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Téssd tutkimuksessa on tarkasteltu peruskoulun opettajien kokemuksia toimivasta
yhteisopetuksesta. Tutkimuksen tavoitteena on selvittdd, millaista on toimiva
yhteisopetus peruskoulunopettajien kokemana ja mitd tekijoitd opettajat nimedvét
vaikuttavan yhteisopetuksen onnistumiseen.

Tutkimuksen aineistona on kéytetty Pdivi Pihlajan ja Marjatta Takalan Tuetaan Yhdessa!
-hankkeen sdhkoistd kyselyaineistoa. Tutkimuksessa on hyddynnetty kyselyn avointa
kysymystd (n=127). Tutkimus on toteutettu laadullista tutkimusotetta hyodyntden.
Aineiston analyysi on toteutettu teoriaohjaavasti aineistoldhtdisend siséllonanalyysina.

Tutkimuksen  tulosten  perusteella  peruskoulunopettajat  kokevat  toimivan
yhteisopetuksen olevan yhteisesti toteutettua ja suunniteltua tyotd. Tutkimukseen
vastanneet opettajat kokivat toimivaksi yhteisopetukseksi avustavan, tdydentdvéin ja
rinnakkain opettamisen. Muutama kyselyyn vastanneista opettajista koki tiimiopetuksen
toimivaksi yhteisopetukseksi. Toimivaan yhteisopetukseen vaikuttaviksi tekijoiksi
peruskoulunopettajat nimesivdt esimerkiksi tyOparien vilisen kommunikaation ja
luottamuksen, yhteistyohon  sitoutumisen, henkilokemian, samankaltaisen
opetusfilosofian sekd resurssit, kuten yhteisen suunnitteluajan ja erityisopettajien
riittdvyyden.

Tutkimuksen tulosten perusteella voidaan todeta, ettd tydparien vélinen keskustelu ja
kommunikaatio ovat avainasemassa onnistuneelle yhteistyolle. Keskustelulla voidaan
ratkoa esimerkiksi opettajien vilisten henkilokemioiden tuomia pulmia tai tarjota
mahdollisuus jakaa kisitystd omasta opettajuudesta ja opetuksesta. Yhteinen
opetusfilosofia on keskeisessd roolissa yhteisopetuksen onnistumisessa. Myos koulun
tarjoamilla resursseilla on tdrked vaikutus yhteisopetuksen onnistumisessa. Koulun
yhteison ja hallinnon tulisi olla yhteistyotd tukevaa, jotta yhteisopetuksella voidaan
vastata inkluusion periaatteeseen.

Avainsanat: yhteisopetus, inkluusio, perusopetus
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1 JOHDANTO

Tédmén tutkimuksen aihe on tulevaisuuteen suuntautuva. Aihe koskettaa myds itsedni,
silld opiskelen erityisluokanopettajaksi. Tiedostan, ettd tulevaisuuden tydonkuvani on
muutoksessa. Yksi tulevaisuuden tydtehtédvistidni on paitsi jalkauttaa erityispedagogista
tietdmystdni yleisopetuksen luokkiin, on myds olla osana rakentamassa koulua
yhteisollisempéén ja inklusiivisempaan suuntaan. Tdtd tavoitetta ja tehtdvaa kohti voin
padstd esimerkiksi toteuttamalla yhteisopetusta toisen ammattiryhmén opettajan kanssa.
Olen opinnoissani pddssyt kokeilemaan yhteisopetusta. Siitd saadut onnistumisen
kokemukset ja positiiviset vaikutukset oppilaisiin ja opettajiin ovat antaneet minulle intoa

ja lisdkiinnostusta tutkia tdtd aihetta syvéllisemmin ja laajemmin.

Inklusiivinen koulutuspolitiikka on térkeédssd roolissa Suomessa ja muualla Euroopassa.
(Jahnukainen & Itkonen 2016, 140-141). Inkluusiossa keskeiseni ajatuksena on kaikkien
tasa-arvoinen osallisuus (Unesco 1994). Tistd ndkokulmasta erityisopetus on
segregoivaa, silld kaikki lapset eivét padsekéddn ldhikouluun, vaan heidit voidaan vield
siirtdd muualle erityiskouluun tai -luokkaan. Inklusiivinen koulutuspolitiikka on
kuitenkin kasvattanut suosiotaan, silld esimerkiksi erityiskouluja on suljettu ja
koulutuspoliittisten linjausten myotd kuitenkin yhd useampi oppilas opiskelee nykyadn
omassa ldhikoulussaan. Lahikouluissa on yhd enemmin heterogeenisid luokkia, jotka
tuovat opettajien tyohon omat haasteensa. Yhteisopetus on yksi keino, jolla voidaan

opettaa erilaisia ryhmid. (Takala, Sirkko & Kokko 2020, 143.)

Perinteisesti opettaminen on nédhty yksilokeskeisend ja varsin autonomisena.
Yhteisopetuksen toteuttaminen ja toisen opettajan luokkahuoneeseen ottaminen vaatii
asenteiden sekd tyotapojen muokkaamista. Jotta totuttuja tydtapoja ja asenteita saadaan
muokattua, vaatii se myds yhteistydo- ja kommunikaatiotaitojen kehittdmista
yhteisollisemmaksi. (Ahtiainen, Beirad, Hautaméki, Hilasvuori & Thuneberg 2011, 19.)
Yhteisopetuksessa on kyse tilanteesta, jossa kaksi opettajaa jakaa vastuun, jonka yksi
opettaja olisi aiemmin hoitanut. Yhteistyotd tekevét opettajat voivat vastata eri
ammattiryhmié. Esimerkiksi kaksi luokanopettajaa tai luokanopettaja ja erityisopettaja.

(Pulkkinen & Rytivaara 2015, 5.)



Yhteisopetus tukee inkluusion toteutumista. Yhteisopetuksessa oppilaan on mahdollista
saada tarvitsemaansa tukea omassa luokassa, eikd hédnen tarvitse vaihtaa tilaa.
Yhteisopetuksessa moni opettaja toteuttaa, suunnittelee ja arvioi opetusta sekd oppilaita.
Todenndkoisesti tdmd myOs parantaa opetuksen laatua. (Takala ym. 2020, 146.)
Kéytannonkokemukset yhteisopetuksesta viittaavat myos sithen, ettd yhteisopetuksella
pystytddn vastaamaan oppilaiden yksildllisiin tarpeisiin ja tydmuotona se tukee opettajien
tyossdjaksamista sekd ammatillisen osaamisen kehittymistd. (Malinen & Palmu 2017,

13.)



2 INKLUUSIO - KYSYMYS TASAVERTAISUUDESTA JA
OSALLISUUDESTA

2.1.INKLUUSIO — KASITTEEN MAARITTELYA

Inkluusion kidsite on vahvasti ideologinen eikd kdsitettd pysty maédrittelemdin
yksiselitteisesti. Inkluusion kidsite on kddnnds sanasta inclusion, joka tarkoittaa mukaan
ottamista ja sisdllyttdmistd. Inkluusion ajatus perustuu ihmisten véliseen tasa-arvoon.
(Takala 2016, 16-17). Inkluusion voidaan ajatella tarkoittavan koulutuksen
ndkokulmasta sitd, ettd tukea tarvitsevat oppilaat saavat tarvitsemaansa apua
yleisopetuksen luokassa (Ainscow & Miles 2009, 1-2; UNESCO 1999b). Tama tarkoittaa
esimerkiksi sité, ettd oppilas saa tarvitsemaansa tukea ja opetusta omassa ldhikoulussaan.
Silloin oppilasta ei siirretd tuen perdsséd erityisluokalle tai -kouluun. Kaikki oppilaan
tarvitsema tuki tuodaan hdnen kouluunsa ja omaan luokkaan. (Takala 2016, 16-17.)
Inkluusion voidaan ajatella tarkoittavan myds vammaisten lasten ja kaikkien lasten
oikeutta opiskella omassa ldhikoulussaan niin, ettd heille on tarjottu opiskeluun riittavat

tukitoimet. (Hakala & Leivo 2015, 9-10; Haug 2017; 206, 208.)

Laajemmassa ndkemyksessd koulutus ndhdddn ihmisen perusoikeutena, jossa inkluusio
luo perustan oikeudenmukaiselle yhteiskunnalle. Koulutus ndhddén paitsi askeleena
hyvédn eldmiin my0s jokaisen oikeutena ja mahdollisuutena yhteiskunnan osallisuuteen.
Tdmi ndkemys inkluusiosta on saanut paljon kansainvilistd kannatusta. (Ainscow &
Miles 2009, 1-3, 5-6; Kinsella & Senior 2008, 651.) Myds oppilaiden moninaisuuden
arvostaminen ja kaikkien oppilaiden tukeminen on osa inkluusion periaatetta (Hakala &
Leivo 2015 19; European Agency for Development in Special Needs Education 2011;
10-11).

Inkluusio koskee siis kaikkia oppilaita. Inkluusiossa ei ole kyse vain erityistd tukea
tarvitsevien oppilaiden oikeuksista. Inkluusio koskee kaikkien lapsien oikeuksien
kehitysti seki tasa-arvon ja yhdenvertaisuuden toteutumista. (Takala, Aikés & Lakkala
2020, 15-16.) Inkluusion tavoitteena on kehittdd kaikkien yksiloiden tietoja, taitoja ja
kykyjd riippumatta esimerkiksi yksilon vammaisuudesta, etnisestd taustasta tai

sosiaalisesta asemasta. (Hakala & Leivo 2015, 10; Haug 2017; 209.)



Inkluusio voidaan ajatella myds prosessina, jossa pyritddn purkamaan ja tunnistamaan
osallisuuden ja oppimisen esteitd (Ainscow & Miles 2009, 3—4.) Inkluusio voidaan
kasittad keskenerdisend, padttyméttoména tai hitaana prosessina (Hausstétter 2014, 425 -
426). Qvortrup & Qvortrup (2018) mukaan inkluusio voidaan kasittdé jatkumona, jonka
toisessa padssd ekskluusio eli poissulkeminen ja toisessa pédssd inkluusio (Qvortup &
Qvortrup 2018, 814). Yhteisopetuksen erilaiset tyotavat ja tydoskentelymenetelmét voivat
sijoittua tésséd jatkumossa eri kohtiin. Lahimpéna inkluusion toteutumista nayttéisi olevan
kokoaikainen yhteisopetus. Sen sijaan oppilaiden tasoryhmittely saattaa muistuttaa

ekskluusiota. (Sirkko, Takala & Muukkonen 2020, 37.)

2.2. MITA INKLUUSION TAUSTALLA ON?

Inkluusioajattelu sai vauhtia 1990-luvulta, jolloin my6s kaikille yhteisen koulun
tavoittelu on alkanut. Inkluusio -ajattelun vauhdittamisen taustalla voidaan ajatella
olevan esimerkiksi Yhdistyneiden kansakuntien (YK) vammaisten vuosi 1993 seké

UNESCON Salamancan julistus vuodelta 1994. (Takala ym. 2020, 15-16.)

Inklusiivisen koulun ja inkluusioajattelun taustalla on myos lukuisia muita kansainvilisid
sopimuksia. Voidaan ajatella, ettd inkluusion késite on tullut esille maailman laajuisesti
Yhdistyneiden Kansakuntien YK:n aloitteesta. YK on strategiallaan Education for All
rohkaissut kaikkia maita kehittimdén koulujirjestelmdd inklusiiviseen suuntaan
esimerkiksi erilaisten julkilausumien avulla. Tarkeimmét ndistd ovat esimerkiksi
Salamancan julistus (UNESCO 1994) erityisopetuksen periaatteesta, toimintatavoista ja
kdytanndistd. Nididen vuosien mottona oli osallisuus ja tasa-arvo. Salamancan
sopimuksessa todetaan, ettd kaikkien lasten tulee péésté tavalliseen kouluun riippumatta

heidén tuen tarpeistaan. (Takala ym. 2020, 15-16).

Muita inkluusion taustalla olevia kansainvilisid sopimuksia ovat esimerkiksi vammaisten
henkildiden yhdenvertaistamisen mahdollisuuksia koskevat yleisohjeet (YK 1993) ja
vammaistenhenkildiden oikeuksia koskeva yleissopimus vuodelta 2006 (YK 2014).
Voidaan myos ajatella, ettd inkluusiivisen opetuksen ja inkluusio ajattelun tukena on
my0s muita kansainvélisid sopimuksia kuten ihmisoikeuksien julistus (1948),
yleissopimus lapsen oikeuksista (1989) seké koulutus kaikille- yleisohjelma. (Moberg &
Savolainen 2015, 79, 87- 89.)



2.3. EKSKLUUSIOSTA INKLUUSIOON

Inkluusion vastakohtana voidaan pitdd ekskluusiota, eli ulossulkemista. Tama tarkoittaa
koulumaailmassa esimerkiksi sitd, ettd lapset, joilla on yksilollisid tuentarpeita, jatetdan
koulutuksen ulkopuolelle. Heidit sijoitetaan esimerkiksi erityiskouluihin tai laitoksiin.
Koulumaailmassa tédllainen ulossulkeminen tarkoittaa segregaatiota. (Takala ym. 2020,
15.) Segregaation arvostelun seurauksena koulumaailmaan rantautui integraatio. Taméa
tarkoitti sitd, ettd oppilas saatettiin siirtdd erityisopetuksesta yleisopetukseen
satunnaisesti. Integroitu oppilas ei kuulunut yleisopetukseen, vaan vieraili sielld. (Takala

ym. 2020, 15.)

Integraatio on vanha kisite. Jo vuonna 1951 julkaistussa oppikirjassa Kirk & Johnson
varoittivat, ettd fyysinen integraatio, eli oppilaan sijoittaminen tavalliseen luokkaan ei
viélttdméttd johda sosiaaliseen integraatioon, eli sithen, ettd muut oppilaat hyvéksyisivit
hédnet. Kouluintegraatiolla tarkoitettiin lihinna ”integraatiota mahdollisuuksien mukaan”.
eli sitd, ettd lievimmin vammaiset oppilaat integroitaisiin tavalliselle luokalle. (Saloviita

2013, 86.)

Integraatiosta seuraava vaihe oli inkluusio. Inkluusiossa oppilaan tuen tarve ei ollut enda
opiskelupaikkaa méérittelevd tekijd. Opetusta jdrjestdén niin, ettd kaikilla oppilailla on
mahdollisuus oppia ja olla osa koulun yhteisdd. (Takala ym. 2020, 15.) Inkluusion
kisitteen tarkoituksena on ilmaista tiysin uutta ajattelutapaa. Inkluusiossa ajatellaan, etti
luodaan integraatiota tukevat yksilolliset tukitoimet. Esimerkiksi vammaisille henkildille
tarjotaan yksilollistd tukea, jotta he voivat osallistua yhteisoon muiden kansalaisten

tavoin (STM, 2012, 10; Saloviita 2013, 86.)

Erotellessa  integraatio. ja  inkluusiotermit, tulee tunnistaa = molempien
lahtokohtandkemyksien erot. Voidaan ajatella, ettd integraatio tarkoittaa kahden erillisen
osan yhdistdmistd. Tam4 tarkoittaa siis sité, ettd ensin on oltava segregointia. Sen sijaan
inkluusio késitteen taustalla on ldhtokohta kaikille yhteisestd koulusta. Silloin ei ole
lahtokohtaisesti segregaatiota ja ketddn ei tarvitse sulkea koulun ulkopuolelle. (Moberg

& Savolainen 2015, 81.)

Stainbackin & Jacksonin mukaan (1992) esimerkiksi Yhdysvalloissa inkluusiokésitteelle

on annettu useita perusteluja. Integraatiokésite viittaa siithen, ettd joku on jo ulkopuolella,

10



ja hénet otetaan uudestaan mukaan. Sen sijaan inkluusiossa ollaan alussa asti yhteisessé
koulussa. Silloin kaikki huomioon ottava koulu joutuu kehittdmédn uuden jirjestelma,
miten ottaa kaikki oppilaat huomioon. Inkluusio termi korostaa myods koulun koko
henkilokunnan yhteistyotd sekd heiddn kaikkien osallistumista oppilaiden kasvatukseen.

(Moberg & Savolainen 2015, 84-85; Stainback, Stainback & Jackson 1992, 3-4.)

2.4. ERITYISLUOKASTA YHTEISEEN LUOKKAAN

Integraatioajattelun taustalla on lukuisten julkilausumien lisdksi myds segregoivan
koulutusjérjestelmd arviointia. Vuosina 1980-1990 tehdyissd tutkimuksissa selvitettiin,
ettd yleisopetuksessa opiskelleiden erityisoppilaiden koulusaavutukset ja sosiaalinen
kehitys olivat keskimiérin parempia kuin vertailuryhmén, jonka oppilaat olivat
opiskelleet erityisluokassa. Tistd on esitetty myods eridvid mielipiteitd. On kuitenkin
todettu, ettd fyysisesti eri tilassa opiskeleminen ei valttimattd hyodytd erityisen tuen
tarpeessa olevia oppilaita. Opetuksen paikkaa oleellisempi on opetuksen laatu. (Moberg
& Savolainen 2015, 78; Carlberg & Kavale 1908, 295-309; Wang & Baker 1985-1986,
504-508; Baker 1994.)

Suomessa oppilaat ovat kokeneet erityisopetukseen siirtdmisen johtaneen kiusaamiseen,
leimautumiseen, syrjdytymiseen ja jatko-opintojen mahdollisuuden kaventumiseen.
Toisaalta he ovat kokeneet saavansa yksilollistd opetusta ja opetusympéristd on koettu
padasiallisesti rauhalliseksi. Oppilaat ovat siis mahdollisesti integroituneet
erityisluokalle, mutta yhteiskuntaan integroituminen on ollut uhattuna. (Moberg &
Savolainen 2015, 78; Moberg 1985, 48-49; Niemi, Mietola & Helakorpi 2010, 78; Rinne,
Kivirauma & Wallenius 2004, 61, 69-71). Osittaisen integraation vaikutuksia on myos
tutkittu. Santich ja Kavanagh (1997) selvittivét, ettd osittain integroidut erityisentuen
oppilaat pddsivdt paremmin luokan leikkeihin mukaan, kun he olivat osan aikaa

erityisopetuksessa ja osan aikaa yleisopetuksessa. (Saloviita 2013, 29-30).

Erityisluokkien toimivuutta on tutkittu kokeellisesti, mutta varsin védhdn eettisten
periaatteiden vuoksi. Calhoun & Ellitot (1977) selvittivét erityisluokkien vaikutuksia 50
lievdsti kehitysvammaisen ja 50 kdytosongelmaisella oppilaalla. Molemmista ryhmista
sijoitettiin puolet oppilaista satunnaisesti tavallisille luokille ja puolet erityisluokille.

My®os erityisopettajia kierrdtettiin vuoroin tavallisessa- ja erityisluokassa, jotta opettajan
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vaikutukseen ei voida tuloksissa nojata. Tdmin tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd
molempien ryhmien erityisoppilaat oppivat enemmén yleisopetuksen luokassa ja heidan
itsetuntonsa kehittyi paremmaksi. Kyseessd oli pitkd kolmen vuoden tutkimus, jossa

luokassa kéytettiin yksilollistavid opetusmenetelmid. (Saloviita 2013, 31-32.)

Erityisen tuen oppilaiden integroimista yleisopetukseen on pelitty kielteisten vaikutusten
vuoksi. Mobergin ja Savolaisen (2015) mukaan tdmd on ollut varsin yleinen ilmid
suomalaisissa kouluissa. Yksi yleisimmista syistd integraation vastustuksessa on myos
se, ettd peldtddn erityisentuen oppilaiden integroimisen vaikuttavan yleisluokan
oppilaiden oppimiseen. (Kuorelahti, Savolainen & Puro 2004, 38 — 39; Moberg &
Savolainen 2015, 78.) Integraation vaikutusta muihin oppilaisiin on tutkittu useissa
tutkimuksissa. Niissd tutkimuksissa ei kuitenkaan ole todettu mitddn kielteisid
vaikutuksia muihin oppilaisiin ja heiddn oppimiseensa. (Ruijis, van den Veen &
Peretsma, 2010, 351-390.) Oppilas, jolla on kdyttdytymisen haasteita, voidaan todeta
héiritsevin muiden oppimista, mutta asia ei kuitenkaan ole niin yksiselitteinen ja ilmid ei
ndy tutkimusten kokonaistuloksissa. Erityisluokkaan siirtdminen ei ratkaise ongelmaa,

vaan siirtdd sen. (Saloviita 2013, 35.)

Madden ja Slavin (1983, 519-569) tekemin kirjallisuuskatsauksen Kehitysvamma ja
lievdt oppimisvaikeudet mukaan vertailututkimuksista saadut tulokset osoittavat, ettéd
paras sijoituspaikka olisi tavallinen luokka, jossa olisi tarjolla eriytettyd opetusta.
Y leisluokkaan sijoitettuna erityisoppilaan oppimistulokset paranevat, oppilaan mindkuva
kehittyy ja kédyttdytyminen paranee. Tdmd mahdollistaa myds sosiaalisen sopeutumisen.
Tdmi toteutuu myds vaikeasti kehitysvammaisten oppilaiden kohdalla (Helmstetter,
Curry & Sampson-Saul 1998, 216-227; Hundert, Mahoney, Mundy & Vernon 1998, 49-
65; Saloviita 2013, 34-35.) He ovat saaneet yleisopetuksessa enemmén ohjausta ja tukea

muilta oppilailta sekd keskittyivit enemmén oppimiseen (Saloviita 2013, 35.)

