorin hyodyntdmisen. Tarkeind yhteisopettajuuden
edellytyksind opettajien kokemuksista nousi esiin vield joustavuus ja
yhteisollisuus sekd asenteelliset tekijdt, kuten rohkeus kokeilla erilaisia asioita ja

heittdytymishalu. Aikaisemman tutkimuksen mukaan heittdytymishalu ja
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tuttujen kdytdanteiden rikkominen luo tilaa yhteisen tiedon ja yhteisten
toimintatapojen rakentamiselle (Rantavuori 2019, 60; Poikonen 2003, 107).

Tutkimuksemme nosti yhteisopettajuuden hyodyiksi moninaisia
asioita: Kasvava motivaatio omaan tyohon ja sen kehittdmiseen, vastuun
jakaminen,  vahvuuksien = hyodyntdminen, vertaistuki, = ammatillinen
kehittyminen, toiselta oppiminen sekd vyhteisollisyys. Opettajat kokivat
yhteisopettajuuden ja yhteistyon rikkautena sekd kertoivat sen tuoneen paljon
hyvid kokemuksia ja lisdinneen sitoutuneisuutta tychon. Sitoutuneisuus ilmeni
lisddntyneend kiinnostuksena tyon ja oman ammatillisuuden kehittamisessa seka
siind, etteivdt opettajat haluaisi luopua yhteisopettajuudesta tyotapana
jatkossakaan. Toisena yhteisopettajuuden hyotynd opettajat kokivat
mahdollisuuden jakaa ty6ta vahvuuksien mukaan. Liséksi opettajat kokivat, ettd
arkea helpottaa se, ettei tyotd tarvitse suunnitella yksin ja toiseen pystyy
luottamaan. Luottamus ilmeni opettajien kokemuksissa myds vertaistukena.
Opettajat kokivat, ettd yhteisopettajuus on tarjonnut heille tukea erilaisten
pddtosten tekemiseen ja esimerkiksi lapseen liittyvan huolen havaitsemiseen ja
sen puheeksi ottamiseen. Opettajat kertoivat, ettd heilld on mahdollisuus yhdessa
jutella huolen aiheesta ja vertailla kerddmiddn havaintoja. Tutkimuksemme tulos
on samansuuntainen aiempien tutkimuksien kanssa, joiden mukaan toimiva
yhteisopettajuus mahdollistaa opettajien vélisen vertaistuen (Fross-Pennanen
2006; Pettit 2017, 20; Poikonen 2003, 109).

Opettajat kokivat yhteisopettajuuden hyttynd ammatillisen
kehittymisen ja vertaisoppimisen. Opettajat kuvailivat, ettd he ovat oppineet
toisiltaan uusia menetelmid. Usea luokanopettaja kertoi oppineensa leikin avulla
opettamisesta  varhaiskasvatuksen  opettajalta. Lisdksi ~ muutaman
luokanopettajan mukaan he ovat alkaneet yhteisopettajuuden myota
arvostamaan esiopetusta enemmdn kuin aikaisemmin. Vastaavasti usea
varhaiskasvatuksen opettaja kertoi oppivansa luokanopettajalta menetelmia
lukemaan opettamisesta. My0s aikaisemmissa tutkimuksissa on havaittu, etta
yhteisopettajuus kehittdd opettajien henkilokohtaista ammattitaitoa ja laajentaa

ymmadrrystd tyoparin ammattitaidosta (Kvammen ym. 2020, 18). Opettajien
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kokemusten mukaan yhteisopettajuus ndhtiin hyodyllisend toimintatapana, josta
haluttiin pitdd kiinni. Opettajat kokivat, ettd alkuluokkamuotoinen opetus ja
yhteisopettajuus tuovat hyotyjd kaikille luokan oppilaille. Aikaisempi tutkimus
viittaa, ettd toimiva yhteisopettajuus lisdéd opetuksen laatua, jolloin
yhteisopettajuus tukee sekd oppilaita ettd opettajia. (Kvammen ym. 2020, 17;
Scruggs ym. 2007, 411).

