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Tutkimme pro gradu -tutkielmassamme luokanopettajien kokemuksia yhteis-
opettajuuden aloittamisen edellytyksistd ja kuinka yhteisopettajuuden aloittami-
nen tukee luokanopettajan ammatillista kasvua. Tutkimuksemme kohteena oli-
vat yhteisopettajuutta toteuttavia luokanopettajia (n=6).

Tutkimuksen tieteenfilosofinen ldhtokohta on fenomenologis-hermeneutti-
nen. Tutkimusote soveltuu parhaiten kokemuksen tutkimiseen ja niiden ymmar-
tamiseen. Tutkimuksen aineisto keréttiin laadullisen teemahaastattelun menetel-
mdn avulla kevaan 2023 aikana. Aineisto muodostui kuuden luokanopettajan
haastatteluista. Aineisto analysoitiin teoriaohjaavan sisdllonanalyysin avulla.
Teemoittelun pohjalla olivat sekd teoreettisen viitekehyksen lisdksi aineistosta
nousevat kategoriat.

Tutkimuksen tulosten mukaan luokanopettajien kokemukset yhteisopetta-
juuden aloittamisen edellytyksistd ovat padosin linjassa aiempien tutkimustulos-
ten kanssa. Tassd tutkimuksessa tarkeimméksi nousi kuitenkin luokanopettajien
oma halu ja kiinnostus yhteisopettajuutta kohtaan. Yhteensopivan tyoparin 16y-
tyminen koettiin toiseksi tdrkedksi edellytykseksi. Opettajien yhdessa kaymadt
vastavuoroiset keskustelut yhteisopettajuuden aikana lisdsivit opettajien hyvin-
vointia ja ammatillista kasvua. Tuloksista kdvi myos ilmi, ettd mentorointi on
yksi tapa, jonka kautta yhteisopettajuus on paassyt alkuun. Opettajan tyon muu-
tokset ja haasteet asettavat paineita opettajankoulutukselle ja varsinkin vastaval-
mistuneelle opettajalle. Yhteisopettajuus on valtava etu, jonka aloittamisella oli
merkittdvid myonteisid vaikutuksia luokanopettajan hyvinvoinnille ja ammatil-

liselle kasvulle.
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1 JOHDANTO

Yhteisopettajuus on ty6tapa, jota on tutkittu ja koeteltu vuosikymmenten ajan
(Cook & Friend, 1995). Yhteisopettajuuden ajatellaan olevan tapa muuttaa kou-
lujen toimintakulttuuria inklusiivisemmaksi ja yhteisollisemmaéksi, mihin myos
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (Opetushallitus, 2014) kannustaa
(Takala & Saarinen, 2020). Yhteisopettajuuden avulla voidaan rakentaa yhteisol-
lisyyttd, turvaa ja hyvinvointia oppilaille ja opettajille. Rytivaara ym. (2019) ovat
avanneet ndkokulmia, joiden kautta yhteisopettajuutta voidaan ldhestyéa. Yhteis-
opettajuus on inklusiivinen, yksilollinen tapa huomioida ja opettaa kaikkia oppi-
laita. Samalla se on keino lisdtd opettajien ammattitaitoa ja ammatillista kasvua.
Tama nikemys muodostaa myos meiddn tutkimuksemme perustan.

Téssd tutkimuksessa pyrimme selvittimddn ja ymmaértamaan fenomenolo-
gis-hermeneuttisella tutkimusotteella luokanopettajien kokemuksia yhteisopet-
tajuuden aloittamisen edellytyksistd ja yhteisopettajuuden mahdollisesta yhtey-
destd luokanopettajien ammatilliseen kasvuun. Halusimme kerdtd mahdollisim-
man autenttiset kokemukset haastateltavien kertomina ja tdhdn fenomenologia
ja hermeneutiikka tarjosivat parhaat mahdollisuudet.

Meilld on itsellimmekin jonkin verran aiempaa kokemusta yhteisopettajuu-
desta, mutta luokanopettajaopintojemme myotd padsimme syventdmddn tieto-
jamme. Opinndytettd tehdessamme kiinnitimme huomiota opetusalaan liitty-
vddn ajankohtaiseen keskusteluun. Varsinkin Opetusalan ammatti- ja jarjesto-
lehti Opettaja julkaisi talven 2022 ja kevddn 2023 aikana tutkimusaiheeseemme
laheisesti liittyvistd teemoista, kuten yhteisopettajuus, nuoren opettajan jaksami-
nen (Opettaja, 18/2022), mentorointi, tyduupumus (Opettaja, 2/2023) ja avoimet
oppimisymparistot (Opettaja, 7/2023). Valitsemamme tutkimusaiheen ajankoh-
taisuus ja merkitys tuntuivat entistd tairkeammiltd. Meitd kiinnosti tutkijoina sel-
vittdd, mikd on saanut opettajat aloittamaan yhteisopettajuuden ja mitka edelly-
tykset tai reunaehdot siihen vaaditaan. Tutkimustulosten ja mahdollisten uusien

16ydosten ansioista saattaa kynnys aloittaa yhteisopettajuutta madaltua jollain



luokanopettajalla. Meiddn tutkijoiden tieto ja ymmarrys yhteisopettajuudesta
kasvoi ja vahvistui tutkimusprosessin ansiosta.

Yhteisopettajuuden késitteen ja erilaisten mallien méddritelmissa on hieman
keskenddn erilaisia ndkemyksid, mutta jonkinlainen yhteisymmarrys siitd on saa-
vutettu. Yhteisopettajuus méadritellddn aiempien tutkimusten perusteella kahden
tai useamman opettajan viliseksi tasa-arvoiseksi yhteistyoksi, jossa opettajat vas-
taavat yhdessd oppilaiden opetuksesta niin suunnittelun, toteutuksen kuin arvi-
oinnin osalta (Cook & Friend, 1995; Malinen & Palmu, 2017; Sirkko ym., 2020).

Yhteisopetuksen mallit jaetaan usein suomalaisessa tutkimuksessa kol-
meen pddtyyppiin, avustavaan ja tdydentdvddn opettamiseen, rinnakkain opet-
tamiseen sekd tiimiopettamiseen. Eri yhteisopetuksen muotojen sisilld opettajien
tyotavat ja keskindinen tyonjako voivat vaihdella (Pulkkinen & Rytivaara, 2015;
Rytivaara ym., 2017; Saloviita, 2016). Kansainvilisessd tutkimuksessa noudate-
taan usein Cookin ja Friendin (1995) viiden mallin ryhmittelyd. He ovat nimen-
neet avustavan ja tiimiopettajuuden viliin kaksi muutakin muotoa, pistetyosken-
telyn ja vaihtoehtoisen opetuksen, joiden voidaan ajatella siséltyvan rinnakkain
opettamisen malliin. Totesimme kuitenkin, ettd kdytdnnossa yhteisopettajuus ja
sen erilaiset mallit méddritellddn kulloinkin tydparin tilanteeseen sopivalla ta-
valla.

Yhteisopettajuuden edellytyksid on aiempien tutkimusten perusteella pys-
tytty nimedmédn hyvinkin konkreettisesti. Tarkeimpénd opettajat nimeévét so-
pivan ja luotettavan tyoparin, opetukseen sopivat tilat, erilaiset aikataulujarjes-
telyt koskien lukujdrjestystd ja yhteistd suunnitteluaikaa (Cook & Friend, 1995;
Scruggs, 2007; Blomberg, 2008; Bean, 2013; Pratt, 2014; Rytivaara ym., 2017;
Kokko ym., 2020; Sirkko ym., 2020). Naihin kaikkiin vaikuttaa koulun johdon eli
usein rehtorin panostus ja kannustus (Murawski & Bernhardt, 2016). Tyoparin
kanssa yhteensopiva persoonallisuus on em. tutkimusten mukaan yhteisopetuk-
sen aloittamisen edellytys, mutta onnistumista helpottaa my6s yhteinen néke-
mys opettajuudesta ja opetuksesta. Yhteinen opetusfilosofia on yhteisopettajuu-
den kannalta erittdin tdrked. Tutkimuksemme tulosten perusteella voimme to-

deta, ettd tdrkein yhteisopettajuuden aloittamisen edellytys on opettajan oma



halu ja kiinnostus. Sen jdlkeen kaikista muista reunaehdoista voidaan neuvotella,
mutta ilman opettajan omaa positiivista asennetta yhteisopettajuuden aloittami-
nen ei onnistu.

Suomalainen opettajankoulutus on laadukasta ja kansainvalisestikin arvos-
tettua. Inklusiivinen koulu ja yhd heterogeenisemmat ryhmit asettavat uusia
vaatimuksia myos opettajankoulutukselle, ettd valmistuvat opettajat pystyisivat
opettamaan kaikkia oppilaita (Scruggs, 2007; Sinkkonen ym., 2018; Byrd & Ale-
xander, 2020; Kokko ym., 2020). Yhteisopettajuuden harjoittelemiseen varattu
aika ja sen painoarvo vaihtelevat koulutuksesta riippuen. Aikuiskoulutuksessa
opiskelu tapahtuu suuremmaksi osaksi harjoittelujen ja tehtdvien suhteen pien-
ryhmissd, mikd juurruttaa yhteisopettajuutta alusta ldhtien (Isosomppi ym., 2013;
Leivo, 2010).

Yhteisopettajuus saattaa alkaa kaytdnnollisistd syistd myos mentorisuh-
teena, kun nuori opettaja, aktori, saa tyoparikseen kokeneemman mentorin.
Mentorointi ei kuitenkaan ole pelkkdd hiljaisen tiedon siirtoa, vaan vastavuo-
roista keskustelua tyostd ja ammatillisuudesta (Heikkinen ym., 2008; Leskeld,
2005; Karjalainen, 2010). Vastavalmistuneen opettajan tyohontulo- eli induktio-
vaiheen perehdytys ja kollegiaalinen tuki ovat merkittdvéssd roolissa opettajan
jaksamisen ja hyvinvoinnin kannalta, vaikka ammatillisista, reflektiivisistd kes-
kusteluista hyotyy toki kumpikin osapuoli (Leskeld, 2005; Blomberg, 2008;
Kutsyuruba ym., 2014; Farrell, 2016; Pitkdnen, 2021). Kaikkien opettajien hyvin-
vointi taas heijastuu suoraan oppilaisiin ja koko kouluyhteisoon (Roffey, 2012).

Opettajien viliset keskustelut antavat mahdollisuuden 16ytda erilaisia na-
kokulmia opetukseen ja siten my6s muuttaa sitd parempaan suuntaan, jos opet-
taja niin kokee. Toiselta opettajalta saatu emotionaalinen ja pedagoginen tuki
vahvistavat opettajien ammatillista identiteettid, mutta my0s resilienssiad (Karja-
lainen, 2010; Roffey, 2012). Resilienssilld tarkoitetaan palautumista ja parjaamista
haasteista huolimatta, mika on suoraan yhteydessa opettajan hyvinvointiin, tyon

kehittamiseen ja ammatilliseen kasvuun.



2 YHTEISOPETTAJUUS

Yhteisopettajuuden tavat ja muodot ovat moninaiset. Jokainen koulu ja tyopari
tekee siitd omanndkoisensd, mikd ndkyy myos yhteisopettajuuden aloittamisen
erilaisina edellytyksind. Yhteisopettajuus saattaa alkaa kahden opettajan kokei-
luna, mutta sitd voidaan perustella syvemmin seké inklusiivisen ja yhteistllisen
koulun ettd Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus,
2014) kautta. Jokaisen oppilaan oppimisen tukeminen on tirkedd. Samalla yhteis-
opettajuus tarjoaa mahdollisuuden opettajien viliseen yhteistyohon ja mallintaa

sitd kautta tyotapaa myos oppilaille.

21 Yhteisopettajuuden kisite

Yhteisopettajuus on laaja ja monisyinen késite, vaikka yksinkertaisimmillaan yh-
teisopettajuus maadritellddn opettajien valiseksi yhteistyoksi ja tavoiksi jarjestdd
opetustyohon kuuluvat prosessit kullekin tyoparille ja opetusryhmaille sopiviksi.
Malinen ja Palmu (2017) sekd Pulkkinen ja Rytivaara (2015) ovat Sirkon ym.
(2020) kanssa yhta mieltd siitd, ettd yhteisopettajuus on samanaikais- ja tiimiopet-
tajuutta laajempi ja kuvaavampi késite, koska yhteisopetuksella viitataan parem-
min koko yhteiseen opetusprosessiin, sen suunnitteluun, toteutukseen ja arvioin-
tiin. Rytivaara ym. (2019) ja Ahtiainen ym. (2011) pitdvét yhteisen kasitteen maa-
rittelyd tdrkednd. Yhteisopettajuuden aloittaminen pitdd Murawskin ja Bern-
hardtin (2016) mukaan ldhtead siitd, ettd kaikilla on jokin késitys esimerkiksi yh-
teisopettajuuden maaritelmdsta ja sen perusmalleista. Yhteisopettajuudelle voi-
daan antaa erilaisia merkityksid ja sisdltojd, mutta olennaisinta on, ettd ne ovat
tiimin sisélld yhteisid (Rytivaara ym., 2019). Yhteistyo on olennainen osa yhteis-
opettajuutta ja siitd yhteisopettajuus saa voimaa (Sinkkonen ym., 2018). Ahtiai-
nen ym. (2011) muistuttavat kuitenkin, mika on yhteisopettajuuden ja yhteistyon
ero. Yhteinen suunnittelu on yhteisty6td, jos opettajat opettavat ndma suunnitte-

lemansa sisdllot aina erikseen. Ehdottomien madrittelyjen sijaan he ymmartavat



myos tilanteisiin sopivan jouston olevan kdytdnnon tyon sujumisen kannalta
valttamatontd, minkd myos Takala ja Saarinen (2020) allekirjoittavat.

Yhteisopettajuuden kasite on johdettu englanninkielisestd co-teaching tai
cooperative teaching- kasitteestd, joka Cookin ja Friendin (1995) ja Murawskin ja
Lochnerin (2018) mukaan tarkoittaa vahintdan kahden opettajan yhteistyota luo-
kassa. Tutkijat nostavat erityisopettajan ja luokanopettajan rinnalle myos kahden
luokanopettajan yhteisopettajuuden, johon myds me tdssad tutkimuksessa keski-
tymme. Olennaista on se, ettd kaikki osapuolet ovat ammattikasvattajia, jotka
osallistuvat oppilaiden ohjaamiseen. Heiddn maaritelménsd mukaan yhteisopet-
tajuuden pitdisi tapahtua samassa tilassa.

Téstd saman tilan vaatimuksesta joustetaan eri yhteisopettajuuden muoto-
jen toteuttamistavoissa, kuten esimerkiksi Ahtiainen ym. (2011) samoin kuin Ta-
kala ja Saarinen (2020) tutkimuksissaan toteavat. Opetuksen eriyttimisen ni-
missd oppilasryhmien jakaminen on perusteltua. Olennaisempaa on tutkijoiden
mielestd se, ettd eriyttdvissd ryhmissd on vaihteleva kokoonpano ja ettd suurin
osa opetuksesta tapahtuu yhdessd. Opettajat venyttivit yhteisopettajuuden kisi-
tettd ja muokkasivat sitd muutenkin omaan tilanteeseensa sopivaksi, kuten Ta-
kala ja Saarinen (2020) huomasivat tutkimuksessaan.

Yhteistd tyoskentelyd syventdd useiden tutkijoiden (Cook & Friend, 1995;
Scruggs, 2007; Kokko ym. 2020) opettajien vapaaehtoisuus. Tydyhteison jasenyys
on tietylld tavalla pakollista, mutta opettajien sitoutuminen yhteisopettajuuteen
tasa-arvoisina tyopareina yhteisten tavoitteiden saavuttamiseksi vaatii enem-
maén. Jokainen opettaja tuo tutkijoiden mukaan idsta tai koulutustaustasta huoli-
matta yhteisopettajuuteen mukanaan omia resurssejaan ja vahvuuksiaan, jotka
lujittavat yhteisty6td, mutta myos muovaavat yhteisopettajuudesta jokaiselle tii-
mille yksilollisen.

Yhteisopettajuus madritellddn tdssd tutkimuksessa kahden tai useamman
opettajan viliseksi tasa-arvoiseksi yhteistyoksi, jossa opettajat vastaavat yhdessa
oppilaiden opetuksesta niin suunnittelun, toteutuksen kuin arvioinnin osalta
(Cook & Friend, 1995; Malinen & Palmu, 2017; Sirkko ym., 2020.) Cook ja Friend

(1993) huomauttavat myos, ettd yhteisten tavoitteiden lisdksi vastuu paatoksista



10

ja niiden seurauksista, hyvissd ja pahassa, kannetaan yhteisopettajuudessa yh-
dessd. Opettajien tdytyy muistaa koko ajan, ettd huolimatta valituista ja kadyte-

tyistd tyotavoista, oppilas on tarkein (Murawski & Lochner, (2018).

2.2 Yhteisopettajuus inklusiivisen koulun kehittimisen ja op-
pimisen tukena

Yhteisopettajuus ei ole koulumaailmassa uusi ilmid, vaan sen historia alkaa
Friendin ym. (2010) mukaan Yhdysvalloista jo 1950- luvulla, jolloin opettajista oli
pulaa yldkouluissa. Suuret ryhmékoot ajoivat opettajat miettimé&an erilaisia uusia
opetuksen tyttapoja ja pohtimaan opettajuutta Yhdysvaltojen liséksi myos Eng-
lannissa (Cook & Friend, 1995). Yhteisopettajuutta kutsuttiin tuona aikana tii-
miopettajuudeksi. Sirkko ym. (2020) muistelee, ettd Suomessakin kokeiltiin
1960-luvulla samanaikaisopettajuutta yksittdisten opettajien toimesta. Peruskou-
lumuutos 1970-luvulla kehitti my9s erityisopetusjdrjestelmdd Suomessa ja mah-
dollisti erityisopettajan tyoskentelyn luokanopettajan tyoparina. Alun perin aja-
tus oli, ettd luokanopettaja huolehtii opetuksesta, ja erityisopettaja havainnoi ja
auttaa oppilaita tarpeen mukaan, vaikka rooleja ohjeistettiinkin valilld vaihta-
maan.

Yhteisopettajuudesta on Sirkon ja ym. (2020) mukaan kirjoitettu vihemman
viime vuosikymmenind, kunnes erityisoppilaiden maaran jatkuva kasvu sai kiin-
nostuksen taas herddméaan. Myos Friend ym. (2010) pitdvéat herdnneen kiinnos-
tuksen syyné juuri yhteisopetuksen tapaa tarjota laadukasta, lait ja asetukset
tayttavad opetusta myos tukea tarvitseville oppilaille yleisopetuksessa. Nako-
kulma on siirtynyt opetuksen paikasta opetuksen tapaan. Tarkeintd ei ole endd
Rytivaaran ym. (2019) mukaan se, missad opetetaan, vaan miten voitaisiin opettaa
kaikkia oppilaita yhdessa.

Opetussuunnitelma on asiakirja, johon yhteiskunnan ja sitd kautta koulu-
tuksen arvot ja tavoitteet kirjataan samalla niitd kriittisesti tarkastellen, kuten
Kauppinen ym. (2018) tiivistdvat. Viimeisin Perusopetuksen opetussuunnitel-

man perusteet (Opetushallitus) on vuodelta 2014 ja siind korostettiin erityisesti
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kansalaisen taitoja, oppiaineista riippumattomaan laaja-alaiseen osaamiseen il-
midldhtoisesti opiskellen. Tdllainen laaja-alaisuus vaatii opettajilta yhteissuun-
nittelua ja -ty6td, kuten Kauppinen ym. (2018) toteavat. Yhteisopettajuus on hei-
ddn mukaansa kdytdnnossadkin jarkevin tapa jdrjestdd opetussuunnitelman ta-
voitteiden mukaista opetusta.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus, 2014)
oppimiskasitys perustuu késitykseen oppijasta aktiivisena toimijana. Oppija op-
pii asettamaan tavoitteita ja ratkaisemaan ongelmia sekd itsendisesti ettd yhdessa
muiden kanssa. Oppiminen tapahtuu vuorovaikutuksessa toisten kanssa. Ope-
tussuunnitelmassa mainitaan aikuisten vilisen yhteistyon merkitys opetuksen
suunnittelussa, toteutuksessa ja arvioinnissa ja oppimisen tuessa. Yhteisopetta-
juuden todetaan mallintavan opettajien yhteistyotd oppilaille. Sinkkonen ym.
(2018) ndkevit tiarkednd nimenomaan sen, ettd oppilaat saisivat harjoitella tyos-
kentelyd useampien opettajien ja ryhmien kanssa. Yhteisopettajuus tukee Iso-
sompin ym. (2013) mukaan edelld mainittujen oppilaiden sosiaalisten taitojen li-
sdksi heiddn akateemisia taitojaan.

Opetussuunnitelman tavoitteena on kannustaa koulun arvoja ja tavoitteita
inklusiivisempaan suuntaan, mutta kuten Hakala ja Leivo (2015) huomauttavat,
asiakirja on vain vdhan velvoittava. Opetussuunnitelma ei ohjeista inkluusion to-
teuttamista tarkemmin, vaan jattad inkluusion toteuttajalle paljon vapauksia sen
tyostdmiseen. Inklusiivinen koulu on Naukkarisen (2018) mukaan jatkuva pro-
sessi, joka tarkoittaa enemmaénkin kaikkien oppilaiden oppimisen esteiden voit-
tamista, ei vain erityisoppilaiden integrointia perusopetukseen. Yhteisopetuksen
tavoite on Friendin ym. (2010) ja Takalan ym. (2020) mukaan yhteneviinen in-
Klusiivisen koulun tavoitteiden kanssa, jolloin pyritddn luomaan laadukkaita
opetuskdytdnteitd, jotka hyodyttavat kaikkia oppilaita. Tdméd on nostanut kiin-
nostusta yhteisopettajuutta kohtaan entisestddn. Tavoitteena on kehittdad kaik-
kien yksiloiden tietoja, taitoja ja kykyjd riippumatta esimerkiksi yksilon vammai-
suudesta, etnisestd taustasta tai sosiaalisesta asemasta (Hakala & Leivo 2015; Ta-

kala ym., 2020).
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Suomi on monien muiden maiden ohella sitoutunut kansainvilisten sopi-
musten, kuten Salamancan sopimusten (UNESCO 1994) ja YK.n ( United Na-
tioins Convention on the Rights of Persons with Disabilities, 1996) vammaisten
henkildiden oikeuksia koskevan sopimuksen kautta muuttamaan koulun ja ope-
tuksen toimintakulttuuria tasa-arvoisempaan suuntaan. Sopimuksissa ldhtokoh-
tana oli vammaisten lasten oikeus opiskella ldhikoulussaan yleisopetuksen pii-
rissd erityisluokkien sijaan, mutta sopimuksen linjauksia on tarkasteltava koko
kouluyhteisoon kohdistuvien vaatimusten osalta.

Suomessa perusopetuslaki 628 /1998 ja sen muutokset (laki perusopetuslain
muuttamisesta 642/2010) sddtelevit perusopetusta. Vuoden 2010 perusopetus-
lain muutoksessa tukea tarvitsevien oppilaiden siirtdminen yleisopetukseen pii-
riin siirtyi askeleen eteenpdin. Kolmiportaisen tuen malliin siirtyminen maaritteli
erityisopetuksen, mutta myos perusopetuksen ja opettajien roolin uudella ta-
valla. Tama tarkoitti Sirkon ym. (2020) ja Kokon ym. (2020) mukaan sitd, ettd kol-
miportainen tuki vauhditti koulua siirtymédédn inklusiivisempaan opetukseen,
jossa erityisopettajan rooli ainoana tuen antajana muuttui. Kaikilla opettajilla oli
velvollisuus tarjota tukea sitd tarvitseville.

Koulun yhtend tavoitteena on tarjota tukea kaikille sitd tarvitseville heti
tuen tarpeen ilmetessd. Erityisopetuksen resurssit ovat kuitenkin rajalliset tukea
tarvitsevien oppilaiden méaaran yha kasvaessa. Tilastokeskuksen (2022) mukaan
vuonna 2021 tehostettua tai erityistd tukea sai 120 000 eli 23 % oppilaista. Méaara
oli 1,7 % suurempi kuin edellisend vuonna. Kolmiportainen tuki antoi vauhtia
inklusiivisempaan opetukseen siirtymisessa.

Tehostetun tuen lisdéaminen yleisen ja erityisen tuen viliin haastoi opettajia
kehittamé&an uusia yhteistyon muotoja ja uudet linjaukset suuntasivat kuntia luo-
pumaan yleis- ja erityisopetuksen erillddn pitdvastd kaksoisjdrjestelméstd kohti
inklusiivisempaa toimintamallia, kuten Hakala ja Leivo (2015) toteavat. Yhteis-
opettajuus tydmuotona tarjoaa mahdollisuuden luontevasti hdivyttaa erityisope-
tuksen ja yleisopetuksen rajaa, ja tukea voidaan joustavasti kohdentaa tarpeen

mukaan, kuten Malinen ja Palmu (2017) huomauttavat.
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Koulut ovat muuttuneet Kattilakosken (2018) mukaan my6s oppimisympa-
ristoind yhd enemman avoimiksi fyysisiksi oppimisympaéristdiksi, joissa opetta-
jien vilinen yhteistyd korostuu ja on valttamatonta. Kattilakoski (2018) méaritte-
lee avoimen ja joustavan oppimisympadriston suurehkoksi tilaksi koulun sis&lld,
jota kdyttdad useampi opettaja ja ohjaaja oppilaineen. Nama yhteisopetuksen op-
pilasryhmit ovat inklusiivisen koulun periaatteen mukaan hyvinkin heterogee-
nisid, kuten useat tutkijat ovat todenneet (Kokko ym. 2020; Sirkko ym. 2020; Byrd
& Alexander, 2020). Uudet rakennettavat koulut ovat yhd useammin suuria yh-
tendiskouluja, joiden luokkatilat ovat helposti muunneltavissa erilaisten kaytto-
tarkoitusten mukaan esim. liikuteltavien seindelementtien avulla. Téllaisissa ti-
loissa toimivat opettajat, ohjaajat ja opiskelijat voivat tukea toistensa oppimispro-
sessia helpottamalla tiedon ja ideoiden jakoa sekd toimimalla yhteistytssd. Ope-
tussuunnitelman mukainen pedagogiikka tai opettajien vilinen yhteistyo ei Kat-
tilakosken (2018) mukaan kuitenkaan toteudu pelkédstddn fyysisid tiloja parante-
lemalla.

Opettajien asenne inkluusiota samoin kuin yhteisopettajuutta kohtaan on
myonteinen, mutta he eivit tydssaddn silti aina toteuta sitd. Suomalaisen opettajan
vahva autonominen asema voi muodostaa esteen yhteisopettajuuden aloittami-
selle jo kdytannon syistd. Yhteisopettajuudessa on paljon neuvoteltavaa ja sovit-
tavaa toisten opettajien kanssa, mihin yksin opettava opettaja ei ehka ole tottunut
(Rytivaara ym., 2019). Mikkola (2015) huomauttaakin, ettd opettajan ammatilli-
nen autonomia on toisinaan virheellisesti liitetty yksin tekemiseen.

