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Tulevaisuuden yksi kiinnostava opettamisen muoto on yhteisopettajuus.
Yhteisopettajuudessa vihintddn kaksi opettajaa suunnittelee, ohjaa ja arvioi yhdessi
sovittua kokonaisuutta tai peruskoulun kokonaista opetusryhmid eli luokkaa.
Yhteisopettajuus on parhaimmillaan hyvédad yhteistyotd, vuorovaikutusta ja tydarjen
jakamista. Kahden opettajan yhteistydssd olennaista on vertaistuen saaminen,
luottamus toiseen seké jaettu opettajuus, jolloin molempien opettajien osaaminen ja
vahvuus tulevat esille.

Tamén Pro gradu-tutkimuksen tarkoituksena oli tarkastella opettajien omia
kokemuksia yhteisopettajuuden mahdollisuuksista opetuksen tukena.
Tutkimuskysymyksend oli mitd hyOtyd tai haasteita opettajat kokevat
yhteisopettajuudessa. Pro gradu-tutkimus on jatkoa pilottitutkimukselle, joka tehtiin
2018 kevailla Pro seminaarityohon.

Tutkimus toteutettiin avoimella teemahaastattelulla, jossa taustalla vaikuttaa
fenomenografinen nidkokulma. Tdmén ndkokulman tavoitteena oli selvittdd ihmisten
erilaisia padtelmid, tulkintoja ja ajatuksia ja vertailla niitd, etsid samankaltaisuuksia,
erilaisuuksia tai poikkeavuuksia. Haastateltavina oli alakoulun opettajia ja yliopisto-
opettajia Varsinais-Suomesta sekéd Itd-Suomesta.

Viitekehyksend tutkimuksessa on hyddynnetty Vygotskyn ndkemystd yksilon
kehitykseen ja oppimiseen sekd Vygotskyn késitettd lahikehityksen vyohykkeesta.
Taustalla on my0s kollaboratiivinen oppiminen (yhteisollinen tai yhteistoiminnallinen
oppiminen), joka muodostuu keskendin vuorovaikuttavien tekijoiden tuloksena.

Asiasanat:  yhteisopettajuus, yhteistoiminnallinen opetus, oppimisympéristo,
perusopetussuunnitelma
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1 JOHDANTO

1.1 Tutkimuksen taustaa

Uudessa opetussuunnitelmassa korostetaan opettajien vélistd yhteistyotd ja heitd
kannustetaan sithen yhd enemmén. Opettaja tekee tydtddn omalla persoonallaan.
Eskeld-Haapanen (2013, 166) on tutkimuksessaan todennut, ettd yhteistoiminnallinen
opetus koettelee opettajien ammatillista mindd ja se edellyttdd toisen ndkemyksen
huomioonottamista ja omien nikemysten arviointia. Hienoa on, jos opettajat oppisivat

toisiltaan ja samalla siis kehittyisivit itse.

Yhteisopettajuudessa kahden tai useamman ammattilaisen persoonat sekd erilaiset
tavat opettaa ja kasvattaa kohtaavat. Térked4 on joustavan yhteistyon sujuminen, jolla
opetustyd sujuu luontevasti ja ammattitaitoisesti. Yhteisopettajuus voi parhaimmillaan
olla toimivaa ja vastuullista vuorovaikutusta, jonka avulla opettajat ohjaavat, opettavat

ja kasvattavat lapsia sekd pystyvit kehittyméén itse omassa ammatissaan.

Yhteisopettajuus on siis tydtapa, joka mahdollistaa sekd opettajan oman ammatillisen
kasvamisen ettd mahdollisuuden tarjota oppilaille kahden aikuisen opetuksen ja tuen

luokassa ja oppimisympéristossa.
1.2 Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimuskysymykset

Yhteisopettajuutta on jo paljon tutkittu ja aithe on edelleen ajankohtainen. Pro
seminaaritydssidni kevdélld 2018 tutkin jo tdtd aihetta, jolloin haastattelin kahta
luokanopettajaa, jotka toteuttivat yhdessd yhteisopettajuutta alakoulussa. Tdmé Pro
gradu-tutkimus on jatkoa tuolle pilottitutkimukselle. Olen tdhdn Pro gradu-
tutkimukseen tiivistdnyt ja rajannut teoriaosuutta kohdennettuna yhteisopettajuuteen.
Pro seminaarityostd olen hyoddyntidnyt tdssd Pro gradussa alle 1/3 osaa eikd

aikaisempaa haastattelua ole hyodynnetty tdssa tutkimuksessa.

Tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd opettajien ndkemyksid ja kokemuksia
yhteisopettajuudesta. Opettajien kokemusten kautta pyrin selvittdmédn, miten
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yhteisopettajuus on toteutunut eri luokka-asteilla ja miten opettajat kuvaavat
yhteisopettajuutta, miten he ovat kokeneet yhteisopettajuuden ja millaisia hyotyja tai
haasteita he ovat yhteisopettajuudessa kokeneet. Mielenkiintoiseksi tutkimuksen tekee

myos se, ettd mukana on seki alakoulun opettajia ettd yliopisto-opettajia.

Tutkimustehtdvina on selvittdd miten opettajat kuvaavat yhteisopettajuuden hyotyjé ja

haasteita ja miten he toteuttavat yhteisopettajuutta.

Tutkimuskysymykset ovat:

1. Mitd hyotya yhteisopettajuudessa on?

2. Mité haasteita yhteisopettajuudessa on?



2 KOULU — OPETUSTA OPPIMISYMPARISTOSSA

Opettajille koulu on tyopaikka, opetusymparistd. Oppilaille ja heiddn vanhemmilleen
koulu merkitsee lapsen ja nuoren kasvupaikkaa, oppimisympdristod. Yleensd tila,
jossa opetusta jirjestetddn, on koulurakennus, joka on suunniteltu erityisesti titi

opetusta varten.

2.1 Opetuksen taustalla opetussuunnitelma

Opetushallituksen (2016, 20) mukaan perusopetuksen tavoitteena on oppilaan laaja-
alainen osaaminen. Se on kokonaisuus, joka koostuu tiedoista, taidoista, arvoista,
asenteista ja tahdosta. Osaaminen on puolestaan kykya kiyttdd ndité tietoja ja taitoja
niin kuin tilanne kulloinkin edellyttdd. Sithen, miten oppilaat osaavat ja pystyvit
kayttdmadn taitojaan ja tietojaan, vaikuttavat oppilaiden omaksumat arvot ja asenteet
sekd tahto toimia. Ympardivin maailman muutokset ovat lisdnneet timén laaja-alaisen
osaamisen tarvetta. Kasvaminen ihmisend, tyon tekeminen, opiskelu seké kansalaisena
toiminen edellyttdvit tiedon- ja taidonalat ylittdvdd ja yhdistivdd osaamista.

(Opetushallitus, 2016, 20.)

Kasvatuksen ja opetuksen tavoitteena voisi todeta olevan kasvatettavan auttamista
hyvddn eldmédn. Téhin pddseminen edellyttdd kasvattajalta eettistd arvopohjaa,
yhteiskunnan edellyttimédn tietopohjan tuntemusta. Lisdksi tarvitaan sekd
persoonallisen ettd ihmisen kasvun mahdollisuuksien laajaa ja soveltuvaa tuntemusta.
Opetus ja kasvatus on kasvattajan ja kasvatettavien vélistd vuorovaikutusta. Siithen
vaikuttavat yksilo- ja tilannekohtainen tulkinta, sekd kasvattajan harkinnan ja
vastuullisten toimenpiteiden madrdykset ja suositukset ja ne saavat oman tulkintansa.
Tami on osaltaan lisdnnyt oppilaitosten ja opettajien itsendisyyttid. (Leino & Leino
1997, 9; Niemi & Jakku-Sihvonen 2006, 41; Opetus- ja kulttuuriministerié 2012, 25-
27.)

Opetuksen ytimen madrittelevit tavoitteet ja jarjestimisen perusteet. Perusopetuslaissa
sdddetddn perusopetuksesta ja oppivelvollisuudesta. Opetuksen laajuus on lain mukaan
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yhdeksdn vuotta, mutta poikkeuksen tekevit pidennetyn opetusvelvollisuuden piirissd
olevat oppilaat. Perusopetuslaissa tarkoitetun “opetuksen tavoitteena on tukea
oppilaiden kasvua ihmisyyteen ja eettisesti vastuukykyiseen yhteiskunnan jasenyyteen
sekd antaa heille eldmdssd tarpeellisia tietoja ja taitoja. Lisdksi esiopetuksen
tavoitteena on osana varhaiskasvatusta parantaa lasten oppimisedellytyksia.
Opetuksen tulee edistii sivistystd ja tasa-arvoisuutta yhteiskunnassa seké oppilaiden
edellytyksid osallistua koulutukseen ja muutoin kehittdd itseddn eldmdnsad aikana.
Opetuksen tavoitteena on lisdksi turvata riittdva yhdenvertaisuus koulutuksessa koko

maan alueella” (Perusopetuslaki).

Valtakunnallinen opetussuunnitelma on ollut suomalaiselle koululle ominaista. Se on
aikaisemmin hyvinkin tarkasti mééritellyt koulukasvatuksen pddmaérit ja oppisisallot.
Vihitellen opetussuunnitelma hahmotteli yleiset linjaukset sille, mihin esiopetuksen ja
peruskoulun kasvatuksessa ja opetuksessa tuli pyrkid ja koulut laativat ndiden pohjalta
omaa toimintaansa ohjaavan opetussuunnitelman. Nykyéddn opetussuunnitelman
perusteet laadinnan taustalla ovat perusopetuslaki ja -asetus. Liséksi sithen vaikuttavat
tavoitteet ja tuntijaon médrittdvd valtioneuvoston asetus. Perusteasiakirja on
Opetushallituksen antama valtakunnallinen mééardys, jonka mukaisesti tulee paikalliset
opetussuunnitelmat valmistella. (Aho 2002, 25-26; Opetushallitus 2016, 9.)
Opetussuunnitelman perusteiden tehtdvdnd on siis tuki ja ohjaus opetuksen
jarjestimisessd ja koulutyOssd. Lisdksi sen tehtdvdnd on edistdd yhtendisen

perusopetuksen yhdenvertaista toteutumista kouluissa.

Ohjausjirjestelmin tirked osa on paikallinen opetussuunnitelma. Ohjausjirjestelmalla
on merkittdva tehtdvd niin valtakunnallisten tavoitteiden kuin paikallisesti tirkeind
pidettyjen tavoitteiden ja tehtdvien toteuttamisessa. Paikallisen opetussuunnitelman
tehtavdnd on luoda yhteinen perusta ja suunta paivittdiselle koulutyolle. Se on
pedagoginen ja strateginen tyokalu ja silld linjataan opetuksen jdrjestdjien toimintaa

sekd koulun tyota. (Opetushallitus 2016, 9.)

Turunen (1999) toteaa, ettd valtaosalle oppilaista joudutaan aina opettamaan tietty
ydinjoukko perustaitoja ja -tietoja, jos niitd ei ole muualta hankittu. Nykymaailmassa
oppilasaineksen muuttuessa yhéd heterogeenisemmaksi monistakin eri syistd johtuen,
vaikuttaa siihen, ettd jonkinasteiset henkilokohtaiset opetussuunnitelmat tulevat

yleistyméén kaikilla koulutuksen tasoilla. Opetussuunnitelmat voivat kattaa useampia
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vuosia tai koko lukukauden tai vain yhden oppitunnin. Turusen mukaan
opetustoiminnassa toteutuu opetussuunnitelma ja sen etu ja opetuksen tarve nihdiin

eri puolilla samalla tavoin. (Turunen 1999, 37-39.)

Perusopetus madiritellddn nykyisessd perusopetuslaissa yhtendiseksi jatkumoksi, ja
laajimmillaan se kattaa vuosiluokat 0-10. Oppilaan ndkdkulmasta timé tarkoittaa
padsdintoisesti ehedd ja yksilollistd oppimispolkua 14pi koko esi- ja perusasteen.
Tarkoituksena on siis rakentaa esi- ja perusopetuksesta jatkumo, joka mahdollistaa
oppilaalle mahdollisimman eheén ja johdonmukaisesti etenevan oppimiskokemuksen.
Samalla oppilaat oppivat késitteleméén ja arvioimaan lisdéintyvdd informaatiovirtaa,
toimimaan aktiivisina tiedon tuottajina sekd suuntautumaan erilaisissa yhteisdissi

riittdvien vaikutusvalmiuksien varassa. (Pyhédlté & Soini 2007, 146-147.)

2.2 Opetuksen oppimisympéristod

Kasvatuksella ja koulutuksella on yksiloon ja samalla myos yhteisdon ja yhteiskuntaan
liittyvid tavoitteita ja kouluissa ja oppilaitoksissa kasvatetaan lapsista ja nuorista
kunnon kansalaisia ja hyvid tyontekijoitd. Koulutus mahdollistaa yksilolle jatkossa
uusia mahdollisuuksia kehittyd. Aikana, jolloin korostetaan yksilollisyyttd, on tiarkedd
tuoda esiin, kuinka yksilot eroavat toisistaan. Miten sosiaaliset ja kulttuuriset erot
tuottavat eroja yksildiden kokemuksissa, resursseissa, haluissa ja mahdollisuuksissa.
Toisaalta on myds tarkedd ndhda yksiloitd, ndhda yksilo toimijana, eikd ainoastaan
oman sosiaalisen ja kulttuurisen paikkansa kautta. Arjessa olisi tirked pyrkid
herkkyyteen yksildiden vilisille eroille ja sille, miten nimai erot vaikuttavat koulutusta
koskeviin kokemuksiin. Herkkyys eroille tarkoittaa sekd pohdintaa sille, millaisia
eroja eri ryhmien vélilld on, mutta my6s herkkyyttd yksiloiden vilisille eroille.
Esimerkiksi miten erilaisten eldméanhistorioiden huomioonottaminen tapahtuu
koulutusinstituutioiden ja yksilon vélisissd kohtaamisissa. (Mietola, Lahelma,

Lappalainen & Palmu 2005,10-13.)

Lapsen ensimmadiset kokemukset koulusta vaikuttavat pitkélle tulevaisuuteen ja
asenteisiin koulua ja opiskelua kohtaan. Joidenkin lasten kohdalla voi olla vaikeaa
16ytdd huonoista kokemuksista hyvid kokemuksia myohemmin. Sosiaaliset ja

kulttuuriset tekijat vaikuttavat tihdn kokemusten syntymiseen ja koulutuksen



vaikutukset voidaan ndhdi ja ymmaértad koko eldménkattavassa kontekstissa. Koulut
ja koulutusjarjestelmét eivit toimi erikseen. (Hammond 2004, 78-79). Mittlerin (2000,
1) mukaan koyhemmistd oloista tulevat lapset pérjadaviat heikommin koulussa.
Yhteiskunnan arvot, uskomukset ja painopisteet tunkeutuvat koulujen eldmiin ja
tyohon eivétkd pysédhdy kouluportille. Kouluissa tyoskentelevit ovat heiddn oman
yhteiskuntansa ja paikallisen yhteison kansalaisia, joihin vaikuttavat nidma

yhteiskunnalliset arvot ja painopisteet.

Koulua ajatellaan usein yhteiskunnan ylldpitiména jarjestelménd, jonka tehtidvina on
kasvattaa sekd ennen muuta opettaa, lapsia ja nuoria eliméa varten. Toteuttaakseen
ajanmukaista kasvatusta kouluyhteison jdsenten on opittava jatkuvasti uutta ja samalla
kehityttavd itsekin. Pelkdstddn yksilon oma persoonallinen oppiminen ei vield takaa
oppivan organisaation toimivuutta, vaan tarvitaan koko kouluyhteison halua oppia
yhdessd ja jokaisen jdsenen kykyd kehittyd osana kokonaisuutta, osana muuta
kouluyhteis6d. Opetuksen tarkoitus on saada aikaan oppimista ja oppiminen on uusien
muistiverkostojen muodostumista, aikaisempien muuntumista, vahvistumista sekd
muuta muuttumista. Opettajien on kyettdvi arvioimaan ja tarkastelemaan vallitsevia
kiytantdjd ja sen pohjalta arvioimaan toisenlaisten, vaihtoehtoisten, kéyténtdjen
mahdollisuutta parempana vaihtoehtona jo kadytdssé oleviin. (Aho 2002, 22-26; Leino
& Leino 1997, 23.)

Oppimisympdristd ovat ne tilat, paikat, yhteisot sekd toimintakdytdnnot, joissa
opiskelua ja oppimista tapahtuu. Siithen kuuluvat myos vilineet, palvelut ja erilaiset
materiaalit, joita opiskelussa kdytetddn. Oppimisympadristojen tarkoituksena on tukea
vuorovaikutusta sekd yksilon ja yhteison kasvua ja oppimista. Silloin, kun
oppimisympdristd toimii hyvin, se edistdd vuorovaikutusta, osallistumista sekd
yhteisollistd tiedon rakentamista. Hyvin toimiessaan ne mahdollistavat myos
aktiivisen yhteistyon sekd koulun ulkopuolisten yhteis6jen ja asiantuntijoiden kanssa.

(Opetushallitus 2016, 29.)

Oppilaan oppimisympéristond koulua voidaan kuvata erilaisilla malleilla, joiden
pddmadrdnd useimmiten on oppilaan oppiminen ja niilld malleilla kuvataankin niit
tekijoitd ja tekijoiden keskindisid suhteita, joilla oppimista ylipddtddn edistetdén.

Koulun ja sen tuottaman opetuksen kehittyminen riippuu useista eri tekijoistd. Niitd



ovat ulkoiset ympdristotekijét ja sisdiset, oppilaaseen ja opettajaan liittyvat tekijét eli
vallitseva yhteiskunta ja sen kulttuuri, koulun ymparistotekijit, koulu itsessdén
koulukulttuureineen ja ilmapiireineen. Lisdksi opiskeluun vaikuttavat toteutetun
opetussuunnitelman ja opetuksen siséllot ja menetelmdt sekd opettaja ja oppilas

itsekin. (Aho 2002, 22-26.)

Keskeisid toimijoita oppimisympdéristdissd ovat lapset ja nuoret, joilla on
asiantuntijuutta omasta oppimisestaan. Oppimisympdristot eivdt kuitenkaan synny
itsestddn, vaan niiden rakentumista tulisi ohjata ymmarrys lasten oppimisesta ja
kehityksestd. Mahdollisuuksien mukaan tulisi antaa my0s lasten ja nuorten osallistua
oppimisympdéristdjen rakentamiseen yhdessé aikuisten kanssa. Oppimisympéristojen
perimméiinen pddméaira on kuitenkin oppilaan oppiminen. (Kronqvist & Kumpulainen

2011, 43-45.)

Opetushallituksen (2016, 35) mukaan koulutyon perustana on oppilaiden osallisuus ja
kuulluksi tuleminen. Koulun tulee huolehtia siitd, ettd oppilaat saavat omassa
opetusryhméssdin kokemuksia yhteistyostd ja demokraattisesta toiminnasta koulussa
sekd sen lahiymparistossé ja erilaisissa verkostoissa. Oppilaiden tulisi saada osallistua
oman koulutyonsd ja ryhmidnsd toiminnan suunnitteluun, joka on osallisuuden
vahvistamiseen luonteva ja hyva keino. Térkedd on oppilaiden rohkaiseminen siihen,
ettd he pyrkivit vaikuttamaan koulun yhteisen toiminnan ja oppimisympiriston
suunnitteluun ja kehittdmiseen. Oppilaiden toivotaan olevan mukana arvioimassa ja

kehittdmassd yhteistyota.

Jyrhdmdn ym. (2016) mukaan oppimisympdristdjd voidaan tarkastella viidestd
ndkokulmasta. Fyysisen ndkokulman mukaan tarkastelu kiinnittyy sithen, miten tilaa
voidaan muuttaa. Sosiaalinen ndkokulma liittyy henkiseen ilmapiiriin ja sithen
vaikuttamiseen. Tekninen ndkokulma kohdistuu teknologian mahdollisuuksiin
oppimisen tukena. Paikallinen ndkokulma kohdistaa tarkastelun sithen, mikd on
kiinnostava paikka, jossa voi oppia. Didaktinen ndkokulma tarkastelee
oppimisympéristod opettajien tekemien valintojen kautta ja miten valinnat ohjaavat
opiskelua ja oppimista. Néin opetus, oppiminen ja opiskelu muodostavat pedagogisen
kokonaisuuden, jonka koulumaailma ja opiskelu muodostavat. Tatd koulueldmia

ohjaa  opetussuunnitelma, joka sisdltdd ohjeistuksen  opetustapahtumien
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jarjestdmiselle. (Jyrhama, Hellstrom, Uusikyld & Kansanen 2016, 178.)

2.3 Opetuksen laatukriteerit

Perusopetuksen laatukriteerien avulla turvataan koulutuspalveluiden laatua ja
valtakunnallista vertailukelpoisuutta. Niilld tuetaan opetusta koskevien sddntdjen
toteutumista ja oppimisen edellytysten parantamista. Liséksi ne tukevat ja edistdvit
opetus- ja oppimistavoitteiden toteutumista ja niiden avulla kehitetdén opetuksen
laatua niin kansallisella kuin paikallisella tasolla. (Opetus- ja kulttuuriministerié 2012,

24.)

Opetuksen arvioinnin tarkoituksena antaa tietoa siitd, miten opetus on onnistunut eli
miten tavoitteet on saavutettu. Opetusta voidaan ldhestyéd useasta eri nikokulmasta.
Sen avulla opettajat ja opiskelijat saavat palautetta, sen avulla ohjataan toimintaa ja
arviointi voi kannustaa parempiin suorituksiin. Toisaalta arvioinnilla voi olla myds
haittapuolena motivaation vdhentyminen opiskelua kohtaan. Arvioinnin kaytto
vaatiikin suurta harkintaa, vaikka sitd voidaan pitdé kaikkeen opetukseen olennaisena

sisdltyvind. (Jyrhdmad ym. 2016, 191.)

Jyrhama ym. (2016, 192-193) toteavat opetuksen arvioinnin sisiltdvén kaikki sellaiset
tavat, joilla opetusta voidaan arvioida. Pédasiassa arviointi koostuu
opetustapahtumasta ja opetuksen tuloksista. Jos arvioidaan opetustapahtumaa,
keskeisend kysymyksend on, millaista on opetus. Opetus ja siihen liittyvi tavoitteisto
on hyvin laaja ja monimuotoinen ja sen vuoksi on mahdotonta kiytdnndsséd arvioida
kaikkea yhtd aikaa. Tadmdn vuoksi arviointia joudutaan rajoittamaan seki valitsemaan

ndkokulma, jonka mukaan opetustapahtumaa tarkastellaan.

