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Tassa tutkimuksessa tarkastellaan yhteisopettajuuden toteutumista alakoulussa
tydskentelevien opettajien ndkdkulmasta. Tutkimuksessa pyritdan selvittdmaan millaiset tekijat
vaikuttavat yhteisopettajuuden toteuttamiseen seka miten opettajat arvioivat
yhteisopettajuuteen liittyvia hyotyja ja haasteita. Tutkimuksen tarkoituksena on saada tietoa
siita, miten yhteisopettajuus toteutuu alakouluissa ja millaisena tyotapana yhteisopettajuus
nahdaan. Lisaksi tutkimus tarjoaa tietoa siita, millaisten tekijoiden avulla yhteisopettajuutta
voidaan tukea.

Nykyiset inklusiiviset oppimisymparistot edellyttavat uusia tapoja tydoskennella ja vaativat
opettajilta yhd enemman yhteistyotaitoja. Yhteisopettajuus maaritelldan kahden tai useamman
opettajan valiseksi ammatilliseksi yhteistyoksi, joka voi toteutua joko saman tai eri
ammattiryhman valilla. Opetus voi jarjestya joko yhteisessa luokkahuoneessa rooleja jakamalla
tai erillisissa oppimisymparistoissa, joissa oppilaita voidaan ryhmitella joustavasti.
Yhteisopettajuuden eri muodot eivat ole toisiaan poissulkevia, vaan toimintatavat rakentuvat
tiimikohtaisesti ja opettajien roolit muotoutuvat vuorovaikutuksessa.

Tutkimus toteutettiin kvantitatiivisena kyselytutkimuksena, jonka tutkimusaineisto kerattiin
sahkoisen kyselylomakkeen avulla kevaalla 2025. Tutkimukseen osallistujat olivat alakoulussa
tydskentelevia opettajia (N=127). Tutkimusaineisto analysoitiin maarallisin menetelmin ja
ryhmien valisia eroja tarkasteltiin ristiintaulukoinnin, t-testin seka yksisuuntaisen
varianssianalyysin avulla.

Tutkimuksen tulokset osoittavat, etta yhteisopettajuus on vakiinnuttanut paikkansa alakoulun
opettajien tyotapana. Yhteisopettajuutta toteutetaan monipuolisin tavoin ja opettajat toimivat
usein tasa-arvoisessa roolissa. Yhteisopettajuus nahdaan hyodyllisena tyotapana, jonka avulla
voidaan tukea paitsi erilaisten oppilaiden oppimista myds opettajien tyohyvinvointia ja
tyotaakan jakamista. Yhteisopettajuuden toteuttamista nayttaa tukevan erityisesti opettajan
oma asenne ja mielenkiinto tydtapaa kohtaan, mutta myos yhteisopettajuuskoulutuksen
havaittiin lisddvan opettajan itseluottamusta toimia yhteisopettajuuden aikana vastuullisessa
asemassa.
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1 Johdanto

Opettajan ammatissa on pitkaan korostunut yksintoimimisen kulttuuri, jolloin opettajat
ovat padasiassa yksin vastanneet oman ryhmansa opetuksesta. Muuttuvat koulutuksen
rakenteet ja oppimisymparistdjen uudistuminen haastavat kuitenkin tata
yksintoimimisen kulttuuria. Samalla kun oppimisymparistét monipuolistuvat ja
inklusiiviset ryhmat lisdantyvat myds opettajan tyd muuttuu koko ajan
yhteisollisemmaksi. (Kauppinen ym., 2018, s. 195.) Toisaalta liiallinen yksintoimimisen
korostaminen voi asettaa opettajat tilanteisiin, joissa heidat jatetaan yksin kohtaamaan
mahdollisia haasteita. Tamankaltaiseen tilanteeseen on nahty yhdeksi ratkaisuksi
yhteisty0 eri osaamisalueita omaavien opettajien valilla muun muassa

yhteisopettajuuden muodossa. (Kokko ym., 2021, s. 114.)

Yhteistyolla on kasvava merkitys yhteiskunnassa ja erityisesti opetusalalla on
lisdantynyt paine toteuttaa yhteistydta (Vangrieken ym., 2015, s. 17-18). Yhteistydn
aloittamisen taustalla onkin usein jokin tarve muuttaa tai vaikuttaa johonkin asiaan
(Hallamaa, 2017, s. 98-100). Kaikenlaiseen yhteistyohon liittyy keskeisesti
vuorovaikutus, jonka avulla yhteistydhon osallistuvat voivat luoda, muokata ja yllapitaa
yhteistydprosessia (Aira, 2012, s. 129). Vaikka yhteistydhon ryhtyvien yksildiden tarpeet
voivat olla keskenaan erilaisia, heidan tarpeitaan tulee yhdistaa jokin yhteinen tavoite,
joka voidaan saavuttaa yhteistydn myoéta (Hallamaa, 2017, s. 98-100). Inklusiivisessa
koulussa yhteistydn merkitys korostuu, silld opetusta ohjaavat niin normit seka arvot,
jotka edellyttavat opettajilta yhteistoimintaa (Vanhanenym., 2022, s. 14). Myos
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014) painottaa nykyaan inklusiivista
nakokulmaa ja ohjaa opettajien tyota tahan suuntaan (Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet [POPS], 2014, s. 34; Vanhanen ym., 2022, s. 14). Koska
inkluusio periaate on vahvasti osa perusopetusta, tulee jokaisen perusopetuksen

parissa tydskentelevan sitoutua sen toteuttamiseen (Vanhanen ym., 2022, s. 14).

Yhteisopettajuus tuo esiin yhteistydn mahdollisuudet seka sen haasteet, jotka liittyvat
erityisopetuksen ja yleisopetuksen yhdistamiseen. Se korostaa opettajien valisen
yhteistydn merkitysta, jossa asiantuntijuutta jaetaan yhteisen opetusryhman

tukemiseksi. Pintapuolisesti katsottuna yhteisopetus voi nayttaytya yksinkertaiselta



toimintamallilta, jossa opettajat yhdistavat osaamisensa yhteisen tavoitteen
saavuttamiseksi. (Friend ym., 2010, s.18.) Todellisuudessa yhteisopettajuuden
syvallinen ymmartaminen edellyttda tutustumista erilaisiin toimintamuotoihin ja
kaytannon erimerkkeihin. Tallainen perehtyminen yhteisopettajuuteen auttaa opettajia
sisaistamaan yhteisopettajuuden periaatteita seka soveltamaan niitd omassa tydssaan.

(Murawski & Dieker, 2004, s. 56.)

Yhteisopettajuutta on tutkittu niin Suomessa kuin kansainvalisestikin (Chitiyo, 2017;
Kokko, 2021; Scruggs & Mastropieri, 2017; Sinkkonen ym., 2018; Takala & Uusitalo-
Malmivaara, 2012; Vangrieken ym., 2015). Tutkimuksissa yhteisopettajuuden on
havaittu tukevan monipuolisesti erilaisten oppijoiden oppimista seka edistavan myos
opettajien ammatillista osaamista (Chitiyo, 2017; Sinkkonen ym., 2018). Jakamalla
opetuskaytantdja ja vastuuta opettajat saavat uusia nakemyksia ja voimavaroja tydnsa
tueksi (Rytivaara ym., 2012; Sinkkonen ym., 2018). Naista hyodyista huolimatta
yhteisopetuksen toteutus on verrattain vahaista (Kokko ym., 2020; Takala & Uusitalo-
Malmivaara, 2012). Taman vuoksi on tarpeen tutkia, miten yhteisopettajuus toteutuu

kouluissa ja mitka tekijat vaikuttavat tydtavan kayttdéon.