Yksin tekemisen ja autonomisen vapauden haittapuolena voidaan Kokon
ym. (2020) mukaan pitdd sitd, ettd opettaja voi jaadd yksin my6s ongelmatilan-
teissa. Oman riittamattomyyden tunteen kanssa jatkuva painiskelu yhéa hetero-
geenisemmissa oppilasryhmissd uuvuttaa opettajia. Ehkd muutoksen siemen jos-
kus kylvetddn juuri téllaisissa tilanteissa, joissa opettaja kokee tyytymattomyytta
ja tuntee, ettd kaikki ei ole hyvin, kuten esim. Rytivaaran (2012) tutkimukseen
osallistuneiden kahden opettajan tapauksessa. Opettajat olivat miettineet oman

uransa jatkoa, mutta olivat paittaneet kokeilla yhteisopettajuutta ja I6ytdneet ka-
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donneen tydn ja oppimisen ilon. Opettajan tydssd tyon ilo ja hyvinvointi heijas-
tuvat suoraan myos oppilaaseen, kuten vuorovaikutussuhteissa tapahtuu (Rof-
fey, 2012). Opettajan 1oytdessd positiivisen tyon imun, luottavan ja arvostavan
vuorovaikutussuhteen, on hédnelld parempi resilienssi eli palautumiskyky tyon
haasteista. Roffey (2012) onkin todennut, ettd opettajan ja oppilaan hyvinvointi
ovat saman kolikon kaksi puolta. Erilaiset muutokset ovat usein tyossdjaksami-
sen painolastia, kuten Heinonen ja Pihlaja (2021) mainitsevat, mutta jos muutok-
sen aloittaa itse omasta halusta, tulos voi olla enemmaén Rytivaaran (2012) kuva-
maan tilanteen kaltainen.

Naukkarinen (2018) muistuttaa, ettd opettajan ammatin autonomia ei tar-
koita pelkdstddan vapautta, vaan myos vastuuta valita toimintatapansa tutkimus-
perustaisesti. Voidaan kysyé, kantaako opettaja ammatillista vastuutaan, jos han
ei toimi opetussuunnitelman linjausten mukaan. Naukkarinen (2018) toteaa, ettd
koulun arjessa opettajan tyotavat, kouluyhteison toimintatavat sekd kasitykset
oppilaan tarpeista usein heijastavat perinteisempédd koulukulttuuria, joiden ei
katsota kuuluvan inklusiiviseen kouluun. T&ll6in esimerkiksi opettajan halu ke-
hittdd tyotddn ja kouluyhteisoddn eivit ole riittavét.

Myo6s Opetusalan Ammatijarjesto OAJ:n selvitys (21.10.2022) tukee opetta-
jien edelld mainittua positiivista asennetta inkluusiota kohtaan, mutta sen ei kat-
sota onnistuvan kouluissa nykyisilld resursseilla. OAJ:n haastattelemat opettajat
ja rehtorit kokivat haasteena oppilaiden integroinnin yleisopetukseen ilman, etta
oppilaan tarvitsema tuki seurasi mukana. Myos Hakala ja Leivo (2015) pitavat
olemassa olevien rakenteiden ja resurssien puuttumista inklusiivisen koulun ke-
hittymisen hidastajana. OAJ:n selvityksessad oppilaiden oikeutta erityisluokkaan
puolustettiin vahvasti. Opettajien mynteinen asenne inkluusioon ja erityisope-
tukseen kuulostaa ristiriitaiselta, mutta tdssa lienee kysymys juuri oppilaan saa-
man tuen saavutettavuudesta. Jos tuki saadaan yleisopetuksen luokkaan, opetta-
jat kannattavat inkluusiota, jos ei, oppilaan paras saattaa olla erityisopettajan luo-

kassa.
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Useat tutkijat (Cook & Friend, 1995; Kokko ym. 2021; Oh ym. 2017) koros-
tavat kaikkien opettajien mahdollisuuksia yhdistdd osaamisensa kaikkia osapuo-
lia hyodyttavalld tavalla, mihin yhteisopettajuus tarjoaa yhden tavan toteuttaa
sitd. Kolmiportaisen tuen uudistamisen tavoitteena oli tuoda apu ldhemmads op-
pilasta ja tarttua haasteisiin varhaisessa vaiheessa. Vaikka Perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteet (Opetushallitus, 2014) on niukkasanainen inkluusion
toteutusohjeiden suhteen, se kuitenkin velvoittaa Sirkon ym. (2020) mukaan
opettajia uudistamaan pedagogisia kdytanteitd ja toimintatapoja. Kauppinen ym.
(2018) ja Sinkkonen ym. (2018) korostavat opettajien roolia koko koulun toimin-
takulttuurin uudistajana, jossa opettajien viliselld yhteisolliselld tyoskentelylla
huomattu olevan suuri merkitys. Malisen ja Palmun (2020) mukaan suomalainen
koulu ja koulutus ovat jatkuvassa muutoksessa, opetussuunnitelmien uudistu-
essa n. 10 vuoden vilein. Taméd aiheuttaa uudistamisen tarvetta luonnollisesti

myo6s opetusmenetelmille ja -kdytannoille.

2.3 Yhteisopettajuuden aloittamisen edellytyksid ja malleja

Opettajien asenne yhteisopettajuutta kohtaan on myonteinen ja heilld on sita
kohtaan positiivisia ndkemyksid, mutta siitd huolimatta toteuttamisen kynnysta
nostavat erilaiset kdytannon jarjestelyjen haasteet (Scruggs, 2007; Takala ja Saari-
nen, 2020). Kokko ym. (2021) paljastavat tutkimuksessaan, ettd vain 14 % opetta-
jista (eniten luokanopettajia) pitdd lahes kaikki oppitunnit yhdessa. 22 % opettaa
kokonaan yksin. 49 % opettajista opettaa yhdessa 2-4 h viikossa.

Takala ja Saarinen (2020) tulivat opettajan toimijuutta yhteisopetuksen na-
kokulmasta tutkiessaan siihen johtopaatokseen, ettd opettajat olivat vastaanotta-
vaisia sille, ettd luokassa on useampi opettaja. Yhteistyon kulttuurin voidaan siis
todeta olevan yhteisopettajuutta kohtaan hyviaksyvéd, mutta toteuttamisessa pii-
levit haasteet ovat hidasteena ja esteend (Scruggs, 2007). Erilaisia esteitd olivat
Takalan ja Saarinen (2020) sekd Kauppisen ym. (2018) mukaan arvostelun pelko,

oman osaamisen epdileminen ja pelko yhteisopettajuuden tyollistivyydestd ja
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kuormittavuudesta esim. suunnittelun osalta. Hakala ja Leivo (2015) taas kaan-
tavét syyttavad katsetta yleisiin koulun kulttuurisiin ja resursseista johtuviin es-
teisiin. Seuraavaksi tarkastelemme kuitenkin yhteisopettajuuden aloittamisen
edellytyksid, eli Takalan ja Saarisen (2020, s. 235) sanoin, minkd ehtojen tdytyy
ainakin tdyttyd, ennen kuin yhteisopettajuutta voidaan kokeilla.

Bean (2013) on tutkinut yhteisopettajuuden aloittamiseen liittyvien hyviksi
koettujen kaytantsjen vaikutusta opettajien tyytyvdisyyteen yhteisopettajuu-
desta erityisesti inkluusion ndkokulmasta. Tyytyvdisyyttd lisdd opettajien mah-
dollisuus vaikuttaa yhteisopettajuuden kdytantojen kehittamiseen, vaikka hallin-
non ja johdon toimet ovatkin merkittdavéassa roolissa, mistd kerromme myohem-
min tdssd luvussa. Tutkimuksessaan Bean (2013) korostaa opettajien kokemusten
merkitystd yhteisopettajuuden aloittamisessa. Opetuksen jdrjestdjan kannattaisi
ottaa huomioon tadmd kollektiivinen tietotaito yhteisopettajuuden aloittamista
suunnitellessaan.

Myos Sirkko ym. (2020) ovat tutkineet onnistuneen yhteisopettajuuden
edellytyksid ja he ovat 16ytadneet yla- ja alakoulun opettajien kertomuksista kuusi
pddkategoriaa, jotka huomioimalla yhteisopettajuus on sujunut hyvin. Seitsemaés
kohta on aika, joka yhdistdd naméa kuusi muuta kategoriaa. Aika auttaa yksin-
kertaisesti siitd syystd, ettd se tuo kokemusta ja ndkemystd asioihin. Myo6s Bean
(2013) huomauttaa, ettd opettajat tarvitsevat aikaa ”ostaakseen” uuden tydtavan
idean sen sijaan, ettd siitd tulee suunnittelematon yllitys kaikille. Ndiden kuuden
tekijan tarkastelu auttaa merkittdvasti hahmottamaan yhteisopettajuuden aloit-
tamista myoOnteisessd valossa, epdkohtien luettelemisen sijaan. Kdymme seuraa-
vaksi ldpi lyhyesti nditd kategorioita ja vertailemme samalla muiden tutkijoiden
tuloksia yhteisopettajuuden aloittamista auttaviin tekijoihin.

Yhteisopetuksen onnistumista auttaa yhteinen opetuksen suunnittelu ja sa-
mankaltainen nikemys opettajuudesta. Opetuksen suunnittelu oli eniten mai-
nintoja saanut tekijd, joka kuitenkin koettiin Sirkon ym. (2020) tutkimuksessa
opettajan tyohon kuuluvana luonnollisena osana. Osa opettajista suunnitteli ja
aikataulutti tunnit hyvinkin tarkasti, toisille riitti paapiirteittdinen suunnittelu.

Suunnittelussa opettajat hyddynsivit toistensa erikoisosaamista ja kiinnostuksen
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kohteita ja jakoivat opetusvastuita sen mukaan. Ndiden suunnitelmien kautta
opettajat madrittelivat uudelleen oman ammattinsa tyonkuvaa samalla, kun otti-
vat haltuun uutta ja erilaista tyotapaa. Sirkon ym. (2020), samoin kuin Ahtiaisen
ym. (2011) tutkimuksessa paljastui kuitenkin, ettd tarkoistakin suunnitelmista
joustettiin tarpeen ja tilanteen mukaan. Joustavan suhtautumisen takana n&htiin
opettajien yhteinen nidkemys opettajuudesta, opettajien rooleista, opetuksesta ja
oppilaiden kohtaamisesta (Sirkko ym., 2020). Cook ja Friend (1995) samoin kuin
Murawski ja Lochner (2018) keskittyvit neuvoissaan enemman konkreettisiin
seikkoihin ja varoittavat suurentelemasta suunnittelu-urakkaa liiaksi. Oleellista
oli, ettd kaikki yhdessd opettavat osallistuisivat my6s suunnitteluun, jolloin ku-
kaan ei kuormitu liikaa tai tunne olevansa ulkopuolinen.

Sopivien tyOparien loytdminen on opettajien ja rehtoreiden yhteistyota
(Murawski & Bernhardt, 2016). Opettajia ei pitdisi jattdd yksin, vaan rehtorin on
hyva olla mukana prosessissa esimerkiksi haastattelemalla mahdollisia tyopareja
yhdessd ja erikseen. Opettajien persoonallisuuksien yhteensopivuus ja luotta-
mus tyopariin koetaan merkittavéaksi tekijaksi yhteisopettajuuden onnistumiselle
useissa tutkimuksissa (Cook & Friend, 1995; Blomberg, 2008; Bean, 2013; Pratt,
2014; Rytivaara ym., 2017; Kokko ym., 2020). Opettajien on tdrked sopia etuka-
teen opetusfilosofian ja oppimiskésityksen lisdksi monista kdytdnnon asioista,
kuten kurista, melutasosta, konfliktitilanteista, sddnnoistd, rutiineista, palaut-
teenannosta ja tiedottamisesta (Sirkko ym., 2020; Cook & Friend, 1995; Ahtiainen
ym., 2011.) Takalan ja Saarisen (2020) haastateltavat olivat maininneet samanlai-
sen pedagogisen katseen, jonka samanlaisuus helpottaa yhteisopettajien tyota.
Oppilaat ovat taitavia hyodyntdmaddn tilanteita, joissa he huomaavat opettajilla
olevan erilaisia toimintatapoja, kuten Ahtiainen ym. (2011) suoraan asian ilmai-
see. Yhtenevdiset kdytannot tukevat tyorauhan liséksi opettajien tasavertaisuutta
ja ammatillista auktoriteettia. Murawski ja Bernhardt (2016) kehottavat anta-
maan toimiville tydpareille mahdollisuuden pysya yhdessd, koska siihen tilan-
teeseen pddseminen on ottanut aikaa ja vaivaa ja toimivat tyoparit yllapitavat

osaltaan yhteisopettajuuden kulttuuria koulussa.
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Oman roolin tunteminen, rooleista sopiminen ja niiden vaihtelu liittyvit
myo0s erilaisiin tulkintoihin yhteisopettajuuden ty6tavoista ja oppilaiden jousta-
vasta ryhmittelystd. Opettajien rooli vaihtelee riippuen yhteisopettajuuden tyo-
tavasta. Avustavalla opettajalla on tunnilla pienempi rooli kuin vetovastuussa
olevalla opettajalla, mutta tehtdvien vaihtelu tasaa kuormaa matkan varrella,
eikd epdtasa-arvon tunnetta synny kenellekdan. Opettajat pdinvastoin arvostavat
kokemusta pddstd ndkemddn luokan toimintaa havainnoijan ndkokulmasta,
mistd yksin opettava harvemmin padsee nauttimaan (Sirkko ym., 2020; Malinen
& Palmu, 2020). Oppilaiden joustava ryhmittely oli Sirkon ym. (2020) tutkimuk-
sen yleisin tapa toteuttaa yhteisopetusta. Oppilaiden jakamista erilaisiin pienem-
piin ryhmiin perusteltiin tapana eriyttdd opetusta muutenkin kuin taitotasojen
perusteella.

Vaihtelevien roolien ja ryhmien kéyttd auttoi Sirkon ym. (2020) mukaan
opettajien yhteistd arviointia. Vaihtelun myo6téd jokainen oppilas tuli tutuksi opet-
tajille. T&lloin opettajien oli helppo keskustella arvioinnista keskendén ja arvioin-
tikin oli yhteistyttd. Yhdessd saavutettu oppilaantuntemus on Sinkkosen ym.
(2018) mukaan my6s erinomainen apukeino oppilaan mahdollisesti tarvitseman
tuen kohdentamisessa ja sen vaikutuksen arvioinnissa. Arviointi koettiin oppi-
laalle reilummaksi ja opettajille paljon helpommaksi kuin yksin tehtyna. Opetta-
jat kokevat arvioinnin usein stressaavaksi (Sirkko ym., 2020). Cook ja Friend
(1995) korostivat arvioinnin helpottumisen sijaan sen sdannollisyytta ja merki-
tystd koko yhteisopetuksen tehokkuudelle ja opetuksen tavoitteiden saavuttami-
selle. Jatkuva formatiivinen arviointi kertoo, missd opetuksessa mennddn suh-
teessa tavoitteisiin ja selkeyttdd niitd. Summatiivinen arviointi taas harvemmin
tehtyné ja kokonaisuuteen kohdistuvana on pohjana mahdollisille muutoksille
koko yhteisopettajuuden prosessia ajatellen.

Vastuiden ja vahvuuksien jakaminen, kaikki kollegoilta ja tyossd opittu
edistdvat opettajien ammatillinen kasvua ja hyvinvointia (Sirkko ym., 2020; Ry-
tivaara ym., 2019; Sinkkonen ym., 2018). Takala ja Saarinen (2020) puhuvat sa-
masta asiasta opettajan toimijuuden muutoksena, jolloin opettajat vaikuttavat

valintojensa kautta oman tyonsd kaytantoihin ja siten ammatti-identiteettiinsa.
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Omien ajatusten jakaminen ja tydstd keskusteleminen kehittdvit opettajan oman
tyon lisdksi koko koulukulttuuria yhteiséllisempddn ja inklusiivisempaan suun-
taan, kuten Sirkko ym. (2020) ja Sinkkonen ym. (2018) toteavat. Heinonen ja Pih-
laja (2021) toteavat, ettd hyvalld opettajalla on vahva ammattitaito ja sekd halua
ettd kykyad kehittdd omaa tyotddn.

Scruggs (2007) oli huomannut tutkimuksessaan, ettd yhteisopettajuus lisdsi
oppilaiden yhteistyo6td erilaisissa tilanteissa luokassa. Myos ristiriitatilanteista
voidaan oppia, kuten esimerkiksi opettajien selvittdessa keskindisid epdselvyyk-
siddn ja erimielisyyksiddn oppitunnin aikana, oppilaat ndkivdt omin silmin,
kuinka rakentavasti tilanteita voidaan ratkoa (Takala & Saarinen, 2020; Sinkko-
nen ym., 2018). Esimerkki valottaa hyvin todellisuutta, epdvarmuutta ja epdon-
nistumisen pelkoa esiintyy myos opettajilla. Yhteisopettajuus ja oman luokan
oven konkreettinen avaaminen toisille aikuisille tarkoittaa monelle omalta mu-
kavuusalueelta poistumista.

Koulujen toimintakulttuuriin liittyvat kdytannon konkreettiset muutokset
ovat tutkijoiden (Cook & Friend, 1995; Scruggs, 2007; Bean, 2013; Murawski &
Bernhardt, 2016; Malinen & Palmu, 2017; Takala & Saarinen 2020) mukaan riip-
puvaisia opetuksen jérjestdjan ja kdytannossd koulun rehtorin tuesta. Rehtorin
vastuulla ovat monet koulun kdytannon jarjestelyt esimerkiksi lukujdrjestyksen
tekeminen, tilat ja henkiloston ja erityisopetuksen resurssit, joilla on yhteisopet-
tajuuden kdynnistdamisen kannalta merkittdvd vaikutus. Opetuksen jdrjestdjan
tietdmattomyys yhteisopettajuuteen ja sen kdytannon prosesseihin liittyvista asi-
oista vdhentdd luonnollisesti siihen osallistuvien opettajien tyytyvéaisyyttd, joten
opettajien lisdksi myos rehtoreiden on hyvai tietdd yhteisopettajuuden perusteet
(Murawski & Bernhardt, 2016). Ongelmia saattoi tulla lukujérjestyksen laatimi-
sessa tai yleisessd tiedotuksessa koulun sisédlld ja myos koteihin pdin. Rehtorin
vastuulla on suunnittelun ja tiedottamisen lisdksi myos jdrjestdd yhteisopetuk-
seen osallistuville opettajille koulutusta ja aikaa yhteisopettajuuden aloittami-
selle, minkd Kokko ym. (2020), Malinen ja Palmu (2020) sekd Murawski & Bern-
hardt (2016) vahvistavat omissa tutkimuksissaan. Koulutuksen merkityksesta

kerromme enemmain luvussa 3.
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Yhteisopettajuus alkaa Malisen ja Palmun (2017) mukaan Suomessa usein
innokkaan opettajaparin projektina, johon muu tydyhteiso ei osallistu. Yhteis-
opettajuus voi onnistua ndinkin, mutta on hyvin haavoittuvainen verrattuna ti-
lanteeseen, jossa koko koulu toteuttaa suunnitelmallisesti yhteisopettajuutta, ku-
ten Cook & Friend (1995) sekd Murawski & Bernhardt (2016) varoittavat. Mu-
rawski ja Bernhardt (2016) ideoivat, ettd koulut voisivat aloittaa yhteisopetta-
juutta esimerkiksi pienelld pilottiryhmalld ja katsoa, miten projekti etenee. Kou-
lun muilla opettajilla olisi ldhelld tiimi, jota kdydd havainnoimassa. Kun yhteis-
opettajuus on sisddnrakennettu koko koulun toimintakulttuuriin ja koulu on si-
toutunut yhteisopettajuuteen, toiminta voi jatkua muutoksista, esim. opettajien
vaihdoksista huolimatta.

Yhteisopettajuus ole tukitoimi tai hitdapu ylityollistetylle opettajalle, vas-
taus opettajapulaan tai mahdollisuus muodostaa ylisuuria ryhmid sdadstotarkoi-
tuksessa (Murawski & Bernhardt, 2016; Malinen & Palmu, 2017; Sirkko ym.,
2020). Cook ja Friend (1993) samoin kuin Kokko ym. (2021) haluavat tehda sel-
viksi sekd kouluyhteisolle ettd vanhemmille, ettd yhteisopettajuutta toteutta-
vissa ryhmissa tyoskentelevien kaikkien opettajien tyopanos on tarked. Yhdessa
tyoskentelemadlld saavutetaan enemmain kuin kaikki yksin, eikd ylimaardisia tai
turhia resursseja ole.

Yhteisopettajien onnistuneen suhteen kehittyminen kay lapi kolme ”“sym-
bioosin” vaihetta. Aloittamisvaiheessa yhteisopettajuus alkaa joko vapaaehtoi-
sesti tai koulun johdon puolelta suositellen tai méaradten. Toisessa vaiheessa opet-
tajat tutustuvat ja kdyvat Prattin (2014) kehittelemdn mallin mukaan ldpi opetuk-
sen kdytantojaan. Tassd vaiheessa yhteistyo kehittyy ja kumppanuus syntyy. Vii-
meisessd vaiheessa nautitaan sujuvasta yhteisopettajuudesta luotettavan tydpa-
rin kanssa. Erilaisilla tyopareilla on omanlaisensa aikataulu vaiheiden etenemi-
sen suhteen, eivatka kaikki valttamaéttd koskaan saavuta kolmatta vaihetta. Ryti-
vaara ym. (2019) huomasivat omassa tutkimuksessaan, ettd pari voi joskus jaada
tietoisesti toiseen vaiheeseen. He eivit koe olevansa valmiita siirtym&éan eteen-

pdin, vaikka tiedostavat kylld timan mahdollisuuden.
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Yhteisopettajuuden mallit voivat vaihdella paljon koulusta ja tyoparista toi-
seen ja niitd tdytyy muokata jokaisen omaan tilanteeseen ja oppimisymparistoon
sopivaksi (Malinen & Palmu, 2017; Rytivaara ym., 2017; Rytivaara ym., 2019;
Cook & Friend, 1995). Takala ja Saarinen (2020), Rytivaara ym. (2017) samoin
kuin Ahtiainen ym. (2011) toteavat, yhteisopetuksen tekemisen tapaa venytetdan
maédritelmédstd poiketen tarpeen mukaan, eikd niistd mikddn ole toistaan pa-
rempi. Hyvian yhteisopettajuuden periaatteita voi hyodyntda oman yhteisopetta-
juusmallin rakentamisessa, mutta se muovautuu olevassa olevien resurssien, ku-
ten tilan, ajan, vilineiden, henkilokunnan osaamisen sekd oppilasaineksen mu-
kaan. Seuraavaksi esittelemme lyhyesti yhteisopettajuuden malleja Cookin ja
Friendin (1995) ja Pulkkisen ja Rytivaaran (2015) mukaan. Mallit on tiivistetty

seuraavaan Taulukkoon 1.

Taulukko 1 Yhteisopettajuuden mallit (Kaipainen & Telimaa, 2020, s. 18).

Cookin ja Frien- | Opettajan rooli Pulkkisen ja Ryti-
din (1995) malli vaaran (2015) malli
Toinen opettaa, toinen | Toisella opettajalla opetusvastuu, toi- | Avustava ja tdydentdva
avustaa nen havainnoi oppilaiden oppimista ja | opettaminen

avustaa
Pistetyoskentely Opetettava materiaali jaettu osiin, opet- | Rinnakkain opettaminen

tajilla omat vastuualueensa opetuk-
sesta, vaikka suunnittelu yhdessd. Op-
pilaat kiertdvat pisteilla.

Rinnakkaisopetus Suunnittelu tapahtuu yhdessd, mutta
molemmat opettajat opettavat omaa
ryhméansa.

Vaihtoehtoinen opetus | Toinen opettaa pienryhmid, toinen
isompaa.

Tiimiopetus Molemmat vastuussa opetuksesta, ope- | Tiimiopettaminen

tus vuoropuhelua toisiaan tdydentden.

Yhteisopetuksen mallit jaetaan usein suomalaisessa tutkimuksessa kolmeen paa-
tyyppiin 1) avustava ja tdydentdva opettaminen, 2) rinnakkain opettaminen sekéa

3) tiimiopettaminen. Eri yhteisopetuksen muotojen sisélld opettajien tyotavat ja
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keskindinen tyonjako voivat vaihdella (Pulkkinen & Rytivaara, 2015; Rytivaara
ym., 2017; Saloviita, 2016).

Suomessa opettajat havainnoivat toistensa tyotd ja tunteja harvoin. Toisen
opettajan ottaessa vastuun opettamisesta, jdd toiselle opettajalle aikaa havain-
noida luokan tapahtumia ja oppilaiden tyoskentelyd, tehdd muistiinpanoja tai yl-
lapitdd tyorauhaa. Samalla havainnoija nédkee erilaisen tyotavan opettaa ja voi
oppia itse omaan tydskentelyynsé jotain uutta ja hyddyllistd. Opettajat aloittavat
yleensd yhteisopetuksen avustavasta ja tiydentédvéastd opettamisesta. Téllaisessa
opettamisessa esim. luokanopettajalla on pddvastuu opetuksesta ja erityisopet-
taja tukee oppilaita ja toimii yleisopettajan alaisuudessa, minkd voidaan katsoa
olevan inklusiivisen yhteisopettajuuden alkutaipaleen toimintamalli, kuten
aiemmin totesimme. Mallin hyvdnd puolena on pidetty sen yksinkertaisuutta,
varsinkin silloin kun opettajien roolijaot ovat selkedt (Pulkkinen & Rytivaara,
2015; Rytivaara ym. 2017; Saloviita, 2016). Cook ja Friend (1995) kehottavat opet-
tajia vaihtamaan rooleja sdannollisesti, koska oppilaat tottuvat muuten pitdméaan
vain aktiivisessa roolissa olevaa opettajaa luotettavana toisen opettajan jaddessa
sivurooliin.

Rinnakkain opetettaessa luokka on jaettu kahteen ryhmdén, jolloin kumpi-
kin opettaja on vastuussa yhden ryhmén opettamisesta. Opetus tapahtuu joko
samassa tai eri tilassa ja opetettavana asiana voi olla samat tai eri asiat, riippuen
millaiset ovat ryhmien muodostamisen perusteet ja mitka tavoitteet opetukselle
on sovittu (Pulkkinen & Rytivaara, 2015; Rytivaara ym. 2017; Saloviita, 2016).
Cookin ja Friendin (1995) mddritelméssd yhteisopetus tapahtuu aina samassa ti-
lassa, kuten aiemmin todettiin, mutta suomalaisessa kirjallisuudessa ja kaytan-
nossd tdstd vaatimuksesta on vuosien varrella luovuttu.

Tiimiopetuksen suurin ero kahteen muuhun pé&atyyppiin verrattuna on
opettajien yhteinen vastuu oppilaista ja opetuksen toteutuksesta ja suunnitte-
lusta seké arvioinnista. Tiimiopettajuudessa yhdessa opettavat opettajat vuorot-
televat vetovastuuta hyvinkin spontaanisti ja yhteistyé on luontevaa ja sujuvaa.
Tiimiopetus kehittyy tutkijoiden (Pulkkinen & Rytivaara, 2015; Rytivaara ym.

2017; Saloviita, 2016) mukaan yhteisopettamisen palkitsevimmaksi muodoksi
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usein ajan ja kokemuksen my6td. Tiimiopettaminen vaatii Cookin ja Friendin
(1995) mukaan opettajilta eniten keskindistd luottamusta ja sitoutumista niin, ettd
molemmille opettajille tulee tunne, ettd molempien tydpanos on riittdva ja tarkea.
Tyonjaossa panostetaan ja huomioidaan opettajien osaamiset ja vahvuudet. Tér-
kedd on, ettd opettajat tuntevat toisensa tasavertaisina kumppaneina ja my®os, ettd
oppilaat huomioivat heidét tasavertaisina.