Erindisistd tutkimuksista ja niiden havainnoista voidaan todeta, ettd erityistd tukea
tarvitsevien oppilaiden opetus tuottaa parempia tuloksia yleisluokilla kuin erityisluokilla.
Kouluaineiden lisdksi tdmd koskee myOs sosiaalista sopeutumista ja myOdhempéd
menestystd elimdssd. Vastaavien tutkimusten tulokset ovat pysyneet samanlaisina
vuosikymmenestd toiseen riippumatta ikdryhmadsté tai erityisen tuen tarpeen luonteesta.

Erityisluokkien heikoista tuloksista on esitetty erilaisia tulkintoja kuten vaatimustason
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putoaminen (Niemi ym. 2010, 72). Liséksi on havaittu, ettd erityisluokilla opiskeluun
kiytetddn vihemmén aikaa, kuin tavallisilla luokilla (Ysseldyke, Thurlow, Christensson
& Weiss 1987, 43). Halvorsenin ja Sailorin mukaan (1990) erityisluokilla myos puutetta
hyvistd vertaismalleista ja henkilokohtaiset opetussuunnitelmat ovat olleet tasoltaan
heikompia. Erityisluokilla opiskeluun liittyy aina oppilaan leimautuminen ja alentuneet
odotukset oppimistuloksissa. Toistaiseksi ei ole empiiristd tutkimusta siitd, ettd

erityisluokkia tarvittaisiin parempien oppimistuloksien saavuttamiseen. (Saloviita 2013,

26 —37.)
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3 INKLUSIIVINEN KOULU — KAIKILLE YHTEINEN KOULU

3.1. INKLUSIIVISEN KOULUN JA KASVATUKSEN MAARITELMA

Inklusiivisen koulun ja kasvatuksen perusperiaate on se, ettd oppilaat padsevit kaikille
yhteiseen kouluun ilman henkisid tai fyysisid rajoitteita. Inklusiivisen koulun
ulkopuolelle ei jatetd yhtdkadn oppilasta eikd heihin suhtauduta negatiivisesti. Myds
koulutuksen jérjestédjat ovat sitoutuneet inkluusion arvoihin. Silloin haasteita pohditaan
ympdriston eikd yksilon kannalta. Inklusiivisessa koulussa ja opetuksessa ei ole kahtia
jaettua erityis- ja yleisopetusta vaan kaikille yhteinen perusopetus. Téllaisessa
tapauksessa tuki tuodaan oppilaan luokkaan ja luokan aikuiset toimivat

yhteistoiminnallisesti. (Lakkala 2008, 23.)

Kisitteelle inklusiivinen kasvatus ei ole toistaiseksi keksitty suomenkielistd vastinetta.
Opetushallitus on esimerkiksi kdyttanyt vastaavana termind osallistavaa kasvatusta. Tama
termi ei kuitenkaan ole noussut yhteiseen kdyttoon, joten suomessa kéytetddn yhteisesti
termejd inkluusio, inklusiivinen kasvatus tai inklusiivinen koulu. (Moberg & Savolainen

2015, 87- 89.)

Inklusiivinen kasvatus ja inkluusio tarkoittavat koulumaailmassa sité, ettd kaikki lapset
saavat tulla kouluun huolimatta heiddn mahdollisista vammoistansa, sukupuolesta,
uskonnosta, thonviristd, kulttuurista, kielestd tai muista tekijoistd. Tdma vaatii koululta
joustavuutta ja toimintatapojen muuttamista. (Takala ym. 2020, 16.) Tavoitteena on taata
jokaiselle oppilaalle mahdollisuus omassa lihikoulussaan saada parasta mahdollista

opetusta. (Kyro-Ammili & Lakkala 2018, 30).

Laadukkaan ja yksilollisen opetuksen lisdksi inklusiivinen pedagogiikka tarkoittaa myos
sitd, ettd korostetaan oppilaiden sosiaalista hyvinvointia ja osallistumista, sekd lisdtdén
onnistuneita oppimiskokemuksia. Inklusiivisen pedagogiikan tavoite on myos lisdtad
vahvempia vuorovaikutussuhteita seki yhteisoon sitoutumista. (Ainscow 2007, 155-157;

Peters 2007, 99).

Goransson ja Nilholm (2014) tekivit analyysin inklusiivisen kasvatuksen médrittelysté.

He huomasivat, ettd alan kasvattajat mééarittelevat inklusiivisen kasvatuksen neljélla eri
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tavalla. Inklusiviinen kasvatus méériteltiin esimerkiksi siten, ettd kaikkia oppilaita
opetetaan yhdessé eli inkluusio ymmarrettiin opetuksen paikkana. Inkluusio ymmarrettiin
my0s erityisoppilaiden sosiaalisten ja akateemisten tarpeiden tyydyttdjind. Toisaalta
inklusiivinen kasvatus ymmarrettiin myds kaikkien oppilaiden sosiaalisten ja
akateemisten tarpeiden tyydyttdjind sekd yhteisollisyyden Iluojana. (Moberg &
Savolainen 2015, 87-89; Goransson & Nilholm 2014, 268.)

Saloviita on jakanut esteettomdn opetuksen avaintehtdvit kuuteen alueeseen, jotka ovat
hyvéksyvd suhtautuminen kaikkiin oppilaisiin, koko luokan toiminnan eriyttiminen,
samanaikaisopetus, yhteistoiminnallinen ryhmétyd, yhteistyd perheiden, avustajien ja

ammattilaisten kanssa sekd tyorauhan yllépitiminen. (Saloviita 2013, 108-110.)

3.2. TAVOITTEENA TUKEA OPPIMISTA JA HY VINVOINTIA

Inklusiivisen kasvatuksen ja opetuksen tavoitteena on edesauttaa kaikkien oppilaiden
oppimista ja hyvinvointia. Jotta inkluusio ja inklusiivinen kasvatus toteutuu, tulee
hyddyntii joustavia opetusmenetelmid ja moniammatillista yhteistydtd. (Takala, Aikis,

Lakkala 2020, 13.)

Yhteisopetuksen voidaan ajatella tukevan inklusiivisen koulun periaatetta. Esimerkiksi
Keski-Suomen tehostetun- ja erityisentuen verkosto hankkeessa Rytivaaran ja Pulkkisen
tutkimuksessa  (2015) tutkimukseen osallistuneet opettajat olivat kokeneet
yhteisopetuksen lisddvén luokan yhteis6llisyyttd sekd kaventaneen eroa erityisopetuksen
ja yleisopetuksen vililld. Lisdksi yhteisopetus edisti erityistd tukea tarvitsevien
oppilaiden osallisuutta luokassa. Yhteisopetus koettiin lisddvin myds koko koulun
yhteisollisyyttd. Erityisopettajan ja luokanopettajan tekeméd yhteistyd mahdollistaa sen,
ettd erityistd tukea tarvitsevat oppilaat saavat tukea ja eriyttdmistd omassa luokassaan,

koska tuki tuodaan heididn luokkaansa. (Pulkkinen & Rytivaara 2015, 5,7.)

3.3. INKLUSIIVISEN KOULUN JA OPETUKSEN SAAVUTTAMSEN ESTEITA
Yhteisen ja tasavertaisen koulun saavuttamisen esteend on rakenteellisia esteitd,
esimerkiksi se, ettd oppilaat jaetaan jo varhaisessa vaiheessa eri tyyppisiin kouluihin ja

koulutusreiteille. Inkluusion perusteita ovat esimerkiksi sosiaalinen oikeuden mukaisuus,
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tasa-arvo ja demokratia. Inklusiivinen opetus ldhtee siité, ettd oppilaat saavat opiskella
alusta asti omassa ldhikoulussaan ja saavat edellytyksiensd mukaista yksilollistd opetusta.
Toimiva inkluusio vaatii rakenteellisia muutoksia nykyisessd koulutusjirjestelmissa,
sekd opetus- ja tukipalvelujen saatavuutta. (Esim. Stainback, Stainback 1996; Lipsky &
Gartner 1997; Moberg & Savolainen 2015, 76, 84.)

Erityisluokkajérjestelmié on pyritty purkamaan ympiri maailman. Tavoitteena on tukea
erilaisia kansainvélisid sopimuksia ja julistuksia. (Saloviita 2013, 37.) Suomalaisessa
koulussa inklusiivisen koulun periaatteita on sovellettu. Edelleen osa oppilaista on
segregoidussa erityisopetuksessa, mutta inklusiivinen koulu on tavoiteltavaa. (Takala
2016, 16-17.) Kun katsotaan erityisopetusta koskevia tilastoja, voidaan huomata, etti
inklusiivista koulua kohti ollaan menossa. Nykyisin yhi suurempi osa tukea tarvitsevista
oppilaista opiskelee yleisopetuksen luokassa erityisluokkien tai erityiskoulujen sijaan

(Lakkala, Uusiautti & Maatta 2016, 46-47; Tilastokeskus 2015.)

Inkluusion toteutumisen esteend on myods jatkuva ja koveneva kilpailu koulutuksen
kentdlld. Yhteisen ldhikoulun toteuttamisen ristiriitana on jatkuva poliittinen puhe
tehokkuudesta, menestyksestd ja oppimistulosten korostamisesta. Silloin ei ole
“kannattavaa” ottaa luokkaan oppilasta, joka vie aikaa tai ei nosta keskiarvoista
suoriutumista luokassa. (Ketovuori & Pihlaja 2016, 255-256.) Resurssien heikkeneminen
sekd jatkuva pyrkimys parempiin saavutuksiin uhkaa inkluusion toteutumista

koulutuspoliittisen ilmaston vuoksi. (Allan 2010, 203-206).

Hakala & Leivo (2015) nimeévit yhdeksi inkluusiota hidastavaksi jarjestelméaksi sen, etti
perinteisesti yleis- ja erityisopetus on nédhty erikseen ja erityisopetus on ollut yleensé
erityisopettajan vastuulla. Opetushallituksen (2004) mukaan oppilaita jaettiin vield
padasiallisesti kahteen ryhmédn; tavallisiin ja erilaisiin oppijoihin. Erityistarpeisiin
vastaamisen ohjeet ovat korostaneet yksilollistd eriyttdmistd ja oppilasvalikointia.
Vuonna 2011 Opetushallitus tdydensi opetussuunnitelman perusteita ohjeilla, jotka
koskivat erityisopetusta. Ohjeissa nidkyi muutos kohti tukiparadigmaa. Eriyttdmistd ei
ndhty endd vain yksiloon kohdistettavana toimenpiteend vaan koko luokan toimintaan
kohdistuvana. Huomiota kiinnitettiin enemmén kaikkien oppilaiden erilaisiin tarpeisiin.

(Saloviita 2013, 108-110.)
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3.4. INKLUSIIVINEN KOULU PERUSOPETUSLAISSA JA
OPETUSSUUNNITELMASSA

Perusopetuslaki on yksi yhteisopetuksen ja inklusiivisen koulun perusta. Perusopetuslaki
velvoittaa, ettd oppilaalle tulee tarjota riittdvdd tukea omassa luokassa sekd omaa
osaamistaan vastaavaa opetusta. (Dahlgren, Partanen & Oja 2012, 233.) Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa 2014 kirjoitetaan, ettd perusopetusta tulee kehittda
inkluusioperiaatteen mukaisesti. Silloin esimerkiksi koulun sisdistd yhteistyotd tulee
kehittdd opettajien ja henkilokunnan kesken, mikd antaa mallia myds oppilaille kaikille

yhteisestd koulusta. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 18, 36.)

Inkluusion periaatteen edellytyksend pidetddn myos valtioiden poliittista sitoutumista
yhteisopetukseen. Silloin valtiossa tulisi olla olemassa laki, joka velvoittaa toteuttamaan
yhteisopetusta. (Saloviita, 2012.) Vuonna 2010 perusopetuslakia muutettiin
erityisopetuksen osalta. Muutokset laissa perustuivat Erityisopetuksenstrategiaan (2007),
jossa pédpaino oli inklusiivisessa ajattelussa seké varhaisessa tuessa. Tdméin seurauksena
uuteen perusopetuslakiin kirjattiin kolmiosainen tuki. Kolmiosaisen tuen tarkoituksena
on tehdd opetuksesta oppilasldhtdisempéd, sekd lisdtd eri tahojen yhteistyotd oppijan
parhaaksi. Kolmiportaisella tuella on suomalaista koulua saatu joustavammaksi ja

muuttanut koulua inklusiivisemmaksi (Takala 2016, 22, 33).

Kolmiportainen tuki velvoittaa kaikki opettajat antamaan tukea sitd tarvitseville
oppilaille. Tukea annetaan yleisen, erityisen ja tehostetun tuen kdyténteiden mukaisesti.
Kolmiportaisen tuen ja voimaan tulleen perusopetuslakimuutoksen taustalla oli luoda
uusia tuen muotoja, ja vihentdd ndin erityisopetusta. Yleinen ja tehostettu tuki antavat
mahdollisuuden erilaisiin tuen antamisen muotoihin ja vaihtoehdon erityiselle tuelle. (HE

109/20009, 5, 16-17, 23.)

Opetussuunnitelmaan ei ole suoraan kirjattu kdytanndn tapoja, joilla inkluusiota saataisiin
koulumaailmassa edistettyd. Opetussuunnitelma kuitenkin velvoittaa opettajia ja kouluja
uudistamaan toimintatapoja ja pedagogisia kiytdnteitd. (Krokfors 2017, 248, 453.)
Vuonna 2016 otettiin kdyttoon uudet opetussuunnitelman perusteet. Tuen tarpeiden
havaitseminen ja antaminen katsottiin kuuluvan kaikkiin opetus- ja kasvatustilanteisiin,

korostaen monialaisen yhteistydon merkitystd oppimisen ja koulunkdynnintuen tarpeen
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havaitsemista, suunnittelua ja toteuttamista. Oppilaiden tuen havaitsemista, suunnittelua
ja toteutusta ei endd voinut jittdd vain erityisopettajalle. (Sirkko ym. 2020, 27.)
Yhteisopetus on yksi keino, milld opettajat voivat antaa tukea yhdessd (Saloviita &

Takala 2010, 389; Friend, Cook, Hurley-Chamberlain & Shamberger 2010, 11-12).

Yhteisopetuksen voidaan ajatella tukevan inklusiivisen koulun periaatetta. Se edistda
erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden osallisuutta luokassa ja lisdd myds koko koulun
yhteisollisyyttd. Erityisopettajan ja luokanopettajan tekeméd yhteistyd mahdollistaa sen,
ettd erityistd tukea tarvitsevat oppilaat saavat tukea ja eriyttdmistd omassa luokassaan,
koska tuki tuodaan heidédn luokkaansa. (Pulkkinen & Rytivaara 2015, 5,7.) Tarkeimpéani
perusteena yhteisopetukselle jirjestot, kuten Maailman terveysjérjestd, Maailmanpankki,
Yhdistyneet Kansakunnat ja Unesco ovat korostaneet oppilaiden tasa-arvoa ja sitd, ettd
hyvien oppimistulosten saavuttaminen vaatii  erityisopetuksen  vaihtumista

inklusiiviseksi. (Saloviita 2013, 87.)

Koulussa voidaan inkluusion avulla lisiti ja edistdd yhteenkuulumisen tunnetta (Furrer,
Skinner & Pitzer 2014, 105; Lakkala & Maééttd 2011, 31). Ammatillisuus ja sosiaaliset
taidot korostuvat inklusiivisen opettajan osaamisessa. Esimerkiksi Kiurun, Aunolan,
Lerkkasen, Pakarisen, Poskiparran, Ahosen, Poikkeuksen ja Nurmen (2015) mukaan
opettajilla on hyvit mahdollisuudet vaikuttaa ja edistdd oppilaiden oppimistuloksia seka

keskindisti hyviksyntia. (Kyro-Amméli & Lakkala 2018, 30.)
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4 YHTEISOPETUS — INKLUUSIOTA TUKEVA TYOMUOTO

4.1. MITA ON YHTEISOPETUS?

Yhteisopettajuus on kahden tai useamman opettajan vilistd tasa-arvoista yhteistyota.
Suomessa yhdessd opettavat usein kaksi luokanopettajaa tai luokanopettaja ja
erityisopettaja. (Rytivaara & Pulkkinen 2015, 5.) Saloviidan ja Takalan mukaan (2010)
kansainvilisessd kirjallisuudessa termi co-teaching viittaa usein erityisopettajan ja
luokanopettajan véliseen yhteistyohon. Yhteisopettajuus tarkoittaa, ettd opettajat
kantavat yhteisen vastuun koko luokasta, sen opetuksesta, suunnittelusta ja arvioinnista.

Samanaikaisopetus ja tiimiopetus ovat tapoja toteuttaa yhteisopetusta. (Malinen & Palmu

2017, 10-12.)

Yhteisopettajuudessa  opettajat  vastaava  yhdessd  oppilasryhmédn  opetuksen
suunnittelusta, opetuksen toteutuksesta ja arvioinnista. Opettajien yhteistydnmuodot
voivat vaihdella koulusta toiseen, yhteisopettajuudelle ei ole olemassa yhtd ja oikeaa
tapaa. Jokainen koulu ja sen opettajat luovat yhteisopetuksesta omat toimivat mallinsa,
yhteisopettajuusmallin. Mallin rakentumiseen vaikuttavat esimerkiksi koulun resurssit,
tilat, aika sekd henkilokunnan osaaminen. Takala, Sirkko & Kokko (2020) toteavat
yhteisopetuksen  toteutuksen vaihtelevan tilanteen mukaan, jonka  vuoksi
yhteisopetuksessa ei ole aina yhteistd suunnittelua ja arviointia. (Takala ym. 2020, 140).
Yhteisopettajuus liittyy kuitenkin tiiviisti opettajan muihin tydn osa-alueisiin, kuten
opetuksen suunnitteluun, kehittdmiseen, arviointiin ja kodin ja koulun véliseen

yhteistyohon. (Malinen & Palmu 2017, 10-11.)

Yhteistyd kouluissa ei ole uusi asia, mutta yhteisopetuksessa yhteistyd on kuitenkin
paljon kokonaisvaltaisempaa (Malinen & Palmu 2017, 12). Yhteisopetuksessa on kyse
asiantuntijuudesta, joka on jaettu. Yhteisopetuksessa osallistujien vahvuudet voivat olla
erilaiset eri osa-alueilla. Yhteisopetus perustuu tasa-arvoon ja luottamukseen, seké toisen
ammattitaidon kunnioitukseen. Yhteisopetuksessa asioista sovitaan yhdessd. Kaikilla
opettajilla on yhteinen vastuu, sekd vaikutusmahdollisuus opetuksen suunnittelussa,

toteutuksessa ja arvioinnissa. (Conderman, Breshahan & Pedersen 2008, 2-4, 10.)
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Tavoitteena yhteisopetuksessa on saada kaikki oppilaat mukaan oppimistilanteeseen,
mikd on vdhemmidn leimaavaa kuin esimerkiksi pienryhméopetus. Parhaimmillaan
yhteisopetus on tydtapa, jossa molempien opettajien ammattitaitoa hyddynnetddn
kaikkien oppilaiden hyvéksi. Yhteisopetuksen toteutuksesta on olemassa erilaisia

kdytannon ratkaisuja ja malleja. (Lahtinen 189, 2010.)

Laaja-alaista erityisopetusta annetaan nykyddn yhd enemmin yhteisopetuksena.
Yhteisopetuksen késite kuitenkin korostaa sité, ettd opetus suunnitellaan, toteutetaan ja
arvioidaan yhdessé. Yhteisopetus tapahtuu yhdessé esimerkiksi erityisopettajan ja aineen-
tai luokanopettajan kanssa oppilaan omassa luokassa. (Takala 2016, 63-65.) Yhteisopetus
ei kuitenkaan tarkoita tukitoimea, interventiota tai pedagogista menetelméé vaan se on
tyotapa, joka  mahdollistaa  erityisen ja  tehostetun tuen tarjoamisen
yleisopetuksenluokassa. Yhteisopetuksen avulla tehostettua- ja erityistd tukea on

mahdollista antaa erilaisin tavoin. (Malinen & Palmu 2017, 40-41).

4.2. YHTEISOPETUKSEN HISTORIAA

Segregaatiosta inkluusioon siirtyminen on vaatinut opettajilta tyokulttuurin muutosta,
koska opettajan tyo on pitkdén perustunut yksin tekemisen kulttuuriin ja autonomiaan.
Opetussuunnitelmaan on kirjattu, ettd koulua tulisi kehittdd inkluusioperiaatteen
mukaisesti. MyOs kolmiportainen tuki velvoittaa koulun tarjoamaan jokaiselle oppilaalle
tarvittavaa tukea. Yhteisopetus on keino, jonka avulla voidaan vastata oppilaiden tuen
tarpeisiin ja samalla se mahdollistaa koulun kehittdmisen inklusiiviseen suuntaan. (Sirkko

ym. 2020, 26.)