Opetustapahtuman arvioinnissa saadaan tietoa siitd, miten erilaisia opetusmuotoja ja
opetusmateriaaleja voidaan kayttdd, mihin tilanteisiin ne soveltuvat, mité vaatimuksia
oppilaat asettavat niille ja miten opetuksen siséltd sdidtelee opetusmuotojen ja
opetusmateriaalien valintaa. Kysymys on oman tyon tutkimisesta eli pedagogisesta
ajattelusta ja oppilaiden opastaminen pedagogiseen ajatteluun korostaa myds

oppilaiden aktiivista osuutta opetustapahtuman arvioinnissa. (Jyrhdmé ym. 2016, 193.)

Opetuksen ja oppimistulosten laatuun vaikuttaa paljon se, millaisilla kriteereilld niitéd

arvioidaan. Opetuksen laatu ja kehittdminen ovat kytkoksissé asetettuihin kriteereihin
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samalla tavalla kuin oppilaan oppiminen asetettuihin kriteereihin. Laatukriteerien
tehtédvind on osoittaa perusopetuksen laadun rakenteiden ja toiminnan keskeiset osa-
alueet, joiden avulla koulutuksen jérjestdjien sekd koulujen tulee arvioida omaa
toimintaansa. Perusopetuksen laatukriteerit voidaan jakaa oppilaan kohtaaman
toiminnan laatuun sekad rakenteiden laatuun. Néité laatukriteereitd voidaan tarkastella
toimintakulttuurin ja oppimisympériston sekéd opetuksen ja oppimisen nidkokulmista.
Perusopetuksen  laatukriteereiden  viitekehykseen  voidaan  jaotella myds
opetussuunnitelman toteuttaminen, opetus ja opetusjirjestelyt, oppimisen, kasvun ja
hyvinvoinnin tuki, osallisuus ja vaikuttaminen, kodin ja koulun yhteistyo sekd
oppimisympériston turvallisuus. (Opetus- ja kulttuuriministerio 2012, 28-29.)
Kriteereitd tutkittaessa sekd seurattaessa on hyvd huomioida, ettd kriteerit eivit ole
pelkkad sisdltod, vaan tirkedd on myds metodisen puolen 16ytdminen. Hyvét tulokset
ovat seurausta hyvistd toiminnasta ja arvioinnin kriteerit tulisi erottaa tuloksista.
Kuitenkin on muistettava, ettd arviointia on mahdotonta tehdd ilman kriteereita.

(Kuusisto 2013, 50-51.)

Silloin, kun opettaja pystyy tukemaan oppilaidensa autonomiaa lisddvad
luokkahuoneilmapiirid, lisédé se oppijoiden motivaatiota. Opettajan omalla toiminnalla
sekd opetus- ja ohjauskdytinnoilla on ratkaiseva merkitys luokkahuoneen ilmapiirille,
oppilaiden motivaation syntymiselle, kehittymiselle sekd ylldpitdmisille. Opettaja
tukee oppilaiden motivaatiota tunnistaessaan oppilaiden tunnetiloja, antaessaan oikea-
aikaista ohjausta ja palautetta sekd huolehtiessaan oppilaiden mahdollisuuksista
osallistua toimintaan. Luokan hyvd ilmapiiri tukee oppilaiden itsendisyyttd,
pitevyyden tunnetta sekd korostaa oppimista, sen sijaan ettd se korostaisi vain
suorituksia ja arvosanoja. Néin oppilaiden kiinnostus opiskelua kohtaa lisdédntyy.

(Salmela-Aro 2018, 17-18.)

2.4 Opettajan erilaiset roolit

Opettajalta vaaditaan kasvatustieteen opintojen suorittamista ja hén suorittaa myos
pakolliset yleiset opinnot suomen peruskouluissa opetettavista aineista. Yksi opettajan
tirkeimmistd rooleista on avata teitd kulttuuriseen rikkauteen ja ymmaérrykseen.
Hénelld tulee olla tuntemusta ja tietoa viimeaikaisista tutkimuksista opettamistaan

aineista. Opettajan tulee my0s pystya siirtdiméén téti tietoa merkitykselliselld tavalla
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oppilaille niin, ettd se auttaa oppilaita luomaan perustaa eliménikiiselle oppimiselle.

(Niemi & Jakku-Sihvonen 2006, 31-41.)

Keskeinen asia opettajuudessa on yleisesti ottaen persoonallisuuteen ja motivaatioon
liittyvit asiat. Tyotd opettaja tekee koko persoonallaan. Heikkisen (1998) mukaan
opettaja kohtaa tyOssddn toisia ihmisid eikd kohtaaminen ole mahdollista vain
ammattiroolista kdsin. Opettajan tiytyy olla tyossdén ldsnd koko ajan ja hdn kohtaa
ithmiset ihmisind. (Heikkinen 1998, 95.) Persoonallisuutta voidaan tarkastella
esimerkiksi thmisten itse luomien tavoitteiden, suunnitelmien ja niiden arviointien
kautta. Motivaatio sekd persoonallisuus rakentuvat vuorovaikutuksessa ympariston
kanssa. (Hakkarainen 2004, 207.) Koulun oppimistilanteet ovat kuitenkin niin
monimutkaisia, ettd niitd on vaikea kuvata yhden motivaatioteorian mukaan. Niihin
liittyy oppimistilanteiden dynamiikkaa sekd kaikkia siihen vaikuttavia tekijoita.
Tilannetekijoiden avulla pystytdédn ymmértamédn paremmin arvotukset eri oppiaineita
kohtaan. Miten ne syntyvit ja muuntuvat koulun vuorovaikutustilanteissa, miten
opetuskdytdnnét ja opettajan antama palaute ovat yhteydessd oppilaan motivaatioon
sekd sithen, miten oppilaan omat ominaisuudet tai toiminta vaikuttavat puolestaan
opettajan kdytinteisiin ja oppilaiden saamiin palautteisiin. (Lerkkanen & Pakarinen

2018, 182.)

Opettaja auttaa oppilastaan oppimaan monin eri tavoin ja opettaminen on laaja késite.
Kiésitteend se tarkoittaa kaikkea sitd, mitd opettaja opetuksessa tekee auttaakseen
oppilaita oppimaan. Ohjatessaan oppilasta, opettaja auttaa oppilasta tunnistamaan
oppimisen edessd olevia esteitd tai hin opastaa oppilastaan tavoitteiden
késittelemisessd. Opettaja voi my0s auttaa oppilastaan 10ytdméén toisenlaisen tavan
tyoskennelld. Ndin ohjaaminen voidaankin ymmartid opettamiseksi, ja silld on silloin
erityinen tarkoitus pitdd oppilas mukana opiskelussa. Palautteen antaminen on myds
osaltaan ohjaamista ja opettamista. Opettamista voidaan todeta olevan my®ds tyd, jolla

opettaja rakentaa opetukseensa selkeit ja turvalliset rutiinit. (Jyrhdmé ym. 2016, 12.)

Cantell (2000, 159) toteaa, ettd ammatillinen rooli on opettajalle suoja ja turva eikd
omasta persoonallisuudesta ja henkilokohtaisesta mindstd tarvitse nayttdd kaikkea.
Rooli on avuksi opettajalle myds kasvatustilanteissa ja  vanhempien

kohtaamishetkissd. Tdmé tarkoittaa, etti vaikka omana itsenddn opettaja kokisi
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epdvarmuutta, hidnen tukenaan on hinen ammatillinen roolinsa. Ammattiroolin kautta
opettaja pystyy ottamaan etdisyyttd tilanteissa, joissa oppilaiden huolet kévisivit liian

henkilokohtaisiksi.

Koulupiivén aikana koko kouluyhteisolld ja tietysti opettajilla on oppilaisiin suuri
vaikutus ja opettajilta vaaditaan tyonsd ohella osaamista selviti oppilaiden
emotionaalisten ja sosiaalisten ongelmien aiheuttamista haasteista. Tulevaisuuden
koulussa tavoitteena on tukea oppilaiden sosiaalisen ja emotionaalisen kyvykkyyden,
persoonallisuuden, terveyden sekd yhteiskunnallisen osallisuuden ja vastuun
kehittamistd. Namé ovat tekijoitd, joilla voidaan lisdtd hyvinvointia, oppimista ja

kouluviihtyvyytti. (Lassander, Fagerlund, Markkanen & Volanen 2016, 243-249.)

Ydinsuhteita koulussa on opettajan ja oppilaan suhde. Opettajan tulee nykypédivani
yhd enemmin asettaa itsensd oppijan rooliin. Hidnen on uskallettava asettua
kanssaoppijaksi ja hdnen on luovuttava myds vanhasta vain tietoa vélittivin
auktoriteetin ja asiantuntijan roolista. Opettajan on kyettdvd ikddn kuin jakamaan
oppilaidensa kanssa asiantuntijuutta ja tekijyyttd ja ndin oppilaista tulee aktiivisia
toimijoita. Mitd pienemmistd oppilaista on kyse, siti enemmin opettajaa tarvitaan
turvallisena aikuisena. On tdrked huomata, ettd eheytetty ja ilmidkeskeinenkin
opiskelu johtaa hyvddn oppimiseen vain aikuisen ohjaamana. Toimivan
oppimisympériston luominen on opettajan vastuulla. Oppimisympéristossd opettaja
toimii ohjaajana, tarkkailijana ja kasvattajana. Nama roolit vaihtelevat ja samalla hén
rakentaa monipuolista opetusta ja oppimisympdristod. Opetus on monipuolista ja
sithen kuuluu vélilld my6s niin sanottu opettajakeskeinen opetus. (Paalasmaa 2014,

125-126.)

Sajaniemen (2016, 41) mukaan oppimisen kokemukset karttuvat aivojen
kehollisuuden ja sosiaalisen vuorovaikutuksen yhteistoimintana ja oppiva mieli
tarvitsee niin aivojen ja muunkin hermoston muuttuvaa rakennetta, jotta se voisi toimia
yhteydessd ympéristoon, toisiin ihmisiin ja itseensd. Aivotoiminta ja oppiminen ovat
tehokkaimmillaan, kun itsen ulkopuolisesta maailmasta saadut aistit, sosiaaliset aistit

ja kehon aistit auttavat informaatioita kietoutumaan toisiinsa.

Oppimisprosessissa ei voida koskaan kokonaan sivuuttaa eldvdd, inhimillistd

vuorovaikutusta. Yksitoikkoinen, liian véhin valpastuttava tai jatkuvaa valmiustilaa
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ylldpitavd taikka liian haastava oppimisympdristd ovat esteitd oppimiselle.
Oppimisprosessin sujuvuuteen tai sujumattomuuteen vaikuttavat kasvojen, silmien ja
suun alueen ilmeet, eleet ja ddnensdvyt. Vaikutusta on silld, onko katse hyviksyvé,
kannustava ja rohkaiseva vai valinpitdmiton, poissaoleva tai vivahteeton. Oppimisen,
keskittymisen ja pysdhtymisen taitoja on lapsen opittava ja ne opitaan parhaiten
vuorovaikutuksessa itsed kokeneemman ja viisaamman opettajan kanssa.
Yhteistoiminnallisuus, asiayhteyksien hallinta ja 1dhdekriittisyys painottuvat kouluissa
ja koulujen on kehitettdvd uutta pedagogiikka ndiden opettamista varten. (Sajaniemi
2016, 35-49.) Opettajan ja oppilaan vélinen vuorovaikutus on siis hyvin keskeinen asia

oppimisprosessissa.

Aho (2002, 27) toteaa, ettd opettaja ja oppilas asettavat tavoitteita onnistuneessa
opetustilanteessa. Téllaisessa vuorovaikutustilanteessa opettajan tavoitteena tulisi olla
oppijan oppimaan saaminen opettajan tuella ja avustuksella. Oppilaan tavoitteena taas
tulisi olla jonkin tiedon tai taidon sisdistiminen ja oppiminen. Oppimista voidaan
sanoa tapahtuvan sekd oppilaassa ettd opettajassa sekd heiddn vilisessd

vuorovaikutuksessaan.
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3 TEOREETTISIA LAHTOKOHTIA OPPIMISEEN JA KEHITYKSEEN

3.1 Vygotskyn nikemys yksilon kehitykseen ja oppimiseen

Vygotskyn (1982) mukaan ajattelun ja kielen suhde on yksi psykologisista ongelmista,
joissa etualalle nousee kysymys erilaisten psyykkisten funktioiden, tietoisuuden eri
toimintamuotojen suhteista. Kielen alkuperdinen funktio on kommunikatiivinen ja
kieli on erityisesti sosiaalisen kanssakdymisen véline. Se on myos ilmaisemisen ja
ymmaértamisen véline. Lapsen ajattelun ja sosiaalisen kehityksen vililld vallitsevaa
yhteyttd voidaan ymmértdd vasta, kun opitaan ndkeméddn kommunikaation ja

yleistdmisen vilinen suhde. (Vygotsky 1982, 12, 20.)

Vygotskyn ndkemys yksilon kehityksestd ja oppimisesta painottaa -erityisesti
kulttuurin ja historian merkitystd. Hén tarkasteli miten kulttuurikdytdnndt, sosiaalinen
vuorovaikutus ja kieli ajattelun apuvilineend voivat asettaa ihmisen oppimiselle
erityisedellytyksid. Vygotskyn yhtend tutkimuskohteena oli kulttuurin vaikutus
thmisen ajatteluun ja toiminnan muovautumiseen. Hénen mukaansa yksilon
tietoisuuden midrdytymiseen vaikuttavat paljon sosiaaliset suhteet, yhteiskunnan

kulttuuriin sisdltyva kieli ja traditio. (Lehtinen, Vauras & Verkkanen 2016, 74-75.)

Sosiokulttuurinen teoria sai alkunsa Vygotskyn lingvistisestd ja kehityspsykologisesta
ajattelusta. Sen keskeisend muotona on lapsen ja aikuisen tai oppilaan ja
tietdmyksessddn edistyneemmain ohjaajan vélinen vuorovaikutus eli oppiminen on
kulttuurisesti muotoutuneiden ajatustapojen vilittymistd. Lapset ja nuoret tulevat
osallisiksi kulttuurin tarjoamista élyllisistd vélineistd ja télld tavoin he sosiaalistuvat
kulttuuriin. Vygotskyn keskeinen sanoma olikin se, ettd yksilon psykologisen
kehityksen ymmaértamiseksi on tirkedd ymmartdd sitd sosiaalisten suhteiden

systeemid, jossa yksilo kehittyy ja eldd. (Lehtinen ym. 2016, 75.)

Lahikehityksen vyohyke (zone of proximal developmet) on tirked késite Vygotskyn
teoreettisessa ajattelussa. Se tarkoittaa tiedollisen toiminnan tasoa, jolla yksild pystyy

toimimaan aikuisen avustamana, mutta ei vield itsendisesti. Lahikehityksen yksi tarked

16



teoreettinen ldhtokohta oli analysoida lapsen kehityksen ja sosiaalisen ympiriston
tarjoamien resurssien vilistd keskindistd riippuvuutta. Kehittdessddn tatd késitettd,
Vygotsky pohti kasvatus- ja kehityspsykologian keskeistd ongelmaa, miten kehitys ja
opetus suhtautuvat toisiinsa siitd ndkokulmasta, missd uuden psykologisen valmiuden
kehitysvaiheessa opetus voisi parhaiten palvella kyseisen taidon saavuttamista.
Vygotskyn mukaan opetus ndyttdd tukevan oppimista ja kehitystd parhaiten
ajoittuessaan juuri uuden taidon senhetkisen kehityksen alkuvaiheeseen. Kaytdnnon
toteutuksen kannalta on tirkedd ymmartdd, miten tieteelliset késitteet kouluidssd
kehittyvit. Timéa vaikuttaa siithen, miten koulu pystyy parhaiten opettamaan lapselle
jarjestelmallistd tietoa, joka on koulun tehtdva. Opetuksella ei ole oletettavasti suurta
merkitystd, jos uusi taito ylittdd olennaisesti lapsen senhetkisen kehitysvaiheen.
Opetuksen tuoma lisdarvo on pieni myds silloin, jos taito on jo lapselle kehittynyt.

(Vygotsky 1982, 153; Lehtinen ym. 2016, 75-76.)

Vygotsky (1982, 170-171) toteaa, ettd lapsen kehitys kisitetddn luonnon lakeja
noudattavaksi kypsymisprosessiksi ja opetus taas ymmdirretddn kehityksestd
syntyneiden mahdollisuuksien ulkonaiseksi hyvidksikdytoksi. Toisaalta taas
Vygotskyn mukaan timi teoria saa myds toisen muodon, jossa otetaan huomioon
kehitys- ja opetustapahtumien keskindinen kiistaton riippuvuus eli kehitys luo

mahdollisuudet, jotka opetus toteuttaa.

Opetus on vuorovaikutuksellista opettajan ja oppilaan vililld. Yhteisopettajuudessa
vuorovaikutusta tapahtuu my0s kahden opettajan ja oppilaan sekéd ndiden opettajien

kesken. Rajaan tdmin tutkimukseni opettajien véliseen suhteen tutkimiseen. (Kuvio

).

oppilas

opettaja opettaja

KUVIO 1. Opettajien ja oppilaan valinen suhde Vygotskya (1982) mukaillen.
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Toteuttaessaan opetusta Vygotskyn maédrittelemdlld ldhikehityksen vyohykkeelld,
opettaja tukee ja auttaa ensin oppilaan oppimista, kunnes oppilas kykenee
suoriutumaan tehtdvistd itsendisesti. Oppimisessa tulisi myds huomioida se, ettéd
oppiminen riippuu myds lapsen kehityksestd, mutta kehitys ei taas muutu oppimisen
vaikutuksesta. Yhteisopettajuudessa opettajien vilinen yhteistyd0 ja toimiva
vuorovaikutus ovat ensisijaisia ldhtokohtia hyvin opettamisen taustalla ja oppilaan

tukemisessa kohti oppimista.

3.2 Teoriaa lapsen kognitiivisesta kehityksestd Piaget'n mukaan

Vygotskyn (1982) mukaan Jean Piaget'n ajattelutapa oli konstruktivistinen ja hénta
kiinnostivat ajattelun rakenteet eli struktuurit ja niiden kehitys. Piaget katsoi ajattelun
kehittyvéin biologisesti médédrdytyvien kehitysvaiheiden kautta. Konstruktivismi ei ole
oppimisteoria, vaan sitd voidaan luonnehtia epistemologiseksi eli tietoteoreettiseksi
nidkemykseksi siitd, mité tieto on ja miten ihminen hankkii tietoa. (Tynjdld 2002, 162).
Piaget'n mukaan ihmisen ajattelun ja tiedon muotojen rakentumiseen vaikuttavat seké
toiminta ettd vuorovaikutus, joilla yksilo sopeutuu ympéristoonsid. Piaget nédkee
kehityksen kokonaisvaltaisena rakenteiden eli struktuurien muutoksena. Piaget’lle
struktuurit ovat tasolta toiselle muokattavia kokonaisuuksia, joissa muutos on
itseohjautuva prosessi. Tdmd prosessi tapahtuu yksilon ja  ympériston
vuorovaikutuksessa. (Lehtinen ym. 2016, 62; Vygotsky 1982, 31-33; Crain 1980,
129.)

Piaget'n mukaan yksilon ajattelun ja toiminnan kehitys perustuvat aktiiviseen
konstruointiin, jossa yksilo pohtii jatkuvasti kédyttdmidén ajattelun ja toiminnan
rakenteita uudelleen. Uudelleenorganisointumisen tarkoituksena on palvella aktiivista
sopeutumista vallitseviin olosuhteisiin. Piaget kuvaa tdtd sopeutumisen mekanismia
késitteilld assimilaatio-akkomodaatio eli sulautuminen-mukautuminen. Assimilaatio
tarkoittaa uuden informaation liittimistd olemassa olevaan skeemaan eli kuten
esimerkiksi asioiden tai ilmididen havainnointiin, konkreettisiin, esineisiin
kohdistuviin tekoihin. Piaget’lle tietiminen merkitsee jonkin ilmion liittdmistd
tietorakenteeseen eli skeemaan. Skeeman pohjalta yksilo pystyy jidsentimidin ja

tulkitsemaan havaintojaan. Se on tavallaan sisdinen malli, jonka avulla pystyy
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kuvaamaan mité eri asiat sisdltdvit, miten ne toimivat ja miten tapahtumat etenevit.

(Lehtinen ym. 2016, 63.)

Piaget'n teoriassa on kuitenkin muistettava, ettei assimilaatiota voida tdysin erottaa
sen vastinparista eli mentaalisesta prosessista. Jonkin ilmion sulauttaminen eli
assimilointi olemassa olevaan skeemaan ei ole koskaan tdydellistd, koska tilanteissa
on aina jotain myos jo aiemmin kokemattomia piirteitd tai uusia tilanne-ehtoja.
Ihmisen kéayttdessd tieto- ja toimintaskeemojaan, ne myds mukautuvat eli

akkommodoituvat tilannetta vastaaviksi. (Lehtinen ym. 2016, 63.)

Vygotskyn sosiokulttuurinen ndkdkulma ajattelun kehityksesti on siis se, ettd lapsen
kehitykseen vaikuttaa ympériston tuki. Alkuun kehitys tapahtuu sosiaalisella tasolla
lapsen vuorovaikutussuhteissa ja myohemmin jo lapsen omana ajatteluna. Vygotsky
painottaa erityisesti ldhivyohykettd eli lapsen nykyisen kehitystason (itsendinen
suoriutuminen) ja potentiaalisen kehitystason (toisen ihmisen avulla suoriutuminen)
vilistd aluetta. Vygotskyn mukaan opetuksen tulee kohdentua ldhikehityksen

vyOhykkeelle ja sen tulisi my0s laajentaa siti.

Piaget'n ajattelun taustalla on puolestaan uuden tiedon ja kokemuksen sulauttaminen
entisiin skeemoihin. Akkomodaation eli mukauttamisen kautta olemassa olevia

malleja muunnellaan uusien ongelmien ratkaisemiseksi ja ndin syntyy uusia skeemoja.