Cook ja Friend (1995) varoittivat avustavan ja tdydentdvan opetuksen yh-
teydesséd yksipuolisesta roolijaosta, joka murentaa opettajien tasa-arvoisuutta op-
pilaiden silmissd. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (Opetushal-
litus, 2014) suosittelema vaihtelevien tyotapojen kdyttd on pédtevd neuvo myos
yhteisopettajuudessa. Cook ja Friend (1995) ovat nimenneet avustavan ja tii-
miopettajuuden viliin kaksi muutakin muotoa, joiden voidaan ajatella sisdltyvan
rinnakkain opettamisen malliin. Pistetyoskentely jaottelee oppilaita vield pie-
nempiin ryhmiin, jolloin he voivat tydskennelld myos itsendisesti. Vaihtoehtoi-
sesti toinen opettaja voi ottaa pienemmadn ryhmin opettaakseen heitd, jotka tar-
vitsevat enemmén tukea juuri siind opetettavassa asiassa. Pienemmdssd ryh-
mdssd hyotyvit erityisesti Cookin ja Friendin (1995) mainitsemat tukea ja tu-
kiopetusta tarvitsevat oppilaat, mutta varmasti yhtd hyvin myos eriyttiminen
ylospdin onnistuu télla tavalla.

Jaottelun ja erilaisten vaihtoehtojen esittely on tdrkedd yhteisopettajuutta
aloittaville opettajille, vaikka tdsmidllisen tydtavan nimedmisen sijaan tarke&d
olisi ymmartad, kuinka monia mahdollisuuksia on toteuttaa yhteisopettajuutta.
Miké&dn tapa ei Ahtiaisen ym. (2011) mukaan ole toista automaattisesti parempi.
Valintaan vaikuttavat opiskeltavan aineen sis&ltod, opettajien omat mieltymykset
ja aiemmat kokemukset (Rytivaara ym., 2017). Yhteisopetuksen toteutustavan
pedagoginen perustelu toteutuu silloin hyvin, kun pystytdan tarjoamaan oppi-
laille opetusta, jossa yhteisopettajien koko potentiaali on valjastettu oppilaiden
parasta ajatellen. Yhteisopetus tarjoaa tdlloin enemmdn kuin yksin opettavat
opettajat voisivat yksin tarjota. Tyotapoja voidaan valita myos opettajan omaa
ammatillista kasvua silmdlld pitden, mihin Ahtiainen ym. (2011) kiinnittavat

huomiota.
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Rokka (2011) muistuttaa, ettd opettajan on tdrkedd vaihdella ryhmien ko-
koonpanoja, koska oppilaiden jaottelu pelkdstddn taitotason mukaan on oppi-
lasta leimaavaa ja tasoryhmien ja -kurssien kadytostd luovuttiin Suomessa 1980-
luvulla (Sivistysvaliokunnan mietinto 13, 1983; Ahtiainen ym., 2011.) Takalan ja
Saarisen (2020) tutkimus kuitenkin paljastaa, ettd yhteisopetuksen soveltami-
sessa lipsutaan usein tasoryhmissd opettamiseen. Opettajat perustelevat sitd op-
pilaiden parhaalla ja oman ammattitaitonsa kehittdmiselld, kun he joutuivat
miettimddn saman asian opettamista useammalla eri tavalla.

Yhteisopettajuus on tydmuotona vaativa, ja sen onnistuminen edellyttaa to-
teuttajiltaan valmiutta kehittdd omaa opettajuuttaan, johdolta tukea, kannustusta
ja mahdollistamista (Rytivaara, 2012; Murawski & Bernhardt, 2016). Cook ja
Friend (1993) esittelivit jo 30 vuotta sitten yhteisopettajuuden ja opettajien kolla-
boratiivisen yhteistyon periaatteita, joilla opetuksen jdrjestdjdt ja toimeenpanijat
voivat suunnitella, aloittaa ja pitdd ylla yhteisopettajuutta. Lahtokohtana oli sil-
loinkin erityisopetuksen oppilaiden saaman avun ja tuen turvaaminen opettajien
yhteistyolla.

Tutkijat (Cook & Friend, 1993) toteavat artikkelissaan vield tand pdivandkin
pdtevan faktan, jonka myos Murawski ja Bernhardt (2016), Sirkko ym. (2020) ja
Pitkdnen (2021) vahvistavat, ettd yhteisopettajuus ei ole kaikille sopiva ja luon-
teva tapa tyoskennelld. Toisen opettajan ldsndolo omassa luokassa voi tuntua
epdmukavalta tai opettajien ndkemykset erilaisista kdytannon jarjestelyistd tai
oppilaan parhaasta voivat olla kovin kaukana toisistaan. Lisdamallad opettajille
ymmadrrystd yhteistyotd edistdvistd ja estdvistd seikoista, voidaan vaikuttaa
myonteisesti yhteisopettajuuden aloittamiseen, toteuttamiseen ja sen sujuvuu-

teen.
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3 YHTEISOPETTAJUUS JA LUOKANOPETTAJAN
AMMATILLINEN KASVU

Tdssd luvussa haluamme luoda aluksi katsauksen opettajankoulutuksen merki-
tykseen yhteisopettajuuden aloittamisen edellytyksend ja edistdjand. Opettajan
tyonkuvan muuttuminen aiheuttaa paineita myos opettajien kouluttamiseen ja
avaamme ensimmadisessd luvussa hieman erilaisia tapoja sisdllyttdaa niihin yh-
teisopettajuutta. Yhteisopettajuuden harjoittelu todettiin tarkedksi jo opiskeluai-
kana. Lisdksi harjoittelemalla sitd mahdollisimman monien eri opettajayhdistel-
mien kautta opiskelijat pddsevét tutustumaan tulevien kollegojenkin tyohon.
Valmistuminen ei tarkoita opettajan oppimisen loppumista. Ensimmadiset tyo-
vuodet opettavat kouluarjesta paljon sellaista, mitd koulutus ei voi opettaa. In-
duktiovaiheen mentorointi samoin kuin yhteisopettajuus voivat tarjota tahan
erinomaisen tilaisuuden niin uudelle kuin kokeneemmallekin opettajalle oppia
ja kehittdd omaa tyotdadn siten, ettd tyo lisdd opettajien hyvinvointia ja ammatil-

lista kasvua sen sijaan, ettd vahentdisi niita.

3.1 Opettajankoulutus yhteisopettajuuden ja ammatillisen
kasvun kdynnistdjana

Opettajien tyonkuvan muutoksen murros alkoi 2000- luvulla, jolloin opettajien
ammattiin kohdistettiin ristiriitaisia odotuksia. Yhtd lailla tdmé& vaatimus heijas-
tuu opettajankoulutukseenkin, koska koulutuksesta pitdisi valmistua opettajia,
jotka pystyvat opettamaan kaikenlaisia oppilaita erilaisine tuen tarpeineen, ku-
ten Sinkkonen ym. (2018) huomauttaa. Yhtendiseen peruskoulujarjestelmadn siir-
tyminen on kasvattanut erityisoppilaiden mééarad ja heidédn taitonsa, tarpeet ja
taustat ovat muuttuneet hyvin monisdikeisiksi. Inklusiivinen koulu ei Rytivaa-
ran (2012) mukaan toteudu ilman opettajia ja heiddn sitoutumistaan siihen. Useat
tutkimukset (Scruggs, 2007; Sinkkonen ym., 2018; Byrd & Alexander, 2020; Mali-
nen & Palmu, 2020; Kokko ym. 2020) osoittavat, ettd opettajien tyon ja roolien

muuttuminen yhd heterogeenisemmissa luokissa ja uusien yhteistydmuotojen
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opettelun keskelld tuottaa opettajille epdvarmuuden ja riittdmattomyyden tun-
teita. Koulun muuttuminen inklusiivisempaan suuntaan ja opettajien tyon muu-
tokset on johtanut siihen, ettd opettajien koulutukseen on alettu kiinnittdd kan-
sainvélisestikin enemman huomiota (Sundqvist ym., 2021; Oh ym., 2017;
Kutsyuruba ym., 2017; Farrell, 2016).

Opettajankoulutuksella on merkittdva rooli tarjotessaan eri kanavista val-
mistuneille uusille opettajille eviitd ja tyokaluja opettajan tydssd parjddmiseen ja
jaksamiseen. Hokkad ja Eteldpelto (2013) kiinnittdvat huomion opettajien koulut-
tajien ammattitaitoon ja heiddn mahdollisuuksiinsa kehittdd opetustaan korkea-
tasoisen tutkimusperustaisen tiedon pohjalta. Tamén vastakohtana on fossilisoi-
tunut opettajankoulutus. Suomalainen opettajankoulutus on maailmalla sen ver-
ran hyvédssd maineessa, ettd aivan fossiileista ei voitane vield puhua. Hokk4 ja
Eteldpelto (2013) korostavat kouluttajien mahdollisuutta osallistua oman tyon
kannalta mielekkddseen tutkimukseen ja siten mahdollisuutta olla tuottamassa
uutta tutkimusperustaista tietoa. Oh ym. (2017) totesivat tutkimuksessaan,
kuinka opettajakouluttajat oppivat harjoittelijoita ohjatessaan itsekin ja pystyviit
ndin kehittdmaan omaa tyotaan. Kouluilta ja kentalta tullut arvokas tieto auttaa
osaltaan my0s parantamaan ja kehittdiméadn opettajankoulutuksen opetussuun-
nitelmaa, kuten Helin (2014) toteaa.

Opettajankoulutuksen moititaan joskus tukevan heikosti yhteisopettajuu-
den aloittamista ja kdyttoonottoa, kuten Kauppinen ym. (2018) viittavat. Koulu-
tus ei heiddn mukaansa vastaa yhteisopettajuuden vaatimuksia, vaan jda usein
ideaalitasolle. Yhteisopettajuus on osa opettajan ammattitaitoa, johon opettajan-
koulutuksen pitdisi opiskelijoita valmistaa ja tarjota siten edes perusopinnot yh-
teisopettajuudesta, kuten Rytivaara ym. (2019) ehdottaa. Perusopintoihin pitéisi
sisdltyd yhteisopettajuuden kaytantojen lisdksi opettajaopiskelijoiden reflektoin-
titaitojen harjoittelua. Takalan ja Saarisen (2020) tutkimuksessa ohjaavana opet-
tajana toiminut haastateltava piti ensiarvoisen tarkednd nayttdad opiskelijoille yh-
teisopettajuutta kdaytannossa. Pitkdnen (2021) vahvistaa tdiméan kokemuksen tér-
keyden. Hanen tutkimansa nuoret luokanopettajat ottivat tyoelaméaan siirtyes-

sddn suoraan mallia omien harjoitteluohjaajiensa toimintatavoista. Pettit (2017)
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on samaa mieltd ja hdnen mukaansa voi jo maalaisjdrjelld pddtelld, ettd yhteis-
opettajuuden harjoittelu on ehdottoman tédrkedd koko koulutuksen ajan ja sen
puuttuminen on suuri huolenaihe.

Tdtd moitetta ja puutetta korjaamaan on opettajan aikuiskoulutuksessa ke-
hitelty erityisesti opiskelijoiden pienryhmaityoskentelyd oppimisen edistdjana.
Isosomppi ym. (2013) ovat tutkineet aikuisopiskelijoiden kokemuksia pienryh-
matydskentelystd ja siind oppimista. Tutkijat huomauttavat, ettd opiskelijoiden
pienryhmid ei voida tdysin rinnastaa tyoeldmén asiantuntijayhteisdihin, mutta
taimd yhteistoiminnallinen opiskelutapa valmistaa varmasti tulevia opettajia
myos yhteisopettajuuteen. Pienryhmat tekevét tehtavida yhdessd, suunnittelevat
ja jakavat toitd ja vastuita, harjoitteluihin kuuluu yhteisopetusta, jotka pienryh-
mdssd hoidetaan. Pienryhmien yhdessd tyoskentelyd rajoittavat samat lainalai-
suudet, mitd oikeassakin tyodeldmdssd on yhteisopettajuuden suhteen tullut
esille, eli esim. aikatauluongelmat, roolijaot ja ryhmdn jdsenten erilaisen osaami-
sen hyodyntdminen.

Leivo (2010) toteaa viitoskirjassaan, ettd luokanopettajien aikuiskoulutuk-
sen opiskelun ja oppimisen voimavara on juuri yhteisollisyys. Aikuisopiskelijan
ammatillinen identiteetti rakentui yhteistyossd ja vuorovaikutuksessa toisten
opiskelijoiden, mutta erityisesti pienryhman kesken. Aiemmin opittu ja koettu
oli pohjalla uuden tiedon oppimiselle, jota opiskelijat yhdessa ja yksin tyostivit.
Tutkimus paljasti my6s pienryhmien toimimisen vaikeuksia, joita ymmaérrettiin
esiintyvan haastateltavien mukaan myos tulevissa tyopaikoissa.

Oh ym. (2017) ja Sundqvist ym. (2021) samoin kuin Byrd ja Alexander
(2020) ovat tutkineet erityisopettajien ja luokanopettajien koulutusta yhteisopet-
tajuuden harjoittelun nakokulmasta. Sundqvistin tutkijaryhma (2021) on tutki-
nut suomalaisten opettajaopiskelijoiden yhteisharjoittelun kokemuksia nimen-
omaan tulevaisuuden yhteisopettajuutta ajatellen. Oh ym. (2017) tutkivat yhdys-
valtalaisten erityis- ja luokanopettajaopiskelijoiden lyhytta yhteistd tyoharjoitte-
lua Pohjois-Koreassa, jossa he opettivat opiskelijoille yhdessa englantia. Byrdin

ja Alexanderin (2020) tutkimus taas kasitteli erityisopettajien kasityksid tiedoista
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ja taidoista, joita luokanopettajilla pitdisi olla pystydkseen tyoskenteleméddn tu-
kea tarvitsevien oppilaiden kanssa inklusiivisessa luokassa. Kaikissa tutkimuk-
sissa todettiin yhteisopettajuuden heijastavan hyvid puolia ammatillisen yhteis-
tyon ja oman ammatillisuuden kehittymisen kannalta jo opiskeluvaiheessa. Yh-
dessd tyoskentely auttaa ndkemddn toisen tyon merkityksen ja tarkoituksen.

Sundqvist ym. (2021) raportoivat omassa tutkimuksessaan yhteisen suun-
nittelun ja tyoskentelyn ilosta, luovuudesta sekd oman osaamisen rikastumisesta
toisen tyotd seuraamalla. Luokanopettajaopiskelijat olivat oppineet paljon eri-
tyisopettajaopiskelijoiden tavasta eriyttdd ja yksilollistdd opetusta tukea tarvitse-
vien oppilaiden kanssa. Molemmat opettajaopiskelijat myo6s oivalsivat, ettd eri-
laisesta koulutuksesta ja asiantuntijuudesta huolimatta vastuu oppilaista oli yh-
teinen ja jakautui molempien kokemuksen mukaan tasaisesti. Pettit (2017) huo-
masi tuloksissaan, ettd opettajakandidaatit kokivat yhteisopettajuuden tuoneen
heille kokemuksen tasa-arvoisesta ja osaavasta yhteistyostd, jonka avulla he us-
kalsivat kokeilla rohkeammin esimerkiksi erilaisia opetusmenetelmid. N4ita ha-
vaintoja tukevat myds monet muut tutkimukset, joiden mukaan opettajien erilai-
sia rooleja ei luokassa vilttamaéttd huomaa, vaan kaikkien asiantuntijuus on tasa-
arvoisesti kaikkien osapuolten kdytossd (Rytivaara ym., 2019; Pulkkinen & Ryti-
vaara, 2015)

Byrd ja Alexander (2020) taas eivdt ndhneet suurinta riskid erilaisissa tai-
doissa, joilla tukea tarvitsevien oppilaiden opetusta parannettiin, vaan nimen-
omaan kommunikoinnin ja keskustelun puutteellisuudessa. Myos Rytivaara ym.
(2019) piti tutkimuksensa tarkeimpand huomiona opettajien vilistd keskustelua.
Keskustelua kédytiin opettajuudesta, opetuksen kadytannoistd, pedagogisista us-
komuksista, mutta my6s (yhteis)opettajuuden kehittamisestd. Oh ym. (2017) mu-
kaan yhteisopettajien on hyvé pitdd mieli avoimena myo6s rakentavan kritiikin
suhteen. Keskustelut voivat olla luonteeltaan joskus myos keveampid, erddnlai-
sia pikapalavereja taukojen aikana. Tutkimusten mukaan harjoittelu antoi hyvan
tilaisuuden keskustelulle ja ohjaukselle, mutta myos kokeilla kdytannossa use-
ampiakin erilaisia yhteisopettajuuden tapoja ja mahdollisuuksia tukea oppilaita

ja siten edistdd inkluusiota.
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Pientenkin lasten opettajia on hyva valmistaa inklusiiviseen ja kollaboratii-
viseen opettajuuteen oppilaiden myhempéaa koulupolkua ajatellen. Varhaiskas-
vatuksen, esi- ja alkuopetuksen nivelvaiheissa opettajilla on erinomainen tilai-
suus yhteisopettajuuteen (Pettit, 2017; Rantavuori, 2019). Yhteiset kdytannot 14-
hentdvait erilaisia maailmoja ja edistavéat yhteistd ymmarrystd. Rantavuori (2019)
toteaa, ettd tdmd kylld huomioidaan opettajien koulutuksessa, mutta kédytannot
vaihtelevat yliopistojen vililld. Suomalainen tutkimus téstd aiheesta on kovin
niukkaa ja muodostuu enimmaékseen luokanopettajaopiskelijoiden pro gradu-
tutkielmista.

Kokko ym. (2021) vahvistaa tutkimuksessaan, ettd uuteen tydtapaan kou-
luttaminen auttaa opettajia ymmartdimaan paremmin, mistd yhteisopettajuu-
dessa on kysymys ja millaiseksi se voi kenenkin omassa tydssd muotoutua, mika
osaltaan helpottaa yhteisopettajuuden aloittamista. Kokko ym. (2020) muistutta-
vat, ettd yhdessd tekeminen ja opettajien vélinen yhteistyo lisddvit opettajien
tyOssd jaksamista ja hyvinvointia. Taito toimia yhteisopettajana on myds merkit-
tava etu tyomarkkinoilla. Siksi tétd taitoa onkin hyva harjoitella jo opiskeluai-

kana (Takala & Saarinen, 2020).

3.2 Mentorointi yhteisopettajuuden ja ammatillisen kasvun
jatkumona

Opettajaopiskelijat ovat valmistuttuaan ja tydeldmadn siirtyessddn heti tdydessa
juridisessa ja pedagogisessa vastuussa (Helin, 2014; Jokinen ym. 2014). Valmistu-
minen opettajaksi on valmistumista tyoeldman aloittamiseen, eika riit4 siten lop-
pueldmaéksi, kuten Helin (2014) toteaa. Korkealle arvostettu yliopistokoulutus-
kaan ei pysty tdysin valmistamaan tuoretta luokanopettajaa kaikkiin haasteisiin,
mitd kouluarki tuo tullessaan. Nuori opettaja on tédssd tyohontulo- eli induktio-
vaiheessa suurimmassa riskissd vaihtaa alaa (Heikkinen ym., 2008; Tynjdld ym.,
2013; Farrell, 2016). Nuoret opettajat kokevat, ettd he eivit ole saanut riittavasti

tukea ja kokevat riittimattomyyden tunnetta tydssddn ja jopa hdpedd, kun eivit
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jaksa ja osaa (Pitkédnen, 2021; Tynjdld ym., 2013; Kutsyuruba ym., 2014; Blomberg,
2008).

Opettajien alanvaihdon voi ndhdd my6s luonnollisena tyomarkkinoiden
liikkuvuutena (Heikkinen ym., 2008; Mikkola, 2015). Tyontekijan liikkuminen
alalla ja alalta voidaan ndhda oman ammattitaidon kehittamisen ndkokulmasta,
kun halutaan kokemuksia erilaisista tehtdvistd. Suoranainen alalta pako on tie-
tenkin eri asia ja sitd voidaan pitdd kansantaloudellisena uhkana ja koulutusjar-
jestelmdn investointien hukkaamisena (myods Kutsyuruba ym., 2014; Farrell,
2016). Tuoreen opettajan tukeminen erityisesti tdssd kriittisessd induktiovai-
heessa on tarkedd sekd Eurooppalaisen opettajankoulutuksen kehittamisasiakir-
jan (Improving the Quality of Teacher Education, 2007) ettd suomalaisen Opetta-
jankoulutus 2020-mietinndn linjausten mukaan. Molemmissa ehdotetaan erdaksi
ratkaisukeinoksi mentorointia ja sen kehittamistd opettajakoulutuksen ja tdyden-
nyskoulutuksen jatkumossa. Mentoroinnissa ja yhteisopettajuudessa on paljon
samoja piirteitd, kuten tulemme seuraavassa huomaamaan.

Mentorointi on perinteisesti ymmaérretty kokeneemman asiantuntijan, men-
torin, ohjauksena ja tukena, mutta my®os hiljaisen tiedon siirtimisend nuorem-
malle, aktorille (Heikkinen ym., 2008; Leskeld, 2005; Karjalainen, 2010). Nyky&aan
mentorointi kdsitetddn laajemmin kollegiaalisena dialogisena keskusteluna, joka
voi tapahtua myos ryhmissd. Kahdenvilinen mentorointi ymmarretddn enem-
man dialogiksi, josta hydtyy aktorin lisdksi myos mentori, joka voi 16ytdd uusia
ndkokulmia omaan tyohonsa (Heikkinen ym., 2008; Karjalainen, 2010). Tyoparin
kanssa yhteisesti jaetut nikemykset kasvatuksesta ja opetuksesta tekivat Sirkon
ym. (2020) mukaan opettamisen sujuvaksi, mutta mahdollisti my6s uusien asioi-
den tai ajattelutapojen oppimisen kollegalta, mitd myos Isosomppi ym. (2013)
korostivat pienryhmaéty6skentelyn etuina.

Leskeld (2005) ja Karjalainen (2010) pitdvat mentorointiin kuuluvaa reflek-
toivaa dialogia hyvéanad menetelménd kehittyd ammatillisesti. Uran ja ammatilli-
sen kehittymisen tuen liséksi Karjalainen (2010) mainitsee mentoroinnin olevan
vahva emotionaalinen tuki. Mentorointisuhteessa olevien opettajien vélille syn-

tyy usein ammatillinen ystavyyssuhde. Blomberg (2008), Heikkinen ym. (2008)
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ja Pitkdnen (2021) mainitsevat, ettd uuden opettajan voi olla vaikea pddstd sisdan
tydyhteisoon ja koulun kulttuuriin. Hyvinvointi on vahvasti sidoksissa oppimi-
seen ja ammatissa toimimiseen, kuten Roffey (2012) toteaa. Mentorointi samoin
kuin yhteisopettajuus voi auttaa tdssdkin pulmassa, eikd hyvinvoivan opettajan
tarvitse vaihtaa alaa.

Mentorointi tarjoaa hyvan mahdollisuuden tutkia omaa ammatillisuutta ja
suuntia, mihin sitd haluaa kehittidi toisten samanmielisten kanssa, kuten Leskeld
(2005) toteaa. Kokemuksista oppiminen ja kehittyminen vaativat Pitkdsen (2021)
mukaan valttamattd reflektointia. Tdssd reflektoinnissa ja kehittymisessa tarvi-
taan muiden tukea, koska he voivat toimia peilind omille ajatuksille ja mahdolli-
sesti haastavat olemassa olevia kasityksid esim. opetukseen liittyvissd toiminta-
tavoissa. Tama hyoty on kaikkien osapuolten saatavilla, tuoreen opettajan liséksi
myds kokeneempi opettaja saa uutta nakokulmaa (Leskeld, 2005). Mentorointi on
Leskeldn (2005) mukaan nopeasti saatavilla oleva, reaaliaikainen ammatillisen
kehittymisen ja oppimisen menetelmd, joka palvelee yksiloiden lisdksi laajemmin
my0s koko tyoyhteisod. Madritelma pétee erittdin hyvin my6s yhteisopettajuu-
teen, joka on samaan tapaan yhdessi jaettu oppimiskokemus sitd toteuttaville
opettajille (Sinkkonen ym., 2018).

Mentorointi voidaan ndhdd myos erdanlaisena induktiovaiheen tadydennys-
koulutuksena, tyoeldmdldhtoisend koulutusmuotona, jota ehdotetaankin yh-
deksi tdaydennyskoulutuksen kehittdmisen vélineeksi (Heikkinen ym., 2008;
Kutsyuruba ym., 2014). Blombergin (2008) tutkimukseen osallistuneet novii-
siopettajat toivoivat mentoroinnin kaltaista systemaattista ja organisoitua oh-
jausta tyOeldmdnsd alkuvuosina. Myo6s Opetusalan Ammattijarjesto OA]
(30.3.2021) on esittanyt mentoroinnin kirjaamista lakiin siten, ettd se turvaisi jo-
kaiselle uudelle opettajalle oikeuden ja velvollisuuden kaksivuotiseen mento-
rointiin ty6ajalla.

Koulutuksen tarpeen pohtiminen tulee Ahtiaisen ym. (2011) mukaan ajan-
kohtaiseksi myos silloin, kun suunnitellaan esim. yhteisopetuksen ottamista

kayttoon uutena tyomuotona tyoyhteisossd. Opettajat ovat toki pedagogisia am-
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mattilaisia, mutta koulun toimintakulttuurin kehittdminen vaatii laajempaa hal-
linnollista tukea ja resursseja ja yhteistd panostusta. Tynjdld ym. (2013) nostavat
esiin Opettajankoulutus 2020-mietinnon linjauksen, jossa perddnkuulutetaan
opettajankoulutuksen ja tyossdkdyvien opettajien taydennyskoulutuksen jatku-
moa, joka turvaisi opettajien jatkuvan ammatillisen kehittymisen my6s valmis-

tumisen jdlkeen tyoeldmédvuosienkin aikana.
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4 TUTKIMUSTEHTAVA JA TUTKIMUSKYSY-
MYKSET

Tdamdn tutkimuksen tarkoituksena on tarkastella luokanopettajien kokemuksia
yhteisopettajuuden aloittamisesta ja nostaa ldhempadn tarkasteluun edellytyk-
sid, jotka ovat saaneet ndma haastateltavat opettajat aloittamaan yhteisopettajuu-
den omassa tyossdaan. Tutkimuksen tavoitteena on ymmartdd luokanopettajien
yhteisopettajuuden aloittamisen kokemuksia ja selvittdd niiden avulla, miten yh-

teisopettajuuden aloittamista voitaisiin koulun arjessa helpottaa.
Tutkimuskysymyksemme ovat:

1. Millaisia kokemuksia luokanopettajilla on yhteisopettajuuden aloittami-
sesta?
2. Miten yhteisopettajuuden aloittaminen tukee luokanopettajien ammatil-

lista kasvua?
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Laadullinen tutkimus

Tutkimuksemme on laadullinen tutkimus, jonka tarkoituksena on pyrkid ym-
mértdmadn todellista eldmad ja sen ilmioitd. N4itd ilmioitd pyrimme tarkastele-
maan sellaisina, kuin tutkittavat ne kokevat ja ndkevit ja antamaan niille tutkit-
tavien kertomuksista nousevia merkityksid. Laadullisen tutkimuksen tavoitteena
onkin ymmartdd ihmisen toimintaa erilaisissa ymparistoissd ja mahdollisimman
kokonaisvaltaisesti (Hirsjarvi, ym. 2009; Kananen, 2017). Laadullinen tutkimus
keskittyy tutkittavan ilmion laatuun méadran sijaan, kuten Tuomi ja Sarajarvi
(2018) toteavat. Tamd ndakyy my®os siing, ettd tutkittavien joukko on pieni, kuten
meiddnkin tutkimuksessamme. Tutkimukseen osallistuvien henkiltiden olete-
taan olevan aiheesta kiinnostuneita, perehtyneitd siihen sekd halukkaita kerto-
maan aiheesta tutkijoille (Tuomi & Sarajérvi, 2018). Laadullisessa tutkimuksessa
tutkimuksen kohteena voi Kanasen (2017) mukaan olla jokin yksittdinen tapaus.
Laadullinen tutkimus pyrkii ymmaértaméadn ilmiota tai yksittdistd tapausta syval-
lisemmin, tavoitteena eivit ole laajemmat yleistykset maarillisen tutkimuksen
tapaan.