Kolmanneksi yhteisopettajuuden osa-alueeksi aineistostamme nousi
yhteisopettajuuden haasteet. Opettajat ndkivit yhteisopettajuuden haasteina
rakenteelliset ja hallinnolliset haasteet, suunnitteluajan véahdisyyden,
perehdytyksen puutteen ja yhteistyon aloittamisen. Osa opettajista nosti
voimakkaasti esille hallinnollisia ja rakenteellisia haasteita, kuten eri
hallintokuntien alaisuuden ja luokanopettajan ja varhaiskasvatuksen opettajan
eri johtajat. Opettajien mukaan ndmé& loivat haasteita etenkin vastuu- ja
velvollisuuskysymyksiin. Toinen vahvasti esiin noussut teema oli
yhteisopettajuuden aloittaminen sekd vdhdinen perehdytys
alkuluokkamuotoiseen opetukseen ja yhteisopettajuuteen. Opettajat kokivat, ettd
vie aikaa luoda uusi toimintakulttuuri ja yhteisen kdytanteet. Opettajat kokivat,
ettd uuden toimintakulttuurin luominen ja uuden tyoparin kanssa aloittaminen
on raskasta, joten he toivoivat, ettd saisivat jatkaa saman tyoparin kanssa
tyoskentelyd pidempadn. Aikaisemman tutkimuksen mukaan tyoyhteison pitdisi
mahdollistaa jatkuva yhteistyd saman tyoparin kanssa mahdollisuuksien
mukaan (Pancsofar & Petroff 2016, 1050-1051). Opettajat toivat ilmi
perehdytyksen tarpeen sekd tarpeen riittdvélle suunnitteluajalle ennen
alkuluokkamuotoisen opetuksen aloittamista. Aikaisempien tutkimuksien
mukaan yhteisopettajuuden haasteena voi toimia koettu aikaresurssin puute
(Carrefio & Ortiz 2017, 187; Mikola 2003, 202; Poikonen 2003, 108). Lisdksi
aikaisemmassa tutkimuksessa on havaittu, ettd yhteisopettajuuteen tulisi tarjota
riittdvdd tukea ja koulutusta (Bailey, Werth, Allen & Sutherland 2016, 258;
Chitiyo & Brinda 2018, 38-46; Pancsofar & Petroff 2016, 1050; Pettit 2017, 22-23).
Opettajien kokemuksissa nousi esille, ettei tukea ja koulutusta ollut tarjottu

riittdvdsti tyopareille. Tyoparit kokivat, ettd riittdvan koulutuksen ja
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suunnitteluajan avulla alkuluokkamuotoisen toiminnan aloittaminen voisi olla

helpompaa.
7.2 Tutkimuksen luotettavuus ja jatkotutkimusaiheet
7.21 Tutkimuksen luotettavuuden arviointi