Taman tutkimuksen tarkoituksena on tarkastella maarallisin menetelmin, miten
alakoulun opettajat toteuttavat yhteisopettajuutta. Tutkimuksessa selvitetdan, kuinka
paljon yhteisopettajuutta toteutetaan, millaisia yhteisopetusmuotoja kaytetaan
yleisimmin seka millaisissa rooleissa opettajat toimivat opetuksen aikana. Lisaksi
tarkastellaan miten eri tekijat, kuten vastaajan koulutustausta tai yhteisopettajuuteen
saatu koulutus ovat yhteydessa yhteisopettajuuden toteuttamiseen seka miten
opettajat arvioivat yhteisopettajuuteen liitettyja hyotyja ja haasteita. Tutkimuksen
tavoitteena on tuottaa ajankohtaista tietoa yhteisopettajuuden toteutumisesta ja siihen
yhteydessa olevista tekijoista. Naita tietoja voidaan hyodyntaa edelleen

yhteisopettajuuden kehittamisessa alakouluissa.



2 Inklusiivinen koulu yhteisopettajuuden lahtokohtana

Koulutusjarjestelmien paatavoitteena on pitkaan ollut inklusiivisen opetuksen
edistdminen (Chitiyo & Brinda, 2018, s. 1), jonka mydta tarkoituksena on ollut
mahdollistaa jokaisen oppilaan tasavertainen osallistuminen opetukseen tavallisessa
luokassa omalla asuinalueellaan (Naukkarinen, 2012, s. 428; Paju, 2021, s. 13).
Inkluusio on muokannut opetuskenttaa ja sielld vallitsevia kaytantoja seka asenteita
viime vuosikymmenten aikana. Inklusiivisen koulun toteuttaminen, jossa jokainen
oppija saa tarvitsemaansa tukea, edellyttaa seka henkildston jatkuvaa kehittamista etta
laajaa muutosprosessia koko kouluyhteis6ssa. Muutoksien myota opetusalalla
korostuu nykyaan pedagogisen yhteistyon seka vuorovaikutustaitojen merkitys ja taman
vuoksi muutosprosessin tavoitteena tulisi olla yhteisdllisen toimintakulttuurin
vahvistaminen. (Sinkkonen ym., 2018, s. 15, 32.) Opettajien valisen yhteistyon
lisddntyminen edistaa inklusiivisen koulun ja kasvatuksen kehittdmista. Yhteistyon
avulla voidaan kokeilla uusia pedagogisia kaytanteita ja varmistaa, etta opetus vastaa

jokaisen oppijan tarpeisiin. (Mikola, 2011, s. 192.)

Inkluusion myota erityisopetusta tarvitsevien oppilaiden odotetaan saavan tarvittavat
tukimuodot yleisopetuksessa. Lahikouluissa luokanopettajilla, aineenopettajilla ja
erityisopettajilla on yhteinen tuki- ja arviointi vastuu oppilaista. Inklusiivisen
koulutuksen joustavuus lisaa paineita kaikkien oppilaiden oppimisymparistdjen
suunnitteluun seka jarjestamiseen. Inklusiiviset kouluymparistot vaativat uudenlaisia
tapoja tyoskennella, mutta myds aikaa erilaisten ratkaisujen suunnitteluun seka niiden
toteutumisen arviointiin. (Lakkala ym., 2016, s. 46, 50.) Taman takia myds yksittaisilta
opettajilta edellytetaan entista enemman yhteistyotaitoja seka joustavuutta ja
halukkuutta ammatilliseen kehittymiseen. Opettajilla tulee olla valmiudet kohdata
kollegansa tasavertaisina toimijoina, joiden osaaminen ja asiantuntijuus tunnistetaan
seka hyodynnetaan. (Sinkkonen ym., 2018, s. 15, 32.) Erilaisten yhteistydmuotojen
avulla mahdollistetaan riittavan tuen tarjoaminen oppilaalle yleisopetuksen ryhmasséa
(Malinen & Palmu, 2017, s. 41; Vitikka ym., 2021, s. 29) ja ndin voidaan samalla edistaa
inklusiivisen ideologian toteutumista (Chitiyo & Brinda 2018.; Lakkala ym., 2016, s. 46—
47).



Yhteistyon tekemisen merkityksen seka tarpeen voi havaita myos tarkasteltaessa talla
hetkelld voimassa olevaa perusopetuksen opetussuunnitelmaa (2014). Suomen
perusopetuksen opetusta ohjaa monet eri lait seka valtioneuvoston asettamat
asetukset, jotka myds omalta osaltaan vaikuttavat koulutuksen viemiseen kohti
inklusiivista suuntaa (POPS, 2014, s. 14; Vitikka ym., 2021, s. 29). Vuonna 2016 voimaan
tullut perusopetuksen opetussuunnitelma (2014) on linjannut edeltavia
opetussuunnitelmia enemman linjauksia yhteistyon tekemista kohtaan osana
opetustyota. Yhteistyota tarkastellaan seka oppilaiden osallisuuden etta kodin ja
koulun valisen seka koulun sisdisen yhteistydon nakodkulmasta. Yhteistyd nahdaan
keskeisena osana oppimisprosessia ja oppilaan kokonaisvaltaista hyvinvointia
tukevana toimintana. Erityisesti henkildkunnan valisen tiiviin yhteistydn ndhdaan
edistavan koulun opetustavoitteiden toteutumista seka luovan oppilaille kuvaa koulun
toiminnasta oppivana yhteisdna. Lisaksi yhteistyo tarjoaa paremman mahdollisuuden
oppimisymparistdjen monipuolistamiseen ja monialaisten oppimiskokonaisuuksien
suunnitteluun ja toteutukseen. Oppilaan oppimisen arviointi ja tuen tarjoaminen seka
oppilashuollollisten tekijdiden toteutus edellyttavat opettajilta ja koulun

henkilokunnalta yhteistyota. (POPS, 2014, s. 35-36.)

Sen lisaksi, etta inklusiiviset periaatteet ndkyvat opetussuunnitelmassa tulisi niiden olla
osa kaikkia koulun toimintaan liittyvia suunnitelmia. Naiden periaatteiden toteutuminen
edellyttaa sitoutumista inklusiiviseen opetukseen liittyviin arvoihin. Inklusiiviset
kaytannot edellyttavat toteutuakseen opetuskaytantdjen kehittamista. Kaytannossa
tama tarkoittaa sita, etta jokainen opettaja ottaa opetuksessaan huomioon inklusiiviset
periaatteet. Yhteistyo on tassa tarkedssa asemassa ja sita tulisi tehda niin opettajien,

muun henkildkunnan kuin oppilaiden huoltajien kanssa. (Vanhanen ym., 2022, s. 14.)

Kasvatuksen ja koulun muovaaminen inklusiivisempaan suuntaan on hidasta, silla se
vaatii muutosta jo totuttuun toimintaan. Laakso ja kumppanit (2023) kuvaavat
tutkimuksessaan, kuinka inklusiivinen koulu ei ole kuin uudisrakennus, joka
rakennetaan alusta alkaen uudelle pohjalle, vaan inklusiivista toimintamallia tulisi
muuttaa remontoimalla ja korjaamalla jo olemassa olevia rakenteita. Luopuminen
juurtuneista ajatusmalleista ja kaytanteista on valttamatonta, jotta uusia ajatusmalleja

ja kaytantdja voidaan omaksua seka kehittaa. Uusissa rakenteissa toimiminen



edellyttdd mahdollisesti myds uudenlaista osaamista. (Laakso ym., 2023, s. 39.)
Suomessa inklusiivisen opetuksen tavoitteet ovat toteutuneet verrattain huonommin
kuin muualla Euroopassa keskimaarin (Naukkarinen, 2012, s. 428). Tahan on saattanut
vaikuttaa se, ettad inkluusio on termina ja ideologiana jaanyt ldhinna hallinnolliselle
tasolle, eika ole juurtunut kaytdnnon toimintaan. Vaikka kasitteita on kasitelty hallinnon
asiakirjoissa, ne ovat harvoin siirtyneet opettajien ja rehtorien tietoisuuteen ja arjen

koulutyéhon. (Hakala & Leivo, 2015, s. 13.)