Taman tutkimuksen tavoitteena on koota mahdollisimman monipuolinen
ja kattava kuva luokanopettajien yhteisopettajuuden aloittamisen kokemuksista
ja niihin liittyvistd tekijoistd sekd miten yhteisopettajuuden aloittaminen mah-
dollisesti muuttaa luokanopettajien tyotd. Yhteisopettajuus on aiheena kiinnos-
tava ja sitd onkin tutkittu paljon. Erityisesti yhteisopettajuuden hyotyjd ja haas-
teita on tutkittu lukuisissa opinndytetodissa. Meitd kiinnosti eniten luokanopetta-
jien kokemukset yhteisopettajuuden aloittamisesta ja sitd puoltavista ja mahdol-
lisesti my0s haittaavista tekijoistd. Emme ldhteneet rajaamaan kokemusten laa-
tua etukiteen suuntaan tai toiseen, vaan olimme valmiina ottamaan vastaan kai-
kenlaiset kokemukset. Tdiméa ndkokulma tdytyi huomioida myos tutkimuskysy-

mysten rajaamisessa. Ensimmdinen tutkimuskysymyksemme on avoimempi ja
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mahdollistaa tutkittavalle mahdollisuuden kertoa kaikenlaisista kokemuksista.
Toinen tutkimuskysymys on rajaukseltaan positiivisempi. Yhteisopettajuuden
on todettu tukevan luokanopettajien tyohyvinvointia ja tdiméd nousi esiin hyvin
varhaisessa vaiheessa kdydessamme ldpi aiempia tutkimuksia sekd omaa aineis-
toamme analysoitaessa. Kiviniemi (2015) toteaa, ettd laadullisessa tutkimuksessa
tutkimuskysymyksen selked rajaaminen on erittdin tarkedd. Tutkimuskysymyk-
set madradvat koko tutkimuksen suunnan ja askelmerkit koskien tutkimuksen
kaikkia vaiheita teorianmuodostuksesta aineiston analyysiin ja tutkimuksen tu-
loksiin.

Tutkimusprosessi on oppimistapahtuma, jonka aikana tutkija pyrkii tavoit-
tamaan tutkittavien ndkemyksid tutkittavasta aiheesta ja ymmartdd heidan koke-
muksiaan, kuten esim. tdssi tutkimuksessa on tavoitteena. Laadullinen tutkimus
on Kiviniemen (2015), Kanasen (2017), Eskolan ja Suorannan (2003) mukaan pro-
sessi. Tutkimuksen tekemisen eri vaiheet eivdt seuraa tarkkaa aikajdrjestystd,
vaan eri vaiheita koskevia ratkaisuja joudutaan tdsmentamadn ja arvioimaan uu-
delleen tutkimuksen edetessa. Tutkija voi esimerkiksi muuttaa uuden tiedon va-
lossa tutkimuskysymystd, kuten mekin tutkijoina teimme. Joskus nama ratkaisut
voivat vaikuttaa esim. teorianmuodostusta tai aineistonkeruuta koskeviin ratkai-
suihin. Samalla tavalla tutkija itse muuttaa ja kehittdd omia ndkokulmiaan ja tul-
kintojaan tutkittavasta aiheesta matkan varrella.

Laadullinen tutkimus edellyttdd tutkijalta tietoisuutta ja irti pddsemistd
omista ennakkokasityksistddn ja lahtokohdistaan (Kiviniemi 2015). Oma esiym-
marryksemme tutkimusaiheesta on rakentunut aiemman tyo- ja opiskelukoke-
muksemme my6td, koska olemme itsekin tyoskennelleet yhteisopettajina ja opis-
kelleet aiheesta my0s teoriassa. Teimme kandidaatintutkielmamme kirjallisuus-
katsauksena yhteisopettajuudesta. Sekda ammatillisesta ettd henkilokohtaisesta
ndkokulmasta nouseva esiymmarrys on auttanut ymmartaméaan yhteisopetta-
juuteen ja sen aloittamiseen liittyvid tekijoitda. Olemme opettajina tuttuja koulu-
maailman ilmididen kanssa ja puhumme siten tutkittavien kanssa samaa kielta.
Yhteisopettajuus on punottu punaisella langalla luokanopettajaopintoihimme, ja

suhtaudumme yhteisopettajuuteen jo ldhtokohtaisesti hyvin myonteisesti. Tama
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on tutkimuksemme ldhtokohta ja tiedostamme omat positiiviset ennakkokasityk-
semme aiheesta.

Oman esiymmarryksen selkiyttdminen ja avaaminen auttaa tutkijaa huo-
maamaan oman tietoisuuden kehittymisen tutkimuksen aikana. Tama tarkoittaa
Hirsjarven ym. (2009) mukaan valmiutta tehdda muutoksia tutkimuksen linjauk-
siin tutkimuksen edetessd. Tutkijan objektiivisuutta ei siten voi laadullisessa tut-
kimuksessa saavuttaa perinteiseen tapaan tutkijan oman osallisuuden takia,
mutta ennakkokésitysten kriittinen avaaminen auttaa tutkijaa ndkemaén aineis-

tosta nousevan, haastateltavan tarjoaman tiedon késilld olevasta ilmiosta.

5.2 Fenomenologis-hermeneuttinen tutkimusmenetelma

Valitsimme fenomenologis-hermeneuttisen tutkimusotteen omaan tutkimuk-
seemme, koska halusimme selvittdd luokanopettajien kokemuksia yhteisopetta-
juuden aloittamiseen ja opettajien ammatilliseen kasvuun liittyvistd tekijoista.
Fenomenologia tutkii ihmisen kokemusta ja hermeneutiikka painottaa ndiden
kokemusten ymmartdmistd ja tulkintaa. Tutkittavana olevan kokemuksen késit-
teellistdminen on Tuomen ja Sarajdrven (2018) mukaan pddtavoite fenomenolo-
gis-hermeneuttisessa tutkimuksessa.

Fenomenologia voidaan ymmartada tieteellisend ldhestymistapana, tutki-
musotteena tai metodina. Virtanen (2006, 153-156) esittelee fenomenologian
kaksi paatutkimuspiirrettd, jotka ovat Husslerin edustama deskriptiivinen ja
Heideggerin hermeneuttinen filosofia. Hussler etsi puhdasta, absoluuttista tie-
toa, joka ei ole suhteessa kulttuuriin tai historiaan, eika ollut siten kiinnostunut
yksilollisestd tiedosta. Heidegger taas ajatteli tiedon muodostuvan nimenomaan
ihmisen ja hdntd ympéaroivan todellisuuden vilisessd suhteessa. [hminen on aina
suhteessa johonkin, sidottu esim. omaan kasvuympaéristoonsa ja tekemiinsa va-
lintoihin. Kokemukset ovat tajunnallisen, mutta my®ds situationaalisessa elamén-
tilanteessa olemisen tapa. Virtanen (2006) toteaakin hermeneuttisen tulkinnan

olevan olemassaolon ymmartamista.
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Kokemuksellisuus on fenomenologian mukaan ihmisen maailmasuhteen
perusmuoto. Eletty eldmd ja ympédroivd maailma muokkaavat Laineen (2015)
mukaan ihmisen kokemuksia ja niistd syntyvid merkityksid jatkuvasti. Koke-
mukset rakentuvat merkityksistd ja jokainen kokemus merkitsee meille jotain, eli
suhteemme maailmaan on intentionaalinen. Kokemukset ovat jokaisella yksilol-
lisid, mutta fenomenologisen tulkinnan mukaan yksilon omasta perspektiivis-
tadn kokemuksilleen antamat merkitykset saavat yhteisollisen merkityksen. Yk-
silollisten kokemusten merkityksen tarkeydestd huolimatta ei voi unohtaa yhtei-
sollistd ndkokulmaa. Samanlaisessa eldméntilanteessa eldvéat ihmiset jakavat sa-
manlaisen suhteen maailmaan. Haastattelimme tédssa tutkimuksessa kuutta luo-
kanopettajaa, jotka toimivat yhteisopettajina. Voisi helposti ajatella, ettd heidan
kokemuksensa olisivat hyvinkin samanlaisia yhteisestd koulutustaustasta ja tyo-
elamadtilanteesta johtuen. Tiettyjd yhtaldisyyksid haastatteluista toki 1oytyi, mutta
jokainen haastattelu oli tdysin erilainen ja esille tuodut kokemukset hyvin yksi-
lollisid.

Halusimme tédssd tutkimuksessa kerdtd mahdollisimman autenttiset koke-
mukset haastateltavien kertomina ja siten aineistoa tulkitsemalla ja ymmarta-
malld 1oytdd yhteisopettajuuden aloittamiseen ja opettajien ammatilliseen kas-
vuun liittyvid tekijoitd. Hermeneutiikka tarkoittaakin teoriaa ymmartamisestd ja
tulkinnasta (Laine, 2015; Tuomi & Sarajarvi, 2018). Fenomenologisessa tutkimuk-
sessa hermeneutiikkaa tarvitaan tulkitsemaan haastatteluista ja aineistosta nou-
sevia kokemuksia ja haastateltavien tuottamia ilmaisuja. Hermeneuttinen tutki-
mus kohdistuu Laineen (2015) mukaan ihmisten viliseen kommunikaatioon.
Hallitsevin ilmaisun muoto ovat kielelliset ilmaisut, mutta tutkijalla on mahdol-
lisuus havainnoida my®os kehollista ilmaisua, kuten eleit4 ja ilmeitd. Kaikki nama
ilmaisut pitdvit sisdllaan merkityksid, jotka ovat moninaisempia ja verkostoitu-
neempia, kuin mitd pdille pédin ensin ndhdddn. Ndiden merkitysten avaaminen
edellyttdad niiden ymmartamistd ja tulkintaa, joka on tutkijan tehtdva. Tassa tut-
kimuksessa keskityimme vain kielellisiin ilmaisuihin, emme ldhteneet tulkitse-

maan ilmeits tai eleiti.



38

Fenomenologis-hermeneuttinen tutkimus hyvéksyy tutkijan objektiivisen
roolin kokemuksen tulkitsijana, tutkija on aina osa tutkimaansa aihetta, kuten
mekin olemme tdssd tutkimuksessa. Tokkari (2018) muistuttaa, ettd tutkijan on
kuitenkin pystyttdvd tdhdn tehtdvddn mahdollisimman vapaana omista en-
nakko-oletuksistaan koskien toisen ihmisen kokemusta. Laine (2015) samoin
kuin Tokkari (2018) pitavat tarkedand tutkijan kriittistd reflektiota omien ennakko-
oletustensa tunnistamisessa, ja siten niiden mahdollisimman vahdisestd vaiku-
tuksesta tutkimuksen aineistosta nouseville tulkinnoille. Olennaista ei ole padsta
omista ennakkoluuloista eroon, vaan tiedostamisen jdlkeen niitd voidaan hyo-
dyntédd tutkimuksessa. Omien ennakkokésitystemme ja -kokemustemme perus-
teella pystymme hahmottamaan ja ymmaértaméaan yhteisopettajuutta ilmiona pa-
remmin.

Fenomenologis-hermeneuttisella tutkimuksella on kaksi tasoa (Laine, 2015;
Tuomi & Sarajdrvi, 2018). Ensin tutkittavat kuvaavat vapaasti omia kokemuksi-
aan ja omaa ymmarrystddn niistd. Toisella tasolla on tutkimus, joka kohdistuu
edelliseen tasoon. Tutkijan tehtdvad on ymmartdd ja tulkita ilmaisuista nousevia
merkityksid ja kddntaméaan niitd yleiselle tutkimuksen kielelle. T&lloin on tér-
kedd, ettd tutkittavan merkitysmaailma on tutkijallekin jollain tavalla ennestdan
tuttu.

Tavallisesti uskomme ymmaértdvamme toisten ilmaisuja vaistomaisesti ja
oikein, emmekd epdile omaa ymmarrystamme, ellei siihen ole erityistd syyta. Lai-
neen (2015) mukaan toimimme arjessa juuri tuon luontaisen ymmarryksemme
varassa, jota kutsutaan myos esiymmarrykseksi. Jokaisella tutkijalla on tutkimas-
taan aiheesta tietoa jo ennen tutkimuksen aloittamista, esim. aiempia tutkimuk-
sia, koska ilman sitd tutkimuksen tekeminen ei edes ole mahdollista. Jonkinlai-
nen esituttuus on merkitysten ymmartamisen edellytys. Tutkimuksen tavoit-
teena onkin Laineen (2015) mukaan nostaa tietoisuuteen ja nidkyville tuttua, huo-
maamatonta tai itsestddnselvad, jotain mitd on koettu, mutta ei tietoisesti ajateltu.

Tutkijan on saatava lukija tietoiseksi sekd tulkinnan ldhtokohdista ettd taus-
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tandkemyksistd tuomalla esille oma esiymmarryksensd. Ndin tutkimusta pysty-
tdadn Laineen (2015) mukaan tarkastella kriittisesti ja uuden tiedon saavuttaminen
on mahdollista.

Hermeneutiikka korostaa arkikokemukseen perustuvan esiymmaérryksen
roolia ihmistd tutkivissa tieteissd. Tutkijan ymmarrys syvenee ja laajenee vuoro-
puhelussa aineiston ja oman tulkintansa vaililld. Ymmartdminen etenee Tuomen
ja Sarajarven (2018) mukaan kehdmdisend liikkeend eli hermeneuttisena kehana.
Hermeneuttinen kehi ei ole metodi, vaan valttamaton perusta kaiken ymmarta-
miselle. Samalla tavalla hermeneuttinen kokemuskaan ei ole Kakkorin (2009)
mukaan metodi vaan tapahtuma, jossa jotain tapahtuu tulkitsijalle itselleen. Ta-
pahtunut paljastaa tutkijalle jotain uutta, ennakkokasityksistimme vapaata tie-
toa. Tieto saattaa laajentaa ymmarrystamme, pienentdd sitd tai molempia. Kak-
kori (2009) on kuitenkin realisti ja toteaa, ettd ymmarryksemme voi kylld laajeta

ja muuttua, mutta emme koskaan voi ymmartad kaikkea.

5.3 Tutkimukseen osallistujat

Haastattelimme tutkimuksessamme kuutta pdtevdd luokanopettajaa, joilla tie-
simme olevan aiempaa kokemusta yhteisopettajuudesta. Haastateltavat ovat
kahdelta eri paikkakunnalta, joita emme tdssd tarkemmin madrittele haastatelta-
vien yksityisyyden suojaamiseksi. Haastateltavilla on kokemusta luokanopetta-
jan tydstd 9-27 vuotta ja yhteisopettajuudesta 2-9 vuotta. Yhteisopettajuuden to-
teuttamisen tavat vaihtelivat yhteisestd suunnittelusta melkein kokoaikaiseen
yhteisopetukseen, yhteisopetukseen kaytettdvan ajan vaihdellessa 10-80 %:n vé-
lilla. Haastateltava numero 5 vastasi, ettd he opettavat yleensad yhdessa n. 50 %
tunneista, mutta esim. projektien aikana enemman, n. 70 % tunneista. Haastatel-
tavien joukossa oli kaksi tyoparia (H1 ja H4 sekd H2 ja H3) ja loput kaksi (H5 ja
H6) toteuttivat yhteisopettajuutta jonkun muun kanssa, mikd on nihtévissa seu-
raavassa taulukossa (Taulukko 2). Kaikki haastateltavat olivat naisia. Kaikki
muut luokanopettajat tydskentelivdt kahden luokanopettajan tyopareina, vain

haastateltava H6 tyoskenteli kolmen luokanopettajan tiimissa.
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Taulukko 2 Tutkimukseen osallistujat (n=6)

Haastatel- | suku- tyokok. | yhteisopetuskok. | yhteisopetus
tava puoli v. v. %

H1 N 25 7 10

H2 N 16 2 65

H3 N 27 2 65

H4 N 9 7 10

H5 N 25 9 50-70

H6 N 12 8 80

5.4 Tutkimusaineiston keruu

Laadullisen tutkimuksen yleinen aineistonkeruumenetelmd on haastattelu, jo-
hon myos me tutkimuksessamme paddyimme tutkimuskysymystemme johdat-
telemana. Haastattelun avulla saadaan kerittya systemaattista ja luotettavaa tie-
toa (Hirsjarvi, ym., 2009). Haastattelu tarjoaa mahdollisuuden tutkijan ja haasta-
teltavan viliselle vuorovaikutukselle, jossa haastattelija toimii kuitenkin aloit-

Sovimme haastatteluista henkilokohtaisesti kasvotusten ja sahkopostilla.
Télloin kerroimme tarkemmin tutkimuksemme aiheesta ja mitd haastattelussa
haluaisimme keskustella sekd arvioimme haastatteluun kestoa ja siihen varatta-
vaa aikaa. Totesimme, ettd haastattelut on hyva toteuttaa opettajien omissa luo-
kissa sekd aikataulujen ettd haastattelujen teknisen toteutuksen eli nauhoituksen
kannalta.

Esitimme haastateltaville samansisiltdisen avoimen kysymyksen koskien
yhteisopettajuuden aloittamista (Haastattelurunko Liite 1). Olimme valmiita esit-
tamaan tarkentavia kysymyksid siltd varalta, ettd haastateltavat olisivat tarvin-

neet ohjausta aiheessa pysymiseen tai rohkaisua. Laadullisessa tutkimuksessa ei
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esitetd madrallisen tavoin tarkkoja ja yksityiskohtaisia kysymyksid, vaan haastat-
telu muistuttaa enemmaén vuorovaikutteista keskustelua. Kananen (2017, s. 90)
vertaa haastattelua palapeliin, jossa vastaukset ovat osa kokonaisuutta. Hirsjar-
ven ja Hurmeen (2001) sekd Tuomen ja Sarajdrven (2018) mukaan haastattelun
etuna onkin juuri sen joustavuus tiedonkeruussa. Haastattelun aikana myos
haastateltavalla on mahdollisuus tarkentaa ja selventdd vastauksiaan helpommin
kuin esimerkiksi kyselylomakkeeseen vastattuaan, kuten myos tutkimuksemme
haastatteluissa tapahtui.

Eskola ja Suoranta (2003) jakavat tutkimushaastattelut strukturoituun, puo-
listrukturoituun, teemahaastatteluun ja avoimeen haastatteluun. Hirsjdrvi ja
Hurme (2001) kuten my6s Tuomi ja Sarajarvi (2018) kutsuvat teemahaastattelua
yhdeksi puolistrukturoidun haastattelun menetelmaksi. Strukturoitu haastattelu
etenee yleensd valmiin kyselylomakkeen ja vastausvaihtoehtojen mukaan, minka
vuoksi se ei sovellu Laineen (2015) mukaan kokemuksen tutkimiseen. Puo-
listrukturoidussa haastattelussa haastateltavat voivat vastata omin sanoin. Haas-
tattelukysymykset ja ndkokulma ovat kaikille samat, mutta yksittdiset sanamuo-
dot voivat vaihdella. Teemahaastattelussa keskustellaan ennalta sovituista aihe-
alueista vastaajan ehdoilla, ja joskus haastattelukierroksia voi olla useampiakin.
Tutkija ei voi etukdteen tietdd, mihin suuntaan vastaukset ja haastattelu etenee
(Hirsjarvi ym., 2009). Avoimessa eli strukturoimattomassa haastattelussa haasta-
teltava ja haastattelija keskustelevat rajatusta aiheesta, johon tutkija on etukéteen
miettinyt keskusteltavat teemat. Teemat nousevat tutkittavaan aiheen ennakko-
kasityksistd ja aiemmista tutkimuksista (Eskola & Suoranta, 2003; Kananen,
2017).

Valitsimme oman tutkimuksemme aineistonkeruumenetelmédksi puo-
listrukturoidun teemahaastattelun. Teemahaastattelu on kasvatustieteessd pal-
jon kdytetty menetelmd, jonka avulla on mahdollista saada syvaéllisempaéa tietoa
tutkittavasta aiheesta ja joka sopii myos oman tutkimuksemme tiedonkeruume-
netelmdksi parhaiten. Meilld ei ollut erillistd vastauslomaketta, vaan haastattelu

oli avoin keskustelutilanne, jossa haastateltavat kertoivat omia kokemuksiaan ja
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ndkemyksiddn asiasta. Haastattelukysymyksemme oli kaikille sama koskien luo-
kanopettajien kokemuksia yhteisopettajuuden aloittamiseen liittyvista tekijoista.
Haastattelijoiden tarkentavia lisdkysymyksid tarvittiin todella vahan, koska
haastateltavat kuvailivat kattavasti asioita, jotka olivat heiddn kokemustensa
mukaan tdrkeitd. Keskustelevan haastattelun etuna aiemmin mainittu jousta-
vuus ja mahdollisuus tarkentaa ja syventdd haastattelua todettiin pitdvan paik-
kansa myo6s meiddn tutkimuksessamme.

Tuomi ja Sarajdrvi (2018) pohtivat haastattelukysymysten sisdltdjen ja esit-
tamisjarjestyksen ja haastattelun tiukan yhtéldisen etenemisen merkitystd tutki-
muksen tulosten ja luotettavuuden kannalta. Mekin pohdimme niitd kysymyk-
sid valmistautuessamme haastatteluihimme. Tutkimuksemme yksi yhteinen
teema oli luokanopettajien kokemukset yhteisopettajuuden aloittamisesta, joten
emme mitenkddn voineet tarkasti tietdd, mitd vastaajat tuovat itselleen tarkeind
kokemuksina esiin. Pddtimme esittdd kaikille saman padkysymyksen, mutta
olimme valmistautuneet esittdméaan tarkentavia kysymyksid esim. yhteisopetta-
juuden aloittamiseen liittyvien erilaisten resurssien vaikutuksesta (johtaminen,
resurssit). Kaikilta haastateltavilta ei lopulta néin ollen kysytty tdysin samoja ky-
symyksid. Jokainen haastattelu oli erilainen, mutta mielestimme haastateltavat
saivat tuotua esiin itselleen tdrkedt kokemukset. Tuomi ja Sarajarvi (2018) to-
teavatkin, ettd teemahaastattelun yhdenmukaisuuden aste vaihtelee tutkimuk-
sesta riippuen. Rakensimme haastattelujen avulla Kanasen (2017) mainitsemaa
palapelid eli kokonaiskuvaa valitsemastamme aiheesta.

Fenomenologinen haastattelu on Laineen (2015) ja Kanasen (2017) mukaan
mahdollisimman avoin ja keskustelunomainen tapahtuma. Haastattelukysy-
mykset tulisi laatia siten, ettd ne houkuttelevat haastateltavaa kertomaan ja ku-
vailemaan omia kokemuksiaan ilman haastattelijan lisdkysymyksid tai ohjeita.
Tutkijan asettama tutkimuskysymys on jo itsessddn rajaus haastattelussa esiin
tulevia asioita ajatellen. Avoimetkin kysymykset edustavat tavallaan tutkijan
omia nikemyksid aiheesta ja hdn haluaa saada selville mahdollisimman paljon

valitsemastaan aiheesta. Toisaalta voidaan Laineen (2015) mukaan ajatella myos
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niin, ettd avoin kysymys sisdltdd jonkin ndkokulman, mutta ei maaraa sitd, mita
haastateltava haluaa aiheesta kertoa.

Metsamuuronen (2006) samoin kuin Hirsjdrvi ja Hurme (2001) muistutta-
vat, ettd joustavuudesta huolimatta haastattelu on ennalta suunniteltu ja haastat-
telija on tutustunut tutkimuksen kohteeseen seki teoriassa ettd kdytannossa. Tu-
tustuminen ldhtee konkreettisesti liikkeelle ensimmadisestd yhteydenotosta, jol-
loin molemmilla on jo jokin ennakkokasitys toisesta. Haastattelu muodostuu sa-
noista ja eleistd, joita molempia voidaan tulkita monin eri tavoin ja my0s toisen
osapuolen mielestd vadrin. Puhekielessd kdytetyt ilmaisut ovat usein epatarkkoja
ja asioita ilmaistaan kiertoilmausten kautta. Tutkija joutuu kdyttimé&an omaa tul-
kintaansa yrittdessddn selvittdad, mitd tutkittava todella sanoo. Kananen (2017) to-
teaa edellisistd seikoista huolimatta, ettd haastattelun onnistumisen edellytyk-
send on tutkijan ja tutkittavan yhteinen kieli. Haastateltavan on myos pystyttava
luottaa siihen, ettd haastattelussa esiin tulleet asiat késitelldan luottamukselli-
sesti. Haastattelu on hyva toteuttaa haastateltavalle tutussa ja turvallisessa pai-
kassa, jotta haastattelu olisi mahdollisimman luonteva.

Kaikki haastattelut tapahtuivat haastateltavien omissa kotiluokissa heidan
valitsemanaan ajankohtana. Kokemuksemme mukaan tilanne on kuitenkin seka
haastateltaville ettd haastattelijoille aina jannittdva ja ainutlaatuinen. Meillé ei ol-
lut tutkijoinakaan vastaavista tilanteista aiempaa kokemusta. Tilanteen lisdksi jo
yksin haastattelujen nauhoittaminen lisdsi jannitystad osassa haastateltavia. Koke-
mattomina tutkijoina emme huomanneet my6skaan neuvotella nauhoituksen jat-
kamisesta vield haastattelun jdlkeen, jolloin haastateltavilta tuli vield monta hy-
védd ajatusta. Hirsjarvi (2009) kollegoineen toteaakin haastattelun olevan aina ti-
lanne- ja kontekstisidonnaista, mikéa pitdd ottaa tulosten tulkinnassa huomioon.

Haastattelu on hyva tiedonkeruumenetelmd, kun halutaan saada vastaajien
kato mahdollisimman pieneksi. Sdhkopostiin koulun rehtorille ldhetetty yhtei-
nen haastattelupyyntd ei tuottanut meidéan tutkimuksessamme yhtdan yhteyden-
ottoa. Henkilokohtaiseen haastattelupyyntdon sen sijaan vastasivat myonteisesti
kaikki kuusi haastateltavaamme. Tuomi ja Sarajdrvi (2018) huomauttavatkin, ettd

henkilokohtaiseen haastattelukutsuun suostutaan usein helpommin kuin muihin
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kirjallista tuotosta vaativiin tiedonkeruumenetelmiin. Hirsjarvi ym. (2009) arve-
lee haastatteluun suostumisen olevan helpompaa, koska vastaajat tietdvat, ettd

heidén tarvitsee vain puhua.

5.5 Aineiston analyysi

Taman laadullisen tutkimuksemme aineisto muodostui kuudesta haastattelusta,
joita lahdimme analysoimaan tarkoituksenamme 16ytdd niistd uutta tietoa tutki-
mastamme aiheesta (Eskola & Suoranta, 2003; Kananen, 2017). Laadullisessa tut-
kimuksessa tutkijoiden aiemmat tiedot ja kasitykset, esiymmarrys, tutkimuksen
kohteena olevasta aiheesta on tiedostettava selkedsti, ettd niiden vaikutus ei
ulotu aineiston analyysiin ja uuden tiedon 16ytymiseen (Eskola & Suoranta, 2003;
Laine, 2015). Oma esiymmadrryksemme aiheesta on muodostunut aiempien ko-
kemustemme ja opintojemme aikana, mika ei voi Laineen (2015) mukaan olla vai-
kuttamatta meiddn tapaamme tutkijoina kasittdad tutkimuksemme kohdetta. Laa-
dullisessa tutkimuksessa tutkijoiden esiymmarryksen tdydellinen poissulkemi-
nen ei liene edes mahdollista, mutta pyrimme pitim&dan mielen avoimena aineis-
ton ja uuden tiedon &édrelld. Haastattelurunkoa ja -kysymyksid (liite 1) mietties-
samme mietimme tarkkaan, kuinka asettelemme ne ja missd vaiheessa turvau-
dumme mahdollisiin apukysymyksiin, ettd emme millddn tavoin ohjailisi haas-
tattelun kulkua, mutta pystyisimme kuitenkin saamaan mahdollisimman paljon
uutta tietoa tutkimastamme aiheesta (Kananen, 2017).