Vaikka Vygotkylla ja Piaget’lla on taustalla samankaltainen konstruktivistinen
ndkokulma, heiddn huomionsa keskittyy eri kohtiin. Vygotsky keskittyy kulttuurin ja
sosiaalisen vuorovaikutuksen seurauksiin kehityksessd, kun taas Piaget keskittyy

miten yksilé kommunikoi ympéristonsi kanssa.

3.3 Kollaboratiivinen oppiminen

Kollaboratiivisen oppimisen yleisimpdnid suomenkielisend vastineena on kaytetty
yhteisollistd tai yhteistoiminnallista oppimista. Kollaboratiivisen oppimisen tutkimus
perustuu nykyéddn Vygotskyn sosiokulttuuriseen nikemykseen sekd neo-piagetilaisten
ajatuksiin  sosiokognitiivisesta  konfliktista.  Vygotskylaisessa  traditiossa
kollaboraatiota tarkastellaan ekspertin ja noviisin, opettajan ja oppilaan, vélisend

vuorovaikutuksena, jossa noviisia eli oppilasta autetaan saavuttamaan korkeamman
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tiedollisen tason asteittain ekspertin eli opettajan avulla. (Hékkinen & Arvaja 2002,
207-208.) Toisaalta titd kollaboraatiota voidaan tarkastella myds kahden opettajan
vilisend, jossa kokeneempi opettaja, ekspertti, auttaa kokemattomampaa opettajaa,

noviisia, ammatillisessa kehittymisessa.

Neopiagetilaisten mielesté kdsitteelliseen muutokseen vaikuttaa samalla kehitystasolla
olevien lasten yhteisen toiminnan tuloksena syntyneet konfliktit ja siitd seuranneet
ratkaisut. Kognitiivisten konfliktien ratkaisemisessa on oppimisen kannalta tarkeé se,
ettd ne pakottavat yksiloitd uudelleenorganisoimaan ja -jdsentdmaién tiedonrakenteita.
Neo-piagetilainen ja vygotskylainen traditio tdydentdvit toisiaan, mutta silti niissa
ndhddin eroja, kun puhutaan yhteistoiminnan ja sosiaalisen vuorovaikutuksen

merkityksestd oppimisessa. (Hékkinen & Arvaja 2002, 208.)

Hékkinen ja Arvaja (2002, 209) toteavat, ettd valtaosa yhteistoiminnallisen oppimisen
tutkimuksista tarkastelee ongelmanratkaisutilanteiden kautta tiedon
rakenteluprosessia. Yhteisolliselle ja yhteistoiminnalliselle oppimiselle on yhteistd
nidkemys, jonka mukaan keskusteluissa ei vélitetd vain olemassa olevaa tietoa, vaan
my0s luodaan sosiaalisen vuorovaikutuksen kautta kokonaan uutta tietoa.
Kollaboratiivisella oppimisella késitetddn jaettujen merkitysten ja yhteisen
ymmaérryksen rakentamista vuorovaikutuksessa toisten ihmisten kanssa (Hékkinen &
Arvaja 2002, 210). Dillenbourg (1999, 1) toteaa, ettd kollaboratiivinen oppiminen on

tilanne, jossa kaksi tai useampi ihminen oppii tai ottaa osaa yhteiseen opetukseen.

Kollaboratiivisen oppimisen tuloksena voi syntyd sellaisia asioita, joita ei voisi
saavuttaa vain jakamalla vertikaalisesti tehtdvid tai yksilollistimalld tavoitteita, kuten
yhteistyossd usein tehdddn. Kollaboraatio edellyttdd siis osallistujilta sitoutumista
suunniteltuun, tavoitteelliseen ja jaettuun ongelmanratkaisuun, joiden pohjalta
merkitysten rakentuminen voi tapahtua. Tyonjakoa voi tapahtua kollaboratiivisessa
toiminnassa, mutta se on luonteeltaan horisontaalista. Toinen osallistujista siis toimii
tdssd tehtdvitasolla ja toinen metatasolla ja osallistujat joutuvat tarkkailemaan
toistensa toimintaa, jotta pystyvdt tyOskentelemddn. Namé roolit vaihtelevat

joustavasti. (Hékkinen & Arvaja 2002, 210; Rytivaara 2012, 51.)

Kollaboratiivinen oppiminen muodostuu keskendéin vuorovaikuttavien tekijoiden,
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kuten kognitiivisten, emotionaalisten, motivationaalisten yhdysvaikutusten tuloksena.
Jotta oppimista voidaan edistdd kollaboratiivisessa oppimistilanteessa, tulee
huomioida se, miten mentaaliset prosessit liittyvit toisiinsa tai oppimisympériston

pystytdédn timén kautta lisddméén. (Hakkinen & Arvaja 1999, 210-211.)

Dillenbourg (1999, 5) toteaa, etteivit yksilot opi sen vuoksi, koska ovat yksiloitd, vaan
siksi, ettd he suorittavat toimintoja, jotka edelleen laukaisevat oppimismekanismeja.
Edelleen Dillenbourg jatkaa, ettd yhteistoiminnallisen oppimisen ala liittyy juuri
ndihin toimintoihin ja mekanismeihin. Niitd voi tapahtua useammin yhteistydssi
tapahtuvassa oppimisessa kuin yksittdisissd olosuhteissa. Dillenbourgin mukaan ei
kuitenkaan ole takuita siitd, ettd nimd mekanismit esiintyvit kaikissa yhteistyohon

liittyvissd vuorovaikutustilanteissa.

Kollaboratiivinen oppiminen edellyttdd eri osapuolilta vastavuoroista ja syvallistid
toisen ndkokulman ymmartdmistd. Sosiaalisten merkitysneuvottelujen avulla pyritdén
saavuttamaan vastavuoroisuutta, joka taas auttaa osapuolia saavuttamaan ja
ylldpitdméaan yhteistd tietimystd. Ryhmaéssa tydskentelyyn voi liittyd my0ds ongelmia,
koska kaikki oppimisen ja ongelmaratkaisun muodot eivit ole aina parhaita ryhméssi
tyoskennellessd. Tamid tuleekin ottaa huomioon laadukkaita oppimisympéristoja
suunniteltaessa. Silloin, kun osallistujat kohtaavat sopivan tiedollisen ristiriidan,
katsovat tatd ilmioté eri ndkokulmista ja pystyvét jakamaan yksilollisid kokemuksiaan
ja tietojaan ja sen pohjalta pystyvét rakentamaan yhteistd ymmarrysti, muodostaa se

hyvén pohjan rikastavalle yhteisty6lle. (Hakkinen & Arvaja 1999, 214-218.)

Yhteisopettajuudessa voidaan kuvata ja verrata opettajien vilistd suhdetta
kollaboratiiviseen oppimiseen. Opettajilta edellytetddn vuorovaikutteista toimintaa ja
toisen opettajan ndkokulman huomioimista opetustilanteissa. Opettajien tulee kyetd
toimimaan tydparina, ja he toimivat omien yksil6llisten kokemustensa ja tietojensa

pohjalta.
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4 YHTEISOPETTAJUUS AMMATILLISEN KASVUN MAHDOLLISTAJANA

Yhteisopettajuus on kahden tai useamman opettajan tai ammattilaisen yhdessi
toteuttamaa opetusta. Yhteisopettajuudessa osapuolet eli opettajat osallistuvat
tasapuolisesti opetuksen suunnitteluun, toteutukseen, arviointiin, neuvotteluun ja
tyonjakoon. Kyse on siis tyOnjakamisesta, tiiviistd yhteistyOstd ja toimivasta

vuorovaikutuksesta toisen ammattilaisen kanssa. (Cook & Friend 1995, 1-6.)

4.1 Yhteistoiminnallista opetusta

Sirpa Eskeld-Haapanen (2013) on tutkimuksessaan todennut, etti yhteistoiminnallinen
opetus koettelee opettajien ammatillista mindd ja se edellyttdd toisen ndkemyksen
huomioonottamista ja omien nikemysten arviointia. Hienoa on, jos opettajat oppisivat
toisiltaan ja samalla siis kehittyisivdat itse. (Eskeld-Haapanen 2013, 166.)
Yhteisopetusta tekevit piddasiallisesti luokanopettaja tai aineenopettaja yhdessi
erityisopettajan kanssa tai kaksi luokanopettajaa keskenddn. Opettajien tulee
huomioida yhteiset luokkahuoneen johtamiskdytannot. (Pulkkinen & Rytivaara, 2015,
5; Rytivaara 2012, 189.)

Arkipuheessa ja tutkimuskirjallisuudessa termien yhteisopettajuus ja yhteisopetus
rinnalla voidaan jossain kdyttdd myds termid samanaikaisopetus. Yhteisopettajuus on
kuitenkin  huomattavasti  laajempaa  opettajien  vélistd  yhteistyotd kuin
samanaikaisopetuksessa. Yhteisopettajuudessa opettajat kantavat vastuuta yhdessa
luokan opetuksesta, opetuksen suunnittelusta, toteutuksesta sekd myds oppimisen
arvioinnista. Ei ole olemassa vain yhtd yhteisopettajuuden mallia, vaan yhteistyon
muodot  vaihtelevat  koulusta riippuen. Kukin koulu rakentaa oman
yhteisopettajuusmallinsa oman koulunsa ja tilanteensa mukaan. (Malinen & Palmu

2017, 10; Tzivinikou 2015, 111; Rytivaara 2012, 183.)

Yhteisopetuksen tydtavat voidaan jakaa kolmeen pédtyyppiin, joita ovat avustava ja

tdydentdvd opettaminen, rinnakkain opettaminen ja tiimiopettaminen. (Kuvio 2).
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Néiden tydtapojen sisdlld vaihtelevat opettajien vastuut sekéd keskindinen tyonjako.

(Rytivaara, Pulkkinen, Palmu & Kontinen 2017, 16-17.)

AVUSTAVA JA
TAYDENTAVA
OPETTAMINEN

opettajien
vastuu

keskindinen
tyonjako

RINNAKKAIN TIIMIOPETTA-
OPETTAMINEN MINEN

KUVIO 2. Yhteisopettajuuden kolme padtyyppid Rytivaaraa ym. 2017 mukaillen.

Avustavassa ja tdydentdvissd opettamisessa toinen opettajista kantaa péadvastuun
opettamisesta ja toinen opettaja huolehtii esimerkiksi tydrauhan ylldpitdmisestd, ohjaa
yksittéistd oppilasta. Tima avustava ja tdydentdvi opettaminen on yleisimmin kdytetty
eli yleisopetuksen opettaja kantaa piddvastuun opetuksesta ja erityisopettaja tukee
oppilaista tavallaan yleisopettajan alaisuudessa. Rinnakkain opettamisessa luokan
oppilaat on jaettu kahteen ryhmiin ja kummallakin opettajalla on oma vastuunsa
toisen ryhmén opettamisesta. Naitd ryhmié voidaan opettaa joko samassa tai eri tilassa.
Opetettava aine voi olla sama tai eri sen mukaan, millaiset ryhmét ovat ja mitkd ovat
opetuksen tavoitteet. Tiimiopettamisessa korostuu opettajien vastuu oppilaista sekd
opetuksen suunnittelusta ja toteutuksesta. Opettajien roolit vaihtelevat joustavasti
tunnin aikana. Tiimiopettamisessa opettajilla on selvisti suurempi yhteisvastuu luokan

toiminnasta. (Rytivaara ym. 2017, 16-17.)

Jakoja yhteisopettajuudessa voidaan tehdd myos muilla tavoin. Esimerkiksi Rytivaara
(2012) on tutkimuksessaan jakanut opettajien yhteistyon eri tapausten mukaan
kolmeen kategoriaan: 1) yksi opettaja on vastuussa luokan johdosta, 2) opettajat

jakavat vastuun luokkahuoneen johdosta ja 3) opettajat jakavat vastuullisesti sekd
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luokkahuoneen johdon ettd opettamisen. (Solis, Vaughn, Swansson & Mcculley,

2012, 501; Rytivaara 2012, 186.)

Tzivinikou (2015) kuvaa artikkelissaan viittd erilaista tapaa, joita luokkahuoneessa
voidaan hyodyntdd: 1) yksi opettaa, toinen tukee, 2) asemaopetus, 3) rinnakkain
opetus, 4) vaihtoehtoinen opetus, 5) opettaminen yhdessd eli ryhmiopetus.
Tzivinikoun mukaan tilanteessa, jossa yksi opettaa ja toinen tukee, on usein haasteena
se, ettd toinen, erityisopettaja, jdd avustajan rooliin. Asemaopetuksessa puolestaan
haasteena voi olla melu ja aktiivisuus, joka saattaa olla haastavaa joillekin opettajille,
mutta molemmat opettajat ottavat vastuun suunnittelusta ja opettamisesta.
Rinnakkaisessa opetuksessa opettajat suunnittelevat tunnit yhdessi, mutta kumpikin
opettaa kyseisen aiheen vain puolikkaalle ryhmélle. Tdssd haasteena on se, ettd
molemmat ryhmét eivét vilttimittd saa samoja ohjeita. Vaihtoehtoista opetusta
voidaan hyodyntdd siind, ettd kaikilla oppilailla on mahdollisuus olla
vuorovaikutuksessa opettajan kanssa pienessd ryhméssd, kun toinen opettaja opettaa
isompaa joukkoa samanaikaisesti. Ryhmiopetuksessa molemmat opettajat
suunnittelevat ja jakavat annettavan opetuksen oppilaille. He voivat keskustella,
mallintaa, simuloida keskendin. Ryhmiopetus vaatii opettajilta sen, ettd he pystyvét
yhdistimdin opettamistapansa. Monista yhteisopettajista timd ryhméopetustapa on

antoisin. (Tzivinikou 2015, 111; Rytivaara 2012, 183.)

Yhteistoiminnallisen opetuksen roolit vaihtelevat tunnin aikana ja mitd pienemmisti
oppilaista on kysymys, sitd tirkedmpda on oppitunnin selked suunnittelu. Opettajan
rooli on valttdmiton koko luokkaa koskevien ohjeiden antajana ja oppimistavoitteiden
selittdjand. Silti opettajat voivat ohjata oppilaita ryhmini ja oppilaat tydskentelevit eri
tavalla tunnin aikana. Tarke#a on, ettd oppilaat tietdvét mitd heidén odotetaan tekevin
oppitunnin aikana ja se jdlkeen. (Eskeld-Haapanen, 162-166; Tzivinikou 2015, 109;
Rytivaara 2012, 51.)

Yhteisopettajuudessa opettajien suhde toisiinsa sekd oppilaisiin vaatii uusien roolien
16ytdmistd. On selvéd, ettd yhteistyotd tekevilld opettajilla on oltava kykyéd ja myos
halua tehdé yhteistyotd ja myos yhteistd suunnitteluaikaa. Opetuksen tehokkuus tulee
monimutkaisemmaksi, kun kysymys yhteisollisestd opetuksesta tai yhteisopetuksesta

nousee esiin. (Eskeld-Haapanen, 162-166; Tzivinikou 2015, 109; Rytivaara 2012, 51.)
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Tiivis yhteisty0, avoin ja toimiva vuorovaikutus seké tyon jakaminen ovat niité asioita,
joista yhteisopetuksessa on kysymys. Yhteistydopetuksen erityispiirteend on se, etti
usein sithen liittyy suora yhteistyd yleissivistivdn ja erityisopetuksen opettajien
valilla, koska heiddn odotetaan tydskentelevdn yhdessd samassa luokkahuoneessa
suurimman osan piivésti. Jotta yhteisopettajuus voisi toimia, tarvitaan siithen koululta
tietynlaisia resursseja, jotka rehtori ja koulu itsessddn fyysisend rakennuksena
madrittelevdt. Toimiva yhteisopetuksen toimintakulttuuri on edistdmédssd oppilaiden
oppimista, mutta vaatii my0s kodin ja koulun vilistd yhteistyotd. (Miaki 2015;

Tzivinikou 2015, 109.)

Hiltunen & Takala (2016, 48) toivat omassa tutkimuksessaan esille, ettd haastattelujen
mukaan ulkoiset rakenteet ovat tirkedssd osassa yhteisopettajuudessa puhuttaessa.
Tilojen merkitys ei kuitenkaan heiddn aineistonsa mukaan korostu, mutta tilat
muovaavat yhteisopettajuudessa tapahtuvaa toimintaa. Opettajien on my0s otettava
tilat huomioon tyossdén. Rytivaara (2012, 17) toteaa, ettd useimmat ideologiat,
uudistukset, asetukset ja lait ovat jdttdneet kisittelemittd joitain perusoletuksia
kouluista. Kuvitellessamme koulua, rakennamme todennédkoéisesti kuvan opettajasta
oppilasryhmén kanssa ja useimmissa tapauksissa oppilaat opiskelevat
luokkahuoneessa. Yhteisopettajuutta toteuttavat opettajat ottavat vastuun yhdessi
koko luokasta tasapuolisesto ja my0s opetustilat vaihtelevat, eivitkd oppilaat

vélttdmattd opiskele vain yhdessd luokkahuoneessa.

Yhteisopettajuus vaatii opettajien toimeen tulemisen keskenddn. Opettaja on
perinteisesti tehnyt tyotddn yksin omassa luokassaan, mutta yhteisopetus muuttaa
selkedsti titd asetelmaa. Lisdksi se edellyttdd opettajilta uudenlaisia toimintatapoja.
Opettajien olisi tunnettava toistensa toimintatavat ja heidén on luotettava toisiinsa.
Opettajien ammatillinen kasvu, opettajan oppiminen ja osallisuus ovat pitkdaikaisia
prosesseja. Yhteisopettajuus on enemmén kuin yhteistd opetusta samassa luokassa.
Yhteisopettajuus on laajempaa opettajuuden jakamista, johon siséltyy yhteistd
suunnittelua, ajatusten jakamista. Tarkedd on my0s yhteinen vastuu oppilasryhmasté.
(Hiltunen & Takala 2016, 47-49; Malinen & Palmu 2017, 18; Rytivaara & Kershner
2012, 1007.)

Pulkkisen ja Rytivaaran (2015, 11) tutkimukseen osallistuneet opettajat olivat tuoneet

esille, ettd hyvissa tyoparissa on oleellista toisen kiinnostus yhteisopetukseen. Lisdksi
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tarkednd pidettiin, ettd tyOparit ovat riittdvdn joustavia, koska yhteisopetuksessa
tyoskentely ei valttdmétta aina suju etukdteissuunnitelman mukaisesti tai oman tahdon

mukaan.

Yhteisopettajuudessa oppilaat hyotyvét siitd, ettd luokassa on useampi aikuinen.
Talloin jokaisella oppilaalla on mahdollisuus 16ytia joukosta aikuinen, jonka persoona
on hdnen omaan persoonaansa parhaiten sopiva. Useamman opettajan luokassa
erilaiset opetustavat ja -tyylit ovat kdytossd ja opetuksesta tulee tdmén wvuoksi
monipuolisempaa. Oppilaan arvioinnista saadaan monipuolisempi ja laajempi kuva,
kun useampi aikuinen tarkastelee oppilasta ja hinen osaamistaan. Oppilaan tuen
tarpeet pystytdin paremmin huomioimaan luokassa ja opettajat saavat yhdessd myos
kokonaiskidsityksen oppilaan oppimisesta paremmin. Tilld tavoin opettajilla on
mahdollisuus huomioida selvemmin, miten oppilasta tulisi ohjata oppimaan. On
tarkedd pitdd mielessd myoOs se, ettd kaksi opettajaa tai opetuksen ammattilaista voivat
rakentaa opetusta luovilla tavoilla parantaakseen oppimisvaihtoehtoja kaikille

opiskelijoille. (Virtanen 2015, 14; Tzivinikou 2015, 111.)

Walther-Thomas (1997, 395) kuvaa artikkelissaan 3-vuotista tutkimusta, joka koski 18
ala-asteen ja seitsemin lukion ryhméé, jotka osallistuivat rakennustason ohjelmien ja
mallien kehittdmiseen ja toteuttamiseen vammaisten oppilaiden tukemiseksi yleisissd
luokkahuoneissa. Kaikki ndmd mukana olleet ryhmét osallistuivat opetukseen
yhteisopettajuudessa. Tutkimuksen aikana muun muassa yli sata opettajaa osallistui
yhden tai useamman vuoden ajan tiedonkeruuseen. Tutkimuksessa kuvaillaan esiin
nousevia etuja ja jatkuvia ongelmia, joita osallistujat havaitsivat ohjelmien ja

malliensa kehittdmisessa.

Walther-Thomas (1997) toteaa, ettd suurin osa tutkimukseen osallistujista kertoi, etti
osallistavat ohjelmat auttoivat parantamaan opiskelijoiden itsetuntoa ja
itseluottamusta. Yksi erityisopettaja oli my0s todennut, ettd ndilld oppilailla "on
enemman uskoa kykyihin menestyé koulussa ja he tuntevat paremmin ketd he ovat”.
Opettajat totesivat, ettd monilla opiskelijoilla oli paremmat asenteet itsensé ja muiden
suhteen; he olivat vdhemmaén kriittisié ja puolustavia, motivoituneempia opiskeluun ja
he kykenivit tarkastelemaan objektiivisesti omia vahvuuksiaan ja heikkouksiaan.

Tutkimustulosten mukaan useat opettajat kertoivat vammaisten opiskelijoiden
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oppineen, ettd heiddn oppimiaan taitoja olivat itsevarmuus ja itsetunto. Useille
opiskelijoille, jotka olivat osallistuneet yhteisopetukseen, havaittiin  tésti
opetusmuodosta olleen hyotyd. Naitd hyotyjd olivat muun muassa olleet oppilaiden
parantunut akateeminen suorituskyky, opettajien lisddntynyt aikaa oppilaille,
kognitiivisten strategioiden ja opiskelutaitojen painottamisen muuttuminen seka

sosiaalisten taitojen korostamisen lisdéntyminen. (Walther-Thomas 1997, 399.)

Tutkimukseen osallistuneista yleisopettajista monet olivat osallistuneet osallistavaan
erityiskoulutukseen. Tdmé koulutus oli tarjonnut heille toivoa, ettd jotkut heiddn
opettamistaan opiskelijoista, jotka tarvitsisivat erityistukea, saisivat niin
lisshuomiota. Osallistujat kertoivat, ettd monet opiskelijat, jotka eivdt pédse
erityisopetukseen, suorittavat paljon alhaisempia tasoja kuin muut saman ikdiset
oppilaat. Lihes poikkeuksetta keskiasteen koulutusopettajat kertoivat, ettd heikosti
menestyneet  oppilaat olivat menestyneempid  silloin, kun osallistuivat
yhteisopetetukseen luokassaan, jossa oli useampi opettaja. Lisdopettajan ldsnédolo
ndissd luokkahuoneissa lisdsi vastaanotetun ajan, henkildkohtaisen huomion ja
valvonnan mé&édrdd. Yhteisopetuksen etuja olivat myds opettajien ammatillinen
tyytyvéisyys, ammatillisen kasvun mahdollisuus, henkilkohtainen tuki ja lisddntyneet

yhteistyomahdollisuudet. (Walther-Thomas 1997, 399.)