Tutkimuksen luotettavuutta voidaan arvioida sen suhteen, miten hyvin se vastaa
tutkimuskysymyksiin. Tutkimukseen osallistuneiden opettajien kokemuksista
nousi esiin monia sisdltojd, kdytantojd ja toimintatapoja, jotka vastasivat suoraan
tutkimuskysymyksiimme. Lisdksi aineistosta 16ytyi muitakin teemoja, mutta
rajasimme tarkkaan ja valitsimme tutkimukseemme juuri tutkimuskysymyksiin
vastaavat aihekokonaisuudet. Pddsimme tavoitteeseemme eli 16ysimme
kdytantoja ja toimintatapoja, joiden avulla alkuluokkamuotoista opetusta ja
yhteisopettajuutta voidaan toteuttaa. Haastateltavat kuvailivat monipuolisesti
sekd yhteisopettajuuden etuja ettd haasteita. Loysimme aineistostamme paljon
yhteyksid aikaisempaan tutkimustietoon, mutta tuotimme my6s uutta tietoa
esimerkiksi rakenteellisista rajoituksista alkuluokkaan ja yhteistyohon liittyen.
Tutkimuksemme tulokset eivdt ole laajalti yleistettdvissd, koska
tutkimuksen otanta oli laadulliselle tutkimukselle ja etenkin fenomenologiselle
tutkimukselle tyypilliseen tapaan pieni. Ldhtokohtaisesti emme pyrkineet
yleistettdvyyteen, vaan halusimme kerdtd kuvailevaa tietoa haastateltavien
kokemuksien pohjalta. Koemme, ettd saimme kattavasti aineistoa suhteellisen
pitkien haastattelujen ja niiden rakenteen ansiosta. Aineiston kattavuuden osalta
tarkedd on aineiston rakenne ja laatu (Graneheim & Lundman 2004, 109-110).
Tutkimuksemme yleistettdvyyttd ja uskottavuutta saattaa hieman heikentdd se,
ettd teknisen hdirion vuoksi yhden haastattelun &dénitiedosto oli viallinen ja se
katkesi ennenaikaisesti haastattelun loppuosasta. Koemme, ettei tama vaikuta
merkittdvissd madadrin tutkimuksemme tuloksiin ja niiden luotettavuuteen,
vaikka olisimme tdmén haastattelun loppuosan avulla voineet vield vahvistaa

joitakin teemoja.
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Tutkimuksemme osalta tulee ottaa huomioon, ettd selvitimme tiettyjen
luokanopettajien ja varhaiskasvatuksen opettajien kokemuksia
alkuluokkamuotoisen opetuksen ja yhteisopettajuuden toteuttamisesta seka
jokaisella haastateltavalla on omat yksilolliset ndkemykset ja kokemukset
aihekokonaisuuksista. Kokemuksia ja ndkemyksii ei koskaan voida tehda tdysin
yleistettdviksi niiden yksilollisyyden vuoksi. Osa haastateltavista tydpareista
tyoskenteli hyvin erilaisissa toimintaymparistoissd, joten meillad oli mahdollisuus
vertailla eri koulujen kdytanteitd ja oppimisympadristojd keskenddn. Koemme,
ettd oppimisympadristdjen erilaisuus rikastutti aineistoamme ja toi ilmi, etta
alkuluokkamuotoista opetusta voidaan toteuttaa hyvinkin erilaisista
lahtokohdista kasin. Havaitsimme, ettd oppimisympdristdjen erilaisuudesta
huolimatta pohjimmaiset pedagogiset periaatteet opetuksen toteuttamisessa
olivat molemmissa oppimisympaéristoissd samansuuntaisia. Tdma viittaa siihen,
ettd tutkimustuloksemme voivat olla osittain yleistettdvissd pedagogisten
periaatteiden osalta.

Koemme, ettdi aineistonkerddminen  haastattelun avulla lisda
tutkimuksemme luotettavuutta, etenkin puolueettomuuden ndkokulmasta.
Lahestyimme tutkimaamme tematiikkaa aidolla mielenkiinnolla ja
objektiivisesti, silld meilld ei ollut kokemusta alkuluokkamuotoisesta
opetuksesta haastatteluhetkelld. Esiymmarryksemme tai omat kokemuksemme
eivit ohjailleet tulkintojamme. Haastattelun luotettavuuden kannalta on
oleellista, ettei tutkijoiden omat asenteet ja kokemukset nouse esiin
haastattelukysymyksissd tai -tilanteessa (Hsieh & Shannon 2005, 1282).
Padsimme haastattelujen ansiosta ndkemddn ja tutustumaan erilaisiin
oppimisympadristtihin, joissa alkuluokkamuotoista opetusta voidaan jarjestdd,
joka lisdsi ymmarrystdimme alkuluokkamuotoisen opetuksen jédrjestamisesta.