Yhteisopetus ei suinkaan ole aivan uusi asia, yhteisopetuksen historia alkaa jo 1950-luvun
Yhdysvalloista. Friend & Reising (1993) mukaan silloin yhteisopetusta jirjestettiin
opettajapulan vuoksi. Opettajat pitivdat suurryhmille opetustuokioita, joiden jéilkeen
aiheesta pidettiin opettajien vélinen yhteinen keskustelu. Tdmi menetelmdd nimitettiin
silloin tiimiopetukseksi. Tiimiopetuksen avulla pystyttiin ylittiméién oppiaine rajoja ja

muuttamaan opetusta yksilollisemmaéksi. (Sirkko ym. 2020, 29.)
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4.3. SAMANAIKAISOPETUSTA VAI YHTEISOPETUSTA?

Késite yhteisopettaminen ja samanaikaisopettaminen kulkevat arkikielessd ja
tutkimuksissa ldhelld toisiaan (Malinen & Palmu 2017, 10-11). Sikion (1977) mukaan
samanaikaisopetus on aiemmin ollut termi, joka kuvaa opettajien vilistd yhteistyota.
1960-luvulta samanaikaisopetusta kokeilivat vain yksittdiset opettajat. Vuonna 1975
Kouluhallitus antoi ohjeen koskien ”luokattomia erityisopettajia”, joilla ei ollut
vastuullaan médrittyd luokkaa. Ohjeen ajatuksena oli, ettd erityisopettaja voisi ohjata
oppilaita ja tarkkailla heitd samaan aikaan, kun luokanopettaja huolehtisi opetuksesta.
Tavoitteena samanaikaisopetuksessa oli se, ettd silli autettaisiin oppimis- ja

sopeutumisvaikeuksista kérsivid oppilaita. (Sirkko ym. 2020, 29.)

Cook & Friend (1995) ovat médritelleet ja laatineet samanaikaisopetuksen médritelmén,
jossa on nelja eri tekijdd. Tekijoiden on tdytyttdvd, jotta voidaan puhua
samanaikaisopetuksesta. Ensimmaéiseksi yhteistyd on kahden tai useamman opettajan
vilistd. Toiseksi, kaikkien opettajien tulee olla aktiivisesti sitoutuneita tyohonsad. Kolmas
tekijd on se, ettd oppilasryhmi on heterogeeninen, ja neljdnneksi se, ettd opetuksen tulisi
tapahtua fyysisesti samassa tilassa. Samanaikaisopetuksessa ehto fyysisen tilan
tayttymisestd ja aktiivisesta osallistumisesta ovat hdilyvid. Samanaikaisopetuksessa
aktiivinen osallistuminen voi tarkoittaa myds luokkatilassa ldsnd olemista. Vaatimus
yhteisestd tilasta on myds tiukka, koska opetusryhmid voidaan tarvittaessa jakaa eri
tiloihin. Kuitenkin niin, etté eriytettdvd ryhma ei ole aina sama. (Cook & Friend 1995, 2-

3; Ahtiainen ym. 2011, 18.)

Yhteisopetuksen ja yhteisopettajuuden rinnalla kéytetddn edelleen paljon termid
samanaikaisopetus. Yhteisopetus on termi, joka kuvaa samanaikaisopettamista
laajemmin. Samanaikaisopetus ja tiimiopetus ovat kédytdnnon tapoja toteuttaa
yhteisopetusta. (Malinen & Palmu 2017, 10-11; Saloviita & Takala 2010, 390.)
Yhteisopetuksessa korostuu opettajien vélinen yhteistyd, suunnittelu, toteutus ja
arviointi, samanaikaisopetus -termin sijasta. Takala toteaa, ettd yhteisopettajuus -termi

voisi olla ytimekds termi tdllaiselle tydmuodolle. (Takala 2010, 62-64).
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4.4. YHTEISOPETUKSEN EDELLYTYKSET

Perinteisesti opettajan ty0 on ollut erilaista, opettaja on tehnyt yksin toitd omassa
luokassa. Yhteisopetus on muuttanut tdtad asetelmaa, ja se vaatii myos opettajilta
uudenlaista toimintaa. Vuosina 2010 - 2011 koottiin opettajien kokemuksia
yhteisopetuksesta. Haastattelut olivat osa Opetushallituksen rahoittaman tehostetun ja
erityisen tuen kehittimishankkeen yhteisopetus -projektia. Osa opettajista oli jo tehnyt
yhteisopetusta, mutta osa opettajista kokeili yhteisopetusta ensimmadistd kertaa. Osalla
opettajista tyOpari oli uusi. Yhteisopetus on aina yksilollistd ja tekijoidensd ndkdinen,
mutta opettajilta nousi paljon ndkemyksié siitd, mitkd ovat yhteisopetuksen edellytyksié.
(Rytivaara, Pulkkinen, Palmu & Kontinen 2017, 18-19.) Myo6s Sirkko, Takala &
Muukkonen (2020) ovat tutkineet opettajien kokemuksia toimivasta yhteisopetuksesta
sen edellytyksistd osana Tuetaan yhdessd! Monialainen ja digitaalinen yhteistyd

oppimisen tukena hanketta. Kyselyyn vastasi yli 400 opettajaa. (Sirkko ym. 2020, 30.)

4.4.1 Luottamus ja tasavertaisuus

Yhteisopetuksen edellytyksend opettajat nimeédvit tirkeiksi teemoiksi joustavuuden,
sitoutumisen, luottamuksen ja tasavertaisuuden. Kun t6itd tehdéén eri tavalla, on tirkedd,
ettd tyoparilla on hyvd keskindinen luottamus ja he kunnioittavat toisiaan. Yhteistyo ja
tasavertaisuus tarkoittavat sitd, ettd sovituista asioista pidetddn kiinni ja muutoksista
neuvotellaan yhdessé. Erilaisuus ja erilaiset taustat ovat rikkautta, molemmat tydparit
voivat oppia ja kartuttaa osaamistaan. Yhteistyon perusteena on kuitenkin se, etti
molemmat opettajat ovat sitoutuneet tyohon yhtd paljon. Silloin yhteistyohon ollaan
valmiita panostamaan ja kdyttimién aikaa. (Rytivaara ym. 2017, 18-19.) Opettajat pitdvat
yhteisopetuksen onnistumiseen vaikuttavana tekijdnd myos sitd, ettd tydpari on sopiva, ja

tyoparin kanssa saa olla aidosti oma itsensé (Sirkko ym. 2020, 34).

4.4.2. Yhteisen tyon suunnittelu

Yhteisopetuksen aloittaminen voi olla aikaa vievdd, mutta sithen panostaminen on
hyddyllistd. Opetuksen suunnittelun lisdksi yhteisopetusta aloittaessa on hyvé keskustella
omista odotuksista, yhteistyon tarkoituksesta sekd sen laajuudesta. On myds térked ottaa

esille se, mité ja miten suunnitellaan. (Rytivaara ym. 2017, 18-19.)
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Opettajat suunnittelevat tunteja omilla tavoillaan. Osa opettajista voi jakaa suunnittelun
osiin, jolloin molemmat hoitavat oman osuutensa. Osa opettajista suunnittelee tunnit
yleiselld tasolla, silloin muutoksia voidaan tehdd kesken tuntien. Tarkeintd
suunnitteluissa on se, ettd luottaa omaan tydpariin ja sithen, ettd hidn hoitaa oman
osuutensa. Luokassa tulee saada olla oma itsensd. (Rytivaara ym. 2017, 18-19.)
Suunnittelussa pyritdin hyddyntdmdin myOs toisen osaamista ja erityistaitoja sekd
mielenkiinnonkohteita. Opettajien kdyttdma aika suunnitteluun oli vaihtelevaa, opettajien

mieltymyksisti riippuen. (Sirkko ym. 2020, 32-33.)

4.4.3. Hyvi vuorovaikutus tyoparin kanssa

Onnistuneen yhteisopetuksen edellytyksend on myds kommunikaatio, keskustelu,
avoimuus ja yhdessé reflektointi tydparin kanssa. Yhteisopetuksessa vuorovaikutus on
oleellinen asia. Opettajien vilinen yhteistyd perustuu toimivaan vuorovaikutukseen
(Malinen & Palmu 2017, 12). Tami tarkoittaa sitd, ettd vuorovaikutus on avointa
keskustelua omista ajatuksista, toiveista, yhteisestd opetuksesta, oppilaista ja
havainnoista. Keskustelu tyoparin kanssa on luonnollinen osa suunnittelua. Suunnittelun
lisdksi opettajat keskustelevat esimerkiksi oppilaista ja heistd tehdyistd havainnoista seka
arvioinneista. Keskustelun avulla opettajien on mahdollista saada monipuolisempaa
kuvaa oppilaista ja opetustilanteista. Opettajien tulisi keskustella omista toiveista ja

odotuksista kattavasti, oleellista on, ettd asiat sanotaan ddneen.

Kun yhteistyd on alussa, tulee opettajien suunnitella ja keskustella molempien tavoista
tehdd toitd, asenteesta oppilaisiin, opettamiseen sekd yhteisistd sddnnoistd. Taéméd on
tiarkedd varsinkin, jos tyOparit eivit ole toisilleen tuttuja. Avoin kommunikaatio vahvistaa
yhteistyotd. Yksi keskeinen asia vuorovaikutuksessa on se, ettd keskustelun avulla
reflektoidaan ja kehitetddn omaa tyotd. Keskustelu esimerkiksi oppitunnin
onnistumisista, lisdd opetuksen arviointia. Keskustelemisesta saa myos vertaistukea.

Samalla se kehittdd myos yhteisopetusta ja sen laatua. (Rytivaara ym. 2017, 18-20.)

Opettajat ovat nostaneet esille myds omien ennakkondkemysten, késityksien ja odotusten

reflektoinnin (Rytivaara ym. 2017, 18-19).
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4.4.4. Yhteinen nikemys opettajuudesta

Opettajat kokevat yhteisopetuksen onnistumiseen vaikuttavaksi tekijaksi myds yhteisen
ndkemyksen opettajuudesta. Témé tarkoittaa Sirkon, Takalan ja Muukkosen (2020)
mukaan sitd, ettd opettajilla on yhteinen ndkemys opetuksesta ja oppilaista, sujuvasta
yhteistyostd sekd yhteinen sopimus roolien vaihtamisesta. Yhteisopetuksessa opettajat
kokevat tarkedksi my0s sen, ettd heilld on yhteinen nikemys kurinpidosta sekd opetuksen

suunnittelusta ja oppilaiden kohtaamisesta. (Sirkko ym. 2020, 33.)

Opettajilla voi olla erilaiset kisitykset esimerkiksi tyorauhasta tai eriyttdmisestd, jonka
vuoksi nditd asioita olisi hyvi pohtia yhdessé. Keskustelujen avulla opettajat voivat luoda
yhteisen toimintasuunnitelman, jossa molempien opettajien arvomaailmat kohtaavat.

(Cook & Friend 2004, 9.)

Yhteisopetuksen onnistumisen edellytyksend voidaan pitdd yhteistd suunnitteluaikaa ja
sen riittdvyyttd, opettajaparin positiivista tydsuhdetta, opetusfilosofian kohtaamista seka
vastuiden ja velvollisuuksien jakamista. (Rice & Zigmong 2000, 190-197; Jang 2006,
177-194; Kohler-Evans 2006, 260-264). Lisdksi kouluhallinnon ja tydyhteison tuki ovat
yhteisopetuksen onnistumiseen vaikuttavia tekijoitd (Kefee& Moore 2004, 36-42; (Rice
& Zigmong 2000,190-197).

4.5. YHTEISOPETUKSEN HYODYT JA HAASTEET

Yhteisopetuksen vaikutuksista oppilaiden oppimistuloksiin, on tutkimusnéyttod varsin
véhin ja rajallisesti. Kdytdnnonkokemukset kuitenkin viittaavat siithen, ettd yhteisopetus
antaa mahdollisuuden vastata oppilaiden yksil6llisiin tarpeisiin sekd tukee opettajien

tyossdjaksamista sekd ammatillisen osaamisen kehittymistd. (Malinen & Palmu 2017,

13.)

4.5.1. Yksilollisempii tukea oppilaille

Useamman opettajan ldsndolo luokassa antaa oppilaille enemmain mahdollisuuksia
henkilokohtaiseen tukeen ja ohjaukseen. Jos erityisopettaja tukee luokassa aina samoja
oppilaita, voivat he leimautua. Opettajien erilainen tyyli lopettaa voi my0s héirita
joitakin oppilaita. (Takala 2016, 65.) Opettajat ovat myds kokeneet, ettd heilld on

enemmaén aikaa yksittdisille oppilaille luokassa, kun opettajia on useampia. Taman
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ajateltiin vaikuttavan myonteisesti myos koko luokan tyorauhaan. Yhtend myonteisend
asiana opettajat kokivat my0s sen, ettd oppilaiden turvallisuuden tunne koulussa kasvoi,
kun he tutustuivat useampaan kuin yhteen aikuiseen. (Pulkkinen & Rytivaara 2015, 9.)
Yhteisopettajuus on tydmallina myds yhteisollisyyttéd yllapitdva (Dahlgren ym. 2012,
233).

4.5.2. Ammatillinen kehittyminen ja tyossi jaksaminen

Opettajat kokevat myds yhteisopetuksen hyddyttineen heiddn omaa tyotdnsd ja
opettajuutta. Ideoita ja ajatuksia tuli tuplasti enemmén. Oman tyon jakaminen tuntui
opettajista hyvéltd.  Yhteisopetuksessa opettajat kokivat jakavansa enemmin ja
tehokkaammin hiljaista tietoa, ja kokivat myds oppivansa toisiltaan. Témén koettiin

parantavan omaa kehitysti. (Pulkkinen & Rytivaara 2015, 9-10.)

Kun puhutaan opettajien ammatillisesta kehittymisestd, tarkoitetaan sitd, ettd tapahtuu
muutoksia opettajan ajattelussa, uskomuksissa tai arvoissa, mikd ndkyy toiminnan
muutoksena. (Clarke & Hollingsworth 2002, 947-967; Opfer & Pedder 2011, 376-407.)
Darling-Hammond (2009) & Desimone (2009) mukaan opettajan ammatillisen
kehittymisen kulmakivend voidaan pitdd opettajien vélistd yhteistyotd. (Malinen & Palmu
2017, 21). Opettajien yhteistyd on enimmékseen muualla kuin luokkahuoneessa, kuten
koulun yhteisissa tapahtumissa. Fairbanks & LaGrone 2006; Doecke, Brown & Loughran
2000, toteavatkin, ettd ammatillisen kehittymisen kannalta olisi yhteisty0ssé tarked jakaa
ajatuksia, uskomuksia, arvoja toisten kanssa ja tarkastella samaa omaa toimintaa
kriittisesti. Toisen opettajan havainnointia kdytetddan opettajankoulutuksessa, mutta se
olisi hyvéksi myds kokeneille opettajille. Toisen opettajan havainnoiminen olisi hyva
keino kehittyd ammatillisesti. (Fairbanks & LaGrone 2006, 7-25; Doecke, Brown &
Loughran 2000, 335-348).

Sirkon, Takalan & Muukkosen (2020) mukaan yhteisopetuksen hydtynd opettajat
kokevat ammatillisen kehittymisen. Ammatillista kehittymistd tapahtuu, kun on
mahdollisuus oppia toiselta opettajalta sekd jakaa opetuksen vastuualueita hydodyntden
toisen opettajan vahvuusalueita. Lisdksi arvioinnin jakaminen yhteiseksi koetaan

tasapuolisena oppilaille helpottaen opettajien tyoté. (Sirkko ym. 2020, 36.)
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Yhteisopetuksessa toinen opettaja voi ottaa vastuun oppilasryhmistd, milloin toisella
opettajalla enemmén aikaa havainnoida, mitd luokassa tapahtuu. Havainnoiminen on
helpompaa, kun ei tarvitse samalla opettaa. Opetuksen havainnointi ja reflektointi,
ajatusten jakaminen kehittdvét opettajien oppimista. Keskustelemalla opettajat voivat
monipuolistaa omaa tyotddn, esimerkiksi oppimalla uusia pedagogisia keinoja,
luokanhallintaa tai ainedidaktiikkaa (Nilsson & van Drien 2010, 1309-1318; Rytivaara
ym. 2017, 21-22.) Yhteisopetuksessa havainnoiminen on osa jokapdivdistd tyotd. Tama
voi parantaa opettajan tietoa oppilaiden taidoista ja oppimisprosesseista. (Rytivaara ym.
2017, 22.) Suomessa opettajat kuitenkin havainnoivat toistensa tydtd varsin harvoin.

(OECD 2014, 341).

4.5.3. Yhteisopetuksen haasteet

Yhteisopetuksen haasteita ovat esimerkiksi sopivan tyOparin  l6ytyminen.
Yhteisopetuksen aloittaminen voi olla haastavaa, jos omat pelot rajoittavat tekemista.
Esimerkiksi pelko toisen opettajan mahdollinen arvostelu voi olla yhteisopetuksen
aloittamisen haasteena. Toisaalta my0s koulun johto ei vélttdméttd tue yhteisopetuksen
toteuttamista. Koulun resurssit kuten tilat vaikuttavat yhteisopetuksen toteuttamiseen.
Yhteisopetuksen toteutusta voi haastaa myOs yhteisen suunnitteluajan puute. My0s
opettajien eri ammattiryhmét voivat haastaa yhteisopetusta. Esimerkiksi yldkoulussa
yhteisopetus voidaan kokea haastavana, jos yhteisopetusta tarkastellaan aineenhallinnan

kautta. (Takala ym. 2020, 150-151.)

4.6. YHTEISOPETUKSEN MALLEJA

Yhteisopetuksesta on kdytdssd erilaisia malleja. Mallit vaihtelevat koulukohtaisesti
esimerkiksi oppilaiden tarpeiden mukaisesti. Kéytettdviin malleihin vaikuttavat myos
kaytossd olevat resurssit, kuten aika, tila sekd vélineet. (BeSi’c, Paleczek, Krammer &
Gasteiger-Klicpera 2017, 335, 340-341.) Seuraavaksi kuvatut tydtavat ovat yleisimmin
kaytossd, mutta yhteisopetuksesta on olemassa myds muitakin malleja (Takala ym. 2020,

147).

Yhteisopetuksen tydtavat voidaan jakaa kolmeen erilaiseen pddtyyppiin. Avustavaan ja
tdydentdvédn, rinkkain ja tiimiopettamiseen. Opettajien tyovastuu ja roolit vaihtelevat

jokaisessa tyOtavassa. (Rytivaara ym. 2017, 16.) Tydnjako sekd opettajien vastuut
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vaihtelevat yhteisopetuksen eri muotojen sisélld. Yhteisopetuksen tydtapoja ei ole syyta
vertailla tai laittaa paremmuusjérjestykseen. Tydtavan valintaan vaikuttaa ensi sijassa
oppilaiden tarpeet, ja se mikd on opetuksen tavoite. Esimerkiksi lukutaidon harjoittelussa
voi olla tarpeellista sijoittaa oppilaat kahteen eri tasoryhméén. (Rytivaara ym. 2017 16-
17.) Jotta yhteisopetus olisi mahdollisimman toimivaa, olisi hyvi, jos opettajat tutustuvat
toistensa opetusfilosofiaan ja kdsitykseen hyvéastd opetuksesta (Mastropieri, Scuruggs,

Graetz, Norland, Gardizi & McDuffie 2005, 264-265; Murawski & Dieker 2004, 52-59).

Oppilaita voidaan jakaa myds erilaisiin tasoryhmiin ja tétd on perusteltu esimerkiksi sillé,
ettd oppilailla on erilainen taitotaso ja opetusta on silloin mahdollista eriyttda.
Ryhmittelysséd tdrkednd pidetddn sitd, ettd ryhmien kokoonpanoja vaihdellaan ja

ryhmittelyn perusteena on ainoastaan oppilaiden taitotaso. (Sirkko ym. 2020, 34.)

4.6.1. Avustava ja tiydentivi opettaminen

Avustavassa ja tdydentdvissd opetuksessa toinen opettajista kantaa péddvastuun
opetuksessa ja toisen opettajan rooli on avustaa tai tdydentdd opetuksessa. Avustava
opettaja voi esimerkiksi auttaa tydrauhan ylldpitdmisessd, ohjata oppilaita tai tehda
muistiinpanoja taululle. (Rytivaara ym. 2017, 16.) Avustava opettaja voi myos
havainnollistaa opetusta tai havainnoida luokan tydskentelyd. Monet opettajat aloittavat
yhteisopetuksen avustavan ja tdydentdvdn opetuksen mallista. (Pulkkinen & Rytivaara

2015, 25-26).