4.2 Opettajan ammattitaito ja ammatillinen kehittyminen

Luokanopettajan ammatillisen kehittymisen yleisend tavoitteena on tydssé tarvittavan
patevyyden laajentaminen ja syventdminen. Télloin korostetaan sitd, ettd yksilolliset
kehittymistarpeet ovat erilaisia. Kehittyminen on yksilollistd, elinikéistd ja jatkuvaa
prosessia. Kokeneiden opettajien on helpompi hyddyntdd laajaa tietovarastoaan kuin
kokemattoman opettajan. Ammatillinen kehittyminen on tyodikdisyyden kestivi
prosessi, joka alkaa koulutuksesta ja jatkuu opettajan hoitaessa opetustehtavainsa.
Yhteistyd kollegojen kanssa on yksi tekijd opettajien oppimisessa. Opettajalle
luonnollinen opetustapa kehittyy hdnen oman persoonallisuutensa ja henkilokohtaisen
filosofiansa mukaiseksi ja opettajat saattavat olla hyvinkin erilaisia tyyleiltdéin. Omien
vahvuuksien hyddyntdminen auttaa opettajan tydssd jaksamista ja motivoi opettajaa
kehittdmddn itseddn. Tyytyvdinen opettaja ja oppilas kokevat tyonsd mielekkééksi

sekd tirkedksi ja itsensd arvostetuksi, voidessaan vaikuttaa itse tyOskentelyyn ja
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olosuhteisiin koulussaan. (Merildinen 2002, 244-267; Rytivaara 2012, 28-29.)

Yhteisten pddmaéédrien saavuttamiseksi on hyvd yhdistdd asiantuntijavoimia. Tama
patee erityisesti yhteisopettajuudessa. Pyrkimyksend opetuksessa tulisi olla
erilaisuuden tihdentdminen ja erilaisten oppimistapojen loytdminen. Téllaisia tapoja
voivat olla esimerkiksi erilaiset tavat tyoskennelld, kouluttaa, opiskella, viestid, olla
vuorovaikutuksessa tai omaksua tietoa tehokkaasti. Tdméi tarkoittaa sitd, ettd on
tdrkedd pohtia mikd auttaa oppijaa ja mikd auttaa hadntd parhaiten selviytymééin

oppimisvaikeuksista. (Prashnig 1996, 122-123.)

Opettajien ja muun henkilokunnan kesken on hyvd pohtia erilaisia tydskentely-,
opetus- ja hallintotyylejd. Ndin opitaan ymmirtimédn ja arvostamaan erilaisuutta.
Ymmarrettdessd ja kunnioittaessa eri persoonallisuustyyppejd sekd sovitettaessa
yhteen opettamis- ja tydskentelytyylejd oppilaiden oppimistyylien kanssa, auttaa se
opettajaa paivittiisessd luokkaopetustilanteessa. Ndin voidaan siis kehittdd yhteistyota,
lisdtd tuottavuutta, parantaa taitoja ja tehostaa opettajien suorituskykyd, lisétad
tyoviihtyvyyttd sekd ammattiylpeyden tunnetta, kuten myos yleisti motivaatiota.
(Prashnig 1996, 57-64.) Uusia kehittimismuotoja tydssddn kayttdvit ja toteuttavat
opettajat ovat yleensd tyytyvdisempid ammattiinsa ja ovat ammatillisesti
seestyneempid kuin vilineellisesti suuntautuneet opettajat. (Leino & Leino, 1997,

108.)

Yhteisopettajuudessa opettajat ovat pitineet tirkednd toisen opettajan tuomaa yleista
tukea. Tarkedd on myos tyon jakaminen ja toisen vahvuusalueiden hyddyntdminen.
Yhteisopettajuudessa opettajan tydtaakka jakaantuu ja kevenee, joka koetaan myos
myonteisend asiana. Yksi merkittdvé tekijd on ongelmatilanteissa yhteinen asioiden
pohdinta ja ratkaisujen 10ytdminen yhdessd. Opettajien kertomukset heidén
kdytannoistddn  ja  ammatillisesta  oppimisestaan  liittyvdt  laajemman
koulutusrakenteen, kulttuurin ja politikkan sosiokulttuuriseen vuorovaikutukseen.
Pedagogiset kulttuurit ja kédytdnnot voivat vaihdella alueellisesti ja paikallisesti.

(Hiltunen & Takala 2016, 49; Rytivaara & Kershner 2012, 999.)

Haasteena voi olla yhteisen aikataulun loytdminen, jolloin opettajat pystyisivit

kouluaikana suunnittelemaan opetusta. Walther-Thomasin (1997) tutkimuksessa
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todettiin, ettd aluksi opettajat kehittivdt omat suunnittelurutiininsa, joiden avulla he
pystyivit toimimaan tehokkaammin. Suunnittelu alkoi edetd nopeammin sitd mukaa,
kun asiantuntijat oppivat tuntemaan paremmin yleiskoulutuksen sisdllon seka
kumppaneiden odotukset. Kun opettajien viliset tyosuhteet kehittyivit, tunsivat monet

olonsa mukavammaksi yhteisessa tyoskentelyssd. (Walther-Thomas 1997, 402.)

Rytivaara (2012, 28) toteaa, ettd tarkasteltaessa opettajien oppimisen laajempaa
kontekstia, painopiste on siirtyméassad kohti oppimista yhteisotasolla. Yhteistydstd on
tullut tunnustettu tekija opettajien oppimisessa. Rytivaara (2012, 28) viittaa Stollin ym.
(2006) tekstiin, jossa kuvataan ammatillisia oppimisyhteisdja koskevassa katsauksessa
opetukselle ominaisia piirteitd. Opetus perustuu yhteisiin arvoihin ja visioon ja vastuu
oppilaiden oppimisesta jaetaan. Téllaisten yhteisdjen jdsenet harjoittavat reflektiivistd
ammatillista kdytintdd, ja he harjoittavat myos yhteistyotoimintaa, josta hyotyvit
useat ihmiset. Reflektiivisyyttd voidaan tarkastella esimerkiksi vuorovaikutuksen
nikokulmasta. Ammatillisessa oppimisyhteisossd oppimista edistetdén sekd yksilon

ettd yhteison tasolla.

4.3. Yhteisopetusta tukevat rakenteet

Opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus, 2016) korostetaan perusopetuksen
kehittdmistd yhtendisend kokonaisuutena ja silli on keskeinen merkitys koulun
toimintakulttuurissa. Opetussuunnitelman perusteissa maédritellyissa
osaamistavoitteissa nostetaan esille laaja-alainen osaaminen sekd opetuksen
yhtendisyys ja eheyttiminen. Tdmai laaja-alaisuus tarkoittaa erilaisten tietojen ja
taitojen sekd tahdon muodostamaa kokonaisuutta, jolla turvataan esimerkiksi oppilaan
thmisend kasvaminen, opiskelu ja tyonteko. Laaja-alaista osaamista voidaan pitdd

opettajien tyokaluna, jolla hin pystyy suunnittelemaan ja toteuttamaan opetusta.

Yhteistyotd tarvitaan erityisesti monialaisten oppimiskokonaisuuksien suunnittelussa
ja toteutuksessa sekd oppilasarvioinneissa, tuessa ja oppilashuollon toteuttamisessa.
Yhteisopetus opettajien tyOtapana toimii tdssd hyvin ja toteuttaa perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa esitettyjen toimintakulttuuria ohjaavien periaatteiden

kanssa. (Pulkkinen, Ahtiainen & Malinen 2017, 26-29.)

Laaja-alainen osaaminen on myds perusopetussuunnitelman mukainen tavoite ja siti
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tukevat monipuoliset tyStavat. Valittaessa tydtapoja on otettava huomioon opetuksen
eheyttdmisen lisdksi my0s eriyttdminen. Eheyttdmistd voidaan toteuttaa integroimalla
oppiaineita kokonaisuuksiksi tai toteuttamalla monialaisia oppimiskokonaisuuksia.
Opetussuunnitelman perusteisiin on kirjattu, ettd esimerkiksi kielikasvatus edellyttaa
eri oppiaineiden yhteistyOtd ja se tarkoittaa, ettd eri oppiaineiden suunnittelussa ja
opetuksessa tapahtuu yhteistyOtd eri oppiaineiden opettajien kanssa. Opetuksen
eheyttiminen vaatii oppiainerajojen ylittdmisti. Eriyttiminen on yksi tapa ehkdistd
tuen tarpeen syntyd. Opettajien suunnitellessa ja toteuttaessa opetusta yhdessd, on
helpompi kdyttdd monipolisia tyStapoja seké eriyttdd oppilaita. (Pulkkinen ym. 2017,
26-27.)

Opettajien laaja yhteistyd on tdrkedd opetuksessa ja myds erityisesti erityistd tukea
tarvitsevien oppilaiden kanssa. Tuen jérjestiminen kuuluu kaikille oppilaille, mutta
opettajat yhdessd oppilaan, vanhempien kanssa piittivat millaista tukea oppilas
tarvitsee. Tuen tasoja on kolme: yleinen tuki, tehostettu tuki ja erityinen tuki. Tuen
tarve, laatu ja sithen kiytetty aika vaihtelevat oppilaiden tarpeiden mukaan yleisestd

tuesta erityiseen tukeen. (Oja 2012, 48.)

Parhaimmillaan yhteisopetus tydtapana voi vdhentdd oppilaiden tuen tarvetta
opettajien keskindiselld yhteisty6lld, opetusryhmien joustavalla muuntelulla sekd
opetuksen eriyttdmiselld. Tuen jdrjestdmisen yleisiin periaatteisiin kuuluu se, ettd
opettajat tekevit yhteisty0td tuen tarpeen havaitsemisessa, arvioinnissa sekd tuen
suunnittelussa. Yhteisopetus voi edesauttaa oppilaan saamaa tukea siten, ettd hin saa
sitd omassa opetusryhméssdidn. Yhtend oppilaan oppimissuunnitelmaan kirjattavana

pedagogisena ratkaisuna voi olla yhteisopetus. (Pulkkinen ym. 2017, 28-29.)

Malinen & Palmu (2017, 43) toteavat artikkelissaan rehtorin ja koulun johdon
merkityksen olevan tirkedd edistettdessd yhteisopettajuutta. Erityisesti rehtorin asema
korostuu silloin, kun puhutaan yhteisopettajuudesta, sen tukemisesta ja kehittdmisesta.
Koulujen rakenteita ja sisdisid malleja tulisi my6s kehittdd yhteisopettajuutta
tukevaksi. Tdhdn asti ei yhteisopettajuuden kehittdminen ole valttdmattd liittynyt
koulun muuhun kehittdmistydhon ja yhteisopettajuuden toteuttaminen on ollutkin
vihiistd. Koulun rehtori voi vaikuttaa muun muassa tila- ja tydaikajérjestelyihin, joilla

pystytddn  jarjestimdidn paremmin yhteisopettajuutta mahdollistavia tiloja.
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Yhteisopettajuustavoitteet voidaan kirjata koulun lukuvuosisuunnitelmaan ja niitd
tulisi arvioida sddnndllisesti. Silloin, kun yhteisopettajuuden toteuttamisessa on
mukana koko kouluyhteisd, eikd vain yksittdiset opettajat, voi yhteisopettajuudesta

syntyé koko kouluun vaikuttava toimintatapa.

Jarvinen (2002, 271) toteaa, ettd kasvattajan kiinnostuksen laajentuessa koskemaan
koko tydyhteis6d ja sen kehittdmistd ja kollegoiden kehitysprosessien tukemista,
kiinnostus lisddntyy my0s vertaisohjaukseen ja mentorointityotapoihin. Se tarkoittaa
silloin sekd omien konsultointivalmiuksien kehittdmisen lisdksi havainnointi-,
kommunikointi-, arviointi- ja palautteenantotaitojen kehittidmistd. Opettajan tulisi
hallita yhteistoiminnallisen oppimisen ldhestymistapa, mutta hédnelld tulisi olla myd6s
vilineitd organisaatioilmapiirin tutkimiseen. Rehtorin rooli yksikkonsd johtajana on

keskeinen silloin, kun luodaan oppimiselle ja kehittymiselle otollista ympéristoa.

Yhteisopettajuutta voidaan kuvata tyomuotona. (Kuvio 3). Opettajille se on
mahdollisuus oppia ja saada tukea toisilta opettajilta. Taustalla vaikuttaa opetuksen
jérjestdjan ja koulun toimintakulttuuri, ja sithen liittyvét ne tavat, joilla yhteisopetusta
toteutetaan. Yhteisopetuksen toteutus vaihtelee eri koulujen vélilla eiké ole olemassa

vain yhtd ainoaa tapaa toteuttaa yhteisopettajuutta. (Malinen & Palmu 2017, 40.)

Malinen ja Palmu (2017) viittaavat Takala & Uusitalo-Malmivaaran (2012) ja
Walther-Thomasin (1997) teksteihin, joissa todetaan, ettei yhteisopettajuus ole
pedagoginen menetelmd tai interventio. Tehostettua ja erityistd tukea voidaan myos
toteuttaa yhteisopettajuuden avulla. Opettajien vélinen yhteisty tuo lisdd joustavuutta
opetustyohon sekd monipuolisempia mahdollisuuksia huomioida ja tukea oppilaiden

yksilollisid tarpeita. (Malinen & Palmu 2017, 41.)

Opetuksesta voidaan yhteisopettajuuden avulla tehdd monipuolisempaa ja sen avulla
voidaan hyodyntéé erilaisia opetuksen mahdollisuuksia. Yhteistyotd voidaan toteuttaa
erilaisten opettajaparien ja -tiimien kanssa. Tdhén kokonaisuuteen liittyy toisiinsa niin
yhteisopettajien yhteinen suunnitteluaika, arviointi, kehittdminen, yhteistyd kodin

kanssa sekd monialainen yhteistyd. (Malinen & Palmu 2017, 41.)
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KUVIO 3. Yhteisopettajuus opettajan tydmuotona. Malinen & Palmu 2017, mukaillen.
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN JA ANALYYSI

Tédma on laadullinen tutkimus, joka on toteutettu fenomenografisella tutkimusotteella,
avoimen teemahaastattelun avulla. Haastateltavina oli kuusi opettajaa, jotka ovat
toteuttaneet yhteisopettajuutta. Kaksi opettajaa olivat haastattelussa yksindén ja nelja
pareittain. Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd opettajien kokemuksia ja ajatuksia

yhteisopettajuuden toteutuksesta, sen hyodyisté ja haasteista.

5.1 Tutkimusetiikka ja tutkijan asema tutkimuksessa

Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (TENK) ohjeiden mukaisesti hyvain tieteelliseen
kaytantoon kuuluvat uskottavuus, luotettavuus ja eettisesti hyviksyttdvyys. Tami

tutkimus on toteutettu TENK:n ohjeita noudattaen. (Tutkimuseettinen neuvottelukunta

2012, 6).

Tutkimustyd, joka kohdistuu ihmiseen, on otettava huomioon humaanin ja
kunnioittavan kohtelun edellyttimit ndkokohdat. Aineistoa kerdtessd tulee ottaa
huomioon  anonyymiuden  varmistaminen,  erilaiset  korvauskysymykset,
luottamuksellisuus ja aineiston tallentaminen asianmukaisesti. (Hirsjirvi, Remes &

Sajavaara 2002, 27.)

Aineistoa keridttdessd tulee huomioida, ettd haastateltavat saavat tiedon aineiston
jatkokdytostd ja mahdollisesta arkistoinnista ennen haastattelua. Litteroinnissa
haastatteluaineisto muutetaan tekstimuotoon analysoitavaksi. Jos tunnisteiden
sdilyttdminen ei ole analyysille valttiméatontd, poistetaan aineistosta tunnistetiedot eli

anonymisoidaan aineisto. (Kuula & Tiitinen, 450-452.)

Raportoitaessa laadullista tyoeldmaén tutkimusta saattaa olla vaikea turvata yksityisyys
siten, ettei 10ytyisi joku, joka voisi tunnistaa osallistujia. Yleensé turvaudutaan siihen,
ettd poistetaan tai muutetaan paikkakuntien tai organisaatioiden nimid sekd muita
mahdollisten tunnistamista edistévid tietoja. Vaikka tiydellistd tunnistamattomuutta ei

aina voida luvata tutkittavalle organisaatiolle, sen yksittidisten jdsenten
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tunnistamattomuutta tulisi ehdottomasti pitda tavoitteena. (von Bonsdorff, Jarvensivu
& von Bonsdorff 2018, 2.) Taman tutkimuksen haastatteluiden alussa haastateltaville
todettiin, ettei itse tutkimuksesta kdy ilmi yksittdinen opettaja tai koulu. Lisdksi
mainittiin, ettd tdma haastattelu koski vain titd yksittdistd Pro gradu-tutkimusta.
Haastateltavat olivat ennen haastattelua saaneet tietoa mistd tutkimuksessa oli
kysymys ja heilld oli haastattelun alussa mahdollista tehdd lisdkysymyksid

tutkimukseen liittyen.

Itse tutkimusprosessin aikana tutkija joutuu pohtimaan ja miettimian, mihin suuntaan
tutkimus menee. Tutkimuksen tekemiseen liittyvét eettiset kysymykset nousevat myos
tarkeiksi. Tutkimusta tehdessd on mietittivd omaa asemaansa suhteessa tutkittaviin.
Téssd tutkimuksessa tiesin yhden haastateltavan pilottitutkimusvaiheesta. Muita
haastateltavia en tuntenut entuudestaan. Haastateltavien tapaaminen oli yksittiinen ja
ainoa hetki, jolloin tapasimme ja dialogia kéyden keskustelimme antamastani aiheesta
kysymysteni pohjalta. Haastattelutilanteessa halusin antaa luotettavan ja rehellisen
kuvan itsestédni ja tutkimuksestani sekd halusin avoimesti kertoa, mihin tarkoitukseen
teen haastattelua. Etukiteen haastateltavat saivat tietoa tutkimuksestani 1dhettdmasténi

sahkopostista, jolla 1dhestyin mahdollisia haastatteluun osallistuvia opettajia.

5.2 Tutkimusaineiston kerddminen

Tutkimus ldhtee litkkeelle jostakin ideasta, jota halutaan tutkia. Tutkimusongelma on
tutkimuksessa vastattavaksi asetettu ja otettu, rajattu, kasiteltdvd kokonaisuus, josta
tuotetaan tietoa jonkin ndkokulman mukaan. Tutkimusongelma voi olla luonteeltaan
kuvaileva, kysymyksen muotoinen tai se voi esittdd hypoteesin, jota tutkimuksessa
késitelldéin. Hypoteesin merkitys on se, ettd sen avulla voidaan testata véitteitd.

(Metsdmuuronen 2008, 9.)

Tdmidn tutkimuksen hypoteesi oli aikaisempien tutkimusten perusteella esitetyt
ajatukset ja tutkimustulokset, joissa yhteisopettajuutta toteuttaneiden opettajien
ajatuksia ja ndkokulmia oli esitetty. Yhteisopettajuus oli ndissd tutkimuksissa néhty

myonteisend ja hyvéksi koettuna tapana toteuttaa opetusta.
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Tutkimusongelman tdsmentdmiseen auttaa tutustuminen aikaisempiin tutkimuksiin.
Kirjallisuuden avulla voi 16ytdd omaan tutkimusongelmaan soveltuvan teoreettisen
pohjan, jonka kayttd yleensd antaa tutkimukselle jidntevyyttd ja joka auttaa
keskittymddn oleellisiin nidkokulmiin. Tutkimusongelmaa voidaan perustella ja
muotoilla viittaamalla tutkimuksen teoreettiseen merkitykseen, ongelman ratkaisuun

tai tutkimustulosten tuottamaan uuteen tietoon. (Metsdmuuronen 2006, 22-25.)

Tutkimuskysymys kertoo, mité tutkimuksessa tehddin, miten ja mistd ndkokulmasta
tutkimusta lahestytdan. Tarvittaessa tutkimuskysymystéi tarkennetaan
lisdkysymyksilld, jotka tdsmentdvit padkysymysti ja kertovat samalla tutkimusaiheen
rajauksesta. Tutkimuskysymys tai tutkimusongelma on aina maédritelty osaksi
tutkimusta, jolloin aineisto madrittdd tutkimuskysymystd ja tutkimuskysymys

madrittad aineistoa.

Laadullisessa tutkimuksessa kysytddn millaisia ja mitd kohteet ovat, miksi ne ovat
sellaisia, miten prosessit tapahtuvat, mitd ilmidt ja asiat merkitseviat. Ndma
tutkimuskysymykset ovat laadullisen tutkimuksen ldhtokohta. Tutkimuskysymykset
ovat siis sellaisia kysymyksid, joihin tutkimuksella pyritdin 10ytdmaan vastauksia tai

joihin tutkimuksen aineistosta 10ytyy vastauksia.

Tdmén tutkimuksen aineistonkerddmismenetelménd oli haastattelu. Haastattelu on
Hirsjarven ja Hurmeen (1985, 27) kuvaamana vuorovaikutustilanne, jossa
luonteenomaista on se, ettd haastattelu on ennalta suunniteltu. Haastattelija on
etukdteen tutustunut tutkimuksen kohteeseen. Toiseksi haastattelija ohjaa haastattelua.
Kolmanneksi haastattelija ylldpitéa haastateltavan motivaatiota ja mahdollisesti joutuu
motivoimaan héntd. Neljdnneksi haastateltavan on tunnettava oma roolinsa ja
viidenneksi haastateltavan on voitava luottaa sithen, ettd hdnen tietojaan késitellddn

luottamuksellisesti.

Tamid tutkimuksen haastattelu oli avoin teemahaastattelu. Haastattelussa ei edetty
tarkkojen, yksityiskohtaisten ja valmiiksi muotoiltujen kysymysten kautta, vaan
valjemmin tiettyihin ennalta suunniteltuihin teemoihin. Teemahaastattelu on hieman

strukturoidumpi kuin avoin haastattelu, koska siind on aikaisempien tutkimusten ja
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aihepiirin tutustumisen pohjalta etukéteen valmistellut aihepiirit, jotka ovat kaikille

haastateltaville samoja. (Hirsjarvi & Hurme 2001, 47-48, 66.)