Parihaastattelussa voi olla omat haasteensa, mutta pyrimme herittelemadn
keskustelua tyoparin viélille, jolloin he tdydensivit toisiensa ajatuksia ja saimme
molempien mielipiteet esiin. Varmistimme, ettd molemmat haastateltavat tulevat
mahdollisimman hyvin kuulluksi jatkokysymyksien ja kohdennettujen

kysymysten avulla. Hirsjarvi ja Hurme (2015) kuvailevat, ettd
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keskustelunomaisuus ja spontaanius parihaastattelussa tuottavat monipuolisesti
tietoa tutkittavasta teemasta. Tama kuitenkin vaatii sen, ettd keskustelu pysyy
valittujen teemojen ympdrilld ja kaikilla tutkimukseen osallistujilla on
mahdollisuus keskusteluun osallistumiselle. (Hirsjarvi & Hurme 2015, 61.)
Haastattelutilanteissa keskustelu pysyi melko hyvin valittujen teemojen
ympdrilld, silld olimme jakaneet vastuut puoliksi teemojen kisittelyn suhteen ja
kahden haastattelijan ansiosta meilld oli mahdollisuus tarkkailla luontevasti
ajankulkua ja teemasta toiseen siirtymistd. Koemme, ettd kahden haastattelijan
lasndolo mahdollisti my6s tutkimustilanteen tarkkailun, jolloin lisakysymyksia
tuli kysyttyd herkemmin. Lisdksi Hirsjdarven ja Hurmeen (2015) mukaan kahden
haastattelijan ansiosta haastattelutilanteen ohjailu helpottuu. Toinen haastattelija
kdy lapi teemoja ja luo keskustelua, kun samalla toinen voi seurata keskustelun
kulkua sekd valmistella seuraavan teeman aloittamista. (Hirsjarvi & Hurme 2015,
63.)

Erdand parihaastattelun haasteena voi olla se, ettd mahdollisista
erimielisyyksistd ei puhuta, kun tyopari on paikalla. Hirsjarven ja Hurmeen
(2015) mukaan haastattelusta tekee ongelmallisen se, ettd haastateltavilla voi olla
taipumus kertoa sosiaalisesti odotettuja vastauksia, joka osaltaan voi heikent&a
tutkimuksen luotettavuutta (Hirsjarvi & Hurme 2015, 35). On mahdollista, etta
parihaastattelussa on tietoisesti jatetty kertomatta tiettyjd asioita. Lisdksi erilaiset
mahdolliset valta-asemat voivat vaikuttaa siihen, kumpi haastateltava puhuu
enemmdn ja mistd keskustellaan (Hirsjarvi & Hurme 2015, 63).
Parihaastatteluissa tyoparit olivat ldhes samoilla linjoilla asioiden suhteen ja
keskusteluilmapiiri oli mielestimme aidosti vuorovaikutteinen. Meiddn
tulkintamme mukaan ty6parit puhuivat avoimesti ja suoraan kaikesta
tutkimukseen liittyvistd asioista, ilman valta-asetelmia.

Tutkimuksen luotettavuuden kannalta on tdrkedd, ettd aineisto
luetaan kokonaisuutena ldpi useampaan kertaan, jolloin aineistoon voi syventya
ja mielenkiintoisia kysymyksid voi herdtd (Hirsjarvi & Hurme 2015, 143).
Luimme aineistoa yhdessa ldpi useaan otteeseen ja keskustelimme haastattelusta

nousseista teemoista sekd aineiston samankaltaisuuksista ja erilaisuuksista.
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Tutkimuksen analyysi ja tulokset muodostuvat pitkdn ja usein monimuotoisen
prosessin seurauksena (Elo & Kyngds 2008 112). Teimme analyysid pitkalla
aikavdlilld kahden tutkijan toimesta. Keskustelimme yhdessd kaikissa
analyysiprosessin vaiheissa ja teimme pddtokset yhteisten keskustelujen
pohjalta. Kehittelimme ja muodostimme kategoriat niin, ettd ymmarsimme ne
samalla tavalla. Pyrimme keskustelemaan aineistosta nousseista teemoista
mahdollisimman aineistoldhtdisesti, ettei aikaisempi teoria vaikuttaisi liikaa
tulkintoihimme.