Tutkimuksemme analyysissd olemme kdyttdneet soveltuvin osin fenome-
nologista tutkimusmallia (Laine, 2015) sekd teoriaohjaavaan sisdllonanalyysin
mallia (Tuomi & Sarajarvi, 2018; Eskola, 2015). Fenomenologinen analyysi ldhtee
liikkkeelle aineistosta nousevien kuvausten jaottelemisesta merkityskokonaisuuk-
siksi, joista muodostuu kokonaiskuva. Kokonaisuuden ndenndisen erilliset mer-
kityskokonaisuudet muodostavat tutkittavan ilmion kannalta kuitenkin sidoksi-

sen suhteen (Laine, 2015; Virtanen, 2006).
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My0s teoriaohjaavassa sisdllonanalyysissd aineistoa analysoidaan sen
omilla ehdoilla, vaikka abstrahointi- eli késitteellistimisvaiheessa teoria ja aiem-
mat tutkimukset muodostavatkin tutkimuksen tulkintakehykset, tai silmdlasit,
kuten Eskola (2015, s. 189) vertaa. Tamd analyysitapa mahdollisti uuden tiedon
ja uusien ajatusmallien 16ytymisen tutkimastamme ilmidstd, josta on olemassa
aiempaa tutkimustietoa ja teorioita useista muista ndkokulmista. Tama aiempi
teoria ja aineistoldhtdinen uusi materiaali ohjasivat tutkimustamme ja tétd paat-
telyn logiikkaa voidaan kutsua abduktiiviseksi pdattelyksi (Tuomi & Sarajdrvi,
2018).

Aineiston analyysi alkoi jo ensimmadisen haastattelun jdlkeen, kun haasta-
teltava toi esiin tutkimastamme ilmitstd monia eri kuvauksia, myos sellaisia,
mitd emme olleet osanneet odottaa esiymmarryksestdmme ja aiheesta tehdysta
aiemmasta tutkimuksesta huolimatta. Seuraavien haastattelujen aikana havain-
noimme aineistosta nousevia ilmioitd ja kuvauksia ja niiden toistuvuutta, minka
Hirsjarvi ja Hurme (2001) toteavat kuuluvan laadulliseen analyysiin.

Aineiston analyysi ldhtee litteroinnista. Laadullisessa tutkimuksessa ai-
neisto muodostuu usein esim. tallennetuista haastatteluista, jotka litteroidaan eli
kirjoitetaan puhtaaksi sanasta sanaan (Hirsjarvi ym., 2009). Kdaytimme litteroin-
nissa apuna tekstinkésittelyohjelman sanelu-toimintoa, jonka avulla ohjelma kir-
joitti haastattelutallenteet sanelusta tiedostoksi. Sanelua tdytyi seurata koko ajan
tarkasti, ettd kerrottu asia kirjautuu tiedostoon oikein esim. murresanojen yhtey-
dessd. Aloitimme aineiston analysoinnin mahdollisimman pian haastattelujen
jdlkeen, koska aineisto oli tuoreena mielessd (Hirsjarvi ym., 2009). Kuuntelimme
tallenteita ja luimme tulostettuja, litteroituja aineistoja yhdessd ja erikseen lukui-
sia kertoja saadaksemme mahdollisimman kattavan kidsityksen aineistosta. Huo-
lellinen ja perusteellinen tutustuminen aineistoon auttoi meitd tutkijoina muo-
dostamaan aineistosta paremman kokonaiskuvan ja jokainen luku- tai kuuntelu-
kerta toikin uutta ymmarrystd tutkimastamme aiheesta, mikéa on tiarke&d analyy-
sin onnistumisen kannalta mys Eskolan ja Suorannan (2003) sek& Laineen (2015)

mukaan.
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Yleisen katsauksen jdlkeen pureuduimme jokaiseen haastatteluun yksi ker-
rallaan etsien erilaisia merkityksid ja teemoja, joita yhdistelemalld aloimme hah-
mottaa mahdollisia kokonaisuuksia, joiden avulla pystyimme 16ytimé&an vas-
tauksia tutkimuskysymyksiimme. Teemojen muodostumisessa auttoi seka
aiempi teoreettinen viitekehys ettd kdyttamamme haastattelukysymykset. Haas-
tattelujemme runko oli kuitenkin todella avoin, kuten aiemmin totesimme, joten
olimme avoimia aineistosta nouseville teemoille. Ndin myos tapahtui.

Aineistoon perehtymisen ja tutustumisen jdlkeen aloitimme pelkistimé&an
kuvauksia, eli kirjoittamaan niitd luonnollisella kielelld haastateltava kerrallaan.
Poimimme ensin litteroinneista mahdollisimman tarkasti haastateltavien suoria
lainauksia ja kirjoitimme ne pienille paperilapuille. Lihdimme etsimddn aineis-
tosta mahdollisesti nousevia teemoja ja merkityskokonaisuuksia siten, ettd ryh-
mittelimme yksitellen lapuilla olevia pelkistettyja kuvauksia yhteen keskendan
sopiviksi kokonaisuuksiksi (Tuomi & Sarajarvi, 2018). Kuvaukset eivit suinkaan
asettuneet yhdelld kierroksella tutkimuksen kannalta luonteviksi kokonaisuuk-
siksi, vaan ilmausten ryhmittely eli klusterointi vaati paljon huolellista pohdin-
taa. Ala- ja yldteemojen rakentuminen oli tutkimuksen kannalta niin tdrkea osa-
alue, ettd kdytimme siihen paljon aikaa ja vaivaa.

Yhdestd kuvauksesta 16ytyi usein useampia pelkistettyjd ilmauksia, joiden
huomaaminen vaati tarkkuutta (Tuomi & Sarajdrvi, 2018). Tamd on ndhtdvissa
my0s alla olevasta taulukosta 3, jossa haastateltavan kuvauksesta on 16ydetta-
vissd useampi pelkistetty ilmaus; haastateltava kertoo esimiehen tukevan opet-
tajilta ldahtevid ideoita (johdon tuki) ja ettd yhteisopettajuuteen ei painosteta (va-
paaehtoisuus). Taulukossa 3 esitellddn, miten haastateltavan (H1) kuvauksista on
16ydettavissa pelkistettyjd ilmauksia ja niiden kautta alateemoja fenomenologi-
sen analyysin avulla (Laine, 2015; Virtanen, 2006).

Taulukoimme litteroiduista teksteistd 10ytyvid kuvauksia ja alateemoja yksi
haastateltava kerrallaan l1oytddksemme kaiken mahdollisen tiedon ilmiostd. Py-
rimme l6ytamé&an myos koko aineistosta 16ytyvid kuvausten ja alateemojen ylei-
syyksid selvittddksemme, mitkd kokemukset nousivat eniten tai vahiten esiin.

Alateemojen tarkastelun ja yhdistelyn kautta aineistosta nousi myos yldteemoja.
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Ndiden pelkistysten ja teemojen kautta aineistosta on loydettdvissa tutkimuk-

semme kannalta olennaisin materiaali, jonka avulla pyrimme vastaamaan tutki-

muskysymyksiin.

Taulukko 3 Esimerkki aineiston kuvauksesta ja teemojen rakentumisesta

Litteroitu teksti Kuvaus luonnollisella | Alateema | Yldteema
kielelld

Esimies oli sitd mieltd, ettd | Opettaja kokee, ettd esimies | Vapaaehtoi- | Koulun  toi-

kaikki téllaiset ehdotukset, | tukee ja kannustaa henkil- | suus mintakulttuuri

mitkd tulee henkildiltd itsel- | kunnalta tulevia ideoita.

tddn, niin heille ndytetdédn | Opettaja kokee, ettd opetta- = Johdon tuki

vihredd valoa, ettd esimies ei | jalla on vapaus valita yhteis-

painosta eiki erityisesti ohjaa | opettajuus, eikd siihen pai-

ketddan timmoiseen yhteis- | nosteta tai pakoteta.

opettajuuteen, mutta kovasti

kannustaa, jos se ldhtee ihmi-

sestd itsestdan. (H1)

Meilléd on tietyt tunnit palki- | Opettaja koki, ettd lukujdr- | Lukujdrjestys | Aikataulu

tettu lukujérjestykseen, joita | jestys tuki yhteisopetuksen

pystyttiin ~ hyodyntdmaan, | aloittamista ja my6s mo- | Oppimisen Yksilollinen

kun meitd oli kaksi opettajaa | niammatillista yhteistyotd. | tuki opetus

ja yksi erityisopettaja, pystyt-

tiin jakamaan n&dd oppilaat Moniammatil-

kolmeen ryhmaan. (H1) linen yhteisty6

Mulla ei ollut tyoparia tyds- | Opettaja oli pitkddn tyos- | Vastuun ja- | Tyon jakami-

sdni ja olin tottunut tekemddn | kennellyt yksin ja kokee, | kaminen nen

yksin, mutta sitten olikin kau- | ettd tyon tekeminen yh-

hean mukavaa, ettd tuli tyo- | dessd tydparin kanssa teki

pari, jonka kanssa yhdessd | tytstd mukavampaa sen

suunnitellaan ja arvioidaan ja | kaikilla osa-alueilla.

timmoisid ongelmatilanteita

ja ilonhetkia. (H1)

Minun tyopari oli ihan vasta | Opettaja koki, ettd hian oli | Vastuun ja- | Mentorointi

tyduransa alkuvaiheessa ja | kokeneempana opettajana | kaminen

tarvitsi aika paljon kaikkea | auttamassa uutta opettajaa Tyossd  jaksa-

neuvoa ja apua. Totta kai | alkuun tyossddn. Opettaja | Tyoparilta minen

siind rinnakkaisluokan opet- | koki, ettd heilld oli yhteis- | oppiminen

tajana autoin ja tehtiin monia | opettajuuden alussa enem- Tyon  jakami-

asioita yhdessd, ettd md luu- | man mentorityyppinen nen

len, ettd se ldhti védhidn siitd. | suhde, joka osoittautui vas-

Ehkid se oli sitten enemmén | tavuoroiseksi,  molempia Tyossd kehitty-

mentorityyppinen osapuolia hyodyttaneeksi minen

suhde. ...osoittautui vasta- | suhteeksi.

vuoroiseksi, ettdi minid itse
koin siind vaiheessa oppi-
neeni myos paljon hénelts.
(H1)
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Yldteemojen muodostumisen jdlkeen pystyimme muodostamaan pddteemoja,
joiden avulla kokonaisuutta saatiin koottua yhteen. Kokosimme yldteemoja aja-
tuskarttaan, joka auttoi hahmottamaan yldateemojen suhdetta keskenddn ja myos
tutkimuksemme kokonaisuutta. Pystyimme tarkastelemaan syntyneiden teemo-
jen viélisid suhteita ja samalla arvioimaan, miten tutkimuksemme on pystynyt
vastaamaan asettamiimme tutkimuskysymyksiin. Analyysin tuloksena I6ytyneet
teemat heijastavat aiempaa teoriaa, mutta halusimme antaa aineistosta nouse-
valle mahdolliselle uudelle tiedolle tilaa.

Tutkimuksemme pddteemat muodostuivat kahdesta neljadn yldateemasta.
Aineiston analyysissd nousi viisi pddteemaa, jotka ovat yhteisopettajuuden kisite,
yhteisopettajuus inklusiivisen koulun tyétapana, yhteisopettajuuden edellytyksid, opet-
tajankoulutus ja mentorointi sekd yhteisopettajuus luokanopettajan ammatillisen kas-

vun ja hyvinvoinnin edistdjind, jotka on esitelty taulukossa 4.
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Taulukko 4 Yli- ja pddteemat

Yliteema Pidteema

Yhteisopettajuuden mééritelmat Yhteisopettajuuden kisite

Yhteisopettajuuden mallit

Oppimisen tuki Yhteisopettajuus inklusiivisen koulun tyétapana
Yksilollinen opetus
Moniammatillinen yhteistyo

Opetussuunnitelma

Tyopari Yhteisopettajuuden edellytyksid
Aikataulu
Tilat

Koulun toimintakulttuuri

Autonomia Opettajankoulutus ja mentorointi

Mentorointi

Opettajankoulutus

Tyossd jaksaminen Yhteisopettajuus luokanopettajan ammatillisen kas-

vun ja hyvinvoinnin edistdjana
Tyon jakaminen

Tyo6ssd kehittyminen

Tyon kehittdminen

5.6 Eettiset ratkaisut

Olemme koko tutkimusprosessin ajan noudattaneet Tutkimuseettisen neuvotte-
lukunnan (TENK, 2023) laatimia hyvan tieteellisen kdytdnnon periaatteita, joita
ovat muun muassa rehellisyys, huolellisuus ja tarkkuus
tutkimustyossd. Tiedonhankinta-, tutkimus- ja arviointimenetelmamme ovat eet-
tisesti kestdvid ja olemme kunnioittaneet muiden tutkijoiden ty6td viittaamalla

heidén julkaisuihinsa asianmukaisesti (TENK, 2023). Suurin luotettavuuden kri-
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teeri laadullisessa tutkimuksessa onkin tutkija itse, koska juuri hidn tekee Kana-
sen (2017) mukaan kaikki tutkimusta koskevat pditokset. Tuomi ja Sarajarvi
(2014) tutkimuksen uskottavuus ja luotettavuus perustuu hyvien tieteellisten
kaytanteiden periaatteiden noudattamiseen.

Tutkija joutuu ratkomaan tutkimukseen liittyvid eettisid kysymyksia tutki-
muksen jokaisessa vaiheessa, joita on Hirsjdrven ja Hurmeen (2001) mukaan seit-
semdn. Tutkijan tdytyy ensimmdiseksi tarkastella tutkimuksensa tarkoitusta,
suunnitella koko tutkimus ja itse haastattelutilanne hyvin, miettien myos siita
mahdollisesti tulevia seurauksia kohdehenkiloille. Haastattelujen purkaminen ja
litterointi nostavat esiin tarkeitd luottamukseen liittyvid kysymyksid, jotka pitdd
selvittdd my0s haastateltaville, kuten aiemmin totesimmekin. Aineiston ana-
lyysi- ja todentamisvaiheessa tutkijan eettisyys korostuu esiymmarryksen ja ob-
jektiivisuuden huomioimisessa sekd vastausten tulkinnan todenmukaisuuden
sdilyttamisessd. Tulosten raportoinnissa tutkijaa velvoittavat tutkimuksen eetti-
syyteen liittyvien tekijoiden lisdksi haastateltaville annetut lupaukset luotetta-
vuuden sdilyttdmisestd. Tutkimuksen koko prosessin avaaminen kaikkine vai-
heineen lisdd tutkimuksen luotettavuutta ja tehtyjen valintojen eettisyytta. Kivi-
niemen (2015) mukaan lukijoilla on tdlloin mahdollisuudet ja vilineet arvioida
tutkimuksen uskottavuutta.

Tutkimuksen tarkoitus on parantaa tutkittavaa kenttdd ja tdméan tutkimuk-
sen kohdalla tama tarkoittaa yhteisopettajuuden aloittamiseen ja sen tyohyvin-
vointiin liittyvid tekijoitd, jotka voisivat auttaa muita yhteisopettajuutta aloittavia
tai sitd harkitsevia luokanopettajia. Tutkimuksemme oli aikataulutettu siten, etta
vidltyimme kiireeltd ja pystyimme joustamaan esim. haastatteluaikojen suhteen.
Haastattelujen tallenteet tallennettiin turvallisuussyistd molempien tutkijoiden
laitteille, josta ne litteroitiin.

Litteroinnissa piti olla tarkkana, koska nauhoitteen sanelu tekstinkasittely-
ohjelmalle muutti esimerkiksi murresanoja tdysin toiseksi. Haastateltavan sa-
noessa ”“tehtiin yhessd”, kone kirjoitti sen joka kerta ”tehtiin yksin”. Teimme

my0s joissakin kohdin padtoksen muuttaa joitakin murresanoja hieman yleiskie-
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lisempddn muotoon haastateltavan suojaamiseksi. Poistimme my0s kaikista kay-
tetyistd sitaateista haastattelussa paljastuneen tytparin nimen ja haastateltavan
opettaman luokka-asteen. Haastattelun otoksen ollessa nédinkin pieni, halusimme
varmistaa lupaamamme yksityisyyden suojan. Sitaattien muuttelemisen suhteen
taytyi noudattaa erityistd varovaisuutta ja vélttdd sitd viimeiseen asti. Sitaattien
tulkinnassa sama varovaisuus oli paikallaan, ettei epdhuomiossa liioittele, vahat-
tele tai muuta haastateltavan sanomaa toiseksi, esimerkiksi katkaisemalla lainaus
vadrastd kohdasta. Mahdollisten muutosten tekemisen taustalla oli pyrkia hel-
pottamaan lukemista ja ymmartamista siten, ettd ajatus sdilyy.

Tutkimusluvat hankimme molemmilta kaupungeilta etukiteen. Ker-
roimme luvista haastateltaville ja ndytimme heille my06s tietosuojalomakkeen,
missd selvitetddn aineiston luottamuksellisuuteen, tietojen késittelyyn, sdilytta-
miseen ja hdvittdmiseen liittyvistd menettelytavoista. Haastateltaville kerrottiin,
ettd kerdtystd aineistosta poistetaan kaikki nimitiedot, joita haastattelujen aikana
nauhalle tallentui. Kaikki kerdtty aineisto hdvitetddn asianmukaisten tietosuo-

jaohjeiden maaraamalla tavalla tyomme valmistuttua.
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6 TULOKSET

Téssd luvussa pyrimme vastaamaan asettamiimme tutkimuskysymyksiin keraa-
mamme aineiston pohjalta. Pohdimme aluksi luokanopettajien antamia maéaritel-
mid yhteisopettajuudelle ja sen erilaisille toteutustavoille, ja miten ne nakyvét
heiddn kokemuksissaan yhteisopettajuuden aloittamisesta. Tarkastelemme
myos, miten yhteisopettajuus néayttaytyy luokanopettajien kertomuksissa inklu-
siivisen koulun ty6tapana ja millaisia edellytyksid tdimén tyStavan aloittamiseen
liittyi. Tutkimuksemme mukaan yhteisopettajuus edesauttaa vastavuoroisen
tyosuhteen muodostumista mentoroinnin kautta. Yhteisopettajuuden aloittami-
sella on positiivisia vaikutuksia opettajan jaksamiselle, hyvinvoinnille, oman

tyon kehittdmiselle ja ammatilliselle kasvulle.

6.1 Yhteisopettajuus luokanopettajien kokemana

Kaikki haastateltavamme kayttivdt puheissaan yhteisopettajuuden késitettd. Sa-
manaikaisopettajuus mainittiin (H6) tydhakemusten vaatimusten yhteydessa yh-
den kerran, mutta muuten samanaikaisopetuksesta tai muista yhteisopetuksen
muodoista, kuten tiimiopettajuudesta ei tullut mainintoja luokanopettajien ker-
toessa omista kokemuksistaan. Opettajien vilinen yhteisty6 tuli esiin useissa
haastatteluissa luokanopettajien kuvaillessa omaa yhteisopettajuuttaan. Téhan
on varmasti vaikuttanut haastattelun aihe ja kysymykset, jotka me tutkijoina
olimme jo etukdteen médaritelleet ja ndin ohjanneet haastateltaviakin kdyttamaan
yhteisopettajuuden késitetta.

Yhteisestd kaytetystd kasitteestd huolimatta haastateltavilla oli hyvin erilai-
set kasitykset siitd, mitd yhteisopettajuus kdaytannossa oli. Késitettd madriteltiin
joustavasti tarpeen ja tilanteen mukaan, oppilaan ja opettajan parhaaksi ja myos
yhteisopettajuuden toteuttamista ja kehittamista silméllad pitden. Joskus opettajat
eivat ajatelleet toteuttavansa yhteisopettajuutta, vaikka kaytetyt tyotavat taytti-
vidtkin luvussa 2.1 esitellyn méadritelmén. Takala ja Saarinen (2020) tunnistavat

taman yhteisopettajuuden késitteen venymisen ja venyttdmisen kouluarjessa.
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Haastateltava H6 oli toteuttanut yhteisopettajuutta eri-ikdisten oppilasryhmien
kesken ja lisdksi etdnd ja ymmartanyt vasta jdlkeenpdin toteuttaneensa yhteis-
opettajuutta. T4dtd tulosta vasten on todella hyva neuvo varmistaa ennen yhteis-
opettajuuden aloittamista, ettd kaikki osapuolet ovat saaneet edes perustiedot

yhteisopettajuuden késitteestd ja malleista (Murawski & Bernhardt, 2016).

Ei sitd ehkd osannut ajatella, ettd se mitddn yhteisopettajuutta on, mutta [...] me tehtiin
yksi semmoinen projekti, missd niinku yhessi opetettiin opﬁjﬂaita. [...] ja me oltiin vield
ithan fyysisestikin eri paikoissa, ettd skypen kautta ndd oppilaat oli toisiinsa vililld yhtey-
dessd ja vélilld oltiin fyysisesti samassakin paikassa. (H6

Huomasimme omassa tutkimuksessamme, ettd yhteisopettajuus ndhtiin joskus
kapea-alaisesti ja se rajoittui koskemaan esimerkiksi pelkdstdan yhteistd suunnit-
telua tai yhtd isoa tilaa, jossa opettajat yhdessa opettivat. Opettajat antoivat suu-
ren merkityksen jollekin yhteisopettajuutta madrittelevélle osa-alueelle ja kuva-
sivat sen kautta rajatusti yhteisopettajuutta. Erds haastateltava mddritteli ”oi-
kean” yhteisopettajuuden onnistuvan ja toimivan vain isossa yhteisessa tilassa.
Hén ei ndhnyt yhteisopettajuuden kaikkia mahdollisuuksia esim. tilojen suhteen,

joita hanelld kuitenkin oli ja hédn toi niitd myos haastattelussa esiin.

Jos tétd tekisi oikeasti se, ettd meilld olisi yhteinen luokka, yhteinen iso tila, niin sitten tar-
vitsisi enemmain aikaa sille suunnittelulle ja nyt sitd ei tavallaan padstd tekemdan kun
vaan ipéépiirteisséan. [...] Sekin voisi joskus olla ihan kivaa péaéstd oikeasti tekemddn sit-
ten silleen kunnolla oikeaa yhteisopettajuutta, mutta tdlld hetkelld néé tilat ei meille niiku
salli. (H4)

T4d4d on tosi kdtevd, kun meilld on tdd oma boksi tédssa. (H4)

Yhteisopettajuus pitda sisdlldan opetuksen yhteisen suunnittelun, toteutuksen ja
arvioinnin, kuten useat tutkijat ovat todenneet (Cook & Friend, 1995; Murawski
& Lochner, 2018; Malinen & Palmu, 2017; Pulkkinen & Rytivaara, 2015; Sirkko
ym., 2020.) Luokanopettajat pitdavét Sirkon ym. (2020) mukaan opetuksen suun-
nittelua opettajan tyohon kuuluvana luonnollisena osana, mutta sithen haluttiin
yhteisopettajuuden avulla kevennystd ja uusia ideoita. Yhteisen suunnittelun ko-
keileminen oli konkreettinen syy aloittaa yhteisopettajuus, kuten erds haastatel-
tava totesi. Toisaalta luokanopettaja oli sitoutunut yhteiseen suunnitteluun jo
rekrytointivaiheessa, kuten haastateltava (H6) totesi. Tyopaikkahakemuksissa

“perdankuulutetaan yhteistd suunnittelua”.
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...kun hénkin halusi ldhted kokeilemaan, miltd tuntuu, ku yhdesséd suunnitellaan ja nyt se
pitdd nditd tunteja, nyt ne haaveet toteutuu. (H3)

...olin tottunut tekemdan yksin, mutta sitten olikin kauhean mukavaa, ettd tuli tyopari,
jonka kanssa yhes suunnitellaan ja arvioidaan. (H1)

Kasittelimme luokanopettajan tydssd jaksamista ja ammatillista kasvua yhteis-
opettajuuden aloittamisen ndkokulmasta enemman luvussa 6.5, mutta mainitta-
koon tédssdkin yhteydessd, ettd haastateltavat pitivat mahdollisuutta tyon yhtei-
seen suunnitteluun tdrkednd. Yhteinen suunnittelu ja ideoiden jakaminen mai-
nittiin jokaisessa haastattelussa. Yhteisen suunnittelun mainittiin keventdvan
tyotd, mutta samalla monet haastateltavat totesivat, ettd suunnittelu vie edelleen
paljon aikaa. Suunnitteluun kaytetty aika ndhtiin kuitenkin vaivan arvoisena ja
omaa tyotd kehittavand. Hyva suunnittelu oli ajan sddstdd jossain muussa koh-

dassa.

Téd4d nyt ei ole varsinaisesti keventdnyt suunnittelua sinénsa, yhes kun suunnitellaan
kaikki, mutta se on muulla lailla rikkautta sitten, ettd saa niitd ideoita toiselta. (H3)

Jotkut jutut vie enemmén aikaa yhessd suunniteltuna, mutta sitten taas jotkut asiat no-
peutuu, ettd se on vidhin sellaista tasapainoilua. (H2)

Sirkko ym. (2020) ja Pitkdnen (2021) toteavat, ettd opettajien suunnitteluun kay-
tettdva aika riippuu enemman henkilokohtaisista mieltymyksistd ja totutuista ta-
voista kuin siitd, opettavatko he yksin tai yhdessa tai oliko kyseessd uusi vai kon-
kari-opettaja. Tama oli ndhtavissda meidankin haastateltavistamme. Ty6pari saat-
toi suunnitella todella perusteellisesti tunteja yhdessa ja opettaa tunnit sitten yh-
dessd tai erikseen. Yksi haastateltava (H6) kertoi, ettd rehtori oli sisdllyttanyt lu-
kujérjestykseen yhden suunnittelutunnin. Tunti oli YS-aikaa, eikd siten palkal-
lista, mutta sille oli varattu paikka opettajien tyoviikolle ja opettajat sen hyvin
kayttivatkin. Toinen haastateltava (H4) mainitsi lukujédrjestykseen merkityn tii-

miajan, mutta myos vélitunteja kdytetiin suunnitteluun.

Meidén yhteisopettajuus on ehkéd enemmankin sellaista, ettd me yhdesséd suunnitellaan
hirveésti, ettd me vahemman toteutetaan opetusta yhessa. (H4)

Viikossa on tunti suunnitteluaikaa, jolloinka ne kolme rinnakkaisluokkaa suunnittelee
tulevan viikon. Se ei ole [...] maksettava tunti ikddn kuin, mutta ettd se on silti sinne lu-
kujdrjestykseen meilld jo rehtori suunnitellut, ettd se mahdollistaa sen, ettd kaikilla on
siind kohdalla se tunti. (H6)
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Luokanopettajat kokevat Sirkon ym. (2020) mukaan arvioinnin usein stressaa-
vaksi. Yhteiselld arvioinnin suunnittelulla ja arviointikriteerien sopimisella saa-
daan oppilaan arviointia tutkimuksemme mukaan tasapuolisemmaksi ja oikeu-
denmukaisemmaksi. Cook ja Friend (1995), Murawski ja Bernhardt (2016) ja Ry-
tivaara ym. (2019) korostivat sddnnollisen arvioinnin merkitysta koko yhteisope-
tuksen tehokkuudelle ja opetuksen tavoitteiden saavuttamiselle. Useamman ai-
kuisen opettaessa oppilasta saatiin reilu ja kattava arvio hdnen oppimisestaan,
mikd kavi ilmi myos meiddn tutkimuksessamme. Oppilas tuli esimerkiksi vaih-
televan arvioinnin ja erilaisten ryhmien kautta tutuksi kaikille opettajille, mika
oli oppilaan etu haastateltavien mielestd. Yhteistyo kevensi myos opettajien ar-

viointitaakkaa, kun havainnoijia ja ndkokulmia oli useampia.

