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Yhteisopettajuus on inklusiivisen opetuksen pedagoginen tydmuoto. Silld tarkoitetaan vahin-
tdén kahden kasvatusalan ammattilaisen yhdessé suunnittelemaa, toteuttamaa ja arvioimaa ope-
tusta. Yhteisopettajuudella voidaan vahvistaa lapselle annettavaa tukea inklusiivisessa varhais-
kasvatuksessa. Yhteisopettajuus perustuu yhteistyon tekemiseen.

Tutkimuksen tavoitteena oli selvittidd varhaiskasvatuksen erityisopettajien ajatuksia yhteisopet-
tajuuden toteuttamisesta inklusiivisessa varhaiskasvatuksessa, sen hyddyista seki toteuttamisen
esteistd. Lisdksi tutkimuksen tavoitteena oli tarkastella ihanteellisen yhteisopettajuuden edelly-
tyksid.

Tutkimuksen ldhestymistapa oli laadullinen. Tutkimusaineisto keréttiin puolistrukturoituna tee-
mahaastatteluna, joka toteutettiin yksilo- ja ryhmihaastatteluina joulukuussa 2022. Haastatte-
luihin osallistui kahdeksan varhaiskasvatuksen erityisopettajaa, jotka tydskentelivdt kolmessa
eri kehittdmishankkeessa. Ndiden hankkeiden tavoitteena oli edistdd tasa-arvoa, kehittda var-
haiskasvatuksen laatua sekd vahvistaa lapsen tukea inklusiivisessa varhaiskasvatuksessa. Ai-
neiston analyysissa hyddynnettiin sekd aineistoldhtdisté ettd teoriaohjaavaa sisdllonanalyysia.

Tutkimuksen tulosten mukaan yhteisopettajuutta toteutettiin yhteistydssd. Suunnittelu, arviointi
ja koko pdivian huomioiminen néhtiin tirkednd toteuttamisessa. Yhteisopettajuuden hyotynd
lapselle néhtiin tuen mahdollistuminen. Aikuiselle hyGtyjd olivat ammatillisen tuen jakaminen
ja ty6hyvinvoinnin vahvistuminen. Yhteisopettajuuden esteind nihtiin varautuneisuus, ndko-
kulmaerot ja riittdméttomaét resurssit. Onnistuneen yhteisopettajuuden edellytyksiksi kuvattiin
vapaaehtoisuus, mydnteinen asennoituminen, toimiva vuorovaikutus sekd suunnittelun ja arvi-
oinnin mahdollistuminen. Thanteellinen yhteisopettajuus koostui lapsen hyvinvoinnin tukemi-
sesta, myonteisestd asennoitumisesta, toimivasta yhteistyosti ja riittdvisti resursseista ja kou-
lutuksesta seké esihenkilon tuesta.

Tutkimuksessa yhteisopettajuus ndyttdytyi varhaiskasvatuksen erityisopettajien kuvailujen pe-
rusteella laajana kokonaisuutena, jossa yhteisopettajuuden toteuttamisessa on mukana opetta-
jien lisdksi myds varhaiskasvatuksen tiimi. Yhteisopettajuuden ajateltiin ulottuvan opetushet-
kien liséksi koko arkeen. Yhteistyon merkitys korostui yhteisopettajuuden toteuttamisessa. Yh-
teistyon avulla voitiin jakaa vastuuta tydmaérén, roolitusten seké arjen suhteen. Liséksi yhteis-
tyo ilmeni pedagogisen ja ammatillisen asiantuntijuuden yhdistamisend. Yhteisopettajuuden
lahtokohtana sekd pddmaédrand ndyttiytyi lapsen hyvinvoinnin tukeminen yhdessé.
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taja, yhteistyo
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Co-teaching is a pedagogical work form of inclusive teaching. It means that teaching is planned,
implemented, and evaluated by at least two professionals in the field of education. Co-teaching
can strengthen the support given to the child in inclusive early childhood education. Co-teach-
ing is based on collaboration.

The purpose of this study was to find out the thoughts of early childhood special education
teachers about the implementation of co-teaching in inclusive early childhood education, its
benefits and the obstacles to implementation. Furthermore, the goal of the study was to examine
the conditions for ideal co-teaching.

The research approach was qualitative. The research material was collected as a semi-structured
thematic interview, which was carried out as individual and group interviews in December
2022. Eight early childhood special education teachers who worked in three different develop-
ment projects participated in the interviews. The goals of these projects were to promote equal-
ity, develop the quality of early childhood education and strengthen child’s support in inclusive
early childhood education. In the analysis of the data, both material-oriented and theory-driven
content analysis were used.

According to the results of the study, co-teaching was implemented in collaboration. Planning,
evaluation, and consideration of the whole day were seen as important in the implementation.
The benefit of co-teaching was seen as the possibility of support for the child. The benefits for
the adult were the distribution of professional support and the strengthening of well-being at
work. Barriers to co-teaching were seen as inflexibility, differences in viewpoints and insuffi-
cient resources. The prerequisites for successful co-teaching were described as voluntariness, a
positive attitude, effective interaction and the possibility of planning and evaluation. Ideal co-
teaching consisted of supporting the child's well-being, a positive attitude, functional collabo-
ration and sufficient resources and education, as well as support from the leader.

In this study, co-teaching appeared as a broad entity, where not only the teachers but also the
early childhood education team is involved in the implementation of co-teaching. Co-teaching
extended beyond teaching moments to the whole day. The importance of cooperation was em-
phasized in co-teaching. Collaboration made it possible to share responsibility in terms of work-
load, roles and in everyday situations. Collaboration made it possible to share responsibility at
work. In addition, the collaboration was a combining of pedagogical and professional expertise.
Supporting the child's well-being together appeared to be the starting point and goal of co-
teaching.

Keywords: co-teaching, inclusive early childhood education, early childhood special education

teacher, collaboration
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1 Johdanto

Varhaiskasvatuksessa on tapahtunut viime vuosina merkittévid uudistuksia, joista uusin on elo-
kuulta 2022, kun varhaiskasvatuslakiin (540/2018) tehty lakiuudistus (Laki varhaiskasvatuslain
muuttamisesta 1183/2021) astui voimaan. Lain (Laki varhaiskasvatuslain muuttamisesta
1183/2021 3:15a§) merkittavin muutos koskee lapselle annettavaa tukea, jonka mukaan lapsella
on oikeus kolmitasoiseen tukeen. Samaan aikaan uudistui myds varhaiskasvatussuunnitelman
perusteet (Opetushallitus [OPH], 2022), joka tuli voimaan elokuussa 2022. Uudistetussa var-
haiskasvatussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus, 2022) niin ikdin tarkennettiin lapselle
annettavaa tukea inkluusion periaatteiden mukaiseksi. Lapsella on oikeus saada varhaiskasva-
tuksen erityisopettajan palveluja, ja opetusta tuen tarpeen edellyttimaélla tavalla, joka voi olla
lapsikohtaista ja/ tai ryhmissé toteutettavaa opetusta (OPH, 2022, s. 51). Varhaiskasvatuksen
erityisopettajan tarjoama opetus voidaan toteuttaa samanaikaisopetuksena tai yhteisopettajuu-

tena ryhmién opettajan kanssa (OPH, 2022, s. 57).

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (OPH, 2022, s. 59) korostetaan inklusiivista kasva-
tusta ja eri ammattiryhmien vilistd yhteistyotd. Lisdksi lainsdddannolla (Laki varhaiskasvatus-
lain muuttamisesta 1183/2021 3:15a§) varmistetaan lapsen oikeutta tukeen. Varhaiskasvatuk-
sen erityisopettajalla ei vilttimatta kuitenkaan ole mahdollisuutta olla l1dsné lapsiryhméssé péi-
vittdin tai edes viikoittain toteuttamassa yhteisopettajuutta (Heiskanen ym., 2021, s. 55), silld
varhaiskasvatuksen erityisopettaja tydskentelee yleensd useassa ryhmaissé (Viljamaa & Takala,
2017). Viitalan (2019) mukaan varhaiskasvatuksessa on hyvit edellytykset yhteisopettajuu-
delle. Pdivikodeissa on totuttu moniammatillisiin tiimeihin, joiden jdsenten tehtdvét ja tyonjako
on pohdittu koulutuksen tuoman osaamisen mukaan (Viitala, 2019). Suhonen ym. (2020, s. 36)
tdsmentévit, ettd varhaiskasvatuksessa on itseasiassa kaytetty yhteisopettamisen toimintamallia
jo vuosikymmenid, mutta yhteisopettajuutta ei ole tunnistettu ennen kuin sitd alettiin kehitta-

méién peruskoulussa.

Pro Gradu -tutkielmassamme olemme kiinnostuneita varhaiskasvatuksessa tapahtuvasta yhteis-
opettajuudesta varhaiskasvatuksen erityisopettajien nikokulmasta. Varhaiskasvatuksen ken-
télld yhteisopettajuuden tutkimusta on tehty vdhén, joten sitd on tarpeellista tutkia lisdd. Oma
kiinnostuksemme aihetta kohtaa herési pohtiessamme lapsen tuen mahdollistamista inklusiivi-
sessa varhaiskasvatusympéristossd. Olemme tydskennelleet varhaiskasvatuksessa opettajina

pitkddn ja tunnistamme varhaiskasvatuksen maaperédn olevan otollinen yhteisopettajuuden ke-



hittdmiselle. Tulevaisuudessa ty0skentelemme varhaiskasvatuksen erityisopettajina, joten ha-
luamme tietdd, miten varhaiskasvatuksen erityisopettajat ovat toteuttaneet yhteisopettajuutta

kaytdnnossa ja mitka tekijat vaikuttavat sen onnistumiseen.

Tassd tutkielmassa tarkastelemme yhteisopettajuutta varhaiskasvatuksen, inklusiivisuuden ja
yhteisopettajuuden nédkokulmista. Nama ndkokulmat muodostavat tutkimuksemme teoreettisen
taustan, jota kuvailemme luvuissa 2 Inklusiivinen varhaiskasvatus ja 3 Yhteisopettajuus.
Olemme paneutuneet varhaiskasvatusta koskeviin asiakirjoihin ja lakeihin sekd perehtyneet in-
klusiivista varhaiskasvatusta koskevaan teoriatietoon kirjallisuuden, tutkimusten ja valtakun-
nallisten selvitysten kautta. Opettajien yhteistyotd on tutkittu perusopetuksen kontekstissa niin
Suomessa (mm. Kokko, 2021; Sirkko, 2020; Takala & Saarinen, 2020) kuin muualla maail-
massa (mm. Chitiyo & Brinda, 2018; Scruggs & Mastropieri, 2017). My0s varhaiskasvatuksen
yhteisopettajuudesta on ilmestynyt tutkimusta viime vuosina (mm. Chatzigeorgiadou & Ba-
routa, 2021; Neifeald & Nissim, 2019; Sanders-Smith ym., 2021), mutta tutkimustieto on kui-
tenkin suhteellisen véhiistd. Tdssd tutkielmassa kdytdmme yhteisopettajuuden teoriatiedon
pohjana sekd suomalaista ettd kansainviélistd tutkimusta niin perusopetuksen kuin varhaiskas-
vatuksen kentdltd. Vaikka perusopetus ja varhaiskasvatus osittain poikkeavat ympéristoltién,
ajattelemme my0s perusopetuksen yhteisopettajuuden tutkimuksen olevan sovellettavissa tut-

kielmassamme.

Luvussa nelji esittelemme tutkimuksen tavoitteen ja tutkimuskysymykset sekd laadullisen 14-
hestymistavan soveltuvuuden tutkimukseemme. Avaamme myds teemahaastattelun toteutusta
ryhmé- ja yksilohaastattelun keinoin. Viidennessi luvussa kuvaamme analyysiprosessiamme,
joka pohjautuu laadulliseen siséllonanalyysiin. Kuudennessa luvussa avaamme aineiston ana-
lyysissa syntyneitd yhdistdvid luokkia, joista muodostuivat tutkimuksemme tulokset. Luvussa
seitsemén Pohdinta esittelemme yhteenvedon tuloksista ja tarkastelemme tutkimuksemme luo-
tettavuutta ja eettisyyttd. Lopuksi pohdimme tutkielmamme merkitysté ja esitimme jatkotutki-

musaiheita.



2 Inklusiivinen varhaiskasvatus

2.1 Varhaiskasvatus

Varhaiskasvatus on ollut viime vuosikymmenien aikana voimakkaassa muutoksessa (Karila,
ym., 2017, s. 16—18). Alila ja Kinos (2014, s. 8—11) kertovat, ettd alun perin pdivihoitojérjes-
telmé luotiin tyOvoima- ja sosiaalipoliittisesta seki lastensuojelullisesta ideologiasta késin, jota
hallinnoitiin vuosina 1973-2013 osana sosiaalihuoltoa. He jatkavat, ettd historian saatossa kes-
keisin muutos liittyi sithen, kun piivédhoito ja varhaiskasvatus siirtyivit sosiaalipalveluista
osaksi opetus- ja kulttuuriministerion toimialaa vuonna 2013 (Alila & Kinos, 2014, s. 8-11).
Samaan aikaan kiynnistyivit myds varhaiskasvatuslainsddddnnon uudistustyo sekd normitasoi-
sen opetussuunnitelman laatiminen, joissa haluttiin korostaa lapsen etua pdivdhoitoa suunnitel-
taessa ja jarjestettdessd (Pihlaja & Viitala, 2019). Varhaiskasvatuksen tehtdva yhteiskunnassa
on painottunut eri aikakausina eri ldhestymistavan mukaan (Alila & Kinos, 2014, s. 11). Histo-
rian saatossa eniten keskusteluissa ovat olleet tydvoima-, sosiaali- ja perhepoliittiset tehtdvit ja
vihemmille ovat jddneet lapsi-, koulutus- ja tasa-arvopoliittiset tehtivét (Alila & Kinos, 2014,
s. 11-12). Voimassa olevan varhaiskasvatuslain (Varhaiskasvatuslaki 540/2018 1:2§, 6) myota
varhaiskasvatusta ajanmukaistettiin, tarkennettiin kéasitteellisesti sekd nostettiin koulutustason
laatua ja selkeytettiin tehtdvanimikkeitd. Uusin lakimuutos vuodelta 2022 (Laki varhaiskasva-
tuslain muuttamisesta 1183/2021 3:15a§) vahvistaa lapsen oikeutta kolmitasoiseen tukeen ja
uusin varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (OPH, 2022) on péivitetty vastaamaan lain muu-

toksia.

Varhaiskasvatuslain (540/2018 1:2§) mukaan varhaiskasvatuksella tarkoitetaan pedagogiik-
kaan painottuvaa suunnitelmallista ja tavoitteellista kasvatuksen, opetuksen ja hoidon muodos-
tamaa kokonaisuutta. Varhaiskasvatus on osa suomalaista koulutusjirjestelmdi, jonka tehti-
vind on kokonaisvaltaisen kasvun, kehityksen ja oppimisen tukeminen, tasa-arvon ja yhden-
vertaisuuden edistdminen sekéd syrjaytymisen ehkdiseminen (OPH, 2022, s. 7, 14). Varhaiskas-
vatus ndhdiin elinikdisen oppimisen ensimmaisend portaana, jolla on mydhempdin elamééin
ulottuvia seurauksia (Karila ym., 2017, s. 11-13). Tdmén vuoksi varhaiskasvatussuunnitelman
perusteissa (OPH, 2022) korostetaan varhaiskasvatuksen laatua. Estola ym. (2014, s. 57) huo-
mauttavat, ettd laatu on kasitteellisesti ja sisdllollisesti hyvin monitahoinen. Se muodostuu vé-

himmilldén vain palvelun saamisesta ja sen riittdvyydestd, kun taas parhaimmillaan se sisdltdaa



valtavan méarédn laatutekijoitd, kuten henkiloston ammatillisen osaamisen, lapsiryhmén koos-
tumuksen, ihmissuhteiden pysyvyyden ja vuorovaikutuksen, varhaiskasvatusympériston, yh-
teistyon sekd toiminnan suunnitelmallisuuden ja arvioinnin (Estola ym., s. 57). Positiiviset vai-
kutukset lapsen myohempéédn eliméén voivat toteutua vain laadukkaalla varhaiskasvatuksella

(Karila ym., 2017, s. 14).

2.2 Inkluusio

Yhdistyneet kansakunnat (YK) on jo pitkdédn tavoitellut inkluusion edistdmistd. Muun muassa
YK:n yleissopimuksessa lapsen oikeuksista (1989) painotetaan syrjimattomyytti lapsen omi-
naisuuden vuoksi. Salamancan julistus (Unesco, 1994) on ollut kdédnnekohta inkluusioajattelun
kehityksessd (Hernandez-Torrano ym., 2022). Julistuksessa sanotaan, ettd tuen tarpeesta huoli-
matta lapsi on oikeutettu opetukseen tavallisessa koululuokassa (Unesco, 1994). Julistus ei mer-
kinnyt ainoastaan ajattelutavan muutosta oikeudenmukaisempaa koulutusta kohti, vaan asetti
yhteiskunnille vastuun arvioida uudelleen ja kehittdd koulujirjestelyjd laajemmin syrjimatto-
myyden ndkdkulmasta (Hernandez-Torrano ym., 2022). My6s Takala ym. (2020) huomautta-
vat, ettei inkluusiota voi ajatella pelkdstddn tukea tarvitsevien lasten sijoituspaikkana, vaan se
on ymmarrettdvd laajemmin tasa-arvon ja yhdenvertaisuuden periaatteena. Herndndez-Torrano
ym. (2022) tutkimuksessa ilmeni, ettd Salamancan julistuksen jdlkeen yhteiskunnallinen ajat-
telu on kehittynyt 1dhemmaés kohti ihmisoikeuksia, tasa-arvoa seké sosiaalista oikeudenmukai-

suutta.

Inkluusiolle ei ole olemassa yht tiettyd ja ainoaa maaritelma, silld se on késitteend ja ilmiona
monimutkainen (Lee & Recchia, 2016). Inkluusio voi tarkoittaa eri asioita eri ihmisille (Viitala,
2019). Se voidaan ndhdé késitteend, toimintaa ohjaavana periaatteena seka arvoihin liittyvéna
ymmarryksend yhteiskunnan tilasta (Aljjoki & Pihlaja, 2020). Sitd voidaan tarkastella myds
prosessinomaisena osana suhteessa pedagogiseen toimintaan, jolloin inkluusio ei ole vain kéyt-
toOn otettava toimenpide, vaan jatkumo, jolla tdhdétddan vahvemmin kaikkien mukana olevien
osallisuuden kokemukseen (Booth, 2011). Inkluusio merkitsee ennen kaikkea kokonaisvaltaista
tapaa ajatella (Lee & Recchia, 2016), jolloin painopiste ei ole pelkéstddn lapsessa, vaan my0s
aikuisten toiminnassa (Hermanfors, 2017). T4lloin tarvitaan syvéllinen muutos niin opettajien

ja johtajien ammatillisessa tyootteessa kuin yksikon toimintakulttuurissakin (Takala ym.,



2020). Tama edellyttda jatkuvaa pohdintaa taustalla vaikuttavien arvojen toteutumista kéytian-

nossd sekd toimintamallien ja rakenteiden tietoista kehittamistd (Viljamaa & Takala, 2017).

Inkluusion monitulkintaisuudesta johtuen (Lee & Recchia, 2016) se tulisi mééritelld ja linjata
yhteisesti, silld inkluusion erilaiset méaritelmét tuottavat erilaista pedagogiikkaa (Suhonen ym.,
2020, s. 5). Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (OPH, 2022) mééritelldén, ettd inklusii-
visiin periaatteisiin kuuluu kaikkia lapsia koskevat yhtildiset oikeudet, tasa-arvoisuus, yhden-
vertaisuus, syrjiméttémyys, moninaisuuden arvostaminen seké sosiaalinen osallisuus ja yhtei-
sOllisyys” (s. 7). Liséksi inklusiivisuus tulee ndhdi kaikkia lapsia koskevana ja varhaiskasva-
tuksen jdrjestdmiseen liittyvdnd periaatteena, arvona ja kokonaisvaltaisena tapana ajatella”
(OPH, 2022, s. 7). Inklusiivinen varhaiskasvatus voidaan kuvata laadukkaana, inklusiiviseen
ideologiaan nojaavana kasvatuksena ja koulutuksena kaikille (Viitala, 2019), jolloin se mah-
dollistaa kaikkien lasten aktiivisen yhdessd toimimisen sekd osallisuuden (Vitikka ym., 2021,
s. 33). Lahtokohtana on, etti lapsi saa tarvitsemansa tuen sekd palvelut kaikille yhteisten pal-
velujen piiristd (Pihlaja & Viitala, 2019). Viitalan (2019) mukaan inklusiivisessa varhaiskasva-
tuksessa arvostetaan moninaisuutta kaikille lapsille yhteisissd ryhmissé, joissa jokaisella on oi-
keus oppia, osallistua ja rakentaa sosiaalisia suhteita. Tavoitteena on, ettd jokainen saa kuulua
lahiyhteisoihinsd (Vitikka ym., 2021, s. 33), jossa ympdristo tukee sosiaalista vuorovaikutusta

sekd helpottaa vertaissuhteiden solmimista lasten vililld (Viitala, 2019).

Inklusiivisessa varhaiskasvatuksessa on kyse kaikille yhteisestd opetussuunnitelmasta (Alijoki
& Pihlaja, 2020), jossa korostetaan lapsikeskeisyyttd, kokonaisvaltaisuutta ja kokemukselli-
suutta (Hermanfors, 2017). Inklusiivinen opetussuunnitelma pohjautuu monidéniseen suunnit-
teluun ja arviointiin sekd mahdollistaa kaikkien lasten yhteisen toiminnan (Alijoki & Pihlaja,
2020). Inklusiivisessa opetussuunnitelmassa pyritddn vastaamaan perheiden moninaisuuteen
huomioimalla seké lasten ettd vanhempien ndkemyksid (Hermanfors, 2017). Yhteinen opetus-
suunnitelma pohjautuu ajatukseen, etti toimintaa suunnitellaan huomioiden lasten erilaiset tai-
dot, tavoitteet ja ohjauksen tarpeet, jolloin jokainen voi osallistua toimintaan omista l&htokoh-
distaan kdsin (Alijoki & Pihlaja, 2020). Tdméan vuoksi inklusiivisen varhaiskasvatuksen toteu-
tuminen edellyttdd henkildston sitoutumista inkluusion periaatteisiin, laadukasta pedagogista ja
erityispedagogista osaamista ja toimintaa sekd huolenpitoa lasten hyvinvoinnista (OPH, 2022,
s. 3). Lintuvuori ja Rama (2022, s. 16) lisddvit, ettd inkluusion tdrkein edellytys on in-
kluusiomyOnteinen asenne, erityisopettajan tarjoama opetus, johdon tuki inkluusiolle seké yh-

teisopettajuus.



Inklusiivisessa varahaiskasvatuksessa keskeisid késitteitd ovat osallisuus, sosiaalinen osallisuus
ja yhteenkuuluvuus (Heiskanen ym., 2021, s.17). Osallisuutta kuvaa yhteiseen toimintaan si-
toutuminen sekd osallistujan kokemus hyvéksyttynd ja osallisena olemisesta (Viitala, 2019).
Lasten osallisuus mahdollistuu arkisissa vuorovaikutustilanteissa, joissa he saavat kokemuksia
kuulluksi tulemisesta ja vaikuttamisesta itselle tirkeisiin asioihin (Turja, 2020, s. 46). Lapsen
kuulluksi tuleminen ja hdnen mahdollisuutensa vaikuttaa toimintaan ja toimintaympéristdihin
ovatkin osallisuuden kulmakivié (Viitala, 2019). Talloin kasvattajan rooli osallistumisen mah-
dollistajana sekd vuorovaikutuksen merkitys aikuisen ja lapsen vililld on tdrkedd (Heiskanen
ym., 2021, s. 17; Viitala, 2019). Kasvattajan tulee luoda tilanteita, jossa lapsilla on mahdolli-
suus vaikuttaa seka arjen hetkiin ettd pidemmalld aikavalilld (Nivala, 2021). Jotta lapsi voi osal-
listua keskusteluun ja hdntd voidaan kuulla, tarvitaan yhteisti kielté ja keinoja kommunikointiin
(Turja, 2020, s. 49). Lapsella tulee myos olla oikeus osallistumatta ndin halutessaan (Booth,

2011).

Sosiaalista osallisuutta voidaan kuvailla positiiviseksi vertaisryhmén toiminnassa mukana ole-
miseksi (Heiskanen ym., 2021, s. 17), jolloin lapsi p4ddsee mukaan ryhmén kaikkeen toimintaan
ja hén kokee olevansa hyviksytty ja arvostettu ryhmaén jésen (Viitala, 2019). Lasten ystivyys-
suhteet, keskindinen vuorovaikutus ja lapsen kokemus hyvéksytyksi tulemisesta ovat sosiaali-
sen osallisuuden perustana (Heiskanen ym., 2021, s. 17). Osalliseksi padseminen voi tuoda ko-
kemuksen omasta merkityksellisyydesta yhteison jdsenend sekd tuoda tunteen yhteenkuuluvuu-
desta (Nivala, 2021). Télla kaikella on tarked merkitys lapsen sosiaalisemotionaaliselle hyvin-

voinnille ja kehitykselle (Viitala, 2014, s. 163).

Kaverisuhteissa lapsi oppii vuorovaikutustaitoja ja kehittyy ryhmén jasenend (Alijoki & Pih-
laja, 2020). Kun lapsi pddsee mukaan leikkiin ja muuhun toimintaan, kokee hian merkitykselli-
syyden, hyviksynnin seki itsearvostuksen tunteita (Viitala, 2019). Leikkiin osalliseksi péése-
minen voi kuitenkin Suhosen ym. (2015) tutkimuksen mukaan olla haastavaa, jos lapsella on
haasteita sosiaalisessa kommunikaatiossa ja leikkitaidoissa. Viitalan (2014, s. 163) tutkimuk-
sessa tuli ilmi, ettd tukea tarvitsevat lapset kokivat ulkopuolelle jidmistd lapsiryhmissé toistu-
vasti. @stvik ym. (2018) toivat tutkimuksessaan esille, ettd tukea tarvitsevien lasten ystivyys-
suhteet olivat usein pinnallisia ja yksipuolisia. Jiddessddn ulkopuolelle lapsi tuntee merkityk-
settdomyyden tunteita ja kokee olevansa vdirin ymmarretty (Viitala, 2019). Paivéikotiryhmissi
kasvattajien tulisi vahvistaa ryhmaétasolla yhteenkuuluvuutta ja yhteisollisyytta, ja yksilotasolla

sosiaalista osallisuutta (Viitala, 2014, s. 164). Tukea tarvitsevien lasten leikkitaitojen vahvista-
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minen ja leikin ohjaaminen on tirkedd (Suhonen ym., 2015). Inklusiivinen ympéristo ja var-
haiskasvattajan tuki sosiaalisten suhteiden vahvistajana auttavat vertaissuhteiden muodostu-
mista erilaisten lasten kesken seké tukevat sosiaalista vuorovaikutusta (Viitala, 2019). Sosiaa-
lisen osallisuuden tukeminen ja vahvistaminen ovat yhteydessd yksindisyyden ehkdisemiseen

(Nivala, 2021).

Yhteenkuuluvuuden kisite on ldhelld sosiaalisen osallisuuden késitettd (Nivala, 2021). Sitéd voi-
daan kuvailla emotionaalisena kuulumisen kokemuksena tai ulkopuolelle jddmisen ja kuulu-
mattomuuden kokemuksena (Stratigos ym. 2014). Juutisen (2015) mukaan yhteenkuuluvuuden
tunne liittyy ithmisen perustarpeeseen kuulua ryhméin ja pysya sen jdsenend. Lasten vilinen
vuorovaikutus ryhméssi on ldhtokohtana kuulumisen tunteelle, se miten hineen suhtaudutaan
ja miten hén itse suhtautuu toisiin (Nivala, 2021). Varhaiskasvatuksessa kasvattajien tulisi tu-
kea yhteenkuuluvuuden tunteen syntymisté (Nivala, 2021; Pihlaja, 2019). Pédivikodin arkitilan-
teet sekd kdytdssd olevat pedagogiset keinot ovat merkityksellisid yhteenkuuluvuuden kannalta,
silld lapsia aidosti kuunteleva ryhmén ilmapiiri vahvistaa yhteenkuuluvuutta péivittdisissé ti-
lanteissa (Heiskanen ym., 2021, s. 21). Kasvattaja voi auttaa lapsen liittymistd ryhméén tuke-
malla myonteistd ja hyviksyvad lasten vilistd vuorovaikutusta (Nivala, 2021). Yhteenkuulu-
vuutta voidaan tarkastella my6s yhteenkuuluvuuden politiikan kautta, jolloin keskitytdédn ra-
kenteisiin ja tapoihin, joilla yhteenkuuluvuutta tuotetaan eri tasoilla (Heiskanen ym. 2021, s.
17). Puroilan ym. (2021) tutkimus tarkasteli yhteenkuuluvuuden rakentumista varhaiskasvatuk-
sessa ja esiopetuksessa koulutuspolitiikan, organisaatioiden sekd ihmisten vilisissd suhteissa.
He toteavat, ettd arjen kéyténteet, valtahierarkiat ja kdytetty puhetapa ovat merkityksellisid yh-
teenkuuluvuuden tai kuulumattomuuden tuottamisessa. Kasvattajan toiminta on yhteydessé yh-
teenkuuluvuuden tunteen muodostumiseen, hédn voi tukea tai estdd sen muodostumista (Puroila

ym., 2021).

2.3 Lapsen tuki

Varhaiserityiskasvatus voidaan sijoittaa niin varhaiskasvatuksen, erityispedagogiikan kuin in-
klusiivisen kasvatuksen viitekehykseen (Pihlaja & Viitala, 2019). Se on toiminnallisesti ja ké-
sitteellisesti ldhelld varhaiskasvatusta (Alijoki & Pihlaja, 2020). Inklusiivisen varhaiskasvatuk-
sen lahtdkohtana on, etté lapsen tarvitsema tuki ja palvelut jarjestyvit kaikille yhteisten palve-

lujen piiristd (Pihlaja & Viitala, 2019). Varhaiserityiskasvatukseen ja lapsen tukeen liittyvéa
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ohjeistusta on tarkennettu hiljattain lainsddddnnossa (Laki varhaiskasvatuslain muuttamisesta
1183/2021 3) ja varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (OPH, 2022). Pihlajan ja Neitolan
(2017) katsauksen mukaan ennen lainsdddadnnollistd ja normitasoisen opetussuunnitelman tar-
kennuksia lapsen tuki toteutui hyvin eri tavoin. Heiskasen ym. (2021, s. 32) selvityksen mukaan
tukea tarvitsevien lasten tasapainoton asema selittyi osittain lainsdddannolld. Epétarkka lain-
saddantd mahdollisti kuntien ja varhaiskasvatuksen jérjestdjien erilaiset tulkinnat rakenteelli-
sista tukitoimista (Heiskanen ym., 2021, s. 32-33). Rakenteellisilla tuen muodoilla viitataan
henkil6ston osaamiseen, henkiloston madridn ja henkilostorakenteeseen sekd lapsiméddran ryh-

massd (OPH, 2022, s. 62).