Avustavassa opetuksessa toinen opettaja vastaa oppitunnin suunnittelusta ja sen
toteuttamisesta. Tuntisuunnittelusta ja toteutuksesta vastuussa oleva opettaja on
padopettaja, ja toinen on avustava opettaja. Avustavan opettajan tulee sopia omasta
roolistaan luokassa. Avustavan opettajan tehtdava voi olla esimerkiksi kiertda luokassa ja
antaa oppilaille yksilollistd tukea ja ohjausta. Téllaisessa tapauksessa voidaan myds
puhua “toinen opettaa, toinen avustaa -mallista”. Avustavassa opetuksessa rooleja
voidaan my0s vaihtaa oppitunnin aikana. (Takala 2010, 64.) Saloviidan (2016) mukaan
samanaikaisopetus tulisi kuitenkin perustua opettajien véliseen tasa-arvoon. Avustava
opetus ei vaadi paljon suunnitteluaikaa, mutta vaarana on opettajien epétasa-arvo.

(Saloviita 2016, 20.)
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Téaydentdva opetus tarkoittaa sitd, ettd opettajat vahvistavat ja tiydentdvit toisiaan tarpeen
vaatiessa. On myds tilanteita, joissa opettaja voi my0s antaa tdydentdvad opetusta
joillekin oppilaille ennen kuin asia opetetaan koko luokalle (Lahtinen 2015, 189).
Téydentdvissd opetuksessa molemmat opettajat ohjaavat luokkaa, mutta heilld on
etukiteen suunnitellut tehtévét luokassa. Tdydentévéssd opetuksessa opettajat eivit toimi
rinnakkain, vaan perdkkéin. Tuntisuunnitelma on jaettu niin, ettd molemmilla opettajilla
on omat osansa. Tillainen tydtapa antaa mahdollisuuden opettajien omien
vahvuusalueiden hyodyntdmiseen. (Saloviita 2016, 22.) Taydentdvd opetus eroaa
rinnakkaisopetuksesta niin, ettd opettajat toimivat vuorotellen eivdtkd rinnakkain ja
samanaikaisesti. Tdydentdvissd opetuksessa kuitenkin molemmat opettajat opettavat

tunnin aikana ennalta jaetut osiot. (Saloviita 2013, 124.)

Avustava tai tdydentdvd opetus antaa mahdollisuuden siihen, ettd toinen opettaja voi
havainnoida luokkaa. Kun toinen opettaja ottaa pddvastuun opetuksesta, on toisen
helpompi arvioida ja havainnoida yksittdisten oppilaiden taitoja. (Pulkkinen & Rytivaara
2015, 9.) Kun toinen opettaja opettaa luokkaa, ja toinen havainnoi, voidaan puhua myos
havainnoivasta opetuksesta (Takala ym. 2020, 147). Kun hyddynnetdén havainnoivaa
opetusta, erityisopettajan on mahdollista saada arvokasta tietoa oppilaiden
luokkahuonetydskentelysti, koska aiemmin oppilaita on nidhty vain pienryhmissd. Tama
voi helpottaa erityisopettajan tyotd myos niin, ettd hin saa kokonaisvaltaisen késityksen
koko luokan osaamistasosta. (Pulkkinen & Rytivaara 2015, 9.) Beninghof (2012) toteaa,
ettd avustavassa opetuksessa erityisopettajalla jad enemmén aikaa esimerkiksi
eriyttdmisen suunnitteluun, testaamiseen ja paperityohon, jos hin on avustavan opettajan

roolissa, eikd vastaa tuntien suunnittelusta. (Saloviita 2016, 21).

4.6.2. Rinnakkain opettaminen
Rinnakkaisopetuksessa oppilaat jaetaan erilaisiin ryhmiin, joita opettajat opettavat

(Takala ym. 2020, 147). Rinnakkaisopetuksessa ryhmid voidaan opettaa samassa tilassa
tai erikseen. Opetettavana voi olla samat tai eri asiat riippuen ryhmaistd, tavoitteista ja
ryhmén tarpeista. (Rytivaara ym. 2017, 16.) Ahtiainen, Beirad, Hautaméki, Hilasvuori &
Thuneberg mukaan (2011) oppilaat voidaan jakaa ryhmiin erilaisilla perusteilla. Riippuen
esimerkiksi opetuksen tavoitteista tai oppilaiden tarpeista. (Ahtiainen ym. 2011, 21-23).
Rinnakkain opettamisessa jaetut ryhmét voivat olla saman- tai erikokoisia. Opettajat

voivat vaihtaa opetettavaa ryhmii kesken tunnin tai opettaa yhtd ryhmii koko oppitunnin

28



ajan. Rinnakkain opettamisessa voidaan pitdd esimerkiksi erilaisia tydpajoja. Jokaisella
tyopajalla voi olla opettaja, mutta toisaalta tydpajoilla voi myds olla itsendistéd

tyoskentelyd. (Pulkkinen & Rytivaara 2015, 27).

Yksi rinnakkain opettamisen tydmuoto on pysikkityoskentely tai tyOpistetydskentely.
Téssd mallissa opettajat ovat “oppimispysékeilld” ja he auttavat ja tukevat sielld oppilaita
tehtdvissd. (Takala 2010, 64.) Pysdkkityoskentelyssé oppilaat on jaettu ryhmiin, ja ryhmat
kiertdvdt opettajien tyopisteilld. Silloin yhdelld opettajalla  kdy tydpisteelld
oppitunninaikana monta oppilasryhméé. Tédssd mallissa oppilaat kiertdvét ja opettajat
pysyvat paikoillaan. Myds oppilaat voivat pysyé paikoillaan, jolloin opettajat kiertavit
tyopisteilld. (Pulkkinen & Rytivaara 2015, 28). Pysikeilld eli pisteilld tehddén erilaisia
tehtdvid ja pisteilld voidaan olla myds ilman opettajaa (Saloviita 2013, 118). Luokassa
voi olla erikseen esimerkiksi tyOpiste, jossa toinen opettaja eriyttdd. Téllaisella
tyopisteelld voi olla esimerkiksi erityisen haastavia tehtdvid tai jo opittujen késitteiden

kertaamista. (Takala 2010, 64.)

Rinnakkaisopetus voi tapahtua myds niin, ettd opettajalle ei ole nimetty omaa ryhmaa.
Silloin opettajat valvovat koko luokan tyoskentelyd ja voivat kdydd kiertdmdssd ja
auttamassa ryhmid. Opettaja kiertdd vuorotellen kaikissa ryhmissd. (Pulkkinen &
Rytivaara 2015, 28). Luokka on voitu jakaa ryhmiin, ja ryhmit kiertdvét eri puolilla
luokkatilaa. Silloin kyseessd voi olla esimerkiksi oppilaiden yhteistoiminnallinen

ryhmitydskentely. (Lahtinen 2015, 189.)

4.6.3. Tiimiopettaminen

Yhteisopetus voi tapahtua myds tdysin tasa-arvoisena, jolloin oppilaat ja vastuu on jaettu
tdysin ja molemmat opettajat tdydentédvét toisiaan. (Takala 2010, 64.) Téllaista tilannetta
voidaan kutsua esimerkiksi tiimiopettamiseksi. Tiimiopetuksessa vastuu jaetaan kaikista
oppilaista ja opettajat opettavat, suunnittelevat, arvioivat yhdessi. (Lahtinen 2015, 189.)
Tiimiopetuksessa opettajat voivat jatkuvasti tiydentda toisiaan ja opetuksen tydtehtidvien
jakautuminen muuttuu vuoropuheluksi. Tiimiopetuksessa opettajat antavat toisilleen
luvan tulla viliin ja tdydentdd. Tdmd malli vaatii huolellista suunnittelua. Monien
mielestd tiimiopettaminen on paras malli, koska se perustuu opettajien véliseen tiiviiseen

yhteistyohon. Tamad malli mahdollistaa sen, ettd opettajat pystyvét paljon oppimaan
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toisiltaan ja saavat my0s tukea ja apua paljon toisiltaan. Tdmé malli voi vaatia kokemusta,

koska opettajien tulee suunnitella ja koordinoida toimintaansa. (Saloviita 2016, 23-24.)

Tiimiopetuksessa korostuu opettajien vdlinen yhteisty0 ja vastuu oppilaista, opetuksen
suunnittelusta ja toteutuksesta. Tiimiopetuksessa molemmat opettajat ovat tietoisia
oppitunnin kulusta, jolloin he voivat joustavasti vaihdella rooleja. Tiimiopetuksessa
opetusvuoro vaihtuu nopeaan tahtiin (Saloviita 2013, 124). Tiimiopetuksen tydtapana
voidaan myoOs kéyttdd avustavaa, tdydentéivdd tai rinnakkain opettamista. Tarkein ero
muihin tydtapoihin on kuitenkin se, ettd opettajilla on vahvempi yhteisvastuu luokan tai

ryhmén toiminnasta. (Rytivaara ym. 2017, 17.)
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Taulukko 1. Yhteisopetuksen pédtyypit ja tyotavat

YHTEISOPETUKSEN PAATYYPIT

Mukaillen: Pulkkinen & Rytivaara 2015, Takala, Sirkko & Kokko 2020, Rytivaara, Pulkkinen, Kontinen &
Palmu 2017, Thousand, Villa & Nevin 2006, Ahtiainen, Beirad, Hautaméiki, Hilasvuori & Thuneberg 2011

Avustava ja tiydentivi
opettaminen

Toinen opettaja kantaa
padvastuun opetuksesta,
toinen esimerkiksi avustaa,
tdydentdd tai tarkkailee
opetusta. Roolit voivat

vaihtua kesken tunnin

Rinnakkain opettaminen

Luokka on jaettu ryhmiin. Opettajat
opettavat oppitunnin aikana samaa tai
useampaa eri ryhmad. Opetus

tapahtuu samassa tilassa tai erikseen.

Tiimiopettaminen
Yhteinen vastuu
oppitunnin kulusta ja
oppilaista. Voidaan
hyodyntéa erilaisia
malleja. Opetuksessa voi
jatkuvasti tdydentdé

toista.

Avustava opetus

Toinen opettaa, toinen
avustaa opetuksessa tai

esimerkiksi tukee oppilaita.

Havainnoiva opetus
Toinen opettaja opettaa,
toinen havainnoi luokkaa tai
yksittdisen oppilaan

osaamista.

Téaydentiva opetus
Opettajat toimivat perdkkain,
molemmat opettajat
opettavat vuorotellen ennalta

sovitut osat.

Opettajat toimivat yhté aikaa.

Pysikkityoskentely

Oppilaat jaettu ryhmiin, kiertavat
pysékeilld, pysékeilld nimetyt
opettajat. Myds opettaja voi kiertda
pysékeilld ja oppilaat pysyvit

paikallaan.

Ei nimettyi ryhmaii tai tyopistetti
Oppilaat jaettu ryhmiin, opettajille ei
nimettya pysédkkid tai ryhmaa.

Auttavat tai opettavat kaikki ryhmia.

Jaetun ryhmén opettaminen
Oppilaat jaettu ryhmiin, joita sama
opettaja opettaa koko oppitunnin

ajan.

Eriytyvi opettaminen
Toinen opettaja opettaa pienempii
oppilasryhméé, jossa kerrataan tai

ennakoidaan oppisisaltoja.

Tyo6tavan ja roolien
vaihto tarpeiden ja
tavoitteiden mukaan.
Opettajat voivat
hyodyntda avustavan,
tdydentdvén ja rinnakkain
opettamisen erilaisia

tyotapoja.
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5 TUTKIMUKSEN TAVOITTEET JA TUTKIMUSKYSYMYKSET

Tutkimuksen tavoitteena on selvittdd opettajien kokemuksia ja ajatuksia siitd, millaista
on heiddn mielestddn ja kokemana toimiva yhteisopetus. Tutkimuksen tavoitteena on
my0s selvittdd, mitkd tekijit opettajien mielestd vaikuttavat siihen, ettd yhteisopetus on
toimivaa. Tutkimuksen tavoite ja tutkimuskysymykset on valittu tarkasti. Tutkimuksen

aihepiiri on paitsi yhteiskunnallisesti merkittévéd, myds ajankohtainen.

Tutkimuskysymykset ovat seuraavat:
1 Millaista on toimiva yhteisopetus, perusopetuksen opettajien kokemana?
2 Mitk4 tekijdt opettajat nimesivit yhteisopetuksen onnistumiseen vaikuttaviksi

tekijoiksi?
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6 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

Tédmin tutkimuksen aineistona on kdytetty Pédivi Pihlajan ja Marjatta Takalan Tuetaan
yhdessd! —hankkeen kyselylomakkeella keridttyd aineistoa. Hanke on Opetus- ja
kulttuuriministerion rahoittama ja se on toteutettu yhteistydssd Turun, Oulun, Helsingin,
Itdi-Suomen  ja Lapin yliopiston  kanssa 1.9.2017 - 31.7.2020.

(https://tuetaan.wordpress.com)

Tuetaan yhdessd! -hankkeen tavoite on ollut kartoittaa opettajien kéyttdmaa
yhteisopetusta varhaiskasvatuksessa ja perusopetuksessa sekd kehittdd sisdltoja
erityisopettajan koulutuksessa. Hankkeen aineistoa on kerétty vuonna 2018 sihkoiselld
kyselylomakkeella, johon opettajat ovat vastanneet anonyymisti. Kyselyn vastuksista ei
ole ollut mahdollista tunnistaa koulua, péivikotia tai yksittdistd opettajaa. Hankkeen

kyselylomake sisilsi avoimia kysymyksid, joita on hyddynnetty téssd tutkimuksessa.

Tutkimuksen tekeminen on alkanut alkuvuonna 2020. Tutkimuksen teko on aloitettu
aiheen valinnalla ja sen rajauksella. Tutkimuksen teossa on kéytetty valmista aineistoa,
joka on ohjannut aiheen rajausta. Aiheen rajauksen jdlkeen on tehty alustavaa
perehtymistd kirjallisuuteen ja aineistoon. Alustava perehtyminen kirjallisuuteen
tutkimuksen teon alussa antaa laajan yleiskuvan aiheesta (Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara
2009,110). Kevaan 2020 aikana tutustuttiin useisiin eri ldhteisiin tutkimussuunnitelman

pohjalta laaditun kirjallisuusluettelon avulla.

Kirjallisuuden pohjalta kirjoitettiin tutkimuksen teoriaosuus. Teoriaosuutta on kirjoitettu
vuoden 2020 loppuun. Samalla tismennettiin tutkimustehtédvai. Tutkimussuunnitelma on
muotoutunut tutkimuksen edetessd, mikd on laadullisen tutkimuksen ominaispiirre

(Hirsjirvi ym. 2009, 164).

Aineiston analyysi on aloitettu syksylld 2020. Aineisto on laadullinen ja siithen
tutustuminen aloitettiin lukemalla aineistoa huolellisesti ldpi ja kirjoittamalla ylos
aineistosta nousseita teemoja. Aineistosta tehtyjd havaintoja tarkasteltiin suhteessa

tutkimuksen teoriaosuuteen. Aineistosta nousi paljon samoja teemoja kuin tutkimuksen
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teoriaosuudesta. Tdssd tutkimuksessa aineiston analyysi on siksi pdddytty tekemdin

teoriaohjaavasti, mutta aineistoldhtdisesti.

Tutkimuksen tuloksia on aloitettu Kkirjoittaa alkuvuodesta 2021 teoriaohjaavan

sisdllonanalyysin pohjalta. Tutkimus on saatettu loppuun kevaélla 2021.

6.1. TUTKIMUSOTE JA MENETELMA

Tama tutkimus on toteutettu laadullista tutkimusotetta hyodyntden. Tutkimuksessa on
ollut tavoitteena ymmaértda tekstid tai toimintaa ja tehdd siitd tulkintoja. Silloin voidaan
puhua my0s hermeneuttisesta tutkimusotteesta (Hirsjarvi ym. 2009, 166.)
Hermeneutiikka on kuitenkin hyvin laaja ja useita suuntauksia sisdltdvd kokonaisuus.
Yksi osa hermeneuttista tutkimusotetta on fenomenologis-hermeuttinen perinne. Varton
(1992) mukaan erityispiirre tdsséd perinteessi on se, ettd tutkimuksen kohteena ja tutkijana
on ihminen (Varto 1992, 58-60). Fenomenologiassa tutkimuksen kohteena voi olla
kokemus, silld ilmidt merkitsevdt aina ihmiselle jotakin ja kokemukset muodostuvat
merkityksistd. Hermeneutiikassa pyritddn ymmértdmédn ja ymmartdmisen pohjalla on
aina aiemmin ymmaérretyt asiat. Silloin ymmartdmisen pohjalla on aiemmin ymmaérretty
eli esiymmirrys. Hermeneuttinen ymmaértdminen tarkoittaa myds merkityksien
oivaltamista. ~ Voidaan ajatella, ettd fenomenologis-hermeneuttinen tutkimus on
tulkinnallista tutkimusta, jonka tavoitteena on késitteellistdd tutkittava ilmid ja

kokemusten merkitys. (Sarajérvi & Tuomi 2018, 39-41.)

Laadullisessa tutkimuksessa ldhtokohtana on todellisen eldimén kuvaaminen ja ilmién
mahdollisimman kokonaisvaltainen kuvailu. Laadullisessa tutkimuksessa tavoitteena ei
ole todistaa jo olemassa olevia totuuksia, vaan loytdd tai paljastaa tosiasioita.
Luonteeltaan se on kokonaisvaltaista tiedonhankintaa. (Hirsjarvi ym. 2009, 161, 164.)
Laadullisessa tutkimuksessa tavoitteena on myds ymmartéa ja kuvata tutkittavaa ilmioita
(Kananen 2017, 35). Tutkimustyypiltdén laadullinen tutkimus on empiiristd. Empiiriselld
analyysilld pyritddn tarkastelemaan aineistoa ja argumentoida sitd. Laadullisen
tutkimuksen raportoinnissa voidaan argumentoinnin tueksi ottaa analyysin tueksi

lainauksia alkuperiisesti aineistosta. (Sarajarvi & Tuomi 2018, 27.)
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Laadullisessa tutkimuksessa tutkimusprosessi alkaa empiirisistd havainnoista. Tutkija
tulkitsee aineistoa ja valitsee siitd analyysiin merkitykselliseksi kokemiaan havaintoja.
Havainnot kootaan analyysissd luokittelukategorioiksi. Tutkijalta tidmid edellyttda
aineiston hyvéa tuntemusta. Tutkimusprosessin lopussa tutkija valitsee tutkittavan asian
kannalta merkitykselliset asiat, joiden pohjalta hén luo teoreettista pohdiskelua ja omat

selitysmallinsa. (Hirsjérvi ym. 2009, 266.)

Laadullisessa tutkimuksessa tutkimuksen tuloksiin vaikuttavat esimerkiksi yksilon
kasitykset ja merkitykset tutkittavasta ilmiostd sekd tutkimuksessa kéytettdvit vilineet.
Silloin voidaan todeta, ettid ei ole olemassa tdysin objektiivista tietoa, silld tutkija on
subjekti, joka padttii tutkimusasetelmasta itse oman ymmarryksensé kautta. (Sarajarvi &
Tuomi 2018, 25.) Laadullisessa tutkimuksessa tutkija ei voi myoskddn irrottautua
arvoldahtokohdistaan, koska arvot mdérittelevét sitd, mitd ilmiGstd pyritddn 16ytdméan.
Myoskddn tdstd syystd laadullisessa tutkimuksessa ei voida saavuttaa tdydellistd
objektiivisuutta, silld tutkija, ja se mitd tiedetddn liittyvdt saumattomasti toisiinsa.

(Hirsjdrvi ym. 2009, 161.)

Tésséd tutkimuksessa tutkimusmenetelmdné on kéytetty kyselyd. Kyselyn etuna voidaan
pitdd esimerkiksi sitd, ettd se helpottaa tutkijan tyotd ja sen avulla on mahdollista keréta
laaja tutkimusaineisto. Kyselyn kysymyksilld voidaan selvittdd esimerkiksi tutkittavien
tietoja, arvoja, asenteita, mielipiteitd sekd késityksid. Téssd tutkimuksessa on
hyddynnetty sdhkdisen kyselyn avointa kysymystd. Avoimet kysymykset antavat
vastaajille mahdollisuuden sanoa, mitd heilld on todella mielessddn. Kyselyyn liittyy
kuitenkin myos heikkouksia. Esimerkiksi tulosten tulkinta voi olla ongelmallista.
Kyselyssé ei ole mahdollisuutta saada tietdd, miten vakavissaan osallistuja on osallistunut
tutkimukseen. My0s véddrinymmaérryksid on vaikea kontrolloida. Myds tutkimuksen
aihealueeseen perehtyneisyys voi olla vastaajilla vaihtelevaa. (Hirsjarvi ym. 2009, 195,

197, 201.)

6.2.AINEISTO JA AINEISTON HANKINTA
Tédmén tutkimuksen aineistona on kédytetty Pédivi Pihlajan ja Marjatta Takalan Tuetaan
yhdessd! —hankkeen kyselylomakkeella keridttyd aineistoa. Hanke on Opetus- ja

kulttuuriministerion rahoittama ja se on toteutettu yhteistydssd Turun, Oulun, Helsingin,
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Ita-Suomen ja Lapin yliopiston kanssa. Tuetaan yhdessd! -hankkeen tavoite on ollut
kartoittaa varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen opettajien tydssddn kayttdmaa

yhteisopetusta.