Teemahaastattelussa kidyddan ldpi ennalta suunniteltuja teemoja keskustellen.
Teemojen jérjestysti ei ole kuitenkaan ennalta tarkasti sovittu. Kaikkien
haastateltavien kanssa ei tarvitse vélttiméattd puhuta samoista teemoista samassa
laajuudessa. (Metsdmuuronen 2006, 113-115.) Teemahaastattelussa haastateltavien
kokemukset voivat vaihdella. Haastateltavia on teemahaastattelussa vain vahén.
Haastattelu voi olla olemukseltaan 1dhelld keskustelua. Yleensd haastattelu
kohdistetaan ennalta wvalittuihin teemoihin, mutta kysymysten muotoa tai
esittdmisjérjestystd ei ole tarkasti méadritelty ja sitd voidaan muuttaa. (Metsdmuuronen

2007, 231-235.)

Tamaén tutkimuksen haastattelu toteutettiin haastattelemalla opettajia, jotka toteuttavat
tai ovat toteuttaneet yhteisopettajuutta. Haastattelujen avulla tavoitteena oli selvittdd
opettajien ndkemyksid yhteisopettajuudesta opetuksen tukena. Haastattelupyynnon
ldhetin ensin sdhkopostilla erddn Varsinais-Suomalaisen alakoulun koulusihteerille
sekd sdhkopostilla yliopiston opettajakoulutuslaitokseen ja he puolestaan vélittivét
sahkdpostini edelleen opettajille eri kouluille. (Liite 1 ja Liite 2.) Sain sdhkdpostien ja
tekstiviestin kautta yhteydenottoja haastattelusta kiinnostuneilta opettajilta ja heidén

kanssaan sovin tarkemmin haastattelujen toteutuksesta.

Haastatteluaikataulut sovittiin kunkin opettajan tai opettajien kanssa niin, ettd
mahdollisuuksien mukaan molemmat yhteisopettajuutta opettavat opettajat ovat lasna
haastattelussa yhtd aikaa. Kahden yhteisopettajuutta opettaneen opettajan kanssa
sovittiin haastattelu niin, ettd he olivat haastattelussa yksin. Toinen niistd opettajista
el endd toiminut yhteisopettajana ja toisessa haastattelussa yhteisopettajan kollega oli

estynyt osallistumaan haastatteluun henkilokohtaisen syyn vuoksi.

Kaikkiaan haastattelutilanteita oli neljd. Ensimmdiinen toteutui 28.1.2019.
Haastatteluun osallistui kaksi luokanopettajaa, jotka opettivat haastatteluhetkelld
kakkosluokkaa  yhteisopettajuudessa  alakoulussa. =~ He  olivat  aloittaneet
yhteisopettajuuden toteuttamisen edellisend vuonna ja toimivat saman luokan kanssa
yhteisopettajuudessa vield haastatteluhetkelld, oppilaiden ollessa toisella luokalla.

Toinen haastattelu tehtiin Turun yliopistolla 28.3.2019. Haastateltavana oli
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luokanopettajana toiminut luokanopettaja, luokanopettajien kouluttaja ja tutkija. Hén
oli toiminut yhteisopettajana ensimmdiselle luokalle yhden vuoden. Kolmas
haastattelu tehtiin 2.5.2019. Haastateltavina oli kaksi yliopiston késitydon opettajaa,
jotka opettavat kasityotd luokanopettajiksi opiskeleville. Neljds haastattelu toteutui
16.5.2019 ja haastateltavana oli luokanopettaja, joka on toteuttanut tyOparinsa kanssa
yhteisopettajuutta toista vuotta saman luokan kanssa. Hianen kollegansa ei voinut
osallistua haastatteluun henkilokohtaisen esteen vuoksi. Jatkossa néistd opettajista
mainitaan esimerkeissd Opettaja 1, Opettaja 2, Opettaja 3, Opettaja 4, Opettaja 5 ja
Opettaja 6.

Haastattelurunko on liitteessd 3 (Liite 3). Haastattelun aluksi kerroin myos
haastateltaville tutkimuksestani ja korostin ettei tutkimuksesta selvid yksittdisen
opettajan tai koulun nimi. Haastattelua varten etukiteen tehtyjd kysymyksid ei kdyty
jarjestyksessd ldpi, eikd kaikkia kysymyksid kysytty erikseen. Haastattelu eteni
keskustelun pohjalta ja etukdteen suunnitelluilla kysymyksilld ldhinnéd tarkennettiin
asioita. Kysymyksid olivat muun muassa kahden opettajan ohjaus luokassa, miti
hyotyd tai haasteita opettajat ndkivdt yhteisopettajuudessa. Haastattelut kestivét
puolesta tunnista 45 minuuttiin. Haastattelut nauhoitettiin haastattelunauhuriin.

Kaikkiaan tutkimusaineistoa kertyi 2 tuntia.

5.3 Tutkimusmenetelma

Tdmé tutkimus on kvalitatiivinen eli laadullinen tutkimus. Kvalitatiivisessa
tutkimuksessa tutkija tulkitsee asioita. Hén asettaa kysymyksid vallitsevien
nikokulmien mukaan. Asioita voi tulkita ja kuvata siis eri tavoin. (Hirsjdrvi ym. 2002
160-164.) Laadullinen tutkimus pyrkii tekemédn aineistosta 10ytyneet merkitykset
ymmirrettdviksi ja tekemiddn niistd johtopdidtoksid. Laadullisen tutkimuksen
tarkoituksena on ymmartdminen eikd selittdminen. Thmisen toiminnan tai ajattelun
ymmairtdminen on selittivai osoittaessaan, misti henkildiden késitysten vaihtelussa on
kyse. Ajattelun sisdisten yhteyksien osoittamista palvelee fenomenografia. (Syrjila,

Ahonen, Syrjéldinen & Saari 1995,126-136.)

Laadullisessa tutkimuksessa ldhtokohtana ovat tutkimuskysymykset, jotka kysyvit
millaisia ja mitd kohteet ovat ja miksi ne ovat sellaisia kuin ovat, miten prosessit

tapahtuvat ja mitd ilmiot ja asiat merkitsevdt. Laadullisessa tutkimuksessa
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tutkimuskysymykset ovat luonteeltaan sellaisia, ettd niiden avulla voidaan vastata

tutkimuskysymykseen.

5.3.1 Fenomenografinen ndkdkulma tutkimuksen taustalla

Tamai tutkimus toteutettiin fenomenografisen nikdkulman avulla. Lahestymistapa on
aineistoldhtoinen, vaikka teoriaa ei tissa tutkimuksessa kéytetd luokittelurunkona eika
suoraan teoriasta johdettujen olettamusten testaamisen perustana. Aineisto toimii
kategorisoinnin pohjana ja tulkinta muodostuu vuorovaikutuksessa aineiston kanssa.
Tassd tutkimuksessa tutkimusta ohjaa myds tiedon intressi, joten tutkijan on aika
mahdoton ldhestyd aineistoa ilman ennakko-oletuksia. (Huusko & Paloniemi 2006,

166.)

Fenomenografian nimi tulee sanoista ilmi6 ja kuvata, ja se tutkii sitd, miten ympéardiva
maailma ilmenee ja rakentuu ihmisen tietoisuudessa. Martonin (1981, 117-200)
mukaan tavoitteena on 16ytid ja systematisoida ajattelumuotoja, joiden avulla ihmiset
tulkitsevat todellisuuden merkittdvid ndkokohtia. Syrjélan ym. (1995, 114-115)
mukaan samaa ilmiotd koskevat kédsitykset siis vaihtelevat henkildsté toiseen, koska
heiddn kisityksensd asiasta eroavat toisistaan. Henkil6t eivdt aina puhu samasta
asiasta. Tdhdn vaikuttavat muun muassa ithmisten kokemusmaailma seka ikdkausi.
Kasitykset ovat sisdllollisesti erilaisia, koska niiden viitetaustat vaihtelevat yksilosta
toiseen. Tdstd syystd on tdrkedd, ettd koulussa opettaja pyrkii mahdollisuuksiensa
mukaan paneutumaan oppilaidensa kdsitysmaailmaan. Jos opettaja haluaa opettaa eli
vaikuttaa oppilaidensa késitysmaailmaan, hénen tulee ottaa huomioon esikédsitykset.
Joskus esikdsitykset ovat niin voimakkaita, ettei opetus pysty niitd muuttamaan,
varsinkaan jos opettaja ei tunne niitd tai ota niitd huomioon. Fenomenografinen
tutkimus herkistdd opettajan oppilaidensa ajattelulle ja tekee mahdolliseksi opettajan

ja oppilaan vilisen avoimen vuorovaikutuksen.

Fenomenografian tavoitteena on selvittdd miten ihmiset ajattelevat, miten he tuottavat
erilaisia paédtelmii tai miten he tulkitsevat asioita. Naitd ajatuksia voidaan vertailla tai
niistd voidaan etsid samankaltaisuutta, erilaisuutta tai poikkeavuutta. Késitysten siséltd
ja kisitysten suhteutuminen toisiinsa ovat erityisen mielenkiinnon kohteena.
Fenomenografian tutkimusalue madrittyy seké sen kohteen, ettd tutkimuksellisuuden

kautta. (Latti 2008, 36-38.) Fenomenografiassa ihminen ndhd&in rationaalisena
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olentona. Fenomenografia muodostaa koetuista ilmidistd kasityksid liittimalla
tapahtumia toisiinsa ja pyrkii selittimiin niitd. Kieli on ajattelun ja késitysten
muodostamista ja toimii niiden ilmaisemisen vilineend. (Huusko & Paloniemi 2006,

163- 164.)

Marton (1981, 177-181) pohtii fenomenografiaa monista eri ndkokulmista. Hin toteaa,
ettd tavoitteena on 16ytdd ja systematisoida ajattelumuotoja, joiden avulla ihmiset
tulkitsevat todellisuuden merkittdvid nidkokohtia. Fenomenografian tavoitteena on
kuvata, analysoida ja ymmartdd kokemuksia. Fenomenologisen ajattelutavan mukaan
maailmaa voidaan nidhdé vain kokemuksen kautta, jolloin emme voi erottaa koettua
kokemuksesta sindnsd. Toiseksi Marton esitti4, ettd fenomenografiassa on toistuvasti
havaittu ilmididen ja todellisuuden ndkokohtien kokemisen ja késitteellistdmisen
toteutuvan suhteellisen rajoitetulla mé&édrdlla laadullisesti erilaisia tapoja.
Fenomenologia voidaan ndhdd pohjimmiltaan metodilogisena, kun taas
fenomenografia on ainekeskeistd ja fenomenologinen tutkimus on tietoisuuden

reflektiota.

Fenomenografisen tutkimuksen pohjalla on tietynlainen kisitys ilmidistd ja ihmisten
ajattelun suhteesta sekd tiedonmuodostuksen ehdoista. Fenomenografi nédkee ihmisen
rationaalisena olentona seki sen, kuinka tima voi mielessddn liittdd oliot ja tapahtumat
selittdviin ~ yhteyksiin. Néin koetuista ilmidistd —muodostetaan kasityksi.
Fenomenografian ldhtdkohdilla on yhtymékohtia fenomenologiseen filosofiaan. Téssa
filosofiassa huomio kohdistuu ihmisen eldmismaailmaan eli juuri sellaiseen
maailmaan, missd thminen eldi ja miten hin sen kokee. Fenomenografissa késitteet
ilmi0 ja késitys ovat kaksi eri puolta samasta asiasta. [lmid kertoo siitd kokemuksesta,
josta ithminen rakentaa késityksen ja tdméd kokemus voi olla ihmisen ulkoisesta tai
sisdisestd maailmasta saama. Kokemus puolestaan on suhde, joka yhdistdéd subjektin
ja objektin. Kasitys ei siis ole vain ulkoisen todellisuuden kuva, vaan se on
subjektiivinen ja objektiivinen kokonaisuus. Kokemuksen ja ajattelun avulla
muodostettu kuva jostain ilmidstd on késitys. Fenomenografia on ilmididen

kuvaamista ja se tarkoittaa késitysten tutkimista. (Syrjald ym. 1995, 116-117.)

Fenomenografisessa tutkimuksessa selvidd henkil6iltd usein moninkertainen maira
kasityksid kuin mitd hakuteoksista 10ytyisi. Puhuttaessa oppimisesta, ihmisen

késityksid suhteutetaan usein juuri késitteisiin. Tdmé tarkoittaa, ettd ihmisten
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késitykset samastakin asiasta voivat olla hyvin erilaisia riippuen ihmisten idsté,
koulutustaustasta, kokemuksista ja sukupuolesta. Huolimatta siitd, ettd nimé niin
sanotut arkikésitykset uhmaisivat opetusta, kasitykset muuttuvat. Késitys on
dynaaminen ilmio eli ithminen muuttaa késityksiddn hyvinkin lyhyessd ajassa.
Kasitysti ei voi verrata mielipiteeseen. Késitys on konstruktio, jonka varassa ihminen
pystyy edelleen jdsentdmddn uutta asiaa koskevaa tietoa. (Syrjdld ym. 1995, 117;

Metsdmuuronen 2008, 34.)

Huusko ja Paloniemi (2008, 166) viittaavat Hikkisen (1996) tekstiin, jossa todetaan,
ettd fenomenografisen tutkimuksen analyysi etenee vaiheittain tulkinnan ja
merkitysten jaljittimisen tapahtuessa samanaikaisesti usealla tasolla. Empiiristd
aineistoa tulee késitelld kokonaisuutena, koska ilmién osien luonne riippuu juuri
kokonaisuudesta. Vastaukset eivit tutkimuksessa ole vain yksittéisid tapauksia, vaan
analyysissa niistd muodostetaan kokonaisuus ja ndiden vastausten perusteella pyritdan
16ytdmiin aineistosta eroja, joilla késitysten suhdetta tutkittavaan ilmioon voidaan
selventdd. Niiden erojen perusteella sitten muodostetaan késitteellisid
kuvauskategorioita, jotka kuvaavat erilaisia tapoja kisittdd tutkimuksen kohteena

olevaa 1lmidté tai asiaa.

Metsdmuuronen (2008, 35) viittaa Ahosen (1994) neljddn vaiheeseen, miten
fenomenografinen tutkimus etenee. Ensimmdiisessd vaiheessa tutkija kiinnittdd
huomionsa asiaan tai késitteeseen, josta esiintyy erilaisia késityksid. Toisessa
vaiheessa tutkija perehtyy asiaan tai kdsitteeseen teoreettisesti ja jasentdd alustavasti
sithen liittyvdt ndkokohdat. Kolmas vaihe on se, ettd tutkija haastattelee henkilita,
jotka ilmaisevat erilaisia késityksidén asiasta. Neljannessd vaiheessa tutkija luokittelee
késitykset niiden merkitysten perusteella ja erilaiset merkitykset pyritadn selittimaén

kokoamalla niistd abstraktimpia merkitysluokkia.

Téssé tutkimuksessani vaiheet etenivit seuraavasti: Ensimmaiisessd vaiheessa pohdin
yhteisopettajuutta ja sithen liittyvid késityksid. Toisessa vaiheessa perehdyin
yhteisopettajuuteen teoreettiselta pohjalta eli mitd yhteisopettajuudesta oli
aikaisemmin kirjoitettu ja miten sitd oli tutkittu. Kolmas vaihe eli haastattelut
toteutuivat kevadn 2019 aikana ja niin sain keréttyd aineiston tutkimukseeni. Neljds

vaihe oli aineistoon tutustumista, sen analysointia ja kasitteiden luokittelua.
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5.3.2 Haastattelujen analyysi

Ruusuvuori, Nikander & Hyvérinen (2011, 11) késittelevdt haastatteluaineiston
analyysin etenemisen muotoja. Aineiston luokittelu, analysointi ja tulkinta ovat
toisiinsa liittyvid, mutta hyvin erilaisia osatehtiviéd, joiden eteen tutkijana joutuu.
Aineiston analyysin vaiheita voidaan Ruusuvuoren ym. (2011, 12) mukaan voidaan

luetella seitsemén tutkimusongelman asettamisesta raportointiin:

1) Tutkimusongelma asettaminen ja tutkimuskysymysten tarkentaminen

2) Aineiston keruutavan valinta, aineiston keruu

3) Aineistoon tutustuminen, jirjestiminen ja rajaaminen

4) Aineiston luokittelu, teemojen/ilmididen 16ytdminen

5) Aineiston analyysi, teemojen/ilmididen vertailu, tulkitseminen,
muodostaminen

6) Tulosten koonti, tulkinta, koettelu suhteessa aineistoon ja sen ulkopuolelle

7) Teoreettinen dialogi, uudelleenhahmottaminen, kiytdnnon vaikutukset,

jatkotutkimustarpeen identifiointi

Analyysin vaiheet liittyvdt kaytdnnossd tiiviisti toisiinsa ja tapahtuvat osittain
padllekkiin. Tadma tarkoittaa, ettd tutkimuksen vaiheet eivit seuraa valttdmatta toisiaan
ajallisena jatkumona vaan eri vaiheista voidaan palata aiempiin kysymyksiin, jolloin

niitd voidaan edelleen arvioida ja tarkentaa. (Ruusuvuori ym. 2011, 12.)

Ruusuvuori ym. (2011, 15) viittaavat Masonin (2002) tekstiin, jonka mukaan aineiston
purkaminen, lukeminen tai sen alustava koodaaminen eivdt ole analyyttisesti
neutraaleja, vaan pohjautuvat tutkijaan omalle epistemologiselle ja ontologiselle
esiymmairrykselle tekstin siséllostd eli mikd siind on olennaisinta ja mihin siind

erityisesti keskitytddn.

Laadullisessa tutkimuksessa korostuvat kriteereind analyysin systemaattisuuden ja
tulkinnan luotettavuus. Sen liséksi voidaan todeta tulosten olevan ldpindkyvid ja
yleistettdavid. Yleistettdvyydestd puhuttaessa ei kuitenkaan viitata yleistettdvyyteen

siind mielessd, ettd jonkin ilmion vditettdisiin pitdvdnsd paikkansa laajemmassa
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joukossa. Voidaan kuitenkin olettaa, ettd esimerkiksi jotkut tavat tai tulkinnat ovat

jossain médrin yhteisesti jaettuja. (Ruusuvuori ym. 2011, 26-27.)

Laadullisessa analyysissa on tyypillistd, ettd tutkimusongelma ja aineisto ovat tiiviissa
vuoropuhelussa keskendin eikd aineisto tarjoa suoraan vastauksia tutkimusongelmaan.
Analyyttiset kysymykset muotoutuvat ja tarkentuvat aineistoon tutustuttaessa. (Kuvio

4).

Vaihe 1

Tutkimusongelman
asettaminen,
tutkimuskysymysten

entaminen

Vaihe 2

Aineiston
keruutavan valinta,
aineiston keruu

KUVIO 4. Haastattelun analyysin vaiheet 1-2. Ruusuvuori ym. (2011) mukaillen.

Aineiston analyysi aloitetaan yleisesti aineistolle mitd-kysymyksilld, joiden avulla
pystyy tutkija tutustumaan aineistoonsa ja voi alkaa luokitella aineistoa. Luokittelu voi
perustua alkuvaiheessa esimerkiksi sithen, miten haastateltavat selittavit jotakin
haastattelussa kasiteltdviad aihetta ja miten he perustelevat erilaisia valintoja tai miten

he perustelevat mielipiteitd jostakin tutkimuksen kannalta olennaisesta asiasta. (Pietild

2010, 219-220.)

Laadullisessa haastattelututkimuksessa analyysi tehddidn yleensd aineistosta, joka on
litteroitu. Litterointi onkin yksi ldhestymisvaiheista aineiston ja tutkijan vililla silloin,
kun kyseessd on dininauhalle tallennettu aineisto. Litteroinnissa saadaan aineisto
helpommin hallittavaan muotoon. Puheesta tekstiksi muunnettu litteraatio on
kertaalleen tulkittu versio analysoitavasta tilanteesta. Litteraatio on tutkijalle
muistiapuna ja vélineend, ja se auttaa tukijaa jdsentimddn keskustelupuhetta sekd
havaitsemaan yksityiskohtia. Litteraatio ei kuitenkaan koskaan riitd tyhjentdméan

kaikkea informaatiota, joka nauhoitteelle tallentuu. (Ruusuvuori 2011, 426-427.)
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Kirjatessaan ylos kaiken kuulemansa puheen, jda tutkijalta aina osa kuulematta tai
havaitsematta. Puhe peittyy muiden ldsndolijoiden puheeseen tai voidaan myos
ymmaértdd véidrin. Tutkijan rajallinen huomiokyky ohjaa siis aineistosta tehtyd
esitulkintaa ja lisdksi suuri osa haastattelua ja vuorovaikutusta ovat muuta kuin
sanallista vuorovaikutusta. Nyokkdykset, pddn pudistukset, huokailut ja naurahtelut
ovat tirked osa merkityksen luomista. Litteraatiossa tutkija tekee valintaa jatkuvasti
sen suhteen, mikd on relevanttia meneillddn olevan vuorovaikutuksen ymmaértdmisen
kannalta ja mikd ei. Litteroinnin aikana tutkijalla on mahdollisuus pohtia omaa
tutkimusaihettaan seké tutkimusongelmaansa sekd aineistolle asetettuja analyyttisid
kysymyksid. Talloin hdn tekee wvalintoja sen suhteen, mikd sanotussa on

tutkimuksellisesti relevanttia eli tulkitsee aineistoa tutkijana. (Ruusuvuori 2010, 427.)

Litteroitua aineistoa voidaan Ruusuvuoren (2011, 428) mukaan tulkita ainakin

kolmella tavalla:

1) Havainnoijana oma huomiokyky rajaa pois osan informaatiosta.
2) Kulttuurin jasenend tehdédén tulkintoja siitd, mitd puhuja sanomallaan tarkoittaa
ja mitd toimintaa sanottu asia palvelee tarkasteltavassa tilanteessa.

3) Tutkijana tehdédan tulkintoja aineiston osien tutkimuksellisesta relevanssista.

Tamin tutkimuksen haastattelunauhat (2 t) litteroitiin ja analysoitiin syksylld 2019.
Litterointia kertyi yhteensd 29 sivua. Aineisto litteroitiin karkeasti eli keskeistd oli
tuoda esiin haastateltavien opettajien puheenvuorot, eikd niinkdén dénenpainoja tai

taukoja, joita ei erikseen merkitty. Litterointi oli peruslitterointi.