Tuen jirjestimisen perustana tulisi olla lapsen vahvuudet sekd tarpeet oppimisessa, kehityk-
sessd ja hyvinvoinnissa (OPH, 2022, s. 56). Sandberg (2023, s. 14—15) puhuu vahvuusperustai-
sesta tuesta, johon kuuluvat laadukas pedagogiikka, erityispedagogiset tukimuodot seké ratkai-
sukeskeisyys. Lapsen tuen edellytyksend on laadukas pedagoginen ja erityispedagoginen osaa-
minen, huolenpito lasten hyvinvoinnista, henkildston sitoutuminen inkluusion periaatteisiin
sekd inklusiivisen toimintakulttuurin toteuttaminen (Hermanfors, 2017). Tuen intensiteetti,
kesto ja systemaattisuus vaihtelevat lapsen tarpeiden mukaan (Heiskanen ym., 2022). Yksilol-
linen, oikea-aikainen ja lapsen tarpeiden mukainen tuki edistdd lapsen kehitystd, oppimista ja

hyvinvointia (OPH, 2022, s. 50).

Varhaiskasvatukseen osallistuvalla lapsella on oikeus yleiseen, tehostettuun tai erityiseen tu-
keen (Laki varhaiskasvatuslain muuttamisesta 1183/2021, 3:15a§), ellei laadukas varhaiskas-
vatus vastaa hdnen yksilollisiin tarpeisiinsa (OPH, 2022, s. 59). Tuen taso paitetdan lapsikoh-
taisesti (OPH, 2022, s. 60) ja tasojen vélilld voidaan liikkua joustavasti molempiin suuntiin
(Sandberg, 2023, s. 21). Tuki tarjotaan inklusiivisten periaatteiden mukaisesti heti kun tuen
tarve ilmenee, erilaisilla tuen toteuttamisen muodoilla ja/ tai tukipalveluilla (Laki varhaiskas-
vatuslain muuttamisesta 1183/2021 3:15a§, 15b§, 15¢§). Varhaiskasvatussuunnitelman perus-
teiden (OPH, 2022, s. 56) mukaan tuki jéarjestetddn lapsen omassa lapsiryhmaissa tai inklusiivi-
sessa pien-/ erityisryhmaéssd joustavin jérjestelyin osana péivittdistd toimintaa. Tuki kohdenne-
taan yksittdiselle lapselle, mutta samalla my6s koko lapsiryhmalle (Sandberg, 2023, s. 14), jol-
loin koko ryhma hy6tyy pedagogista tukitoimista (Laakso ym., 2020).

Lapsen tuki jérjestetdéin pedagogisina, rakenteellisina ja hoidollisina tuen muotoina, erityisopet-
tajan tarjoamina palveluina sekd yhteistyond siten, ettd lapsen etu ja tuki toteutuu tarkoituksen-

mukaisesti (OPH, 2022, s. 61-63). Tukitoimilla varmistetaan lapsen kehitystd, oppimista ja hy-
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vinvointia (Sandberg, 2023, s. 21). Hoidollisiin tuen muotoihin liittyy menetelmat ja toiminta-
tavat, joilla varmistetaan lapsen tarvitsema hoito, hoiva ja avustaminen (OPH, 2022, s. 62).
Rakenteellisiin tuen muotoihin siséltyvit henkiloston osaamisen ja erityispedagogisen osaami-
sen vahvistaminen, ryhméakoon pienentdminen sekd henkilostorakenteeseen liittyvit ratkaisut

(OPH, 2022, s. 62).

Tuen ldhtokohtana on pedagogisesti vahva ja laadukas varhaiskasvatus (Heiskanen ym., 2022).
Pedagogiikka kuvataan varhaiskasvatuksen suunnitelman perusteissa (OPH, 2022, s. 22, 38)
kokonaisvaltaisena, monitieteisend, ammatillisesti johdettuna ja ammattihenkiloston toteutta-
mana suunnitelmallisena ja tavoitteellisena toimintana, jonka pddméérind on edistdd lasten hy-
vinvoinnin ja oppimisen toteutumista sekd laaja-alaista osaamista. Varhaiskasvatuslaki
(540/2018 1:2§) korostaa pedagogiikan merkitystd niin, ettd sen tulisi ndkya toimintakulttuu-
rissa, oppimisympdristdissid sekd kasvatuksen, opetuksen ja hoidon kokonaisuudessa (OPH,
2022, s. 22-23). Pedagoginen prosessi ldhtee lapsen havainnoinnista, tavoitteenasettelusta ja
suunnitteluvaiheesta, minkd jdlkeen seuraa toteuttamisvaihe ja sen jdlkeen arviointivaihe
(Sandberg, 2023, s. 40). Lahtokohtana on, etti henkilosto jakaa yhteiset ja johdonmukaiset pe-
dagogiset ja erityispedagogiset tyGtavat ja menetelmét (OPH, 2022, s. 62). Pedagogisia tyota-
poja, menetelmii sekd toimintatapoja arvioimalla ja kehittdmalla tdhdatddn kasvatuksen laatuun
(Alila & Kinos, 2014, s. 12). Pedagogisen tuen suunnittelussa ja toteutuksessa kdytetdén toi-
mintatapoja, joissa lapsen tarvitsema tuki toteutuu osana vertaisryhmédi (OPH, 2022, s. 62).
Inklusiivisen pedagogiikan mukaisesti toimiva kasvattaja valikoi kdyttdméansd menetelmit ja
keinot pohjaten ne inkluusion ydinarvoihin, kuten yhteenkuuluvuuteen ja moninaisuuteen (Vil-

jamaa & Viitala, 2022).

Lapsella on oikeus saada erityisopettajan palveluita sekd erityisopetusta, jos hinen tuen tar-
peensa sitd edellyttdd (Laki varhaiskasvatuslain muuttamisesta 540/2018, 3:15¢§). Varhaiskas-
vatuksen erityisopettajan antama tuki on paitsi tukitoimenpiteiden suunnittelua ja arviointia,
my0s konsultointia ja/ tai sddnndllisen, osa- tai kokoaikaisen erityisopetuksen toteuttamista
ryhmad- ja/ tai lapsikohtaisesti (OPH, 2022, s. 57). Varhaiskasvatuksen erityisopettajien tyon-
kuva on hyvin vaihteleva, mutta pidipaino tyonkuvassa on konsultoinnissa (Heiskanen ym.,
2021, s. 106). My6s Viljamaa ja Takala (2017) totesivat varhaiskasvatuksen erityisopettajan
tyonkuvan muuttuneen useassa ryhméssa tapahtuvaksi konsultaatioksi. Varhaiskasvatuksen eri-
tyisopettajien tarjoaman erityisopetuksen médra riippuu resursseista (Heiskanen ym., 2021, s.
106). Resursseja tulisi kohdentaa aikaisempaa enemmén lapsiryhméssé sdadanndllisesti tarjotta-

vaan tukeen, esimerkiksi palkkaamalla ryhmiin resurssierityisopettajia (Heiskanen ym., 2021,
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s. 146—-147). Suhosen ym. (2020, s. 36) tutkimuksen mukaan varhaiskasvatuksen erityisopetta-
jilla ja varhaiskasvatuksen opettajilla oli ristiriitaiset tulkinnat varhaiskasvatuksen opettajien
tarjoamista palveluista. Varhaiskasvatuksen erityisopettajien mukaan suurin osa omasta tyo-
ajasta kului menetelméakeskeisesti lasten kanssa, kun varhaiskasvatuksen opettajat kokivat var-
haiskasvatuksen erityisopettajan kanssa tehtévin yhteistyon pddosin konsultatiivisena (Suho-
nen ym., 2020, s. 36). Hermanfors (2017) painottaa inklusiivisessa pedagogiikassa konsultaa-
tiotuen merkitystd menetelmékeskeisyyden sijaan. Menetelmékeskeisyys on huomattu in-
kluusion kannalta problemaattiseksi, koska menetelméit painottavat tukea tarvitsevien lasten
fyysistd integraatiota, jolloin toimintaympériston muuttamiseen ei kiinnitetd riittdvasti huo-

miota (Nilholm & Alm, 2010).

2.4 Moniammatillinen tiimi lapsen tukena

Péivikodeissa varhaiskasvatusta ja lapsen tukea toteuttavat eri ammattiryhmisti koostuvat tii-
mit (Ranta & Heiskanen, 2022). Varhaiskasvatuksessa tyoskentelee varhaiskasvatuksen opet-
tajia, varhaiskasvatuksen sosionomeja, varhaiskasvatuksen lastenhoitajia, varhaiskasvatuksen
avustajia sekd varhaiskasvatuksen erityisopettajia (Varhaiskasvatuslaki 540/2018 6:26§, 37§,
38§, 308, 7:35§), jotka suunnittelevat ja toteuttavat toimintaa yhdessda (OPH, 2022, s. 14). Mo-
niammatilliset tiimit ja tiimity6 luovat perustan varhaiskasvatukselle ja lapsen tuelle (Ranta &
Heiskanen, 2022). Henkildston koulutuksen ja osaamisen tuoma moniammatillisuus on laaduk-
kaan varhaiskasvatuksen voimavara, kun vastuut, tehtdavét ja ammattiroolit toteutuvat tarkoi-
tuksenmukaisella tavalla (OPH, 2022, s. 14). Erilaiset koulutustaustat tuovat mukanaan erilaista
osaamista (Pihlaja & Viitala, 2019), jota yhdistdmalla tuotetaan uutta osaamista (Kupila, 2020,
s. 319). Tiimeissd vastuualueet tulisi jakaa osaamisen ja vahvuusalueiden mukaan (Pihlaja &
Viitala, 2019) ja ottaa kéyttoon jokaisen asiantuntijuus ja erityisosaaminen (Kupila, 2020, s.
319). Téama vaatii sekd oman ettd toisten tiimin jésenten osaamisen tunnistamista (Karila ym.,
2017, s. 69). Erityisosaamisen huomioimista, yhteisten pddmaéérien sopimista ja kdyttéonottoa
sekd laaja-alaista ja kokonaisvaltaista kasvatustyo6td pidetddn moniammatillisen paivikotiyhtei-
son vahvuuksina (Kupila, 2020, s. 319). Ranta ja Heiskanen (2022) tuovat esille, ettd varhais-
kasvatuksen erityisopettajan rooli tiimin jdsenend korostuu erityisesti silloin, kun ryhméssd on

tukea tarvitsevia lapsia. Talloin tirkedssa roolissa ovat myds lapsiryhméssé toimivat avustajat,
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jotka toimivat seki lasten kanssa ettd varhaiskasvatuksen opettajan ja erityisopettajan tyon tu-
kena (Ranta & Heiskanen, 2022). Tiimissé jaetut havainnot lapsista ovat tirkeité lapsen oppi-

misen tukemisen kannalta (Ranta, 2020, s. 100)

Varhaiskasvatuksessa on opittu tekeméén ty6té jo pitkdan moniammatillisina tiimeind (Viitala,
2019). Silti tiimien muodostaminen ja tiimityon toimivuus ei ole aina ilmeistd (Ranta & Heis-
kanen, 2022). Vaikka tiimityon merkitysti varhaiskasvatuksessa korostetaan, saattaa tiimin toi-
mivuuden kehittiminen jaadé vahaiseksi (Ranta, 2021). Toimiva moniammatillinen tiimity6 on
lahtokohta laadukkaalle varhaiskasvatukselle ja lapsen tuen toteuttamiselle, joten sen merki-
tystéd ei voida sivuuttaa (Ranta & Heiskanen, 2022). Ranta (2020, s. 97) tuo esille, ettd tiimin
toiminnalla on todettu olevan yhteyttd lasten hyvinvointiin, lapsildhtdisyyteen, tyossdjaksami-
seen ja motivaatioon, jolloin se heijastuu lapsiryhméén ja lasten toimintaan. Sajaniemen ym.
(2011) tutkimuksessa varhaiskasvatuksen tiimin toiminnalla oli yhteys lapsen stressitasoihin.
Aikuisten yhteinen ymmarrys lapsista ja johdonmukaiset kdytdnndt loivat psykologisesti tur-
vallisen ympdriston lapsille ja siten matalamman stressitason (Sajaniemi ym., 2011). Rannan
(2020) tutkimuksessa tuli esille, ettid toimiva yhteistyo ja tiimin hyvinvointi heijastuivat seka
ryhmén ilmapiiriin ettd vuorovaikutuksen laatuun. Sitoutuminen tavoitteisiin vaikutti oppimis-
ilmapiiriin myonteisesti ja aikuisten kunnioittava ja arvostava suhtautumistapa toisiinsa oli po-

sitiivisesti yhteydessé lasten véliseen vuorovaikutukseen (Ranta, 2020, s. 97-98).

Rannan ja Heiskasen (2022) mukaan tiimityd varhaiskasvatuksessa rakentuu toimivaan vuoro-
vaikutukseen ja ammatillisuuteen, tiimin moninaiseen osaamiseen, selkeisiin tehtdvinkuviin ja
vastuisiin, tiimin jdsenten osallisuuteen ja sitoutumiseen sekéd hyvéén tiedonkulkuun ja palave-
rikdytintoihin. Varhaiskasvatuksen tiimissd yhteinen kasvatuksellinen linja tavoitteineen sekd
menetelmineen on tirkeéd, jotta toiminta ryhméssé on johdonmukaista ja selkedd lasten kan-
nalta (Pihlaja & Viitala, 2019). Tiimin toimintaa tulee ohjata lapsen etu ja pedagogiset tavoitteet
(Ranta & Heiskanen, 2022). Moniammatillinen tiimity6 edellyttdd Kekonin ym. (2019, s. 15)
mukaan avoimuutta ja halua yhteistyon tekemiselle. Tdma vaatii osallistujilta luottamusta ja
myoOnteistd suhtautumista toisiinsa (Kekoni ym., 2019, s. 15). Vastuu tiimityon toteutumisesta
ja onnistumisesta on jokaisella tiimin jasenelld ja timéa edellyttdd myos valmiutta oman toimin-
nan muuttamiseen (Ranta & Heiskanen, 2022). On tirkedd kyeta reflektiiviseen arviointiin seka

rakentavaan keskusteluun tiimin jasenten kanssa (Kupila, 2020, s. 234).
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3 Yhteisopettajuus

Yhteisopettajuus on 1dhtdisin Yhdysvalloista, jossa alettiin kehittdmddn useamman opettajan
yhteistoimintaa oppilasryhmien opettamisessa 1950-luvulla (Takala ym., 2020). Suomessa
opettajat alkoivat kokeilla yhteistoimintaa 1960-luvulla (Syvilahti ym., 1977, s. 5). 15 vuotta
myohemmin yhteistoiminta muotoutui jérjestelmallisemmaéksi, kun Kouluhallitus (nykyisin
Opetushallitus) antoi luokattoman erityisopettajan (nykyisin laaja-alainen erityisopettaja) toi-
menkuvasta ohjeet, joissa suositeltiin samanaikaisopettajuutta (Syvilahti ym., 1977, s. 5). Sa-
manaikaisopettajuuden tutkimus Suomessa oli pitkdan véhiistd, mutta mielenkiinto herési jal-
leen 2000-luvun vaihteen jdlkeen, kun erityisoppilaiden madrd 14dhti nousemaan (Saloviita,

2006).

Kirjallisuudesta (mm. Pulkkinen & Rytivaara, 2015, s. 5) sekd perusopetuksen ja esiopetuksen
opetussuunnitelmista (OPH, 2016b; OPH, 2016a) on néhtivill4, ettd yhteisopettajuutta voidaan
kutsua my0s samanaikaisopettajuudeksi. Varhaiskasvatuksen opetussuunnitelman perusteissa
(OPH, 2022, s. 57) puhutaan sekd samanaikaisopettajuudesta ettd yhteisopettajuudesta. Roihan
& Polson (2018, s. 59) mukaan molemmat termit ovat kiytdssd, ja useimmiten niilld arjessa
viitataan samaan asiaan. Louhela-Risteeld (2016) kuitenkin tdsmentdi, ettd termeilld on eroa,
silld samanaikaisopettajuus viittaa opetustapahtuman samanaikaisuuteen ja yhteisopettajuus
puolestaan opettajien yhteistyohon. Myo6s Malinen ja Palmu (2017) méérittdvat yhteisopetta-
juuden olevan samanaikaisopettajuutta huomattavasti laajempaa opettajien vélistd yhteistyOta.
Englanninkielinen termi co-teaching viittaa sisilloltdan yhdessd tekemiseen (Sirkko, 2020, s.
27) tai yhteistyohon (Malinen & Palmu, 2017), joten tdssd tutkielmassamme kidytdmme kési-

tettd yhteisopettajuus.

Yhteisopettajuus on pedagoginen tydtapa (Sirkko, 2020, s. 27). Silld viitataan tilanteeseen,
jossa véhintddn kaksi opettajaa toteuttaa tasa-arvoista ja perusteellista yhteistyoté siten, ettd he
suunnittelevat, opettavat seka arvioivat opetusta ja oppilaita (Malinen & Palmu, 2017). Ideaa-
litilanteessa yhteisopettajuus koostuu koko opetusprosessista eli suunnittelusta, toteutuksesta ja
arvioinnista (Murawski, 2010). On kuitenkin mahdollista, etteivit kaikki kolme vaihetta ole
aina mukana, vaan opetuksen muoto vaihtelee tilanteen mukaan (Takala ym., 2020). Malinen
ja Palmu (2017) lisdévat, ettd kyse on jaetusta asiantuntijuudesta, jossa opettajien vahvuudet ja
ammattiosaaminen padsevit kdyttoon. Olennaista on yhdessi jaettu vastuu sekd suunnittelusta

ettd toteutuksesta, silld ilman sitd yhteisopettajuus on vaarassa kaventua ainoastaan tydrauhan
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mahdollistajan rooliksi (Roiha & Polso, 2018, s. 60). Conderman ym. (2009) kertovat, ettd yh-
teisopettajuus perustuu ammatilliseen tasa-arvoon, jossa luottamuksen rakentaminen on merki-
tyksellistd. Lisdksi sen tulisi pohjautua vapaaehtoisuuteen (Chatzigeorgiadou & Barouta, 2021;
Pulkkinen & Rytivaara, 2015, s. 11). Erityisesti yhteisopettajuuden alussa on tarpeellista, ettd
opettajat keskustelevat omasta opetusfilosofiastaan ja kisityksistddn hyvéstd opettajuudesta,

jotta voidaan yhdessid madritelld paamaiira seki jakaa vastuuta (Conderman ym., 2009).

Onnistuneen yhteisopettajuuden lahtokohtana tulee olla kiinnostus yhteisopettajuuden toteutta-
miseen sekd yhdessd tekemiseen (Pulkkinen & Rytivaara, 2015, s. 11). Ihmissuhde- ja yhteis-
tyotaitojen merkitys korostuu, koska opettajien tulee osata jakaa tietoa, ideoita ja mielipiteitién,
jotta he voivat tukea lapsen oppimisprosessia parhaiten (Chatzigeorgiadou & Barouta, 2021).
Lisdksi opettajien samankaltaiset nikemykset oppilaista ja opetuksesta (Sirkko ym., 2020) seka
yhteneviiset arvot helpottavat yhteisopettajuuden toteuttamista (Chatzigeorgiadou & Barouta,
2021). My6s henkilokohtaiset ominaisuudet sekd samankaltaisen ammatillisen tyylin jakami-
nen ovat yhteydessé yhteisopettajuuden muodostumisessa (McCormick ym., 2001). Liséksi esi-
henkilon sekd muun tyOyhteison myonteinen suhtautuminen yhteisopettajuuteen auttavat sen
onnistumisessa (Malinen & Palmu, 2017). Hallinnollisella tuella on merkitystd yhteisopettajuu-
teen tarvittavien resurssien saamiseen, joita ovat muun muassa riittdvan suunnitteluajan ja ai-
kataulujen mahdollistaminen (Pulkkinen & Rytivaara, 2015, s. 11). My06s Chatzigeorgiadou ja
Barouta (2021) korostavat yhteisen suunnitteluajan merkitystd yhteisopettajuuden onnistumi-
selle. Yhteisopettajuutta toteuttavilla opettajilla tulisi olla riittdvéasti aikaa lasten oppimisen ja
omien opetuskdytintdjensa arvioimiseen sekd toiminnan suunnitteluun (Chatzigeorgiadou &
Barouta, 2021). Edellytyksend on myd6s laadukas koulutus yhteisopettajuudesta, jotta yhteis-
opettajuutta toteuttavat opettajat jakaisivat yhteisen tietopohjan (Strogilos ym., 2020). Pulkki-
nen ja Rytivaara (2015, s.12) nékevit yhteisopettajuuden prosessina, joka kehittyy vihitellen ja

vaatii usein aikaa paistdkseen tiyteen kukoistukseensa.

Yhteisopettajuutta toteuttaa tavallisimmin perusopetuksessa luokanopettajan tai aineenopetta-
jan ja laaja-alaisen erityisopettajan yhdistelméa (Lintuvuori & Rémad, 2022, s. 63). Muita muo-
toja voivat olla esimerkiksi kahden luokanopettajan tai kahden aineenopettajan yhteisopettajuus
(Takala ym., 2020). Varhaiskasvatuksessa puolestaan opetus- ja kasvatustyotd on totuttu teke-
madn tiimind ja vahvassa yhteisty0ssa (Viitala, 2019). Yhteisopettajuuden toteuttajina ovat sa-

man ammattiryhmén opettajat (Louhela-Risteeld & Viljamaa, 2022) tai varhaiskasvatuksen
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opettaja ja erityisopettaja (Chatzigeorgiadou & Barouta, 2021). My0s varhaiskasvatuksen opet-
tajaksi opiskelevat voivat olla osana yhteisopettajuutta toteuttaessaan koulutukseensa liittyvéa

harjoittelua, ja saada kdytannonharjoitusta tyoelamai varten (Neifeald & Nissim, 2019).

3.1 Yhteisopettajuuden toteuttamisen tapoja

Yhteisopettajuutta voidaan toteuttaa eri tavoin, jotka voidaan jaotella sen mukaan, miten opet-
tajien vastuu jaetaan (Rytivaara ym., 2017) ja miten keskindinen tydnjako sovitaan (Pulkkinen
& Rytivaara, 2015, s. 25). Mikéén tavoista ei ole toista parempi, vaan tapa valitaan perustellusti
(Rytivaara ym., 2017) opetuksen tavoitteista ja oppilaiden tarpeista kdsin (Conderman ym.,
2009). Tyotavan valintaan voivat vaikuttaa my0s opetettava ainesisiltd, opettajien mieltymyk-
set, aiempi kokemus yhteisopettajuudesta (Ahtiainen ym., 2011, s. 21) seki kéytettdvissa olevat

resurssit, kuten tila, aika, vilineet tai henkilokunnan osaaminen (Malinen & Palmu, 2017).

Erilaiset yhteisopettajuuden toteuttamisen tavat ovat kdytossd niin perusopetuksessa (mm.
Pulkkinen & Rytivaara, 2015) kuin varhaiskasvatuksessa (mm. Nissim & Naifeld, 2018; Suho-
nen ym., 2020). Varhaiskasvatuksessa tapahtuvaa yhteisopettajuutta tutkittaessa on huomattu,
ettd mikdin muoto ei nouse hallitsevaksi, vaan niitd hyddynnetdén vaihtelevasti (Nissim & Nai-
feld, 2018). Toisaalta on havaittu myds, ettd tutkittavat kuvaavat vastauksissaan yhteisopetta-
juuden toteuttamisen tapoja, mutta he eivit kdytd kuvailuissa yhteisopettajuuden toteuttamista-

poihin liittyvid késitteitd (Suhonen ym., 2020, s. 36).

Yhteisopettajuuden toteuttamisessa on néhtivilld kolmesta kuuteen eri padtyyppid, riippuen ja-
ottelun tarkkuudesta ja laajuudesta (Ahtiainen ym., 2011, s. 21). Pulkkinen ja Rytivaara (2015,
s. 25-29) esittelevit kolme pddtyyppid: avustava ja tdydentdvé opetus, rinnakkainen opetus ja
tiimiopetus. Thousand ym. (2006) erittelevit neljd pdétyyppid: tuettu opettaminen, rinnakkain
opettaminen, tdydentdvé opettaminen seké tiimiopettaminen. Ahtiainen ym. (2011, s. 21-24)
kayttivit puolestaan kuusikohtaista jaottelua: vuorotteleva opetus, jaetun ryhmén opettaminen,
pistetydskentely, eriytyvd opettaminen, joustava ryhmittely sekéd tiimiopettaminen. Muitakin
jaotteluja on (mm. Rytivaara ym., 2017), mutta tdssd tutkielmassamme kdytdmme Pulkkisen ja
Rytivaaran (2015) kolmiosaista jaottelua: avustava ja tdydentdva opetus, rinnakkainen opetus

sekd tiimiopetus.

Avustavassa ja tdydentdvassd opettamisessa toinen opettajista huolehtii opetuksesta ja toinen

avustaa (Pulkkinen & Rytivaara, 2015, s. 25) tdydentden tai monipuolistaen opetusta (Thousand
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ym., 2006). Opettajat vuorottelevat vastuullisen roolin ja avustavan roolin ottamisessa siten,
ettd opetuksen vetovastuuroolit jakautuvat tasaisesti opettajien kesken (Ahtiainen ym., 2011, s.
22). Monet opettajat aloittavat yhteisopettajuuden avustavan ja tiydentdvin opettamisen tyota-
vasta, silld muoto on yksinkertainen ja tarjoaa helpon keinon totutella toisen opettajan lasna-
oloon (Pulkkinen & Rytivaara, 2015, s. 25-26). [aconon ym. (2021) tutkimuksessa osa tutkit-
tavista oli kuvaillut yhteisopettajuuden toteuttamista ainoastaan opettajien samanaikaisella 14s-
ndololla luokkatilassa. On kuitenkin huomattava, ettd pelkka toisen opettajan ldsnéolo ei vield
ole yhteisopettajuutta, vaan se edellyttdd vahintddn yhteisesti suunniteltua opetusta (Murawski,

2010).

Rinnakkainen opetus tarkoittaa opetustilannetta, jossa oppilaat on jaettu kahteen ryhmaéin, ja
joissa molemmissa on yksi opettaja (Pulkkinen & Rytivaara, 2015, s. 27). Rinnakkaista opetusta
voi toteuttaa eri tavoin: opettajat ovat vastuussa ryhmistaan koko oppitunnin ajan, tai opettajat
vaihtavat paikkaa kesken tunnin ja oppilaat pysyvit paikoillaan, tai oppilaat kiertavit ryhmassa
molempien opettajien pisteelld (Thousand ym., 2006). Ryhmét voidaan muodostaa eri perustein
ja ne voivat olla saman- tai erikokoisia (Pulkkinen & Rytivaara, 2015, s. 27). Téssdkin muo-
dossa on tarkedd, ettd opettajat suunnittelevat opetettavan sisallon yhdessé, vaikka toteutus ta-
pahtuukin jaetuissa ryhmissa rinnakkain (Ahtiainen ym., 2011, s. 23) ja opetuksen siséltd voi

vaihdella (Pulkkinen & Rytivaara, 2015, s. 27).

Tiimiopettaminen on yhteisopettajuuden muodoista vaativin, silld se edellyttdd opettajilta kes-
kindistd luottamusta seki tietoutta toistensa tavoista tehdé ty6td (Pulkkinen & Rytivaara, 2015,
s. 29). Tiimiopettamista aletaan tavallisimmin kokeilemaan silloin, kun oppilastuntemus on
hyvé ja yhteisopettajat ovat toisilleen tuttuja (Thousand ym., 2006), jolloin siind korostuu opet-
tajien tasavertainen suhde (Pulkkinen & Rytivaara, 2015, s. 28). Tiimiopettamisessa kaksi opet-
tajaa suunnittelee, toteuttaa ja arvioi opetuksen, jolloin opettajat ovat yhtéldisessd vastuussa
tunnin kulusta ja oppilaiden oppimisesta (Thousand ym., 2006). Opettajien tydnjako suunnitel-
laan etukiteen esimerkiksi osaamisen tai koulutuksen mukaan, ja rooleja voidaan vaihdella
joustavasti tunnin aikana (Pulkkinen & Rytivaara, 2015, s. 29). Téarkedi on seké opettajien kes-
kindinen kokemus ettd oppilaiden ndkemys opettajien samanarvoisuudesta ja yhteisestd vas-

tuusta (Thousand ym., 2006).
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3.2 Yhteisopettajuuden hyotyja ja haasteita

Yhteisopettajuudella on todettu olevan useita etuja sekd lapsen ndkdkulmasta (mm. Chitioy &
Brinda, 2018; Malinen & Palmu, 2017; Pulkkinen & Rytivaara, 2015; Takala ym., 2020) etti
opettajan ndkokulmasta (mm. Malinen & Palmu, 2017; Pulkkinen & Rytivaara, 2015; Takala
ym., 2020). Chitiyon ja Brindan (2018) mukaan yhteisopettajuuden avulla voidaan vastata mo-
ninaisen lapsiryhmaén tarpeisiin ja ottaa heiddt paremmin huomioon. Lisédksi se mahdollistaa ja
lisdd lasten vuorovaikutusta vertaisryhméansd kanssa, jos tuki jirjestetdén yleisopetuksen luo-
kassa (Malinen & Palmu, 2017; Chitiyo & Brinda, 2018). Yhteisopettajuudessa opettajilla on
enemmain aikaa kohdata lapset yksilollisemmin sekd mahdollisuus kdyttdd monipuolisempia
opetusmenetelmid (Pulkkinen & Rytivaara, 2015, s. 7). Liséksi tyorauha ryhmisséd paranee,
erilaisiin oppimistarpeisiin vastaaminen helpottuu, opetus voi olla johdonmukaisempaa (Chi-
tiyo & Brinda, 2018) ja sitd voidaan eriyttdd helpommin (Takala ym., 2020). Yhteisopettajuu-
den on koettu vahvistavan yhteisollisyyttd ja tukea tarvitsevien lasten osallisuutta (Pulkkinen
& Rytivaara, 2015, s. 10), joka on yhteydessi heiddn hyvinvointiinsa (Takala ym., 2020). Yh-
teisopettajuus mahdollistaa lasten kanssa toimimisen yhtdjaksoisesti, mika tukee lapsildhtdisen
opettamisen toteuttamista (Sanders-Smith ym., 2021) ja tukee inklusiivisen kasvatuksen toteu-
tumista (Chatzigeorgiadou & Barouta, 2021). Kasvattajilla on enemmén aikaa tutustua lapsiin

sekd kohdata ja kuunnella heité aidosti (Sanders-Smith ym., 2021).