Hankkeen kyselylomake sisélsi vastausvaihtoehtoja sisdltavia, sekd avoimia kysymyksié.
Koska tutkimuksen tavoitteena on selvittdd peruskoulun opettajien kokemuksia
yhteisopetuksesta, tarkasteltiin avointa kysymystd vain vastaajilta, jotka tyoskentelivit
vastatessaan ~ perusopetuksessa.  Tdssd  tutkimuksessa  aineistona  kéytettiin

kysymyslomakkeen avointa kysymysté toimivasta yhteisopetuksesta:

Kysymys 30: Millainen on ollut toimiva yhteisopetus kohdallasi, kerro jokin esimerkki?

Miten se saatiin aikaan? Mitkd seikat tekivdt siitd toimivan?

Tutkimuksessa hyodynnettyyn avoimeen kysymykseen vastasi 127 peruskoulun
opettajaa. Vastanneista 80 tyoskentelee alakoulussa, 29 yldkoulussa ja 18 sekid
yldkoulussa, ettd alakoulussa. Vastaajista 56 tyoskentelee luokanopettajan tehtévissd, 29
aineenopettajana, 24 erityisluokanopettajana ja 18 erityisopettajana. Vastauksista tuli
tekstid yhteensd noin 20 liuskaa. Vastauksien pituudet vaihtelivat sisdllollisesti seké

pituudeltaan muutamista sanoista kymmeniin virkkeisiin.

Taulukko 2. Avoimeen kysymykseen vastanneet ammattiryhmittéin.

Tehtivi, jossa vastaaja tyoskentelee Vastaajien mairi
Luokanopettaja 56
Aineenopettaja 29
Erityisluokanopettaja 24
Erityisopettaja 18

6.3. AINEISTON ANALYYSI

Tdmédn  tutkimuksen aineiston analyysi on toteutettu  aineistoldhtdisend
sisdllonanalyysind. Tutkimuksen aineisto on laadullista, jonka vuoksi on pédddytty
sisdllonanalyysiin. Siséllonanalyysissd tutkija pdittidéd aineistosta hdnté kiinnostavat asiat
ja kdy aineiston ldpi etsien tutkimuksen kannalta kiinnostavia asioita. Tdméd on

laadullisessa tutkimuksessa haaste, koska aineistosta voi nousta paljon tutkijaa
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kiinnostavia teemoja. Jotta tutkimus ei levid liikaa, tulee tutkijan pitdd mielessd, ettd
aineistosta etsittdvit havainnot ovat linjassa tutkimusongelman kanssa. Silloin
tutkimuksesta jitetddn kaikki muu pois, joka ei tue tutkimusongelmaa. Aineistosta kerdtyt
havainnot kootaan yhteen, ja ne luokitellaan, teemoitellaan tai tyypitelldén. (Laine 2010,

44, Sarajirvi & Tuomi 2018, 104-105.)

Aineistoldhtdisesséd analyysissé tavoitteena on luoda tutkimuksen aineistosta teoreettinen
kokonaisuus. Aineistoldhtdisessd analyysissd ajatuksena on se, ettd aikaisemmilla
havainnoilla ja tiedoilla ei tulisi olla tekemisti analyysin toteuttamisen ja lopputuloksen
kanssa ja analyysiyksikot eivit ole etukédteen harkittuja. Analyysin oletetaan olevan vain
aineistoldhtoistd. Aineistolédhtdisessd analyysissd on kuitenkin ongelmansa, koska se on
erittdin vaikea toteuttaa tdysin objektiivisesti. Laadullisessa tutkimuksessa ongelma on
esimerkiksi se, ettd tutkijan kdyttdmét késitteet, tutkimusasetelmat ja menetelmét jo
itsessddn vaikuttavat siihen, ettd havainnot eivét ole tdysin puhtaita, koska tutkijan tulisi
itse kontrolloida analyysin tapahtuvan vain aineiston ehdoilla ilman ennakkoluuloja.

(Sarajirvi & Tuomi 2018, 109.)

Aineistoldhtdisen analyysin ongelmia voidaan pyrkid ratkaisemaan teoriaohjaavalla
analyysilld. Tédssd tutkimuksessa on pdddytty hyddyntdmdin teoriaohjaavaa analyysia.
Teoriaohjaavassa analyysissd analyysi ei pohjaudu suoraan teoriaan, mutta teoriaa
voidaan kdyttdd analyysin apuna. Teoriaohjaavassa analyysissd analyysiyksikot otetaan
aineistosta, mutta aikaisempi tieto ohjaa ja auttaa analyysin tekemistd. Analyysistd on
silloin mahdollisuus tunnistaa aikaisemman tiedon merkitys. Tavoitteena ei kuitenkaan
ole testata teoriaa. Teoriaohjaavassa analyysissd tutkija hyddyntdd abduktiivista
padttelyd, jossa vaihtelee analyysildhtoisyys sekd aiemmat valmiit mallit.
Teoriaohjaavassa analyysissd tutkija itse maéddrittelee, missd vaiheessa teoria otetaan

ohjaamaan péattelya. (Sarajirvi & Tuomi 2018, 109-110, 113.)

Tutkimuksen analyysi on toteutettu teoriaohjaavasti ja aineistoldhtdisend
sisdllonanalyysind. Miles & Huberman mukaan (1994) aineistolédhtdinen sisdllonanalyysi
voidaan jakaa kolmeen osaan, aineiston pelkistimiseen, ryhmittelyyn ja teoreettisten
kisitteiden luomiseen. Téssd tutkimuksessa aineistolédhtdinen sisdllonanalyysi on
aloitettu tutustumalla ja perehtymélld aineistoon lukemalla aineisto useaan kertaan.

Aineistoon tutustumisen jélkeen aineistoa on ldhdetty redusoimaan eli pelkistdméén.
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Ennen pelkistdmistd tutkija on pdattinyt analyysiyksikon, joka voi olla esimerkiksi sana,
lause tai lausuma. Pelkistiminen tarkoittaa sitd, ettd aineistosta karsitaan epdolennaiset
asiat pois ja aineistosta etsitdéin tutkimustehtdvadn tdhtadvid ilmaisuja esimerkiksi
alleviivaamalla niitd aineistosta. Aineiston pelkistdmisessé aineistosta etsitdén ja kerdtdan
tutkimuksen kannalta olennaiset ilmaisut. Tutkimuksen kannalta relevantit
alkuperéisilmaisut muutetaan pelkistetyiksi ilmauksiksi ja ne kerdtdin omaksi listakseen.

(Sarajirvi & Tuomi 2018, 122-123.)

Taulukko 3. Esimerkki aineiston analyysista. Alkuperdiset ja pelkistetyt ilmaukset.

Peruskoulunopettajien kokemus toimivasta yhteisopetuksesta.

Alkuperiiinen ilmaus Pelkistetyt ilmaukset

Viime lukuvuonna palkitimme toisen ensimmaéisen luokan | Oppilaiden jakaminen ryhmiin.
opettajan kanssa suomen kielen ja matematiikan tunnit, Oppilaiden jakaminen taitotason
jotta saimme jaettua oppilaita erilaisiin ryhmiin. Oppilaat mukaan.

saivat oman tasoisiaan tehtévid ja he saivat edetd omaan

tahtiinsa.

Toinen opettaa asian ja toinen kirjaa paddasiat taululle. Toinen opettaa, toinen kirjaa.
Oppilaat ldhtevit tydskenteleméén ja ne oppilaat, jotka Tukea tarvitsevat kertaavat toisen
eivit oppineet menivit kertaamaan asiaan toisen, jolloin opettajan kanssa, toinen jatkaa
toinen pystyy jatkamaan osan oppilaista kanssa eteenpdin. toisten kanssa eteenpdin.

Taulukko 4. Esimerkki aineiston analyysista. Alkuperdiset ja pelkistetyt ilmaukset.

Peruskoulunopettajien nikemys toimivaan yhteisopetukseen vaikuttavista tekijoista.

Alkuperiiinen ilmaus Pelkistetyt ilmaukset

Kun opettajien kemiat kohtaavat ja perusperiaatteista seké Opettajien kemioiden kohtaaminen.

luokan sddanndistd ollaan samaa mieltd, yhteisopetus on Perusperiaatteista ja sdédnnoisté
parhaimmillaan. -- ollaan yhtd mielta.

Kiinted suunnitteluaika. Selkeé roolijako: Minulla olen Kiinted suunnitteluaika.
kaksoispateva luokan- ja kielenopettaja. Kielen tunneista Selkedt roolijaot.

osalla minulla on yhteisopettajana laaja-alainen eo. Satunnaisesti erityisopettaja
Vahvuuksiemme erilaisuus tukee molempien tyota. kéytettivissa.

Vahvuuksien erilaisuus hyddyntida

molempia.
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Aineiston pelkistimisen jdlkeen tehdddn aineiston klusterointi, eli ryhmittely.
Ryhmittelylld luodaan pohja tutkimuksen perusrakenteelle ja siind aineisto tiivistyy ja
timd antaa alustavan kuvan tutkittavasta ilmidstd. Ryhmittelyssd tutkija etsii
samankaltaisuuksia ja erilaisuuksia pelkistetyistd ilmauksista. Pelkistimisvaiheessa
tutkijan tulee huomioida se, ettd yhdestd lausumasta voi loytyd useampiakin pelkistettyja
ilmauksia. Aineiston ryhmittelyssd kdydddn pelkistetyt ilmaukset tarkasti lépi.
Ryhmittelyssd samaa kuvaavat pelkistetyt ilmaukset kerdtddn omaksi ryhmikseen.
Ryhmitellyt ilmaukset yhdistetddn eri luokiksi. Ndistd luokista muodostuvat alaluokat,
jotka nimetddn sisdltod kuvaavalla késitteelld. Alaluokkia yhdistelemélld luodaan
yldluokkia ja yldluokkia muodostamalla luodaan péaédluokkia. (Sarajérvi & Tuomi 2018,

123-124.)

Aineiston ryhmittelyn jilkeen aineistoa on abstrahoitu, eli késitteellistetty. Klusterointi
voi olla jo itsessddn osa abstrahointia. Aineiston kisitteellistimisessd edetdédn aineiston
alkuperdisistd ilmauksista teoreettisiin kasitteisiin ja johtopddtdksiin. Aineiston
kisitteellistimisessd jatkettaisiin luokkien yhdistdmistd niin kauan, kun se on aineiston
kannalta mahdollista. Aineiston késitteellistimisessd voisi yhdistdd pddluokkia
keskenddn yhdistéviin luokkiin. Tésséd tutkimuksessa ei ole luotu pdédluokkia yhdistavia
luokkaa, koska péddluokat ovat jo yhteydessd tutkimustehtdvadn. (Sarajirvi & Tuomi

2018, 125-126.)
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Taulukko 5. Esimerkki aineiston analyysistd. Alaluokat, yldluokat ja pdédluokat.

Peruskoulunopettajien kokemus toimivasta yhteisopetuksesta.

Alaluokka Yliluokka Pailuokka
Molempien opettajien osaamisen ja Osaamisen jakaminen ja | Yhteinen yhteistyo
asiantuntemuksen hyddyntdminen. hyodyntdminen

Osaamisen jakaminen toiselle ja sen

hyodyntdminen.

Roolien suunnittelu etukéteen Yhteinen suunnittelu Yhteinen yhteistyo
Oppitunnit yhdessa suunniteltuja

Luokan jakaminen pienempiin ryhmiin Oppilaiden jakaminen Rinnakkain
Oppilaiden jakaminen eri tiloihin ryhmiin tai pisteisiin opettaminen
Luokkien sekoittaminen ryhmiin

Kiertopistetyoskentely

Ryhmissi eriyttdminen ylos - tai alaspdin | Eriyttdvé opetus Rinnakkain
Ryhmiin jakaminen oppilaiden taitotason | ryhmissé opettaminen

mukaan

Taulukko 6. Esimerkki aineiston analyysistd. Alaluokat, yldluokat ja pdédluokat.

Peruskoulunopettajien nikemys toimivaan yhteisopetukseen vaikuttavista tekijoista.

Alaluokka Yliluokka Pailuokka
Tyoparien yhteiset ndkemykset Tyoparin nikemys Samankaltainen
toimintatavoista toimintaperiaatteista- ja opetusfilosofia
Tyoparien yhteiset tavoitteet tavoista

Tyoparien yhteinen nédkemys arvoista

Oppilasldhtdisyys Ty06parin suhtautuminen Samankaltainen
Oppilaantuntemus oppilaisiin opetusfilosofia
Yhteistyon pituus Yhteistyon jatkuvuus ja Toimiva
Tyoparin tuntemus ja tuttuus tyOparin tuttuus vuorovaikutus
Tyoparin tasavertaisuus ja keskindinen Luottamus ja Toimiva
arvostaminen tasavertaisuus vuorovaikutus
Omaan ty6pariin luottaminen

Ideoiden ja vastuun jakaminen
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Kisitteitd yhdistelemélld on mahdollisuus saada aineistoldhtdisessd sisédllonanalyysissa
vastaus tutkimustehtdvddn. Sisdllonanalyysi etenee empiirisestd aineistosta kohti
kasitteellisempédd ndkemystd tutkittavasta ilmiotd. Sisdllonanalyysissd tutkija hydodyntda
tulkintaa ja pdittelyd ja luo aineiston analyysissd muodostamiensa késitteiden pohjalta
kuvauksen tutkittavasta ilmidstd. Aineiston kasitteellistdimisessd empiirinen aineisto
liitetdén teoreettisiin késitteisiin ja alkuperdistd aineistoa verrataan teoriaan ja

johtopéatdksiin. (Sarajarvi & Tuomi 2018, 127.)

Teoriaohjaava aineiston analyysi etenee aineistosta kdsin ja aineiston ehdoilla kuten
aineistoldhtdinen analyysi. Ero syntyy kuitenkin aineiston késitteellistdmisessd, eli miten
empiirinen  aineisto on  liitetty  teoreettisiin  késitteisiin.  Teoriaohjaavassa
sisdllonanalyysissd teoreettiset késitteet on tuotu valmiina, kun taas aineistolihtdisessa
analyysissd teoreettiset késitteet luodaan aineistosta. Teoriaohjaavassa analyysissd
syntyneet teoreettiset kasitteet voivat vaihdella sen mukaan, mité teoriaa tutkija kayttaa.
On syytd huomioida se, onko tutkija poiminut aineistosta havaintoja jonkun teorian
mukaan vai yhdistddko hdn vasta analyysissd tehdyt havainnot valitsemaansa teoriaan.
Téassd tutkimuksessa aineistoa on ldhestytty niin, ettd teoria on ohjannut havaintoja jo

aineiston analyysin alusta asti. (Sarajarvi & Tuomi 2018, 133.)

Analyysin pohjalta on Kkirjoitettu tutkimuksen tulokset. Tuloksissa tutkija kuvaa
luokittelujen pohjalta empiirisestd aineistosta muodostetun mallin. Luokittelussa
tavoitteena on ollut se, ettd kisitteitd yhdistelemdlld ja luokittelemalla on pystytty
muodostamaan looginen kokonaisuus (Kananen 2017, 146). Liséksi tuloksissa kuvataan
kisitteet ja niiden sisdllot, jotka on muodostettu luokittelun pohjalta. Analyysin
jokaisessa vaiheessa tutkija on pyrkinyt ymmartdmaan ilmiota tutkittavien nakokulmasta
ja johtopddtoksid tehdessd tutkija pyrkii ymmértdmddn mitd asiat merkitsevét
tutkittaville. Jokainen aineisto on aina ainutlaatuinen, jonka vuoksi aineistoléhtoiselle
sisdllonanalyysille on olemassa vaihtoehtoisia malleja. Aina aineistossa ei esimerkiksi ole
tarvetta yhdistdville luokille tai luokkien viliin voi muodostua esimerkiksi vililuokkia.
(Sarajarvi & Tuomi 2018, 127.) Tutkimuksesta saadut tulokset tulee analyysin jdlkeen
tulkita. Tulkinta tarkoittaa sitd, ettd tutkija tekee analyysista saaduista tuloksista
johtopéddtoksid. Ndin tutkija selkiyttdd ja pohtii analyysista tulleita merkityksid.
Tulkinnassa tutkija pohtii esimerkiksi sitd, ettd onko hén tulkinnut tutkittaviaan oikein ja

miti kielelliset ilmaisut ovat oikeasti merkinneet. (Hirsjarvi ym. 2009, 229.)
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7 TUTKIMUKSEN TULOKSET

Téssd tutkimuksessa selvitettiin, millaista on toimiva yhteisopetus peruskoulun opettajien
kokemana ja mitd tekijoitd he nimesivit yhteisopetuksen toimivuuteen vaikuttaviksi
tekijoiksi. Selvdsti moni peruskoulun opettaja nimesi toimivaksi yhteisopetukseksi
rinnakkain opettamisen. Opettajat pitivit myds avustavan opettamisen malleja toimivana.

Myos muutama vastaajista oli maininnut tiimiopettamisen toimivaksi yhteisopetukseksi.

Téssd tutkimuksessa kdytetyn kolmen yhteisopetuksen perusmallin liséksi toimivaksi
yhteisopetukseksi peruskoulun opettajat mainitsivat sen, ettd yhteisopetus on yhteisté
tyotd. Yhteinen tyo tarkoitti esimerkiksi sité, ettd toimivassa yhteisopetuksessa oppitunnit
suunnitellaan yhdessd, tyoskentelyd reflektoidaan yhdessd ja molempien opettajien
osaamista hyodynnetddn tyoskentelyssd. Toimiva yhteisopetus on peruskoulun opettajien
mukaan myos sitd, ettd toimiva yhteisopetus voi olla moniammatillista yhteistyotd, jossa
hyddynnetddn henkiloston osaamista ja vahvuusalueita sekd erityisopettajan

asiantuntijuutta.

Kyselyyn vastanneissa oli myds opettajia, joilla oli toimivia kokemuksia
yhteisopetuksesta taito- ja taideaineiden opetuksessa, pidemmaissd monialaisissa

opintokokonaisuudessa, interventiojaksoissa tai erilaisissa projekteissa.

Yhteisopetuksen toimivuuteen vaikuttaviksi tekijoiksi kyselyyn vastanneet opettajat
mainitsivat esimerkiksi tyOparien vélisen vuorovaikutuksen, luottamuksen ja
arvostuksen. Opettajat kokivat my0s tyOparien vilisten henkilokemioiden,
sitoutuneisuuden ja motivaation yhteisopetuksen toimivuuteen vaikuttaviksi tekijoiksi.
Myos tyOparin opetusfilosofia sekd ympériston ja oppilaitoksen tarjoamat resurssit

yhteisopetuksen toteuttamiseen koettiin vaikuttavan yhteisopetuksen toimivuuteen.
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7.1. YHTEISOPETUKSEN KOLME TOIMIVAA PAAMALLIA

Peruskoulun opettajat pitivdt toimivana yhteisopetuksena avustavan ja tdydentdvin,
rinnakkain ja tiimiopettamisen malleja. Analyysi on tehty teoriaohjaavasti, jonka vuoksi
kolme yhteisopetuksen pddtyyppid on ollut mahdollista 10ytdd vastaajien puheesta.
Selkedsti enemmistd kyselyyn vastanneista opettajista kokivat avustavan ja tdydentdvin
sekd rinnakkain opettamisen toimivana yhteisopetuksen mallina. Muutama kyselyyn

vastannut opettaja koki tiimiopetuksen toimivana yhteisopetuksen mallina.

7.1.1. Avustava ja tiydentiva opettaminen

Avustavassa ja tdydentdvidssd opetuksessa toinen opettajista kantaa péddvastuun
opetuksessa ja toisen opettajan rooli on avustaa tai tiydentdd opetuksessa. (Rytivaara ym.
2017, 16.) Avustavassa opetuksessa pddopettaja vastaa oppitunnin suunnittelusta ja
toteutuksesta ja toinen opettajista on avustava opettaja. Avustavalla opettajalla voi olla
roolina luokassa esimerkiksi yksilollisen tuen tarjoaminen oppilaalle. Avustavan
opettamisen mallissa rooleja voidaan myds vaihtaa kesken oppitunnin. Voidaan myos

puhua “toinen opettaa, toinen avustaa -mallista”. (Takala 2010, 64.)

“Toinen opettaa kuvaamataidon tyon tyovaiheet. Molemmat avustavat oppilaita

tarvittaessa. --" (Erityisluokanopettaja 1)

Moni peruskoulunopettaja koki myds avustavan opettamisen mallin toimivana
yhteisopetuksena. Avustavan opettamisen mallissa opettajat kokivat toimivaksi sen, etti
opetusta ja vastuuta on mahdollista vuorotella seki jakaa toisen opettajan kanssa. Tama
tarkoitti esimerkiksi sitd, ettd opettajat vaihtavat kesken oppitunnin rooleja, vuorottelevat
tuntisuunnitelmien tekemisessd tai vaihtavat vetovastuuta oppitunnin aikana. Opettajat

saattoivat myos ohjeistaa oppilaita vuorotellen.

“Toinen opettaa asian ja toinen kirjaa pddasiat taululle. Oppilaat Ildhtevdt
tyoskentelemddn ja ne oppilaat, jotka eivdt oppineet menivdt kertaamaan asiaan
toisen, jolloin toinen pystyy jatkamaan osan oppilaista kanssa eteenpdin.”