5.3.3 Tutkimuksen analyysin kuvaaminen

Tdmidn tutkimuksen aineiston litteroinnin jélkeen, kun aineisto oli saatettu
analysoitavaan muotoon, se oli helppo tulostaa paperiseksi aineistoksi. Analyysi jatkui
aineiston lukemisella ja reflektoinnilla useampaan kertaan. Kévin aineiston 1dpi ensin
kolmeen kertaan. Lukemisen tavoitteena oli 16ytdd aineistosta kiinnostavia asioita
tutkimustehtdvdn ja tutkimuksen tarkoituksen kannalta. Lukemistani ohjasi oma

esiymmarrykseni ja tutkimustehtiva.
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Analyysi toteutui Ruusuvuoren ym. (2011, 12) luettelemien vaiheiden 3-5 mukaisesti
(Kuvio 5). Vaiheet olivat 3) aineistoon tutustuminen, jarjestiminen ja rajaaminen, 4)
aineiston luokittelu, teemojen/ilmididen I0ytiminen ja 5) aineiston analyysi,

teemojen/ilmididen vertailu, tulkitseminen, muodostaminen.

Vaihe 3

Aineistoon, litteroituun
tekstiin, tutustuminen
ja sieltd
esiinnousseiden
asioiden kirjaaminen
ranskalaisilla viivoilla

Vaihe 4
Lépikiydyn
aineiston
luokittelu
varikoodein eri
ilmidihin
Vaihe 5
IlmiGiden
vertailu ja
teemojen
muodostaminen

KUVIO 5. Tutkimuksen analyysiin vaiheet 3-5. Ruusuvuoren ym. (2011) mukaillen.

Tédmin jdlkeen ldhdin kirjaamaan opettajien yhteisopettajuudesta esiintuomia ilmidita
ja asioita allekkain kahden alakategorian alle, joita olivat myonteinen asia (+) ja
kielteinen asia (-) alle. Tdssd kohtaa tein tutkijana itse valinnan, oliko kyseinen

opettajien esiin nostama ilmi0 tai asia mielestdni myonteinen vai kielteinen.

Kavin ndin ldpi koko tekstin useampaan kertaan, jonka jdlkeen minulla oli 29 asiaa
myonteisen padkategorian alla ja 13 asiaa negatiivisen padkategorian alla. Huomasin,
ettd oli tdrkedd tutustua aineistoon useampaan kertaan, koska uusilla lukukerroilla
huomasin uusia asioita, joita opettajat olivat tuottaneet ja jotka liittyivdt toisen
opettajan tuottamaan ajatukseen. Numero listassa olevan opettajan tuottaman asian
lopussa merkitsee, kuinka moni haastateltavista opettajista mainitsi asian tai nosti sen
esille. Muutamat asiat ovat vain yksittdisten opettajien nikemyksid, mutta ne on myds

kirjattu kategorioihin. (Liite 4 ja Liite 5.)
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Tédmin jélkeen yhdistin samaa asiaa tai samanlaisiin asioihin liittyvid ilmiditd ja asioita

yhteen virikoodeilla. Yhdistettyéni ilmidt ja asiat tdlld tavoin, nimesin kullekin

varikoodille alakategorian, joka parhaiten kuvasi kyseisié asioita ja ilmioita.

Virikoodeja ja alakategorioita muodostui 7:

1) sininen = opettajien esiin nostamia asioita, joita tarvitaan hyviin

yhteisopettajuuteen

2) vihred = ominaisuuksia, joita opettajat pitivit tdrkeind yhteisopettajuuden

kannalta

3) ruskea = yhteisopettajuudessa opettajien opetustyotd tukevat asiat

4) oranssi = oppimisympdaristodn liittyvit asiat, joista opettajat mainitsivat

5) harmaa = asiat, joita opettajat toivat esille liittyen ammatilliseen kehittymiseen

6) musta = haasteet, joita opettajat ovat kokeneet yhteisopettajuudessa

7) lila = asioita, joita opettajat eivit olleet kokeneet omalla kohdallaan, mutta pitivét

mahdollisina haasteina yhteisopettajuudessa

Analyysi eteni ilmididen vertailuun ja teemojen muodostamiseen. Vertaillessani ndissa

alakategorioissa olevia ilmiditd ja asioita, pdddyin neljddn piiteemaan, joiden alle

ndmai seitsemédn alakategorian alle liittyvaa asiaa ja ilmiditd jaottelin.

Péaiteemat:

)

2)

3)

4)

Yhteisopettajuuden toteutumista edesauttavat asiat (opettajien esiin
nostamia asioita, joita tarvitaan hyvdd yhteisopettajuuteen, ominaisuuksia,
joita opettajat pitivit tirkeind yhteisopettajuuden kannalta)
Yhteisopettajuudessa opetustyoti tukevat asiat (yhteisopettajuudessa
opettajien opetustyotd tukevat asiat, asiat, joita opettajat toivat esille liittyen
ammatilliseen kehittymiseen)

Oppimisympiriston  vaikutus  yhteisopettajuuden  toteutumiseen
(Oppimisymparistoon liittyvit asiat, joista opettajat mainitsivat)
Yhteisopettajuuden mahdolliset haasteet (haasteet, joita opettajat olivat
kokeneet yhteisopettajuudessa, asioita, joita opettajat eivét olleet kokeneet

omalla kohdallaan, mutta pitivit mahdollisina haasteina yhteisopettajuudessa.
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5.4 Tulosavaruuden esittely

Tutkimustuloksia on ldhestytty fenomenologisesta ndkdkulmasta ja 1dhtokohtana on
avoimuus eli olen pyrkinyt tutkimuksen alkuvaiheessa lahestymain tutkimuskohdetta
ilman ennalta maérattyja oletuksia, mddritelmid tai viitekehystd. Analyysin lopussa

olen hyddyntanyt teoreettista viitekehystd tulosten tulkinnassa.

Fenomenologinen analyysi perustuu vélittdmien havaintojen tekemiseen sekd
tutkimuskohteesta saadun kokemuksen pohdintaan ja reflektointiin. Se on laadullinen
analyysimenetelma. Analyysissa vertaillaan erilaisten ihmisten kisityksid samasta
ilmiosta eli tdssd tutkimuksessa yhteisopettajuudesta. Analyysi etenee vaiheittain ja eri

vaiheissa tutkijan tekemét kuvaukset muodostavat erilaisia tasoja.

Tulosavaruus on tiivistelmé aineistosta, josta kdyvit ilmi pdédkategoriat, alakategoriat,
padteemat sekd lisdksi mukana on néihin liittyvid aineistoesimerkkeja. Tulosten kautta
pyrin kuvaamaan, miten yhteisopettajuutta toteutetaan eri luokka-asteilla ja miten
opettajat lahestyvit yhteisopettajuutta, miten he ovat kokeneet yhteisopettajuuden ja

millaisia hyotyjé tai haasteita he ovat yhteisopettajuudessa kokeneet.

Ruusuvuoren ym. (2011, 12) analyysin vaiheita seuraten, vuorossa oli tutkimuksen
analyysiin vaiheet 6 ja 7. (Kuvio 6). Niissé vaiheissa kootaan tuloksia, tulkitaan niitéd

ja kdyddan teoreettista dialogia.

Vaihe 6

Tulosten koonti,
tulkinta, koettelu
suhteessa
aineistoon ja sen
ulkopuolelle

Vaihe 7

Teoreettinen
dialogi,
uudelleenhahmo
ttaminen,
kéytannon
vaikutuksetm
jatkotutkimustar
-peen
identifiointi

KUVIO 6. Tutkimuksen analyysiin vaiheet 6-7. Ruusuvuori ym. (2011) mukaillen.

Fenomenografisen tutkimuksen analyysi etenee vaiheittain. Tédssd analyysissa tulkinta
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ja merkitysten jdljittiminen tapahtuvat my0s samanaikaisesti usealla tasolla (Huusko
& Paloniemi 2006, 166). Huuska & Paloniemi (2006, 168) viittaavat Martonin (1994)
kuvaamaan analyysiin eli seuraavassa analyysin vaiheessa kuvataan kategorioita
16ytdmaélla niille kriteerit jokaiselle kategorialle seka erot niiden vilille. Kategorioiden
vilisid suhteita voidaan kuvata kirjoittamalla niiden sisdlt6ja auki. Ndin saadaan myos
pohja kuvauskategoriajdrjestelmidn tai tulosalueen Iluomiselle. Ensimmaiisessé
vaiheessa etsitddn merkitysyksiloitd eli aineistoon tutustutaan kokonaisuutena ja sen
pohjalta selvidd millaisia kisityksid vastaajat ovat tuottaneet. Analyysin toisessa ja
kolmannessa vaiheessa lajitellaan ja ryhmitellddn merkitysyksikoitd kategorioiksi.

Ytimeni on tunnistaa samanlaisten ja erilaisten ilmausten tunnistamiseen. (Kuvio 7).

eaineistoon Padkategori-
Aineist tutustuminen mybnteiset oiden
ineisto " - . ;
: e esiinnousseid e A kuvaaminen
opeftl;jien en Paal;iaatte 5 . E:lgzltsi?\tiset Alal;?;te 5 iﬁitse?m}f erli.
. . vauksella eli
haastattelut Terkltysyksﬂ ilmaisut ..
Giden alakategorioil-
kirjaaminen la

KUVIO 7. Kuvauskategorioiden luominen.

Tassd tutkimuksessa opettajien tuottamat asiat olivat piddasiallisesti myonteisid
kommentteja yhteisopettajuudesta tai siithen liittyvistd asioista. Erikseen haasteista
kysymailld, opettajat tuottivat heiddn mielestddn parannettavia tai huomioonotettavia
asioita. Osa asioista oli opettajien itsekokemia asioita tai ilmiditd. Osa puolestaan
sellaisia, joita opettajat pohtivat d4dneen, mutta eivét olleet itse kokeneet, mutta pitivit
mahdollisina haasteina. Tdmdn pohjalta koostin kirjoitetusta tekstistd ja niistd esiin

nousseista asioita ensin kaksi padkategoriaa: myonteiset ja negatiiviset asiat ja ilmiot.

Myonteisid asioita, joita aineiston pohjalta kerdsin yhteen, oli 29 kappaletta ja
kielteisid asioita oli 13 kappaletta. Ryhmittelemélld aineistosta nousseita asioita ja
ilmiditd alakategorioihin nédistd ensin luomastani kahdesta pédkategoriasta, sain
seitsemdn alakategoriaa, joissa nousevat esiin kisityksien keskeiset kisitteet seké
niiden sisdinen rakenne. Naitd kategorioita olivat asiat, joita tarvitaan hyvadn
yhteisopettajuuteen, ominaisuuksia, joita pidettiin térkeind yhteisopettajuuden

kannalta,  yhteisopettajuudessa  opettajien  opetustyotd  tukevat  asiat,
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oppimisympéristoon liittyvdt asiat, ammatilliseen kehittyminen, haasteet, joita
opettajat olivat kokeneet tai haasteet, joita opettajat pitivit mahdollisina

yhteisopettajuudessa.

Pohdin, mitki asiat ja ilmi6t liittyisivdt yhteen. Néin liitin saman tyyliset tai samaa
asiaa edustavat asiat ja ilmiét omiin kategorioihin, joita muodostui neljd. Néistd
seitsemastd alakategoriasta muodostin siis neljd pddteemaa, jotka siis muodostuivat
opettajien  tuottamista  asioista ja  ilmidistd  haastattelujen  pohjalta.
Kuvauskategoriajirjestelmd on horisontaalinen eli kategoriat ovat keskendidn
samanarvoisia ja tasavertaisia. Erot ndiden kategorioiden vélilld ovat l&hinnd

sisallollisia.

Alla olevassa kuviossa (kuvio 8) on kaikki neljd teemaa kuvattu samankokoisina,
samanarvoisina eli horisontaalisina. Opettajien esiintuomat ilmiot tai asiat eivét ole
toisiinsa nahden eri tasoisia teoreettisuuden tai laaja-alaisuuden perusteella. Kategoriat
eiviat myoskdin kuvaa teemojen esiintyvyyttd tai sitd, miten tarkeind opettajat kokivat

teemoihin liittyvit asiat ja ilmiot.

Yhteisopettajuuden Yhteisopettajuudessa
toteutumista opetustyotd tukevat

edesauttavat asiat asiat

\ N

Oppimisympariston
vaikutus Yhteisopettajuuden

yhteisopettajuuden mahdolliset haasteet

toteutumiseen

N AN

KUVIO 8. Yhteisopettajuudesta nousevat neljd paidteemaa.

Yhteisopettajuuden toteutumiseen vaikuttavia asioita ja ilmiditd olivat ne, joita

48



opettajat kokivat térkeind yhteisopettajuuden toteuttamisen kannalta tai opettajien
ominaisuuksia, joita he pitivit tirkeind  yhteisopettajuuden  kannalta.
Yhteisopettajuuden opetustyohon liittyvid sekd ammatilliseen kehittymiseen liittyvia
asioita késitellddn yhteisen teeman alla. Omana teemanaan on oppimisympdriston
vaikutus yhteisopettajuuden toteuttamiseen. Neljds teema on yhteisopettajuudessa
ndhtdvit haasteet, olivat ne sitten haastateltavien opettajien jo itse kokemia tai sellaisia

asioita, joita he pohtivat mahdollisina haasteina, mutta eivét ole niita itse kokeneet.
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6 TUTKIMUSTULOKSET

”..sitd ettd tavallaan yhdessd suunnittellaa mutta jokasesta tunnista ikddn kuin
toinen ottaa vetovastuun ja sit myoskin niitten aineittein mukaan missd
osaaminen on parhaimmillaan ja silld toisella on niinku enemmdn aikaa kddntyd
niitten lasten puoleen ja niinku kasvattaa. Ettd toinen opettaa ja toinen
kasvattaa. Et se oli niinku se alkuperdinen ajatus...miten se yhteisopettajuus
toimii.”

Opettaja 3

6.1 Yhteisopettajuuden toteutumista edesauttavat asiat

Yhteisopettajuudessa opettajien vélinen yhteistyd ja toimiva vuorovaikutus ovat
lahtokohtia hyvin opettamisen taustalla. Haastateltavat opettajat totesivat kaikki, ettd
yksi yhteisopettajuuden onnistumisen kannalta tdrked asia on opettajien
samankaltainen ajatusmaailma ja kaksi opettajista mainitsi kuinka opettajien vilinen

samanlainen kemia edesauttaa yhteistyon sujuvuutta.

”..kyl se vaatii mun mielestd sellast kemioiden kohtaamista, ei vdlttamdittd tarvi
olla semmonen et on samanlaiset tyoskentelytavat et voi olla, siin mieles tdtd
tyotd voi toteuttaa monel eri tapaa, et ne tavat voi olla erilaiset, mut pitdd olla
semmonen et joustava ja valmis mukautumaan ja valmis miettimddn niit omii
Jjuttuja ja ehkd vihdn niinku arvioimaan sitd, et voisko tdin tehdkki jollain toisel

tapaa.’

Opettaja 6

Kuten Eskeld-Haapanen, (2013, 162-166), Tzivinikou (2015, 109) ja Rytivaara (2012,
51) toteavat, on tyOparin kunnioittaminen ja keskindinen luottamus ovat tirkeité ja ne
ovat asioita, jotka nousevat esille varsinkin silloin, jos toinen tekee asioita eri tavalla

kuin toinen. Yhteistyota tekeviltd opettajilta vaaditaan kykyad ja my0s halua tehda
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yhteistyotd. Yhteisopettajuudessa olevien opettajien suhde toisiinsa sekd oppilaisiin

vaatii uusien roolien 16ytymista.

Kaikki kuusi haastateltavaa opettajaa totesivat, ettd molempien opettajien kiinnostus
lahted toteuttamaan yhteisopettajuutta on ollut tdrkedd heiddn tyonsd toteutumisen
kannalta. Haastateltavat nostivat esiin myds sen, ettd yhteisopettajuus on heiddn
kohdallaan lédhtenyt liikkeelle heiddn omasta halustaan ja mielenkiinnostaan eli heita
el ole pakotettu tyoskenteleméédn yhteisopettajina. Tama on ollut osaltaan merkittava
asia yhteisopettajuuden onnistuneen toteutuksen taustalla. Kolme haastateltavista
opettajista totesi, etti heitd on auttanut toisen opettajan aikaisempi kokemus
yhteisopettajuudesta. Yksi opettajista kertoi, ettd yhden vuoden yhteisopettajuuden
jilkeen he pystyivit jo kehittimédn yhteisopettajuutta eteenpdin, koska tunsivat

toisensa ja lapset.

“Ja mun kollega oli kokenut jo ja ollut useamman vuoden jo yhteisopettajana
toisen kollegan kanssa ja hdn ehotti mulle, et jos me kannettais vaan kaikki
pulpetit samaan luokkaan ja opetettais yhdessd. ...Hdn sai sen mulle hyvin
markkinoiduksi..”

Opettaja 3

"Mut me ldhettii vaan kokeilemaan ja ihan kahestaan selvittimddn mitd tdd
vaatii ja mitkd tdytyy sit sopia.”

Opettaja 2

Kuten aikaisemmin on todettu, kollaboratiivisessa toiminnassa voi tapahtua tyonjakoa
horisontaalisesti eli toinen osallistujista toimii tehtivéatasolla ja toinen metatasolla.
Osallistujat tarkkailevat toistensa toimintaa, jotta pystyvét tyoskenteleméin ja nimé
roolit vaihtelevat joustavasti. (Hékkinen & Arvaja 2002, 210; Rytivaara 2012, 51.).
Hékkisen ja Arvajan (2002, 214-218) mukaan kollaboratiivinen oppiminen muodostuu
keskendin vuorovaikuttavien tekijoiden tuloksena ja se edellyttidd toisen nikokulman
ymmaértdmistd sekd vastavuoroisuutta. Tatd juuri tarvitaan siihen, ettd yhteisopettajuus

onnistuu ja molemmat osapuolet pystyvit sitoutumaan yhdessa tehtdvéan tyohon.
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Opettajat pitivit opettajien vélistd keskustelua tdrkednd. Tdméa nousi esiin, kun he
kertoivat yhteisopettajuuden aloittamisesta, tydon suunnittelusta ja tyon toteuttamisesta.
Naissd kaikissa keskustelu todettiin tarkeénd, ettd asiat voidaan yhdessd sopia tai
selvittdd. Tarkednd koettiin myOs joustavuus opettajien toiminnassa. Muutama
mainitsi aikuisten vélisen vuorovaikutuksen tirkednd. Opettajat totesivat, kuinka
opettajien vuorovaikutuksen tarkoituksena on toimia lasten hyviksi eikd pelkéstiddn
tiarkedd ollut opettajan ja lasten vilisen vuorovaikutuksen korostaminen.

7 ...me alotettiin oikeestaan silld tavalla, ettd me istuttiin, alettiin miettimddn,
mitd me silld kurssilla aiotaan tehd ja miten me aiotaan toteuttaa ja mitd
sisdltdjd ja mietittiin niitd tavoitteita, miten saadaan ne jdrkevdsti eli pidettiin

ihan palavereja monta pdivid...’

Opettaja 4

Tdmi ilmenee myds Vygotskyn (1982, 170-171) mukaan siind, ettd lapsen kehitys
tapahtuu kypsymisprosessissa, jossa vuorovaikutus ja yhteistyd korostuvat.
Vuorovaikutus ympériston kanssa puolestaan pitdd ylld jatkuvaa kehittymista.
Vuorovaikutuksen tulee toteutua myos kahden opettajan vélilld, jolloin hyoty
yhteisopettajuudesta toteutuu. Vygotsky (1982, 153) korosti ldhikehityksen
vyOhykettd, jossa lapsi oppii toimimaan aikuisen avustamana. Oikeanlaisella tuella
lapsi oppii kehittyméssa olevat taidot ja tiedot ja ne muuttuvat vihitellen itsendiseksi
osaamiseksi. Yhteisopettajuudessa kahdella opettajalla on mahdollisuus jakaa
opetusvastuuta ja edesauttaa lapsen oppimista tdlla ldhikehityksen vyohykkeelld.
Suuressa merkityksessd on opettajien vilinen vuorovaikutus, jotta he pystyvit
keskustelemaan, suunnittelemaan ja toteuttamaan opetusta mahdollisimman hyvin

yhteistyOssa.

Haastateltavat opettajat pohtivat myds opettajilta vaadittavia ominaisuuksia, jotka
vaikuttavat myonteisesti  yhteisopettajuuden  toteuttamiseen. Epdvarmuuden
sietiminen ja joustavuus nousivat kolmella opettajalla keskustelussa esille. Opettaja 1
totesi, ettd kummankin opettajan tdytyy olla joustava, koska péivien aikana tulee
paljon asioita, jotka vaikuttavat jo ennalta suunniteltuun ohjelmaan eikd aina ole

mahdollista pitéd palaveria tai suunnitteluaikaa kesken paivan.
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Tds yhteisopettajuudessa pitid muutenkin kestdd epdvarmuutta, tdytyy
ymmdrtdd ettei aina voi olla oikeassa, eikd aina se oma mielipide voi olla se

tdrkein, vaan tdytyy pystyd neuvottelemaan.’

Opettaja 2

Vastavuoroisuutta ja syvillistd toisen nikokulman ymmaértimistd korostetaan myos
kollaboratiivisessa ~ oppimisessa.  Vastavuoroisuudella  autetaan  osapuolia
saavuttamaan ja ylldpitiméén yhteistd tietdimystd. (Hékkinen & Arvaja 1999, 214-
218.)

6.2 Yhteisopettajuudessa opetustyotd tukevat asiat

Vygotksy (1982, 153) mukaan opetus tukee oppimista ja kehitystd, siind lapen
kulloisessakin kehitysvaiheessa. Jyrhdma ym (2016, 178) totesivat, etti opetus,
oppiminen ja opiskelu muodostavat pedagogisen kokonaisuuden, jonka koulumaailma
ja opiskelu muodostavat. Taustalla vaikuttaa opetussuunnitelma, joka puolestaan
siséltdd ohjeistuksen, miten opetustapahtumat tulee jirjestdd. Yhteisopettajuudessa

opettavat opettajat toteuttavat opetusta myos ndiden nikokulmien pohjalta.