Yhteisopettajuudella on ollut positiivisia vaikutuksia opettajien jaksamiseen ja sen on koettu
lisddvén tyon mielekkyyttd (Pulkkinen & Rytivaara, 2015, s. 10), silld asioiden jakaminen ja
vastuun kantaminen yhteisesti vihentdvit tyossd kuormittumista (Takala ym., 2020). Yhteis-
opettajuuden on havaittu olevan voimauttava ja toimiva tyotapa (Ahtiainen ym., 2011) seka
parhaassa tapauksessa perustyotd helpottava tapa tyoskennelld (Takala & Saarinen, 2020). Yh-
teisopettajuuden on todettu lisddvan my0s keskindistd kunnioitusta opettajaparien vélilld (Nis-
sim & Naifeld, 2018). Lisiksi se tukee opettajia heiddn ammatillisessa kasvussaan, kun he op-
pivat toisiltaan (Malinen & Palmu, 2017; Thousand ym., 2006). Yhteisopettajuudessa opettajat
ovat ldhes pakotettu pohtimaan omia kdytantojddn syvillisesti (Sanders-Smith ym., 2021), ja
yhdessi reflektoiden he pystyvit antamaan myos palautetta toisilleen (Nissim & Naifeld, 2018).
Yhteisopettajuus voi vahvistaa opettajien vélistd yhteistyotd sekd heiddn vilisid suhteitaan,
milld voi olla positiivisia vaikutuksia tyOyhteison ilmapiiriin (Chatzigeorgiadou & Barouta,
2021; Chitiyo & Brinda, 2018). Lisdksi yhteisopettajuuden avulla voidaan vahvistaa yleisid
tyoeldmassa tarvittavia taitoja, kuten tiimityotaitoja (Nissim & Naifeld, 2018) erityisesti silloin,

kun yhteisopettajuutta harjoitellaan jo opiskeluaikana (Neifeald & Nissim, 2019).
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Riittdvan suunnitteluajan puuttuminen on yksi onnistuneen yhteisopettajuuden suurimmista es-
teistd (Chatzigeorgiadou & Barouta, 2021; Kokko, 2021; Scruggs & Mastropieri, 2017). Es-
teeksi voi muodostua my0s yhteisen pddmairidn puuttuminen suunnittelussa (Nissin & Naifeld,
2018). Lisdksi haastetta voivat tuoda opettajien epétasa-arvoiset roolit (Malinen & Palmu
2017). Yhteisopettajuutta toteuttavilla opettajilla saattaa olla keskenién erilaiset ndkemykset
kasvatuksesta seka ristiriitaiset opettamistavat, jotka muodostuvat yhteisopettajuuden esteeksi
(Sanders-Smith ym., 2021). My6s hallinnon tuen puuttuminen (Sirkko, 2020) ja tilojen sovel-

tumattomuus (Takala & Saarinen, 2020) on havaittu yhteisopettajuudessa haasteeksi.
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4 Tutkimuksen toteutus

4.1 Laadullinen lihestymistapa

Tutkimuksemme l&hestymistapa on kvalitatiivinen eli laadullinen. Laadullinen tutkimus koros-
taa todellisuuden ja siitd saatavan tiedon subjektiivista luonnetta ja soveltuu sellaisten ilmididen
tutkimiseen, joiden perusta on tajunnassa, ihmisten vuorovaikutuksessa ja sitd jasentdvassa kie-
lessd (Puusa & Juuti, 2020a). Laadullisessa tutkimuksessa ollaan tyypillisesti kiinnostuneita
tapahtumien yksityiskohtaisista rakenteista (Metsdmuuronen, 2011b) seki tutkittavien ajatuk-
sista ja merkityksisti, joita he asioille antavat (Juuti & Puusa, 2020a). Laadullinen luonne sopii
tutkimukseemme, silld olemme kiinnostuneita varhaiskasvatuksen erityisopettajien ajatuksista
liittyen yhteisopettajuuden toteuttamiseen ja kehittimiseen varhaiserityiskasvatuksen konteks-
tissa. Tutkimuksessamme keskitymme tarkastelemaan yksittéisia tapauksia, joissa merkityksel-
listd on paitsi varhaiskasvatuksen erityisopettajien nikokulma, ajatukset ja pohdinnat, myos
meiddn oma vuorovaikutuksemme yksittdisten havaintojen kanssa. Kiviniemi (2018) kuitenkin
huomauttaa, ettd laadullinen aineisto ei sellaisenaan kuvaa todellisuutta, vaan se vilittyy tul-
kintojen kautta. Meilld on mahdollisuus olla kosketuksissa varhaiskasvatuksen erityisopettajien

ajatuksiin sellaisena kuin he meille ne ilmaisevat.

Kiviniemi (2018) luonnehtii laadullista tutkimusta prosessiksi: tutkija kehittad tietoisuudessaan
aineistoon liittyvid ndkokulmia ja tulkintoja jatkuvasti, jolloin on tyypillistd, ettd tutkimuson-
gelma tdsmentyy tutkimuksen aikana. Meiddn tutkimusprosessimme alkoi aiheenvalinnan jél-
keen teoreettisen viitekehyksen ndkdkulmien valitsemisella ja rajaamisella. Tutkimuskysymyk-
semme muovautuivat ja tarkentuivat prosessinomaisesti sen jilkeen, kun olimme kerénneet ai-
neistomme, paneutuneet siithen sekéd laajentaneet edelleen kisitystimme tutkittavasta ilmiosta
aiemman tutkimustiedon avulla. Useita kertoja aineistoa luettuamme, 16ysimmekin siitd uutta
ja merkityksellistd. Lichtmann (2013, s. 88) kuvailee titd hermeneuttiseksi prosessiksi, jossa
tutkijan ja tutkittavan asian vililla on vuorovaikutusta ja jonkinlainen yhteys. Tutkija kédy Lai-
neen (2018) mukaan vuoropuhelua tutkimusaineistonsa kanssa. Hinen mukaansa dialogi ai-
neiston ja tulkinnan vililld litkkuu kehdmaisesti, jolloin tutkijan ymmarryksen tulisi syventyd
ja parantua jatkuvasti. Tavoitteena on 16ytda uskottavin tulkinta siitd, mita tutkittava on tarkoit-

tanut (Laine, 2018).
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4.2 Tutkimuksen tavoite ja tutkimuskysymykset

Tutkimuksemme tavoitteena on tarkastella yhteisopettajuutta ja sen mahdollisuuksia varhaise-
rityiskasvatuksen kontekstissa. Olemme kiinnostuneita, miten varhaiskasvatuksen erityisopet-
tajat ovat toteuttaneet yhteisopettajuutta, mitd hyotyd yhteisopettajuudesta on ollut seké millai-
sia esteitd toteuttamisessa on ollut. Lisdksi meitd kiinnostaa varhaiskasvatuksen erityisopetta-
jien ajatukset ihanteellisesta yhteisopettajuudesta, yhteisopettajuuden kehittdmisestd sekéd on-
nistuneen yhteisopettajuuden edellytyksistd. Tarkoituksenamme on tuottaa tutkimuksemme tu-

losten avulla ndkymié yhteisopettajuuden toteuttamiseen ja kehittdmiseen.
Tutkimuskysymykset muotoutuivat kolmeksi padkysymykseksi ja yhdeksi alakysymykseksi:

1. Miten varhaiskasvatuksen erityisopettajat ovat toteuttaneet yhteisopettajuutta?

2. Mité ajatuksia varhaiskasvatuksen erityisopettajilla on yhteisopettajuuden hyodyisté ja
toteuttamisen esteisti?

3. Millaisia ajatuksia varhaiskasvatuksen erityisopettajilla on ihanteellisesta yhteisopetta-
juudesta?

e Mitd onnistunut yhteisopettajuus edellyttda?

4.3 Tutkimukseen osallistujat

Tutkimukseemme osallistui kahdeksan varhaiskasvatuksen erityisopettajaa, jotka tydskenteli-
vit kolmessa eri valtion rahoittamassa kehittdmishankkeessa. Kehittdmishankkeiden tavoit-
teena oli edistdd tasa-arvoa, kehittdd laatua sekd vahvistaa lapsen tukea inklusiivisessa varhais-
kasvatuksessa. Alustava yhteydenotto haastateltaviin tapahtui hankekoordinaattorin kautta.
Han kysyi hankkeissa tydskentelevien varhaiskasvatuksen opettajien halukkuutta osallistua tut-
kimukseemme ja kertoi heille alustavia tietoja siitd. Myos haastattelupaikka ja -ajankohta jér-

jestyivit hankekoordinaattorin kautta.

Hankkiessa tutkimusjoukkoa on tarpeellista pohtia tarkoituksenmukaisuusperustelua (Puusa &
Juuti, 2020b) niin tutkimuksen tavoitteen kuin vuorovaikutuksen nikokulmista (Valtonen &
Viitanen, 2020). Tarkoituksenmukaisuusperustelu tarkoittaa sité, ettd tutkimusjoukoksi valitaan
henkil@itd, joiden osallistuminen tutkimukseen on perusteltu tutkimuksen tarkoituksen kannalta
(Puusa & Juuti, 2020b). Tutkimuskysymyksemme liittyivit yhteisopettajuuden toteuttamiseen

ja kehittdmiseen, joten valitsimme tutkimukseemme sellaiset henkilot, joilla tieddmme olevan
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tietoa ja kokemusta yhteisopettajuudesta. Tutkimukseemme osallistuneet varhaiskasvatuksen
erityisopettajat olivat toteuttaneet kehittimishankkeissa yhteisopettajuutta useassa ryhmaissa tai
yhdessd ryhmaéssa, riippuen tyonkuvastaan. Osa erityisopettajista toimi yhdessd ryhmaissé ko-
koaikaisesti ja osalla oli kolmesta viiteen ryhméad vastuullaan. Tutkittavien aikaisempi tydko-
kemus varhaiskasvatusalalta vaihteli. Pisimmilldén tyokokemusta oli 1dhes 40 vuotta ja lyhim-
millddn vuoden. Hankkeessa tydskentelysti kokemusta heilld oli puolesta vuodesta pariin vuo-
teen. Osassa kehittdmishankkeista oli jérjestetty yhteisopettajuuteen liittyvéaa koulutusta, joten

osa varhaiskasvatuksen erityisopettajista oli saanut koulutusta ja osa ei ollut.

Kohdistimme tutkimuksen nimenomaan varhaiskasvatuksen erityisopettajille, jolloin saimme
heiddn ajatuksensa sekd kiytannon tyon ndkdkulmaa kuuluviin. Pohdimme aluksi tutkimusjou-
koksi varhaiskasvatuksen erityisopettajien ja varhaiskasvatuksen opettajien yhdistelméa, silla
se olisi voinut antaa merkityksellistd tietoa molemmilta yhteisopettaja -osapuolilta. Pdddyimme
rajaamaan kohdejoukon erityisopettajiin. Ajattelimme, ettd saisimme télldin todenmukaisia ja
avoimia nikokantoja esiin. Pietild (2017) kehottaakin varmistamaan, ettd tutkittavat jakavat yh-

teisen tarttumapinnan, jolloin vélitdn ja vuorovaikutuksellinen keskustelu mahdollistuu.

4.4 Aineiston keruu

Tutkimuksemme aineistonkeruumenetelméné oli puolistrukturoitu teemahaastattelu, miké to-
teutettiin yksilo- ja ryhmédhaastatteluina. Namé menetelmit kuvataan kohdissa 4.4.1 ja 4.4.2.
Tarkoituksenamme oli kerdtd aineistomme ryhmihaastatteluilla siten, ettdi molemmissa ryh-
misséd olisi ollut neljd haastateltavaa. Haastattelupdivdna yksi haastateltavista oli estynyt osal-
listumasta tilaisuuteen, joten ensimmadiseen ryhmaidn osallistui neljd tutkittavaa ja toiseen
kolme. Pohdinnan jéilkeen paitimme toteuttaa ryhméhaastattelusta estyneelle varhaiskasvatuk-
sen erityisopettajalle yksilohaastattelun. Kaytimme kaikissa haastatteluissa samaa teemahaas-

tattelurunkoa.

Toteutimme ryhméhaastattelut kasvokkain ja yksilohaastattelun Zoom-yhteyden kautta joulu-
kuussa 2022. Kaytimme ryhméhaastatteluissa tallennusmuotoina nauhuria, puhelinta ja Zoom-
tallennetta. Yksilohaastattelun tallensimme Zoom-tallenteeksi. Varmistimme aineiston taltioin-
nin useampaa tallennusvélinettd kdyttdmalld. Ryhmihaastattelut otimme Zoom-tallenteeksi lit-

terointivaihetta varten, josta voisimme tarkistaa, kuka haastateltava puhuu, jos emme tunnista
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aintd nauhoitteista. Pietild (2017) huomauttaakin, ettd ryhmikeskustelussa osallistujien tunnis-
taminen dénitteeltd voi olla haastavaa. Ennen haastattelun alkua kerroimme haastateltaville tal-
lentamismuodoista ja pyysimme heiltd kirjallisen suostumuksen (Liite 1) tutkimukseen osallis-
tumisesta tutkimuseettisen neuvottelukunnan (TENK, 2019) periaatteiden mukaisesti. Haastat-

telut olivat kestoltaan 35—60 minuuttia.

4.4.1 Teemahaastattelu

Tutkimuksemme haastattelutavaksi valitsimme teemahaastattelun. Valinta tuntui luontevalta,
silld tavoitteenamme oli selvittdd omakohtaisiin kokemuksiin pohjautuvia ajatuksia yhteisopet-
tajuudesta. Teemahaastattelu soveltuu monenlaisten ilmididen tutkimiseen, silld sen avulla voi-
daan tutkia yksilon kokemuksia, uskomuksia seké ajatuksia ja se painottaa tutkittavien elamys-
maailmaa sekd heidin subjektiivisia kidsityksiddn asioista (Puusa, 2020a). Haastattelumuoto
mahdollistaa tarvittaessa tarkentavien kysymysten esittdimisen, jolloin syvillinenkin tieto on
saavutettavissa (Hirsjarvi & Hurme, 2022, s. 34-35). Puusan (2020a) mukaan tilldin kyse on

harkinnanvaraisesta ja tarkoituksenmukaisesta niytteesta.

Teemahaastattelu on puolistrukturoitu menetelmad, jossa haastattelun aihepiirit, teema-alueet,
on ennalta madratty (Hirsjarvi & Hurme, 2022, s. 46—47). Teemahaastattelun rungon suunnit-
telu on térked vaihe, koska niiden avulla tutkittavasta ilmidstd saadaan merkityksellista tietoa
tutkimuksen tarkoituksen ja tutkimuskysymysten kannalta (Puusa, 2020a). Ennen teemojen
pohtimista on tirkedd perehtyd tutkittavan ilmidn aikaisempaan tutkimukseen ja teoreettiseen
tietoon (Hirsjarvi & Hurme, 2022, s. 47), jotta ymmérrys siitd syvenee (Puusa & Juuti, 2020b).
Tutustuttuamme inklusiivisen varhaiskasvatuksen ja yhteisopettajuuden kirjallisuuteen ja tut-
kimustietoon, laadimme teemahaastattelurungon (Liite 2), joka koostui viidestd teemasta tutki-
muksemme tavoitteen mukaan. Teemat liittyivit yhteisopettajuuden toteutumiseen, toteuttami-
seen, hyGtyihin ja esteisiin sekd kehittimiseen. Teemoihin sisdllytimme tarkentavia kysymyk-

sid, kuten Hirsjédrvi ja Hurme (2022, s. 46—47) ehdottavat.

Laatimamme teemahaastattelurunko ja tarkentavat kysymykset olivat mukanamme haastattelu-
tilanteissa. Néin voidaan huolehtia, ettd kaikista teemoista keskustellaan (Eskola ym., 2018).
Téllainen etukiteen laadittu teemajdsennys ja siitd johdetut kysymykset puoltavat Hyvérisen
(2017) mukaan sitd ajatusta, ettd teemahaastattelu on suhteellisen strukturoitu menetelm4,

mutta Hirsjarvi ja Hurme (2022, s. 47) ndkevit, ettd siitd puuttuu strukturoidulle menetelmalle
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tyypillinen kysymysten tarkka muoto ja jarjestys. Vaikka kdytimme teemahaastatteluissa val-
mista haastattelurunkoa, tavoitteenamme oli suhteellisen vapaa keskustelu annetuista tee-
moista. Télloin teemojen jirjestys voi muuttua haastattelutilanteessa (Eskola ym., 2018). Kes-
kustelu saa edetd vapaamuotoisesti (Puusa, 2020a) ja jouhevasti osallistujien ehdoilla (Pietila,
2017), jolloin tutkijan tehtdvdnd on ohjata haastattelua, mutta ei kontrolloida sitd tarkasti

(Puusa, 2020a).

4.4.2 Ryhméhaastattelu ja yksilohaastattelu

Toteutimme teemahaastattelut ryhmémuotoisina haastatteluina sekd yksil6haastatteluna. Haas-
tattelu on hyodyllinen tapa kerdtd aineistoa (Hyvirinen, 2017), kartoittaa ajatuksia (Juuti &
Puusa, 2020a) ja saada tietoa ihmisten asioille antamista merkityksista ja tulkinnoista (Puusa,
2020a). Haastattelu muistuttaa keskustelua monessa suhteessa (Hirsjarvi & Hurme, 2022, s.
40), ja sitd voidaankin kutsua myos keskusteluksi (Eskola ym., 2018). Haastatteluun ja keskus-
teluun siséltyy kielellinen ja ei-kielellinen kommunikaatio, jonka kautta valittyvit ajatukset,
asenteet, mielipiteet ja tunteet, ja jossa kumpikin osapuoli vaikuttaa toiseen (Hirsjarvi &
Hurme, 2022, s. 40—42). Haastattelutilanteessa tiedonhankintaa on mahdollista suunnata tutki-
muskysymysten kannalta olennaiseen suuntaan (Puusa, 2020a). Juuri tiedonkeruutavoitteen
vuoksi keskustelun ja haastattelun voi erottaa toisistaan: haastattelun tavoitteena on tiedonkeruu
(Hirsjarvi & Hurme, 2022, s. 42) ja se toteutuu aina tutkijan aloitteesta (Eskola ym., 2018),
tutkijan ehdoilla tai véhintddn hénen johdollaan (Hirsjarvi & Hurme, 2022, s. 42). Puusan
(2020a) mukaan kirjallisuudessa osa tutkijoista tekee selvdn eron haastattelun ja keskustelun
vilille, mutta samalla huomauttaa, ettd tulkinnan mukaan haastattelukin voidaan toteuttaa kol-
lektiivisen ja vapaamuotoisen keskustelun avulla. Tdméan takia emme tee selvdi rajanvetoa kes-
kustelun ja haastattelun vilille, silld sovelsimme aineistonkeruutilanteissa molempien element-
teja.

Ryhmihaastattelu on tilanne, jossa on useita haastateltavia (Puusa, 2020a). Ryhméhaastattelun
toteuttaminen oli meille molemmille uutta. Aluksi juttelimme vapaasti ja kivimme esittelykier-
roksen, jossa jokainen sai kertoa lyhyesti itsestdin taustatietoja ennen kuin siirryimme varsi-
naiseen haastatteluun. Haastattelutilanteen aluksi onkin hyvd vapauttaa tunnelmaa kevyem-
malld keskustelulla (Eskola, ym. 2018). Tdmaén jdlkeen tutkijan tehtdivand on kdynnistdd kes-
kustelu ja johdattaa osallistujat keskusteltavaan aiheeseen (Valtonen & Viitanen, 2020). Haas-
tattelutilanteessa tutkijat voivat vaihdella rooleja haastattelijasta moderaattoriksi (Pietila,

2017). Olimme jakaneet tehtaivimme haastattelijan ja tarkkailijan/ muistiinpanojen kirjoittajan
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rooleihin niin, ettd molemmat kuitenkin olimme koko ajan lasn tilanteessa ja esitimme tarken-
tavia kysymyksia koko ryhmalle tai yksittéiselle jdsenelle tarpeen mukaan, kuten Pietild (2017)
ehdottaa.

Tutkimuksen osallistujat tunsivat toisensa entuudestaan, mika Pietildn (2017) mukaan voi olla
eduksi, koska tuttuus voi helpottaa vuorovaikutusta. Teemoista syntyikin monipuolista keskus-
telua. Litteroinnin yhteydessé ilmeni, ettemme muutamaan otteeseen olleet reagoineet ympaéri-
pyoreddn ilmaisuun ja pyytdneet tarkennusta. Tdma on tyypillistd kokemattomille tutkijoille,
silld ensimmadinen kerta ryhmékeskustelun vetdjédni on haastavaa (Pietild, 2017). Toisaalta tar-
kentavien kysymysten esittdminen tai liika puuttuminen olisi saattanut sérked antoisan ajatusten
vaihdon (Puusa, 2020a), jolloin vaarana olisi voinut olla keskustelun tyrehtyminen. Tarkoituk-
semme oli tehdd muistiinpanoja haastattelun aikana, mutta haastattelutilanne oli meille uusi ja
jénnittiva, joten tima jdi tekemdittd. Pietild (2017) muistuttaakin, ettd varsinkin ensimmaéiset
haastattelut voivat tuntua haastattelijasta sekavalta ja muistiinpanojen teko mahdottomalta.
Teimme muistiinpanoja jélkikdteen yhteiseen pdivékirjatiedostoon, kuten Valtonen ja Viitanen
(2020) ehdottavat. Kirjasimme sinne tunnelmia ja ajatuksia haastattelutilanteesta, joihin pala-

simme analyysivaiheessa.

Toteutimme yksilohaastattelun yhdelle varhaiskasvatuksen erityisopettajalle. Yksilohaastattelu
on tilanne, jossa haastattelija esittdd kysymyksid haastateltavalle (Eskola & Suoranta, 2014, s.
86). Se on tilanteena erilainen kuin ryhméhaastattelu, silld siind ei tarvitse pohtia ryhméadyna-
miikkaa (Hirsjarvi & Hurme, 2022, s. 64). Kdytimme yksilohaastattelussa samaa teemahaastat-
telurunkoa kuin ryhméhaastatteluissa. Toteutimme myds omat roolituksemme samalla teknii-
kalla kuin ryhméhaastattelussa, jolloin meille oli selvédé tehtivdmme. Luonnollisesti tilanteesta
jai pois ryhméssa tapahtuva keskustelu, jolloin haastateltavan yksildllinen huomiointi mahdol-
listui ja meidén haastattelijoiden rooli oli vahvempi verrattuna ryhméhaastatteluihin. Siiné suh-
teessa yksilohaastattelu oli hiukan strukturoidumpi kuin ryhmihaastattelut. Palaamme aineis-
tonkeruuta koskeviin kysymyksiin luvussa 7 Pohdinta, jossa nostamme esiin ja pohdimme ai-

neistonkeruutilanteihin vaikuttavia tekijoitd luotettavuuden ja eettisyyden ndkokulmasta.
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5 Aineiston analyysi

Laadullisessa analyysissa aineiston kasittelytapa valitaan tarkoituksenmukaisesti suhteessa tut-
kimuksen tavoitteisiin (Puusa, 2020b). Analyysin tarkoituksena on luoda aineistosta sanallinen
kuvaus (Tuomi & Sarajérvi, 2018, s. 91), jonka avulla tuotetaan perusteltu tulkinta seka tehddén
johtopddtoksid tutkittavasta ilmidstd (Puusa, 2020b), jolloin analysoinnissa yhdistyvét analyysi
ja synteesi (Metsdmuuronen, 2011a). Analyysi koostuu kolmesta eri osatehtdvésta: luokitte-
lusta, analysoinnista ja tulkinnasta (Ruusuvuori ym., 2010). Luokittelussa aineisto hajotetaan
osiin, analyysissa késitteellistetdén ja kootaan uudeksi loogiseksi kokonaisuudeksi (Tuomi &
Sarajarvi, 2018, s. 122). Analyysin lopussa pddmiédrand on onnistua tekemdin tulkintoja
(Puusa, 2020b). Naitd jokaista kolmea elementtid tarvitaan, kun aineistoa analysoidaan (Ruu-
suvuori ym., 2010). Jos analyysin jattdd pelkkddn aineiston luokitteluun, kyseessé on ainoastaan
aineiston uudelleen jérjestely, joka ei ole vield analyysia (Salo, 2015). Silld on kuitenkin térkea
tehtéva aineiston haltuunoton nidkokulmasta (Ruusuvuori ym., 2010). Luokittelusta pitéisi kui-
tenkin pdistd etenemddn reflektiiviseen tarkasteluun, silld ilman sitd on vaarana, ettd analyysi
jaa keskenerdiseksi ja sisdllollisesti koyhéksi (Salo, 2015). Tutkimuksen tekeminen ja analy-
sointi ovat luonteeltaan tulkinnallisia, jossa lopulta tutkija itse ratkaisee tutkittavan ilmion tari-
nan ja raportin siséllon (Kiviniemi, 2018). Tarkoituksena on luoda mielekids kokonaisuus, joka
tuottaa rikkaan ja perustellun tulkinnan, johtopéétoksid (Puusa, 2020b) sekd kokonaiskuvan tut-
kittavasta ilmiosté, jolloin erilldén tarkastellut merkityskokonaisuudet tuodaan yhteen (Laine,
2018). Analyysissa on tarkoitus tuoda esille uudenlaisia merkityksia, jisennyksia ja uudenlaisia
tapoja jasentdd ymparoivaa todellisuutta (Ruusuvuori ym., 2010). Téssd luvussa kerromme tut-

kimuksemme analyysiprosessista ja kuvaamme sen nidkyvéksi vaiheittain.

5.1 Laadullinen siséillonanalyysi

Kun laadullista sisdllonanalyysia aloitetaan, aineistoa l1ihdetdén tarkastelemaan tutkimuskysy-
myksen kannalta tarkoituksenmukaisesti (Puusa, 2020b). Siséltod voidaan tarkastella aineisto-
lahtoisesti, teoriaohjaavasti ja/ tai teorialdhtdisesti (Eskola, 2018). Aineistoldhtdinen analyysi
tarkoittaa analyysia, josta teoria pyritdén kontrolloimaan kokonaan aineistosta (Eskola, 2018).
Puhtaasti aineistoldhtdisessd analyysissa aiemmat havainnot, tiedot tai teoriat eivit saisi vaikut-

taa analyysin toteuttamiseen tai lopputulokseen (Tuomi & Sarajirvi, 2018, s. 80). Teoriaoh-
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jaava analyysi tarkoittaa analyysia, jossa aineiston ja teorian vélissd on yhteys, muttei se kui-
tenkaan suoraan pohjaudu teoriaan (Eskola, 2018). Télloin aineistoa ajatellaan teoriandkokul-
mien kanssa (Salo, 2015). Teorialdhtoisessa analyysissa puolestaan ldhdetdan teoriasta (Eskola,
2018), jonka jilkeen aineiston analyysin kategoriat testataan valittuun teoriaan (Tuomi & Sara-
jarvi, 2018, s. 112). Tassa tutkimuksessa analyysiamme ohjasi sekd aineistolédhtoisyys ettd teo-
riaohjaavuus. Aineistoldhtdisyydelle tyypillisesti olimme aluksi kiinnostuneita aineistomme si-
séllostd ja tavoittelimme mahdollisimman avointa ldhestymistd aineistoomme. Tarkastelimme

aineistoa aluksi vailla teoreettista nakokulmaa.

Vaikka analyysimme alkoi aineistoléhtoisesti, analyysin edetessé se sai enemmaén teoriaohjaa-
via piirteitd. Olimme perehtyneet aiempaan tutkimustietoon ja muodostaneet teoreettisen viite-
kehyksen, jonka pohjalta hahmottelimme tutkimuskysymykset ja teemahaastattelurungon. Ai-
kaisempi tieto myotivaikutti analyysiin, jolloin puhdas aineistoldhtdisyys ei toteutunut. Salon
(2015) mukaan tdysin teoriatonta tutkimusta ei olekaan olemassa, silld teoreettiset kisitteet aut-
tavat ja ohjaavat poikkeuksetta tutkijan ajattelua. Siksi tutkimus on aina dialogia aiempien tut-
kimusten ja teorian kanssa, ei pelkdstddn uusien tulosten esille tuomista (Eskola, 2018). Tuo-
men ja Sarajdrven (2018, s. 98) mukaan teoriaohjaavakin analyysi etenee aineiston ehdoilla.
Tassd tutkimuksessa tdmai tarkoitti sitd, ettd jokaisessa analyysin vaiheessa palasimme uudel-
leen osallistujien alkuperdisiin ilmauksiin, jolloin aineiston siséltd pysyi keskeisimpénd. Teo-
riaohjaavuudesta huolimatta tavoitteenamme oli siis olla ylitulkitsematta aineistoamme teorian

valossa, kuten Eskola (2018) kehottaa.