(Evityisluokanopettaja 2)

Vastaajissa oli paljon opettajia, jotka hyodynsivit avustavaa opetusta niin, ettid pdévastuu

opetuksesta on toisella opettajalla. Kun toisella opettajalla on pdédvastuu opetuksesta,
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koettiin toimivaksi esimerkiksi se, ettd toinen opettaja tarkkailee ja kiertelee luokassa,
eriyttdd tai esimerkiksi avustaa oppilaita. Pulkkisen & Rytivaaran mukaan avustava
opettaminen antaa paremmat mahdollisuudet esimerkiksi yksittdisen oppilaan taitojen
havainnoimiseen ja arvioimiseen. (Pulkkinen & Rytivaara 2015, 9.) Kun toinen opettaja
opettaa luokkaa, ja toinen havainnoi, voidaan puhua myds havainnoivasta opetuksesta
(Takala ym. 2020, 147). Avustava opettaminen koettiin toimivaksi juuri siksi, ettd se

antaa mahdollisuuden toiselle opettajalle olla avustajana tai tarkkailijana.

”--Toimivinta on esim., kun saan kielen tunnille kerran viikossa tyoparikseni
kyseisen luokan luokanopettajan tai erityisopettajan. Itse veddn alun, kun tieddn
mitd on tehty, toinen opettaja alkuun tarkkailee, kiertelee katsomassa liksyt ym.
Juoksevat asiat ja tarvittaessa istuu ohjaamaan levotonta tai heikompitaitoista lasta.
Yhdelld on siis pddvastuu tunnin kulusta, toisella tukea tarvitsevien ohjauksesta ja

mukana pitamisestd.” (Aineenopettaja 1)

Toisen opettajan opettaessa toimivaksi koettiin myds se, ettd toisen opettaessa voi toinen
opettaja esimerkiksi kirjata ylos opetettavia materiaaleja tai arvioida oppilaita.
Toimivaksi malliksi koettiin my0s se, ettd opettaja, jolla on paddvastuu opetuksesta, on

my0s padvastuussa oppitunnin suunnittelusta.

“Olen tind lukuvuonna opettanut esimerkiksi liitkunnan tunnit yhdessd toisen
opettajan kanssa. Siind on voinut jakaa vetovastuuta, oma ddni on saanut levitd,

kun on voitu ohjeistaa vuorotellen. --" (Luokanopettaja 1)

Avustava opetus koettiin toimivana sen takia, ettd se mahdollistaa vetovastuun ja roolien
vaihtelun. Esimerkiksi oppituntien suunnittelua on mahdollista vaihdella. Vetovastuuta
on mahdollista vaihtaa my0s kesken oppitunnin. Téllaisessa tapauksessa voidaan puhua
tdydentdvissd opetuksesta. Silloin opettajat eivdt toimi rinnakkain, vaan perdkkdin.
Tuntisuunnitelma on jaettu niin, ettd molemmilla opettajilla on omat osansa. Téllainen
tydtapa antaa mahdollisuuden opettajien omien vahvuusalueiden hyddyntdmiseen.
(Saloviita 2016, 22.) Avustava ja tdydentdvd opettaminen koettiin toimivana mallina
my0s sen vuoksi, ettd vastuuta voidaan jakaa opettajien taitojen tai mielenkiinnon
kohteiden mukaan. Myds yksittdinen oppitunti oli mahdollista jakaa opettajan osaamisen
mukaan ja rooleja vaihtaa timén mukaisesti. Myds oppituntien suunnittelu oli mahdollista

jaksottaa vuorotellen toteutettavaksi.
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”Olin luokanopettajan tukena FYKE -tunneilla, koska héin koki epdvarmuutta aineen
hallinnassa. Vastasin mm. demonstraatioista. Yhteissuunnittelua ei juurikaan

tarvittu.” (Luokanopettaja 2)

Avustava ja tdydentdvi opettaminen koettiin toimivana myds siksi, ettd toisen opettaessa
toinen opettaja voi esimerkiksi tukea oppilaita, kiertdd luokassa ja tarkkailla. Toinen
opettaja voi myds toimia kirjurina tai eriyttdd oppilaita. Usea vastaajista koki, ettd on
toimivaa, kun erityisopettaja toimii avustavan opettajan roolissa auttaen ja tukien

oppilaita. Avustava opettaja saattoi myds arvioida oppilaita.

"Kaksi  erityisluokanopettajaa  ja  taitotasoiltaan  hyvin  heterogeeninen
oppilasjoukko. Toinen suunnittelee ja pitdd oppitunnin, toinen eriyttdd heikompia. -

-7 (Erityisluokanopettaja 3)

7.1.2. Rinnakkain opettaminen

Rinnakkaisopetuksessa oppilaita voidaan jakaa erilaisiin ryhmiin (Takala ym. 2020, 147).
Opettajat voivat vaihtaa opetettavaa ryhméd kesken oppitunnin tai opettaa koko tunnin
samaa ryhmaé. Rinnakkaisopetus voi tapahtua my0s niin, ettd opettajat valvovat yhdessa
oppilaiden tyoskentelyd esimerkiksi erilaisilla oppimispysékeilld. Jaetut ryhmit voivat
olla eri kokoisia ja opettajat voivat vaihtaa opetettavia ryhmid kesken oppitunnin.
Rinnakkaisopetus antaa mahdollisuuden erilaisiin tydskentelytapoihin, kuten esimerkiksi
pysékkityoskentelyyn. Pysédkkitydskentelyssa oppilaat voivat kiertdd oppimispysdkeilld
ja opettajalla voi kdydd useampi oppilasryhmd oppitunnin aikana. (Pulkkinen &

Rytivaara 2015, 27-28.)

“Oppilaat on jaettu tasoryhmiin. Oppilaat ovat tyoskennelleet pisteissd. Oppilaat
ovat vaihtaneet opettajaa tunnin aikana ja tekeminen vaihtuu samalla. Matematiikan

tunnilla toiminallinen tunti erityisopettajan kanssa. --” (Luokanopettaja 3)

Usea vastaajista koki rinnakkain opettamisen mallin toimivana yhteisopetuksena.
Rinnakkain opettaminen koettiin toimivaksi esimerkiksi sen vuoksi, ettd se mahdollistaa

joustavien ja pienempien ryhmien muodostamisen, luokkien jakamisen, eriyttdmisen seké
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opetuksen vaihtelevuuden. Rinnakkaisopetuksessa oppilaita voidaan jakaa eri tiloihin tai

luokassa pienempiin pdytdryhmiin.

"Yksi esimerkki: haastava ryhmd, toinen opettaja otti puolet oppilaista eri tilaan ja
molemmat toteuttivat eri ohjelmaa, puolessa vilissd tuntia vaihto. Luokan tyorauha
Jja hallittavuus parani, kun ryhmd oli pienempi ja opetussisdllot ja -tavat erilaiset

(toinen kuuntelua ja keskustelua, toinen toiminnallista).” (Luokanopettaja 4)

Rinnakkain opettaminen koettiin toimivana sen vuoksi, ettd oppilaita on mahdollista
jakaa pienempiin ryhmiin tai pisteisiin. Rinnakkaisopetus koettiin toimivana myds siksi,
ettd se mahdollistaa oppilaiden jakamisen paitsi pienempiin ryhmiin, myos eri tiloihin,
koska opettajia on useampi. Rinnakkain opettamisessa oppilaita saatettiin sekoittaa eri
ryhmiin ja tiloihin tai heitd jaettiin ryhmiin suunnitelmallisesti, esimerkiksi oppilaan
mielenkiinnon tai taitotason mukaan. Rinnakkain opettamisessa opettajat kokivat
toimivaksi eriyttdvén opettamisen eli sen, ettd ryhmissé opetusta pystyy eriyttdmién ylos
tai alaspdin. Vastaajien mukaan pienissd ryhmissé oli mahdollista antaa enemmin tukea

oppilaille.

Pienet ryhmét ja oppilaiden jakaminen mahdollistavat esimerkiksi sen, ettd ryhméssa
voidaan opettaa uusi asia tukea tarvitseville oppilaille tai erityisopettaja voi tukea pienté
oppilasjoukkoa erillisessa tilassa. Tdllaisessa tilanteessa voidaan puhua myds eriyttavista
opetuksesta. Eriyttdvdssd opetuksessa pienessd ryhmissd tydskentely ei kuitenkaan saa
olla oppilaita leimaavaa, vaan ryhmédn kokoonpanoja tulee vaihdella. (Ahtiainen ym.

2011, 23.)

“Teemme joustavia ryhmid matematiikassa, jotka mddrittyvit aina uuden jakson
alussa. Toinen ryhmd keskittyy perusteisiin ja toinen syventdd ja jalostaa ylospdin.

--" (Erityisluokanopettaja 4)

Rinnakkaisopetuksessa opettajalla ei vélttdmaitta aina ole nimettyd ryhmié, vaan opettajat
voivat valvoa koko luokan tydskentelyd ja kiertdvdt auttamassa oppilasryhmid.
(Pulkkinen & Rytivaara 2015, 27-28.) Peruskoulun opettajat kokivat toimivaksi
yhteisopetukseksi myos sen, ettd rinnakkain opettaminen tapahtuu yhteisesti samassa

tilassa, kun kaksi opetusluokkaa on yhdistetty. Myds kokonainen vuosiluokka voitiin
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yhdistdd ja jakaa ryhmiin. Luokkien yhdistdminen ja rinnakkain opettaminen saattoi
tarkoittaa esimerkiksi vuosikurssin yhteistd liikunnantuntia tai yhteistd projektia
rinnakkaisluokan kanssa. Luokkia saatettiin yhdistdd ja sekoittaa satunnaisilla
oppitunneilla. Kahden luokan yhdistdminen ja rinnakkain opettaminen saattoi olla myos

pienryhmin ja yleisopetuksen ryhmén yhdistdmisté.

”Liikuntatunnilla on useampi luokka samaan aikaan ja voimme jakaa ryhmid
oppilaiden kiinnostuksen mukaan. Usein taitotasokin jotenkin ndkyy jaossa. esim.

kuntosali ja peliryhmd. -- " (Erityisluokanopettaja 5)

Yksi rinnakkain opettamisen tydmuoto on pistetydskentely, jossa opettajat jakavat
opetettavan sisdllon. Oppilaat jactaan ryhmiin ja opetustilaan muodostetaan erilaisia
opetuspisteitd. (Ahtiainen ym. 2011, 23.) Peruskoulun opettajat kokivat tdmén
tyoskentelymallin toimivana rinnakkaisopetuksessa. Opettajilla saattoi olla omia
oppimispysikkejd, joita oppilaat kiertdvat. Jokaisella pysdkilld ollen erilaista toimintaa.
Myos kiertopistetyoskentely koettiin toimivana. Rinnakkain opettamista toteutettiin

my0s kiertopistetydskentelynd, jossa aikuiset ohjaavat yhdessi oppilasryhmid.

“"Maantiedon tunnilla luokkarajat ylittdvd pistetyoskentely kahden opettajan

voimin.” (Erityisluokanopettaja 6)

7.1.3. Tiimiopettaminen

Yhteisopetuksen tapahtuessa tiysin tasa-arvoisena voidaan puhua myds tiimiopetuksesta.
Tiimiopetuksessa oppilaat ja vastuu on jaettu tdysin ja molemmat opettajat tdydentavat
toisiaan. (Takala 2010, 64.) Tiimiopetuksen mallissa korostuu opettajien vélinen
yhteisty0 ja yhteinen vastuu oppilaista, opetuksesta ja sen toteutuksesta. (Saloviita 2013,

124).

Vain muutama kyselyyn vastannut opettaja nimesi tiimiopetuksen toimivaksi
yhteisopetuksen tydtavaksi. Saloviidan mukaan tiimiopettaminen vaatii huolellista
suunnittelua sekd koordinointia. (Saloviita 2016, 23-24.) Tiimiopettaminen vaatii
kokemusta ja sen on todettu olevan haastavin yhteisopetuksen malli. Tiimiopetuksessa
opettajien vuorojen vaihtelu on tilannesidonnaista ja opettajat ovat aktiivisessa

vuorovaikutuksessa jatkuvasti. (Ahtiainen ym. 2011, 23-24.) Tiimiopetuksessa opettajat
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opettavat, suunnittelevat, arvioivat ja jakavat vastuun kaikista oppilaista yhdessa.

(Lahtinen 2015, 189.)

Opettajat, jotka kokivat tiimiopettamisen mallin toimivana, opettivat esimerkiksi yhteista
luokkaa. Tdlloin luokassa tyoskenteli jatkuvasti kaksi opettajaa. Kyselyyn vastanneilla
opettajilla saattoi olla esimerkiksi yhteinen yhdysluokka tai yhteiset oppilaat kahdelta eri
luokalta. Opettajat saattoivat olla esimerkiksi kaksi luokanopettajaa, kaksi
erityisluokanopettajaa tai kaksi eri kielistd opettajaa. Oppilasryhmé saattoi vastaajien
mukaan olla hyvin heterogeeninen. Yksi vastaajista tyoskenteli viittomankielisen

opettajan kanssa yhteisessd luokassa.

“Meilld on kaksi luokanopettajaa ja yksi luokka (32 oppilasta). Lisdksi kdytossd

laaja-alaisen, erityisluokanopettajan ja avustajan palveluita. --”" (Luokanopettaja 5)

"Yhteisopetus kaksikielisessd opetuksessa on erittdin onnistunut opetusmuoto.
Opetus tapahtuu kahdella eri kielimodaaliteetilla; puhuttu ja viitottu kieli.
Opetuksessa on aina viittomakielen tulkit paikalla, koska toinen opettajapari on

viittomakielinen huonokuuloinen --" (Aineenopettaja 2)

Tiimiopetus koettiin toimivana yhteisopetuksen mallina, koska siind korostuu tyoparien
tasavertaisuus. Vastaajien mukaan tdmai tarkoitti esimerkiksi sitd, ettd tyoparin kanssa
toimitaan tasa-arvoisesti ja heilld on luokassa tasa-arvoiset roolit. Toimivassa
tiimiopetuksessa opettajat osallistuvat yhteiseen tyohon tasavertaisina kuunnellen tarkasti
luokassa tapahtuvia tilanteita. Tasa-arvoisen toiminnan lisdksi opettajat kokivat, ettéd
tiimiopetuksessa tavoitteet tulevat olla opettajilla yhteiset. Tiimiopettaminen koettiin
toimivana mallina my0s siksi, ettd molemmat opettajat osallistuvat suunnitteluun ja
toteutukseen ja molempien opettajien ideoita hyodynnetddn yhteisessé tydssd. Kyselyssa
on my0s vastaajia, jotka totesivat tekevdnsd kaiken tydskentelyn yhdessé.

Tiimiopettaminen antaa mahdollisuuden kokeilla, kehittdd, erehtyd ja onnistua yhdessa.
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“"Muutaman vuoden ajan tein toisen erityisluokanopettajan kanssa tiivistd
yhteistyotd. Meilld oli yhteiset oppilaat ja saimme jakaa ryhmid "mieliaineittemme"
mukaan. Mind opetin silloin enemmdn kielid ja matematiikkaa kuin reaaliaineita.

Aika usein pidimme myds yhteisid tunteja -- " (Erityisluokanopettaja 7)

Tiimiopetuksessa voidaan tyGtapana kédyttdd erilaisia yhteisopetuksen malleja, kuten
esimerkiksi avustavaa, tdydentdvaa tai rinnakkain opettamista. (Rytivaara ym. 2017, 17.)
Kyselyyn vastanneet opettajat kokivat tiimiopetuksen toimivana yhteisopetuksen
mallina, jossa on mahdollista vaihdella tydskentely tapoja tarpeen mukaan. Saloviidan
mukaan tdmd voi kuitenkin vaatia kokemusta ja huolellista suunnittelua, silld

tiimiopetuksessa opettajat voivat jatkuvasti tdydentad toisiaan. (Saloviita 2016, 23-24.)

"Kdynnissd ollut lukuvuosi on ollut huikea. Olemme itse oppineet, kehitelleet,
kokeilleet ja erehtyneet ja onnistuneet luomaan timdn paketin ja saamme onneksi
Jatkaa yhdessd myés ensi vuonna. Kdytimme kaikkia yhteisopetuksen eri muotoja
vaihtelevasti. Oma jaksaminen ja tyéhyvinvointi on huippua, tyomddrd on
vihentynyt oleellisesti, vaikka tdmd ei ole minulle ensimmdinen vuosi, kun teen
yhteisopettajuutta. Olemme kumpikin kokeilunhaluisia ja uskallamme yrittdd.
Luotamme toisiimme. Vaatii myos rohkeutta avata luokanovet ja tyoskennelld
yhdessd.  Toimintamme  perustuu  pitkdlti  toiminnallisiin  tyotapoihin.”

(Luokanopettaja 6)

"--vaihdoimme lennossa vetovastuuta, tdydensimme toisen osuutta / opetusta ja
toimimme kumpikin osaltamme eri rooleissa, milloin pddvastuullisina, avustajina,
tarkkailijoina, kurinpitdjind tms. Yhdessd meilld jdi myés enemmdn aikaa istahtaa
henkilokohtaisesti oppilaiden viereen kohtaamaan, opastamaan ja kysymddn

kuulumisia.” (Erityisopettaja 1)

7.2. TOIMIVA YHTEISOPETUS ON YHTEISTA TYOTA

Yhteisopettajuus on kahden tai useamman opettajan vilistd tasa-arvoista yhteistyotd,
jossa opettajilla on yhteinen vastuu luokasta. (Malinen & Palmu 2017, 10-12.) Opetuksen
toteutus ja suunnittelu, sekd oppilaiden ja opetuksen arviointi sisdltyy yhteisopetukseen.
Aina ndmé kaikki kolme vaihetta eivit kuitenkaan ole osa yhteisopetusta vaan muotoja

joudutaan vaihtelemaan tilanteen mukaan. (Takala ym. 2020, 139-140.) Tutkimukseen
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osallistuneet opettajat kokivat, ettdi toimiva yhteisopetus on yhteistd tekemistd ja
yhteistyotd. Erityisesti yhteinen oppituntien toteutus ja suunnittelu koettiin toimivana

yhteisopetuksena.

7.2.1. Yhteinen toteutus, suunnittelu ja arviointi

Kyselyyn vastanneet opettajat kokivat, ettd toimiva yhteisopetus on yhteistd tyotd myos
suunnittelun, reflektoinnin ja arvioinnin osalta. Yhteisopetus koettiin toimivana myds
silloin, kun yhteisopetuksessa hyddynnetddn molempien opettajien osaamista ja
osaamista my0s jaetaan omalle tyOparille. Useamman opettajan panos opetuksen
suunnittelussa, toteutuksessa ja arvioinnissa vaikuttaa todenndkoisesti siihen, ettéd
opetuksen laatu paranee, silld esimerkiksi mahdolliset haasteet havaitaan herkemmin.

(Takala ym. 2020, 114).

Peruskoulun opettajat kokivat, ettd yhteisopetus on toimivaa, kun se on yhdessd
suunniteltua. Kyselyyn vastanneet opettajat kokivat, ettd toimiva yhteisopetus on sitd, ettd
oppitunnit sekd tyOparien roolit ovat yhdessd suunniteltuja. Oppituntien yhteinen
suunnittelu tarkoitti esimerkiksi yhteistd pohdintaa oppitunnin ryhmittelyisté, linjoista ja
teemoista. Yhteinen suunnittelu saattoi koskea myds yhteistd vuosi- tai viikkkorungon

suunnittelua. Joskus yhteinen suunnittelu tarkoitti oppitunnista etukiteen keskustelua.

“Yhdessd suunniteltu pistetyoskentely toimii usein hyvin, samoin yhdessd

suunnitellut interventiojaksot. --” (Erityisopettaja 2)

Kyselyyn vastanneet opettajat kokivat toimivaksi yhteisopetukseksi myds sen, ettd
tydparien roolit on suunniteltu ja sovittu etukéteen. Roolien suunnittelussa tydparit myos
jakoivat oppitunnin vastuualueitaan. Roolien sopiminen tarkoitti myds sitd, ettd
erityisopettajan kanssa voidaan etukiteen sopia oppilaat, joita erityisopettaja tukee

oppitunnilla.
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”Yhteisopettajuus erityisopettajan kanssa:

- itse "pddopettajana”

- erityisopettaja kiertdvdnd auttajana tai pienryhmdn opettajana

Sovin erityisopettajan kanssa etukdteen, millainen tunti on tiedossa ja millaiset

roolit kummallakin tunnilla on. --” (Aineenopettaja 3)

Toimivaksi yhteisopetukseksi koettiin yhteisen suunnittelun lisdksi myds yhteinen
reflektointi ja arviointi. Vain muutama vastaajista kirjoitti, ettd toimiva yhteisopetus on
yhdessd reflektointia ja arvioimista. Yhdessd reflektoinnilla opettajat tarkoittivat
esimerkiksi yhteistd keskustelua oppitunnin jélkeen oppilaista ja oppitunnista ja siité,

miten oppitunti sujui.