Inkluusion vahainen ymmartaminen, mutta myos sitad kohtaan esiintyvat kielteiset
asenteet nayttaytyvat kulkevan kasikadessa. Inkluusion moninainen tulkinta aiheuttaa
eroavaisuuksia myos kuntien valilla kdytanndntasolla, joka taas puolestaan aiheuttaa
eroavaisuuksia oppilaiden tuen tarjoamiseen eri kunnissa. Esimerkiksi oppilaan
siirtdminen omasta lahikoulusta kauemmas erityiskouluun ei ole inklusiivista, kun
tarkoituksena on tukea erilaisuutta ja moninaisuutta seka yhteiséllista lahikoulua. Kun
oppilaan siirtdminen erityisryhmiin- ja kouluihin on vallitseva kaytantd, on yksittaisten
opettajien haastavaa sisaistaa uusia toimintamalleja seka prosessoida omaa
tydskentelya uudella tavalla. Taman vuoksi opettajat voivat kokea inkluusion
kuormittavana tekijana, silla uusien toimintamallien sisdistdminen haastaa myds
opettajien osaamista. Heterogeenisten oppilasryhmien kanssa tydskentelevat opettajat
tarvitsevat johdonmukaisuutta, konkreettisia strategioita seka kaikilta opetuksen
suunnittelusta ja toteutuksesta vastaavilta sitoutumista edistaa inklusiivisten
periaatteiden toteutumista, jotta monimuotoisen koulun rakentaminen onnistuu.
(Laakso ym., 2023, s. 40; Lakkalaym., 2016, s. 46-47.) Sen lisaksi etta asenteelliset
kytkokset estavat inkluusion edistymista myds koulujen fyysiset tilaratkaisut ja
resurssien puute ovat osaltaan hidastaneet koulun toimintakulttuurin muutosta
inklusiivisempaan suuntaan. Sopivista tiloista, henkildstdsta seka erityisopetuksessa
tarvittavista valineista ja menetelmista on havaittu olevan kouluissa vajetta. Taman
seurauksen oppilaita on paadytty siirtamaan erityisluokkiin- tai kouluihin lahikoulun

sijasta. (Laakso ym., 2023, s. 35-40.)

Vuoden 2010 perusopetuslain uudistuksen myota kouluhallinto siirtyi kolmiportaisen
tuen malliin. Vaikka tata mallia ei voida suoraan pitaa inklusiivisen opetuksen

pyrkimyksena, se kuitenkin toi uutta viitekehysta erityisopetuksen kielenkayttdéon ja
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kdytdnnon toimintaan. (Hakala & Leivo, 2015, s. 12.) Kolmiportaisessa tuessa tuki
jaettiin yleiseen, tehostettuun ja erityiseen tukeen. Naista ensimmainen on jokaiselle
oppilaalle tarkoitettu ja tuen tarpeen muuttuessa tukea on voitu nostaa tai laskea
tarpeen mukaan. (Naukkarinen, 2012, s. 428; POPS, 2014, s. 61.) Kolmiportaisen tuen
jarjestelma on kuitenkin saanut osakseen kritiikkia ja sen toimivuutta ja selkeyttd on
kyseenalaistettu. Tukijarjestelman on nahty jakavan oppilaat liiaksi yleis- ja
erityisopetuksen jarjestelmiin, jonka seurauksena heidat on voitu erottaa omasta
vertaisryhmastaan. Tamankaltainen erottelu esimerkiksi erilliseen pienryhmaan tulisi
kuitenkin tapahtua vain, mikali silla turvataan oppilaan oikeus kehitykseen ja

osallisuuteen kouluyhteisdssaan. (HE 114/2024 vp.)

Kritiikin myota oppimisen ja koulunkaynnin tukea koskevat sdanndkset
perusopetuslaissa ovat kokeneet viimeisen vuoden aikana muutoksen. Nykyinen
hallitus antoi eduskunnalle esityksen muuttaa perusopetuslakia juuri tuen muotojen
seka tukitoimien osalta. Muutoksen myota pyrkimyksena on ollut selkiyttda, tasmentaa
seka yhtenaistaa tuen muodot niin, etta ne olisivat valtakunnallisesti yhtenaiset ja
selkeat. Myds riittavien resurssien varmistaminen nostettiin esityksessa esiin.
Tarkoituksena on myos luoda oppilaille yhdenvertaiset mahdollisuudet tuen saantiin
seka keventaa opetushenkildoston hallinnollista taakkaa vahentdmalla asiakirjojen
maaraa, joita opettajat ovat aiemmin kasitelleet arvioidessaan ja suunnitellessaan
tuentarvetta. Nama uudet oppimisen ja koulunkaynnin tukea koskevat muutokset
astuivat voimaan elokuussa 2025. (HE 114/2024 vp.) Tuen uudistuksen myota
yhteisopetuksen ja opettajien valisen yhteistydn tarve korostuu ja siihen myods
velvoitetaan. Oppilaille annetaan ensisijaisesti ryhmakohtaista tukea omassa luokassa
tai pienemmassa ryhmassa ja juuri tassa yhteisopettajuuden keinojen tarve korostuu.

(Opetus- ja kulttuuriministerio, 2025, s. 5, 12.)
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3 Yhteisopettajuus

Yhteistydn merkityksen lisdantyminen opetuskentalla on tuonut erilaisia yhteistyon
muotoja ja toimintatapoja opettajien kayttoon. Yhteisopettajuus on yksi yhteistyon
muoto, joka on yleistynyt vastauksena opetuskentalla kasvaviin tarpeisiin. (Takala &
Uusitalo-Malmivaara, 2012, s. 386.) Yhteisopettajuus termin lisaksi suomenkielisesséa
tutkimuskirjallisuudessa opettajien valista yhteistoimintaa on kuvattu termilla
samanaikaisopetus. Vaikka naita termeja kaytetdan usein synonyymeina, niiden valilla
on nahty olevan my®ds ristiriitaa, silla termin yhteisopetus on koettu viittaavan
vahvemmin juuri opettajien valiseen yhteistyéhon. (Sirkko ym., 2020, s. 29.) Myds
Rytivaara ja kumppanit (2012) ajattelevat, etta termi samanaikaisopetus ei korosta
riittavasti juuri kahden tai useamman opettajan valista yhteisty6ta. Sen sijaan
yhteisopetus kasittdd vahvemmin opettajien valisen kokonaisvaltaisen yhteistyon
(Malinen & Palmu, 2017, s. 41; Sirkko ym., 2020, s. 29). Tassa tydssa opettajien valisesta
yhteistydsta kaytetadn termia yhteisopettajuus ja samanaikaisopetus termia kaytetaan

tdman synonyymina.

Opettajien valisesta yhteistyosta on tehty useita eri maaritelmia ja kriteereja niin
kansallisesti kuin kansainvalisestikin (Fluijt ym., 2016, s. 188). Kansainvalisessa
tutkimuskirjallisuudessa opettajien valista yhteistydta kuvaavien kasitteiden ja
maaritelmien kayttdon vaikuttavat muun muassa yhteistyon sisallolliset ja laadulliset
tekijat. Vangrieken ja kollegat (2015) tarkastelivat artikkelissaan opettajien valista
yhteistyota koskevia tutkimuksia ja havaitsivat, etta opettajien valista yhteistyota
koskeva terminologia on monitulkintaista ja termien maarittely on usein jadnyt
epdaselvaksi. Havainnot maaritelmista osoittivat myos, etta opettajien yhteistyon
tekeminen voi olla hyvin moninaista ja yhteistyon syvyys voi vaihdella pinnallisesta

yhteistyOsta syvalliseen yhteistydhon. (Vangrieken ym. 2015, s. 35.)

Yksi tutkimuskirjallisuudessa yleisimmin kaytetty kuvaus yhteisopettajuudesta (engl.
co-teaching) on Cookin ja Friendin (1995) maaritelma, jonka mukaan yhteisopettajuus
on kahden tai useamman opettajan valista yhteistyota, jossa opettajat vastaavat
yhdessa moninaisen oppilasryhman opetuksesta samassa fyysisessa tilassa.