5.2 Analyysiprosessi

Aineistonkeruun jdlkeen, ennen aineiston analysointia, aineisto litteroidaan eli puretaan haas-
tattelut dénitteisti kirjoitettuun muotoon (Nikander, 2010). Litterointia varten annoimme jokai-
selle haastatteluun osallistujalle kirjaimen (A, B, ... H), jolla varmistimme, ettei lukijan ole
mahdollista tunnistaa tai yhdistdd henkil6itd tutkimukseemme. Tdma on pseudonymisointia, eli
tunnistetietojen muuttamista peitenimiksi siten, ettd tutkija itse pystyy yhdistiméén henkildiden
tunnistetiedot tutkimukseen, mutta lukijalta ndma piilotetaan (Kuula, 2006, s. 215-217). Ennen
litteroinnin aloittamista on tarkedd madritelld sen tarkkuus (Nikander, 2010). Tutkimuskysy-

mystemme kannalta kiinnostuksemme oli haastattelujen asiasiséllossd. Télloin sanatarkka litte-
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rointi riittdd (Valtonen & Viitanen, 2020), ja litteroinnissa voi jattdd huomioimatta 44nenpaino-
tukset, huokaukset ja tauot (Nikander, 2010; Ruusuvuori, 2010). Jaoimme litterointitehtidvin
puoliksi siten, ettd toinen meisté litteroi pidemmaén ryhmaihaastattelun ja toinen yksilohaastat-
telun sekéd lyhyemmaén ryhméahaastattelun. Litteroitua tekstia tuli yhteensd 40 liuskaa. Litteroin-
tivaihe oli aikaa ja tarkkuutta vaativa, mutta mielenkiintoinen tehtévi. Aineistoa litteroidessa
tutkija tutustuu aineistoon alustavasti (Eskola, 2018; Ruusuvuori, 2010). Litteroinnin aikana
meilld herdsi kysymyksid ja ajatuksia siitd, miten aineisto vastaa tutkimuskysymyksiimme ja
mika aineiston sisélté on. Nikander (2010) tuo esille, etti litterointivaiheessa tutkija rakentelee

jo alustavaa koodausmallia ja tekee ensitulkintoja aineistostaan.

Aloitimme analysoinnin lukemalla litteroidun aineiston lipi useita kertoja. Aineistoa lukemalla
tutkijalle syntyy késitys sen sisdllostd (Valtonen & Viitanen, 2020). Aineistoa tulisi lukea mah-
dollisimman avoimin mielin ilman, ettd teoreettinen nakdkulma rajaisi sisdltod (Puusa, 2020b).
Lihdimme analysoimaan aineistoa Milesin ja Hubermanin (1994) aineistoldhtdisen analyy-
siprosessin mukaan (Tuomi & Sarajérvi, 2018, s. 91). Siind analyysi on jaettu kolmeen vaihee-
seen: redusointiin eli pelkistimiseen, klusterointiin eli ryhmittelyyn ja abstrahointiin eli teo-
reettisten kasitteiden luomiseen (Tuomi & Sarajérvi, 2018, s. 91). Ennen sisdllonanalyysin
aloittamista tulee méaaritelld analyysiyksikko (Elo & Kyngiés, 2008). Analyysiyksikko voi olla
sana, lause, lausuma, ajatuskokonaisuus (Tuomi & Sarajirvi, 2018, s. 91) tai teema (Elo &
Kyngds, 2008). Elo ja Kyngids (2008) huomauttavat, etti ajatuskokonaisuus voi siséltdé paljon
merkityksid, mikd voi tehdd analyysiprosessista tyolddn. He jatkavat, ettd toisaalta liian kapea
analyysiyksikko, esimerkiksi sana voi johtaa aineiston pirstaloitumiseen (Elo & Kyngés, 2008).
Tassd tutkimuksessa analyysiyksikoiksi valikoituivat ajatuskokonaisuudet, joissa varhaiskas-
vatuksen erityisopettajat kuvasivat yhteisopettajuuden toteuttamista, hydtyjé, haasteita, edelly-

tyksid ja ihanteellista yhteisopettajuutta.

Tuomen ja Sarajarven (2018, s. 85) mukaan redusointivaiheessa aineistosta tulee tunnistaa
asiat, joista ollaan tutkimuksen kannalta kiinnostuneita. Aineistoa pelkistetdén etsimilld siitd
merkityksellisid alkuperdisilmauksia, karsien samalla pois epédolennaiset ilmaukset (Tuomi &
Sarajirvi, 2018, s. 92). Tutkimuskysymykset voivat ohjata aineiston rajaamista ja pelkistdmista
(Puusa, 2020b; Tuomi & Sarajérvi, 2018, s. 92). Kuten yll4 kuvasimme, osittain lukemistamme
ohjasivat tutkimuskysymykset sekd aiemmin lukemamme teoriatieto. Aineistomme oli runsas,
ja olisi ollut houkuttelevaa késitelld kaikkia aineistossa olevia mielenkiintoisia asioita. Tutki-

joina rajasimme aineistoamme siten, ettd poimimme sieltd tutkimuskysymystemme kannalta
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olennaiset asiat. Valikoimme aineistosta alkuperdisilmauksia analyysiyksikdiden mukaan. Ta-
min jidlkeen muodostimme alkuperdisilmauksista pelkistettyjd ilmauksia, joita havainnollis-
tamme taulukossa 1. Huomasimme, ettd samasta lausumasta voi 10ytyd useita pelkistettyja il-
mauksia, mikd on Tuomen ja Sarajirven (2018, s. 92) mukaan tavallista. Alkuperdisilmaukset
olivat pitkii, jolloin niihin saattoi sisdltyd useita aiheita. Tdmén takia paddyimme kdymaién ne
1api tarkasti, ettei sisdllostd katoaisi tutkimuksen kannalta merkityksellisid asioita. Pelkistettyja

ilmauksia tulikin runsaasti, mika teki analyysivaiheesta tyolaan.

Taulukko 1 Alkuperdisilmaukset ja pelkistetyt ilmaukset

Alkuperiisilmaus Pelkistetty ilmaus

E: Jos aikuisten kannalta aattelee, niin kylldhédn mo-
lemmat tai kaikki pystyy oppii toiselta tosi paljon.
Niinku kaikilla on omaa osaamista ja vahvuuksia ja
sitten koulutustaustaa. Kylldhén siini tosi paljon oppii
toisilta. Sitd omaa tyStaakkaa pystyy jakamaan muit-
ten kanssa niitd ajatuksia ettei yksin tarvi pahkéilla
niitd juttuja ja yrittdd keksid. Miettid ettd miten ti-
ménki ratkasis ettd pystyy jakamaan vastuuta. Kun on
ite kokoaikaisesti siind ja padsee tekkee niin kylldhin

Aikuiset oppivat toisiltaan paljon

Jokaisella on osaamista, vahvuuksia ja koulutustausta
Oman ty6taakan jakaminen

Ajatuksien jakaminen

Yhdessé ratkaisujen keksiminen

Vastuun jakaminen

se lapsen tuki toteutuu eri tavalla. pystytddn yhessd
miettii arkeakin ihan eri tavalla. Tietenkin niita tuoki-
oitakin. Niin, et pystytdan aika tiiviisti arvioimaan sité
ettd miten se tuki on toteutunut ja suunnittellee sité.

Lapsen tuki toteutuu kun veo on kokoaikaisesti ryh-
massa

Yhdessé mietitddn arkea ja tuokioita

Suunnitellaan ja arvioidaan tuen toteutumista

D: Se onki ehké tarkeintd niinku, jotenki miéki oon
ajatellu sitd, ettd sen sylin antamista ja sen ajan anta-
mista. Niinkd ihan sitd lasnédoloa.

Sylin ja ajan antaminen térkeinta

Lasnéolo lapselle

Tamin jélkeen listasimme pelkistetyt ilmaukset uudelle tiedostopohjalle, jérjestimme ne tee-
mojen mukaan véreittdin ja aloitimme klusteroinnin eli ryhmittelyn. Vaihetta voi kutsua myds
kategorisoinniksi eli luokitteluksi (Puusa, 2020b) tai otsikoinniksi (Elo & Kyngds, 2008). Klus-
terointivaiheessa kdvimme pelkistimdmme ilmaukset ldpi huolellisesti, siirsimme pelkistetyt
ilmaukset omaan taulukkoon ja yhdistimme samaa ilmiota kuvaavat kisitteet ryhmiksi. Ryh-

mittely ei ole vain samanlaisuuksien yhdistdmistd, vaan myos eroavaisuuksien etsimistd suh-
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teessa muihin luokkiin (Elo & Kyngis, 2008). Ryhmittelyn ja yhdistelemisen avulla muodos-
timme alaluokkia, jotka nimesimme luokan sisdlt6d kuvaavalla kisitteelld, kuten Puusa (2020b)

ehdottaa. Taulukossa 2 havainnollistamme klusterointia pelkistetyistd ilmauksista alaluokkiin.

Taulukko 2 Pelkistetty ilmaus ja alaluokka

Pelkistetty ilmaus Alaluokka

Tiimin kanssa padsee yhdessd kdyméin asioita lapi

Tiimipalaverissa kaikki padsee sanomaan mielipi-

teensd

Usean ihmisen tiimissd pohditaan ja 10ydetdén rat- Tiimin moni#nisyys
kaisu

Tiimityoskentely antaa enemmain

Yksin pahkailyssi ja tiimissd pahkailyssé on suuri ero

Tiimissa ei jai yksin

Tiimin kanssa sovitaan toimiviksi havaitut toimintata-

vat lapsen kanssa

Yhdessé voidaan havainnoida paremmin

Jaetaan omat havainnot tiimissa

Useammat aikuisten silmét havainnoimassa lapsia
Havainnoijan roolissa nékee lapsen edistyksen
Yhdessd huomataan asioita ja tuetaan lasta eri tavoin
Hanketyontekija ndkee lapsen kehitystd erityisesti,
koska ei ole koko ajan ryhmaissa

Monipuolinen havainnointi

Jatkoimme luokittelua edelleen erilliselld tekstinkisittelytiedostolla yhdistelemalld alaluokkia
yldluokiksi. Téstd on ndhtévilld esimerkki taulukossa 3. Luokittelun tavoitteena on, ettd luok-
kien mééra vihenee, kun niitd tiivistetdan laajempiin kategorioihin (Elo & Kyngis, 2008). Luo-
kittelussa on tirkedd, ettd yhteinen piirre tai nimittdja luokassa sdilyy (Alasuutari, 2011, s. 32).
Aineiston yhdistelyssd edetddn niin kauan kuin se on aineiston siséllon ndkdkulmasta mahdol-
lista (Puusa, 2020b) ja jarkevdd (Elo & Kyngis, 2008). Kaikki vaiheet, myos luokitteluvaihe
tulisi tehdd loogisella ja yhtenevdiselld tulkinnalla (Graneheim ym., 2017). Keskustelimme jat-
kuvasti ja esitimme analyyttisia kysymyksia toisillemme luokittelun aikana. Luokittelua ohjasi
oma tulkintamme ja yhteinen keskustelu, joiden perusteella teimme paatokset, mitkd luokat ka-

tegorisoimme samaan ryhmaan. Luokittelu ja analyysi perustuu tutkijan tulkintaan (Kiviniemi,
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2018). Koko analyysivaiheen tehtévind on saavuttaa aineistosta kaikkea sellaista, joka ei ole

suorissa lainauksissa sellaisenaan lasna (Ruusuvuori ym., 2010).

Taulukko 3 Alaluokka ja yliluokka

Alaluokka Yliluokka

Haasteena joustamattomuus ja epédluuloisuus
Rohkeuden puute

Haasteena negatiivinen asenne
Yhteisopettajuus ei ldhde syntyméén

Pidattyvéinen suhtautuminen

Kiinteét pienryhmét

Omat pienryhmét

Vaihtuvat pienryhmét

Lastenhoitajan ja avustajan kanssa tehtdva yhteistyo
pienryhmaéssé

Eri tiloihin jakautuminen

Pienryhmétoiminta suunniteltua ja ohjattua toimintaa

Pienryhmétoiminta

Aineiston klusteroinnin jidlkeen on Tuomen ja Sarajarven (2018, s. 93) mukaan abstrahoinnin
eli késitteellistimisen vuoro, vaikka nditd vaiheita ei voi tdysin erottaa toisistaan. Abstrahoin-
nissa tutkimuksen kannalta merkittidva tieto erotetaan ja timén perusteella muodostetaan teo-
reettisia késitteitd (Tuomi & Sarajdrvi, 2018, s. 93). Téll4 tavalla tutkija pyrkii kuvaamaan ai-
neiston sisdltdd tematisoinnin ja kédsitteellistdmisen avulla (Puusa, 2020b) ja siirtdméén johto-
paitokset yleisemmalle teoreettiselle tasolle (Metsdmuuronen, 2011a). Tuomi ja Sarajirvi
(2018, s. 94) tuovat esille, ettd abstrahoinnissa tutkimusaineisto yhdistetddn teoreettisiin késit-
teisiin ja esitetddn aineistoa kuvaavat teemat, késitteet tai aineistosta muodostettu malli. Ana-
lyysiprosessin kaikki vaiheet tuovat tutkijaa ladhemmas tutkimuskysymysten vastauksia (Puusa,
2020b). Muodostimme abstrahointivaiheessa aineistomme sisdltod kuvaavia yhdistavid luokkia
suhteessa aiemmin lukemaamme teoriatietoon. Palasimme my®0s abstrahointivaiheessa takaisin
alkuperdisilmauksiin tarkistaaksemme, ettd yhteys aineiston sisdltoon sdilyy. Tuomi ja Sara-
jarvi (2018, s. 93) muistuttavat, ettd tutkijan tdytyy varmistua koko analyysin ajan siitd, ettei
yhteys alkuperdistietoon pddse katkeamaan. Abstrahointivaihetta havainnollistamme taulu-

kossa 4, missé yldluokista muodostetaan padluokat ja padluokista yhdistidva luokka. Yhdistévid
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luokkia muodostui yhteensa viisi: yhteisopettajuuden toteuttaminen, yhteisopettajuuden toteut-
tamisen esteet, yhteisopettajuuden hyédyt, yhteisopettajuuden edellytykset ja ihanteellinen yh-

teisopettajuus.

Taulukko 4 Yldluokka, pddluokka ja yhdistivd luokka

Yliluokka Pailuokka Yhdistava luokka

Yhteinen keskustelu

Asi ij jakami - . .
siantuntijuuden jakaminen Ammatillisen tuen jakaminen

Havainnointi

Vahvuudet

Henki tuki YHTEIS-
Ae.n H.lel? i Ty6hyvinvoinnin vahvistuminen OPETTAJUUDEN
rjen jakaminen HYODYT

Lapsen aito kohtaaminen

Lammin vuorovaikutus

Hyva lapsituntemus Lapsen tuen mahdollistuminen
Lapsen tuen toteutuminen

Riittévit resurssit
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6 Tulokset

Téasséd luvussa avaamme tutkimuksemme tulokset. Ensimmadisessd alaluvussa vastaamme en-
simmaéiseen tutkimuskysymykseen yhteisopettajuuden toteuttamisesta varhaiskasvatuksen eri-
tyisopettajien kuvailemana. Toisessa alaluvussa vastaamme tutkimuskysymykseemme kaksi:
Mité ajatuksia varhaiskasvatuksen erityisopettajilla on yhteisopettajuuden hyodyisté ja toteut-
tamisen esteistd? Kolmannessa alaluvussa vastaamme kolmanteen tutkimuskysymykseemme
varhaiskasvatuksen erityisopettajien ajatuksista ithanteellisesta yhteisopettajuudesta seké onnis-

tuneen yhteisopettajuuden edellytyksista.

6.1 Varhaiskasvatuksen erityisopettajien ajatuksia yhteisopettajuuden toteuttamisesta

Suunnittelu ja arviointi

Yhteisopettajuuden toteuttaminen ldhti varhaiskasvatuksen erityisopettajien mukaan suunnitte-
lusta. Suunnitteluun osallistui vaihtelevasti varhaiskasvatuksen erityisopettaja ja varhaiskasva-
tuksen opettaja tai koko tiimi. Koko tiimin suunnitteluaikaa pidettiin merkittavina, silld se oli
ainut hetki, jolloin kaikki tiimin jésenet olivat yhtd aikaa koolla. Jos opettajat suunnittelivat
keskenddn, tiedon jakamista koko tiimille pidettiin tdrkednd. Suunnittelun merkitys korostui
erityisesti yhteistyon alkuvaiheessa. Yhteistd aikaa suunnittelulle kuitenkin tarvittiin alkuvai-
heen jilkeenkin. Varhaiskasvatuksen erityisopettajien mukaan johtaja tuki tai ei tukenut yhtei-
sen suunnitteluajan toteutumista jarjestimilld suunnitteluaikaa tydvuoroihin. Vaikka suunnit-
telua toteutettiin erikseen sovituissa tiimipalaverissa, varhaiskasvatuksen erityisopettajat ker-
toivat, ettd suunnittelua tehtiin myos lennosta ja suunnitelmia tarkennettiin tai muutettiin paivan

aikana.

... kun me suunnitellaan opettajan tai opettajien kanssa, niin tavallaan, ettd mikd vastuu
heilld on siirtdd muullekin tiimille yhdessd sovittuja asioita tai tietoa ndistd, mitd me
vhessd suunnitellaan ja mietitddn. Ettd se on mielenkiintonen se tiimi sielld taustalla. (A)

.. koko tiimi mukana, pdivinmittaankin sellaista yhessd pohtimista. (E)
Varhaiskasvatuksen erityisopettajien mukaan suunnittelu 1dhti rakentumaan yhteisten tavoittei-
den pohjalta. Suunnittelun tarkoituksena oli suunnitella toimintaa, tuokioita ja lapsen tukea.

Lapsen tuen ndkokulmasta pohdittiin erityisesti tukitoimia seké laadittiin lapsen varhaiskasva-

tussuunnitelmia. Pédpaino oli koko arjen suunnittelussa eikd vain yksittdisissd hetkissi. Arjen
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suunnitteluun sisdltyi koko pdivan suunnittelua, jossa siirtymét ja porrastukset, aikuisten paikat
ryhmissd sekd pienryhmait mietittiin etukéteen. Suunnittelussa jaettiin havaintoja, ajatuksia ja

ideoita, jolloin suunnittelusta muotoutui monipuolinen.

Monesti opettajilla on ite toiminnasta ajatus ja sitten yhessd mietitddn tuen ndkokulmaa
siihen. (F)

Nddn tirkedmpdnd sen, ettd suunnitellaan koko pdivdd ja arkea, kuin yksittdisid tuoki-
oita, koska se arki on paljon suurempi asia kuin yksittdiset tuokiot. (G)

Kun suunnitellaan tulevia juttuja, niin siind md oon kokenu ettd mun rooli on tosi iso.
Mdid oon yksinkertaistanut niitd kaikkia. Md aina mietin, ettd miten se tavallaan heikoin
[lapsi] tekee sen. (H)

Suunnittelu ja arviointi olivat varhaiskasvatuksen erityisopettajien mukaan kytkoksissé toi-
siinsa, silld suunnitteluun sisdltyi aina my0s arviointia. Arviointia toteutettiin tiimipalavereissa,
mutta myds paivittiisissi keskusteluissa havaintojen pohjalta. Varhaiskasvatuksen erityisopet-
tajien mukaan keskusteluja arjen tilanteista tulisi kdyda jatkuvasti. Arviointia toivottiinkin to-
teutuvaksi enemmain. Arviointi sisdlsi pohdintaa ryhmén toiminnasta, tuokioista ja tarpeista
sekd lapsen tuen ja yhteisopettajuuden toteutumisesta. Lisdksi arvioinnissa tarkasteltiin omaa

toimintaa ja toteuttamansa opetuksen siséltdja.

Arvioidaan, ettd miten se meni ja mikd siind oli hyvdd ja mitd vois tehdd toisin. (A)

Pystytidn yhessd miettii arkea... Tietenkin tuokioitakin. Niin, et pystytddn aika tiiviisti
arvioimaan sitd ettd miten se tuki on toteutunut ja suunnittellee sitd. (E)

Kokopdivipedagogiikka

Yhteisopettajuutta toteutettiin ryhmissé eri tavoin. Toteutustavan lahtdkohtana olivat lapsiryh-
mistd nousevat tarpeet sekd ryhmin henkilokunnan ajatukset ja toiveet. Varhaiskasvatuksen
erityisopettajien puheissa kuului yhteisopettajuuden ndkeminen laajana kokonaisuutena, jolloin
se ei rajoittunut pelkdstdan opetus- ja toimintatuokioihin, vaan he olivat mukana ryhmén arki-
tilanteissa pdivdn aikana yhtend tiimin jdsenend. He luonnehtivat kokopidivdpedagogiikkaa,
joka ilmeni lapsen tuen toteutumisena koko pdivd huomioiden, pienryhmétoimintana seké ker-
hotyyppisend toimintana. Lapsen tuki toteutui varhaiskasvatuksen erityisopettajien kertomana
arjen kokonaisuuden tarkastelemisena, havainnointina, konsultaationa sekid tukikeinoina. He

totesivat pystyvénsi tukemaan arkitilanteita pdivin aikana ja mallintamaan toimintaa henkild-
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kunnalle tukea tarvitsevien lasten kanssa toimiessa. Lasnéolo ja kokopéivin ndkeminen antoi-
vat myos mahdollisuuden koko péivian havainnointiin seki henkilokunnan tukemiseen. Iltapéi-
vid hyddynnettiin yksilollisemman tuen tarjoamiseen tietyille lapsille. Lisdksi oppimisymparis-

ton muokkaamiseen oli paremmin mahdollisuuksia.

...hoksautusta mydés iltapdivddn, ettd oikeesti leikkien seuraamista ja niissd tukemista ja
ovien laittamista kiinni, ettd sielld on rauha leikkid ja aikuisten ldsndoloa yksittdisten
lasten kanssa, ettd se iltapdivd rauhottuu...Muokataan sitd ympdristod ja katotaan niitd
leikkipaikkoja ja kuvia. (B)
Arkitilanteiden lisdksi varhaiskasvatuksen erityisopettajat antoivat yksilollistd tukea ja ohjausta
sitd tarvitseville lapsille. Varhaiskasvatuksen erityisopettajat kuvasivat, ettd tiedonsiirto var-
haiskasvatuksen opettajalle lapselle annetusta yksilollisestd tuesta oli tarked4, jotta hdn voisi
hyodyntia sitd arjen tilanteissa ja toimintaa suunnitellessa. Varhaiskasvatuksen erityisopettajat
halusivat jalkauttaa tuen osaksi ryhmén toimintaa. He toivat tukikeinoja ryhmédan muun muassa
vahvistamalla kuvatukea ja muokkaamalla oppimisympéristdd sekd tuomalla materiaalia tiimin

kayttoon. Liséksi he kertoivat, ettd lahtokohtana toiminnalle oli lapsen osallisuuden tukeminen,

jotta kaikilla lapsilla olisi mahdollisuus osallistua yhteiseen toimintaan.

... hakeudun tiettyjen lasten seuraan ja pelataan vaikka matemaattista taitoja tukevaa
pelid. (A)

Varhaiskasvatuksen erityisopettajien kertomana havainnointi nousi tarkedksi elementiksi yh-
teisopettajuudessa. Varhaiskasvatuksen erityisopettajilla oli mahdollisuus olla havainnoijan
roolissa, jolloin he tarkkailivat sivusta lasten toimintaa, kdyttdytymistd ja ryhméadynamiikkaa
hyddyntéden erityispedagogista osaamistaan. Yhteisten havaintojen jakaminen koettiin tirkedksi

ja useamman thmisen havainnot toivat monipuolisemman nikékulman lapsen asioihin.

...se ettd joku toinen havainnoi tilannetta tai néikkee, ettd nyt tid on menny pykdldn et-
teenpdin tdd lapsi tai edistynyt jossain asiassa niin se on hirveen tdrkee se tieto heillekkin
[varhaiskasvatuksen opettajille] sitten kaiken kannalta. (C)

Niin me pystytdidn sitten enemmdn havainnoimaan sillon niitd lasten kdyttaytymistd ja
niitd haasteita sielld. (B)

Varhaiskasvatuksen erityisopettajan erityispedagogisen asiantuntemuksen hyddyntdminen
nousi tarkedksi osaksi yhteisopettajuutta. Varhaiskasvatuksen erityisopettajien mukaan heilld
oli kokonaisvaltainen nikemys tuen tarpeista ryhméssi, jolloin he antoivat neuvoja ja vinkkeja
tuen ndkokulmasta arjen tilanteisiin henkilokunnalle. Yhdessé lapsen tukea pohtien hyddynnet-

tiin seka erityispedagogista osaamista, ettd varhaiskasvatuksen opettajan ja muun tiimin osaa-
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mista ja havaintoja lapsesta. Varhaiskasvatuksen erityisopettajat tekivét yhteistyotd myos alu-
eellisen varhaiskasvatuksen erityisopettajan kanssa muun muassa miettimilla tyonjakoa. Li-
séksi varhaiskasvatuksen erityisopettaja teki yhteistyotd esimerkiksi terapeuttien kanssa, joka
mahdollisti tiedon jakamisen seké terapeuttien kdyttdmien harjoitteiden jalkauttamisen ryh-
maan.

ollaan yhessd [tiimin kanssa] mietitty, ettd miten toteutetaan ja mdd oon tuonut tuen nd-

kékulmaa, ettd miten tdilld tuen tarpeisella lapsella, ettd miten he miten voi niitd tukea
siind vield paremmin. (E)

Pystyn ihan erilailla juttelee terapeuttien kanssa ... ettd oon vihdn niinku koordinaatto-

rina siind. (H)
Pienryhmétoiminta oli yleinen tapa toteuttaa yhteisopettajuutta. Se nédhtiin suunnitelmallisena
ja ohjattuna toimintana, jota toteutettiin useimmiten aamupdivisin esimerkiksi pistetydskente-
lynd ja litkuntatuokioilla. Pienryhmétoimintaa toteutettiin eri tavoin ryhmien tarpeiden mukaan.
Pienryhmit oli jaettu yleensd varhaiskasvatuksen erityisopettajalle, varhaiskasvatuksen opetta-
jalle ja lastenhoitajalle, avustajan tukea unohtamatta. Opetustuokioilla varhaiskasvatuksen eri-
tyisopettajan ja varhaiskasvatuksen opettajan roolit vaihtelivat toiminnan vetijin, havainnoijan,

ohjaajan ja lasten tukijan valilla.

Pienryhmdssd on avustaja tai lastenhoitaja kaverina ja yleensd opettaja vettdid toiminnan
Jja sitten avustaja tai lastenhoitaja on se, joka havainnoi siind mukana ja auttaa niitd
lapsia, joita varten he ovat siind ryhmdssd, ettd pystyvit toimimaan. (G)

Varhaiskasvatuksen erityisopettajat olivat toteuttaneet kerhotyyppistd toimintaa tietyille lap-
sille kohdennetusti. Ryhmissa oli painotettu tukea kielellisiin taitoihin, matemaattisiin taitoihin
sekd tunne- ja vuorovaikutustaitoihin. Kerhotyyppisen toiminnan koettiin olevan hyvé lisd
muuhun toimintaan, mutta samalla se koettiin my0s osittain irralliseksi. Varhaiskasvatuksen
erityisopettajat toivoivat, ettd kerhoissa harjoitellut asiat siirtyisivit myos ryhmén toimintaan,

mutta se el aina onnistunut.

...meilld oli tarve vuorovaikutus- ja leikkikerholle, ettd semmosen olen pitinyt yhdessd
pdivikodissa tiettyjen lasten kanssa. Opettaja otti sitten kopin leikkiryhmdstd ja mind
menin paikkaamaan ison ryhmdn kans, ettd hdn sai kokemuksen, ettd miten leikkid tue-
taan ja, ettd hdn voi myohemmdssd vaiheessa tuoda ja jalkauttaa sen sinne ryhmddn. (D)

Mulla oli tiettyjen lasten kans kerhotyyppistd toimintaa. Mutta mdd koin sen ite silld ta-
valla, ettd se ei siirry ryhmdn toimintaan, ettd jos sielld ei oo kukaan opettajista mukana,
niin mdd koin, ettd se jdi jotenki irralliseksi. (4)
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Yhteistyo

Yhteisopettajuutta toteuttaessaan varhaiskasvatuksen erityisopettajat tekivit yhteistyotd eri
osapuolten kanssa. Kerronnassa korostui tiimityon merkitys yhteisopettajuudessa. He kertoivat,
ettd yhteisopettajuutta toteutettiin tiimissé, jossa jokaisella tiimin jésenelld oli vahvuuksia seka
oma térked paikkansa ja tehtdvénsd. Varhaiskasvatuksen erityisopettajien mukaan yhteistyon
tekeminen johtajien kanssa oli vaihtelevaa. Varhaiskasvatuksen erityisopettajat kokivat kuiten-
kin, ettd johtajilla oli luottamus heihin ja muun tiimin ammattitaitoon tyonsi tekemisessd. Ajan-
puutteen vuoksi johtajilla ei vélttdmattd ollut aikaa perehtyd yhteisopettajuuteen tarkemmin.
Varhaiskasvatuksen erityisopettajat tekivit yhteistyotd myos alueellisen varhaiskasvatuksen

erityisopettajan ja terapeuttien kanssa.

... koko tiimi on tdrked ja yhessd me tehhdidn tyotd. (G)

... ois mahollista ettd johtaja ois sddnnollisesti mukana siind ettd se sitouttais tiimid vield
enemmdn. (F)

Varhaiskasvatuksen erityisopettajien puheissa tuli esille huoltajien kanssa tehtdva yhteistyo.
Yhteistyon tiiviys oli yhteydessé varhaiskasvatuksen erityisopettajan tyonkuvaan. Yhdessé ryh-
massd tyOskentelevilld varhaiskasvatuksen erityisopettajilla yhteistyd huoltajien kanssa oli
luonnollisesti vahvempaa kuin useassa ryhmaéssa tyoskentelevilld. Yhteisty6ta toteutettiin kes-
kusteluina lapsen tuonti- tai hakutilanteissa seka lasta koskevissa palavereissa. Yhteistyosté ha-
vaittiin olevan hydtyd varhaiskasvatuksen erityisopettajan tyonkuvasta riippumatta, silld se
vahvisti ndkemystéd lapsesta. Tami puolestaan helpotti ryhmin kasvattajia pohtimaan yhdessa
lapselle annettavaa tukea ja suunnittelemaan toimintaa, silld osapuolet jakoivat yhteiset paa-

maarat.

Varhaiskasvatuksen erityisopettajat kertoivat, ettd yhteistyon tekeminen helpottui, mité tutum-
pia huoltajien kanssa oltiin. Se lisdsi myds ymmarrystd puolin ja toisin. Erds varhaiskasvatuk-
sen erityisopettaja piti tdrkedna, ettd hin pystyi tekemiidn omaa tyotddn ndkyvéksi ja madalta-
maan kynnysté erityisopettajan ja huoltajan vililld, kun hén itse sai kertoa pdivén tapahtumista
ja havainnoista. My0s huoltajat pystyivit kertomaan avoimemmin kotiasioista. Ndin yhteinen
ymmarrys lapsesta ja tuen tarpeista lisddntyi. Varhaiskasvatuksen erityisopettajien tehtiva lap-
sen varhaiskasvatussuunnitelmien laatimisessa néyttiytyi vaihtelevana. Osa varhaiskasvatuk-

sen opettajista oli ollut tukena kirjaamassa lapsen varhaiskasvatussuunnitelman lomaketta ja
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toiset olivat pohtineet yhdessd, miten asioita otetaan puheeksi huoltajien kanssa. Varhaiskasva-
tuksen erityisopettajat olivat osallistuneet vaihtelevasti huoltajien ja ryhmén opettajan kanssa

kaytyihin keskusteluihin laadittaessa lapsen varhaiskasvatussuunnitelmaa.