Laadullisen sisdllonanalyysin voi suorittaa usealla erilaisella tavalla (Braun
& Clarke 2006 86; Elo & Kyngads 2008 112; Vaismoradi ym. 2016, 103), joten se
tuottaa omat haasteensa tutkijalle (Elo & Kyngas 2008 112). Luotettavuutta lisdd,
ettd tutkija kuvailee sisdllonanalyysin prosessien etenemistd ja mitd niiden
aikana on tapahtunut (Braun & Clarke 2006, 86). Pyrimme kuvailemaan tarkasti
aineistonanalyysin jokaisen vaiheen tutkimuksemme luotettavuuden ja
prosessien ldapindkyvyyden lisddmiseksi. Kuvasimme kaavioiden ja taulukoiden
avulla, miten analyysiprosessimme eteni sekd kadytimme aineisto-otteita.
Avoimuus lisdd tutkimuksen luotettavuutta (Graneheim & Lundman 2004, 110;
Patton 2002, 504; Vaismoradi ym. 2016, 103) ja olemme ldhtokohtaisesti pyrkineet
siithen.

Laadullisessa tutkimuksessa kdytetddn osana tutkijoiden omaa tulkintaa.
Patton (2002) kuvailee, ettd tulkinnassa tutkija antaa tietyn merkityksen
loydetylle tiedolle ja yrittdd ymmartdd sitd. Tulkinnoista vedetddn
johtopdatoksid, joita on tdarked pystyd perustelemaan aineiston avulla. Tutkijan
taytyy kuitenkin hyvaksyd se, ettd tehty johtopddtds on vain erds monista
mahdollisista tulkinnoista. (Patton 2002, 480.) Tulkintojen riskind on se, ettd
tutkija 10ytdd aineistosta subjektiivisen merkityksen, jota muut eivit jaa
(Graneheim & Lundman 2004 111; Patton 2002, 467). Tahdan subjektiiviseen
merkitykseen saattaa vaikuttaa tutkijan omat kokemukset (Graneheim &
Lundman 2004, 111). Koemme, ettd tutkimuksemme luotettavuutta lisdd se, ettd
tutkijoita on kaksi. Kahden tutkijan ansiosta meill&d oli mahdollisuus keskustella

ja tehdd paatoksida sekd tulkintoja yhdessd, jolloin jokaisessa tutkimuksen
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vaiheessa meilld oli kahden osapuolen mielipide. Lisdksi tutkimuksen
ulkopuolisien henkildiden tulisi arvioida tutkimusprosesseja ja -tuloksia
tutkimuksen luotettavuuden lisddmiseksi (Hsieh & Shannon 2005, 1283).
Tutkimuksen toteuttamisen aikana Pro gradu -ohjaajamme sekd
tutkimusseminaarin osallistujat lukivat tutkielmamme sekd arvioivat sen
luotettavuutta ja antoivat palautetta tutkimuksen etenemisesta.

Alkuluokka on ilmiond suhteellisen wuusi, mutta haastateltavien
kokemuksien mukaan alkuluokille yleensd hakeutuu opettajat, jotka haluavat
tehdd yhteistyotad ja kehittdad alkuluokkamuotoista opetusta. Tama voi vaikuttaa
sithen, ettd saimme hyvin positiivisen kuvan yhteisopettajuudesta ja
alkuluokkamuotoisesta opetuksesta. On mahdollista, ettd yksilollisten tekijoiden
vuoksi alkuluokkamuotoinen opetus sekd yhteisopettajuus ei toimi kaikkien

tyoparien kesken niin hyvin kuin se vaikutti toimivan haastateltavillamme.