Mietitddan, miten tdd jakso arvioidaan, niin opettajat miettii sen yhessd ja suunnittelee ko-
keen yhessi tai toteutetaanko projektia, mitka sielld on arviointikriteerit. [...] Semmoinen
yksi vahva plussa siind toki tietysti oppilaiden kannalta, kun ma ajattelen, niin arviointi
esim. on tosi tasapuolista ja tasapdistd. Se on sen koko ikdluokan [...] ldpi kattavaa. (H6)

On sen oppilaan oikeusturvan kannalta parempi asia, ettd useampi ihminen on teke-
maéssd sitten myoskin arviointia. (H2)

Luokanopettajat suunnittelivat ja arvioivat haastattelujen perusteella ahkerasti ja
monipuolisesti. Yhteisopettajuuden madritelmén mukaan tdhdn viliin jdi yhtei-
sen opetuksen toteutus, joka vaihteli haastateltavien vélilld melko paljon, 10 pro-
sentista 90 prosenttiin. Yhteisopettajuuden toteutusmallit vaihtelivat haastatelta-
vien kokemusten perusteella siten, ettd vihemman yhteisopettajuutta toteuttavat
luokanopettajat tydskentelivét rinnakkain tai kokonaan yksin. Mikdan tapa ei
Ahtiaisen ym. (2011) mukaan ole toista parempi. Tilannekohtaiset ratkaisut maa-
rasivat paremmuuden my6s meiddn tutkimuksemme mukaan. Opettajien omat
mieltymykset, aiemmat kokemukset tai opiskeltava sisdlto vaikuttivat yhteisope-

tuksen aloittamiseen ja toteutustapaan, kuten haastatteluista voi huomata.

...kun me tehdéén sillain, ettd suunnitellaan kaikki tunnit yhessd, ettéd jotkuthan jakaa
vastuualueelta, mutta meilld ei ole. (H3)

...hyvin valikoiden on aina mietitty, ettd mitd me pidetdén yhdessa. [...] koko ajan taval-
laan jarkeilldan, ettd mikd on niitku hyddyllistéd ja mika ei. (H5)

...tal itse asiassa noin se yhteisty6 alkoi jo aikaisemmin. M4 olin alemmalla luokkatasolla
ja tdd kollega oli ylemmalla ja me tehtiin silloin jo pienimuotoisesti. (H6)
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Rinnakkain opettaminen on turvallinen tapa aloittaa yhteisopettajuutta, kun
opettajat saavat yhdessd suunnitella opetusta ja turvata ndin sekd oppilaiden ta-
sapuolisuutta, mutta myo6s opettajan omaa jaksamista (Kokko ym., 2020). Tarkas-
teltaessa yhteisopettajaparin, haastateltavien H1 ja H4, kertomuksia omista ko-
kemuksistaan, huomattiin heiddn kdyttdavan eniten rinnakkaisopetusta vield seit-
semdn yhteisen opetusvuodenkin jdlkeen. He suunnittelivat opetuksen yhdessa
kokonaan ja toteuttivat sitd enimmékseen yksin. Heilld yhteisopettajuutensa liit-
tyi heiddn itsensd kertomana yleensd johonkin erikoistilanteeseen tai tapahtu-
maan. Rinnakkain opettaminen on kuitenkin erds yhteisopetuksen muoto, kuten
aiemmin luvussa 2.3 todetaan. Yhteisopettajuuden kisitteen kapea-alaisuutta ja
haastateltavien sille asettamia rajoituksia kasittelimme aiemmin tdssd luvussa.
Taméan ndkemyksen valossa voidaan pohtia, oliko heidédn ilmoittansa 10 % liian

alhainen, kun rinnakkain opettaminen on yhteisopettajuutta.

...me yhdessd suunnitellaan hirvedasti, ettd me vihemmain toteutetaan opetusta yhessa.
Kyll4 siis jotain asioita joskus ehkd enemmén timmosii jotain teema tai tapahtumajuttuja
tai muita niin tehd&én tosi tiiviisti yhdessi tai jos on jotain erikoisohjelmaa tai muuta,
mutta perustunnit ma veddn aika pitkalti kuitenkin omilla luokilla. (H4)

Yhteisopettajuuden kaikkien toteutustapojen kadytto oli yleisempdd enemman
(50-90 %) yhdessd opettavien opettajien keskuudessa. Heilld oli kdytossa kaiken-
laiset roolit, joita opettajat yhteisopetuksessa toteuttivat. Joskus yksi opettaja
opetti ja toinen tai toiset havainnoivat tai avustivat, joskus taas opettajat toimivat
tiimind ja vetivadt tunnit yhdessd. Joskus yhteisopetus ldhti vauhdikkaasti liik-

keelle kaikkia toteutusmalleja kokeillen, kuten haastateltavamme (H6) totesi.

Kylld md muistan silloin, kun sit4 aloiteltiin [...] Niin mua jannitti alkuun ihan hirveésti
pitdd tunteja, kun se toinen oli ikédén kuin seuraamassa, vaikka se nyt ei seurannutkaan,
silld saattoi olla joku toinen rooli tai mitd nyt ikina oltiin sovittukaan. [...] Muut ei ehka
ihan ndin laajamittaisesti toteuta yhteisopettajuutta. (H6)

Opettajat olivat kuitenkin kaikki tyytyvéisid kokemuksiinsa yhteisopettajuuden
aloittamisesta. Kukaan ei halunnut palata yksin opettamiseen, mihin tulokseen
my0s Takala ja Saarinen (2020) tulivat tutkimuksessaan. Tadstd voidaan varmasti
pddtelld, ettd haastattelemamme luokanopettajat olivat 16ytéaneet itselleen sopi-

vimmat tavat, joiden avulla he olivat péddsseet aloittamaan yhteisopettajuutta.
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Mielestamme tdssd nédkyi jokaisen luokanopettajan mahdollisuus venyttdd yh-
teisopettajuuden késitettd itselleen, parilleen ja oppilailleen sopivalla tavalla (Ta-
kala & Saarinen, 2020). Ratkaisujen perusteena oli opetuksen suunnittelu oppi-

laiden oppimisen parasta silméllad pitden (Murawski & Lochner, 2018).

6.2 Yhteisopettajuus inklusiivisen koulun tyétapana

Kolmiportainen tuki velvoittaa jokaista luokanopettajaa tarjoamaan oppimisen
tukea kaikille sitd tarvitseville (Opetushallitus, 2014). Tutkimuksessamme kavi
ilmi, ettd jokainen haastateltavamme mainitsi oppilaan saaman tuen yhteisopet-
tajuuden aloittamisen tdrkednd osa-alueena. Useamman aikuisen ldsnéolo luo-
kassa koettiin turvaavan oppilaiden yksilollistd oppimista. Oppilaat oppivat asi-
oita eri tahdissa ja kokivat eri asiat haasteellisina, jolloin erilaiset joustavat ryh-

mittelyt tukivat oppilaiden oppimista haastateltavien mukaan hyvin.

...koska meitd oli kaksi opettajaa ja erityisopettaja, me pystyttiin jakamaan nad ekaluok-
kalaiset taitotason mukaan kolmeen tammoiseen lukijaryhmaéén ja silloin jokainen sai
tdimmoistd tdsméopetusta. (H1)

Varmasti jokainen lapsi sai kyll4 eniten sithen omaan tilanteeseen sopivaa opetusta ja
osaamista. Se on ehkid semmoinen konkreettinen esimerkki, miki tulee mieleen, ettd mil-
loin ollaan tehty silleen porukoita sekoittaen. (H4)

Haastateltavat kayttivat yhteistd suunnitteluaikaa oppituntien suunnittelun li-
sdksi oppilaan oppimisen tukeen esim. miettimalla ryhméjakoja, eriyttamisen ta-
poja ja erilaisia tyotapoja toteuttaa yhdessd opettamista. Oppilaan etu nahtiin yh-
teisopettajuuden aloittamisen yhtena tekijand. Opettajat kdyttivit aikaa suunnit-
teluun ja pyrkivat loytdaméaan kaikille oppilaille parhaita tapoja oppia ja tarvitta-
vaa tukea oppimiseen. Yhteisen suunnittelun tavoitteena oli 16ytda tarkoituksen-
mukaisin tapa tehda tyotd. Tiivistdkin yhteisopettajuutta toteuttavat luokanopet-
tajat eivat pitdneet tavoitteena 100 %:n yhteisopetusta, vaan koko ajan mielessa
oli oppilaan paras. Tédssd toteutui mielestimme erittdin hienosti inklusiivisen

koulun periaate.

Totta kai me sitten suunnitelmissa otetaan tosi tarkkaankin huomioon oppilasaines ja
mietitddn, mitd me voidaan pitdd ihan yhessé ja jotkut asiat vaan suunnitellaan yhessa ja
toteutetaan erikseen. Tai sitten voidaan tehddan ryhmid niin, ettd ne jotka tarvii jossain
tietyssd asiassa tukea ja toiset taas toisessa asiassa niin, ettd voidaan ryhmitelld hyvinkin
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erilailla sitten oppilaita. [...] Silld tavalla ajatellaan, niiku koko ajan tavallaan jarkeilldadn,
ettd mikd on niinku hyodylhsta ja mikd ei. (H5)

Haastateltavat toivat kertomuksissaan esiin oppilaiden mahdollisuuden hyotya
yhteisopettajuuden tarjoamasta esimerkistd oppia erilaisia tyoskentelytapoja ja
vuorovaikutusmalleja. Opettajien yhteistyon sujuminen tai mahdolliset ongel-
manratkaisutilanteet ovat erinomaista oppimateriaalia oppilaille (Sinkkonen
ym., 2018; Opetushallitus, 2014; Isomppi ym., 2013). Opettajat pitivit oppilasryh-
mien joustavaa ja jatkuvaa sekoittelua hyvana tilaisuutena ndhda myos kaverei-
den erilaisia tapoja oppia ja tyoskennelld, ja siten 10ytdd itselleen toimivia tapoja.
Useamman aikuisen yhteistyon ja erilaisten tyotapojen ja toimintamallien nike-
minen on Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus,

2014) mukaan erds koulun toimintakulttuurin kehittimisen keino.

Oppilaat on ehk& ndhneet ja oppineet myoskin sitd, ettd ollaan [...] tietylld tavalla vahan
erilaisia ja tyoskennellddn eri tavoilla ja muuten, ettd hyo on ndhnyt niin kuin erilaisia ai-
kuisten opetustyylejd tai kuisten tapoja tehdé asioita. Ja sitten he on ndhnyt myoskin tois-
ten oppilaiden tapoja tehdd asioita, ettd ovat oppineet ehké sellaisia tyoskentelyyn liitty-
vid juttuja. (H2)
Erityisopettajan kanssa tehtdva moniammatillinen yhteistyo piti haasteltavien
mukaan sisillddn opetuksen yhteistd suunnittelua ja pienryhméssa tapahtuvaa
opetusta erityisopettajan omassa tilassa. Kdytannot vaihtelivat vuodesta ja eri-
tyisopettajasta riippuen, kuten koulun arjessa koko ajan tapahtuu henkiloston
vaihtuessa (Byrd & Alexander, 2020; Hakala & Leivo, 2015). Erityisopettaja haki
oppilaita luokka kerrallaan omaan luokkaansa luokanopettajien toiveista huoli-
matta. Luokanopettajat toivoivat, ettd erityisopettaja olisi ottanut molemmista
rinnakkaisluokista samaan aikaan oppilaita, mikd olisi ollut lukujérjestyksen
palkkituntien ansiosta mahdollista ja siten erityisopettajan tunteja olisi tullut mo-
lemmille enemman. Erityisopettajan tuplatunnit olivat haastateltavien mielesta

yksi yhteisopettajuuden etu, jolloin olisi ollut hyvat mahdollisuudet hyodyntaa

erityisopettajan osaamista yhteisopetuksen puitteissa.

...viime vuonna oli silleen, molemmista ryhmista l14hti niitd oppilaita, kelld on tuen
tarvetta [...] erityisopettajan tunneille eli he on saanut enemmaén sitd pienryhméopetusta,
kuin miti olisi silleen, ettid erkan tunnit olisi erikseen molemmille luokille. Toki tini
vuonna on nyt eri erkka, ja vidhan hanenkin toiveestaan kylld palattu sitten sithen luokka-
kohtaiseen juttuun. (H2)
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Haastateltavat luokanopettajat toteuttivat yhteisopettajuutta luokanopettajan
parina, erityisopettaja ei ollut kenenkddn parina. Erityisopettajan osallistumista
kolmantena opettajana yhteisopettajuuteen ei mainittu yhdessdkdan haastatte-
lussa. Toiveita tdllaisesta kuitenkin erdalld haastateltavalla oli. “Kylld minédkin
haluaisin mun luokkaan, ettd mulla olisi oikeasti erityisopettajatyopari.” (H4)
Kolme haastateltavaa kuudesta ei maininnut erityisopettajan resurssia milldan
tavalla haastattelussa.

Luokanopettajilla on Byrdin ja Alexanderin (2020) kuten myos Sundqvistin
ym. (2021) tutkimusten mukaan erityisopettajia negatiivisempi asenne tukea tar-
vitsevien oppilaiden opettamista kohtaan. Siihen voi tutkijoiden mukaan olla
syynd luokanopettajien epdilyt oman osaamisen ja ammattitaidon riittdvyyden
suhteen (Takala & Saarinen, 2020; Kauppinen ym., 2018; Farrell, 2016;
Kutsyuruba ym., 2014). Té&ssd tutkimuksessa vain yksi haastateltava toi esiin
epdilyksensd siitd, miten opetus hankaloituisi, jos hdn luokanopettajana opettaisi
itse enemman tukea tarvitsevia oppilaita. Erityisopettajan ohittaminen haastatte-
luissa kertoi siitd, ettd opettajat eivét tdysin mielld yhteisopettajuutta moniam-

matillisena mahdollisuutena opettaa kaikkia oppilaita yhdessa.

...niitd oppimisen eroja ja muita, ettd kuka tarvitsee missikin tukea ja muuta, etté se voisi
mennd aika tavalla suoks, [kun] yksin yrittdis opettaa niitéd kaikista heikoimpia. (H4)

Joskus oppilaat kokivat, ettd isossa ryhméssd opiskeleminen ja keskittyminen oli
heille vaikeaa. Luokanopettajat jarjestivit heille rauhallisempia opiskelutiloja tai
pienempid opiskeluryhmid, mihin useamman aikuisen ldsnédolo antoi mahdolli-
suuden. Erilaiset tavat jdrjestelld opetusta ja oppilaita ryhmiin on Sirkon ym.
(2020) mukaan tavallisin tapa toteuttaa yhteisopettajuutta. Yhteisopetus ndhtiin
tassdkin tutkimuksessa mahdollisuutena kuunnella oppilaiden toiveita ja eriyt-

tdd opetusta oppilaiden yksilollisten tarpeiden mukaan.

Joku sellainen, jolla on haasteita oppimisen kanssa, ovat kysyneet tai toivoneet, ettd voisi-
vat olla pienemmaéssd porukassa. [...] voi olla vdhan haasteita siind isossa ryhmaéssd, kun
opiskellaan yhessa. Sitten ollaan eriytetty niin, ettd on pééssyt siihen toiseen luokkatilaan.
(H2)

Yksikddn haastateltava ei oma-aloitteisesti maininnut Perusopetuksen opetus-

suunnitelman perusteita (Opetushallitus, 2014) yhteisopettajuuden aloittamiseen



60

vaikuttavana tekijand. Haastattelijan kysyttyd suoraan, haastateltavien vastauk-
set paljastivat opetussuunnitelman tulkinnan véljyyden ja omavaltaisuuden. Yh-
teisopettajuuden tyotavan valintaa ei perusteltu opetussuunnitelman velvoitta-

vuudella tai “vaatimuksilla”, kuten erds haastateltava (H6) totesi.

Eipé paljoa kyll4 sitéd ajatellut kauheasti. (H3)

No kai se uusi 0{251 suhenkm kannustaa, mut en md koe nyt, ettd me sen pohjalta tdssa
vaan ldhdetty tekemaan.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (Opetushallitus, 2014, s. 18) kan-
nustaa kehittdm&an koulua inklusiivisempaan suuntaan, vaikkakin viljin ohjein.
Sana ”inkluusio” mainitaan opetussuunnitelmassa vain tuon yhden kerran, mei-
dédn tutkimuksessamme sitd ei mainittu kertaakaan. Oppilaan oppimiselle saa-
masta tuesta haastateltavamme pitivit kuitenkin monin eri tavoin huolta, kuten
edelld totesimme.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet pédivitetddn ja uudistetaan
n. 10 vuoden vilein, minka tarkoituksena on osaltaan vastata yhteiskunnan muu-
toksiin. Muutokset heijjastuvat myos kouluun ja koulutuksen arvoihin ja tavoit-
teisiin. Joskus muutokset tapahtuvat hyvin nopeasti, eikd koulu instituutiona
muutu samassa tahdissa. Opettajan asemaa on totuttu pitimdan autonomisena,
kuten Kauppinen (2018) kollegoineenkin toteaa, mutta autonomia ei tarkoita
vain vapautumista jostakin, vaan myds vapautumista johonkin. Opettaja ei voi
toteuttaa koko tyouransa ajan sitd opsia, jonka aikana hdan on valmistunut, vaan
hénen velvollisuutensa ja vastuunsa on valita tutkimusperustaiset ja ajankohtai-
set tyotavat. Joskus opettajat ottivat kdyttoon uusia tyotapoja opetussuunnitel-
man hengessd, jopa hieman vahingossa, kuten erds haastateltavamme tydparinsa

kanssa teki.

Kylldhdn me ollaan tehty sité jo ennen tai koko ajan silleen, etti ei ole koettu, ettd néda
mitkdan [opetussuunnitelman] péivitykset tai muut olisi sithen vaikuttanut. (H4)

6.3 Yhteisopettajuuden aloittamisen edellytyksid

Tdarkeimmadksi yhteisopettajuuden aloittamisen edellytykseksi haastateltavat

nostivat sopivan tydparin. Jokainen haastateltava mainitsi tyoparin merkityksen
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oman yhteisopettajuutensa aloittamiselle useampaan kertaan haastattelun ai-
kana eri yhteyksissd. Tyoparin valikoitumisessa oli monia eri tapoja, joista
aiempi tuttavuus yhteisopettajakollegan kanssa mainittiin neljassda kuudesta
haastattelusta. Opettajien tyopaikkojen vaihtuvuus ja liikkuvuus aiheutti sitd,
ettd entiset kollegat 16ysivét toisensa saman katon alta ja kiinnostus yhteisopet-
tajuuteen herisi sitd kautta. Yhteisopettajuutta oli saatettu pienimuotoisesti ko-

keilla jo aiemminkin, mika auttoi sen aloittamista uudelleen.

No oikeastaan suurin tekija oli ehka se, ettd tultiin saman katon alle [...] sellaisesta pie-
nemmastd alakoulusta, kun nyt ollaan isossa yksikdssa. (H2)

..niin sitten onnistui, tdhédn entisen kollegan edellisestd koulusta, tuttu kollega, niin hdnen
kanssaan, kun héankin halusi ldhte&d kokeilemaan... (H3)

Haastateltavat eivit kuitenkaan aina saaneet valita tyopariaan, vaan joskus sii-
hen vaikutti my6s sattuma, joita olivat esimerkiksi kollegan eldkkeelle jaanti ja
uusien palkkaus. Joskus samalle rinnakkaisluokalle paatyminen oli tekijd, joka
sai haastateltavat kokeilemaan yhteisopettajuutta. Saman luokka-asteen opetta-
juus koettiin vastauksissa erittdin tdrkeéksi, ja sen puuttuminen mainittiin es-
teeksi yhteisopettajuuden aloittamiselle. Téstd syysta yksi haastateltava (H3) oli

jopa vaihtanut koulua.

Vililld jo tuntuu, ettd ihan kiva olisi tehdd jonkun muunkin kanssa toit4 ja ideoita jakaa ja
toki sielld tyoyhteisossd jotain tehtiinkin, mutta ei [...] niin intensiivisesti tietenké&éan,
koska ei ollut sitd samaa luokka-asteen ihmista. (H2)

No itse asiassa yhteisopettajuudesta on haaveillut jo vuosikausia, mutta kun oli semmoi-
sessa koulussa, missa ei ollut rinnakkaisluokkia, niin se oli aika hankalaa, niin sen takia
mi oikeastaan tdnne siirryin, ettd taalla oli sitten rinnakkaisluokkia ja pystyisi ruveta har-
joittelemaan sitd. (H3)

Yhteinen ndkemys opettajuudesta, opettajien rooleista, yhteisistd sdannoistd ja
kaytannoistd ja oppilaiden kohtaamisesta ovat yhteisopettajuuden sujumisen
kannalta olennaisia tekijoitda. Opettajien on hyvé sopia etukiteen yhteisestd ope-
tusfilosofiasta ja oppimiskasityksistd yhteistyon sujumiseksi (Sirkko ym., 2020;
Cook & Friend, 1995 & Ahtiainen ym., 2011). Haastateltavamme (H5) oli ainut,
joka mainitsi opetusfilosofian tai arvopohjan késitteet. Han totesi, ettd jokaisen

opettajan oli hyvd miettid myos omaa opetusfilosofiaansa ennen yhteistyn aloit-
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tamista. Oman opettajuuden reflektoiminen ja yhteensovittaminen kenties uu-
den tyoparin kanssa oli hdnen mukaansa tyoldstd ja aikaa vievdd, mutta sen jal-

keen yhteisopettajuus oli ollut antoisaa.

Aloitusvuodet aina uuden tydparin kanssa on aika tyolditd, ennekd haetaan yhteiset linjat
ja tavallaan jutellaan sitd arvopohjaa, miten haluaa opettaa, mihin haluaisi pyrkid, yhtei-
sid tavoitteita mietitdan. (H5)

Opettajien persoonien yhteensopivuus, jota myos kemiaksi usein kutsutaan, sa-
moin kuin luottamus kollegaan koetaan merkittaviksi tekijoiksi yhteisopettajuu-
den onnistumiselle (Cook & Friend, 1995; Bean, 2013; Pratt, 2014; Rytivaara ym.,
2017 & Kokko ym., 2020). Joskus sen takeena oli tydparin tuttuus, mutta saman-
henkisyys ja samanlainen ajatusmaailma ja ndkemys opettamisesta koettiin tar-
kedksi ja jopa vaatimukseksi yhteisopettajuuden onnistumiselle. Tyoparin sa-
manhenkisyys ja yhteensopivuus synnytti joskus myos ystdavyyssuhteita ja hy-
vdn tyoparin eteen oltiin valmiita tekemé&n isojakin uhrauksia, kuten keskeytta-

méadn perhevapaan, kuten erds haastateltava kertoi.

Se on varmaan jotenkin meidédn persoonat, meistd on tullut hyvia ystdvid myos, ettd me
ei olla pelkéstdan tyokavereita. [...] Jotenki se meilld vaan sopii meidén tyylit yhteen.
(H4)

No haluaisin jatkaa yhteisopettajuutta, mutta se ei kaikkien kaa onnistu, ett4 jos tyopari
vaihtuu, niin se jad ndhtdvaksi sitten miten pitkdan tdtd pystyy jatkamaan sitten. Se vaatii
tietyn, ettd ollaan vdhdn samalla aaltopituudella. (H3)

Tyoparin valintaperusteiden ohella yhteisopettajuuden aloittamista auttoi sithen
ryhtyvien luokanopettajien vapaaehtoisuus ja oma kiinnostus (Murawski &
Bernhardt, 2016; Kokko, ym. 2020). Jokainen haastateltava toi selvasti esiin oman
kiinnostuksensa ja halukkuutensa yhteisopettajuuden aloittamista kohtaan.
Kaksi haastateltavaa ndkivit pakottamisen tai madraamisen ylhaltd pdin mah-
dottomana tapana aloittaa yhteisopettajuus. Haastateltavat kertoivat haaveil-
leensa mahdollisuudesta pddstd kokeilemaan titd tyotapaa ja yksi haastateltava
oli odottanut sitd jopa vuosia. Osalle haastateltavista oli tarked odottaa sopivaa
ja tuttua tyoparia, esimerkiksi entistd kollegaa, mutta haastateltava H5 kertoi il-
moittautuneensa kysyttdessa halukkaaksi kokeilemaan ilman tietoa tulevasta pa-

rista.
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Sitten myoskin vihan kysyttiin, ettd ketkd olisi halukkaita siihen. [...] Min4 halusin eh-
dottomasti kokeilla sit ja sitten 16ytyi toinenkin ope, joka oli kiinnostunut siitd. (H5)

[Rehtori] tykk&d ja kannustaa ihmisid timmoiseen yhteistyohon, mutta sen pitdd olla ih-

Er}&zi)stéi niinku itsestddn ldhtevad, ettd ei halua pakottaa ketédén, koska siitd ei tule mitdan.
Vapaaehtoisuuden ja oman kiinnostuksen korostuminen nékyi kaikkien haasta-
teltavien vastauksissa, mutta joskus koulun rehtorilla oli sanansa sanottavanaan
tyoparien yhdistdmisessd, kuten haastateltava H5 totesi. Opettajien toiveita
kuunneltiin, mutta rehtori oli viime kiddessd se, joka maéarasi, kuka tydskenteli
kenenkin kanssa ja milldkin luokalla. Kaksi haastateltavaa H5 ja H6 kertoivat,
ettd heiddn koulujensa toimintakulttuureissa oli sisddnrakennettuna toivomus
yhteisopettajuuden toteuttamista kohtaan ja odotus, ettd sitd jollain tasolla teh-
d&dn, vaikka varsinaista velvoitetta siihen ei ollut. Opettajan autonominen asema
samoin kuin Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus,
2014) véahdinen velvoittavuus ja viljdt ohjeet koulun kehittdmisestd inklusiivi-
sempaan suuntaan ndkyivit myos tdssd siten, ettd opettajilla oli haastateltavien
H5 ja H6 mukaan vapaus valita, milld tasolla ja tavalla yhteisopettajuutta tyos-

sddn toteuttivat.

No meiddn kouluhan on silld tavalla, ettd td&lld pyritdan siihen, ettd kaikki tekisi jollain
tasolla yhteisopettajuutta ja sitd tehddan hyvin eri tavoin t4alla koululla. (HS5)

...meilld on kuitenkin ollut meiddn koulussa pitkddn se, ettd yhessd suunnitellaan, ettd
vaikka tavallaan muut ei ehkd ihan ndin laajamittaisesti toteuta yhteisopettajuutta... (H6)

Tosiasia on, ettd yhteisopettajuus ei ole kaikille opettajille sopiva tapa opettaa.
Opettajan autonomisuuteen katsotaan kuuluvan vapaus valita tietyin osin, miten
tyotd tekee. Tahan vaikuttavat toki koulun toimintakulttuuriin sisdédnrakennetut
kdytanteet (esimerkiksi suositus toteuttaa yhteisopettajuutta), jotka oli tuotu
esiin esimerkiksi tyohonottotilanteissa. Yhteisty6 kollegojen kanssa ei toki tar-
koittanut valttamatta yhteisopettajuutta, vaan esimerkiksi yhteinen suunnittelu
taytti tdméan kriteerin, kuten haastateltava H6 totesi. Jos samalla luokka-asteella
oli useampia opettajia, jotka halusivat opettaa yhdesséd ja erikseen, oli tilanne
hankala sekd opettajille itselleen, mutta my6s rehtorille. Esimiehelle yksin tyota

tekevd opettaja saattoi ndyttaytyd siten, ettd hédnet oli jatetty yhteisopettajuuden
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ulkopuolelle, vaikka ndin ei valttamattd ollut, kuten haastateltava H6 kertoi.
My6s viéliaikaisten ja vaihtuvien sijaisten osallistuminen yhteisopettajuuteen ko-

ettiin haastateltavan H6 kokemuksen mukaan hankalaksi.