Oon ollu mukana [lapsen varhaiskasvatussuunnitelman keskusteluissa], ja perheet ja
opettajat on olleet hyvin kiitollisia siitd, ettd saavat kotiinki erilaista vinkkid tai ndkokul-
maa asioihin. (D)

Tykkddn, ettd pystyy itekki kertoo et mitd ite on tehnyt, ettei mene niin ettd joku muu
kertoo ettd mitd veo [varhaiskasvatuksen erityisopettaja] on tehny. Se tuo vihd ldhemmds
vanhempia kun ne kuulee mitd md oikeesti. (F)

Jos on timd esimerkiksi vaikeasti vammainen, joka fyysisesti ndyttdytyy erilaisena, niin
ne on tosi tyytyvdisid vanhemmat, ettd se on osa sitd ryhmdd. (H)

6.2 Varhaiskasvatuksen erityisopettajien ajatuksia yhteisopettajuuden hyodyisti ja to-

teuttamisen esteista

Yhteisopettajuuden hyodyt

Varhaiskasvatuksen erityisopettajat toivat ajatuksiaan esiin yhteisopettajuuden hyodyisti niin
aikuisen kuin lapsen ndkdkulmasta. Aikuiselle yhteisopettajuudesta oli hydtyd ammatillisesta
sekd tyohyvinvoinnin nékokulmista. Koska yhteisopettajuudessa oli 1dsnéd vahintdén kaksi ai-
kuista, varhaiskasvatuksen erityisopettajien mukaan se auttoi havainnoimaan lapsia monipuo-
lisemmin. Ajatustenvaihto ja erilaisten ndkokulmien esille tuominen yhteisen keskustelun
kautta auttoivat ratkaisujen keksimisessé. Jokaisella tiimin jdsenelld oli oma koulutustausta, ja
sitd kautta ammattilaiset jakoivat omaa asiantuntijuuttaan ja osaamistaan seké henkilokohtaisia
vahvuuksiaan toisilleen. Yhteisopettajuus tuki myos tyohyvinvointia. Varhaiskasvatuksen eri-
tyisopettajien mukaan ty0hyvinvoinnin vahvistamista tuki se, ettd tyOssd autettiin ja tuettiin
toinen toisiaan. Lisdksi kannustaminen ja positiivisen palautteen antaminen vahvisti tydhyvin-
vointia. Erds varhaiskasvatuksen erityisopettaja ajatteli yhdessi tekemisen olevan energisoivaa.
Varhaiskasvatuksen erityisopettajien puheissa kuului ajatus, ettd yhteisopettajuudessa molem-

mat osapuolet pystyivit jakamaan tydtaakkaansa ja vastuuta, kun t6itd tehtiin yhdessa.

... jos ittelld jdd jotakin ndkemdittd, niin se toinen saattaa ndhd sen ja sitd pystytddan sa-
nottaan ja yhessd miettimddn. (D)

Toki, tottakai tuon niitd omia erityispedagogisia nikemyksid, mutta varhaiskasvatuksen
opettajat antaa sieltd aivan hirveesti. (4)
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Kyllihdn siind tosi paljon oppii toisilta. Omaa tyotaakkaa pystyy jakamaan ja ajatuksia,
ettei yksin tarvi pdhkdilld juttuja ja yrittid keksid .... ettd pystyy jakamaan vastuuta. (E)

Yhteisopettajuudesta nihtiin olevan hyotyd myos lapselle. Varhaiskasvatuksen erityisopettajat
nostivat hyddyksi sen, ettd lapsi tuli paremmin ndhdyksi ja kuulluksi yhteisopettajuuden kautta.
Erityisesti yhdessd ryhmaéssa toimivalla varhaiskasvatuksen erityisopettajalla oli aikaa tutustua
lapsiin, jolloin lapsituntemus parani. Ryhmien lukumaéaristd riippumatta varhaiskasvatuksen
erityisopettajat kohtasivat aidosti lapsia pdivin aikana ja tarjosivat lapsille sylié, aikaa ja lasna-
oloa. Varhaiskasvatuksen erityisopettajat kertoivat, ettd lapsen tukea pystyttiin pohtimaan use-
amman ihmisen voimin, jolloin lapsen varhaiskasvatussuunnitelmaa laatiessa tuli monia néko-
kulmia esille. Yhteisopettajuuden avulla lapsen tuki kohdennettiin yksildllisemmin, opetusta
voitiin eriyttdd sekd mahdollistettiin pienemmaéassd ryhmissé toimiminen. Varhaiskasvatuksen
erityisopettajat kertoivat myd0s, etti lapsen tuen keinot tulivat kiyttoon nopeammin yhteisopet-
tajuuden avulla. Miettimiseen ei kéytetty litkaa aikaa, vaan tukitoimet laitettiin nopeammin

kaytantoon.

... lapsen kannalta yhteisopettajuus on, ettd lapsi tulee kuulluksi ja nihdyksi ja kohda-
tuksi mahollisimman hyvin ja se saa sen tuen, mitd hdn tarvitsee. (C)

Se on tdrkeintd, mdcdki oon ajatellu sitd, ettd sen sylin antamista ja ajan antamista. Niinko
ihan sitd ldsndoloa. (D)

... €l jddhd pitkdksi aikaa miettimddn asiaa, vaan me pistetddn nopeammin niitd, ku me
viikottain ollaan sielld, ni me pistetddn nopeammin asiat liikkeelle. (B)

Varhaiskasvatuksen erityisopettajat ajattelivat, ettd yhteisopettajuus toi ryhméén lisdresurssin.
Lapset hyotyivit, kun aikuisia oli enemman, sillé lapsille oli saatavilla enemmén aikuisen aikaa.
Yhteisopettajuus toi ryhmédn my®0s erilaisia aikuisia, jolloin lapset kokivat erilaisia ohjaustyy-
lejd ja oppivat olemaan erilaisten aikuisten kanssa. Jokainen aikuinen toi mukanaan erilaisen

tunneilmapiirin, josta lapset saivat nauttia.

Onhan meitd enempi aikuisia lapsille kaiken kaikkiaan. (H)

Lapset saa useampaa erilaista ohjaustyylid ja oppivat olemaan eri aikuisten kanssa. (B)

Yhteisopettajuuden toteuttamisen esteet

Varhaiskasvatuksen erityisopettajat kuvailivat yhteisopettajuuteen liittyvdn monenlaisia haas-

teita. Ensinndkin varhaiskasvatuksen opettajan negatiivinen asennoituminen haastoi yhteisopet-
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tajuuden onnistumista, koska se esti ndkemaésti yhteisopettajuuden hyddyt. Toisaalta yhteis-
opettajuuteen saatetiin asennoitua niin, ettd se néhtiin ainoastaan ylimairdisena tyoni. Varhais-
kasvatuksen erityisopettajat kertoivat kohdanneensa varhaiskasvatuksen opettajia, jotka eivit
halunneet toteuttaa yhteisopettajuutta tai he suhtautuivat sithen kriittisesti. Yrittimisestd huoli-
matta yhteisopettajuus ei ldhtenyt rakentumaan. Varhaiskasvatuksen erityisopettajat kertoivat
myds rohkeuden puutteen, joustamattomuuden sekd epiluuloisuuden haittaavan yhteisopetta-
juuden onnistumista. He kuvailivat, ettd kokemattomuus yhteisopettajuudesta tai hallinnan tun-
teen menettdiminen voi aiheuttaa toisessa osapuolessa pelkoa. Lisdksi yhteisopettajuuden to-
teuttajan toinen osapuoli saattoi peldtd, ettd lapset voisivat reagoida negatiivisesti muutoksiin.
Tiimin jdsenten joustamattomuus ja epdluuloisuus nékyi varhaiskasvatuksen erityisopettajien
mukaan ryhmissi siten, ettd varhaiskasvatuksen erityisopettajien ehdottamiin uusiin toiminta-
tapoihin suhtauduttiin varauksella, eikd tiimissa oltu valmiita uusiin ndkoékulmiin, vaan haluttiin

pitdd kiinni totutusta.

Siind voi olla pelko, jos ei oo tuntemusta yhteisopettajuudesta tai kokemusta, ettd menet-
tdd hallinnan tunteen, kun siihen tullee toinenkin ihminen tekemdidn sitd tyota. (C)

Mdd oon kokenu paljon sitd, ettd hoetaan, ettd mutta ko me ollaan tehty ndin ennenkin,
Jja ettd tamd on toiminu ennenkin. Ettd ei olla valmiita niihin uusiin ndkékulmiin ja néko-
kantoihin. (D)
Yhteisopettajuutta esti myos yhteisten nakokulmien puuttuminen. Yhteistyon tekeminen ilman
yhteistd pddmadrad oli vaivalloista. Varhaiskasvatuksen erityisopettajat olivat havainneet nako-

kulmaeroja niin yhteisistd tavoitteista, lapsen tarpeista kuin varhaiskasvatussuunnitelman pe-

rusteista.

Jos ollaan kerta kaikkiaan niin eri maailmassa tai eri kartalla siitd, ettd mitd lapsi tarvii
tai, ettd mitkd on ne vasun [Varhaiskasvatussuunnitelman] nykyperusteet. Ettd mitd me
ldhetddn viemddn etteenpdin. Niin kylld se yhteistyo on vaikeaa. (D)

... erilaiset ndkokulmat voi haastaa. (E)

Varhaiskasvatuksen erityisopettajat kertoivat haasteeksi fyysisten oppimisymparistojen erilai-
suuden ja suunnittelun pulmallisuuden. He kuvasivat oppimisympaéristdjé siten, ettd ryhmilla
oli hyvin erilaiset tilat toteuttaa yhteisopettajuutta. Suunnittelussa yhteisen ajan 16ytdminen oli
haasteellista sekd suunnittelun sisélloistd oltiin eri mieltd. Tiimin jdsenilld oli myds néke-
myseroja, mihin suunnittelussa keskitytién. Lisdksi varhaiskasvatuksen erityisopettajat ajatte-
livat, ettd olisi ollut tirkedd saada koko tiimi suunnitteluun mukaan, eikd pelkéstién varhais-

kasvatuksen opettajat. Tdma ei kuitenkaan aina ollut mahdollista.
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Meilld on melkonen raivaustyo, ettd me loydetddn [yhteinen] suunnitteluaika. Jos me tiet-
tyind pdivind ollaan taloissa, ettd sattuuko sitten opettajan kanssa yhteinen suunnittelu-
aika. (C)

... kaikilla on erilainen ajatus, ettd mitd olis tirked kdydd tiimipalaverissa ldpi tai mihin
suunnittelussa pitds kiinnittdd huomiota, niin tietenkin se vaikuttaa. (F)

.. mitenkds sitten otetaan koko tiimi mukaan suunnitteluun ja toteuttamiseen ja ettd ei
pelkdstddn opettajat? (G)

Yhteenveto

Yhteenvetona esitimme kuviossa 1 varhaiskasvatuksen erityisopettajien ajatuksia yhteisopet-
tajuuden toteuttamisesta, toteuttamisen hyoddyista seké toteuttamisen esteend olleista tekijoista.
Toteuttaminen koostui suunnittelusta ja arvioinnista, kokopaivdpedagogiikan vahvistamisesta
sekd yhteistyOstd. Yhteisopettajuuden toteuttamisen hyotyjd varhaiskasvatuksen erityisopetta-
jien mukaan oli sekd lapsille ettd aikuisille. Lapsen tuki mahdollistui paremmin ja toisaalta ai-
kuiset saivat toisiltaan ammatillista tukea seké ty6hyvinvointi vahvistui. Toteuttamisen esteeksi
puolestaan varhaiskasvatuksen erityisopettajat kertoivat varautuneisuuden, nikokulmaerot seka

riittdmattomat resurssit.

Kuvio 1 Yhteisopettajuuden toteuttaminen, sen hyodyt sekd toteuttamista estdvdt tekijdt

YHTEISOPETTAJUUDEN TOTEUTTAMINEN
7> ® Suunnittelu ja arviointi (
= Kokopédivipedagogiikka

* Yhteistyd

/4 . K/
TOTEUTTAMISEN ESTEET HYODYT
» Varautuneisuus = Lapsen tuen mahdollistuminen
» Néakokulmaerot = Ammatillisen tuen jakaminen
» Riittdméttomét resurssit = Tyohyvinvoinnin vahvistuminen
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6.3 Varhaiskasvatuksen erityisopettajien ajatuksia onnistuneen yhteisopettajuuden edel-

lytyksistii ja ihanteellisesta yhteisopettajuudesta

Yhteisopettajuuden edellytykset

Varhaiskasvatuksen erityisopettajien puheissa ilmeni edellytyksid onnistuneelle yhteisopetta-
juudelle, joita olivat toimiva vuorovaikutus, myonteinen asennoituminen, suunnittelun ja arvi-
oinnin merkitys sekd vapaaehtoisuus. Toimiva vuorovaikutus léhti varhaiskasvatuksen erityis-
opettajien mukaan hyvisti tiimity6taidoista ja valmiudesta tiimityon tekemiseen. Tarkedd oli,
ettei yhteisopettajuuteen suhtauduttu kilpailuna, vaan annettiin mahdollisuus yhdessi tekemi-
selle. Varhaiskasvatuksen erityisopettajat kuvailivat, ettd molempien osapuolien piti uskaltaa
antaa tilaa toiselle. Yhteisopettajuus edellytti luottamusta, joka rakentui helpommin tutun hen-
kilokunnan kanssa. Tuttuus mahdollisti sujuvamman yhteisopettajuuden toteuttamisen seké tar-

josi rohkeuden uusiin kokeiluihin.

...on niinku helpompi tehd yhteisopettajuutta, ku ollaan jonku verran tuttuja keskendcdn.
Se antaa niinku rohkeutta siihen uusiin kokeiluihinkin. (C)

Varhaiskasvatuksen erityisopettajien mukaan yhteisopettajuuden onnistuminen edellytti avoi-
muutta, jolloin osapuolet olivat valmiita kokeilemaan uutta sekd suhtautumaan siihen rikkau-
tena. Varhaiskasvatuksen erityisopettajat painottivat, ettd yhteisopettajuuden syntyminen vaati
aikaa seka sinnikkyyttd. Vaikka yhteisopettajuus ei ldhtenyt heti toimimaan, oli merkityksellista

yrittdd sitd uudelleen.

No tdytyyhdn siind olla tosi avoin ja vastaanottavainen ja osata tehd yhteistyotd. Meitd
on niin monenlaisia, ettd toiset haluaa tehd yksin tyétd ja toiset haluaa tehd tiimissd. (D)

Ja se vaatii tietynlaista avoimuutta ja heittdytymistd, ettd katotaan, mitd tdstd tullee. (B)

Suunnittelun ja arvioinnin merkitys kuului varhaiskasvatuksen erityisopettajien puheissa yh-
teisopettajuuden onnistumisen edellytyksend. He pitivit ldhtokohtana sitd, ettd yhteisopettajuu-
dessa oli yhteinen ndkemys pddmairéstéd ja tavoitteista. Jaettu yhteinen ndkemys mahdollisti
luontevan keskustelun toimintamalleista ja rooleista seké tarkastelun onnistumisista ja kehitta-

miskohteista.

...se aluksi onki, ettd se pittdd tosi hyvin suunnitella. Ettd aluksi sithen meneeki enemmdn
aikaa, ettd saa toimintamallit semmoseksi, ettd kaikki tietdd sen oman roolinsa siind. (4)

Varhaiskasvatuksen erityisopettajat kertoivat, ettd yhteisopettajuuden tulisi perustua vapaaeh-

toisuuteen. Heiddn mukaansa hankkeessa olevilta ryhmien aikuisilta ei oltu kysytty halukkuutta
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lahted mukaan yhteisopettajuuden toteuttamiseen, vaan péiviakodin johtaja ja alueellinen var-
haiskasvatuksen erityisopettaja olivat paittdneet ryhmat, joihin hankkeessa toimiva varhaiskas-

vatuksen erityisopettaja sijoittui. Ndin ollen vapaaehtoisuus jdi toteutumatta.

...se pitds olla se yhteisopettajuuden toteuttaminen vapaaehtoista. Namdkin ryhmdit, mi-
hin me ollaan menty, niin ... heiltd ei oo kysytty. (4)

Thanteellinen yhteisopettajuus

Varhaiskasvatuksen erityisopettajien kuvailemana ihanteellisen yhteisopettajuuden elementit
muodostuivat toimivasta yhteistydstd, mydnteisestd asennoitumisesta, lapsen hyvinvointiin tdh-
tdamisestd, riittdvastd koulutuksesta, esihenkilon tuesta seké riittdvista resursseista. Ihanteelli-
sessa yhteisopettajuudessa varhaiskasvatuksen erityisopettajat nostivat esille myonteisen suh-
tautumistavan ja positiivisuuden merkityksen. Heididn kertomanaan ihanteellisessa yhteisopet-
tajuudessa varhaiskasvatuksen erityisopettaja ja yhteisopettaja-pari olisivat molemmat innostu-
neita, ja molemmilla olisi halukkuutta ja uteliaisuutta tutustua toiseen ihmiseen ja hinen tyota-
poihinsa. Toisen kehuminen ja kannustaminen kuuluisivat molempien toimintatapoihin. Var-
haiskasvatuksen erityisopettajat korostivat, ettd ihanteellisessa yhteisopettajuudessa tarvitaan
avoimuutta ja rohkeutta, jotta uskalletaan heittdytyd uuteen ja uskalletaan ndhdi asiat uudella
tavalla. Tdma vaatii valmiutta ja uskallusta muuttaa myds omaa toimintaansa. Lisdksi varhais-
kasvatuksen erityisopettajat ajattelivat, ettd ihanteellinen yhteisopettajuus vaatii osapuolilta si-

toutumista sen toteuttamiseen.

Parhaimmillaanhan se on avoimuutta ja rohkeutta heittdytyd ja ylipddtdnsd rohkeutta
ndhd asioita jollakin muulla tavalla, kun pelkdstddn silld omalla tavalla. (D)

Varhaiskasvatuksen erityisopettajien kertomana ihanteellisessa yhteisopettajuudessa yhteistyo
olisi toimivaa ja sujuvaa. Tdma vaatisi hyvdd vuorovaikutusta sen toteuttajien vélilld. Téll6in
varhaiskasvatuksen erityisopettajan ja varhaiskasvatuksen opettajan yhteistyo olisi vuoropuhe-
lua, jossa yhdessd suunnitellaan ja toteutetaan kokonaisuuksia ja vaihdetaan rooleja luontevasti.

Parhaimmillaan toinen tdydentdisi toisen opetusta ja jatkaisi siitd, mihin toinen j&4.

...me vuoropuheluna yhessd suunnitellaan kivoja kokonaisuuksia, jossa me jaetaan eri
tavoin lapsia ja omaa roolia. (B)

Ihanteellinen yhteisopettajuus perustuu varhaiskasvatuksen erityisopettajien kertomana lapsen
hyvinvointiin ja sen tukemiseen. Silloin yhteisend paddméérand on lapsi ja hdnen parhaansa, mité
kaikki osapuolet tavoittelevat. Yhdessé pohditaan keinoja, miten voidaan rakentaa lapselle hyva
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arki ja riittdva tuki. Varhaiskasvatuksen erityisopettajien kertomana ihanteellisessa yhteisopet-
tajuudessa lapset tulevat ndhdyksi ja kuulluksi ja heille on oikeasti aikaa. Tdma vaatisi sen, ettd
varhaiskasvatuksen erityisopettajat saavat olla ryhmissd sddnndllisesti vdhintddn viikoittain
eikd heilld ole litkaa ryhmid vastuullaan. Talloin varhaiskasvatuksen erityisopettajilla olisi oi-

keasti aikaa antaa tukea lapsille ja tutustua heihin kunnolla, jolloin lapsituntemus lisdéntyisi.

...ettd sdd pystyt olemaan vihintddn sen yhen pdivin viikossa ja ettd se on sdadannollistd
Jja jotenki, ettd se lapsituntemus tullee, niin se on ihanne siind, ettd pystyy oikeesti niihin
tuen tarpeisiin, niitd tukemaan. (A)

Varhaiskasvatuksen erityisopettajien kertomana ihanteellisessa yhteisopettajuudessa resurssit
olisivat riittdvét. Tahdn kuuluvat henkilokuntaresurssit, aikaresurssit sekd asiaankuuluva oppi-
misymparisto. Heidin toiveissansa nousi esille, ettd henkilokuntaa olisi tarpeeksi ja se olisi py-
syvad. Tama edesauttaisi kiireettdméan ilmapiirin luomisessa ja kaikilla olisi rauha keskittya
tyon tekemiseen. Ihanteellisessa yhteisopettajuudessa my0ds suunnitteluun tarvittava aika nousi
esille. Suunnitteluajan toivottiin ndkyvén tydvuorolistassa ja toteutuvan sen mukaan sdédnnolli-
sesti. Thanteena oli sdénndllinen suunnittelu sekd koko tiimin kanssa ettd opettajien kesken.
Liséksi toiveissa oli myos yhteinen suunnittelu alueellisen varhaiskasvatuksen erityisopettajan
kanssa. Ihanteellista yhteisopettajuutta tukisi varhaiskasvatuksen erityisopettajien mukaan asi-
aankuuluva oppimisympaéristd, jolloin sitd voisi muunnella joustavasti ja tarvittavat apuvélineet

ja oppimisvilineet olisivat saatavilla.

...ettd sielld on tarpeeksi aikuisia ja tarpeeksi aikaa heilld suunnitella. (G)
...oppimisympdristot ois yhteisopettajuutta tukevia. (4)

Ihanteellista yhteisopettajuutta kuvatessaan varhaiskasvatuksen erityisopettajat toivat esille
kouluttautumisen merkityksen. He toivoivat, ettd koko tiimilld ja henkilostolld olisi mahdolli-
suus saada koulutusta yhteisopettajuuteen. Tdméa mahdollistaisi yhteisen ymmarryksen yhteis-

opettajuudesta seké siihen liittyvistd asioista.

...kouluttautuminen myos sinne talon sisdlle ja niille tiimeille, ettd oltais samalla kartalla
ettd mitd vaikka se yhteisopettajuus tarkoittaa. (F)

Lisédksi ihanteellisessa yhteisopettajuudessa varhaiskasvatuksen erityisopettajat nékivét johta-
jan roolin tirkednd. He toivoivat, ettd johtajan kanssa olisi keskusteltu yhteisopettajuudesta ja
sen tavoitteista. Johtajan vahvempi ldsndolo voisi lisdtd tiimin sitoutumista yhteisopettajuuteen.
Johtajan toivottiin huomioivan suunnitteluajan tydvuorolistoihin, jolloin suunnittelu mahdol-

listuisi paremmin.
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Ois ensinndkin esimiehen kans keskusteltu porukalla siitd, ettd mihin me niinku pyritddn
tdlld yhteisopettajuudella ja sit se ois sielld tyovuorolistoilla hienosti laadittuna, ettd,
millon meilld on suunnitteluaika. (C)

Yhteenveto

Yhteenvetona varhaiskasvatuksen erityisopettajien ajatuksia onnistuneen yhteisopettajuuden
edellytyksistd ja ihanteellisen yhteisopettajuuden elementeistd on koottu kuvioon 2. Varhais-
kasvatuksen erityisopettajien kertomana onnistunut yhteisopettajuus edellyttdd vapaachtoi-
suutta, myoOnteisti asennoitumista, toimivaa vuorovaikutusta seké suunnittelua ja arviointia to-
teuttajiltaan. Thanteellinen yhteisopettajuus varhaiskasvatuksen erityisopettajien ajatuksissa pe-
rustui lapsen hyvinvoinnin tukemiseen, myonteiseen asennoitumiseen, toimivaan yhteisty6hon,

riittdviin resursseihin ja koulutukseen sekéd esihenkilon tukeen.

Kuvio 2 lhanteellisen ja onnistuneen yhteisopettajuuden ainekset

EDELLYTYKSET
YHTEISOPETTAJUUDEN ONNISTUMISEEN

= Vapaaehtoisuus

= Myo0nteinen asennoituminen
= Toimiva vuorovaikutus

=  Suunnittelu ja arviointi

I IHANTEELLINEN YHTEISOPETTAJUUS I

= Lapsen hyvinvoinnin tukeminen
= Myo0nteinen asennoituminen

* Toimiva yhteistyd

= Riittdvét resurssit

= Riittdva koulutus

= Esihenkilon tuki
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7 Pohdinta

Téassd luvussa esitdimme tutkimustulostemme yhteenvetoa ja tulkintaa. Lisdksi pohdimme tut-
kielmamme eettisyyttd ja luotettavuutta. Lopuksi avaamme tutkielmamme merkitystd seka esi-

tamme jatkotutkimusaiheita.

7.1 Tulosten yhteenveto ja tulkinta

Tamén tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd varhaiskasvatuksen erityisopettajien ajatuksia hei-
dén toteuttamastaan yhteisopettajuudesta varhaiskasvatuksen ympéristossid. Varhaiskasvatuk-
sen erityisopettajien kerronnassa esiintyi kaksi eri tasoa. Ensimmainen oli nykyhetken kuvailu
siitd, millaisiksi he luonnehtivat timanhetkisen yhteisopettajuuden, siitd saadut hyodyt, yhteis-
opettajuutta estdvit tekijit sekd edellytykset yhteisopettajuuden toteuttamiselle. Toinen taso
liittyi sithen, mité varhaiskasvatuksen erityisopettajat nakivat merkityksellisiksi ihanteellisessa
yhteisopettajuudessa, mitd he toivoivat ja halusivat tulevaisuuden yhteisopettajuuden olevan.
Namaé kaksi tasoa sulautuivat kerronnassa yhteen, jolloin varhaiskasvatuksen erityisopettajien
kuvaillessa nykyhetked, kuvailussa oli ldsnd myos tulevaisuus. Toisaalta my0ds kuvaillessaan
tulevaisuuden ihannetta, kerronnassa kuului yhteys nykyhetkeen. Bruner (1986, s. 14) kuvaa
nditd kahta ulottuvuutta toiminnan maisemaksi (Landscape of Action) ja tietoisuuden maise-
maksi (Landscape of Consciousness). Brunerin (1986, s. 14) mukaan kertoessaan ihminen vael-
taa aina toiminnan maiseman ja tietoisuuden maiseman vililld. Toiminnan maisema kuvastaa
tdsséd tapauksessa varhaiskasvatuksen erityisopettajien puheita siitd, mitd he ovat tehneet ja ha-
vainneet. Tietoisuuden maisema puolestaan esiintyy tulevaisuuden visiointina eli toiveina ja
haaveina ihanteellisen yhteisopettajuuden rakentumiseen. Tunnistimme Brunerin (1990, s. 30)
tavoin, ettd varhaiskasvatuksen erityisopettajien puheissa oli ldsnd samanaikaisesti todellisuus

sekd suhtautuminen todellisuuteen, kun he kertoivat toiveistaan ja uskomuksistaan.

Yhdistimélld saamamme tutkimustulokset yhteisopettajuuden toteuttamisesta, hyodyisté, es-
teistd, edellytyksistd ja ihanteesta esitimme yhteenvetona, ettd yhteisopettajuus ndyttaytyy tdssa
tutkimuksessa yhteistyond, vastuun jakamisena, asiantuntijuuksien yhdistimisend, suhtautu-
mistapoina seka lapsen hyvinvoinnin tukemisena. Laadimme aineistosta esiin tulleiden keskeis-
ten merkitysten pohjalta kuvion (kuvio 3), joka ilmentdd johtopdatoksidmme yhteisopettajuu-
den olennaisimmista elementeista. Yhteistyd, joka oli yhteydessé asiantuntijuuksien yhdistdmi-
seen ja vastuun jakamiseen, tunnistettiin huomattavan térkedksi yhteisopettajuudessa. Onnistu-

nut yhteistyd néhtiin kasvualustaksi, josta yhteisopettajuus ldhti kehittyméén. Yhteistyohon,
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asiantuntijuuksien yhdistdmiseen ja vastuun jakamiseen liittyi jokaisen ammattilaisen oma suh-
tautumistapa. Suhtautumistapoja avaamme ndiden teemojen alla siltd osin, kuin ne tuloksissa
ndyttiytyivat. Lapsen hyvinvoinnin tukemisen kuvailtiin olevan tyon keskiossd. Lapsen hyvin-
vointiin kuului lapsen tuen ja edun toteutuminen sekéd kokonaisvaltaisen kasvun, kehityksen ja

oppimisen tukeminen.

Kuvio 3 Yhteisopettajuuden muodostumisen elementit

VASTUUN
JAKAMINEN

( ASIANTUNTIJUUS

Yhteisopettajuus yhteistyond

Yhteisopettajuus on tyypillisesti ndhty vdhintdén kahden opettajan yhteistyona (Malinen &
Palmu, 2017). Yhteisopettajuus -kisite tulee perusopetuksesta, jossa tyoskentelee pddasiassa
opettajia (Suhonen ym., 2020, s. 36). Tutkimuksessamme varhaiskasvatuksen erityisopettajien
kuvauksissa havaittiin varovaisuutta yhteisopettajuus -késitteeseen. Tulosten perusteella ndytti
siltd, etteivdt he halunneet korostaa késitteessé olevaa opettaja -sanaa. He tdsmensivit, ettd var-
haiskasvatuksessa toimii eri ammattikunnan jésenié, jolloin yhteisopettajuutta ei voida ajatella

ainoastaan opettajien vilisend toimintana vaan tirkedmpéé on koko tiimin merkitys yhteiskas-
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vattajina. Suhosen ym. (2020, s. 36) huomio yhteisopettajuuden tunnistamattomuudesta var-
haiskasvatuksen kontekstissa osoittautuu edelld mainittujen ajatusten valossa monitulkin-
taiseksi. On mahdollista, ettei yhteisopettajuutta tunnisteta, mutta yhtééltd on mahdollista, ettei
sitd haluta alleviivata ainoastaan opettajien vélisend toimintana. Varhaiskasvatuksen erityis-
opettajien puheissa pelkkien opettajien korostamisen néhtiin jakavan opettajat omaksi poru-
kaksi, lisddvén eriarvoistumista ammattikuntien vililld sekd hankaloittavan yhteistyon teke-
mistd. Heisler ja Thousand (2021) esittivit, ettd yhteisopettajuus -kédsitettd voidaan ajatella laa-
jasti, jolloin itse kisitteen ei pitdisi sulkea ketddn toiminnan ulkopuolelle. Yhteisopettajuuden
voidaan nihd4 ulottuvaksi eri ammattiryhmien vilille (Sirkko, 2020, s. 54). lacono ym. (2021)
ehdottavat, etti yhteisopettajuutta voisi toteuttaa muutkin kuin opetusalan ammattilaiset keske-

nddn, kuten opettaja ja puheterapeutti.