Opetuksen toteuttamisen lisaksi yhteisopettajuus pitaa sisalldan niin opetuksen
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suunnittelun kuin myos oppimisen arvioinnin. Saman fyysisen tilan jakaminen ei
kuitenkaan tarkoita sita, etta oppilaiden jakaminen ajoittain esimerkiksi pienryhmiin
opetuksen ajaksi olisi taysin poissuljettua vaan pikemminkin sita, etta yhteisopettajuus
ei olisi ainoastaan opetuksen yhteista suunnittelua ja sen toteuttamista yksin erillisille
opetusryhmille. Lisaksi Cook ja Friend (1995) korostavat jokaisen yhteisopettajuuteen
osallistuvan aktiivista ja tasa-arvoista roolia. (Cook & Friend 1995, s. 1-2.) Saloviita ja
Takala (2010) kuvaavat yhteisopettajuuden tilanteeksi, jossa kaksi opettajaa opettaa
samoja oppilaita yhteisessa luokkahuoneessa, mutta poissulkevat maaritelmasta
opetusharjoitteluun liittyvat kokemukset yhteisopettajuudesta. (Saloviitta & Takala,
2010, s. 391.) Fluijt ja kumppanit (2016) mainitsevat myos maaritelmassaan opettajien
tasavertaisen vastuun oppilaista ja opetuksesta. Taman lisaksi he nostavat
yhteisopettajuuden toteutumisen kannalta tarkeaksi vaatimukseksi sen, etta opettajat
jakavat yhteiset periaatteet opetuksen toteuttamiselle. Lisaksi heidan mukaansa
yhteisopettajuuden tulisi olla pitkakestoista seka saannollista. (Fluijt ym. 2016, s.197.)
Myds Malinen ja Palmu (2017) nakevat yhteisen ndkemyksen oppilaista ja opetuksesta

edellytykseksi yhteisopettajuuden toteutumiselle (Malinen & Palmu 2017, s.12).

Yhteisopettajuuden maarittelyssa on ollut eroja sen suhteen, minkd ammattiryhmien
valista yhteistyota tarkastellaan. Tutkimuskirjallisuudessa yhteisopettajuus on yleisesti
mielletty erityisesti luokanopettajan ja erityisopettajan valiseksi tydtavaksi ja tahan on
osaltaan ajateltu vaikuttaneen inklusiivinen muutos kouluissa. (Rytivaaraym., 2024,
s.13; Saloviita & Takala, 2010, s. 394; Solis ym., 2012, s. 498-510.) Kolmiportainen tuki
muokkasi oppimisen tuen jarjestamista ja lisdsi moniammatillista yhteistyota
kouluissa. Erityisesti kolmiportaisen tuen jarjestelmat ovat lisdnneet erityisopettajan
tyoskentelya yleisopetuksen ryhmissa. (Kauppinen ym., 2018, s.196.) Muutoksen myota
yhteisopettajuudella on pyritty vastaamaan paremmin jokaisen oppilaan mahdollisiin
tuentarpeisiin, jonka vuoksi yhteisopettajuus usein muodostuu erityisopettajan ja
luokanopettajan tai erityisopettajan ja aineenopettajan valille (Rytivaara ym., 2024, s.

13; Saloviita & Takala 2010, s. 394; Solis ym., 2012, s. 498-510).

Cook ja Friend (1995) kasittelivat artikkelissaan eri ammattiryhmien merkitysta
yhteisopettajuudessa. He toteavat, etta yhteisopettajuus on pdaasiassa

luokanopettajan ja erityisopettajan valilla tapahtuvaa yhteistyota, mutta sita voidaan
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toteuttaa myos samaa ammattiryhmaa olevien opettajien valilla, kuten esimerkiksi
kahden luokanopettajan. Erityisopettajan roolin korostumista ja tarkeytta
yhteisopettajuudessa tukee myos Sinkkosen ja kumppaneiden (2018) tutkimuksessa
tehdyt havainnot. Tuloksista havaittiin, etta yleisimmin yhteisopettajuuden mallina
kaytettiin luokanopettajan ja erityisopettajan paritydskentelya. He selvittivat
tutkimuksessaan, miten vastuu jakautuu ammattiryhmien valilla ja tuloksista oli
havaittavissa erityisopettajan aseman korostuminen kolmiportaisen tuen

suunnittelussa ja yhteydenpidossa koteihin. (Sinkkonen ym., 2018, s. 20, 31.)

Eri ammattiryhmien valinen yhteisty0o luo ainutlaatuisia mahdollisuuksia monipuoliseen
opetukseen, kun ammattilaisten erilaiset, mutta toisiaan tdydentavat nakdkulmat
yhdistyvat. Yleisopetuksen opettaja, kuten luokanopettaja, on koulutuksensa myota
perehtynyt oppilasryhmien opetussuunnitelmien rakentamiseen, jdsentdmiseen ja
rytmittdmiseen. Erityisopettaja puolestaan on erikoistunut yksittaisten oppilaiden
oppimistarpeiden tunnistamiseen seka opetussuunnitelmien ja opetuksen
muokkaamiseen naiden tarpeiden mukaan. Tallainen eri osaamisalueiden
yhdistaminen rikastuttaa opetusta ja tukee oppilaiden moninaisten tarpeiden
huomioimista. (Cook & Friend, 1995, s. 2.) Sinkkosen ja kumppaneiden (2018)
tutkimuksen tulokset osoittavatkin, etta juuri erityisopettajien ammatillinen kokemus ja
osaaminen nahtiin erityisen arvokkaana ja tdydentavan luokanopettajien ja
aineenopettajien tyoskentelya tuen suunnittelussa ja toteuttamisessa inklusiivisen

opetuksen edellyttamalla tavalla (Sinkkonen ym., 2018, s. 26).

On kuitenkin myds havaintoja tutkimustuloksista, joissa erityisopettajan rooli on nahty
alisteisena verrattaessa sita luokanopettajan rooliin. Scruggs ja kumppanit (2007)
havaitsivat tarkastellessaan yhteisopetusluokkia, etta opetusta toteutettiin usein siten,
etta luokanopettaja oli vastuussa varsinaisesta opetuksesta ja erityisopettaja toimi
taustalla tukien kaytannon asioissa. (Scruggs, ym. 2007, s. 393; Scruggs & Mastropieri,
2017, s. 285.) Tama voi osittain johtua myads siita, etta ennen kolmiportaisen tuen mallia
erityisopettajan tarjoama oppimisen tuki on nahty merkittavana oppimistulosten
kannalta. Vaikka aiemmissa tutkimuksissa on nahtavissa erityisopettajan roolin
korostumista ja vastaavasti alisteista roolia on silti huomioitava, etta opettajien tulisi

jakaa vastuuta tasavertaisesti keskendan tuen tarjoamisesta jokaiselle oppilaalle
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(Sinkkonenym., 2018, s. 26, 31). Yhteisopettajuuden tavoitteena on yhdistaa eri
asiantuntijoiden osaaminen siten, etta se tukee oppilaiden oppimista ja hyvinvointia
tehokkaammin kuin yhden opettajan malli (Ahtiainen ym., 2011, s. 21-22; Scruggs ym.,
2007).