7.2.2 Ehdotuksia jatkotutkimusaiheiksi

Havaitsimme  tutkimuksestamme  paljon  yhteyksid  aikaisempaan
tutkimustietoon, mutta tuotimme my0s uutta tietoa. Kansainvilistd tutkimusta
on tehty vahan alkuluokkamuotoisesta opetuksesta, mutta samansuuntaista
tematiikkaa, = kuten  siirtymdd ja sen  tukemista, on tutkittu
yhdysluokkakontekstissa. Vastaavasti luokanopettajan ja varhaiskasvatuksen
opettajan  vilistd yhteisopettajuutta on tutkittu vdhdan. Aikaisempi
yhteisopettajuuteen liittyva tutkimus on painottunut kahden luokanopettajan tai
erityis- ja luokanopettajan viliseen yhteisopettajuuteen. Tutkimuksemme
tuottaa uutta tietoa luokanopettajien ja varhaiskasvatuksen opettajien vilisestd
yhteisopettajuudesta ja laajasta jokapdivdisestd yhteistyostd esi- ja
perusopetuksen valilla.

Tutkimuksessamme on ainoastaan opettajien nikokulmia ja kokemuksia
alkuluokkamuotoisesta opetuksesta, mutta opettajat mainitsivat haastattelujen
useammassa vaiheessa oppilaiden ndkokulmaan liittyvid asioita valillisesti.
Jatkotutkimuksella olisi mahdollista selvittdd oppilaiden aito ndkokulma ja

kokemus alkuluokkamuotoisesta opetuksesta. Vastaavasti jatkotutkimusta voisi
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tehdd alkuluokassa tyoskentelevien ohjaajien sekd erityisopettajien
ndkokulmasta esimerkiksi yhteistyohon liittyvissd asioissa. Osa tutkimukseen
osallistuneista opettajista kokivat, ettd esiopetusikdiset lapset oppivat nopeasti
lukemaan alkuluokkaympdristossd. Lukemaan oppimisesta voisi tehda
madrallistd tutkimusta, jonka avulla voitaisiin vertailla oppimistuloksia
lukutaidon kehittymisen suhteen niiden esiopetusikdisten lasten valilld, jotka
ovat opiskelleet alkuluokassa ja jotka ovat opiskelleet niin sanotussa
perinteisessd esiopetuksessa. T&lloin saataisiin selville pitddko opettajien
kokemukset lukutaidon kehittymisestd paikkaansa. Lisdksi haastateltavat
kertoivat, ettd heiddan kokemuksensa mukaan alkuluokkamuotoisen opetuksen
aloittaminen on haasteellista ja sithen ei ole saatu tarpeeksi koulutusta.
Jatkotutkimuksen avulla tdtd epdkohtaa voisi kehittdd toimintatutkimuksen
avulla, joka toteuttaisi koulutusta yhteisopettajuudesta ja
alkuluokkamuotoisesta opetuksesta ja tutkisi, miten kouluttaminen vaikuttaisi
opettajien kokemukseen alkuluokkamuotoisen opetuksen aloittamisesta.
Tutkimuksemme mukaan yhteisopettajuus tyoparien vililld on
lisinnyt tyoparien motivaatiota tychon sekd tyoviihtyvyyttd. Opettajien tyotd on
tehty perinteisesti yksin, vaikka toimivalla yhteisopettajuudella ndyttdisi olevan
paljon positiivia vaikutuksia opettajan hyvinvointiin. Nyky&ddn julkisessa
keskustelussa jatkuvana puheenaiheena on ollut opettajien jaksaminen ja
hyvinvointi. Alkuluokkamuotoisessa opetuksessa on paljon potentiaalia niin
opettajien kuin oppilaiden hyvinvoinnin ja oppimisen suhteen, mutta se vaatii
onnistuakseen  toimivaa  yhteisopettajuutta, perinteisen ajattelutavan
muuttamista sekd parhaassa tapauksessa joustavan oppimisympadriston.
Tutkimuksemme mukaan tiarkeintd kuitenkin on se, ettd on valmis haastamaan

ja kehittam&an omaa opettajuuttaan yhdessa tydparin kanssa.
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LIITTEET

Liite 1. Haastattelurunko

1. Kuvailisitteko opettajataustaanne ensin?

Kuinka kauan olette olleet alalla? Kuinka kauan olette toimineet opettajina
alkuluokassa? Kuinka kauan olette toimineet tytparina?