Varhaiskasvatuksessa yhdessé tekemisen kulttuuri on vahva ja sitd on tehty pitkdian. Tama antaa
hyvin alustan yhteistyon tekemiselle. Tutkimuksemme kohteena oli yhteisopettajuus, mutta tu-
losten mukaan merkittivimmaéksi koettiin koko tiimin kanssa tehtdvé yhteistyd. Yhteisopetta-
juus laajentui opettajien vélisestd yhteistydstd koko kasvatustiimin kanssa tehtévain yhteistyo-
hon, johon varhaiskasvatuksen toimintakulttuurikin perustuu. Tulevaisuudessa olisi tarpeen
ldhted tarkastelemaan ja kehittdméén varhaiskasvatuksen erityisopettajan ja koko tiimin yhteis-
tyotd. Varhaiskasvatuksen tiimin kanssa tehtidva yhteisty6 ilmeni yhteisopettajuuden nakokul-
masta toisaalta vahvuutena, mutta kdytannon aikataulujen ja toteutuksen nidkokulmasta myos
osittain haastavana. Varhaiskasvatuksen erityisopettajan tyonkuva oli yhteydessa tiimin kanssa
tehtdvén yhteistyon tiiviyteen. Yhdessd ryhméssd kokoaikaisesti toimiessaan varhaiskasvatuk-
sen erityisopettajilla oli paremmat mahdollisuudet toteuttaa vahvempaa yhteisty6td koko tiimin
kanssa. Jos taas varhaiskasvatuksen erityisopettajalla oli vastuullaan useita ryhmié, oli koko
tiimin kanssa tehtiva yhteistyd haastavampaa toteuttaa ja yhteisty6 oli vahvempaa varhaiskas-

vatuksen opettajan kanssa.

Tutkimuksessamme toimiva vuorovaikutus ndyttiytyi yhteistyon sujuvuuden kannalta merkit-
tavind. Toimiva vuorovaikutus muodostui hyvistd yhteistyotaidoista, arvostuksesta ja luotta-
muksesta. Ranta ja Heiskanen (2022) tuovat esille, ettd toimiva vuorovaikutus perustuu avoi-
muuteen ja silld on yhteys tiimin toimivuuteen. Airan (2012, s. 50) mukaan vuorovaikutuksen
tulee olla yhteistyoté edistdvai, aktiivista ja tavoitteellista. Tdma vaatii osapuolilta panostusta,
voimavaroja ja aikaa sek vastuun jakamista (Aira, 2012, s. 50). Tutkimuksessamme yhteistyon
onnistumisessa jokaisen tiimin jdsenen ja hdnen tyopanoksensa arvostaminen ndyttaytyi tar-

kednd. Arvostuksella ja toisen kunnioittamisella on Rannan (2020, s. 98) mukaan yhteys myos
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lasten viliseen vuorovaikutukseen. Tutkimuksessamme yhteistyon tekemisen ytimessa oli toi-
sen kohtaaminen arvostaen ja kuunnellen. Koska yhteistyon aloittaminen ei ollut vapaaehtoi-
suuteen perustuvaa varhaiskasvatusryhmén puolelta, oli tirkedd, ettd varhaiskasvatuksen eri-
tyisopettaja meni ryhméén avoimella ja myoOnteiselld asenteella. Tdma vaati hdneltd herkkyytta
kuunnella tiimié ja heidédn toiveitaan. Varhaiskasvatuksen erityisopettajat kuvailivat vapaaeh-
toisuuden olevan edellytys yhteisopettajuuden toteuttamiselle. Myds kirjallisuudesta on luetta-
vissa, ettd yhteisopettajuuden tulisi perustua vapaachtoisuuteen (Pulkkinen & Rytivaara, 2015,
s. 11). Jiimme pohtimaan, painotetaanko kirjallisuudessa vapaaehtoisuutta perusopetuksessa
vallitsevan yksintekemisen kulttuurin vuoksi. Perusopetuksessa ei ehké voida olettaa, ettd jo-
kainen opettaja alkaa tekemidn yhteistyotd, vaan se ldhtee opettajan omasta mielenkiinnosta.
Varhaiskasvatuksessa ty6 on puolestaan aina tiimity6td, jolloin yhdessd tekemisen voisi ajatella
olevan ennemmin 1dht6kohta kuin oma valinta. Tést4 herdd kysymys, voiko yhteisopettajuuden
ajatellakin olevan osa varhaiskasvatuksen opettajan ja erityisopettajan ammattitaitoa. Talloin
yhteisopettajuus ei perustu vapaachtoisuuteen, vaan lapsen etuun, johon tyontekijét olisivat vel-

voitettuja.

Tutkimuksemme perusteella joustamattomuus ja varautuneisuus yhteistyotd kohtaan nayttivit
vaikeuttavan yhteisopettajuuden toteuttamista ja yhteistyon tekemistd. Joustavuutta ja val-
miutta uusiin toimintatapoihin tarvittiin molemmin puolin, sekd varhaiskasvatuksen erityis-
opettajan ettd muiden kasvattajien osalta. Havaintoja joustavuuden merkityksesti yhteisopetta-
juuden onnistumiselle on tehty myos aiemmissa tutkimuksissa (Jortveit & Kovac, 2022; San-
ders-Smith ym., 2021). Tutkimuksessamme luottamuksen syntyminen yhteisopettajuuden to-
teuttajien vililld oli yhteistyOtd vahvistava tekijd. Tdma ei tapahtunut hetkessd, vaan vaati aikaa
syntydkseen. My0s Sirkon (2020, s. 53) tutkimus toi esille, ettd luottamus on yksi yhteisopetta-
juuden onnistumisen elementeistd. Tutkimuksessamme myds sinnikkyys koettiin tirke&nd omi-
naisuutena yhteistyon muodostamisessa. Oli merkityksellistd jatkaa yhteistyotd ja yrittdd uu-
delleen haasteista huolimatta. Olisi tirkeda, ettd yhteisty6td olisi mahdollisuus jatkaa pidemmin
aikaa, jolloin se voisi vahvistua ja tuoda siitd koituvat hedelmait lapsille ja aikuisille poimitta-

viksi.

Yhteinen arvopohja varhaiskasvatuksen erityisopettajan ja kasvattajien kesken ndyttaytyi tér-
keénd yhteistyon onnistumisen kannalta. Samankaltaiset ajatukset kasvatuksesta ja siithen liit-
tyvistd arvoista tukivat yhteistydon onnistumista. Samanlaisia tuloksia on ilmennyt myds aiem-
missa tutkimuksissa liittyen yhteistyohon ja yhteisopettajuuteen (Chatzigeorgiadou & Barouta,

2021; Jortveit & Kovac, 2022; Sirkko, 2020, s. 53). Tutkimuksemme mukaan yhdessé asetetut
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tavoitteet ndyttivit ohjaavan yhteisty0td samaan suuntaan. Jos yhteinen ymmarrys ja tavoitteet
olivat epéselvit, yhteisty0 vaikeutui. My0s Sanders-Smith'n ym. (2021) tutkimuksessa eridvit
ja ristiriitaiset ndkemykset ndyttdytyivét yhteisopettajuuden haasteena. Rannan ja Heiskasen
(2022) mukaan yhteinen ymmarrys ryhmaén aikuisten vélilld on pohjana lapsen tuen toteuttami-
selle. Avoin keskustelukulttuuri ja jaettu ymmarrys tavoitteista on tirkedd sekd lapsen tuen to-
teutumisen ndkokulmasta ettd yhteistyon onnistumisen kannalta (Ranta ja Heiskanen, 2022).
Tutkimuksessamme arvojen ja tavoitteiden pohtiminen mahdollistui yhteisissd keskusteluissa,
joissa varhaiskasvatuksen erityisopettaja ja muut kasvattajat saivat suunnitella ja arvioida toi-

mintaansa. Yhdessé asioita pohtien saatiin laajempi ndkemys lapsen asioihin liittyen.

Yhteinen suunnittelu ja arviointi ndyttaytyi hyvin tarkedné elementtini yhteisopettajuuden ja
yhteistyon sujumisen kannalta. Yhteinen suunnittelu ja arviointi on inklusiivisen opetussuun-
nitelman yksi kulmakivistd (Alijoki & Pihlaja, 2020). Tuloksissamme erityisesti yhteistyon al-
kuvaiheessa yhteisen keskustelun ja suunnittelun merkitys korostui. Oli tirkedd paéstd sopi-
maan yhteisistd suuntaviivoista toiminnalle. Chatzigeorgiadou & Barouta (2021) tutkimuksessa
ilmeni, ettd opettajilla tulisi olla riittdvasti aikaa arvioida lapsia ja opetusta sekd suunnitella
toimintaa, jotta yhteisopettajuus onnistuisi. Tutkimuksemme mukaan yhteisen suunnitteluajan
16ytyminen ryhmissé oli vélilld haastavaa. Riittimittdomén suunnitteluajan on todettu vaikeut-
tavan yhteisopettajuutta useissa aiemmissa tutkimuksissa (Chatzigeorgiadou & Barouta, 2021;
Scruggs & Mastropieri, 2017; Kokko, 2021). Tutkimuksessamme tidhén ratkaisuksi ajateltiin
johtajan vahvempaa vaikuttamista, esimerkiksi toimivan tydvuorosuunnittelun muodossa.
My®6s Pulkkinen ja Rytivaara (2015, s.11) tuovat esille, ettd johtaja voi tukea yhteisopettajuuden

onnistumista muun muassa suunnitteluajan, koulutuksen ja aikataulujen mahdollistajana.

Tulostemme mukaan yhteistyd huoltajien kanssa ndyttaytyi varhaiskasvatuksen erityisopetta-
jien kuvauksissa sekd yhteisopettajuutta vahvistavana tekijdné ettd lapsen tuen varmentami-
sena. Yhteisopettajuuden nékokulmasta oli hyoddyllistd, ettd yhteisopettajilla oli samanlainen
késitys paitsi tuen tarpeista, mutta myos lapsen kokonaisvaltaisesta tuntemisesta. Erds varhais-
kasvatuksen erityisopettaja kuvaili, ettd huoltajien tunteminen ja yhteyden 16ytdminen auttoi
syventdmadn lapsen ja perheen tilannetta ja sitd kautta laajentamaan kuvaa lapsen eldmasta.
Tami on linjassa Rantalan ja Uotisen (2019) kanssa, jotka painottavat yhteistyon merkitysta
tiedonjakamisen ndkdkulmasta. Huoltajat antavat arvokasta tietoa perheen toimintatavoista
seka siitd, millainen lapsi on kotona (Rantala & Uotinen, 2019). Lisdksi huoltajien kanssa teh-
téavalld yhteisty6lld on yhteys inklusiiviseen opetussuunnitelmaan, jossa tulee huomioida huol-

tajien ndkemykset (Hermanfors, 2017). Tuloksissamme yhteinen ymmairrys lapsen tilanteesta
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yhdistettiin helpottamaan tuen muotojen 16ytdmista sekd niihin sitoutumista. Tdémé onkin maa-

ritelty yhteistyon tavoitteeksi varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (OPH, 2022, s. 35).
Yhteisopettajuus asiantuntijuuksien yhdistimisend

Varhaiskasvatuksen erityisopettajien kuvauksissa tunnistettiin pedagogista ja ammatillista asi-
antuntijuutta. Namé néyttiytyivit konsultaationa, jacttuna asiantuntijuutena sekd osaamisen ja-
kamisena. Konsultaatio on liitetty niin varhaiskasvatuksen erityisopettajan tyonkuvaan (Vilja-
maa & Takala, 2017) kuin lapsen tuen toimenpiteisiin (Eskelinen & Hjelt, 2017, s. 78). Tutki-
muksessamme konsultaatio ei esiintynyt vahvasti tyonkuvallisena, silli jokainen tutkimukseen
osallistunut varhaiskasvatuksen erityisopettaja toimi ryhméssa tai ryhmissé, jolloin he tyosken-
telivdt vihintdén kerran viikossa tietyn ryhmin kanssa. Sen sijaan konsultaatio tuli voimak-
kaasti esille varhaiskasvatuksen erityisopettajan puheissa lapsen tuen ndkdkulmasta. Se ilmen-
tyi kaksisuuntaisena. Toisaalta varhaiskasvatuksen erityisopettajat tarjosivat konsultaatiotukea
ryhmin aikuisille seké huoltajille, toisaalta he itse saivat konsultaatiota terapeuteilta. Tima on
linjassa varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden kanssa, jossa todetaan, ettd konsultointia ta-
pahtuu niin erityisopettajan kuin sosiaali- ja terveysalan asiantuntijoiden toimesta (OPH, 2022,
s. 57, 62). Huomionarvoista on, ettd varhaiskasvatuksen erityisopettajien kerronnassa kuului
merkityksellisend myos varhaiskasvatusryhmén henkilokunnalta seké alueelliselta varhaiskas-
vatuksen erityisopettajilta saatava niin kutsuttu kollegiaalinen konsultaatio. Varhaiskasvatuk-
sen erityisopettajien puheista oli havaittavissa, ettd ryhmissi onnistuttiin pddsemain laaja-alai-
seen keskusteluun tiimin jasenten kanssa koulutustaustasta riippumatta. He kuvailivat jaetun
asiantuntijuuden tapahtuvan yhteisty0ssd varhaiskasvatuksen opettajien, varhaiskasvatuksen
lastenhoitajien, avustajien sekd pdivdkodin johtajan kanssa. Varhaiskasvatuksen erityisopetta-
jien ajatuksissa eri ammattiryhmien tuoma osaaminen néhtiin rikkautena ja sitd pidettiin arvok-
kaana. Kupilan (2020) mukaan tdma on varhaiskasvatuksen sisdistd moniammatillisuutta, jossa

henkilosto tyoskentelee eritasoisten ammatillisten koulutustaustojensa mukaisesti.

Tulostemme mukaan moniammatillisuus toteutui useiden osapuolten keskusteluna, jossa jaet-
tiin ammatillista osaamista. Jokainen tiimin jisen tarjosi koulutustaustansa mukaista asiantun-
tijuutta, joka esimerkiksi varhaiskasvatuksen erityisopettajan roolissa tarkoitti erityispedagogi-
sen nikemyksen tarjoamista lapsen tukeen, opetustilanteisiin ja koko arkeen liittyen. Varhais-
kasvatussuunnitelman perusteiden (OPH, 2022, s. 3) mukaan inklusiivisen varhaiskasvatuksen

toteutuminen edellyttdd erityispedagogista osaamista. Tulostemme mukaan varhaiskasvatuksen
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erityisopettajien ehdotukset lapsen tuen erilaisista muodoista, mallittamisesta ja jalkauttami-
sesta ryhmiin oli hy6tyd muulle henkilokunnalle. Ehdotukset auttoivat oivaltamaan tukea tar-
vitsevan lapsen osallisuuden huomioimisen. Yhteisopettajuus tarjoaa tutkitusti mahdollisuuden
kehittdd kokonaisvaltaista ammatillisuutta (Sirkko, 2020, s. 53). Yhteisopettajuuden avulla
kumppanit voivat laajentaa omaa ajatteluaan (Thousand ym., 2006) esimerkiksi pohtimalla sy-
villisesti omia uskomuksiaan ja kdytiantdjaan (Sanders-Smith ym., 2021). Liséksi yhteisopetta-
juuden avulla voi oppia jatkuvasti toisiltaan (Thousand ym., 2006) muun muassa kayttimalla
monipuolisia opetuskdytinteitd (Neifeald & Nissim, 2019). Tulostemme perusteella ndytti siltd,
ettei ammatillinen kehittyminen syntynyt itsestdédn, vaan edellytti koulutustaustan lisdksi hen-
kilokohtaisia ominaisuuksia, kuten valmiutta muutokseen ja uuden kokeiluun sekd mydnteista
suhtautumistapaa yhdessi tekemiseen. Suhtautumistapa riippuu pitkilti omasta motivaatiosta
oppia uusia asioita tydssa (Sirkko, 2020, s. 53). Varhaiskasvatuksen rikkaus piilee moninaisissa
ammattilaisissa, ja parhaimmillaan varhaiskasvatuksen henkiloston jidsenet ovat yhteensd
enemmaéin kuin osiensa summa (Sandberg, 2023, s. 17). Varhaiskasvatuksen erityisopettajien
puheissa moniammatillisen osaamisen hyddyntdmiseen auttoi aito yhdenvertaisuus tiimin jé-
senten kesken, jossa ei olisi kilpailua paremmuudesta. My6s Sanders-Smith'n ym. (2021) tut-
kimuksessa nousee esille yhteisopettajien vilinen aito kumppanuus, joka edellyttdd yhteisten

kasvatusfilosofisten nikemysten ja kidytdnnon pedagogiikan jakamista.
Yhteisopettajuus vastuun jakamisena

Varhaiskasvatuksen erityisopettajien kuvauksissa tunnistettiin myds vastuun jakamista. Vas-
tuuta jaettiin tyOmaérén, arjen sekd roolitusten suhteen. Puheissa kuului tyytyviisyys siitd, ettei
tyotd tarvitse tehdi yksin, vaan tyStaakkaa pystyttiin jakamaan. Esimerkiksi lapsen varhaiskas-
vatussuunnitelmaa laatiessa voitiin yhdessd pohtia tuen muotoja ja kirjaamiskayténtoja. Tyo-
madrdn ja vastuun jakaminen mydtévaikutti tyossdjaksamiseen. Takala ym. (2020) kuvaavat
samansuuntaisia tuloksia tyon kuormittavuuden vihenemisestd, kun asioita ja vastuuta jaetaan.
Varhaiskasvatuksen erityisopettajien luonnehdinta koko arjesta oli merkityksellisti, silld he eri-
tyisopettajina osallistuivat kaikkiin arjen tilanteisiin sen sijaan, ettd valikoisivat vain tietyt ope-
tukselliset hetket. Puheissa korostui vastuun jakaminen niin leikkihetkissd, ruokailu- ja puke-
mistilanteissa kuin lepohetkilldkin. Jaettu yhteinen arki ajateltiin arvokkaaksi, jossa vastuita

jakamalla siitd saatiin joustavaa ja sujuvaa.
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Vastuun jakaminen erilaisilla roolituksilla opetustilanteissa ndyttiytyi varhaiskasvatuksen eri-
tyisopettajien puheissa monipuolisena. He kuvailivat roolitusten jakautuvan havainnoijan ja toi-
minnan vetdjin tehtdviin. Toiminnan vetdminen tapahtui ryhmén henkilokunnan ja varhaiskas-
vatuksen erityisopettajan toimesta yhdessa tai erikseen. Tuloksista ilmeni, ettd varhaiskasva-
tuksen erityisopettajat kertoivat erilaisista toteuttamisen tavoista, mutta kukaan ei nimennyt
niitd teoreettisessa viitekehyksessi esittelemdmme jaottelun mukaan. Tastd huolimatta kerron-
nasta oli tunnistettavissa Pulkkisen ja Rytivaaran (2015) kolmen péétyypin toteuttamisen ta-
poja. Tuloksemme olivat yhdenmukaiset Suhosen ym. (2020, s. 36) kanssa, jotka havaitsivat,
ettd vastauksissa kuvataan erilaisia toteuttamisen tapoja ilman kisitettd. Tutkimuksessamme
varhaiskasvatuksen erityisopettajat luonnehtivat tilanteita, joissa toimintaa veti hdnen lisdkseen
joku ryhmén aikuisista. Néissi tilanteissa toinen hoiti opetuksen ja toinen avusti. Téma on Pulk-
kisen ja Rytivaaran (2015) jaottelussa avustavaa ja tdydentivad opetusta. Varhaiskasvatuksen
erityisopettajat ilmaisivat myds rinnakkaisen opetuksen ja tiimiopetuksen muotoja. Rinnakkai-
nen opetus viittasi tilanteisiin, joissa lapsiryhmaé oli jaettu erikokoisiin pienryhmiin, joihin kas-
vattajat asettuivat vetdiméén toimintaa. Erds varhaiskasvatuksen erityisopettaja totesi, ettd par-
haimmillaan yhteisopettajuus oli sitd, ettd toinen jatkoi siitd mihin toinen jdi. Tdma on pitkille
vietyd yhteisopettajuutta, tiimiopetusta, jossa yhteisopettajien kesken vallitsee toistensa tunte-
mus ja keskindinen arvostus (Pulkkinen & Rytivaara, 2015, s. 28). Tulostemme mukaan yhteis-
opettajuuden toteuttamisessa roolitusten jakaminen ja toteuttamisen tavat ndyttaytyivét kirja-
vana. Samoin Nissim'n ja Naifeld n (2018) tutkimuksen tuloksissa ilmeni, ettd toteuttamisen

tapoja kéytettiin vaihtelevasti, eikd mikdin tapa noussut dominoivaksi.
Yhteisopettajuus lapsen hyvinvoinnin tukemisena

Varhaiskasvatuksen erityisopettajien kuvauksissa lapsen hyvinvoinnin tukeminen osoittautui
sekd tyon ldhtokohdaksi ettd pdamaardksi. Lahtokohta liittyi ajatuksiin tyon tarkoituksesta. Ker-
ronnassa kuului, ettd varhaiskasvatuksen erityisopettajat menivét ryhmaién lasta ja lapsen tuen
tarjoamista varten. Télloin he asettuivat lapsen tasolle ja herkilld korvalla kuuntelivat lapsen
ajatuksia ja ehdotuksia. Paamadrd puolestaan ndyttdytyi kuvauksissa tyon tavoitteena. Yhteis-
opettajuutta toteuttamalla tuen tarpeisiin vastaaminen ndyttdytyi vahvempana. Monipuolisen
havainnoinnin mahdollisuudet koettiin tirkedna tuen vahvistajana. Yhteisopettajuus antoi mah-
dollisuuden systemaattiseen havainnointiin sekd varhaiskasvatuksen erityisopettajalle ettd ryh-
mén varhaiskasvatuksen opettajalle erityisesti ohjatuilla opetustuokioilla. Lisdksi varhaiskas-
vatuksen erityisopettajilla oli mahdollisuus havainnoida arjen tilanteita ja leikkid. Sandbergin

(2023, 5.40) mukaan tuen prosessi alkaa lapsen havainnoinnista. Havainnoinnin avulla voidaan
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kartoittaa lapsen haasteisiin vaikuttavia tekijoitd ympdristossd ja suunnitella tukikeinoja sen
mukaan (Heiskanen, 2019). Tutkimuksessamme havaintojen jakaminen ja yhdistiminen néyt-
tiytyi tdrkednd. Yhdistimalld usean kasvattajan nikemykset ja havainnot lapsista, pystyttiin
nikemédn enemman. Liittdimalla yhteen varhaiskasvatuksen erityisopettajien erityispedagogi-
nen tietimys ja muiden kasvattajien pedagoginen osaaminen sekd lapsituntemus saatiin laa-
jempi nikemys lapsesta ja hidnen kokonaistilanteestaan, jolloin kaikkien osapuolten tietimys ja
lapsituntemus vahvistui. Tdiméd mahdollisti yhteisen pohdinnan lapsen asioista ja ratkaisujen
etsimisen lapsen tukemiseen yhdessd. Heiskanen (2019) kiteyttdd, ettd systemaattisen havain-
noinnin ja dokumentoinnin avulla voidaan parhaassa tapauksessa kartoittaa ja 10yti4 olosuhteet,

jossa tuen avulla lapsi saa onnistua, oppia ja voida hyvin.

Tutkimuksessamme yhteisopettajuus mahdollisti aikuisen vahvemman lésndolon lapselle. Var-
haiskasvatuksen erityisopettajilla oli aikaa ja halua kohdata ja kuunnella lapsia aidosti, miké
tukee osallisuuden toteutumista. Rannan (2021, s. 92) mukaan kasvattajan aito ldsnéolo, kuun-
telemisen taito ja aktiivinen havainnointi sekd havaintojen jakaminen mahdollistavat osallisuu-
den toteutumisen, mikd on yksi inklusiivisen varhaiskasvatuksen 1dhtokohta (Viitala, 2019).
Lapsen kuulemisen tulee toteutua koko péivin aikana, ei pelkéstddn jirjestetyisséd tuokioissa
(Nivala, 2021; Ranta, 2021, s. 92). Tutkimuksessamme varhaiskasvatuksen erityisopettajien
kertomana limpimén vuorovaikutussuhteen luominen lapsiin oli merkityksellistd. He halusivat
antaa lapsille aikaa, ldheisyyttd ja sylid. Tdllainen lasta arvostava ja aito kiinnostus hénti koh-
taan auttaa Rannan (2021, s. 46) mukaan positiivisen vuorovaikutussuhteen luomisessa, mikéa
vahvistaa osallisuuden toteutumista (Heiskanen ym., 2021, s. 17; Viitala 2019). Tutkimustu-
loksemme tukee aiempaa tutkimusta (Chatzigeorgiadou & Barouta, 2021; Sanders-Smith ym.,
2021), joissa on tullut esiin, ettd yhteisopettajuuden avulla lapsia voidaan kohdata ja huomioida

paremmin.

Tutkimuksemme mukaan varhaiskasvatuksen erityisopettajat pitivat leikki- ja vuorovaikutus-
taitojen tukemista tirkednd. He tukivat suunnitelmallisesti ndiden taitojen oppimista. Leikkid
tuettiin sekd arjen tilanteissa ettd tietyille lapsille yksilollisesti kohdentaen. Varhaiskasvatuksen
erityisopettajat pitivat tarkednd, ettd leikkitaitojen tukeminen saataisiin kdyttoon ryhmén ar-
keen, jolloin lapsilla on mahdollisuus harjoitella niitd vertaistensa kanssa. Vertaisryhmissa
lapsi oppii sosiaalisia taitoja (Alijoki & Pihlaja, 2020), joita hin tarvitsee padstakseen mukaan
leikkiin (Viitala, 2019). Vertaisryhméén kuuluminen (Heiskanen ym., 2021, s. 17) ja siind hy-
vaksytyksi tuleminen on lapsen hyvinvoinnille tirkedd (Viitala, 2019). Tukea tarvitseva lapsi

voi tarvita enemmaén aikuisen tukea ja ohjausta padstdkseen mukaan leikkiin (Suhonen ym.,
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2015; Viitala, 2019; @stvik ym., 2018). Lasten vélisid vuorovaikutussuhteita ja leikkitaitoja
tukemalla vahvistetaan yhteenkuuluvuutta ja sosiaalisen osallisuuden toteutumista (Nivala,
2021; Viitala, 2019). Tuloksistamme ilmeni, ettd varhaiskasvatusryhmissa kaikki lapset otettiin
yhteiseen toimintaan mukaan lapsen tarpeet huomioiden. Tutkimuksemme mukaan yhteisopet-
tajuudella tuettiin osallisuuden, sosiaalisen osallisuuden ja yhteenkuuluvuuden toteutumista,
joihin inklusiivinen varhaiskasvatus perustuu. Sama tulos on ndhty myds aiemmissa tutkimuk-
sissa (Chatzigeorgiadou & Barouta, 2021; Sanders-Smith ym., 2021). Huomionarvoista on, ettd
varhaiskasvatuksen erityisopettajien kerronnassa kuvailtiin vanhemmilta saatua palautetta in-
klusiivisesta ryhméstd. Vanhemmat olivat hyvilldan siitd, ettd heiddn lapsensa kohtasivat eri-
laisuutta. Tukea tarvitsevien lasten vanhemmat kokivat tarkedna, ettd heidin lapsensa olivat osa

ryhmé3 tasavertaisina ryhmén jésenina.

Varhaiskasvatuksen erityisopettajat viittasivat puheissaan usein kokopéivdpedagogiikkaan.
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (OPH, 2022, s. 22-23) ei tunnista kokop&ivéipedago-
giikka -késitettd, mutta mainitsee pedagogiikan olevan kokonaisvaltaista toimintaa. Ldmsa
(2021) huomauttaa, ettd kokopaivipedagogiikka on monitulkintainen, ja méérittda sen tarkoit-
tavan tyOvélinettd, joka mahdollistaa lapsen kokonaisvaltaisen pedagogisen tukemisen. Téssd
tutkimuksessa ymmarramme kokopdivipedagogiikan Lémsdn (2021) tavoin tarkoittavan tar-
koituksenmukaista pedagogiikkaa sekd tavoitteellista toimintaa jokaisessa hetkessd pdivén ai-
kana. Varhaiskasvatuksen erityisopettajien kerronnassa kokopdivipedagogiikka ndyttiytyi ar-
kitilanteiden ymmartdmisen arvokkaina hetkind, joissa lapsille annettiin pedagogista tukea ryh-
mén kasvattajien ja erityisopettajan toimesta. Kerronnassa korostui arjen tilanteiden, kuten ruo-
kailujen ja leikkimisen liséksi siirtymien, porrastuksien ja aikuisen paikan suunnitteleminen.
Koska varhaiskasvatustiimeissd oli kolmesta seitsemaddn ammattilaista, oli tdrkedd miettid jo-

kaisen aikuisen paikka etukédteen, jotta aikuisen aito ldsnéolo lapselle toteutuisi.

Lapsen tukea mahdollistettiin pienryhmétoiminnalla, jolloin lapset oli jaettu tietyin perustein
kolmesta neljdéin pienryhmaéin, ja pienryhmét olivat jakautuneet eri tiloihin. Heiskanen ym.
(2021, s. 21) mainitsevat pienryhmétoiminnan pedagogiseksi tuen muodoksi siséllyttden sen
yleiseen, tehostettuun tai erityiseen tukeen. Tuloksissamme pienryhmétoiminta ei ollut pelkas-
tidén tukea tarvitsevien lasten tuen muoto, vaan siitd hyotyivit ryhmin kaikki lapset, koska se
oli luonnollisena osana laadukasta inklusiivista varhaiskasvatusta. Niin iké4n oppimisympaéris-

ton muokkaaminen sekd kuvatuki ndyttiytyivit kaikkien lasten tukimuotona. Varhaiskasvatuk-
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sen erityisopettajat olivat mukana muun tiimin kanssa suunnittelemassa ja muokkaamassa op-
pimisympdristod lasten tarpeita vastaavaksi. Lisdksi varhaiskasvatuksen erityisopettajan laati-

masta kuvatuesta hyotyivét kaikki lapset.