3.1 Yhteisopettajuuden edellytykset

Kaikenlaisen yhteistydn tekeminen edellyttaa siihen osallistujilta vuorovaikutusta, jonka
avulla voidaan luoda, muokata ja yllapitaa yhteistydoprosessia. Yhteistyolla pyritdan
tavoitteiden toteuttamiseen ja yhteistyon tarkedna edellytyksena onkin tavoitteiden
asettaminen yhteistyolle. Jotta yhteistyo toteutuu ja sen tuomat hyddyt voidaan
saavuttaa, tulee osallistujien olla valmiita sitoutumaan yhteistydhon ja toimia
aktiivisesti yhdessa asetettujen tavoitteiden mukaisesti. Yhteisty6ta voidaan toteuttaa
monella eri tavalla ja sen vaatima vuorovaikutus ei aina edellyta fyysista lasnaoloa
osallistujien valilla. Yhteistydn muoto, luonne ja maara muokkautuvat osallistujien,
resurssien ja tavoitteiden mukaisesti. (Aira 2012, s. 129-130.) Yhteisopettajuuden
kohdalla opettajien tulee ennen yhteistydn aloittamista tarkastella tavoitteitaan, sita
mita haluavat yhteisopetuksen myo6ta saavuttaa ja arvioida voidaanko kyseisen tydtavan
avulla vastata oppilaiden tarpeisiin (Friend & Cook 1995, s. 3; Rytivaaraym., 2012, s.
345). Tama edellyttaa usein opettajien keskinaisen sopimuksen laatimista, jossa myos

maaritelldan yhteisopetustunnit seka yhteistyon kesto (Rytivaaraym., 2012, s. 345).

Yhteisopettajuus on vaativa toimintatapa, jonka edellytyksend on oman tydtavan
kriittinen arvioiminen seka tarkoin suunniteltu tydnjako (Paju, 2021, s. 14). Rytivaara ja
kumppanit (2024) kuvaavat yhteisopettajuutta pitkaaikaiseksi prosessiksi, joka vaatii
opettajilta aikaa ja sitoutumista. He korostavat, ettei yhteisopettajuutta tulisi pitaa
yksinkertaisena tyokaluna, joka sopii kaikille opettajille, kaikissa tilanteissa tai kaikkien
oppilasryhmien kanssa. (Rytivaaraym., 2024, s. 13.) Yhteistyon toteuttaminen vaatii
myds riittdvan henkildstomaaran seka vahvan yhteenkuulumisen tunteen yhteistydssa.
Muutos yksilokeskeisesta tyotavasta kohti kollegiaalista yhteistyota on askel, joka
edellyttdd muutosvalmiutta niin yksittaisilta opettajilta kuin myds koko koulun
toimintakulttuurilta (Kauppinenym., 2018, s. 194-195; Paju, 2021, s. 14). Tama

edellyttaa opettajilta seka koulun johdolta myonteista asennetta seka uskallusta



15

kokeilla uutta (Kokko ym., 2020, s. 56; Rytivaaraym., 2012, s. 337). Lisaksi yhteistyd
pakottaa opettajan pohtimaan omaa ammatillista rooliaan uudella tavalla seka asettaa
opettajan arvioimaan ja kehittamaan omaa osaamistaan (Cook & Friend, 1995, s. 3;
Kokko ym., 2020, s. 55). Taman vuoksi opettajien tulisi reflektoida itsenaisesti
yhteisopettajuuden myota heranneita tunteita ja odotuksia, joita toisen opettajan
lasnaolo samassa luokkahuoneessa herattaa (Rytivaara ym., 2012, s. 345).
Ymmartamalla paremmin yhteistyota edistavia ja estavia seikkoja voidaan myods
paremmin taata yhteistyon sujuvuus ja onnistuminen sekd tdman kautta mahdollisesti

lisata opettajien valisen yhteistydn toteuttamista (Kokko ym., 2020, s. 53).

Thousand ja kumppanit (2006) esittelevat artikkelissaan vastuun kolmion, joka jakaa
opettajien valisen yhteistyon onnistumisen avaimet kolmeen osa-alueeseen:
opettajankoulutus, koulun hallinto seka yksild. Yhteistydn onnistuminen edellyttaa, etta
jokainen naista tasoista ottaa vastuun omasta roolistaan ja toiminnastaan, silla
yhteistydn onnistuminen edellyttaa kaikkien osapuolten aktiivista panostusta ja
sitoutumista. (Thousand ym., 2006, s. 246.) Seuraavaksi tarkastelemme vastuun osa-
alueiden sisaltoja osa-alue kerrallaan ja kuvaamme samalla yhteisopetuksen

edellytyksia ja haasteita.

Ensimmainen vastuun osa-alue on opettajankoulutus. Yliopistojen
opettajankoulutuslaitosten vastuulla on tarjota yhteistyohon liittyvaa koulutusta seka
mallintaa tuleville opettajille tehokkaita yhteistoiminnallisia suunnittelu- ja
opetuskaytantoja. (Thousand ym., 2006, s. 246.) Chitiyo (2017) tarkasteli
tutkimuksessaan yhteisopetusta estavia tekijoita ja tulokset osoittavat, etta opettajilla
on kiireellisesti tarve saada riittava koulutus yhteisopetuksen toteuttamiseen (Chitiyo,
2017, s. 63). Tama havainto on yhteneva Friendin ja kumppaneiden (2010) tulosten
kanssa, joiden mukaan suurin osa opettajista ei ole saanut riittadvaa koulutusta
yhteisopettajuuteen opettajankoulutuksessa. He myos lisdavat, ettei opettajilla taman
vuoksi ole tarvittavaa aikaa valmistautua yhteisopettajuuden tarjoamiin erilaisiin

rooleihin. (Friend ym., 2010, s. 20.)

Edella mainitut tutkimukset korostavat koulutuksen puutteen olevan merkittava este

yhteisopetuksen onnistuneelle toteutukselle, mika osoittaa opettajakoulutuksen
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kehittdmisen olevan valttdmatonta. Opettajankoulutusohjelmien tulisi kehittaa ja
tarjota pakollisia kursseja yhteisopettajuudesta ja samalla mallintaa sitad kdytannossa,
jotta tulevat opettajat omaksuvat sen tydskentelymuodoksi. Lisaksi
opettajaopiskelijoille tulisi jarjestaa harjoittelupaikkoja luokissa, joissa yhteisopetus on
padasiallinen opetustapa. Tama mahdollistaisi sen, ettd opettajaopiskelijat nakisivat
yhteisopetusta kdytdnnossa, mutta saisivat myos tarvittavaa kaytanndén kokemusta.

(Chitiyo, 2017, s. 63.)

Toisen vastuun osa-alueen muodostavat koulut ja niiden hallinnot (Thousand ym. 2006,
s. 246). Vaikka yhteisopettajuuden hyodyntaminen perustuu usein yksittaisten
opettajien mielenkiintoon, on koulun johdolla mahdollisuus edistaa sen toimivuutta ja
vakiinnuttaa se osaksi toimintakulttuuria (Malinen & Palmu, 2017, s. 43). Koulun johdon
positiivinen asenne ja yhteistyota tukevien rakenteiden luominen kuten tydaikojen
jarjestaminen tukevat tydtavan kayttéa laajemmin koko koulussa. Esimerkiksi yhteisen
suunnitteluajan jarjestdminen ja yhteisopetustuntien sijoittaminen lukujarjestykseen
ovat tarkeit, silla niiden avulla mahdollistetaan tavoitteiden asettaminen ja opetuksen
suunnittelu. (Malinen & Palmu, 2017, 43; Murawski & Dieker, 2004, s. 55.) Ilman naita
yhteisopettajuuden toteuttaminen voi jaada koulussa irralliseksi ja olla haavoittuvainen
henkilokunnan vaihdoksille ja muutostilanteille (Malinen & Palmu, 2017, s. 43).
Toisaalta taas pienetkin yhteistydon kokeilut ja niiden tukeminen voivat edistaa
opettajien yhteistoiminnan syvyytta ja laajenemista osaksi koko kouluyhteis6a (Mikola,

2011, s. 192).