”S2-opettajan kanssa yhdessd pidetyt toiminnalliset tunnit. Lapsi/lapset saivat apua
omalla kielellddn. Kaikki lapset saivat enemmdin yksilollistd ohjausta. S2-opettajalta
saa hyodyllistd tietoa lapsen osaamisesta omalla kielelld, yhdessd arviointia.”

(Evityisluokanopettaja 8)

Opettajat kokivat toimivan yhteisopetuksen myds tydmuotona, jossa jactaan ja
hyddynnetddn osaamista ja ammattitaitoa. Toimiva yhteisopetus on kyselyyn
vastanneiden opettajien kokemana esimerkiksi sitd, ettd opetuksessa hyddynnetddn
molempien opettajien ammattitaitoa, asiantuntemusta ja aineenhallinnallista osaamista.
Kéytannon tyossd tdmé tarkoittaa esimerkiksi sitd, ettd osaamista my0s jaetaan toiselle
eli opettajat tdydentdvit toisiaan, jakavat tietotaitoa ja ideoita. Molempien opettajien

tietdmyksen ja ideoinnin koettiin tuottavan enemmén kuin yksin tehden.

"Tyokaverin kanssa vedimme pitkdn késityoprojektin vitosille. Ideointi, suunnittelu,
opetus ja arviointi ldhtivit ihan huikeaan lentoon ja projektista tuli paljon parempi

kuin kumpikaan meistd olisi osannut yksin vetdd!” (Aineenopettaja 4)

7.2.2. Toimiva yhteisopetus on moniammatillista yhteistyoti

Yhteisopetus koettiin toimivaksi myos silloin, kun yhteistyd on moniammatillista.
Toisaalta kyselyssi oli myds muutama vastaaja, joka nimesi toimivaksi yhteisopetukseksi
yhteistydbn oman ammattiryhménsd kanssa. Kyselyyn vastanneissa opettajissa usea
opettaja oli toiminut toimivaksi yhteistyoksi ja yhteisopetukseksi tyon erityisopettajan

kanssa.
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Erityisopettajan rooli oppitunnilla saattoi olla esimerkiksi avustavan opettajan tehtdvé,
oppilaiden tukeminen tai eriyttdminen. Erityisopettaja saattoi olla pitkdaikainen tyopari
tai kiytettdvissd esimerkiksi viikoittain. Erityisopettaja tydparina mahdollistaa vastaajien
mukaan esimerkiksi sen, ettd tukea tarvitsevat oppilaat on mahdollista ottaa omaksi
ryhmikseen rinnakkain opetukseen. Erityisopettaja saattoi olla myds avustavan opettajan
roolissa tarkkaillen ja tukien ennalta sovittuja oppilaita. Takalan, Sirkon ja Kokon
mukaan (2020) yhteisopetuksessa opetusta helpompi eriyttdd, silld luokassa on enemmén

aikuisia (Takala ym. 2020, 114).

“Toimivin yhteisopetus syntyy kahden aineenopettajan toimesta, kun normaaliin
luokkaan saadaan kaksi aikuista, joilla on aineenhallinta kunnossa. Eli omalla
kohdalla: kaksi aineenopettajaa samalla tunnilla, toinen opettaa asian, toinen
varmistaa oppilaiden seuraamisen ja harjoitteluvaiheessa molemmat ohjaavat sek

tunnin jdlkeen pieni keskustelu tunnista ja oppilaiden tilanteesta.” (Aineenopettaja

5)

Toimiva yhteisopetus tarkoitti vastaajista myds sitd, ettd tydparina saattoi olla esimerkiksi
S2-opettaja, jolloin oppilaan on mahdollista saada enemmaén tukea omalla kielelldén.
Yhteisopetus koettiin toimivaksi juuri sen vuoksi, ettd paikalla on enemmén muita
opettajia. Kun luokassa on enemmén aikuisia, on oppilailla mahdollisuus saada enemmén

henkilokohtaista tukea ja ohjausta (Takala 2016, 65).

“Yhteisopetus luokassa erityisopettajan kanssa, jolloin hdn ohjaa erityisesti niitd,

jotka tarvitsevat enemmdn yksilollistd tukea. Ketddin ei eroteta ryhmdstd. Tukea

’

tarvitsevat eivit jdd vaille tarvitsemaansa koko luokalle annettavaa opetusta.’

(Luokanopettaja 7)

7.3. VAIHTELEVIA OPETUSMUOTOJA- JA JARJESTELYJA

Kokemukset toimivasta yhteisopetuksesta saattoivat olla my0s erilaisista
opetusjdrjestelyistd. Yhteisopetus koettiin toimivana esimerkiksi taito- ja taideaineiden
opetuksessa, pidemmaéssd monialaisissa opintokokonaisuudessa, interventiojaksoissa tai

erilaisissa projekteissa. Toimiva yhteisopetus tarkoitti joillekin vastaajista myos
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toiminnallisia oppitunteja tai muita joustavia opetusjirjestelyjd. Yhteisopetus
mahdollistaa opettajien mielestd esimerkiksi joustavien ryhmijakojen muodostamisen,
monipuoliset tydskentelytavat ja tukitoimet. Yhteisopetus koettiin toimivaksi ja

luontevaksi myds litkkunnan opetuksessa ja erityisesti paritanssin opetuksessa.

”-- Kuvataideopettajamme kanssa teimme yhteisen projektin siten, ettd oppilaat
maalasivat vanhainkotiin seindmaalauksia ja musiikin tunneilla harjoittelimme tuon
taidendyttelyn avajaisiin sopivaa musiikkia. Pidimme yhdessd avajaiset vanhusten

kanssa.” (Aineenopettaja 6)

7.4. TYOPARIEN VUOROVAIKUTUS JA SITOUTUNEISUUS

Téssd tutkimuksessa selvitettiin myds, mitd tekijoitd kyselyyn vastanneet opettajat
nimedvit  yhteisopetuksen  toimivuuteen  vaikuttaviksi  tekijoiksi.  Yhdeksi
yhteisopetuksen toimivaksi tekijédksi nimettiin tydparien vélinen toimiva vuorovaikutus
ja avoin keskustelu. Myos luottamus, tyoparin tuntemus ja arvostus olivat tekijoitd, jotka
opettajat kokivat vaikuttavan toimivaan yhteisopetukseen. Néiden tekijoiden liséksi
tyoparin halukkuus, motivaatio ja sitoutuminen olivat tekijoitd, joita opettajat kokivat

vaikuttavan toimivaan yhteisopetukseen.

7.4.1. Tyoparien vilinen toimivavuorovaikutus

Onnistuneessa yhteisopetuksessa vuorovaikutus on oleellinen asia, silld opettajien
vilinen yhteisty0d perustuu toimivaan vuorovaikutukseen. (Malinen & Palmu 2017, 12).
Kyselyyn vastanneissa oli paljon opettajia, jotka kokivat toimivaan yhteisopetukseen
vaikuttavaksi tekijdksi tyoparien vélisen vuorovaikutuksen ja avoimen keskustelun.
Avoin ja luonteva keskusteluyhteys koettiin térkedksi, jotta molemmilla opettajilla on
késitys siitd mitd ollaan tekeméssd, ja mitkd ovat heiddn roolinsa. Toisaalta avoin
keskustelu mahdollisti myds arjen jakamisen ja tydparilta tuen saamisen. Avoimuuden
lisdksi myos rehellisyys vuorovaikutuksessa nimettiin toimivuuteen vaikuttavaksi

tekijaksi.
Yhteisopetuksen onnistumiseen vaikuttavista tekijoistd tutkimuksissa on paljon puhuttu

opettajien persoonien yhteen sopimisesta tai “kemioiden kohtaamisesta” (Takala ym.

2020, 146). Runsas miéra vastaajista nimesi vuorovaikutuksen lisdksi yhteistyohon

53



vaikuttavaksi tekijédksi tyOparien vilisen henkilokemian. Henkilokemialla vastaajat
tarkoittivat esimerkiksi sitd, ettd tydparien persoonat sopivat yhteen ja molemmat saavat
olla oma itsensd. Henkilokemialla tarkoitettiin myds sitd, ettd opettajilla on yhteinen
rytmi ja huumori ja he ovat “samanhenkisid”. Vastaajissa oli my0s opettajia, jotka
kuvailivat yhteisopetuksen toimivuuteen vaikuttavaksi tekijéksi sopivan tydparin,

loistavan kollegan tai sen, ettd he viihtyvéit luonnostaan toistensa seurassa.

”Kaksi matematiikan aineenopettajaa opetti yhtd luokkaa (30 opp). Molemmilla oli

asiantuntemusta ja opettajien kemiat sopivat yhteen.” (Aineenopettaja 7)

"Toimivan yhteisopettajuuden lihtékohta on toimiva tyopari. Toimivalla tyoparilla
tarkoitan sitd, ettd henkilékemiat toimivat ja arvomaailma on samansuuntainen.

Selked tyonjako niin suunnittelussa kuin toteutuksessa on tdrked. Ndistd

>

ldhtokohdista  monet  yhteisopettajuustunnit  ovat  olleet  onnistuneita.’

(Erityisluokanopettaja 9)

Yhteisopetuksen toimivuuteen vaikuttaviksi tekijoiksi opettajat nimesivit myos
tyoparien  tasavertaisuuden, keskindisen arvostamisen sekd  luottamuksen.
Tasavertaisuudella vastaaja tarkoitti esimerkiksi sitd, ettd toinen opettaja ei ole vain
avustaja luokassa. My0s ideoiden ja vastuun jakaminen koettiin vaikuttavan toimivaan
yhteisopetukseen. Vastuun jakaminen tarkoitti vastaajista sitd, ettd toimivassa
yhteisopetuksessa roolit, vetovastuut ja tydonjako on tehty selkeésti. Tarpeen vaatiessa

myds molemmat opettajat tekevit omat vastuualueensa itsendisesti.

”Opettajien keskindinen luottamus on avainasemassa --"" (Erityisluokanopettaja 10)

"Arvostus ja tasa-arvoinen sekd kunnioittava suhtautuminen tyopariin on mielestdini

hyvdn yhteisopetuksen edellytyksend.” (Erityisopettaja 3)

Toimivan yhteisopetuksen tekijéksi opettajat mainitsivat myos tyOparin tuttuuden tai
yhteistyon pituuden. Pitkdaikainen yhteisty ja tyGparin pysyvyys koettiin tekijéksi, joka
tukee toimivaa yhteisopetusta. Myds opettajien vilinen keskindinen tuntemus, tydparien
tydtapojen tuntemus koettiin yhteisopetuksen toimivuuteen vaikuttaviksi tekijoiksi.
Lisidksi tyoparin kokemus koettiin auttavan yhteisopetuksen toteutuksessa tai esimerkiksi

se, ettd tydpareilla on yhteisopetuksen lisdksi aiempaa kokemusta opetettavasta aiheesta
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ja hyvd aineenhallinta. Opettajien kokemus ja vahvuuksien erilaisuus koettiin

toimivuuteen vaikuttavaksi tekijéksi.

“Mahdollisimman tuttu tyopari ja molemmilla aiempaa kokemusta aiheesta. Silloin

sujuu kuin itsestddn.” (Aineenopettaja 8)

" Pitkdaikainen yhteistyé kollegan kanssa, samantapainen ajatusmaailma ja

opetustavat.” (Luokanopettaja 8)

7.4.1. Tyoparin halukkuus, sitoutuminen ja motivaatio

Opettajien omalla halulla toteuttaa yhteisopetusta on tutkimusten mukaan vaikutusta
yhteisopetuksen onnistumisessa (Takala ym. 2020, 146). Yhteisopetuksen toimivuuteen
vaikuttaviksi seikoiksi opettajat mainitsivat tyoparin halukkuuden ja sitoutumisen
yhteistyohon. Halukkuudella yhteistyohon opettajat tarkoittivat esimerkiksi sitd, ettd
yhteisopetuksen tydpareilla on molemmilla halu, tahto sekd kiinnostus toteuttaa
yhteisopetusta. Liséksi molempien innostus ja motivaatio koettiin tekijénd, joka tekee
yhteisopetuksesta toimivaa. Myo0s se, ettd tyopari ndkee toisen opettajan hyotynd eikd
uhkana mainittiin yhdeksi tekijdksi sekd tyOparien véliset yhteiset tavoitteet.
Sitoutumisella opettajat tarkoittivat esimerkiksi sitd, ettd rooleista ja suunnitelmista
pidetddn sovitusti kiinni ja kaikki ovat sitoutuneita suunnitteluun ja toteutukseen. Myos
pitkdjanteinen tydskentely oman tyOparin kanssa koettiin olevan tekijoind, jotka tekevit

yhteisopetuksesta toimivaa.

”--Onnistumisen tekijoitd ovat olleet molempien halukkuus yhteistyohon, avoimuus
ja rehellisyys opettajien vilisessd vuorovaikutuksessa, into kokeilla uutta ja kyky

oppia virheistd ja monistaa hyvid toimintamalleja.” (Erityisluokanopettaja 11)

"--Molemmat olivat sitoutuneita toimintaan ja meiddt oli rekrytoitu silld
periaatteella, ettd tyotd tehdddn yhdessd koko ajan. Pidin tdstd alkutilanteesta hyvin
paljon. Tyo kantoi loistavasti ja kehityimme molemmat paljon noiden kahden vuoden
aikana. Luottamus tyopariin piti olla ehdoton. Tydparini oli sitoutunut, halusi
kehittdd itseddn kuten mindkin ja halusi toiminnallista opetusta, kuten mindkin.”

(Erityisopettaja 4)
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Yhteistyohon sitoutumisen ja tydpariin luottamisen liséksi yhteisopetuksen toimivuuteen
vaikuttaviksi tekijoiksi opettajat nimesivit rohkeuden kokeilla ja kehittdd sekd yhteisen
suunnittelun ja reflektoimisen. Yhteinen suunnittelu koettiin vaikuttavan yhteisopetuksen
toimivuuteen, kun se on tehty yhteisesti hyvin ja selkeidsti. Yhteisopetuksen alussa
koettiin tirkednd suunnitteleminen ja keskustelu. Suunnittelun ja ennakoinnin koettiin
vaikuttavan yhteisopetuksen toimivuuteen. Myos reflektointi oppituntien jilkeen ja kyky
oppia virheistd nimettiin yhteisopetuksen onnistumiseen vaikuttaviksi tekijoiksi. Usea
vastaajista koki suunnittelun ja keskustelun tdrkedksi yhteisopetuksen onnistumiseen
vaikuttavaksi tekijéksi. Toisaalta vastaajissa oli opettajia, jotka kokivat, ettd suunnittelu

ei ole tarpeellista tai sille ei ole olemassa aikaa.

" Yhteisopettajuustunti toimii parhaiten, kun on selvdit roolit ja etukdteen on tehty
huolellinen suunnittelutyé.: mietitty tavoitteet, menetelmdt, sisdllét, toteutustavat,
tyoskentelytilat ja ryhmdjaot huolella. Tdmd vaatii paljon aikaa, ei ole aina arjessa

mahdollista.” (Luokanopettaja 9)

7.5. YHTEINEN NAKEMYS OPETUKSESTA JA OPPILAISTA

Kyselyyn vastanneet opettajat nimesivit myos tyOparien samankaltaisen nikemyksen
opetuksesta ja oppilaista yhdeksi tekijdksi, joka tekee yhteisopetuksesta toimivaa.
Yhteisilld nikemyksilld opettajat tarkoittivat esimerkiksi tydparien yhteistd ndkemysté
luokan toimintatavoista, arvoista ja tavoitteista sekd suhtautumisesta oppilaisiin. Takalan,
Sirkon & Kokon (2020) mukaan onkin tirkedd, ettd yhteisopetuksen alussa sovitaan
yhteiset kasvatuskdyténteet. (Takala ym 2020, 146). Lisdksi opettajien on hyva
keskustella yhdessd késityksistadn esimerkiksi siitd, millaisin eritavoin oppilaat voivat

oppia (Ahtiainen ym. 2011, 20).

7.5.1. Samankaltainen opetusfilosofia

Yhteisopetuksen toimivuuteen vaikuttaa esimerkiksi se, ettd opettajilla on kédsitys hyvista
opetuksesta ja he ovat tutustuneet toistensa opetusfilosofiaan. (Mastropieri ym. 2005,
264-265; Murawski & Dieker 2004, 52-59). Onnistumisen edellytyksend voidaan pitda
esimerkiksi opettajaparin positiivista tydosuhdetta ja opetusfilosofian kohtaamista. (Rice

& Zigmong 2000, 190-197; Jang 2006, 177-194; Kohler-Evans 2006, 260-264).
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Peruskoulun opettajat kokivat, ettd samankaltainen opetusfilosofia on tekijd, joka
vaikuttaa yhteisopetuksen onnistumiseen. Esimerkiksi opettajien yhteiset tavoitteet
tukevat heistd yhteisopetuksen toteuttamista. Yhteisilld ndkemyksilld toimintatavoista
opettajat tarkoittivat esimerkiksi sitd, ettd molemmilla opettajilla on yhteinen linja
luokassa esimerkiksi sddnnoistd, tyorauhasta tai toimintamalleista. Yhteisopetuksen
onnistumista tukee vastaajista se, ettd perusperiaatteista ja sddnndistd ollaan yhtd mielta.
Kyselyssd oli my0s vastaajia, jotka pitivat esimerkiksi toiminnallisesta opetuksesta.
Télloin he kokivat, ettd yhteisopetuksen onnistumiseen vaikuttava tekijd on se, ettd
molemmilla opettajilla on yhteinen halu toteuttaa toiminnallista opetusta. Myds
yhtenevéinen tapa opettaa koettiin vaikuttavan yhteisopetuksen onnistumiseen. Liséksi
yhtenevédinen ja selked arviointikdytdntd koettiin olevan tekijd, joka tukee

yhteisopetuksen onnistumista.

“Yhteisopettajuus toimii, kun toiminta tasa-arvoista ja tavoitteet ovat samat.
Tdrkedd on myds, ettd se miten tavoitteisiin pddstddn on yhteinen. Molemmat
opettajat pitivit samaa linjaa esimerkiksi tyérauhan ja tekemisen laadun suhteen. -

- (Luokanopettaja 10)

’» >

--  Yhteinen  ndkemys  tyorauhasta  ja  toimintamalleista  tukee.’

(Erityisluokanopettaja 1)

Toimintamallien lisdksi yhteisopetuksen onnistumiseen vaikuttavaksi tekijaksi nimettiin
tyoparien yhteinen ndkemys arvoista. Yhteisilld arvoilla kyselyyn vastanneet opettajat
tarkoittivat esimerkiksi sitd, ettd tyOpareilla on yhtenevéiset ajatukset opetuksesta ja
opetustavoista sekd yhtenevdinen suhtautuminen oppilaisiin. Vastaajissa oli myos
opettajia, jotka nimesivdt yhteisopetuksen onnistumisen vaikuttaviksi tekijoiksi
arvomaailmojen  samankaltaisuuden. Tédmédn  lisdksi  samankaltainen  ajatus
oppilasldahtdisyydestd ja oppilaantuntemus koettiin vaikuttavan yhteisopetuksen
onnistumiseen. My0s se, ettd usean oppilaantuntemus on seikka, jonka koettiin

helpottavan opetusta ja sen suunnittelua.

" Pitkdaikainen yhteistyé kollegan kanssa, samantapainen ajatusmaailma ja

opetustavat.” (Luokanopettaja 11)
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”»

-- Yhteinen ndkemys ja tapa opettaa sekd suhtautuminen oppilaisiin. --"

(Luokanopettaja 12)

”Hyvd kemia toisen opettajan kanssa ja oppilastuntemus.” (Luokanopettaja 13)

7.6. YMPARISTO TUKEMASSA TOIMIVAA YHTEISOPETUSTA

Yhteisopetuksen toteuttamiseen vaikuttavat my0s esimerkiksi tilojen resurssit,
lukujdrjestystekniset seikat sekd yhteisen suunnitteluajan l6ytyminen. Yhteisen
suunnitteluajan 16ytyminen saattaa olla haaste. (Takala ym. 2020, 151.) Tyopareista ja
opettajista ldhtevien tekijoiden lisdksi opettajat nimesivdt myds ympdristostd tulevia
seikkoja, jotka vaikuttavat yhteisopetuksen onnistumiseen. Tiéllaisia seikkoja ovat
esimerkiksi oppilaitoksen tarjoamat resurssit, kuten tilojen ja henkildston resurssit seka
yhteisopetuksen suunnitteluun saatu tai varattu aika. Liséksi oppilaiden toiminta ja

ryhméjaot nimettiin seikoiksi, jotka tukevat yhteisopetuksen onnistumista.

7.6.1. Oppilaitoksen tarjoamat resurssit

Yhteisopetuksen onnistumiseen vaikuttavaksi tekijaksi usea kyselyyn vastannut opettaja
nimesi tilojen ja henkildston riittdvyyden. Yhteisopetuksen onnistumiseksi opettajat
kokivat, ettd oppilaitoksella on riittdvasti tiloja, jotka tukevat yhteisopetusta. Tdma
tarkoittaa sitd, ettd riittdvyyden lisdksi tiloja on mahdollista jakaa tai oppilaita on
mahdollista jakaa eri tiloihin. Tilojen resurssit koettiin tarpeelliseksi sen vuoksi, ettd
oppilaita voidaan jakaa pienempiin ryhmiin ja eriyttdminen on mahdollista erillisessd
tilassa. My0s henkildston riittdvyys koettiin seikaksi, joka vaikuttaa yhteisopetukseen.
Opettajat kokivat, ettd yhteisopetuksen onnistuminen vaatii sen, ettd oppilaitoksessa on

riittavasti esimerkiksi erityisopettajan palveluita kdytossé.