Tukea tarvitsevien lasten tukea vahvistettiin varhaiskasvatuksen erityisopettajien tarjoamana
yksilollisend ohjauksena. Erds varhaiskasvatuksen erityisopettaja kuvaili ryhmén toimintatapaa
joustavaksi, jossa oli sovittu, ettd hdnet voi tarpeen tuleen vetdistd pulmatilanteeseen esimer-
kiksi lapsen haastavan kiytoksen vuoksi. Yksilollisen ohjauksen liséksi tukea tarvitseville lap-
sille tarjottiin kohdennettua tukea esimerkiksi erilaisilla kerhoilla tai suunnitelmallisilla peli-
hetkilld. Taméntyyppiselld kohdennetulla, oikea-aikaisella tuella edistetdén lapsen kokonais-

valtaista kasvua ja kehitysti inklusiivisessa varhaiskasvatuksessa (OPH, 2022, s. 56).

7.2 Tutkielman eettisyys ja luotettavuus

Noudatimme tutkimuksessamme ihmiseen kohdistuvan tutkimuksen eettisid periaatteita
(TENK, 2019), joita tutkijan tulee noudattaa koko ajan tutkimusta tehdesséédn (Juuti & Puusa,
2020b). Ennen tutkimuksen aloittamista haimme tutkimusluvan kunnan varhaiskasvatusjohta-
jalta. Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (TENK, 2019) periaatteita mukaillen laadimme tut-
kittaville kirjallisen suostumuslomakkeen (Liite 1), jossa ilmaisimme, ettd tutkimukseen osal-
listuminen on vapaaehtoista, sen voi keskeyttdd halutessaan, ja ettd heilld on oikeus peruuttaa
suostumuksensa tutkimukseen milloin tahansa. Liséksi avasimme henkil6tietojen kisittelyd,
tutkimuksen sisdltod ja tavoitteita. Tutkittavat lukivat ja allekirjoittivat lomakkeen ennen haas-
tattelua. Samalla kdvimme padkohdat suullisesti ldpi, jotta varmistuisimme siitd, ettd tutkittavat
ymmartavit, millaiseen tutkimukseen lupautuvat. Emme kerro tutkimuksessamme tutkittavien
nimid, hankkeiden nimié, emmeka kuntaa, jossa hankkeet toimivat. Tutkimusaineiston ja hen-
kilotietoja koskevat tunnistetiedot olemme sdilyttdneet Oulun yliopiston pilvipalvelussa ja pa-
periset suostumuslomakkeet lukollisessa kaapissa. Havitimme seké aineiston ettd tunnistetie-

dot, kun tutkielmamme on arvioitu.

Ihmiseen kohdistuvassa tutkimuksessa ldhtokohtana on tutkimukseen osallistuvien henkildiden
thmisarvon ja oikeuksien kunnioittaminen (TENK, 2019). Eettisyyttd ja luotettavuutta tarkas-

telimme jokaisessa tutkimuksemme vaiheessa. Tutkimusprosessimme ldhti liikkkeelle tutkimuk-
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sen aiheen valinnasta. Saaranen-Kauppinen ja Puusniekka (2006a) tuovat esille, ettd tutkimus-
aiheen tulisi olla tutkijan oman tieteenalan mukainen ja perusteltu. Halusimme léhted selvitta-
madn varhaiskasvatuksen erityisopettajien ajatuksia toteuttamastaan yhteisopettajuudesta. Ko-
emme, ettd aihe on ajankohtainen ja tirked, koska varhaiskasvatuksessa on kdynnissd muutos-
vaihe aiemmin mainittujen lakimuutosten ja varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden uudis-
tusten my6td. Tdmén takia on tarpeen tarkastella erilaisia mahdollisuuksia lapsen tuen toteutta-
miseen varhaiskasvatuksessa. Lisdksi aihe tukee omaa ammatillista kehittymistaimme, koska
tulemme tyOskentelemidn varhaiskasvatuksen erityisopettajina tulevaisuudessa. Tutkimuksen
tekemisen avulla olemme syventineet tietimystimme varhaiskasvatuksen erityisopettajan

tyOstd ja yhteisopettajuudesta yhtend tydomuotona inklusiivisessa varhaiskasvatuksessa.

Olemme perehtyneet sekd kotimaiseen ettd kansainvéliseen tutkimus- ja teoriatietoon liittyen
yhteisopettajuuteen ja inklusiiviseen varhaiskasvatukseen. Niistd aihekokonaisuuksista muo-
dostui tutkimuksemme teoreettinen viitekehys, joka on toiminut tutkimuksemme tausta-ajatuk-
sena ja kulkenut mukana ajatuksissamme koko prosessin ajan. Tutkijan perehdyttyd tutkitta-
vaan 1lmioon huolellisesti ottaen useita eri ndkdkulmia esiin tutkimuksen luotettavuus paranee
(Aaltio & Puusa, 2020). Huomattava on kuitenkin, ettd yhteisopettajuutta koskeva aiempi tut-
kimus liittyy vahvasti koulumaailmaan ja varhaiskasvatuksen osalta aiempaa tutkimusta on niu-
kasti saatavilla. Liséksi suomalainen varhaiskasvatus ei ole verrattavissa suoraan muiden mai-
den varhaiskasvatukseen, koska toteutustavat eivit ole yhtéldisid kansainvélisesti. Kuitenkin
yhteisopettajuuden elementit sekd varhaiskasvatuksessa ettd koulumaailmassa nojaavat yhteis-
tyohon ja inklusiivisuuden vahvistamiseen, joten ajattelemme, ettd aiemmat tutkimustulokset

olivat sovellettavissa tdmén tutkimuksen kontekstiin.

Oma aiempi taustamme varhaiskasvatuksesta on osaltaan voinut vaikuttaa tutkimuksen luotet-
tavuuteen. Tutkimuskohteen rajaus on myos eettinen valinta (Tuomi & Sarajarvi, 2018, s. 154).
Aaltion ja Puusan (2020) mukaan tutkijan yhteys tutkimusaiheeseen voi olla eduksi, koska
aiempi tietimys voi vaikuttaa myonteisesti esimerkiksi haastattelujen toteuttamisessa. Ko-
emme, ettd tyokokemuksemme ja aiempi tieto varhaiskasvatuksesta on ollut hyodyllistd tutki-
muksen tekemisen aikana, mutta toisaalta se voi my0s synnyttdd meissd ennakkoajatuksia ja
oletuksia, mikd on voinut vaikuttaa tulkintaan. Aaltio ja Puusa (2020) tuovat esille, ettd laadul-
lisessa tutkimuksessa tutkijan reflektoiva ajattelu korostuu ja on tdrked tiedostaa oman subjek-
titvisuuden merkitys tutkimukselle. Oman subjektiivisuutensa tunnistamisen kautta on mahdol-

lista synnyttdd objektiivisuus (Eskola & Suoranta, 2014, s. 17). Laadullisessa tutkimuksessa
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tutkijan henkilokohtaisen kokemuksen vaikutus on hyvéksyttavié, koska havainnot eivit ole

koskaan irrallaan aiemmasta esitietimyksesté (Aaltio & Puusa, 2020).

Tutkimuksen luotettavuutta ja eettisyyttéd tulee tarkastella aineiston tuottamisen nikdkulmasta
(Aaltio & Puusa, 2020). Kerdsimme aineiston haastattelemalla kahdeksaa varhaiskasvatuksen
erityisopettajaa toteuttaen kaksi ryhmédhaastattelua ja yhden yksilohaastattelun. Tutkimuksen
luotettavuutta lisdd, jos tutkimuksen kohderyhma osaa kertoa tutkittavasta ilmiosti (Graneheim
ym., 2017). Tutkimukseemme osallistuneilla varhaiskasvatuksen erityisopettajilla oli taustaa
yhteisopettajuuden toteuttamisesta. Valmistauduimme aineistonkeruutilanteeseen lukemalla
ryhméihaastatteluihin liittyvaa kirjallisuutta. Ajatuksenamme oli kerdtd aineisto mahdollisim-
man keskustelevassa ja vuorovaikutuksellisessa ilmapiirissd. Taté tuki se, ettd toisaalta me tut-
kijoina jaoimme haastateltavien kanssa yhteisen “ammatillisen kielen”, silld olemme molem-
mat tyoskennelleet varhaiskasvatuksessa pitkéén, ja toisaalta haastatteluryhmédmme olivat ho-

mogeenisia.

Tietynlainen samanlaisuus ryhmén jdsenilld on tdrkedd erityisesti vuorovaikutuksen nakokul-
masta (Valtonen & Viitanen, 2020). Hankkeissa tydskentelevét varhaiskasvatuksen erityisopet-
tajat tunsivat toisensa entuudestaan. Tuttuuden perusteella voisi kuvitella, etteivit he arkaile
toisiaan ilmaisuissaan, eikd toisten ihmisten ldsndolo rajoita keskustelua. Silti emme voineet
olla varmoja ja tuudittautua sithen, ettd luonteva keskustelu syntyisi kuin itsestdén. Saadakseen
keskustelevan haastattelun, haastattelijan tehtidvina on luoda tilanteeseen luottamuksellinen il-
mapiiri (Puusa, 2020a) ja kiinnittdd huomio ryhmidynamiikkaan ja valtahierarkiaan (Hirsjérvi
& Hurme, 2022, s. 64). Néihin valmistauduimme etukéteen miettimélld haastattelurunkoa ja
jakamalla omat tehtivimme haastattelutilanteeseen. Kuitenkin ryhméhaastattelu yllatti meidat
haastavuudellaan. Useamman ihmisen haastatteleminen vaati tarkkaavaisuutta ja vahvaa ldsna-
oloa tilanteessa. Oli seurattava tarkasti, kuka puhuu ja pysyyko keskustelu aiheessa. Jélkikéteen
huomasimme, etté olisimme voineet esittdé tarkentavia kysymyksid enemmaénkin. Yksilohaas-
tattelun toteuttaminen oli mielestimme helpommin hallittavissa, kuten myos Hirsjarvi ja Hurme
(2022, s. 62) toteavat. Jilkeenpdin ajattelimme, ettd pilottihaastattelun tekeminen olisi voinut
olla hyodyllistd ennen ryhméhaastattelujen toteuttamista. Pietild (2017) tuo esille, ettd pilotti-
haastattelun avulla voidaan testata teemahaastattelurungon toimivuutta ja harjoitella haastatte-
lutilannetta. Télloin haastattelijoilla on mahdollisuus vield muuttaa kysymysten muotoilua ja
arvioida haastattelun pituutta (Hirsjarvi ja Hurme, 2022, s. 74). Ryhméhaastattelun tekeminen

on Pietildn (2017) mukaan taitolaji, jossa kokemus kartuttaa osaamista ja varmuutta.
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Kerroimme haastateltaville haastattelun aiheen etukéteen hankekoordinaattorin vilityksella.
Mietimme myds teemojen jakamista etukiteen haastateltaville, mutta padtimme olla antamatta
niitd. Ennakkoon toimitetut teemat voivat rajoittaa tutkittavien ajatuksia ja vaikuttaa haastatte-
lun sisdltoon epédsuotuisalla tavalla (Puusa, 2020a), mutta toisaalta ne voivat myos mahdollistaa
runsaan sisdllon, kun haastateltavat ovat péddsseet kasittelemadn mielessdén asioita etukiteen
(Tuomi & Sarajarvi, 2018, s. 64). Haastattelutilanteiden jilkeen pohdimme, olisiko etukéteen
annetut teemat vaikuttaneet aineiston sisiltoon ja sen runsauteen. Jollekin osallistujalle kenties
olisi ollut helpompaa, jos etukiteisvalmistautuminen olisi ollut mahdollista. Jdlkeen péin tote-
simme, ettd spontaania keskustelua kuitenkin padsi syntyméddn ja aineistoa analysoidessamme

havaitsimme, ettd kerddmamme aineisto oli runsas ja riittava.

Avasimme analyysiprosessimme kulkua kappaleessa 5. Kuvasimme analyysin etenemisen
vaihe vaiheelta, jotta my0s lukijalle tuli ndkyvéksi, miten pdddyimme tuloksiin ja johtopaatok-
siin. Ruusuvuori ym. (2010) tuovat esille, ettd luotettavuuden lisddmiseksi on syytd tehdi ana-
lyysi mahdollisimman lépindkyvéaksi ja ndyttad lukijalle, misté aineiston kokonaisuus rakentuu.
Mitd tarkemmin ja havainnollisemmin tutkimuksen vaiheet on esitelty, sitd paremmin luotetta-
vuus on arvioitavissa (Aaltio & Puusa, 2020; Kiviniemi, 2018). Lisdsimme tutkielmaan taulu-
koita, jotka havainnollistavat luokkien muodostumista analyysin aikana. Tallensimme analyy-
sin vaiheet erillisille tiedostoille, joten pystyimme palaamaan niihin ja tarkistamaan, etti yhteys
aineiston sisdltoon sdilyy analyysin edetessd. Luokitteluvaihe muodostui tutkimuksessamme
tyoladksi, koska alkuperdisilmaukset olivat runsaita ja niihin sisdltyi useita merkityksid. Niistd
muodostui suuri madré pelkistettyjd ilmauksia, koska emme halunneet hukata aineiston siséltoa.
Poimimme aineistosta alkuperdisilmauksia osaksi raporttiamme, jolloin tutkittavien omat aja-
tukset tulivat ndkyviksi. Puusa (2020b) tuo esille, ettd aineistokatkelmat antavat lukijalle mah-

dollisuuden arvioida tutkijan tulkintojen taustoja.

Toteutimme tutkielmamme parityond. Kun samaa ilmiota tutkii kaksi tai useampi tutkija, pu-
hutaan tutkijatriangulaatiosta (Eskola & Suoranta, 2014, s. 70). Parhaimmillaan tutkijatriang-
luaatio voi lisdtd luotettavuutta ja eettisyyttd (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka, 2006b), silla
dialogi parantaa laatua ja edistdd paédtosten hallintaa (Aaltio & Puusa, 2020). Lépi tutkimus- ja
kirjoitusprosessimme keskustelimme ja neuvottelimme tehdyistd havainnoista sekd nousseista
ajatuksista ja kysymyksistd. Lisdksi teimme kaikki tutkimusprosessiin, kuten aiheen rajauk-
seen, aineiston hankintaan, luokitteluun ja tulkintaan liittyvét ratkaisut yhdessa. Jatkuva itse-
ndinen ja yhteinen reflektointi edisti ajatteluamme, silld sen avulla koimme pystyvamme kriit-

tisempédn ajatteluun kuin mihin olisimme yksin pystyneet. Luotettavuutta lisdd myos se, jos
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tutkijat kirjoittavat pdivékirjaa (Hirsjdrvi & Hurme, 2022, s. 190). Meilld oli jaettu yhteinen
paivikirjatiedosto, johon kdvimme kirjaamassa kysymyksii ja ajatuksia, jotka vaativat pohti-
mista yhdessd. Koemme, ettd nikemyksid ja ajatuksia jakamalla monipuolistimme tutkimusta
ja padsimme laajempaan ndkokulmaan. Ajattelemme, ettd tutkijayhteistyd vahvisti tutkimuk-

semme luotettavuutta.

7.3 Tutkielman merKkitys ja jatkotutkimusaiheita

Koska téssd tutkielmassa tarkastelimme kehittimishankkeissa toteutettavaa yhteisopettajuutta,
otantamme oli suhteellisen suppea. Tuloksemme tarjoavat yleistettdvyyden sijaan hyodyllistd
tietoa varhaiskasvatuksen erityisopettajien ajatuksista yhteisopettajuuden toteuttamisesta ja ke-
hittdmisestd. Tdméan tutkielman tuloksia voidaan soveltaen hyddyntdd yhteisopettajuuden ke-
hittdmisessd monenlaisissa varhaiskasvatusympéristoissd. Tulostemme perusteella on tirkeéda
ndhdi yhteisopettajuus kokonaisuutena, jossa yhdistyy asiantuntijuudet, vastuun jakaminen,
yhteistyd ja lapsen hyvinvointi. Ratkaisevaa on oma ja kaikkien tiimin jdsenten suhtautumistapa
yhteistyon tekemiseen. Tutkielmamme perusteella huomionarvoinen ndakdkulma yhteisopetta-
juuden kehittdimiseen varhaiskasvatuksessa on yhteisopettajuuden ndkeminen laajempana yh-
teistyon muotona. Yhteisopettajuutta ei voida ajatella ainoastaan opettajien vélisend yhteis-

tyond, vaan varhaiskasvatuksessa jokainen tiimin jdsen on merkityksellinen.

Koska tutkimusjoukkoomme kuului ainoastaan varhaiskasvatuksen erityisopettajia, jdiimme
pohtimaan, olisiko varhaiskasvatuksen opettajien ottaminen haastatteluryhmiin tuonut lisdar-
voa tutkimukselle. Yhteisopettajuuden kulmakivi on, ettd sitd tehdddn yhteisty0ssé, joten olisi
voinut olla mielekéasti kuulla molempia osapuolia. Tédll6in my6s varhaiskasvatuksen opettajien
ndkokulma olisi tullut esiin. Toisaalta nyt, kun haastattelimme vain varhaiskasvatuksen erityis-
opettajia, he uskalsivat kertoa avoimesti toiseen ammattiryhméén liittyvid haasteita. Epii-
lemme, ettd ndma olisivat voineet jdéneet piiloon, jos varhaiskasvatuksen opettajat olisivat ol-
leet ldsné haastattelutilanteessa. Jos olisimme haastatelleet my0s varhaiskasvatuksen opettajia,
he olisivat kenties tuoneet omasta ndkokulmasta esiin haasteita suhteessa varhaiskasvatuksen

erityisopettajiin ja yhteistyohon. Téstd syntyisi hyvé aihe jatkotutkimukselle.

Tutkimustuloksissamme nousi vahvasti esiin koko tiimin merkitys yhteisopettajuudessa. Tu-
lostemme valossa jaéimme pohtimaan, voisiko tutkimusta jatkaa myds selvittimalla kaikkien

tiilmin jisenten ajatuksia aihepiiristd. Varhaiskasvatuksessa tydskentelee eri ammattiryhmien

62



jasenid, joilla jokaisella on koulutuksensa mukana tuomaa ammatillista osaamista (OPH, 2022,
s. 14) sekd henkilokohtaisia vahvuuksia. Olisi houkuttelevaa ottaa tutkimukseen mukaan var-
haiskasvatuksen opettajan ja erityisopettajan liséksi varhaiskasvatuksen lastenhoitajat ja avus-
tajat, joiden merkitys tuloksissamme nousi ddrimmaéisen arvokkaaksi suhteessa opettajuuteen,
lapsen tukeen ja yhteistyohon. Emme l0ytdneet yhteisopettajuus-tutkimusta, joissa varhaiskas-
vatuksen lastenhoitajien ja avustajien nikokulma olisi ollut mukana. Tdmén vuoksi ndkisimme

mielenkiintoisena tutkia yhteisopettajuutta ja yhteisty6td koko tiimin ndkokulmasta.

63



Lahteet

Aaltio, I. & Puusa, A. (2020). Miti laadullisen tutkimuksen arvioinnissa tulisi ottaa huomioon?
Teoksessa A. Puusa & P. Juuti (toim.), Laadullisen tutkimuksen nikékulmat ja menetelmiit,
(s. 169—-180). Gaudeamus Oy.

Ahtiainen, R., Beirad, M., Hautamaéki, J., Hilasvuori, T. & Thuneberg, H. (2011). Samanaikais-
opetus on mahdollisuus. Tutkimus Helsingin pilottikoulujen uudistuvasta opetuksesta. Hel-
singin kaupungin opetusviraston julkaisusarja A1:2011.

Aira, A. (2012). Toimiva yhteistyo. Tyoeldmdn vuorovaikutussuhteet, tiimit ja verkostot. (Jy-
véskyld studies in humanities, 179) [viitoskirja, Jyviskylan yliopisto] JYX Jyvéskylén yli-
opiston julkaisuarkisto. http://urn.fi/URN:ISBN:978-951-39-4708-8

Alasuutari, P. (2011). Laadullinen tutkimus 2.0. Vastapaino.

Alijoki, A. & Pihlaja, P. (2020). Pedagogiset rakenteet ja ratkaisut lasten erityisen tuen tarpei-
den ndkokulmasta. Teoksessa E. Hujala & L. Turja (toim.), Varhaiskasvatuksen kdsikirja
(s. 274-287). PS-kustannus.

Alila, K. & Kinos, J. (2014). Katsaus varhaiskasvatuksen historiaan. Teoksessa K. Alila, M.
Eskelinen, E. Estola, T. Kahiluoto, J. Kinos, H-M. Pekuri, M. Polvinen, R. Laaksonen &
K. Lamberg (toim.), Varhaiskasvatuksen historia, nykytila ja kehittimisen suuntalinjat.
Tausta-aineisto varhaiskasvatusta koskevaa lainsddddntod valmistelevan tyoryhmdn tu-
eksi (s. 8-21). Opetus- ja kulttuuriministerion tyoryhmémuistioita ja selvityksid 2014:12.
Opetus- ja kulttuuriministerio.

Booth, T. (2011). The name on rose: Inclusive values into action in teacher education. Pro-
spects, 41(3), 303-318. https://doi.org/10.1007/s11125-011-9200-z

Bruner, J. (1986). Actual minds, possible words. Harvard University Press.

Bruner, J. (1990). Acts of meaning. Harvard University Press.

Chatzigeorgiadou, S. & Barouta, A. (2021). General and Special Early Childhood Educators’
Attitudes Towards Co-teaching as a Means for Inclusive Practice. Early Childhood Edu-
cation Journal, 50, 1407-1416. https://doi-org.pc124152.0ulu.fi:9443/10.1007/s10643-
021-01269-z

Chitiyo, J. & Brinda, W. (2018). Teacher Preparedness in the use of Co-teaching in Inclusive
Classrooms. Support for Learning, 33(1),38-51. https://doi.org/10.1111/1467-9604.12190

Conderman, G, Bresnahan, V. & Pedersen, T. (2009). Purposeful Co-Teaching. Real Cases and

Effective Strategies. Corwin Press.

64


http://urn.fi/URN:ISBN:978-951-39-4708-8
https://doi.org/10.1007/s11125-011-9200-z
https://doi-org.pc124152.oulu.fi:9443/10.1007/s10643-021-01269-z
https://doi-org.pc124152.oulu.fi:9443/10.1007/s10643-021-01269-z
https://doi.org/10.1111/1467-9604.12190

Elo, S., & Kyngis, H. (2008). The qualitative content analysis process. Journal of advanced
nursing, 62(1), 107-115. https://doi.org/10.1111/1.1365-2648.2007.04569.x

Eskelinen, M. & Hjelt, H. (2017). Varhaiskasvatuksen henkilosto ja lapsen tuen toteutuminen.
Valtakunnallinen selvitys. Opetus- ja kulttuuriministerion julkaisuja 2017: 39. Opetus- ja
kulttuuriministerio.

Eskola, J. (2018). Laadullisen tutkimuksen juhannustaiat: laadullisen aineiston analyysi vaihe
vaiheelta. Teoksessa R. Valli (toim.), Ikkunoita tutkimusmetodeihin 2 — Néikékulmia aloit-
televalle tutkijalle tutkimuksen teoreettisiin Ilihtokohtiin ja analyysimenetelmiin (s. 180—
200). (5. uudistettu ja tdydennetty painos). PS-kustannus.

Eskola, J., Latti, J. & Vastaméki, J. (2018). Teemahaastattelu. Lyhyt selviytymisopas. Teok-
sessa R. Valli (toim.), Ikkunoita tutkimusmetodeihin 1. Metodin valinta ja aineiston keruu:
vinkkejd aloittelevalle tutkijalle (s. 24-46). PS-Kustannus.

Eskola, J. & Suoranta, J. (2014). Johdatus laadulliseen tutkimukseen. Vastapaino.

Estola, E., Alila, K & Kinos, J. (2014). Yhteenvetoa: varhaiskasvatuksen kehittdimisen suunta-
linjat. Teoksessa K. Alila, M. Eskelinen, E. Estola, T. Kahiluoto, J. Kinos, H-M. Pekuri,
M. Polvinen, R. Laaksonen & K. Lamberg (toim.), Varhaiskasvatuksen historia, nykytila
ja kehittamisen suuntalinjat. Tausta-aineisto varhaiskasvatusta koskevaa lainsddddintod
valmistelevan tyoryhmdn tueksi (s. 56—61). Opetus- ja kulttuuriministerion tydryhmamuis-
tioita ja selvityksid 2014:12. Opetus- ja kulttuuriministerio.

Graneheim, U. H., Lindgren, B-M. & Lundan, B. (2017). Methodological Challenges in Qual-
itative Content Analysis: A Discussion Paper. Nurse Education Today, 56, 29-34.
httpps://doi.org/10.1016/j.nedt.2017.06.002

Heiskanen, N. (2019). Tuen prosessit ja 1dhtokohdat. Teoksessa P. Pihlaja & R. Viitala (toim.),
Varhaiserityiskasvatus (s. 95—120). PS-kustannus.

Heiskanen, N., Neitola, M., Syrjiméki, M., Viljamaa, E., Nevala, P., Siipola, M. & Viitala, R.
(2021). Kehityksen ja oppimisen tuki sekd inklusiivisuus varhaiskasvatuksessa. Selvitys ny-
kytilasta kunnallisissa ja yksityisissd varhaiskasvatuspalveluissa sekd esitys kehityksen ja
oppimisen tuen malliksi. Opetus- ja kulttuuriministerion julkaisuja 2021:13.

Heiskanen, N., Pyokkimies, M. & Syrjamaiki, M. (2022). Lapsen tuen prosessi ja pedagoginen
jatkumo. Teoksessa N. Heiskanen & M. Syrjamaéki (toim.), Pienet tuetut askeleet. Varhais-
kasvatuksen uudistuva tuki ja kehittyvdt kdytdinnot (s. 38-56). PS-kustannus.

Heisler, L. & Thousand, J. (2021). A Guide to Co-Teaching for the SLP: A Tutorial. Commu-
nication Disorders Quarterly, 42(2), 122-127. https://doi-
org.pc124152.0ulu.fi:9443/10.1177/1525740119886310

65


https://doi.org/10.1111/j.1365-2648.2007.04569.x
https://doi-org.pc124152.oulu.fi:9443/10.1016/j.nedt.2017.06.002
https://doi-org.pc124152.oulu.fi:9443/10.1177/1525740119886310
https://doi-org.pc124152.oulu.fi:9443/10.1177/1525740119886310

Hermanfors, K. (2017). Inklusiivinen varhaiskasvatus — itsestddnselvaiko? Kasvatus & Aika,
11(3), 91-95. https://journal.fi/kasvatusjaaika

Hernandez-Torrano, D., Somerton, M. & Helmer, J. (2022). Mapping research on inclusive
education since Salamanca Statement: a bibliometric review of the literature over 25 years.
International Journal of Inclusive Education, 26(9), 893-912.
https://doi.org/10.1080/13603116.2020.1747555

Hirsjarvi, S. & Hurme, H. (2022). Tutkimushaastattelu. Teemahaastattelun teoria ja kéytdnto.
Gaudeamus Oy.

Hyvirinen, M. (2017). Haastattelun maailma. Teoksessa M. Hyvérinen, P. Nikander & J. Ruu-
suvuori (toim.), Tutkimushaastattelun késikirja (s. 9-37). Vastapaino.

lacono, T., Landry, O., Garcia-Melgar, A., Spon, J., Hyett, N., Bagley, K. & McKinstry, C.
(2021). A systematized review of co-teaching efficacy in enhancing inclusive education
for students with disability. International Journal of Inclusive Education, https://doi-
org.pc124152.0ulu.fi:9443/10.1080/13603116.2021.1900423

Jortveit, M. & Kovac, V. B. (2022). Co-teaching that works: special and general educators’
perspectives ~ on  collaboration. Teaching  education. 33(3), 286-300.
https://doi.org/10.1080/10476210.2021.1895105

Juuti, P. & Puusa, A. (2020a). Johdanto. Miti laadullisella tutkimuksella tarkoitetaan? Teok-
sessa A. Puusa & P. Juuti (toim.), Laadullisen tutkimuksen ndkokulmat ja menetelmdit (s.
9-19). Gaudeamus Oy.

Juuti, P. & Puusa, A. (2020b). Laadullisen tutkimuksen luotettavuus. Teoksessa A. Puusa & P.
Juuti (toim.), Laadullisen tutkimuksen néikokulmat ja menetelmdit (s. 166—168). Gaudeamus
Oy.
Juutinen, J. (2015). Lasten yhteenkuuluvuuden rakentuminen pdivékotiarjen pienissd kerto-
muksissa. Varhaiskasvatuksen tiedelehti — Jecer 4(2), 159—179. https://journal.fi/jecer
Karila, K., Kosonen, T. & Jarvenkallas, S. (2017). Varhaiskasvatuksen kehittimisen tiekartta
vuosille 2017-2030. Suuntaviivat varhaiskasvatukseen osallistumisasteen nostamiseen
sekd pdivikotien henkiloston osaamisen, henkilostorakenteen ja koulutuksen kehittimi-
seen. Opetus- ja kulttuuriministerion julkaisuja 2017:30. https://julkaisut.valtioneu-
vosto.fi/handle/10024/80221

Kekoni, T., Monkkdnen, K., Hujala, A., Laulainen, S. & Hirvonen, J. (2019). Moniammatilli-
suus késitteind ja kdytinteind. Teoksessa K. Monkkonen, T. Kekoni & A. Pehkonen
(toim.), Moniammatillinen yhteistyé. Vaikuttava vuorovaikutus sosiaali- ja terveysalalla.

(s. 12-32). Gaudeamus.