On tarkeaa, etta jo tydelamassa olevat opettajat saavat riittavan koulutuksen
inklusiivisen opetuksen kaytantdjen, kuten yhteisopetuksen, toteuttamiseen. Koulujen
ja aluehallinnon johtajien tulisi kehittaa ja tarjota saannollisesti ammatillisen
kehittymisen mahdollisuuksia, jotka keskittyvat yhteisopetuksen toteuttamiseen.
(Chitiyo, 2017, s. 63.) Vaikka opettajat voivat aloittaa tydskentelyn tiimeissa itsendaisesti,
saattavat he tarvita rehtorin tai mentorin tukea toiminnan sujuvoittamiseksi
(Conderman, 2011, s. 25; Murawski & Lochner, 2011, s. 176). Koulun johdon tulee
perustella yhteisen suunnittelun ja opetuksen merkitysta seka auttaa koulun
henkildkuntaa ymmartamaan kuinka perinteiset roolit ja tehtavat voivat muuttua

yhteistydn myota (Thousand ym., 2006, s. 246).
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Kolmas vastuun osa-alue kasittelee yksittaisen opettajan velvollisuuksia (Thousand
ym., 2006, s. 246). Rakenteellisella ja organisaatiotasolla on keskeinen merkitys
opettajien yhteistydn mahdollistamiselle, mutta ne eivat yksin riitd tukemaan opettajien
valista yhteistyota. Vaikka tyoyhteisdssa vallitsisi kannustava ilmapiiri ja yhteistyota
tukevat rakenteet, tulee opettajien olla itse vakuuttuneita yhteistydn merkitsevyydesta
ja sen hyodyista. (Vangrieken ym., 2015, s. 36.) Muutos yhteisdllisempaan suuntaan
edellyttdd muutosta opettajien asenteissa ja tydtavoissa (Ahtiainen ym., 2011, s.19).
Tarkeaa olisi nahda, etta yhteisopettajuus ei ole vain tekninen taito vaan sisaistetty
tavoite, jossa keskidssa on oppilaiden oppimisen tukeminen (Rytivaara ym., 2024, s.

12).

Opettajan vastuulla on olla my0s itse aktiivinen ja halukas kehittaa itsedan seka pysya
ajan tasalla tydn uusista vaatimuksista ja tarpeista. Yksilon tulee kehittda omia
tietojaan ja taitojaan muutosten mukaan, silla ammatillinen kehittyminen on edellytys
onnistuneelle tydskentelylle. Riippumatta siitd miten opettajankoulutus tai koulupiirien
hallinnot edistavat toimillaan yhteistoiminnallista suunnittelua ja opetusta osana
koulujen toimintakulttuuria ja kaytantoja, voivat yksilot pyrkia lisdédmaan sitd omalla

toiminnallaan ja vahvistaa yhteistyon toteutumista. (Thousand ym. 2006, s. 246.)

Yhteisopettajuuden onnistuminen ja sen kehittdminen edellyttavat avointa
vuoropuhelua, jossa opettajat jakavat avoimesti nakemyksiaan luokkahuoneen
toiminnasta seka yhteisopettajuudelle asettamistaan tavoitteista (Conderman, 2011, s.
31; Scruggs & Mastropieri 2017, s. 286). Murawski & Dieker (2008) tuovat esiin, etta
opettajien valiset keskustelut mieltymyksista, vahvuuksista seka kehittamiskohteista
voivat auttaa ennaltaehkaisemaan ristiriitoja ja vaarinkasityksia yhteistydon aikana
(Murawski & Dieker, 2008, s. 42). Opettajien tulee paitsi pystya kuuntelemaan
yhteisopettajapariaan, mutta tuomaan esiin myos omat ndkemyksensa ja
ehdotuksensa, erityisesti yhteissuunnittelun aikana (Scruggs & Mastropieri 2017, s.
286). Lisaksi avoin yhteinen reflektointi toimintatavoista, aikatauluista seka luokan
kaytanteista ja saannoista on keskeinen edellytys toimivan yhteisopettajuuden kannalta
silld ne mahdollistavat opettajien aktiivisen osallistumisen yhteisopettajuuden
keskeisiin osa-alueisiin, kuten yhteissuunnitteluun, yhteisopetukseen ja

yhteisarviointiin (Conderman, 2011, s. 31; Murawski & Dieker, 2008, s. 42).
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Yhteisopettajuuden toimivuuteen vaikuttaa merkittavasti opettajien valiset
henkilosuhteet, silla ne voivat heijastua herkasti luokan ilmapiiriin ja oppilaiden
toimintaan. Yhteistyon sujuvuus nahdaan yhtena tarkeana edellytyksena
yhteisopettajuuden toimivuuden kannalta. (Sinkkonen ym., 2018, s. 26.) Taman vuoksi
opettajien on tarkea tarkastella omaa tydskentelyaan ja arvioida vastaako yhteistyd
molempien opettajien tarpeita seka edistadko se oppilaiden etua (Murawski & Dieker,
2004, s. 58). Sujuva yhteisopettajuus edellyttaa lisdksi selkeitd sopimuksia ja yhteista

ymmarrysta opettajien yhteistyota tukevista tekijoista (Ahtiainen ym., 2011, s. 20).

Yhteisopettajuuden toteuttaminen vaatii myos huolellista suunnittelua ja yhteista
nakemysta opetuksen kaytanndista seka luokkahuoneessa toimimisesta.
Yhteisopettajuus ei valttamatta ole jokaiselle opettajalle sopiva tai motivoivin
toimintamalli. Ennen yhteisopettajuuden aloittamista on tarkeaa arvioida omaa
halukkuutta, mutta myos valmiutta jakaa opetustilanne toisen opettajan kanssa ja
pohtia omaa suhtautumista yhteistydnmuotoon. (Ahtiainenym., 2011, s. 19.)
Keskustelut oppimiseen ja opetukseen liittyvistd nakemyksista, odotuksista seka selkea
vastuunjako opettajien kesken auttavat luomaan yhteisen kasitteiston seka tukevat

oppituntien suunnittelua ja arviointia (Conderman, 2011, s. 26).

Yhteisopettajuuden sujuvuutta tukee opettajien samankaltainen pedagoginen ote.
Takalan ja Saarisen (2020) tutkimuksessa havaittiin, ettd yhteisopetusta toteuttaneet
opettajat edellyttivat yhteistydparilta samankaltaista pedagogista lahestymistapaa,
joka liitettiin erityisesti tapaan olla vuorovaikutuksessa oppilaiden kanssa seka
tyorauha kaytantoihin. (Takala & Saarinen, 2020, s. 235-236.) Toisaalta kuitenkin
opettajien erilaiset lAhestymistavat ja vahvuudet voivat tukea oppilaiden erilaisia
oppimistyyleja ja opetuksen eriyttamista. Tama edellyttaa kuitenkin, ettd opettajien
erilaiset osaamisalueet tiedostetaan jo suunnitteluvaiheessa. (Murawski & Dieker 2004,

s.55.)

Yhteisopettajuuden onnistuminen edellyttaa opettajien mahdollisuutta yhteiseen
suunnitteluaikaan, silla se mahdollistaa tehokkaan opetuksen toteutuksen (Scruggs &
Mastropieri, 2017, s. 286). Erityisesti yhteisopetuksen alkuvaiheessa opettajien on

tarkea sopia suunnitteluun liittyvista kaytanteista (Murawski & Dieker, 2008, s. 42).
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Mikali yhteista suunnitteluaikaa on rajallisesti, on tarkeaa pyrkia hydodyntdmaan
kaytettavissa oleva yhteinen aika tehokkaasti. Toisaalta yhteinen suunnitteluaika on
tekija, johon yksittaiset opettajat voivat vaikuttaa vain vahan. (Scruggs & Mastropieri,
2017, s. 286.) Kuten aiemmin todettiin, koulujen rehtoreilla on kuitenkin keinoja
ehkaistad ongelman syntymista (Malinen & Palmu, 2017, s. 43). Taman vuoksi Murawski
ja Dieker (2008) suosittelevat yhteisopettajuutta aloittavia opettajien olemaan
yhteydessa koulun johtoon, silld heilld on mahdollisuus ratkaista resursseja seka
aikatauluja koskevia haasteita. Toisaalta he korostavat myos yksittaisten opettajien
vastuuta olla aktiivisia yhteisopettajuuden kehittdmisessa ja heidan tulisikin myds itse
pohtia mita tarvitsevat yhteisopettajuuden sujuvoittamiseksi. (Murawski & Dieker, 2008,
s. 40-41.) Lisdksi ajan on todettu edistavan yhteistydon onnistumista. Ajan myota
opettajat syventavat ymmarrystaan yhteisopettajuudesta, kartuttavat kokemustaan ja
kehittdvat omaa ammatillista osaamistaan, mika puolestaan helpottaa opetuksen

suunnittelua ja tekee yhteistyosta sujuvampaa. (Sirkko ym., 2020, s. 32.)