Haastattelun pohjalta voi todeta, ettd kaikkien kuuden opettajan mielestd yksi
opetustyotd tukeva asia on se, ettei kaikkia asioita tarvitse tehdd yksin. Kuitenkin
opettajat sanoivat, ettei kaikkea opetusta tarvitse suunnitella ja toteuttaa yhdessa.
Opettajat jakavat vastuualueet keskenddn ja huomioivat tdssd kummankin
osaamisalueet. Opettaja 3 kertoi kaikkien yhteisen mielipiteen, ettd he olivat
kollegansa kanssa suunnitelleet viikko-ohjelman yhdessi ja sitten sopineet tyonjaosta
viikon aikana tai péivikohtaisesti. Kumpikin voi silti suunnitella itsendisesti omia

vastuualueitaan.

Opettajat totesivat, ettd yhteisopettajuuden alussa tarvitaan suunnitteluaikaa enemmén,
mutta yhteisopettajuuden jatkuessa ja toisiin tutustuttua on suunnitteluajan tarve
vihentynyt. Suunnitteluaikaa on ennen koulupidivien alkua, koulupdivien jilkeen

iltapdivisin, osalla suunnitteluaika on kirjattu tydsuunnitelmiin.
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" ..koko vuoden ollaan otettu lukujdrjestykseen sellanen tunnin aika mikd ollaan
sovittu, et vaikka se ei menny mihinkdcdn, ni ollaan sovittu, ettd se on meiddn
suunnitteluaika, millo ollaan useesti katottu seuraavan viikon jutut
pdadpiirteittdin... ”

Opettaja 6

Erityisen tarkednd opettajat pitivat vastuun jakamista. Toinen opettaja on ldsna ja ndin
vastuu jakaantuu molemmille opettajille yhdessd niin oppilaista kuin muustakin
opetustyostd.  Alakoulun  opettajien mielestd  yhteydenpito  vanhempiin,
vanhempainkeskustelut on ollut hyvé pitda kaksin, jolloin on ollut kahden opettajan
nidkemys ja kokemus tilanteista. Erityisesti yhteisopettajuuden merkitys oli nidkynyt
myonteisend silloin, kun opettajat kokivat kyseessd olevan haastavien vanhempien
kohtaamisen. Yliopisto-opettajilla ei yhteydenpitoa vanhempiin ole, joten he eivit

asiaa esille nostaneet.

”..et jdd kuintekin sellanen oma vapaus, mut sit taas toisaalta hyvit ideat jaetaan
Jja sit myoskin se et ku oppilaat on meillekin, on aika tdimmonen, haastava, tai
miten sen sanois, nii tdllai kauniisti,.. ni on se ihan eri asia ku on kaks..”

Opettaja 1

Kahden opettajan, kahden aikuisen, oleminen luokassa koettiin kaikkien opettajien
mielestd hyvini asiana. Alakoulun opettajat erityisesti kertoivat kuinka kaksi opettajaa
pystyvit oppitunnin aikana keskittyméddn eri tavalla opetukseen, kasvatukseen,

oppilaiden riitojen selvittimiseen, antamaan yksittdiselle oppilaalle enemmén aikaa.

”..oppilaan kannalta me ollaan ajateltu sitd, et sil oppilaalla on enemmdn
turvallisii aikuisii ja siind et ei oo vaan se yksi”

Opettaja 6

Yliopisto-opettajat kokivat yhteisopettajuuden hy6tyind sen, ettd pystyivit jakamaan
ryhmid, tekemidn paitoksid yhdessd eikd heiddn tarvinnut olla yksin vastuussa koko
kurssista. My06s yhteisen tiukemman palautteen antaminen yliopisto-opiskelijoille

tuntui opettajista helpommalta antaa yhdessa kuin yksin.
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”..et toinen voi tukea lasta sillo, kun toinen vastaa opettamisesta. ’

Opettaja 3

Tatd ajatusta tukee Lassander ym. (2016, 243-249), joiden mukaan opettajilta
vaaditaan tulevaisuudessa oppilaiden sosiaalisen ja emotionaalisen kyvykkyyden,
persoonallisuuden, terveyden sekd yhteiskunnallisen osallisuuden ja vastuun
kehittamisti. Opettajan tulee kyetd ymmartia ja selvitd oppilaiden emotionaalisten ja
sosiaalisten ongelmien haasteista. Yhteisopettajuutta toteuttavat opettajat pystyvét
tutkimuksen mukaan paremmin vastaamaan ndihin haasteisiin, kun heitd on ldsni

kaksi aikuista, ammattilaista koululuokassa.

Oppilaiden arviointi tapahtuu yhteisopettajuudessa ~ myds yhdessa.
Oppimiskeskusteluja ja vanhempainvartteja opettajat pitdvdat mielellddn yhdessa,
jolloin molemmat opettajat pystyvét etukiteen pohtimaan oppilaan asioita kummankin
nikokulmasta. Yksi opettajista totesi, ettd yhteisopettajuuden hyotynd on se, ettd he
voivat opettajina puhua oppilaasta ilman vaitiolovelvollisuuden rikkomista.
Yhteisopettajuudessa kaikki luokan oppilaat ovat molempien opettajien yhteisid

oppilaita.

et ku siind on se molempie mielipiteet... Ja jos toinen vihd toiseen oppilaasee
ja ndkee sen vihd niinku negatiivisemmassa valossa, niin toinen l6ytdd jotain
positiivista ni vanhemmille sit kertoo..”

Opettaja 2

”Se on ollu sekd ettd, se on ollu helpompaa se arviointi ja niinku helpompaa ja
jakaa se vastuu, ja mukavaa ettd jakaa niitd ajatuksia, md en tiedd hitaampaa
vai nopeempaa, se saattais jopa olla nopeempaa yksin, mutta ehottomasti

mukavampaa kaksi ja reilumpaa opiskelijaa kohti.

Opettaja 5
Opettajat pohtivat miten oppilaat ovat suhtautuneet yhteisopettajuuteen.

Padsddntoisesti opettajien mielestd oppilaat ovat tyytyvdisid. Oppilaat ovat

sopeutuneet kahden opettajan luokkaan hyvin. Muutama opettaja totesi, ettd lapset
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ovat tottuneet kahteen opettajaan, eikd heilld ole muunlaisesta opetuksesta edes

kokemusta.

Yhteisopettajuuden myodnteisend asiana kolme opettajaa mainitsi, kuinka toisen
opettajan pitempi kokemus opetustydstd on auttanut heitd, koska heilld itselldin on
lyhyempi tyokokemus takana. Ylipddtdan toisen ndkokulman saaminen, kdytdnnon
asioiden hoitaminen sekd molemminpuolinen hy6ty ndhtiin myonteisind asioina.

7 ..md oon oppinu ite ihan hirveesti, koska md saan olla toisen kanssa, oppii
toiselt ja ku meil on, et toinen on tommone kokenut, kolmekymmet vuotta toitd
tehny, et oon md suht suht tuore, ni se on kans hirveen hedelmdllistd...”

Opettaja 6

Tama ilmenee myos Merildisen (1997, 224-267) ja Rytivaaran (2012, 28-29) mukaan
siind, ettd omien vahvuuksien hyddyntdminen auttaa opettajan tydssd jaksamista ja
motivoi opettajaa kehittdméén itseddn. Silloin, kun opettaja on tyytyviinen, hdn kokee
tyonsd mielekkadksi seké tirkedksi ja itsensd arvostetuksi voidessaan vaikuttaa itse
tyoskentelyyn ja olosuhteisiin koulussaan. (Merildinen 1997, 244-267; Rytivaara
2012, 28-29.)

Yhteisopettajuudessa opettajat luonnostaan pohtivat miltd opettaminen ndyttdd
yhdessd. Opettajien vilinen yhteisty0 syventyy ja opettajat pystyvit ammatillisesti
kehittymaén.

6.3 Oppimisympdriston vaikutus yhteisopettajuuden toteutumiseen

Yhteisopettajuuden aloittamisessa opettajat kokivat tarkednd esimiehen, rehtorin, tuen.
Rehtorin ja muun tydyhteison tuki tai myOnteinen ajattelu koettiin kannustavana.
Yhdelld opettajista oli kokemus esimiehen ennakkoasenteesta yhteisopettajuutta

kohtaan eikd yhteisopettajuutta ndhty oppilaan, lapsen, etuna.

” No oikeestaan meiddn rehtori on niinku tokkinyt silleen, ettd hdn haluais

kokeilla sitd ja me tartuttiin siihen niinku aika innokkaasti..’

Opettaja 2
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Yhdessé alakoulussa oli ollut jo kokeiluna, ettd esikoulusta tulee varhaiskasvatuksen
opettaja saattamaan oppilaat ensimmaiselle luokalle ja on ollut mukana osan tunneista
oppilaiden kanssa luokassa. Toisessa alakoulussa on suunnitteilla yhteisopettajuuden
toteuttamista useammassakin luokassa, mutta ketddn ei pakoteta toteuttamaan

yhteisopettajuutta.

Alakoulujen opettajat kertoivat, ettd heilli on yhteiset pédivdn aloitukset koko
luokkaryhmin kanssa. Silloin heilld on yhteinen aika, jolloin voidaan katsoa péivédn
ohjelmaa, kalenteria, lauletaan yhdessd ja voidaan jakaa lapset ryhmiin. Opettajien
mukaan ryhmiin jako tapahtuu monin eri tavoin. Jaon perusteena voi olla esimerkiksi
lapsen taso kyseisessd aineessa tai vililld ryhmid vaihdellaan ja lapset tottuvat olemaan

erilaisissa ryhmikokoonpanoissa.

” Sillon viime vuonna, kun aloitettiin, niin meilld oli sellainen yhteispiiri joka
aamu. Semmonen aamupiiri... ... Se tosissan autto, ettd ne lapset on tosissaan
vhdessd. Vaikka nyt vihdn hajoitetaankin ja on annut ja ollit, virejd ja tdmmosid
tai vaan ryhmdt 1,2,3. Ovat tottuneet toimimaan erilaisten lasten kanssa.
Erotellaan niitd. Vililld toimitaan yhdessd...”

Opettaja 1

Kaikki opettajat puhuivat tilaratkaisuista tai rakenteellisista ratkaisuista, jotka ovat
edesauttaneet yhteisopettajuuden toteutumista. Vierekkdiset luokkatilat, isot tilat,
joissa suuri ryhmé pystyy kokoontumaan, mahdollisuus eriyttdd pienryhmiin olivat
niitd asioita, joita opettajat pitivit tarkeind. Uusi koulu ja uudet tilat mahdollistavat
yhteisopettajuuden toteuttamisen eri tavalla kuin vanhemmissa kouluissa on

mahdollista.

” Koulun rakenteelliset asiat vaikuttaa siihen yhteisollisyyteen. Et meil on ollu

etuna et meilld on ollu vierekkdiset luokat ja yhteinen eteinen ja ulko-ovi.’

Opettaja 2

Tétd ndkemystd tukee myds Vygotskyn (1982) ndkemys siitd, ettd ihmisen ajattelu ja
toiminta muotoutuvat kulttuurin vaikutuksesta. Lahikehityksen vyohykkeelld lapsen

kehitys ja opetus suhteutuvat toisiinsa. Koulun yhtend tehtdvind on opettaa lapselle
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jarjestelmallistd tietoa lapsen kussakin kehitysvaiheessa. Hakkisen & Arvajan (1999)
mukaan tulee oppimisympéristdjd suunniteltaessa ottaa huomioon se, ettd kun
osallistujat kohtaavat sopivan tiedollisen ristiriidan, katsovat sitd eri ndkokulmista ja
pystyvit jakamaan yksilollisid kokemuksia, tietoja, ja sen pohjalta rakentamaan
yhteistd ymmarrystd, vaikuttaa se myonteisesti rikkaaseen yhteistyohon ja hyvéén

oppimisympéristoon.

Yliopiston opettajat totesivat, etti he olivat puhuneet yhteisopettajuudesta myds
opiskelijoille ja he olivat saaneet yhteisopettajuudesta oppilailta myonteisté palautetta.
Myds tilat olivat mahdollistaneet yhteisopetuksen.

7 _vield ne tilat mahdollistaa sen, ettd siind pystyy hyppimddn paikasta,
kulkemaan tilasta toiseen aika vapaasti. ... me pystyttiin vdililla tekee,
suunnittelemaan ensinndki yhessd, miten me toimitaan sielld ja sitte niin ettd
vdlilld oltiin  kaikki yhessd tilassa ja sitten jossain vaiheessa vdhdn

Jjakauduttiin...’

Opettaja 4

Yhteisopettajuus opettamisena néhtiin olevan titd pdivdi ja tulevaisuutta. Opettaja 6
kertoi, kuinka opettajankokouksissa on asiasta  keskusteltu.  Uudessa
koulurakennuksessa yhteisopettajuuden mahdollisuudet ovat aivan erilaiset ja
opettajilla on my0s mahdollisuus saada lisdtietoa yhteisopettajuudesta esimerkiksi

lisdkoulutuksen avulla.

6.4 Yhteisopettajuuden haasteet

Yhteisopettajuus voi my0s tuoda opettajuuteen ja opettamiseen haasteita.
Yhteisopettajien kokemista haasteista yksi oli iso oppilasmédird, joka saattoi aiheuttaa
jonkin verran rauhattomuutta luokassa. Kaksi opettajaa totesi, ettd yhteisopettajuuden
mukanaan tuoma iso oppilasmaird ei sovi kaikille oppilaille. Sosiaalisten suhteiden
madrd on suuri ja se saattaa olla haasteellista joillekin oppilaista. Erityistd tukea
tarvitsevalle lapselle iso ryhmédkoko, tapahtumien moninaisuus sekéd oheistoiminnan
maérd saattavat haitata lapsen oppimista. Yksi opettaja totesi, ettd oppilaiden mairén

vuoksi on vililld vaikea muistaa kaikkia oppilaisiin liittyvid viestejd, joita vanhemmat
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ovat ldhettidneet. Esimerkkind hin mainitsi oppilaan ldhettimisen hammasladkériin

tiettynd kellonaikana.

Hékkinen ja Arvaja (1999, 214.218) mainitsevat, ettd ryhméssd tyoskentelyyn voi
liittyd ongelmia ja tdmi on tirkedd huomioida suunniteltaessa oppimisymparistoja.
Ristiriitojen tai haasteiden esiintyessi, on osapuolilla mahdollisuus katsoa ongelmaa

eri ndkokulmista késin ja omien kokemustensa kautta etsid ongelmanratkaisuja.

Yhtené haasteena nousi yhden opettajan kertoma tuen puute, jota ei saanut esimieheltd

ja muulta tyOyhteisolta.

”...Ettd ehkd meitd suoraan kielletty mutta jollain tapaa oli ehkd néhtdvissd
semmonen, ettd vaikka se ikddn kuin on, sitd on paljo, nykyddn kdytetddn ja
tutkitaa ja on normaali kouluissa paljo ollu vallalla, niin meiddn yhteisossd sitd
ei ehkd ndhty niinku lapsen etuna.”

Opettaja 3

Kaikki opettajat totesivat, ettd heilld kdytossd olevissa viestintdjirjestelmissa ei ole
mahdollisuutta opettajien yhteiseen tiliin. Tadmé vaikuttaa siihen, ettd viestit saattavat
tulla vain toiselle opettajalle ja viestien ldhettdminen tapahtuu aina toisen opettajan

tilin kautta.

.. Wilman teknisistd syistd ni sielld lukee heiddn kaikille... 40 oppilaalle, et
heiddn opettaja on (opettajan nimi), mut, kun sitd ei saa sinne. Md olen niinku
ohjaaja tai...luokanvalvoja on (opettajan nimi) ja suuri osa (viesteistd) meni
(opettajan nimi), mut jo enemmd molemmille.”

Opettaja 2

Kolme opettajaa totesi, ettd osa vanhemmista ei ole ymmaértinyt
yhteisyhteisopettajuuden toteuttamista, vaan kokevat oppilasryhmén isona luokkana
yhdessa tilassa. Yhdessd koulussa yhteisopettajuus oli alkanut vasta viikko koulun
aloituksen jidlkeen. Ndiden lapsien vanhemmille, oli ollut alkuun vaikeaa hahmottaa,
ettd luokassa oli kaksi opettajaa. Opettaja 3 totesi, ettd vanhemmat, kuten myos lapset,

olivat ehtineet leimautua ensimmadisen viikon aikana omaan opettajaansa.
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Opettajat pohtivat myos sellaisia asioita, joita eivit ole omassa tydssdén kokeneet,
mutta voisivat ajatella niiden olevan yhteisopettajuuden haasteita. Yksi opettaja totesi,
ettd yhteisopettajuus ei saa olla sddstokeino eli toisen opettajan ollessa esimerkiksi
sairaana, toinen yhteisopettaja ei saa yksin vastata koko luokasta niin ettei hén saisi
sijaista. Kaikkien mielestd haasteellista olisi, jos toisen kanssa ei tulisi toimeen ja
molemmilla olisi eri ndkemykset asioista eikd yhteistd ndkokulmaa 16ytyisi. Yksi
opettajista totesi, ettd yhteisopettajuudessa ei voi ajatella, ettd vain omalla mielipiteella
on vilid, vaan pitdd olla joustavuutta ja neuvottelukykyd. Yksi opettaja pohti, ettd
yhteisopettajuuden aloittaminen kesken lukukauden ei toteutuisi. Opettajat miettivat
myds, ettd yhteisopettajuuden tulee 1dhted omasta halusta ja yksi opettaja totesikin,

ettei yhteisopettajuuteen saa pakottaa.

6.5 Yhteenveto tuloksista

Yhteisopettajuus on jaettua asiantuntijuutta ja sujuvaa yhteistyotd kahden
ammattilaisen vililld luokassa. Yhteisopettajuudessa tirkeédksi nousee se, ettd jaettu
opettajuus eli molempien opettajien omat vahvuudet sekd osaaminen huomioidaan
opetusta suunniteltaessa. Yhteinen vastuu luokasta ja tyon jakaminen lisddvit tyon
mielekkyyttd ja jaksamista tyOssd. Kahden opettajan yhdessd suunnittelema ja
toteuttama opetus voidaan todeta olevan monipuolisempaa kuin yhden opettajan

toteuttama opetus.

Hyvin toteutettuna yhteisopettajuudesta 16ytyy monia etuja, joita tissd tutkimuksessa
haastatellut opettajat toivat esiin oman kokemuksensa kautta. He pitivit
yhteisopettajuutta myonteisend kahden opettajan toteuttamana opetuksena luokassa.
Haastateltavat opettajat tulivat neljédstd eri koulusta, mutta heidén tuottamansa asiat
olivat samankaltaisia ja heilld oli samanlainen ndkemys yhteisopettajuudesta.
Alakoulun ja yliopiston opettajien toteuttamassa yhteisopettajuudessa 10ytyivit myos
samankaltaiset ndkokulmat. Yliopiston opettajat eivdt vain endd puhuneet

kasvattamisesta, vaan opetuksesta, koska opetuksen kohteena ovat aikuisopiskelijat.

Haastateltavat opettajat toivat esille haasteita, joita olivat itse kokeneet omassa

tyOssédén toteuttaessaan yhteisopettajuutta. Opettajat pohtivat my0s sellaisia haasteita,

60



joita eivdt olleet omalla kohdallaan kokeneet, mutta pitivdt mahdollisina haasteina
yhteisopettajuudessa. Alla olevaan kuvioon (kuvio 9) on vield koottu yhteen

tarkeimpid asioita, mitd haastatellut opettajat tuottivat yhteisopettajuudesta.

Yhteisopettajuuden Yhteisopettajuuden

Yhteisopettajuuden : .
haasteita toteutumista edesauttavia

asioita

hyotyja

*tyon jakaminen *tuen puute esimieheltd ja *toimiva vuorovaikutus
+vastuun jakaminen tydyhteisoltd *yhteistyd opettajien vililld
«ammatillinen kehittyminen *iso0 oppilasmédara luokassa «samankaltainen
*toisen pitempiaikaisempi *koulun ajatusmaailma
tyokokemus viestintdjirjestelmassa ei «oma kiinnostus toteuttaa
skahden aikuisen ldsnéolo yhteisté tilid yhteisopettajuutta
luokassa, toinen opettaa, +vanhempien hdmmennys «keskustelu ja yhteinen
toinen kasvattaa suunnitteluaika
*padtoksien tekeminen *joustavuus
yhdessd sepivarmuuden sietokyky
*arviointien tekeminen stoisen opettajan aikaisempi
yhdessa kokemus
yhteisopettajuudesta

*tyGtyhteison ja rehtorin tuki
etilaratkaisut, rakenteelliset
ratkaisut

KUVIO 9. Malli yhteisopettajuuteen vaikuttavista tekijoista.
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7 JOHTOPAATOKSET

7.1 Yhteistyoté ja vuorovaikutusta

Yhteisopettajuudessa on kysymys tiiviistd yhteistyOstd, avoimesta ja toimivasta
vuorovaikutuksesta ja tyon jakamisesta. Yhteisopetuksen toimiva toimintakulttuuri
edistdéd oppilaiden oppimista, mutta vaalii myds kodin ja koulun vélistd yhteistyota.

(Maki 2015; Tzivinikou 2015, 109.)

Yhteisopettajuus on lisdksi vuorovaikutusta opettajan ja opettajan valilla.
Yhteisopetuksessa yhteistyd opettajien vililld sekd vuorovaikutus oppilaan ja
opettajan vililld ovat ensisijainen ldhtokohta hyvidn opettamisen taustalla oppilaan
oppimisessa tukemisessa. Vygotskyn (1982) mukaan opettaja tukee ja auttaa oppilasta
oppimaan, kunnes oppilas suoriutuu tehtivistiddn itsendisesti. Télld 1dhikehityksen
vyOhykkeelld yksilo pystyy toimimaan aikuisen avustamana, mutta ei vield
itsendisesti. Vygotskyn mukaan opetuksen tulee kohdentua télle ldhikehityksen
vyohykkeelle. Paalasmaa (2014, 125-126) toteaa my®ds, ettd ydinsuhteita koulussa on
opettajan ja oppilaan vélinen suhde ja opettajan vastuulla on luoda toimiva

oppimisympéristo.