2. Voisitteko aluksi kertoa vapaasti alkuluokastanne?

Millainen on tyypillinen pdiva alkuluokassa? / Miten toteutatte opetusta?

Miten jaatte vastuut? (opetus, kodin ja koulun yhteistys, arviointi,
opetuksen suunnitteleminen)

3.Mita teidan mielestanne on tarkedd ottaa huomioon yhteisopettajuuden
suunnittelussa ja toteuttamisessa?

Miten kuvailisitte teiddn valistd yhteistyotd? /Mika toimii erityisen hyvin
teiddn  yhteisopettajuudessanne ja miksi? / Mitd haasteita
yhteisopettajuudessa voi olla ja miksi?

Mitd olet oppinut toiselta? Voisitteko antaa muutaman esimerkin.

Mitké ovat esi- ja alkuopetuksen yhteistyon edut?

Kuvailisitteko opetustyylejanne?

4. Minkalaiset pedagogiset periaatteet ohjaavat opetusta alkuluokassa?

Minkélaisissa ryhmissad oppilaat tyoskentelevit? Milld perustein ryhmaét on
jaettu?

Voisitteko  kertoa kokemuksistanne yksilollisestd huomioimisesta
alkuluokassa?

Toteutatteko erityisopettajan kanssa yhteisty6td? Miten?

Hyodynnédtteko — vertaisoppimista opetuksessa?  Voisitteko kertoa
esimerkkejd?

Onko jotain, mitd muuttaisitte alkuluokan toiminnassa?

Minkélaisessa oppimisympaéristossd tyoskentelette? / Minkalaiset tilat
ovat? Ovatko tilat toimivat? Miksi ovat tai miksi eivit ole?

5.Vapaa sana / Haluatteko kertoa viela jotain, mitd emme ole huomanneet
kysya?
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Liite 2. Luokittelu alakategorioista ylidkategorioihin

Padkategoria Ylidkategoria Alakategoriat

Opetuksen suunnittelu Yhteissuunnitteluaika

Muiden tyontekijoiden rooli suunnittelussa

Yhteissuunnittelu osana arkea

Opetuk ; .
jﬁrjgstélilm?ireln Itsendinen suunnittelu
alkuluokassa Opetuksen toteuttaminen Yhdessd oppiminen

Pysékkitoiminta
Opetusvastuun jakaminen
Arviointi Havaintojen jakaminen
Vastuut dokumentoinnissa
Padkategoria Ylidkategoria Alakategoria
Ryhmatyoskentely Pysyvit pienryhmat
Heterogeeniset ryhmait
Vertaisoppiminen Toiselta oppiminen
Toista auttaminen
Yhdessd oppiminen
Pedagogiset Toiminnallisuus ja leikki Toiminnallisuus
periaatteet Leikin avulla oppiminen
Yksilollistetty opetus Valinnaisuus
Oppiminen taitotason mukaisesti
Siirtymén tukeminen Pidempi aikavili siirtymalle
Joustava eteneminen
Oppimisympéristo Haasteelliset tilat
Toimivat tilat
Padkategoria Yldkategoria Alakategoria
Edellytykset toimivalle Vilittomyys
yhteisopettajuudelle Joustavuus
Yhteisollisyys
Sitoutuneisuus
Yhteisopettajuus Yhteisopettajuuden edut Vahvuuksien hyédyntdminen

Tuki yhteisiin paatoksiin

Tehtédvien jakaminen

Toiselta oppiminen

Hyva kokemukset yhteisopettajuudesta

Yhteisopettajuuden haasteet Parin ulkopuoliset haasteet

Paritygskentelyn haasteet