3.2 Yhteisopettajuuden hyodyt

Yhteisopettajuutta koskeva tutkimus on edelleen kehittymassa, mutta sen potentiaali
oppilaiden tuen tarpeiden tayttamiseksi ja akateemisten tulosten parantamiseksi, myds
erityistarpeita omaavien opiskelijoiden osalta, on kiistaton (Chitiyo, 2017, s. 57).
Yhteisopettajuuden on havaittu lisdavan merkittavasti oppilaantuntemusta silla
tyotavan strategiat tarjoavat opettajille mahdollisuuden havainnoida oppilaitaan
monipuolisesti. Yhteisopettajuutta koskevissa tutkimuksissa yleisentuen opettajat ovat
nostaneet esiin, kuinka yksin opettaessa oppilaiden huomioiminen ja havainnointi jaa
huomattavasti vahemmalle. (Rytivaara ym., 2023, s. 808-809.) Myds Sinkkosen ja
kumppaneiden (2018) mukaan useamman ammattilaisen myota monipuolistuva
oppilaantuntemus edistaa seka tuen tarpeen maarittelya etta varsinaisten tukitoimien
toteuttamista (Sinkkonen ym., 2018, s. 23). Lisdksi opettajien tietdmys oppilasryhmien

erityispiirteista ja taidoista syvenee (Rytivaara ym., 2023, s. 808-811).

Yhteisopettajien valiset keskustelut ja tiedon jakaminen oppilaista eivat ainoastaan
paranna oppilaantuntemusta ja ymmarrysta heidan tarpeistaan, vaan myos

monipuolistavat ja tekevat oppilaiden arvioinnista oikeudenmukaisempaa. Yhteinen
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pohdinta vahentaa vaarinkasityksia ja virhetulkintoja, mika lisaa entisestaan arvioinnin
luotettavuutta. (Rytivaara ym., 2023, s. 810-811.) Yhteisopetuksen on nahty antavan
myos oppilaille hyvaa mallia kommunikaatiosta ja erimielisyyksien kasittelysta (Takala
& Saarinen, 2020, s. 236). Oppilaille korostetaan usein yhteistyotaitojen olevan tarkeita
koko eldman ajan ja yhteisopettajuus onkin juuri tarkea konkreettinen malli osoittaa

oppilaille, kuinka yhteistyo voi toimia (Murawski & Dieker, 2008, s. 43-44).

Yhteisopettajuuden ei ndhda ainoastaan liittyvan oppilaiden oppimiseen vaan
yhteisopettajuuden on koettu antavan uutta nakokulmaa ja kehittavan myos
yksittaisten opettajien osaamista (Sinkkonen ym., 2018, s. 27). Sdanndllinen
vuorovaikutus kollegan kanssa lisaa turvallisuuden tunnetta ja vahvistaa ammattitaidon
kehittymista (Takala & Saarinen, 2020, s. 236). Yhteisopettajuus auttaa opettajia
tiedostamaan vaihtoehtoisia ndkdkulmia, jotka tukevat muutosta ja oppimista
(Rytivaara ym., 2023, s. 805). Opettajat voivat kehittda ja vahvistaa asiantuntijuuttaan
yhteistydn avulla jakamalla kdytantdja, tietoa ja vastuuta opetuksesta seka oppilaista.
Yhteisty0 tarjoaa opettajille uusia nakemyksia ja voimavaroja, jotka tukevat heita
tydssaan (Rytivaara ym., 2012 s. 348; Sinkkonen ym., 2018, s. 15). Yhteisopettajuuden
yhtena vahvuutena nahdaan opettajien mahdollisuudet reflektointiin, jonka myo6ta

omaa tydtaan voi edelleen kehittaa (Sinkkonen ym., 2018, s. 27).

Takalan ja Saarisen (2020) tutkimuksessa yhteisopetusta kokeilleet opettajat nostivat
esiin, etteivat halunneet palata yhteisopettajuus kokeilun jalkeen takaisin yksin
opettamisenkulttuuriin. Kokemukseen vaikutti juuri se, etta opettajat kokivat
helpottavaksi mahdollisuuden jakaa opettajan tydn erilaisia vastuita, joita ovat
esimerkiksi arviointi ja huoltajien kanssa tehtava yhteistyo. (Takala & Saarinen, 2020, s.
236.) Rytivaara ja kumppanit (2012) kuvailevatkin yhteisopettajuuden parhaimmillaan
helpottavan opettajien tyota, kun he jakavat vastuun opetuksen suunnittelusta seka
toteutuksesta tasapuolisesti. Tdma vastuun jakaminen lisaa niin ammatillista
kehittymista kuin myos tydssa viihtymista. Lisaksi opettajien eri koulutustaustat tuovat
yhteisopettajuuteen monipuolista osaamista seka vahvuuksia, jotka rikastuttavat
opetusta. Esimerkiksi erityisopettajan tydskennellessa aineen- tai luokanopettajan
kanssa opettajat voivat jarjestaa joustavammin erityisopetusta osana yleisopetusta.

(Rytivaaraym., 2012, s. 347-348.)
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Yhteisopettajuus tarjoaa opettajille mahdollisuuksia monipuolistaa opetusta ja
mukauttaa oppimisymparistoja seka oppilasryhmia joustavasti. Useamman opettajan
avulla eriytettyjen ja motivoivien oppituntien suunnittelu helpottuu merkittavasti.
Yhteisopettajuuden avulla voidaan yhdessa miettia, miten oppitunti saadaan
eloisammaksi ja miten varmistetaan, ettd oppilaat ovat aktiivisesti mukana. (Murawski
& Dieker, 2008, s. 45.) Monipuoliset tyoskentelytavat voivat vahentda myos oppilaiden
ongelmallista kaytosta, silla erilaiset tydskentelytavat tekevat koulutydsta
vaihtelevampaa. Rytivaaran ja kumppaneiden (2012) mukaan talla on positiivisia
vaikutuksia myds tyérauhan yllapitoon. (Rytivaara ym., 2012, s. 348.) Lisaksi yhteistyon
avulla ryhmien rakenteita voidaan muokata spontaanisti oppilaiden senhetkisten
tarpeiden mukaan. Joustavan ryhmittelyn myota mahdollistuu tuen tarpeiden

huomioiminen yllattavissakin tilanteissa. (Sinkkonen ym., 2018, s. 23.)

3.3 Yhteisopettajuuden haasteet

Yhteisopettajuus tarjoaa monia mahdollisuuksia parantaa opetuksen laatua seka
edistaa oppilaiden tukemista, mutta sen toteuttaminen ei suju aina taysin ilman
haasteita (Murawski, Lochner 2011, s. 175). Yhteistyon sujuvuuteen voi liittya useita
haasteita, joiden ymmartaminen on tarkeda onnistuneen yhteistyon toimivuuden
kannalta (Sirkko ym., 2020, s. 30). Naitd mahdollisia haasteita voidaan kuitenkin
ennaltaehkaista suunnitelmallisuuden, sdannollisten keskustelujen seka toiminnan

jatkuvan arvioinnin ja kehittamisen avulla (Malinen & Palmu, 2017, s. 43).