Opetushallituksen (2014, 17) mukaan perusopetuksen tavoitteena on laajalainen
osaaminen eli tietojen, taitojen, arvojen, asenteiden ja tahdon muodostama
kokonaisuus. Ympérdivin maailman muutokset ovat lisdnneet tdmén laaja-alaisen
osaamisen tarvetta. Perusopetuslaki puolestaan maéaérittelee opetuksen tavoitteet ja
jarjestamisen perusteet. Mietola ym. (2005, 10-13) toteavat kasvatuksella ja
koulutuksella olevan niin yksiloon, yhteisoon sekd yhteiskuntaan liittyvid tavoitteita
ja kuinka koulutus mahdollistaa yksilélle mahdollisuuden kehittyd. Uusi
opetussuunnitelma kannustaa yhteistoiminnalliseen toimintaan, jota yhteisopettajuus

toteuttaa.
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Kouluyhteisdssd, jossa kannustetaan oppimaan toisiltaan ja oppimaan yhdessd on
toimiva kouluyhteisd. Yhteisopettajuuden on todettu edistdvén oppimisedellytyksid ja
tyorauhaa, opettajan tyossd jaksamista. Hyvénd on ndhty myos oppilasarviointien
tekeminen yhdessd toisen opettajan kanssa. Yhteisopettajuutta toteuttavat opettajat
ovat pystyneet kehittyméin ammatillisesti ja he ovat 16ytdneet uusia tapoja vastata

lasten tarpeisiin, erityisesti silloin, kun puhutaan erityisté tukea tarvitsevista oppilaista.

Tamin tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd muutamien eri koulujen opettajien
ajatuksia yhteisopettajuudesta, millaisena he kokevat yhteisopettajuuden myonteiset

puolet ja mahdolliset haasteet.

7.2 Yhteisopettajuus opetuksen ja oppimisen tukena

Tassé tutkimuksessa mukana olleet kuusi opettajaa kokivat kaikki yhteisopettajuuden
myonteisend tapana opettaa. He pystyivit tuottamaan monia asioita, joita kokivat
tarkeind yhteisopettajuuden mukanaan tuomina asioina. Opettajat pitivit erityisesti
opettajien vélistd yhteistyotd ja vuorovaikutusta tirkeind asioina yhteisopettajuuden
toteuttamiseksi. Hékkisen & Arvajan (1999, 3-4) mukaan kollaboratiivisessa eli
yhteistoiminallisessa oppimisessa oppiminen muodostuu keskenddn
vuorovaikuttavien tekijéiden yhdysvaikutuksen tuloksena. Oppimisen edistdmiseksi
tulee huomioida se, miten mentaaliset prosessit liittyvdt toisiinsa sekid
thmisen oppimiselle luovat kulttuurikdytdnndot, sosiaalinen vuorovaikutus sekd kieli

ajattelun apuvélineend. (Lehtinen ym. 2016, 75.)

Opettajien luottamus toisiinsa sekd toistensa toimintatapojen tunteminen on osa
yhteisopettajuuden toteuttamista. Hiltusen ja Takalan (2016, 47-49) tutkimuksen
mukaan yhteisopetus on laajempaa opettajuuden jakamista ja siihen sisdltyy yhteistad
suunnittelua ja ajatusten jakamista. Tami tutkimus osoittaa saman asian.
Haastateltavat opettajat pitivit tarkeina opettajien valisid keskusteluja, suunnittelua ja
tyon jakamista opettajien osaamisen mukaan. Opettajista tirkedd oli yhteisen vastuun

jakaminen niin ty0std kuin oppilasryhmaésté ja vastuusta.
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Onnistuneen yhteisopettajuuden taustalla auttoivat toisen opettajan aikaisempi
kokemus yhteisopettajuudesta, lisdksi se, ettd toisella opettajalla oli pitempi
tyokokemus, koettiin hyvind asiana. Uudenlaisen nidkdkulman saaminen edesauttoi
ammatillista kehittymistd. Opettajien mukaan tarvittiin joustoa ja halua toimia

yhdessa.

7.3 Yhteisopettajuudesta nousevat haasteet

Lapsen ensimmaéiset kokemukset koulusta vaikuttavat pitkélle tulevaisuuteen,
asenteisiin koulua ja opiskelua kohtaan ja huonoista kokemuksista voi olla vaikea
16ytad jatkossa hyvd kokemuksia. Yksilon oma persoonallinen oppiminen ei vield
takaa oppivan organisaation toimivuutta, vaan tarvitaan koko kouluyhteison halua
oppia ja kehittyd. Kouluyhteison jdsenten on oltava valmiita oppimaan uutta

kehittydkseen kasvatuksen toteuttajina. (Aho 1998, 14-18; Leino & Leino 1997, 23.)

Tamén tutkimuksen mukaan myos haastateltavat opettajat toivat esille, ettd kokivat
esimiehen ja tydyhteison tuen tirkedna ja jos sité ei ole, opettajan on vaikea perustella
yhteisopettajuuden hyvid puolia tai tapaansa toimia opettajana. Yhteisopettajuuden
toteuttaminen on haastavaa, jos tyoyhteisoltd ei saa tukea, tai pahimmassa tapauksessa

tyOpari on pakotettu toteuttamaan yhteisopettajuutta.

Haasteina ovat vield oppimisympadristosséd vaikuttavat tekijét, kuten tilat tai koulujen
viestintdjdrjestelmdt. Oppilasmddrd voi olla luokassa iso ja jos luokkaa ei pystytd
vélilld jakamaan pienryhmiin, voi se aiheuttaa omat haasteensa. Yhteisen
viestintdjdrjestelmdn puuttuminen saattaa hidastaa yhteydenpitoa vanhempien ja
opettajien vililld. Opettajien valilld tarvitaan tdssd kohtaa paljon yhteistyoti ja aikaa

sopia ja keskustella asioista.
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8 LOPUKSI

Tassd luvussa pohdin tulosten merkitystd ja millaisen kuvan tutkimukseni perusteella
saa yhteisopettajuudesta ja voiko tuloksia verrata muihin vastaaviin tutkimuksiin tai

teoriaan.

8.1 Luotettavuuden tarkastelu

Tutkimuksessa pyritddn valttdmédan virheiden syntymistd, mutta silti tulosten
luotettavuus ja pitevyys saattavat vaihdella. Tutkimuksen reliaabelius tarkoittaa
mittaustulosten toistettavuutta eli sen kykya antaa ei-sattumanvaraisia tuloksia. Jos
esimerkiksi kaksi arvioijaa pédidtyy samanlaiseen tulokseen, voidaan tulosta pitdd
reliaabelina. Toinen tutkimuksen arviointiin liittyva késite on validius eli pitevyys. Se
tarkoittaa mittarin tai tutkimusmenetelmin kykyd mitata juuri sitd, mitd oli ollut

tarkoituskin mitata. (Hirsjarvi ym. 2002, 213.)

Reliaabelius ja validius ovat termeind usein liitetty kvantitatiiviseen tutkimukseen.
Kvalitatiivisessa tutkimuksessa reliaabelius ja validius ovat saaneet erilaisia tulkintoja.
Kaiken tutkimuksen luotettavuutta ja pétevyyttd tulisi kuitenkin jollakin tavoin
arvioida, vaikka niitd termejd ei kiytettdisi. Laadullisen tutkimuksen luottavuutta
parantaa tutkijan tarkka selostus tutkimuksen kaikkien vaiheiden toteuttamisesta.

Laadullisessa tutkimuksessa keskeistd on tehda luokitteluja.

Tdma tutkimus on kvalitatiivinen tutkimus. Olen pyrkinyt kuvaamaan tutkimuksen
toteutuksen tarkasti ja tutkimus on toteutettu tieteellisen tutkimuksen eettisid
periaatteita noudattaen. Tamén tutkimuksen tuloksia voi verrata aikaisempiin
tutkimuksiin ja niiden tuloksiin, jotka ovat samansuuntaisia kuin tdssd omassa
tutkimuksessani. Myos tutkimukseni teoriaosuus vahvistaa haastattelujen pohjalta

saatuja tuloksia.

Tutkimuksessani oli mukana vain kuusi opettajaa, joista viisi opettajaa oli Varsinais-

Suomesta ja yksi opettaja [td-Suomesta. He ovat toteuttaneet tai toteuttivat haastattelun
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aikana yhteisopettajuutta. Osalla heistd oli kokemusta yhteisopettajuudesta yhden
vuoden ajalta ja osalla kahden vuoden ajalta. Tdmédn tutkimuksen tuloksia ei
kuitenkaan voi yleistid koskemaan koko Suomen opettajien nidkemyksia
yhteisopettajuudesta. Pienestd haastatteluméérdstd huolimatta opettajien tuottamat
asiat ja ilmioité ovat tdysin samankaltaisia, mitd aikaisemmissa tutkimustuloksissa on
tullut esille. Lisdksi saadut vastaukset olivat sellaisia, ettd niistd 16ytyi yhtyméakohtia

teoriapohjaan, jota tutkimukseni teoriaosuudessa olin tutkinut.

Haastatteluista neljd tehtiin niin, ettd yhteisopettajuutta toteuttavat opettajat olivat
haastattelussa yhdessd. Kaksi haastateltavista oli haastattelussa yksin. Opettajien
myonteinen kuva tyOparistaan, yhteistyon sujuvuudesta ja yhteisopettajuuden
toteutumisesta oli kaikilla myonteinen ja hyvéd, huolimatta siitd, oliko haastateltava
yksin vai tyOparinsa kanssa. Voi tietenkin pohtia, antaisiko strukturoitu
lomakehaastattelu nimettdomind laajemmalle opettajistolle erilaisen nékdkannan

vastauksiin.

Haastattelun myonteisiin ndkokulmiin vaikutti osaltaan se, ettd opettajat kertoivat
aloittaneensa yhteisopettajuuden omasta halusta ja mielenkiinnosta eli heitd ei oltu
pakotettu toimimaan yhteisopettajuudessa. Opettajat my0s tunsivat toisensa ennen
yhteisopettajuuden alkua, joten sekin on ollut myoétivaikuttamassa myonteisesti

yhteisopettajuuden toteutumiseen.

8.2 Tulosten tarkastelu ja jatkotutkimusmahdollisuudet

Yhteisopettajuus on selkedsti asia, johon kiinnostus on yleistyméssi. Myos
opetussuunnitelmassa korostetaan yhteistoiminnallisuutta, jota yhteisopettajuus on
parhaimmillaan. Tietoisuus ja ymmirrys yhteisopettajuutta kohtaan on myos
lisddntynyt. Aiheesta 10ytyy véitdskirjoja, kansainvilisti materiaalia sekd oppaita

yhteisopettajuuden aloittamiseen ja toteuttamiseen.

Tamin tutkimuksen tulosten pohjalta voi todeta, ettd yhteisopettajuus on ollut
opettajille luonteva tapa opettaa oppilaita. Yhteistyon toteutumista ovat edesauttaneet
opettajien myonteinen suhtautuminen yhteisopettajuuteen, hyvi tyopari ja yhteistyon
sujuvuus, opetusfilosofioiden kohtaaminen, riittdvd suunnitteluaika ja tydyhteison
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sekd rehtorin tuki. Opettajat kokivat erityisesti vastuun jakamisen toisen kanssa
helpottaneen tyotd ja jaksamista. Ammatillinen kehittyminen on selvisti opettajia
kannustava asia. Toisen ndkdkulman tai ty6tavan oppiminen olivat opettajista tarkeita

asioita, kun he pohtivat yhteisopettajuutta.

Mielenkiintoista oli tutkimuksen aikana todeta, etti yhteisopettajuutta voidaan
toteuttaa luokka-asteesta riippumatta. Varmaan yhteisopettajuudesta puhuttaessa
ajatellaan sen tapahtuvan alakoulussa, jossa luokanopettajat opettavat yhdessd yhtd
luokkaa. Haastatellessani yliopiston aineopettajia, kertoivat he olleensa tyytyviisié
opettacssaan yhtd ainetta aikuisille opiskelijoille yhteisopettajina. Yhteinen
suunnitteluaika, kummankin opettajan vahvuudet ja osaaminen eri alueilla ovat
tirkeitd asioita yhteisopettajuuden toteuttamista suunniteltaessa, luokka-asteesta

riippumatta.

Yhteisopettajuus on lisdéntyméssi, jonka vuoksi tiedon ja ymmarryksen lisddntyminen
sen toteuttamisesta ja hyddyistd olisi tirkedd. Yhteisopettajuuden arvostaminen niin
tyoyhteisossd kuin my0s kodeissa vahvistaisi yhteisopettajuuden asemaa ja
kehittdmisti. Yhteisopettajuuden hydty voitaisiin paremmin ndhdéd sekd oppimiselle

ettd opettamiselle.

Yhteisopettajuutta on nyt tutkittu paljon opettajien nikokulmasta, mutta tutkimusta
voisi laajentaa my0s oppilaisiin, jotka kdyvéat koulua tai opiskelevat luokassa, jossa
heilld toimii yhteisopettajuus. Lisdksi tutkimukseen voisi liittdd selvitystd miten eri
tavalla tyOparit on valittu ja onko silld vaikutusta yhteisopettajuuden toteuttamiseen ja
millaisia hydtyjd on esimerkiksi luokanopettaja — erityisopettaja, luokanopettaja -

luokanopettaja tai muista ammattinimikkeellisistd tyopareista.
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LIITE 1

Séhkoposti 16.1.2019

Hei,

opiskelen tyoni ohella Turun yliopistossa ja syksylla 2019 on tarkoituksenani
valmistua kasvatustieteen maisteriksi. Graduni kisittelee yhteisopettajuutta, sithen
liittyvid hyotyjé ja haittoja. Haluaisin tdhdn graduuni liittyen haastatella

yhteisopettajuutta toteuttavia alakoulun luokanopettajia.

Koulusihteeriltd kuulin, ettd xxxx-koulussa olisi yhteisopettajuutta ja kyselenkin,

olisiko minun mahdollista saada haastatella néitd opettajia.

Graduun tulevat haastattelut tehddan nimettdmina ja niin, ettei haastattelusta selvié

yksittdinen koulu tai opettaja.

Haastattelu nauhoitetaan ja kokonaisuudessaan haastattelu kestdisi 1/2 - 1 tuntia.
Tarkoituksenani olisi haastatella yhteisopettajuutta toteuttavat opettajat yhdessi,

samalla haastattelukerralla timéan kevaan 2019 aikana.

Jos yhteisopettajuutta toteuttavat opettajat olisivat kiinnostuneita osallistumaan

haastatteluun ja edesauttamaan graduni valmistumista, miten voisin edeti asiassa?

Annan mielellédni lisdtietoa ja minulle voi ldhettdd sdhkopostia tai soittaa.

Kiitos jo etukéteen, ystivallisin terveisin,

Kristiina Elovaara
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LIITE 2

Séhkoposti 18.3.2019

Hei,

yritin tavoitella sinua puhelimitse, mutta olit kokouksessa, etki pystynyt vastaamaan.
Asiani koskee graduani, jota nyt teen. Opiskelen kasvatustieteen maisteriksi. Aloitin
opinnot syksylld 2018 ja tavoitteenani on valmistua syksylld 2019. Hain avoimen
viyldn kautta suoraan maisteriopintoihin, koska olen avoimessa yliopistossa

suorittanut jo kasvatustieteen seki erityispedagogiikan perus- ja aineopinnot.

Graduni aihe on yhteisopettajuus, sen hyddyt ja haasteet. Olen tehnyt aiheeseen
liittyen jo proseminaarityon ja nyt jatkan ja syvennyn lisdé aiheeseen. Graduohjaajani
on Rauno Huttunen.

Tavoitteenani oli haastatella 4-5 opettajaparia, jotka toteuttavat yhteisopettajuutta.

Yhden opettajaparin sain haastatteluun, mutta nyt ei oikein ole muita loytynyt...
Rauno Huttunen ehdotti, ettd olisin yhteydessé opettajan koulutuslaitoksen puolelle,
jos voisin tyohoni liittdd muutaman yliopiston opettajan haastattelun, jossa
ndkokulmana olisi heiddn ajatuksensa yhteisopettajuudesta ja miten aihetta tulevien
opettajien koulutuksessa késitelldén, vai késitelladnko.

Olisikohan tillaisten haastattelujen tekeminen mahdollista?

ystavillisin terveisin,

Kristiina Elovaara
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LIITE 3

Haastattelurunko Kysymykset opettajien haastattelua varten

Jos alkuun esittelisit/esittelette itsenne
1) Miten yhteisopettajuus léhti teidédn kohdallanne liikkeelle

. 2) Miti hyotyé koet yhteisopettajuudesta

. 3) Oletko kokenut haasteita yhteisopettajuudessa

. 4) Eroaako opetustapa verrattuna yksin opettamiseen

. 5) Yhteisty0 suhteessa muihin koulun opettajiin ja toimijoihin

. 6) Mitid muuta haluaisit sanoa

75



LIITE 4

Mydnteinen asia (29 kpl)

Samanlainen ajatusmaailma 6

Samanlainen kemia 2

Joustavuus 3

Epédvarmuuden sietdminen

Pienryhmiin jakoa péivittdin 6

Ei tarvitse tehdd kaikkea yksin 6

Tilaratkaisut ja rakenteelliset ratkaisut 6

Rehtori ehdotti yhteisopettajuutta 2

Esimichen tuki 2

Toisen opettajan aikaisempi kokemus yhteisopettajuudesta 3
Yhteisty0 opettajien vililld 6

Tyon jakaminen 6

Vastuun jakaminen eri tasoilla 6

Yhteydenpito vanhempiin 4

Yhteinen suunnitteluaika 6

Opetuksen jakaminen oman osaamisen mukaan 6

Toisen opettajan pitempi kokemus opetustyosti 3

Oppilaat tyytyvéisid 3

Nikee toisen tavan tehdé tyotd, uudet nakokulmat 3
Oppilailla luokassa kaksi aikuista 6

Keskustelu opettajien vililld 6

Arviointi kahden aikuisen tekemé 6

Voi puhua toisen oppilaan asioista rikkomatta vaitiolovelvollisuutta 1
Toinen opettaa, toinen kasvattaa 1

Yhteinen aamun aloitus 4

Riitatilanteen selvittimisessé toinen hoitaa, toinen jatkaa opetusta 3
Kaikkea ei tarvitse suunnitella yksin 3

Aikuisten vilinen vuorovaikutus 2

Taakan jakaminen 6

Kielteinen asia (13 kpl)

Jos ei tulisi toimeen 6

Olisi eri nakemykset 6

Jos vain oma mielipide aina térkein 1

Oppilasméiéri iso 2

Kesken lukukauden yhteisopettajuuden alkaminen 1

Jos yhteisopettajuuteen olisi pakotettu 1

Rauhattomuus luokassa 3

Ei sovi kaikille oppilaille 2

Ei saa olla séastokeino 1

Wilma-viestijirjestelmé kankea — opettajilla ei yhteisté tilid 6
Vanhemmat eivét alussa ymmaérré 3

Ei muista kaikkia oppilaisiin liittyvid asioita — hammaslddkériaika 1
Rehtori ja muu tydyhteiso eivét nde hyvéni 1
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LIITE 5

1))
2)
3)
5)

6)
7)

sininen = opettajien esiin nostamia asioita, joita tarvitaan hyvéaan
yhteisopettajuuteen

vihred= ominaisuuksia, joita opettajat pitivét tarkeind yhteisopettajuuden
kannalta

ruskea= yhteisopettajuudessa opettajien opetustyota tukevat asiat

oranssi= oppimisympdaristoon liittyvit asiat, joista opettajat mainitsivat
harmaa= asiat, joita opettajat toivat esille liittyen ammatilliseen kehittymiseen
musta= haasteet, joita opettajat ovat kokeneet yhteisopettajuudessa
lila=asioita, joita opettajat eivit olleet kokeneet omalla kohdallaan, mutta
pitiviat mahdollisina haasteina yhteisopettajuudessa

Alakategoroiden alle liitetyt asiat ja ilmiot:

1) Opettajien esiin nostamia asioita, joita tarvitaan hyvéé yhteisopettajuuteen:

Samanlainen ajatusmaailma

Samanlainen kemia

Keskustelu opettajien valilla

Aikuisten vélinen vuorovaikutus

Yhteistyd opettajien valilla

Toisen opettajan aikaisempi kokemus yhteisopettajuudesta

2) Ominaisuuksia, joita opettajat pitivit tirkeind yhteisopettajuuden kannalta

Joustavuus
Epédvarmuuden sietdminen

3) Yhteisopettajuudessa opettajien opetustydtd tukevat asiat

Ei tarvitse tehdd kaikkea yksin

Yhteinen suunnitteluaika (on my6ds oppimisympéristoon liittyvé asia)
Tyon jakaminen

Arviointi kahden aikuisen tekemé

Yhteydenpito vanhempiin

Vastuun jakaminen eri tasoilla

Oppilaat tyytyvéisié

Oppilailla luokassa kaksi aikuista

Opetuksen jakaminen oman osaamisen mukaan

Voi puhua toisen oppilaan asioista rikkomatta vaitiolovelvollisuutta
Toinen opettaa, toinen kasvattaa

Riitatilanteen selvittimisessi toinen hoitaa, toinen jatkaa opetusta
Kaikkea ei tarvitse suunnitella yksin

Taakan jakaminen

4) Oppimisympéristoon liittyvét asiat, joista opettajat mainitsivat

Tilaratkaisut ja rakenteelliset ratkaisut
Rehtori ehdotti yhteisopettajuutta
Esimiehen tuki

Pienryhmiin jakoa paivittdin

Yhteinen aamun aloitus

Yhteinen suunnitteluaika

Liite jatkuu seuraavalla sivulla
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5) Asiat, joita opettajat toivat esille liittyen ammatilliseen kehittymiseen

Toisen opettajan pitempi kokemus opetustyosté
Nikee toisen tavan tehda tyotd, uudet ndkokulmat

6)Haasteet, joita opettajat olivat kokeneet yhteisopettajuudessa

Oppilasmaiéri iso

Rauhattomuus luokassa

Ei sovi kaikille oppilaille

Wilma-viestijarjestelma kankea — opettajilla ei yhteista tilid

Vanhemmat eivit alussa ymmaérrd

Ei muista kaikkia oppilaisiin liittyvid asioita — esimerkiksi oppilaan hammasladikariaika
Rehtori ja muu tyOyhteiso eivit nde hyvani

7)Asioita, joita opettajat eivit olleet kokeneet omalla kohdallaan, mutta pitivit mahdollisina
haasteina yhteisopettajuudessa

Jos ei tulisi toimeen

Olisi eri nakemykset

Jos vain oma mielipide aina térkein

Kesken lukukauden yhteisopettajuuden alkaminen
Jos yhteisopettajuuteen olisi pakotettu

Ei saa olla sdéstokeino
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