66


https://journal.fi/kasvatusjaaika
https://doi.org/10.1080/13603116.2020.1747555
https://doi-org.pc124152.oulu.fi:9443/10.1080/13603116.2021.1900423
https://doi-org.pc124152.oulu.fi:9443/10.1080/13603116.2021.1900423
https://doi-org.pc124152.oulu.fi:9443/10.1080/10476210.2021.1895105
https://journal.fi/jecer
https://julkaisut.valtioneuvosto.fi/handle/10024/80221
https://julkaisut.valtioneuvosto.fi/handle/10024/80221

Kiviniemi, K. (2018). Laadullinen tutkimus prosessina. Teoksessa R. Valli (toim.), lkkunoita
tutkimusmetodeihin 2 — Ndikokulmia aloittelevalle tutkijalle tutkimuksen teoreettisiin lih-
tokohtiin ja analyysimenetelmiin (s. 62—74). (5. uudistettu ja tdydennetty painos). PS-kus-
tannus.

Kokko, M. (2021). Kohti uudenlaista opettajuutta: yhteisopettajuus edistimdssd opettajien yh-
teistyotd ja inkluusiota kouluissa (Acta Universitatis Ouluensis. E, Scientiae rerum so-
cialium, 203) [viitoskirja, Oulun yliopisto]. JULTIKA Oulun yliopiston julkaisuarkisto.
http://jultika.oulu.fi/Record/isbn978-952-62-3143-3

Kupila, P. (2020). Varhaiskasvatuksen asiantuntijuus oppivassa tydyhteisossd. Teoksessa E.
Hujala & L. Turja (toim.), Varhaiskasvatuksen kdsikirja (s. 315-326). (5. uudistettu pai-
nos). PS-kustannus.

Kuula, A. (20006). Tutkimusetiikka. Aineistojen hankinta, kdytto ja sdilytys. Vastapaino.

Laakso, P., Pihlaja, P. & Laakkonen, E. (2020). Inklusiivisen pedagogiikan johtaminen varhais-
kasvatuksessa. Journal of Early Childhood Education Research 9(2), 373-398.
https://journal.fi/jecer

Laine, T. (2018). Miten kokemusta voidaan tutkia? Fenomenologinen nikdkulma. Teoksessa
R. Valli (toim.), lkkunoita tutkimusmetodeihin 2. Ndkokulmia aloittelevalle tutkijalle tutki-
muksen teoreettisiin ldhtokohtiin ja analyysimenetelmiin (s. 29—-50). PS-kustannus.

Laki varhaiskasvatuslain muuttamisesta (1183/2021).

Lee, Y-J. & Recchia, S. (2016). Early Childhood Inclusion. YC Young children, 71(5), 79-84.
https://www jstor.org/stable/ycyoungchildren.71.5.79

Lichtman, M. (2013). Qualitative Research in Education. A User's Guide. Sage publications.

Lintuvuori, M. & Rémi, 1. (2022). Oppimisen ja koulunkdynnin tuki. Selvitys opetuksen jdrjes-
tdjien nikemyksistd tuen jdrjestelyistd kunnissa. Opetus- ja kulttuuriministerion julkaisuja:
2022:6.

Louhela-Risteeld, V. (2016). Samanaikaisopettajuudesta yhteiseen opettajuuteen. Teoksessa T.
Saloviita (toim.), Samanaikaisopetus. Tuntisuunnitelmia ja tyotapoja (s. 75-88). PS-kus-
tannus.

Louhela-Risteeld, V. & Viljamaa, E. (2022). Yhteisopettajuus tuen ja toimintakulttuurin kehit-
tamisen tyokaluna. Teoksessa N. Heiskanen & M. Syrjamaki (toim.), Pienet tuetut askeleet.
Varhaiskasvatuksen uudistuva tuki ja kehittyvit kéytdnndt (s. 160—173). PS-kustannus.

Lamsa, T. (2021). Kokopéivdpedagogiikka ja sen kehittdiminen. Kasvatus & Aika, 15(2), 79—
86. https://doi.org/10.33350/ka.102527

67


http://jultika.oulu.fi/Record/isbn978-952-62-3143-3
https://journal.fi/jecer
https://www.jstor.org/stable/ycyoungchildren.71.5.79
https://doi.org/10.33350/ka.102527

Malinen, O-P. & Palmu, 1. (2017). Johdanto. Yhteisopettajuus. Teoksessa O-P. Malinen & 1.
Palmu (toim.), Tavoitteena yhteisopettajuus — nikékulmia ja toimintamalleja onnistunee-
seen yhdessd opettamiseen (s. 10—13). Arvionti-, opetus- ja kuntoutusmateriaaleja. Niilo
Maiki Instituutti.

McCormick, L., Noonan, M. J., Ogata, V. & Heck, R. (2001). Co-Teacher Relationship and
Program Quality: Implications for Preparing Teachers for Inclusive Preschool Settings.
Education and Training in Mental Retardation and Developmental Disabilities, 36(2),
119-132.

Metsdmuuronen, J. (2011a). Laadullisen aineiston analyysi ja tulkinta. Teoksessa J. Metsé-
muuronen (toim.), Laadullisen tutkimuksen kdsikirja (s. 125—134). (1. uudistettu painos).
International Melthep Oy.

Metsdmuuronen, J. (2011b). Laadullisen tutkimuksen perusteet. Teoksessa J. Metsdmuuronen
(toim.), Laadullisen tutkimuksen kdsikirja (s. 84—131). (1. uudistettu painos). International
Methelp Oy.

Murawski, W. W. (2010). Collaborative Teaching in Elementary Schools. Making the Co-
teaching Marriage Work! Corvin Press.

Neifeald, E. & Nissim, Y. (2019). Co-Teaching in the “Academia Class”: Evaluation of Ad-
vantages and Frequency of Practises. International Education Studies, 12(5), 86-98.
https://doi.org/10.5539/ies.v12n5p86

Nikander, P. (2010). Laadullisten aineistojen litterointi, kd&intdminen ja validiteetti. Teoksessa
J. Ruusuvuori, P. Nikander & M. Hyvirinen (toim.), Haastattelun analyysi (s. 432—445).
Vastapaino.

Nilholm, C. & Alm, B. (2010). An inclusive classroom? A case study of inclusiveness, teacher
strategies, and children’s experiences. European Journal of Special Needs Education,
25(3), 239-252. https://doi.org/10.1080/08856257.2010.492933

Nissim, Y. & Naifeld, E. (2018). Co-Teaching in the Academy-Class Program: From Theory
to Practical Experience. Journal of Education and Learning, 7(4), 79-91.
https://doi.org/10.5539/jel.vn4p79

Nivala, E. (2021). Osallisuuden vahvistaminen yksindisyyden ehkéisemisend varhaiskasvatuk-
sessa. Journal of Early childhood Education Research, 10(1), 33-59. https://jour-
nal.fi/jecer/index

Opetushallitus. (2016a). Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014. Miérdykset ja oh-
jeet 2016:1. https://www.oph.fi/sites/default/files/documents/esiopetuksen_opetussuunni-

telman_perusteet 2014.pdf
68


https://doi.org/10.5539/ies.v12n5p86
https://doi.org/10.1080/08856257.2010.492933
https://doi.org/10.5539/jel.v7n4p79
https://journal.fi/jecer/index
https://journal.fi/jecer/index
https://www.oph.fi/sites/default/files/documents/esiopetuksen_opetussuunnitelman_perusteet_2014.pdf
https://www.oph.fi/sites/default/files/documents/esiopetuksen_opetussuunnitelman_perusteet_2014.pdf

Opetushallitus. (2016b). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014. Méadrdykset ja
ohjeet 2014:96. https://www.oph.fi/sites/default/files/documents/perusopetuksen opetus-
suunnitelman_perusteet 2014.pdf

Opetushallitus. (2022). Varhaiskasvatuksen suunnitelman perusteet 2022. Méérdykset ja ohjeet
2022:2a. https://www.oph.fi/sites/default/files/documents/Varhaiskasvatussuunnitel-
man_perusteet 2022 1.pdf

Pietild, I. (2017). Ryhmikeskustelu. Teoksessa M. Hyvirinen, P. Nikander & J. Ruusuvuori
(toim.), Tutkimushaastattelun kdsikirja (s. 88—105). Vastapaino.

Pihlaja, P. (2019). Ryhma erilaisten lasten kasvupaikkana. Teoksessa P. Pihlaja & R. Viitala
(toim.), Varhaiserityiskasvatus (s. 79-94). (2. paivitetty painos). PS-kustannus.

Pihlaja, P. & Neitola, M. (2017). Varhaiserityiskasvatus muuttuvassa varhaiskasvatuksen ken-
tassd. Kasvatus & Aika, 11(3), 70-91. https://journal.fi/kasvatusjaaika

Pihlaja, P. & Viitala, R. (2019). Muuttuva varhaiskasvatus. Teoksessa P. Pihlaja & R. Viitala
(toim.), Varhaiserityiskasvatus (s. 17-49). (2. paivitetty painos). PS-kustannus.

Pulkkinen, J. & Rytivaara, A. (2015). Yhteisopetuksen kdsikirja.
https://jyx.jyu.fi/bitstream/handle/123456789/48450/Y hteisopetuksen%20k Acsi-
kirja%20.pdf?sequence=1

Puroila, A-M., Juutinen, J., Viljamaa, E., Sirkko, R., Kyrénlampi, T. & Takala, M. (2021).
Young Children’s Belonging in Finnish Educational Settings: an Intersectional Analysis.
International Journal of Early Childhood, 53, 9-29. https://doi.org/10.1007/s13158-021-
00282-y

Puusa A. (2020a). Haastattelutyypit ja niiden metodiset ominaisuudet. Teoksessa A. Puusa &
P. Juuti (toim.), Laadullisen tutkimuksen nikokulmat ja menetelmit (s. 99—112). Gaudea-
mus Oy.

Puusa, A. (2020b). Ndkokulmia laadullisen aineiston analysointiin. Teoksessa A. Puusa & P.
Juuti (toim.), Laadullisen tutkimuksen néikokulmat ja menetelmdit (s. 141-153). Gaudeamus
Oy.

Puusa, A. & Juuti, P. (2020a). Laadullisen tutkimuksen tieteenfilosofinen tausta. Teoksessa A.
Puusa & P. Juuti (toim.), Laadullisen tutkimuksen ndkokulmat ja menetelmdit (s. 23-38).
Gaudeamus Oy.

Puusa, A. & Juuti, P. (2020b). Laadullisen tutkimuksen olemus. Teoksessa A. Puusa & P. Juuti
(toim.), Laadullisen tutkimuksen ndkokulmat ja menetelmdit (s. 73—84). Gaudeamus Oy.

Ranta, S. (2021). Kasvun juuret. Miten tuen lapsen oppimista ja hyvinvointia? PS-kustannus.

69


https://www.oph.fi/sites/default/files/documents/perusopetuksen_opetussuunnitelman_perusteet_2014.pdf
https://www.oph.fi/sites/default/files/documents/perusopetuksen_opetussuunnitelman_perusteet_2014.pdf
https://www.oph.fi/sites/default/files/documents/Varhaiskasvatussuunnitelman_perusteet_2022_1.pdf
https://www.oph.fi/sites/default/files/documents/Varhaiskasvatussuunnitelman_perusteet_2022_1.pdf
https://journal.fi/kasvatusjaaika
https://jyx.jyu.fi/bitstream/handle/123456789/48450/Yhteisopetuksen%20kÃ¤sikirja%20.pdf?sequence=1
https://jyx.jyu.fi/bitstream/handle/123456789/48450/Yhteisopetuksen%20kÃ¤sikirja%20.pdf?sequence=1
https://doi.org/10.1007/s13158-021-00282-y
https://doi.org/10.1007/s13158-021-00282-y

Ranta, S. (2020). Positiivinen pedagogiikka suomalaisessa varhaiskasvatuksessa ja esiopetuk-
sessa. (Acta electronica Universitatis Lapponiensis, 238) [vditoskirja, Lapin yliopisto].
LAUDA. Lapin yliopiston julkaisuarkisto. https://urn.fi/URN:ISBN:978-952-337-217-7

Ranta, S. & Heiskanen, N. (2022). Toimiva tiimity0 — jaettu vastuu lapsen tuesta. Teoksessa N.
Heiskanen & M. Syrjdmaiki (toim.), Pienet tuetut askeleet. Varhaiskasvatuksen uudistuva
tuki ja kehittyvdt kdytdnnot (s. 137—154). PS-kustannus.

Rantala, A. & Uotinen, S. (2019). Varhaiskasvattajan ja perheen yhteistyon merkitys. Teok-
sessa P. Pihlaja & R. Viitala (toim.), Varhaiserityiskasvatus (s. 121-140). (2. paivitetty
painos). PS-kustannus.

Roiha, A. & Polso, J. (2018). Onnistu eriyttimisessd. Toimivan opetuksen opas. PS-kustannus.

Ruusuvuori, J., Nikander, P. & Hyvérinen, M. (2010). Haastattelun analyysin vaiheet. Teok-
sessa J. Ruusuvuori, P. Nikander & M. Hyvérinen (toim.), Haastattelun analyysi (s. 9-38).
Vastapaino.

Ruusuvuori, J. (2010). Litteroijan muistilista. Teoksessa J. Ruusuvuori, P. Nikander & M. Hy-
vérinen (toim.), Haastattelun analyysi (s. 424-431). Vastapaino.

Rytivaara, A., Pulkkinen J., Palmu 1. & Kontinen, J. (2017). Yhteisopetuksen tyotavat sekd
opettajien kokemukset ja ammatillinen kehittyminen. Teoksessa O-P. Malinen & 1. Palmu
(toim.), Tavoitteena yhteisopettajuus - nikékulmia ja toimintamalleja onnistuneeseen yh-
dessd opettamiseen (s. 16-24). Niilo Méki Instituutti.

Saaranen-Kauppinen, A. & Puusniekka, A. (2006a). KvaliMOTV - Menetelmdopetuksen tieto-
varanto. [verkkojulkaisu]. Tampere: Yhteiskuntatieteellinen tietoarkisto. [ylldpitdjd ja
tuottaja].  Haettu  27.2.2023  osoitteesta  https://www.fsd.tuni.fi/menetelmaope-
tus/kvali/L2_1.html

Saaranen-Kauppinen, A. & Puusniekka, A. (2006b). KvaliMOTV - Menetelmdopetuksen tieto-
varanto. [verkkojulkaisu]. Tampere: Yhteiskuntatieteellinen tietoarkisto. [ylldpitdjd ja
tuottaja].  Haettu  27.2.2023  osoitteesta  https://www.fsd.tuni.fi/menetelmaope-
tus/kvali/L2 3 2 4.html

Sajaniemi, N., Suhonen, E., Kontu, E., Rantanen, P., Lindholm, H., & Hirvonen, A. (2011).
Children's cortisol patterns and the quality of the early learning environment. European
Early Childhood Education Research Journal, 19(1), 45-62. https://doi.org/
10.1080/1350293X.2011.548938

Saloviita, T. (2006). Erityisopetus ja inkluusio. Kasvatus, 37(4), 326-342.
http://users.jyu.fi/~saloviit/tutkimus/Saloviita.2006.kasvatus.pdf

70


https://urn.fi/URN:ISBN:978-952-337-217-7
https://www.fsd.tuni.fi/menetelmaopetus/kvali/L2_1.html
https://www.fsd.tuni.fi/menetelmaopetus/kvali/L2_1.html
https://www.fsd.tuni.fi/menetelmaopetus/kvali/L2_3_2_4.html
https://www.fsd.tuni.fi/menetelmaopetus/kvali/L2_3_2_4.html
https://doi-org.pc124152.oulu.fi:9443/10.1080/1350293X.2011.548938
http://users.jyu.fi/~saloviit/tutkimus/Saloviita.2006.kasvatus.pdf

Salo, U-M. (2015). Simsalabim, siséllonanalyysi ja koodaamisen haasteet. Teoksessa S. Aalto-
nen & R. Hogbacka (toim.), Umpikujasta oivallukseen. Reflektiivisyys empiirisessd tutki-
muksessa (s. 166—190). Tampere University Press.

Sandberg, E. (2023). Pedagoginen tuki varhaiskasvatuksessa ja esiopetuksessa. (3. paivitetty
painos). PS-kustannus.

Sanders-Smith, S., Lyons, M., Ya-Hsuan Yang, S. & McCarthey, S. (2021). Valuing relation-
ships, valuing differences: Co-teaching practices in a Hong Kong early childhood center.
Teaching and Teacher Education, 22(5), 560-575.
https://doi.org/10.1016/j.tate.2020.103230

Scruggs, T. E. & Mastropieri, M. A. (2017). Making Inclusion Work With Co-Teaching.
Teaching Exceptional Children, 49(4), 284-293.
https://doi.org/10.1177/0040059916685065

Sirkko, R. (2020). Opettajat ammatillisina toimijoina inkluusiota edistdmdssd (Acta Universi-
tatis Ouluensis. E, Scientiae rerum socialium, 194) [viitoskirja, Oulun yliopisto]. JUL-
TIKA Oulun yliopiston julkaisuarkisto. http://jultika.oulu.fi/Record/isbn978-952-62-
2733-7

Sirkko, R, Takala, M. & Muukkonen, H. (2020). Yksin opettamisesta yhdessd opettamiseen:
Onnistuneen yhteisopetuksen edellytykset. Kasvatus & Aika, 14(1), 26-43.
https://doi.org/10.33350/ka. 79918

Stratigos, T., Bradley, B. & Sumsion, J. (2014). Infants, family daycare and the politics of be-
longing.  International  Journal  of  Early  childhood, 46(2), 171-186.
https://doi.org/10.1007/s13158-014-0110-0

Strogilos, V., Avramidis, E., Voulagka, A. & Tragoulia, E. (2020). Differentiated instruction
for students with disabilities in early childhood co-taught classrooms: types and quality of
modifications. [International Journal of Inclusive Education, 24(4), 443-461.
https://doi.org/10.1080/13603116.2018.1466928

Suhonen, E., Alijoki, A., Saha, M., Syrjdmaéki, M., Keséldinen, J. & Sajaniemi, N. (2020). Var-
haiskasvatuksen erityisopettaja pdivikotiryhmdssd: Erityistd tukea tarvitsevien lasten ke-
hityksen ja oppimisen tukeminen inklusiivisessa varhaiskasvatuksessa. Helsingin kau-
punki. https://helda.helsinki.fi/bitstream/handle/10138/314648/VEO malli_yliopis-
ton_hankeraportti.pdf?sequence=1

Suhonen, E., Nislin, M., Alijoki, A. & Sajaniemi, N. (2015). Children’s play behaviour and
social communication in integrated special day-care groups. European Journal of Special

Needs Education, 30(3), 287-303. https://doi.org/ 10.1080/08856257.2015.1009707

71


https://doi-org.pc124152.oulu.fi:9443/10.1016/j.tate.2020.103230
https://doi.org/10.1177/0040059916685065
http://jultika.oulu.fi/Record/isbn978-952-62-2733-7
http://jultika.oulu.fi/Record/isbn978-952-62-2733-7
https://doi.org/10.33350/ka.79918
https://doi.org/10.1007/s13158-014-0110-0
https://doi-org.pc124152.oulu.fi:9443/10.1080/13603116.2018.1466928
https://helda.helsinki.fi/bitstream/handle/10138/314648/VEO_malli_yliopiston_hankeraportti.pdf?sequence=1
https://helda.helsinki.fi/bitstream/handle/10138/314648/VEO_malli_yliopiston_hankeraportti.pdf?sequence=1
https://doi-org.pc124152.oulu.fi:9443/10.1080/08856257.2015.1009707

Syvilahti, R., Rauhala, R & Porkola, H. (1977). Alkulause. Teoksessa R. Syvilahti, R. Rauhala
& H. Porkola (toim.), Samanaikaisopetus (s. 5). Klinikkaopetus ry. Kunnallispaino.

Takala, M. & Saarinen, M. (2020). Opettajan toimijuus muutoksessa — Yhteisopetusta pienin
askelin. Tyoeldimdn tutkimus — Arbetslivsforskning 18(3), 231-244. https://web-s-
ebscohost-com.pc124152.oulu.fi:9443/chost/pdfviewer/pdfviewer?vid=0&sid=933317ac-
89df-4b24-90af-8d94601f2004%40redis

Takala, M., Sirkko, R. & Kokko, M. (2020). Yhteisopetus — yksi mahdollisuus toteuttaa inklu-
siivista kasvatusta. Teoksessa M. Takala, A. Aikis & S. Lakkala (toim.), Mahdoton inkluu-
sio? Tunnista haasteet ja mahdollisuudet (s. 139—158). PS-kustannus.

Thousand, J., Villa, R. & Nevin, A. (2006). The Many Faces of Collaborative Planning and
Teaching. Theory into Practice, 45(3), 239-248.
https://doi.org/10.1207/s15430421tip4503 6

Turja, L. (2020). Lasten osallisuus varhaiskasvatuksessa. Teoksessa E. Hujala & L. Turja
(toim.), Varhaiskasvatuksen késikirja (s. 38-55). (5. uudistettu painos). PS-kustannus.

Tutkimuseettinen neuvottelukunta. (2019). Ihmiseen kohdistuvan tutkimuksen eettiset periaat-
teet ja ihmistieteiden eettinen ennakkoarviointi Suomessa. Tutkimuseettisen neuvottelu-
kunnan ohje 2019. Tutkimuseettisen neuvottelukunnan julkaisuja 3/2019.

Tuomi, J. & Sarajirvi, A. (2018). Laadullinen tutkimus ja sisdllonanalyysi. Tammi.

Unesco. (1994). Salamanca Statement. The Salamanca statement and framework for action.
https://www.right-to-education.org/sites/right-to-education.org/files/resource-at-
tachments/Salamanca_Statement 1994.pdf

Valtonen, A. & Viitanen, M. (2020). Ryhmékeskustelut laadullisena tutkimusmetodina. Teok-
sessa A. Puusa & P. Juuti (toim.), Laadullisen tutkimuksen ndkokulmat ja menetelmdit (s.
73-83). Gaudeamus Oy.

Varhaiskasvatuslaki. (540/2018).

Viitala, R. (2014). Jotenki hdirioks. Etnografinen tutkimus sosioemotionaalista erityistd tukea
saavista lapsista pdivikotiryhmdssd. (Jyvéskyla studies in education, psychology and so-
cial research, 501). [véitdskirja, Jyvaskyldn yliopisto]. JYX Jyviskyldn yliopiston julkai-
suarkisto. http://urn.fi/URN:ISBN:978-951-39-5785-8

Viitala, R. (2019). Inkluusio ja inklusiivinen varhaiskasvatus. Teoksessa P. Pihlaja & R. Viitala
(toim.), Varhaiserityiskasvatus (s. 51-78). (2. paivitetty painos). PS-kustannus.

Viljamaa, E. & Takala, M. (2017). Varhaiserityisopettajien ajatuksia tyohon kohdistuneista
muutoksista. Journal of Early Childhood Education Research, 6(2), 207-229. https://jour-
nal.fi/jecer/article/view/114079

72


https://web-s-ebscohost-com.pc124152.oulu.fi:9443/ehost/pdfviewer/pdfviewer?vid=0&sid=933317ac-89df-4b24-90af-8d9460ff2004%40redis
https://web-s-ebscohost-com.pc124152.oulu.fi:9443/ehost/pdfviewer/pdfviewer?vid=0&sid=933317ac-89df-4b24-90af-8d9460ff2004%40redis
https://web-s-ebscohost-com.pc124152.oulu.fi:9443/ehost/pdfviewer/pdfviewer?vid=0&sid=933317ac-89df-4b24-90af-8d9460ff2004%40redis
https://doi.org/10.1207/s15430421tip4503_6
https://www.right-to-education.org/sites/right-to-education.org/files/resource-attachments/Salamanca_Statement_1994.pdf
https://www.right-to-education.org/sites/right-to-education.org/files/resource-attachments/Salamanca_Statement_1994.pdf
http://urn.fi/URN:ISBN:978-951-39-5785-8
https://journal.fi/jecer/article/view/114079
https://journal.fi/jecer/article/view/114079

Vitikka, E., Eskelinen, M. & Kuukka, K. (2021). Oikeus oppia. Oppimisen tuen, lapsen tuen ja
inkluusion edistdmistoimia varhaiskasvatuksessa sekd esi- ja perusopetuksessa valmiste-
leva tyoryhmdn vdliraportti. Opetus- ja kulttuuriministerio.

Yleissopimus lapsen oikeuksista 1989. Haettu 26.9.2022 osoitteesta https://www.finlex.fi/fi/so-
pimukset/sopsteksti/1991/19910060/19910060 2

Ostvik, J. Ytterhus, B. & Balandin, S. (2018). ‘So how does one define a friendship?”’: Identi-
fying friendship among students using AAC in inclusive education settings. European
Journal of Special Needs Education, 33(3), 334-348.
https://doi.org/10.1080/08856257.2017.1312799

73


https://www.finlex.fi/fi/sopimukset/sopsteksti/1991/19910060/19910060_2
https://www.finlex.fi/fi/sopimukset/sopsteksti/1991/19910060/19910060_2
https://doi.org/10.1080/08856257.2017.1312799

Liite 1

Tiedote ja suostumus tutkimukseen osallistumisesta

Hyvé varhaiskasvatuksen erityisopettaja!

Opiskelemme Oulun yliopistossa opetus- ja kasvatusalan maisteriohjelmassa erityispedagogiikkaa.
Teemme Pro Gradu —tutkimuksen varhaiskasvatuksen opettajien (vo) ja varhaiskasvatuksen erityisopet-

tajien (veo) toteuttamasta yhteisopettajuudesta inklusiivisessa varhaiskasvatuksessa.

Tutkimuksemme tarkoituksena on selvittdé, miten eri hankkeissa on toteutettu yhteisopettajuutta. Halu-
amme tietdd millaisia yhteisopettajuuden tyotapoja on kéytetty ja onko yhteisopettajuus koettu hyddyl-
liseksi tai onko sen toteuttamiselle ollut esteitd. Lisdksi haluaisimme kuulla kehittdmisideoita yhteis-

opettajuuteen liittyen.

Kerddamme tutkimuksemme aineiston ryhmékeskusteluna xx.xx.2022. Xxx/ xxx- ja xxx -hankkeiden
veot muodostavat omat ryhmaénsé, joissa tunnin mittainen keskustelu kdydaan. Teemme keskusteluista

muistiinpanoja ja tallennamme ne nauhurille ja Zoom-tallenteeksi.

Tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista. Késittelemme aineiston luottamuksellisesti ja anonyy-
misti. Veojen taustatiedoista kerddmme tyokokemuksen méarin sekd koulutustaustan. Késittelemme ai-
neiston jokaiselle veolle annetulla tunnuskirjaimella. Aineistosta tai julkaisusta (Pro Gradu -tutkielma)
ei voi tunnistaa henkil6ité, sillda emme kerro hankkeiden nimiéd, kaupunkia tai veojen nimitietoja. Nou-
datamme aineiston sdilyttdmisessd ja késittelyssd Oulun yliopiston tietoturvaan liittyvid ohjeistuksia.

Havitdmme aineiston toukokuussa 2023, kun Pro Gradu -tutkielmamme on arvioitu.

Tutkimustuloksia on tarkoitus hyddyntdd yhteisopettajuuden seké veon erilaisten tydmuotojen kehitta-

misessd inklusiivisessa varhaiskasvatuksessa.

Ystévillisin terveisin
Johanna Jaakkola ja Soile Rydman

Tutkimusta ohjaa Elina Viljamaa, elina.viljamaa@oulu.fi

Suostun osallistumaan tutkimukseen Péiviys
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Liite 2

TEEMAHAASTATTELURUNKO

Taustatiedot:
Millainen koulutus sinulla on?
Kuinka pitka tyokokemus varhaiskasvatuksessa sinulla on?

Kuinka monessa ryhmissé tyoskentelet tilld hetkelld?

TEEMA 1: Yhteisopettajuuden toteutuminen
Tarkentavia kysymyksia:

Kuinka kauan yhteisopettajuutta on toteutettu?
Kenen kanssa yhteisopettajuutta on toteutettu?
Kuinka usein yhteisopettajuutta on toteutettu?

Onko yhteisopettajuuteen saatu koulutusta ennen sen toteuttamista? Jos on, millaista? Jos ei,
miten sithen on perehdytty?

Milli tavalla yhteisopettajuuteen suhtaudutaan henkilokohtaisella tasolla (veo)? Onko suhtau-
tuminen muuttunut kokemuksen myota?

Milla tavalla henkilokunta ja johtaja yksikdssd on suhtautunut yhteisopettajuuteen?

TEEMA 2: Yhteisopettajuuden suunnittelu, toteutus ja arviointi

Tarkentavia kysymyksia:

Miten yhteisopettajuuden toteuttamista on suunniteltu? Missd suunnittelu on toteutettu?
Miten yhteisopettajuutta on toteutettu (tydmuodot)? Kerro esimerkkeja.

Miten vastuut ja roolit ovat jakaantuneet?

Miten arviointia on toteutettu lapsen oppimisen ja yhteisopettajuuden kannalta?
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TEEMA 3: Yhteisopettajuuden hyodyt
Tarkentavia kysymyksia:
Millaisia hy6tyjd yhteisopettajuudesta on koettu olevan lapselle? Esimerkkejé.

Millaisia vaikutuksia yhteisopettajuudesta on ollut lapsen tukeen? (tunnistamiseen, tuen tar-
joamiseen/ kohdentamiseen ja tuen arvioimiseen) Esimerkkeja.

Millaisia hydtyjd yhteisopettajuudesta on ollut yleisesti lapsiryhmélle? Esimerkkeja.

Millaisia hyotyjé yhteisopettajuudesta on ollut veoille? Entd muille kasvattajille ryhméssa? Esi-
merkkeja.

TEEMA 4: Esteet yhteisopettajuuden toteuttamiselle

Tarkentavia kysymyksia:

Mitka tekijat ovat vaikeuttaneet yhteisopettajuuden toteutumista?
Mitka tekijét ovat olleet esteind yhteisopettajuuden toteuttamiselle?

Onko yhteisopettajuuden toteuttamisesta koettu seuraavan jotain negatiivista? Jos on, niin
mitd?

TEEMA 5: Yhteisopettajuuden kehittiminen

Tarkentavia kysymyksia:

Onko jonkin asian koettu edistdvén yhteisopettajuuden onnistumista? Esimerkkeja.

Voisiko yhteisopettajuus olla yksi veon kéyttdmistd tydomuodoista? Miti sithen vaadittaisiin?
Mité onnistuneeseen yhteisopettajuuteen sisiltyy?

Kuvaile ihanteellista yhteisopettajuutta. Miten sellaiseen padstéisiin?

Onko vield jotain, mitd haluaisit kertoa, mitd emme huomanneet kysyé?
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