Vililla meilld on sitdkin, ettd kun meilld on niinku 3-sarjanen koulu, niin sitten sielld
kaksi saattaa tehd4 tiiviimpad yhteistyotd ja yksi sitten siind sivusta seuraa ja kylldkin
osallistuu yhessé sithen suunnitteluun, ja se jossain vaiheessa niinku varmaan johdon
uolelta koettiin ongelmaksi ja ajateltiin, etta siind niinku pullautetaan se yks pois, mutta
ylld mun késitys oli se, ettd se joku, joka ei ldhtenyt siihen hommaan mukaan, niin ha-
lusi tehdad sitd tyotd tavallaan itsendisesti ja yksin ja sitten [...] se pari 16ysi siind sitten
semmoisen yhteisen sévelen. (H6)

...tledettiin jo vuoden alusta, ett sille luokalle tulee monta sijaista [...] niin me kylla vé-
hén tehtiin semmoinen niinku itsekédski ratkaisu siind kohdin, ettd me ei ldhdetty sité kol-
matta vetdd mukaan, kun me tiedettiin, ettd siithen tulee aina uusi ihminen. Yhdessid me
suunniteltiin [...] silloin me toteutettiin pitk&lti kahdestaan se vuosi. (H6)

Kouluissa, joissa yhteisopettajuus ei ole samalla tavalla sisddnrakennettu tyo-
tapa, rehtoreilla on kuitenkin suuri merkitys yhteisopettajuutta haluavien opet-
tajien tukemisessa erilaisin kannustuksin ja resurssein (Cook & Friend, 1995;
Scruggs, 2007; Bean, 2013; Murawski & Bernhardt, 2016; Malinen ja Palmu, 2017;
Takala & Saarinen, 2020). Tavallisimmin tdmé& kannustus nédkyi lukujarjestykseen
merkityssd suunnittelutunnissa, kuten aiemmin totesimmekin. Rehtori antoi
haastateltavan H3 kertoman mukaan opettajille vapaat kddet suunnitella yhteista
lukujarjestystd. Sen sijaan rehtorin péatettdvissa oli ohjaajien ja erityisopettajien
resurssien, samoin kuin koulun kadytettdvissa olevien tilojen jako.

Rehtorin ja tydyhteison tuki yhteisopettajuudelle saattoi olla toimintakult-
tuuriin kirjattu ja rehtori ndytti yhteisopetukselle vihreda valoa, mutta arjen kii-
reissd muut koulun yhteisid asioita vaativat toimet ajoivat ohi. Haastateltava H4
kertoi, ettd heille oli varattu lukujarjestykseen tiimiaika, mutta sen kdyttaminen
yhteisopetuksen suunnitteluun oli miltei mahdotonta, koska koko ajan tuli

muuta kiireellista késiteltavad. Suunnittelu taytyi tehdd opettajien tauoilla.

...tuohon meille tuossa yksi tiimiaika periaatteessa, milloin voisi tehda t4td yhteissuun-
nittelua, mutta siihen kylld tuntuu tosi usein, tulee sitten kaikkea muuta, ettd on néissd
S2-juttuja, tuen tiimid, sitten madratadn ylhaalts. [...] ...me vaan sovitaan, ettd me tuol-
loin katsotan yhessé pitkdn valitunnin aikaa tai muuta. (H4)

Koulut ovat muuttuneet oppimisympaéristoiltdan suurten ja avoimien oppimisti-

lojen korvatessa perinteiset luokkatilat. T&lloin opettajien vélinen yhteisty6 tulee
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eri tavalla valttamattomaéksi tyon onnistumisen ja oppilaiden tuen kannalta (Kat-
tilakoski, 2018; Opetushallitus, 2014). Haastateltavien kertomuksissa nikyi ajatus
yhteisopettajuuden “tdydellisestd” ja 100 % toteutumisesta juuri isojen yhteisten
oppimistilojen kautta. Yhteisopettajuuden méaritelma ja edellytykset olivat lu-
jasti sidoksissa fyysisiin puitteisiin, jolloin olemassa olevat hyvitkaan tilaratkai-

sut eivit tuntuneet toimivilta, kuten 6.1. luvussakin aiemmin totesimme.

...se on varmaan itse aika isokin juttu sille, ett tilat on sellaiset, ettd niitd pystyisi muok-

kaamaan ja jakamaan ja helposti litkkkumaan siind [...] ettd oltaisiin ihan yhessi tilassa ja

siitd pystysi sitten vaikka verhoilla erottaa tai jotenkin niin se olisi vield sujuvampaa, etta

oppilaiden ei tarvitsisi sitten liikkua tilasta toiseen, mutta ihan hyvin téssiakin on péarjatty.

(H2)
Uusien koulujen ja koulukeskusten tilaratkaisut ovat Kattilakosken (2018) mai-
nitseman kaltaisia, mutta olemassa olevissa kouluissa perinteinen luokkarat-
kaisu on yha arkipdivéd. Nelja haastateltavaa (H1-H4) toimi perinteisissa ja eril-
lisissd rinnakkaisluokissa ja kahden haastateltavan (H5-H6) luokissa oli mahdol-
lisuus yhdistdd luokat avattavilla seinilld. Toteutimme haastattelut opettajien
omissa luokissa, joten ndimme itsekin kyseiset tilat.

Isot koulukeskukset ja yksikot mahdollistivat osaltaan yhteisopettajuuden
aloittamista, koska sielld oli mahdollisuus opettaa yhdessd rinnakkaisluokkia,

mitd haastateltavat olivat kaivanneet. [sommassa koulussa oli enemmén viked ja

siten mahdollisuuksia 16ytda sopiva tyopari.

No oikeastaan suurin tekijd oli ehka se, ettd tultiin saman katon alle [...] kun siirryttiin
tdnne isompaan yksikkoon, niin sitten mahdollistetaan td4 ihan niin kun kdytannon
syistd, ettd kun on enemman ihmisid, niin aloitettiin ton mun tydparin kanssa sitten teke-
madn yhteistyota. (H2)

6.4 Opettajankoulutus ja mentorointi

Haastattelujen aikana kysyimme luokanopettajilta, olivatko he saaneet koulu-
tusta yhteisopettajuuden aloittamiseen liittyen missddn vaiheessa. Emme tar-
kemmin kysyneet haastateltavien koulutuksen taustoja, koska oli tiedossa, ettd
he ovat patevid luokanopettajia. Kukaan haastateltavista ei ollut saanut minkadan-

laista koulutusta tai kurssitusta yhteisopettajuuden aloittamisen tueksi, vaikka
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esimerkiksi haastateltavat H5 ja H6 kertoivat, ettd heiddn kouluissaan edellytet-
tiin jonkin verran yhteisopettajuutta ja sille oli varattu myos yhteistd suunnitte-
luaikaa.

Yksi haastateltava (H5) kertoi saaneensa kerran vierailla luokassa, jossa
opettajat toteuttivat yhteisopettajuutta. Haastateltava (H6) kertoi kollegan aika-
naan kdyneen tutustumassa koulussa, jossa yhteisopettajuutta enemman toteu-
tettiin. Yhteisopettajuuden ndkeminen kédytannossa tutustumismielessd on tyon-
antajan tarjoama mahdollisuus, joka muistuttaa samanlaista tilaisuutta, joka
opettajaopiskelijoilla on esimerkiksi harjoitteluissaan (Byrd & Alexander, 2020;
Sundqvist ym., 2021). T4lloin harjoittelijalla samoin kuin tyossdkdyvalldkin luo-
kanopettajalla on mahdollisuus seurata ja havainnoida kokeneemman yhteis-
opettajan tyotd ja keskustella havainnoistaan kollegojen kanssa (Murawski &
Bernhardt, 2016; Rytivaara ym., 2017; Heikkinen ym., 2008; Karjalainen, 2010).

Voidaan toki kysy4, riittikd yksi vierailukerta tuomaan tarvittavan pereh-
dytyksen tdysin uuden tyotavan omaksumisessa. Vierailujen lisdksi erds haasta-
teltava (H5) kertoi ottaneensa itse selvdd ja lukeneensa kaiken, mitd aiheesta
16ysi. Tadlloin koulutus oli ollut tdysin opettajan oman kiinnostuksen varassa ja
tapahtunut myos tdysin omalla ajalla, vaikka tyonantaja yhteisopettajuutta edel-
lyttikin “jollain tasolla”. Tulosten perusteella voitiin todeta, ettd yhteisopettajuu-
den aloittamisen edellytyksistd opettajien koulutus oli unohtunut tyystin ja jaa-
nyt yhden vierailun ja opettajien oman harrastuneisuuden varaan.

Tutkimuksemme aineiston perusteella 16ysimme erdan keinon, mentoroin-
nin, jonka avulla yhteisopettajuus pédasi kdytannossa luontevasti alkuun. Haas-
tateltavista kaksi (H4, H6) olivat yhteisopettajuuden aloittamisen aikaan uusia
opettajia, vajaan kahden ja neljan vuoden tyokokemuksella. Heiddn tydparikseen
sattui kokeneempi kollega, joka otti tehtdvidkseen uuden opettajan perehdytta-
misen ja tukemisen tai hiljaisen tiedon siirtamisen, kuten mentorointi pelkiste-
tyimmilldan ymmarretddn (Heikkinen ym., 2008; Leskeld, 2005; Karjalainen,
2010; Malinen & Palmu, 2017). Uuden opettajan riittdmattomyyden kokemus ja
erilaiset pelot uran ja yhteisopettajuuden alussa olivat aiempien tutkimusten

(Blomberg, 2008; Tynjdld ym., 2013; Kutsyuruba, 2014; Pitkdnen, 2021) mukaisia,
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joten tdlloin tukea ja ohjausta tarvittiin paljon. Joskus kokeneemman kollegan
neuvoja ja kokemusta tarvittiin my6s rauhoittelemaan uutta opettajaa ja ”“top-
puuttelemaan, jos timéd meinasi ottaa liikaa kerrallaan”, kuten haastateltava (H4)

kuvaili. Ajan myotd kollegiaalinen suhde muuttui tasavertaisemmaksi, kuten

kévi haastateltavan (H4) kohdallakin.

Silloin olin opettanut vasta puolitoista vuotta, kun me toisen kans aloitettiin yhdessi. Se
oli aivan ihanaa, ettd saisi tavallaan myds mahdollisen mentoroinnin. Oli timméinen ko-
keneempi opettaja, kenen kanssa olin tekemdissi toitd, ettd nyt alkaa tuntua yhd enem-
mén tasavertaiselta t44 tekeminen, mut alkuhan oli just sité, ettd sind tied&t, mut sitten
toinen sanoi, et sulla tulee niitd uusia nuoria ideoita ja semmoisia. Koko ajan varmasti ol-
laan saatu siitd, mut nyt ehkd tuntuu nykyédén, ettd ollaan enemman tasavertaisia. (H4)

...kollega oli tosiaan ollut pitempddn luokanopettaja, mé olen aika noviisi siind vaiheessa
tai mé jotenkin itse ajattelin, mé olin ollut ehkd nelisen vuotta opettajana. Niin mua jén-
nitti alkuun ihan hirveésti Fitéé tunteja, kun se toinen oli ikddn kuin seuraamassa, vaikka
se nyt ei seurannutkaan, silld saattoi olla joku toinen rooli tai mitd nyt ikin oltiin sovittu-
kaan, mutta se oli jannittavaa. (H6)

Haastateltavista nelja (H1, H2, H3 ja H5) oli tyoskennellyt luokanopettajana yk-
sin 14-25 vuotta yhteisopettajuuden liséksi, joten heitd voidaan sanoa kokeneem-
miksi konkareiksi (Taulukko 2 Tutkimukseen osallistujat (n=6), s.39). Yhteisopet-
tajuuden alku ldhti osalla uuden opettajan perehdyttdmisestd ja konkreettisesta
avusta noviisien uran alussa, kuten edelld totesimme. Haastatteluissa kidvi kui-
tenkin ilmi, ettd apu ja tuki ei ollut yksipuolista, vaan vastavuoroista ideoiden ja
ndkemysten jakamista ja oman tyon reflektointia ja siitd oppimista (Heikkinen
ym. 2008; Karjalainen, 2010). Kokeneempi opettaja sai nuoremmilta kollegoilta
uusia ideoita ja virtaa omaan tychonsd, miké oli omiaan estimddn opettajia vé-
symadén ja kyllastymaan tyohonséd, kuten seuraavissa sitaateissa tyopari H1 ja H4

kuvailivat.

Minun tyopari oli ihan vasta tyduransa alkuvaiheessa ja tarvitsi aika paljon neuvoa f;la
apua ja totta kai sitten rinnakkaisluokan opettajana autoin ja tehtiin monia asioita yh-
dessd, mé luulen, se ldhti vahan siité. [...] Ehka se oli sitten enemmén mentorityyppinen
suhde siind heti alkuun, mutta sitten taas myos osoittautui hyvin timmédiseksi vastavuo-
roiseksi, ettd mind itse koin oppineeni myos paljon hénelts, joka tuli ja toi siis mukanaan
tdmmoisid uusia tuulia. (H1)

...tuon hénelle nuorempaa vivahdusta [...] ja estdn hénta kyynistymastd kuten hén va-
lilld ilmaisee tai leipiintyméstd tdhan hommaan. (H4)
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Nuoremman yhteisopettajatydparin tai mentoroitavan aktorin ohjaamiseen kuu-
luva dialoginen keskustelu ndhtiin oman tydn kehittymisen vilineend ja mahdol-
lisuutena oppia itsekin koko ajan uutta ja siten kehittyd ammatillisesti (Heikki-
nen ym., 2008; Karjalainen, 2010; Isosomppi ym., 2013). Tama sama oli toki mah-
dollista aivan kaikkien tyoparien kohdalla, kuten haastateltava (H5) totesi:

Téaytyy sanoa, ettd jokaiselta tydparilta olen oppinut asioita, mutta ehké siind sitten sellai-
sessa tilanteessa, ettd jos toinen on tdysin niinku uusi ope, niin sitten on ehkd enemmaén
annettavaa siind tilanteessa [...] Jos on juuri koulutuksesta tullut OFettaja, niin hinelld on
ollut sitten semmoisia uusia juttuja, kun itse ainakin olen opena sellainen, ettd mé haluan
koko ajan kehitty4 siind tyossd, sen takia monesti ottanut harjoittelijoitakin luokkaan, etts
sieltd jad aina myos itsellekin, vaikka saa siind myoskin olla ohjaamassa. (H5)

Ammatillisten virikkeiden ja neuvojen lisdksi mentoroinnissa ja yhteisopettajuu-
dessa opettajien vilille syntyy usein ammatillinen ystdavyyssuhde (Karjalainen,
2010). Toisen opettajan tarjoama emotionaalinen tuki ja tyoparien yhteensopi-
vuus kévi ilmi useissa haastatteluissa. Tyopariin tutustumisen merkitystad koros-
tettiin useammassakin haastattelussa ja sithen kéytettiin paljon aikaa ja vaivaa, jo
yksin tyon sujumisen kannalta. Persoonallisuuksien sopiessa yhteen syntyi luot-

tamuksellisen suhde ja my0s ystavyyssuhteita.

Sit se vaan natsas yhteen. Sen jdlkeen ollaan tarkoituksella vahdn hakeuduttu, ettd voitai-
siin olla ja tehdd yhdessa. [...] No se on varmaan jotenkin meidédn persoonat, meistd on
tullut hyvid ystavid myos, ettd me ollaan pelkéstddan tyokavereita, vaan me ollaan ihan
ystévid [...] jotenki meilld vaan sopii meidéan tyylit yhteen. (H4)

Aloitusvuodet aina uuden tydparin kanssa on aika tyolditd, enneko haetaan yhteiset linjat
ja tavallaan jutellaan sitd arvopohjaa, miten haluaa opettaa, mihin haluaisi pyrkid, yhtei-
sid tavoitteita mietitdan. [...] Ajatella heti, ettd varaa siihen aikaa, ettd tutustutaan niinku
henkiloini... (H5)

Jo tdimén pienen tutkimuksemme perusteella totesimme, ettd mentorointi ja yh-
teisopettajuus muistuttavat toisiaan. Mentorointi on Leskeldn (2005) mukaan no-
peasti saatavilla oleva reaaliaikainen ja nopeasti reagoiva ammatillisen kehitty-
misen ja oppimisen menetelmd, josta on hyotyad koko tyoyhteisolle. Samalla ta-
valla yhteisopettajuudessa tyoparin ldheisyys toi turvaa ja tukea sekd mahdolli-
suuden keskustella yhteisistd kokemuksista ja kehittdd omaa ammatillisuutta yh-
dessd samanmielisten kanssa. Kokemuksista oppiminen vaatii Pitkdsen (2021)
mukaan valttamattd reflektointia, jossa tyo- tai mentorointipari toimii hyvand

peilind ndille pohdinnoille (my6s Malinen & Palmu, 2017; Sinkkonen ym., 2018).
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Molempien tydtapojen kdyttoonottoa helpottaisi varmasti opettajien kouluttami-
nen sithen (Murawski & Bernhardt, 2016). Tassa tutkimuksessa haastateltavat ei-
vét sitd erikseen toivoneet, mutta osaavatko opettajat sellaista edes pyytdd. Kou-
lutuksen jdrjestdjan edellyttdessd jotain uutta asiaa otettavaksi kdyttoon, pitdisi
sithen prosessiin sisdltyd myos koulutusta ja perehdytystd asiaan, esim. VESO-

pdivien puitteissa.

6.5 Yhteisopettajuus luokanopettajan ammatillisen kasvun ja
hyvinvoinnin edistdjana

Haastatteluissa nousi esiin erds yhteisopettajuutta kuvaava sana, jakaminen, joka
16ytyi jokaisen haastateltavan kertomuksissa yhteisopettajuuden aloittamiseen
liittyen. Rytivaara ym. (2019) erottavat tutkimuksessaan jakamisen kaksi englan-
ninkielistd verbid toisistaan, joille on suomenkielessd vain yksi sana. Share tar-
koittaa enemman yhdessé tehtdvdd asiaa tai kokemuksen jakamista, kun taas di-
vide tarkoittaa enemman konkreettista jakamista osuuksiin esimerkiksi tydtehta-
vien suhteen. Opettajat toivat haastatteluissaan esiin esimerkkejd molemmista.
Konkreettista tyon jakamista erillisiin tehtdviin tapahtui opettajien suunnitel-
lessa opetusta ja jakaessa rooleja omien vahvuuksiensa perusteella. Opetuksen
toteuttaminen jaettiin usein konkreettisesti eri tiloihin tai ryhmiin. Opetuksen ar-
viointia jaettiin yhdessa siten, ettd sithen osallistuivat kaikki opettajat omalla pa-
noksellaan. My6s moniammatillinen yhteistyo oli tapa jakaa opetustyon rooleja,
kun opettajat jakoivat erityis- ja luokanopettajan tehtdvid yhdessd opetettavien

tuntien ajaksi.

Meilld nyt on tunteja ja oppiaineita, missa toinen on vahvempi, niin pystyy vahén sitten
itse vetim&ddn semmoisia, miké on itselle vahvempaa. (H1)

Mietitddn, miten tdd jakso arvioidaan, niin opettajat miettii sen yhessd ja suunnittelee ko-
keen yhessi tai toteutetaanko projektia, mitka sielld on arviointikriteerit. [...] sielld silti
opettajat omissa luokissansa toteuttaa sen vield sitten ehkd omalla persoonallaan. (H6)

Pedagoginen vastuu oppilaista on yhdessd opettaville opettajille yhteinen riip-

pumatta siitd, miten tehtdvid jaetaan (Cook & Friend, 1993; Murawski & Lochner,
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2018). Yhteisopetuksen erilaisten ideoiden jakaminen mainittiin jokaisessa haas-
tattelussa. Oppilaiden vanhempien kanssa tehtdva yhteisty6 koettiin joskus han-
kalaksi ja sen jakaminen yhdessd kollegan kanssa koettiin omaa tyotd keventa-
neminen yhteisopettajuuden myota tuli esiin yhdessd haastattelussa samoin kuin
yhteisopettajaparin positiivinen ja iloinen asenne tyohon. Tarkedksi koettiin
myos yhteistyon tuloksena syntyneistd onnistumisista nauttiminen. Onnistumi-
set liittyivat sekd opettajan omassa tyossd kehittymiseen ettd oppilaan oppimi-
seen. Murawski ja Bernhadt (2016) kehottavatkin kaikkia juhlimaan onnistumi-
sia.

...esimerkiksi, jos ollaan yhes vaikka tyoparin kanssakin suunniteltu jotakin ja sitd pah-

kiilty ja sitten huomaa, ettd vitsi, tddhan toimii tosi hienosti, ettd jollakin oppilaalla

lamppu syttyy ja huomaa, ettd me ollaan oikeasti saatu tavallaan jotakin aikaiseksi, etta
ne hommat toimii. (H1)

...huomannu konkreettisesti, ettd stressin mddra on niinku vahentynyt ja se vaikuttaa
niin tydssid jaksamiseen kuin hyvinvointiin tosi paljon. [...] Oikeastaan aina ollut se koke-
mus, ettd kun tekee tyoparin kanssa, niin se stressin maara vahenee. (H5)

Haastateltavat opettajat kokivat saaneensa tydpariltaan sekd vahvistusta omalle
tekemiselleen opettajina, mutta my0s erilaisia uusia ndkemyksié ja tapoja tehda
tyotd. Haastateltavien kertomuksissa ei ollut havaittavissa varsinaista kriittista
suhtautumista erilaisia ty6tapoja kohtaan, vaan enemmankin avoimen hyvaksy-
vdd suhtautumista erilaisia ndkokulmia kohtaan. Ty6parilta opitut asiat olivat
muuttaneet joitakin toimintatapoja opettajien mielestd parempaan suuntaan,
miké ei kuitenkaan tarkoittanut tdysin kaiken vanhan hylkdamistd. Tassad on hy-
vin ndhtdvissad Pitkdsen (2021) kuvailemaa reflektoinnin kautta tapahtuvaa koke-
muksesta oppimista, jossa tydpari toimii peilind omille ajatuksille ja késityksille

opetukseen liittyen.

...omat kokemukset ovat positiivisia [...] ja se on vahvistanutkin tietylld tavalla sitd, mi-
ten tekee joitakin asioita ja sitten my®dskin niin kuin muuttanut joitakin asioita, ettd saa
sitd toiseltakin vinkkejd ja nikee, miten toimitaan. [...] On kylla ollut tosi hyvé juttu mun
mielestd se yhteisopettajuus, ettd siihen saa toistakin ndkokulmaa, vahvistuksen tietylld
tavalla sille omalle ja sitten my0skin sen toisen ihmisen nidkokulman, joka ei aina véltta-
mittd ole sama kuin se oma. (H2)
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Haastatteluista oli ndhtdvissd, ettd yhteisopettajuus ei todellakaan vain tapahtu-
nut opettajille, vaan onnistunut yhteisopettajuus vaati paljon aikaa, vaivaa ja yh-
teistd keskustelua kaikesta mahdollisesta, minkd myos Rytivaara ym. (2019) vah-
vistavat. Sitoutuminen yhteiseen projektiin antoi myos luvan ja syyn yhteisille
keskusteluille, joiden aikana opettajat tutustuivat, pohtivat yhteisopettajuuden
tarkoitusta ja merkitystd omalle opettajuudelle yhtd hyvin kuin kdytannon jérjes-
telyihin liittyen. Tutkimukseen osallistuneet opettajat olivat oppineet yhteisopet-
tajuuden kokemuksen kautta paljon seki itsestddn ja omasta ammatillisuudes-
taan, mutta my0s toisiltaan. Haastatteluista oli ndhtdvissd, kuinka opettajat jakoi-
vat konkreettisia neuvoja, syvempid ajatuksia, aikaansa ja omaa ammatillisuut-

taan tydparin kanssa yhteisen projektin eteen.

Nyt kun tdtd on tehnyt, niin jotenkin nikee ne hyvét puolet, mitkd ne hyddyt opettajan
jaksamiselle ja sitten mité se oppilas siitd hyotyy. Jotenkin ma ajattelin, ettd kauheasti pu-
hutaan niinku opettajan tyon vaativuudesta [...] niin sd saat sithen semmoisen vahvan
tuen siltd kollegalta, kun ne oppilaat on yhteisid, niin sitten niit4 asioita pystytdén joten-
kin reilummin jakamaan. [...] Silloin sd pystyt puhumaan oppilaasta tyokaverin kanssa ja
yhdessd pohtimaan. (H6)

...sitten on jotain semmoisia ihania onnistumisen hetkid ja onnistumisen kokemuksia,
niin niitdkin on ihan kauhean kiva jakaa sitten sen tydparin kanssa, ettd kylld se jakami-
nen on ollut semmoinen suurin syy siihen, ettd miksi tdhén on alun perin ldhtenyt. (H1)

Onnistuneessa yhteisopettajuudessa korostuivat opettajantydon parhaat puolet
kaikkien hyodyksi ja iloksi, samalla kun kuormittavat tekijit jakaantuivat use-
amman harteilla kannettavaksi. Haastateltavien kertomuksista oli luettavissa
heidadn tyytyvdisyyteensd yhteisopettajuuden aloittamisen paatoksestd. Tyotapa
sopi kaikille tutkimukseemme osallistujille 100 %:sesti. Luokanopettajien kiin-
nostus ja positiivinen asenne yhteisopettajuuden aloittamista kohtaan nikyi ta-
mén tutkimuksen tuloksissa, miké oli odotettavissakin, koska tiesimme opetta-
jien tétd tyotapaa omassa tydssddn toteuttavan. Haastateltavan (H5) kertomuk-
sesta kdvi ilmi, ettd yhteisopettajuus oli koettu ”antoisana, parhaina vuosina
koko uralla” verrattuna aikaisempaan yksin tekemiseen. Opettajat olivat kiinnos-
tuneita jatkamaan yhteisopettajuutta ja kehittdiméadn sitd. Paluuta vanhaan ei

taida olla taméank&an tutkimukseen osallistujilla (Takala & Saarinen, 2020).

Kaikki on ollut vaan positiivista, mitd me ollaan yhessi tehty. [...] ..kylld mind nden, ettd
tdd se on parasta kaikille, kun tekee asioita yhessd, eikd tarvitse jadda ihan yksin. No aina
on kiva jakaa sitéd yhteistd tekemistd eli miettid yhdesséd, mitd meidédn yhteisopettajuus



on][...] kaikki se semmoinen jakaminen ja miettiminen [...] saadaan yhdessd enemman
aikaiseksi kuin mitd yksin saisi. (H4)
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7 POHDINTA

7.1 Tulosten tarkastelu ja johtopadtokset

Tutkimuksemme tavoitteena oli selvittdd, millaisia kokemuksia luokanopettajilla
oli yhteisopettajuuden aloittamisesta ja tarkastella edellytyksid, jotka ovat saa-
neet luokanopettajat aloittamaan yhteisopettajuuden omassa tyossdan. Tavoit-
teena oli ymmartdd aloittamisen kokemuksia ja selvittdd niiden avulla, miten yh-
teisopettajuuden aloittamista voidaan koulun arjessa helpottaa. Tutkimuk-
semme tavoitteena oli myos tarkastella, miten yhteisopettajuuden aloittaminen
tukee luokanopettajien ammatillista kasvua ja miten se ndkyy ammatillisen kas-
vun jatkumossa.