“Ison oppilasryhmdn jakaminen pienemmiksi, jolloin myds tehtdvid saatiin

eriytettyd. Se vaatii kaksi opettajaa ja yhden ohjaajan sekd eriyttimistiloja.’
(Luokanopettaja 14)
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“Kaksi suurta yleisopetuksen luokkaa jaetaan kahteen tai kolmeen ryhmddn (jos
erityisopettaja myds saatavilla) oppilaiden taitotason mukaan. Ndin opetus voidaan
suunnitella paremmin oppilaan taitotasoa sopivaksi, silld ryhmissd on hyvin

eritaitoisia oppilaita. --” (Luokanopettaja 15)

Yhteisopetuksen onnistumiseen vaikuttavaksi tekijédksi opettajat mainitsivat myds sen,
ettd yhteisopetuksen suunnitteluun on varattu riittdvésti aikaa. Opettajat kokivat, ettd on
tarkedd, ettd on aikaa yhteiselle suunnittelulle. Toimivaksi koettiin esimerkiksi se, ettd
suunnittelu on tehty mahdolliseksi koulupdivédn aikana eli sille on varattu kiinted aika.

Téarked elementti suunnittelussa oli juuri ajan riittavyys.

”Erityisopettaja toimi tiettyjen opettajien kanssa tiimissd ja viikoittain tiimeille oli
varattu tunnin suunnitteluaika. Suunnittelutyo tapahtui koulupdivin aikana. Télld
tiimiajalla muiden luokkien tunnit oli jirjestetty siten, ettd neljdd luokkaa opetti
kaksi opettajaa ja kouluohjaajat. Tdmdn mahdollisti se, ettd tilat ja rakenteet oli

suunniteltu yhteisopettajuutta tukevaksi. --” (Erityisopettaja 5)

“Toimiva yhteisopetus on vaatinut sille erikseen varatun suunnitteluajan sekd
selkedt roolit opettajien kesken. On myos hyddyksi, jos tumnet toisen opettajan

tyotavat.” (Erityisluokanopettaja 12)

7.6.2. Oppilaat yhteisopetuksessa

Oppilaitoksen tarjoamien resurssien lisdksi kyselyyn vastanneissa oli opettajia, jotka
kokivat oppilaiden ja ryhmdjakojen vaikuttavan yhteisopetuksen onnistumiseen.
Oppilailla he tarkoittivat esimerkiksi oppilaiden toimintaa, heiddn mielenkiintoaan ja
innokkuuttaan opetettavaan aiheeseen. Lisdksi he kokivat, etti oppilaiden saama
vertaismalli tukee yhteisopetuksen onnistumista, eli pienluokan oppilaat saavat hyvéa
vertaismallia yleisluokan oppilaista. Myds ryhméjaolla koettiin olevan vaikutusta, eli

ryhmdjakojen tuli olla onnistuneita ja ryhmien riittdvén pienié.

“llmaisutuntien pitdminen yhdessd Iluokanopettajan kanssa. Alettiin hyodyntdid
molempien opettajien tarvetta luokan yhdessd pitdmiseen myds suomen kielen
tunneilla. Toimivuus  syntyy  opettajien valmisteluista, oppilaiden

ilmaisuinnostuksesta, vaihtelevista tehtdvistd (myos luova kirjoittaminen, erilaiset
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ilmaisuharjoitukset), vaihtelevista ryhmistd (yksin, pareittain, isompi ryhmd, koko

luokka).” (Aineenopettaja 9)
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8 POHDINTA

Téssd tutkimuksessa toimivaa yhteisopetusta ja sithen vaikuttavia seikkoja olivat
opettajien mukaan esimerkiksi tasa-arvoinen yhteistyd, tyOparien motivaatio,
sitoutuminen ja henkilokemia, opettajien vélinen samankaltainen opetusfilosofia seka
koulun tarjoamat resurssit. Myds Takalan ja Saarisen mukaan opettajat kokevat, ettd
omaan tyopariin luottaminen helpottaa yhteistyotd ja samalla my0s omaa toimintaa ja

toimijuutta yksiloné. (Takala & Saarinen 2020, 235, 237.)

Toisaalta yhteisopetuksen edellytyksenéd koetaan myds yhteinen nikemys pedagogisesta
otteesta. Yhteisopetuksen edellytyksend opettajat kokevat myds, ettd yhteisopetuksen
onnistumiseen pelkkd pedagoginen tietotaito ei riitd. Tietotaidon liséksi vuorovaikutus,
keskustelu, itsensd ja toisen kuuntelu ovat tdrkedssd roolissa. Yhteisopetuksen
onnistumisen edellytyksend koetaan myds rohkeus puhua asioista tai aloittaa jotain uutta.
(Takala & Saarinen 2020, 235, 237.) Voidaan siis todeta, ettd peruslihtokohtana
yhteistyolle ja yhteisopetukselle voidaan pitdd kahden eri opettajan avoimia keskusteluja,
joiden avulla arvomaailmoja pyritddn kohtaamaan ja ymmairtdméén. Opettajat toimivat
tydssddn omalla persoonallaan ja tydon suuntaa ohjaavat aina arvomaailmat. Opettajien
vilisten keskustelujen liséksi ympériston tulee tarjota raamit toimivalle yhteisopetukselle

esimerkiksi erilaisten sitd tukevien toimintatapojen, resurssien tai pddtosten avulla.

Téssd tutkimuksessa suuri osa tutkimukseen osallistuneista opettajista nimesti toimivaksi
yhteisopetuksen malliksi avustavan ja tdydentdvédn opetuksen tai rinnakkain opettamisen.
Pulkkisen ja Rytivaaran mukaan useat opettajat aloittavat yhteisopetuksen avustavan ja
tdydentdvin opetuksen mallista. (Pulkkinen & Rytivaara 2015, 25-26). Avustavassa
opetuksessa suunnitteluun ei tarvitse varata niin paljon aikaa, mutta riskini on opettajien
vélinen epétasa-arvo. (Saloviita 2016, 20). Rinnakkain opettamisen -malli koettiin
toimivana esimerkiksi sen vuoksi, ettd oppilasryhmid on pienempi ja eriyttiminen
helpottuu. Opettajat siis kokevat pienen oppilasryhmén hallittavampana. Rinnakkain
opettamisen -mallilla voidaan vastata erilaisiin tuen tarpeisiin. Oppilaita voidaan jakaa
ryhmiin taitotason mukaan mahdollistaen yksilollisemmén tuen. Tiimiopettaminen ei
tdssd tutkimuksessa ollut kuin muutaman opettajan kokemuksen mukaan toimivaa.

Tiimiopettaminen on tiivistd yhteistyotd, joka vaatii enemmaén suunnittelua. (Saloviita
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2016, 23-24.) On mahdollista, ettd tiimiopettaminen ei ole niin yleistd sen vuoksi, etti se
vaatii enemmdn yhteistyotd ja koulut eivdt ole tarjonneet riittdvdsti tukea sen

toteuttamiseen esimerkiksi suunnitteluajan tai koulutuksen tarjoamisena.

Olipa toteutettava yhteisopetuksen malli miki tahansa, yhteistd tyotéd tehdessd on tarkedd,
ettd molemmat tyontekijat ovat yhtd sitoutuneita yhteiseen tyohon ja he ovat myds
motivoituneita. Myds Rytivaaran, Pulkkisen, Palmun ja Kontisen mukaan opettajat ovat
kokeneet yhteisopetuksen edellytykseksi sen, ettd tyopareilla on keskindinen luottamus
ja he ovat sitoutuneita tyohonsa. (Rytivaara ym. 2017, 18-19.) Tiiviisti toteutettu yhteinen
tyd vaatii myOs paljon kommunikaatiota ja keskustelua, jotta tyopareilla on kaikille
yhteinen ndkemys siitd, miten tyotd tehddédn. Yksin toteutettavassa ty0ssd ei tarvitse omia
arvojaan ja ajatuksiaan sanoa ddaneen, mutta yhteistyossa niiden seikkojen esiin tuominen
on hyvin tdrkedd. Myos tdhdn tutkimukseen osallistuneet opettajat nimesivit
yhteisopetuksen toimivuuteen vaikuttaviksi tekijoiksi luottamuksen ja yhteistydohon
sitoutumisen. Se, ettd pystyy luottamaan omaan tydpariinsa, parantaa tydssijaksamista ja
tekee tyon tekemisestd mielekkddmpédd. Molempien sitoutumisella mahdollistetaan
kahden opettajan tydpanos, jota yhteisopetus vaatii. Yhteisopetus ei voi jdddi toisen

opettajan vastuulle, koska yhteisopetus on yhteista tyota.

Toisaalta opettajat voivat pitdd yhteisopetuksen onnistumisen vaikuttavana tekijanad sité,
ettd tydparin on sopiva ja hdnen kanssaan saa olla aito oma itsensd. (Sirkko ym. 2020,
34). Téassd tutkimuksessa opettajat nimesivdt yhteisopetuksen onnistumiseen
vaikuttavaksi tekijdksi henkilokemian ja tyOparin sopivuuden. Mutta voiko omassa
ammatissaan valita tydparin tai saavatko henkilokemiat vaikuttaa esimerkiksi opetuksen
tai yhteistyon laatuun? Viistdmétta herdd kysymys siité, ettd jos henkilokemia nimetdin
yhteisopetuksen onnistumiseen vaikuttavaksi tekijdksi, on mahdollista, ettd se vaikuttaa
my0s opetukseen. Henkilokemioiden valisté ristiriitaa pystytdan varmasti helpottamaan
esimerkiksi avoimella kommunikaatiolla. Malinen ja Palmu (2017) toteavatkin, etti
opettajien vilinen toimiva yhteistyd perustuu hyvddn vuorovaikutukseen. Tidssd
tutkimuksessa opettajat nimesivdt myods avoimen kommunikaation yhteisopetuksen

onnistumiseen vaikuttavaksi tekijéksi.

Avoimen vuorovaikutuksen, yhdessd suunnittelun ja reflektoinnin avulla opettajat

pystyisivdt varmasti vastaamaan henkilokemian ja arvomaailmojen aiheuttamiin
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haasteisiin. Henkilokemia ei kuitenkaan saisi olla esteenid laadukkaalle opetukselle.
Avoimen keskustelun avulla tydparin kanssa voidaan myos luoda yhteistd ndkemysti
opettajuudesta. Cookin ja Frendin mukaan opettajien tulee keskustelulle luoda yhteinen
toimintasuunnitelma. Toimintasuunnitelmassa tulee kohdata molempien opettajien
arvomaailmat. (Cook & Friend 2004, 9.) Kun molemmilla opettajilla on késitys siit4,
millainen on tydparin opetusfilosofia, arvomaailma tai tapa toimia on alusta yhteiselle
tyolle pohjustettu. Myos Takala ja Saarinen ovat todenneet, ettd tyoparien pedagogisen
katseen tai otteen tulee olla samanlainen tydpareilla. Jos ndin ei ole niin tyd muuttuu
opettajien kokemana vaikeaksi. Tillaisia asioita ovat esimerkiksi tapa olla oppilaiden

kanssa tai mitk# ovat luokassa vaadittavat perusasiat. (Takala & Saarinen 2020, 235-236.)

Yhteisopetus perustuu opettajien viliseen toimivaan ja tiiviiseen yhteistyohon. Tiivis
yhteistyd vaatii sen, ettd opettajilla on yhteinen ndkemys opettajuudesta. Tydparit
toimivat yhtendisemmin, mikdli heilld on yhteinen kisitys esimerkiksi luokan
toimintatavoista, oppilaiden kohtaamisesta tai esimerkiksi arvioinnista. Opettajien
vélinen keskustelu antaa myds mahdollisuuden kehittymiseen. Takalan ja Saarisen
mukaan opettajat kuvaavat yhteisopetusta myds mahdollisuutena paitsi ammatilliseen

kehittymiseen, mutta myds uuden oppimiseen (Takala & Saarinen 2020, 235).

Aina toimivayhteistyd ei kuitenkaan ole riippuvaista vain opettajien vélisestd
yhteistyostd. Koulun hallinnon ja tydyhteison tulee myds tukea yhteisopetuksen
toteutusta. (Kefee& Moore 2004, 36-42; (Rice & Zigmong 2000,190-197). Opettajat
kokevat koulun johdon tuen tirkeéné sujuvan yhteisopetuksen toteuttamiseksi (Takala &
Saarinen 2020, 235). Toimivaan yhteisopetukseen tulee tarjota resursseja, kuten
esimerkiksi sopivat tilat ja henkilostod. Myos koulun ilmapiirin tulisi tukea ja kannustaa
yhteistyon tekemistd. Yhteistydn onnistuminen vaatii esimerkiksi yhteistd
suunnitteluaikaa. Mikéli tdllaista aikaa ei ole tarjolla voi yhteisopetuksen toteuttaminen
olla hyvin haastavaa. Téssd tutkimuksessa oli yksittdisid opettajia, joiden koulussa
yhteisopetuksen suunnittelua ja toteutusta tuettiin jdrjestelmdlld tiimeille ja pareille

yhteistd suunnitteluaikaa tyopéivien aikana.

Myo0s erityisopettajan saatavuus, erityisopettajan tuoma ammatillinen tuki koettiin
toimivaksi yhteisopetuksessa, jos luokassa on tuen tarpeita. Kaikilla opettajilla

erityisopettaja ei kuitenkaan ollut kédytossd jatkuvasti. On syytd pohtia, toteutuuko
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inkluusion periaate, jos oppilas ei saa tarvitsemaansa tukea omassa ryhméssdin. Takala,
Sirkko ja Kokko (2020) toteavat, ettd yhteisopetuksen toteuttaminen tukee inkluusion

toteutumista, mutta ei automaattisesti takaa siti (Takala ym. 2020, 144).

8.1. JOHTOPAATOKSET

Tutkimusten tulosten perusteella voidaan todeta, ettd peruskoulunopettajilla on paljon
erilaisia onnistumisen kokemuksia yhteisopetuksesta. Jokainen tydpari muovaa itse oman
yhteisopetusmallinsa niissd raameissa, mitkd heilld on. Tutkimuksen tuloksista voidaan
ajatella, ettd yhteisopetuksen toteuttaminen ja onnistuminen vaatii kahden tydparin
riittdvad keskustelua ja toistensa tuntemista. Ei riitd, ettd kaksi erillistd toimijaa toteuttaa

tyotddn yhdessd, vaan tyotd on toteutettava yhteisesti, yhteistyona.

Peruskoulun opettajat kokivat myds, ettd yhteisopetuksen onnistumiseen vaikuttavia
tekijoitd ovat tyOparista ldhtevien tekijoiden lisdksi koulun rakenteet ja resurssit. Talla
tarkoitetaan esimerkiksi sitd, ettd yhteisopetukselle ja sen suunnittelulle tulisi pystya
jarjestimddn aikaa ja tilojen ja henkiloston resurssien tulisi olla yhteisopetusta tukevia.
Koulun hallinnon ja johtoportaan tulee siis huomioida, ettd yhteisopetuksen toteutukselle
tarjotaan erilaisia keinoja. Keinojen liséksi koko koulun toimintakulttuuria olisi syyta
muuttaa yhteisollisempdén suuntaan luoden alusta ja ajatus sille, ettd yhteistyd ja
inkluusio ovat tavoiteltavia asioita. Tdmén vuoksi oppilaitoksen rakenteiden ja asenteiden
tulisi tukea ja kannustaa yhteisopetuksen toteuttamiseen ja tehdd sellaisia valintoja ja

toimintatapoja, jotka tukevat sen jarjestimisté.

Edelld mainittujen tekijoiden lisdksi tarvittaisiin mahdollisesti myds koulutusta ja
konsultaatiota yhteisopetuksesta. Koulutus ja tietouden lisddminen niin opettajille kuin
oppilaitoksen ylemmille tahoille voisi auttaa muuttamaan koko koulun toimintakulttuuria
yhteisollisempdin suuntaan. Mikéli halutaan toteuttaa inklusiivisen koulun periaatetta,
tulee yhteisen tekemisen kulttuurin nikyd myos aikuisilta lapsille. Tamédn liséksi
erityisopetuksen riittdvdt resurssit ovat térkedt, jotta jokaiselle oppilaalle voidaan tarjota
tavoitteiden mukaista riittdvdd tukea omassa ldhikoulussaan inkluusion periaatteen

mukaisesti.
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Jotta yhteisopetuksesta saadaan lisdd tietoa ja onnistuneista kokemuksista siithen
vaikuttavista tekijoistd, voisi olla mielekéstd tutkia kouluja, joissa yhteisopetusta
toteutetaan. Jatkotutkimusehdotuksena yhteisopetuksen toteutusta voitaisiin tutkia
koulun hallinnon ja resurssien ndkokulmasta, eli millaisia valintoja, pdatoksid tai

resursseja koulu tarjoaa yhteisopetuksen toteutukselle ja tukemiselle.

8.2. TUTKIMUKSEN LUOTETTAVUUS

Tédmién tutkimuksen aineistona on kdytetty Pédivi Pihlajan ja Marjatta Takalan Tuetaan
yhdessd —hankkeen kyselylomakkeella kerdttyé aineistoa. On huomioitava, ettd kyselyyn
menetelminad liittyy kuitenkin aina omia puutteitaan. On mahdollista, ettd esimerkiksi
tutkittava on ymmaértdnyt kysymyksen eri tavalla kuin tutkija. Kyselyssd on aina myds
mahdollista, ettd tutkimukseen vastanneilla on erilainen perehtyneisyys aiheesta, tai he
eivit ole yhtd vakavissaan osallistuneet tutkimukseen. Tdm&d voi tehdd tulosten

tulkinnasta ongelmallista. (Hirsjarvi ym. 2009, 195, 232.)

Tutkimuksen luotettavuuden ndkdkulmasta on myds syytd huomioida, ettd laadullisessa
tutkimuksessa tutkija ei ole arvovapaa, koska arvot muovaavat sitd, miten pyrimme
ymmartdamaddn ilmiotd. Laadullisessa tutkimuksessa ei myOskdén ole mahdollista olla
taysin objektiivinen, koska tutkija ja se mitd tiedetéédn kietoutuvat toisiinsa. (Hirsjérvi ym.

2009, 161.)

Téssd tutkimuksessa on pyritty selvittimidn tutkimuksen toteutus mahdollisimman
seikkaperdisesti avaten lukijalle jokainen tutkimuksen vaihe. Avaamalla jokainen
tutkimuksen vaihe lukijalle, on pyritty vaikuttamaan tutkimuksen luotettavuuteen.
Esimerkiksi aineiston analyysia on pyritty avaamaan niin, ettd lukijan on mahdollista
muodostaa kasitys siitd, miten luokat on muodostettu ja mitkd niiden perusteet ovat. Myds
tutkimuksen tulosten tulkinnassa on pyritty kertomaan, mihin tutkija on pditelméinsa
perustanut. Piédtelmien tueksi on tulososuuteen lisétty suoria otteita aineistosta. (Hirsjérvi

ym. 2009, 232 -233.)
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8.3. TUTKIMUKSEN EETTISYYS

Téssd tutkimuksessa on pyritty noudattamaan tieteen eettisid periaatteita ja hyvid
tieteellisid kdytdntdjd. Tutkimuksen hyviin tieteellisiin kidytantdihin kuuluvat esimerkiksi
huolellisuus, rehellisyys ja tarkkuus. Lisdksi hyviin tieteellisiin kdytdntoihin kuuluvat se,
ettd tutkimuksen aineisto on hankittu eettisid ja tieteellisid kriteerejd noudattaen ja
tutkimuksessa on kidytetyt menetelmit myds noudattavat nditd periaatteita. Myos
tutkimuksen tulosten tulee olla avoimia. (TENK 2012, Tuomi & Sarajérvi 2018, 150-
151.) Hyvén tieteellisen kdytdnnon periaattein myds pyritty huomioimaan muiden
tutkijoiden saavutukset esimerkiksi riittdvdn tarkoilla viittauskédytinteilld. Liséksi
tutkimuksessa on pyritty siihen, ettd menetelmédt sekd tulokset on raportoitu

mahdollisimman tarkasti. (Tuomi & Sarajirvi 2018, 150-151.)

Eettisesti kestdvasséd tutkimuksessa my0s tutkimuksen kohteena olevien henkildiden on
mahdollista sdilyttdd anonymiteettinsd. My0s tutkimuksen aineistoa on siilytetty niin,
ettd tutkittavia ei voida myohemmin tunnistaa. (Mikinen 2006, 114.) Téssé tutkimuksessa
kyselyyn vastanneita ei ole mahdollista tunnistaa ja he ovat saaneet osallistua

tutkimukseen vapaaehtoisesti.
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