Aiempi tutkimus yhteisopettajuudesta on monipuolista. Kansainvilinen
tutkimus on keskittynyt yksityiskohtaisempiin tutkimuskohteisiin, kuten yleis-
ja erityisopetuksen yhteisopetuksen ja yhteisopetuksen erilaisten mallien tutki-
miseen. Suomalainen tutkimus keskittyy enemmaén kokonaisuuksiin, kuten in-
Klusiivisen koulun toimintakulttuurin tai kaikkien opettajien toimijuuden ja am-
matillisen kehittymisen tutkimukseen. Rytivaara ym. (2019) ovat tiivistdneet ta-
mén ajatuksen hyvin ja toteavat tutkimuksessaan. Heiddn mukaansa yhteisopet-
tajuutta voidaan ldhestyéd inklusiivisen koulun ja yksilollisen opettamisen nako-
kulmasta, mutta myds opettajan ammatillisen kasvun ja ammattitaidon lisddmi-
sen nakokulmasta.

Omassa tutkimuksessamme kdvimme aluksi kamppailua tutkimuksen ra-
jaamisen ja tutkimuskysymysten asettelun kanssa juuri tdstd syystd. Meilld oli
aiemman tutkimuksen ja omien kokemustemme pohjalta joitakin ennakkokasi-
tyksid yhteisopettajuuden aloittamisesta, mutta haastatteluissa kerddmamme ai-
neisto vei tutkimustamme omalle polulleen. Naméa yhteisopettajuuden kaksi
ulottuvuutta tuntuivat aluksi jo yksistddn omilta isoilta kokonaisuuksilta, mutta
huomasimme aineiston ja niistd kdymiemme lukuisten keskustelujen kautta, ettd

namd kaksi ulottuvuutta kuuluvat samaan pakettiin.
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Yhteisopettajuus on kasitteend toisaalta selkedsti madritelty, mutta samaan
aikaan hyvin monitahoinen ja joustava, mika kavi ilmi sekd aiempien tutkimus-
ten kuin tdméan tutkimuksemme perusteella. Aineiston pohjalta esitimmekin ky-
symyksen: “Mitd on oikea yhteisopettajuus?” Vastauksia tuntui olevan enemman
kuin vastaajia. Yhteisopettajuuden késitteen venyttaminen tai pdinvastoin ka-
pea-alainen tulkinta mé&darittelivit vastaajien késityksid ja siitd johtuen kokemuk-
sia yhteisopettajuudesta. Luokanopettajat saattoivat antaa yhdelle yhteisopetta-
juutta méadrittavalle edellytykselle tai yhteisopettajuuden mallille kohtuuttoman
suuren painoarvon. Vastaaja saattoi esimerkiksi haaveilla todellisesta yhteisopet-
tajuudesta, joka mahdollistui vasta tietynlaisten avointen tilojen jarjestyttyd. Sa-
maan aikaan heilld kuitenkin oli hyvét yhtendiset tilat tyoparin kanssa. Samalla
tavalla luokanopettajapari suunnitteli kaiken opetuksen yhdessd, mutta tun-
neista pidettiin suurin osa erikseen. He olivat tyytyvdisid tilanteeseensa, mutta
kokivat, ettd yhteisopettajuutta toteutettiin vain 10 % opetuksesta. Pohdimme
tutkijoina, ettd onko vastaajien maédrittelemd prosenttiosuus todellisuudessa
enemman, jos rinnakkain opettaminen on yhteisopettajuutta. Pohdimme my®s,
onko luokanopettajilla yhteisopettajuudesta jokin toivekuva, johon pitdisi omas-
sakin opetuksessa pyrkid. Yhteisopettajuutta madrittelevian tutkimustiedon va-
lossa se tavoite voisi olla 100 %:nen tiimiopettajuus, mika ei liene kuitenkaan kai-
kille realistinen tai edes toivetilanne.

Aiempien tutkimusten ja myds oman tutkimuksemme perusteella voidaan
todeta, ettd opetuksen suunnittelu on merkittdva osa opettajan tyotd seka ajalli-
sesti ettd merkityksellisesti. Juuri suunnittelu on tekija, joka saa opettajat aloitta-
maan yhteisopettajuutta taméankin tutkimuksen mukaan. Yhteinen suunnittelu
on laajemmassa yhteydessd oppituntien ideointiin, opetussuunnitelman tavoit-
teiden saavuttamiseen ja opetuksen arviointiin, mutta myds tyon kuormittavien
tekijoiden jakamiseen ja oman ammatillisen kasvun ja hyvinvoinnin tukemiseen.
Yhteisopettajuuden madritelldan pitdvan sisdllddn siithen osallistuvien opettajien
opetuksen yhteisen suunnittelun, toteutuksen ja arvioinnin. Yhteisopettajuus al-

kaa tutkimusten mukaan usein juuri suunnittelusta, mutta sen voidaan todeta



75

usein levidvan siitd luontevasti yhteiseen arviointiin ja myos opetuksen toteutuk-
seen. Tutkimuksemme mukaan my®ds yhteinen arviointi koetaan opettajan tyota
keventdvand, mutta myos oppilaan oikeusturvaa parantavana seikkana, mikad
kaikki osa-alueet voivat vaihdella tyoparista ja tilanteesta riippuen paljonkin,
mutta kuten Ahtiainen ym. (2011) toteavat, mikddn tapa ei ole toista parempi.

Tutkimuksemme perusteella vahvistui kasitys, ettd yhteisopettajuuden
maédritelmd kumpuaa kulloinkin kyseessd olevan tydparin yhdessd sovitusta ja
heille kdytannon tyossd parhaiten sopivasta tavasta toteuttaa yhteisopettajuutta.
Teimme mielenkiintoisen havainnon analysoidessamme haastatteluaineisto-
amme. Lukiessamme haastattelujen litterointeja, emme olisi pystyneet aineiston
perusteella sanomaan, ketka olivat keskenddn tyopareja, silld jokaisen haastatel-
tavan kokemukset olivat jopa kymmenen vuoden yhteisopettajuuden jdlkeen
niin erilaiset. Tama kertoo toki laadullisen tutkimuksen hienoudesta, mutta mie-
lestimme mys siitd, kuinka henkilokohtaisia ja erilaisia kokemuksia tuli ilmi sa-
masta aiheesta.

Moninaiset ja osin ristiriitaiset kasitykset yhteisopettajuudesta puoltavat
mielestimme Murawskin ja Bernhardtinkin (2016) perddankuuluttamaa perus-
koulutusta sekd opettajille ettd esihenkiloille. Perustietojen lapikdyminen tuo tar-
vittavaa tietoa tyotavasta, johon koulun toimintakulttuuri ehké jopa velvoittaa.
Tama nakyi haastateltavan esimerkin mukaan ty6hakemuksissa, joissa edellyte-
tadan hakijalta sitoutumista yhteisopettajuuteen jossain muodossa. Talloin seka
luokanopettajilla ettd esihenkiloilld on oikeus ja velvollisuus saada siihen koulu-
tusta.

Yhteisopettajuus ndhd&én inklusiivisen koulun ty6tapana, vaikka opettajat
harvoin mainitsevat itse sitd yhteisopettajuuden aloittamisen syyksi (Takala &
Saarinen, (2020). Néin oli my6s meidédn tutkimuksessamme. Sanaa inkluusio ei
mainittu yhdessakaan haastattelussa yhteisopettajuuden aloittamiseen vaikutta-
vana tekijdnd, vaikka se on aineiston perusteella kuitenkin selvésti vaikuttavana

tekijand. Kaikki haastateltavamme pohtivat opetusta ja opettajuutta myos oppi-
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laan edun kautta, useista eri nakokulmista. Yhteisen suunnittelun toinen nako-
kulma oli opettajan jaksamisen lisdksi oppilaan saama paras mahdollinen opetus
ja tuki. Opettajat kadyttivit aikaa ja vaivaa ryhmitellessddn oppilaita heiddn kan-
naltaan parhaalla mahdollisella tavalla, suunnitellessaan opetusta yhdessa eri-
tyisopettajan kanssa ja arvioidessaan opetuksen vaikuttavuutta oppilaan oppi-
misen kannalta. Taménhetkisen ajankohtaisen keskustelun valossa inkluusiolla
ei sanana ole paras mahdollinen kaiku, mikd saattaa osaltaan selittdd sitd, ettd
késitettd ei opettajien puheissa liikoja kdytetd, teoissa kylldkin.

Yhteisopettajuutta on kansainvélisesti tutkittu paljon nimenomaan erityis-
opettajan ja yleisopetuksen opettajien tydtapana. Erityisopettaja ndhdéddn joskus
yleisopetuksen opettajan kallispalkkaisena avustajana, eikd tdimén tyoparin kaik-
kia mahdollisuuksia aina osata ottaa tdyteen kayttoon. Tama oli havaittavissa
myods tdssd tutkimuksessa, koska erityisopettaja teki tyotd oppilaiden kanssa
pienryhmdssd, eikd toiminut luokanopettajan parina yhdessdkaan tapauksessa.

Yhteisopettajuus samoin kuin inklusiivinen koulu ovat hienovaraisesti mai-
nittu Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus, 2014) ja
yhtd hienovaraisesti se tuli ilmi meidédnkin tutkimuksessamme. Opetussuunni-
telman kautta yhteisopettajuuden aloittamista ei perusteltu yhdessdkdan haas-
tattelussa, mitd pidimme luokanopettajaopiskelijan ndkokulmasta katsottuna
erikoisena. Viittaukset Opetussuunnitelmaan olivat ylimalkaisia ja jopa vahatte-
levid, kuten sitaateista voi todeta. Opetussuunnitelma on kuitenkin asiakirja, joka
ohjaa opettajan tyotd, niin autonominen kuin opettajan asema onkin. Autonomi-
sella opettajalla on oikeus valita tyotd tehdessddn monia asioita, mutta hén ei saa
unohtaa sitd, ettd valintojen on pohjauduttava tutkimusperustaiseen ja ajankoh-
taiseen tietoon. Opetussuunnitelma on ajankohtaisin asiakirja, mitd opettajan
taytyy noudattaa.

Tdarkeimmdksi yhteisopettajuuden aloittamisen edellytykseksi jokainen
haastateltava mainitsi sopivan ja luotettavan tydparin. Sopivan tydparin ominai-
suudet, kuten samanhenkisyys ja persoonien yhteensopivuus mainittiin haastat-

teluissa useamman kerran, minkéa todistavat myos Cook ja Friend (1995), Bean
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(2013), Pratt (2014), Rytivaara ym., (2017) ja Kokko ym. (2020). Osalle haastatel-
tavista tyoparin valitsemisessa erittdin tdrkedksi mainittiin se, ettd he padsevit
valitsemaan itse parinsa. Rehtorin madérdily koettiin mahdottomaksi tavaksi
aloittaa ndin intensiivinen tyotapa. Kahdella haastateltavalla yhteisopettajuus oli
koulun toimintakulttuuriin sidottu tyotapa ja rehtori méddrasi opettajien opetta-
mat luokka-asteet ja sen my6td tyoparit, eikd tama ollut haastateltaville lainkaan
hankala asia. He korostivat vastauksissaan opettajan omaa kiinnostusta ja myon-
teistd asennetta yhteisopettajuutta kohtaan, minkd me nostaisimme myos koko
tutkimuksemme padtulokseksi. Kaikista mahdollisista edellytyksistd ja tekijoista
huolimatta ainut, milld oli todella merkitystd yhteisopettajuuden aloittamisen
kannalta, oli opettajan oma halu ryhtya sitd toteuttamaan.

Yhteisopettajuuden aloittaminen riippui usein kdytdnnon seikoista ja olo-
suhteista, jotka koulussa vaihtelevat lukuvuosittain. Opettajia jdi eldkkeelle, he
vaihtoivat opettamaansa ryhmda tai koulua. Ndin myos sattumalla oli oma osuu-
tensa tapahtumien kulkuun. Opetukselle varatut tilat, resurssit, lukujdrjestyk-
seen varatut suunnitteluajat ja muu johdon tuki yhteisopettajuudelle auttoivat
kaikkia opettajia, mutta lopullisessa pdatoksessd niilld ei ollut tdssd tutkimuk-
sessa niin suurta merkitystd kuin mitd aiempien tutkimusten valossa voitaisiin
ajatella (Cook & Friend, 1995; Scruggs, 2007; Bean, 2013; Murawski & Bernhardt,
2016; Malinen & Palmu, 2017; Takala & Saarinen, 2020). Pohdimme kuitenkin
ndiden tekijoiden, samoin kuin yhteisopettajuuteen perehdyttavan koulutuksen
merkitystd sellaisten opettajien kohdalla, jotka puntaroivat yhteisopettajuuden
aloittamista omalla kohdallaan. Silloin erilaisilla puoltavilla tekijoilld voi olla yh-
teisopettajuuden aloittamista helpottava merkitys.

Aineistosta nousi analyysin varhaisessa vaiheessa, heti ensimmadisen haas-
tattelun jdlkeen kiinnostava teema, jonka haastateltava nosti oman kokemuk-
sensa perusteella yhteisopettajuuden aloittamisen keskeiseksi tekijdksi. Haasta-
teltava kertoi, ettd hanen rinnakkaisluokan opettajansa ja lahin tydparinsa oli tyo-

uransa alussa, jolloin heiddn yhteistyonsa lahti konkreettisesta avusta, jota tama
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vanhempi opettaja uudemmalle antoi. Haastateltava kaytti heiddn yhteistyos-
tadan kasitettd “mentorityyppinen suhde”, joka kuvaa hyvin kéasitteend edella
mainitun kaltaista tilannetta.

Pidimme mentoroinnin mainitsemista aluksi omana irrallisena késittee-
nddan, mutta neljannen haastateltavan mainitessa suoraan tai kuvaillen saman
asian, totesimme mentoroinnin liittyvan ldheisesti yhteisopettajuuden aloittami-
seen liittyvana tekijand. Kysymyshdn on lopulta hyvin samankaltaisesta ilmiostd,
jossa kaksi tai useampi saman alan ihmistd saa toisistaan tukea ja turvaa sekd
mahdollisuuden keskustella yhteisistd kokemuksista ja kehittdd omaa ammatil-
lisuuttaan (Leskeld, 2005). Kokemuksista oppiminen vaatii yhteistd reflektointia
ja keskustelua, jota oli mentoroinnin ja yhteisopettajuuden kautta lghelld ja no-
peasti saatavilla (Pitkdnen, 2021; Leskeld, 2005).

Mentoroinnin, samoin kuin yhteisopettajuudenkin aloittamista voidaan
helpottaa organisoimalla sitd systemaattisesti koulutuksen kautta ja jalkauttaa
tyotapoja osaksi yhteisollisempdd koulun toimintakulttuuria. Erikoista onkin
ehkd se, ettd yksikddan tutkimukseemme osallistunut opettaja ei ollut saanut min-
kddanlaista koulutusta yhteisopettajuuden aloittamiseen, vaikka yhteisopetta-
juutta heiltd osin jopa edellytettiin. Yksi opettaja oli opiskellut itsendisesti kaiken,
mitd kasiinsa sai ja toinen oli kdynyt vierailemassa ja havainnoimassa yhteisopet-
tajuutta toteuttavia opettajia. Kukaan ei edes maininnut haluavansa minkadn-
laista koulutusta tai jddneensa sellaista kaipaamaan. Mietimme, mitd tamaé kertoo
opettajien tdydennyskoulutuksesta ja esimerkiksi mahdollisuudesta hyodyntaa
tassd pakollisia VESO-pdivia.

Yhteisopettajuuden aloittaminen mahdollisti opettajille tyon ilojen ja suru-
jen jakamisen keskustelujen ja avoimen kommunikaation kautta. Opettajan tyon
kuormittavuuden jakaminen kevensi opettajien tyotd sekd konkreettisesti tehta-
vid ja vastuita jakamalla. Yhteisopettajuus antoi opettajille myos paljon emotio-
naalista tukea, jopa siind maddrin, ettd tyopareista tuli ystdvid. Tama kavi ilmi
myo6s meiddn tutkimuksessamme. Yksi haastateltavamme keskeytti jopa perhe-

vapaansa voidakseen aloittaa tyoparinsa kanssa uuden vuosiluokan yhdessa
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opettamisen. Tatd ystdvyyttd voidaan tiiviydessddn verrata ammatilliseen avio-
liittoon (professional marriage) (Murawski & Lochner, 2018). Avioliiton tavoin
parit saattavat joskus tarvita myos ”pariterapiaa” yhteisopettajuuden polulla,
kuten Murawski ja Bernhardt (2016) leikkisésti toteavat.

Yhteisopettajuus muutti opettajien késitystd itsestddn opettajina siind maa-
rin, ettd he eivit olleet endd valmiita palaamaan takaisin yksin opettamisen kult-
tuuriin. Opettajat olivat oppineet yhteisopettajuuden kokemuksen kautta paljon
itsestddn ja omasta ammatillisuudestaan, mutta myos toisilta opettajilta. Opetta-
jille oli syntynyt yhteisopettajuuden myota yhteinen jaettu késitys opettajuu-
desta. Rytivaara (2012) kayttdd tastd kasitettd we-identity.

Onnistumisen kokemukset ruokkivat opettajien intoa jatkaa yhteisopetta-
juutta ja kehittdd sitd edelleen. Asiat loksahtelevat paikalleen ja yhteisopettajuus
saa hienon mahdollisuuden onnistua ja kehittyd, kun se ldhtee tyontekijastd it-
sestddn, kuten Malinen ja Palmu (2017) tiivistdvat. Haastateltavat kertoivat miet-
tineensd yhdessd, miten juuri heiddn tiiminsad kannalta yhteisopettajuutta voisi
lisdta tai kehittdd tulevina vuosina. Taustalla on sekd opettajien oma innostus ja
positiiviset kokemukset omalle tydsséd jaksamiselle, mutta yhtd hyvin onnistumi-

sen ilo oppilaan menestymisestd ja oppimisesta.

7.2 Tutkimuksen luotettavuuden arviointi

Tieteellisessd tyossd pyritddn aina luotettavaan tietoon ja sithen padseminen edel-
lyttad jatkuvaa tietoisuutta eettisistd periaatteista ja tutkimuksen jokaisen vai-
heen avointa ja kriittistd tarkastelua. Luotettavuus huomioidaan jo tutkimuksen
suunnitteluvaiheessa ja kulkee ldpi koko tutkimusprosessin. Tieteellisen tutki-
muksen luotettavuusmittareita ovat validiteetti ja reliabiliteetti (Hirsjarvi ym.,
2009). Eskola ja Suoranta (2003) jakavat validiteetin sisdiseen ja ulkoiseen. Sisdi-
nen validiteetti tarkoittaa tutkimuksen luotettavuutta, jossa tarkastelun kohteena
ovat oikeat késitteet ja teoriat. Niiden yhteensopivuus osoittaa, ettd tutkija hallit-

see oman alansa ja tutkimuksen tieteellisen otteen.
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Ulkoisella validiteetilla tarkoitetaan tutkimuksen yleistettavyyttd ja péte-
vyyttd eli sitd, ettd asianmukaisesti hankitun aineiston avulla pystytdan vastaa-
maan asetettuihin tutkimuskysymyksiin. (Tuomi ja Sarajarvi, 2018). Tulkintoja
tehdessamme pyrimme tutkijoina koko ajan pitdmé&an mielessa uskollisuuden ai-
neistosta nouseville teemoille ja haastateltavien asioille antamille merkityksille.
Tekemdmme tulkinnat perusteltiin aina aineistosta 16ytyvilld sitaateilla ja kay-
timme niitd runsaasti. Sitaatti pyrittiin kirjoittamaan tekstiin siten, ettd sen rajaus
ei muuta haastateltavan sanomaa eikéd vadrin kdytettynd ole pakotettu perustele-
maan meiddn tutkijoina tekemidmme pddtelmid ja johtopadtoksid. Hirsjarven ja
Hurmeen (2001) mukaan sitaatit lisddvéatkin tutkimuksen luotettavuutta. Eskola
ja Suoranta (2003) korostavat uskottavuutta luotettavuuden kriteerind juuri siing,
ettd tutkijoiden ja tutkittavien kisitykset ja tulkinnat vastaavat toisiaan. Avoi-
muus ja johdonmukaisuus tutkimusprosessin jokaisessa vaiheessa ovat tdrked
osa tutkimuksen luotettavuuden tarkastelua (Kiviniemi, 2015).

Reliabiliteetti arvioi tutkimustulosten pysyvyyttd ja toistettavuutta (Eskola
& Suoranta, 2003; Hirsjdarvi ym., 2009). Tieteen yksi tarkeimmistd vaatimuksista
on objektiivisuus, eli tutkimus tehdddn tieteen sddntdjen mukaan, tiedonkeruu ja
tulkinta tehdd&n oikein. Tavoitteena on saavuttaa luotettavat, tutkijasta riippu-
mattomat tutkimustulokset. Laadullisessa tutkimuksessa tutkijan rooli ei kuiten-
kaan koskaan voi olla tdysin objektiivinen, koska aineisto vaatii tulkintaa. Tutkija
joutuu ottamaan kantaa yhtd aikaa sekd analyysin kattavuuteen ettd tekeméansa
tyon luotettavuuteen ollen niin itse tutkimuksen pédasiallisin luotettavuuden
kriteeri (Eskola & Suoranta, 2003; Vilkka, 2021). Laadullinen tutkimus ei ole kos-
kaan toistettavissa tdysin samanlaisena, mutta se ei silti tarkoita, etteikt kyseinen
tutkimus olisi luotettava ja pateva. Tarkedd on se, ettd tutkimus on toteutettu ja
raportoitu tieteen sadntdjen mukaan.

Tutkimuksen luotettavuuteen ja pysyvyyteen vaikuttavat myos tutkimuk-
sen otos ja kerdtyn aineiston saturaatio eli kylladantyminen (Eskola & Suoranta,
2003). Laadullisessa tutkimuksessa otokset voivat olla pienid ilman, ettd luotetta-
vuus kirsii. Tarkedmpédd on se, ettd aineistoa kerdtddn niin kauan, ettd se alkaa

toistaa itseddn eikd tutkimuskysymysten kannalta endd nouse uutta tietoa. Ndin
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kdvi myds meidan tutkimuksessamme. Haastattelemamme kuusi luokanopetta-
jaa painottivat yhteisopettajuuden aloittamisen kokemuksissaan hieman eri mer-
kityksid ja painopisteitd. Kuuden haastattelun jdlkeen pystyimme kuitenkin to-
teamaan, ettd kertomuksista oli 16ydettdvissd yhteiset isommat teemat, joiden
avulla pystyimme vastaamaan asettamiimme tutkimuskysymyksiin. Huoma-
simme myds teemoja, joita haastateltavat eivit nostaneet esiin ja sekin oli kiin-
nostava tulos.

Laadullisessa tutkimuksessa lopullinen luotettavuuden ndytté on teksti,
joka punoo yhteen tutkimuksen teon eri vaiheet, kaiken luetun ja koetun, sano-
tun ja tulkitun. Luotettavuutta voidaan Eskolan ja Suorannan (2003) mukaan pa-
rantaa triangulaation avulla, mika tarkoittaa useamman ndkokulman hyodynta-
mistd. Triangulaatiota voidaan hyddyntda teorian, menetelmén, aineiston ja tut-
kijoiden ndkokulmasta. Teoreettinen triangulaatio tarkoittaa, ettd tutkimuskoh-
detta tarkastellaan eri teorioiden nikokulmasta. Metodologinen triangulaatiossa
luotettavuutta lisdtddn useamman tutkimusmenetelmén kaytollda. Aineistotrian-
gulaatiossa tutkimuskysymyksiin pyritddn saamaan ratkaisuja erilaisia aineistoja
analysoimalla. Tutkijatriangulaatio tarkoittaa, ettd samaan tutkimukseen osallis-
tuu useampia tutkijoita tutkimuksen eri vaiheissa. Tadssd tutkimuksessa oli kaksi
tutkijaa koko prosessin ajan ja kdymamme keskustelut ja pohdinnat tutkimuksen
jokaisessa vaiheessa lisdsivat tutkimuksen luotettavuutta merkittavéasti, minka
my06s Tuomi ja Sarajarvi (2018) vahvistavat.

Laadullinen tutkimus on tutkijalle mahdollisuus oppia ja tuottaa uutta tie-
toa, mikd on tieteellisen tutkimuksen tavoite (Kiviniemi, 2018; Vilkka, 2021).
Huomasimme tutkimuksemme aikana, ettd aiemmin oppimastamme ja synty-
neestd esiymmarryksestimme huolimatta tutkimus paljasti paljon uutta yhteis-
opettajuuden aloittamiseen liittyvistd tekijoistd ja edellytyksistd. Tutkimus toi
esiin yhteisopettajuuden yksilollisen ja moninaisen tulkinnan ja ty6tavan merki-
tyksen sekd oppilaan oppimisen tukemiselle, mutta myo6s luokanopettajan tyossa
jaksamiselle ja mahdollisuuden ammatilliselle kasvulle. Uskomme, ettd taima tut-

kimus voi osaltaan helpottaa yhteisopettajuuden aloittamista.
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7.3 Jatkotutkimusaiheita

Tutkimuksemme tekemisen tiimoilta mieleemme nousi joitakin aiheita, joita t&-
mén tutkimuksen jalkeen voisi olla mielenkiintoista ldhted tarkastelemaan. Meita
kiinnostaa esi- ja alkuopetuksen yhteisty® ja yhteisopettajuuden mahdollisuudet
tassd tarkedssd nivelvaiheessa. Usein esiopetus on sijoitettuna fyysisestikin pe-
rusopetuksen yhteyteen, jolloin yhteistyon syventdmiseen olisi hyvat mahdolli-
suudet. Tastd aiheesta on runsaasti pro gradu-t6itd, mutta muuta tutkimusta
emme l6ytdneet riittavésti, ettd olisimme itse rajanneet tutkimuksemme koske-
maan tdtd aihetta.

Toinen kiinnostava kohde on mentorointi, jonka hyddyntamisestd yhteis-
opettajuuden juurruttamiseen on tdméan tutkimuksen perusteella selvdd nayttoa.
Mentorointi néhtiin tarkastelemissamme tutkimuksissa erdand kdaytannonldhei-
send tdydennyskoulutuksen muotona ja noviisiopettajien perehdyttdjand, mutta
silld on erittdin hyvét ldahtokohdat my6s yhteisopettajuuden aloittamista ajatel-
len. T4td voisi olla kiinnostavaa tutkia lisda.

Yhteisopettajuuden aloittamisen kynnys voisi madaltua asettamalla tavoit-
teeksi jokin yksittdinen kokeilu, vaikka yhden tai kahden tyoparin voimin, kuten
Murawski ja Bernhardt (2016) ehdottivat. Omalla tyopaikalla nditd pilotteja olisi
helppo kdyda havainnoimassa ja ehké kokeilla itsekin, vaikka yhdessd aineessa
tai valituilla oppitunneilla. Tama voisi olla vaikka toimintatutkimuksen paikka.

Koulut ovat yhd useammin yhtendiskouluja, jolloin samassa talossa on
myos aineenopettajia, joilla on vankkaa osaamista omasta aineestaan ja tie-
teenalastaan. Yhteisopettajuutta luokan- ja aineenopettajan kesken on jonkin ver-
ran tutkittukin, mutta taito- ja taideaineiden osalta yhteisopettajuus on varmasti

helposti jdrjestettdvissd, jos tahtoa siihen 16ytyy.
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LIITTEET

Liite 1. Haastattelurunko

HAASTATTELURUNKO

1. Mikai sai sinut ryhtymddn yhteisopettajaksi? Millaisia kokemuksia sinulla

on yhteisopettajuuden aloittamisesta?

2. Mitka tekijdt saivat sinut aloittamaan yhteisopettajuutta?

Apukysymyksid haastattelua varten:

o Koulutuksen jdrjestdjadn liittyvid tekijoitd (koulutus, johto, rehtori, lu-
kujarjestys jne.)

e Resurssit (rahat, hankkeet, lukujdrjestys, ohjaajat jne.)

o Opettajasta itsestd ldhtevit tekijat (uuden kokeilu, aiempi kokemus,
tyOssd jaksaminen, tyopari

e Oppimiseen ja oppilaaseen liittyvit tekijdt (kaverit, tyoskentely, tuki

jne.)
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