Aiemmat tutkimustulokset yhteisopettajuudesta osoittavat, etta opettajat kokevat
yhteisen suunnittelun ja yhteisen suunnitteluajan puutteen yhdeksi suurimmiksi
haasteiksi onnistuneen yhteisopetuksen kannalta (Ahtiainen ym., 2011, s. 38; Kokko
ym., 2020, s. 53; Scruggs ym., 2007, s. 404). Opettajien erilaiset aikataulut voivat
vaikeuttaa yhteisen suunnitteluajan jarjestamista ja nain ollen haastaa myos
yhteisopettajuuden toteuttamista. Erityisesti erityisopettajat saattavat tydskennella
useiden eri opettajien ja oppilaiden kanssa, jolloin yhteisen ajan l&6ytyminen eri
opettajien kanssa voi olla mahdotonta. Rajallinen yhteinen suunnitteluaika voi johtaa

siihen, etta opettajat valitsevat opetusmenetelmia, jotka eivat tue tehokasta yhteistyota



22

opettajien kesken tai molempien opettajien asiantuntijuutta ei tule hyddynnettya

tarkoituksenmukaisella tavalla. (Rytivaaraym., 2012, s. 337-338.)

Vaikka selkeat roolijaot voivat edistaa yhteisopettajuuden aloittamista voivat ne
osaltaan myo0s aiheuttaa opettajien valille epatasa-arvoa (Cook & Friend, 1995, s. 7).
Mikali rooleja ei vaihdella voi toisen opettajan rooli jdada yhteisopettajuudessa herkasti
avustavan opettajan rooliin, jonka seurauksena hdnen ammattiosaamistaan ei saada
hyddynnettya taysin (Rytivaara ym., 2012, s. 340). Usein avustavassa tai tarkkailevassa
roolissa toimiva opettaja saattaa kokea oman asemansa alisteiseksi, mika voi
nayttaytya niin opettajille kuin myds oppilaille yhteistydn epatasapainona (Cook &
Friend, 1995, s. 7). Erityisesti vasta uraansa aloittavat erityisopettajat ovat kertoneet
huolista, jotka liittyvat epatasa-arvoisiin rooleihin (Scruggs & Mastropieri, 2017, s. 285).
Nama havainnot osoittavat, ettd yhteisopettajuustiimin tulee vaihdella rooleja
monipuolisesti keskenaan ja mahdollistaa jokaisen opettajan tasavertainen osallisuus
(Conderman, 2011, s. 27; Cook & Friend, 1995, s. 7). Opettajien roolien epatasainen
jakautuminen ei vaikuta ainoastaan opettajien yhteistydhon, vaan se voi valittya myos
oppilaille. Toisen opettajan toimiessa esimerkiksi aina avustavassa roolissa voivat
oppilaat alkaa kyseenalaistamaan taman opettajan asemaa luokassa. (Cook & Friend,
1995, s. 7.) Vuorottelevat roolit ovat taman vuoksi tarkeita, jotta opettajat sailyvat

luokassa tasavertaisina myos oppilaiden silmisséa (Rytivaara ym., 2012, s. 344).

Yhteisopettajuuteen tottuminen vie myds aikaa niin opettajilla kuin oppilaillakin. On
syyta huomioida, ettd esimerkiksi erityisen tuen oppilaiden kohdalla tottuminen uuteen
opetustapaan, saati ryhmien rakenteiden muuttuminen voivat aiheuttaa oppilaissa
hammennysta (Sinkkonen ym., 2018, s. 24). Etenkin yhteisopetustilanteet, joissa
opettajat taydentavat toistensa opetusta toistuvasti, voivat erityisesti
yhteisopettajuuden alkuvaiheessa luoda haasteita seka opettajille etta oppilaille.
Opettajien jatkuva puheenvuorojen vaihtelu voi tuntua oppilaista haastavalta seurata.
(Rytivaaraym., 2012, s. 344.) Kaytdnndn toteutukseen liittyvien haasteiden lisaksi
yhteisopettajuuden hydodyntdmiseen vaikuttaa opettajien erilaiset ndkemykset
yhteistydn hyddyista eri oppijoiden kannalta. Kokko ja kumppanit havaitsivat
tutkimuksessaan, etta opettajilla on ristiriitaisia nakemyksia tehostettua ja erityista

tukea tarvitsevien oppilaiden opettamisesta yhteisopetuksessa. Osa opettajista koki
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yhteisopetuksen tukevan oppilaiden erilaisia tuen tarpeita, kun taas osa opettajista koki
tukea tarvitsevien oppilaiden osallistumisen yleisopetuksen luokkaan mahdottomaksi.

(Kokko ym., 2021, s. 76.)

Yhteisopettajuuden toteuttamiseen saattaa liittya myos epavarmuutta ja sen
aloittaminen saattaa herattaa pelkoa. Aiemmissa tutkimuksissa on noussut esiin, etta
opettajat saattavat pelata epaonnistumista seka saavansa tyoparilta arvostelua.
(Takala & Saarinen, 2020, s. 236). Toisen opettajan lasnaolo luokassa saattaa tuntua
jopa tunkeilevalta (Chitiyo, 2017, s. 62), silla itsenainen tyoskentely omassa luokassa
on monelle opettajalle vakiintunut tapa. Vaikka koulunkdynnin ohjaajan kanssa tehtava
yhteistyd voi olla arkipaivaista jo monelle opettajalle saattaa toisen opettajan lasndolo
luokassa olla vieraampaa. Yhteistyo tarjoaa mahdollisuuden oppia eri opettajien
tavoista toteuttaa opetusta seka kohdata oppilas, mika voi edistda opettajan osaamista
seka ammatillista kehittymista. Toisaalta toisen opettajan lasnaolo voi myds herattaa
opettajissa epavarmuutta, jonka taustalla saattaa olla tunne arvioiduksi tulemisesta.
(Rytivaara, 2012, s. 337.) Lisdksi haasteena voi olla kollegiaalisen tuen puute. Mikali
tyoyhteis6n muut opettajat eivat tue yhteisopettajuutta, vaikeutuu sen toteuttaminen
merkittavasti, silla tydtapa edellyttad vastuun jakamista ja yhteisten paatosten tekoa.

(Chitiyo, 2017, s. 62.)

Yhteisopettajuutta voi haastaa myos opettajien puutteellinen tietotaito tyotavasta ja
sen hyodyntamisesta. Chitiyon (2017) tutkimuksessa havaittiin, etta mikali opettajilta
puuttuu valmiudet toteuttaa yhteisopettajuutta sen kaytto voi jaada vahaiseksi tai
tydtavasta voidaan luopua kokonaan. Lisaksi tietotaidon puute voi aiheuttaa konflikteja
opetusvastuiden jakamisessa seka paatoksenteossa, mika voi entisestaan heikentaa
yhteistydn sujumista. (Chitiyo, 2017, s. 63.) Taman vuoksi on tarkeaa, etta opettajat
valmistautuvat yhteistydhon huolellisesti ja kehittavat yhteistd ymmarrysta

toimintatavoista (Friend ym., 2010, s. 19).
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4 Yhteisopettajuuden muodot

Yhteisopetuksen toteuttamiselle on useita erilaisia tapoja ja opetusmuotoja, joita
voidaan varioida joustavasti eri tilanteisiin sopiviksi (Sirkko ym., 2018, s. 219).
Yhteisopettajuuden eri muotojen tarkastelu ja luokittelu auttaa hahmottamaan
menetelman monimuotoisuutta ja esittelemaan sen eri toteutustapoja. Mikaan muoto
ei ole toista parempi ja muotojen luokittelu ei ole kaikenkattava vaan antaa
pikemminkin yleiskuvan tyotavasta. Luokittelu on kuitenkin tutkimuksen kannalta
hyodyllista, silla sen avulla voidaan tarkastella yhteisopettajuuden toteutumista
kaytannon tasolla kouluissa ja tunnistaa, millaiset toteuttamismuodot ovat

opetuskentalld yleisimpia. (Ahtiainenym., 2011, s. 21.)

Tutkimuskirjallisuudessa on hieman eroavaisuuksia siind, kuinka moneen eri
toimintamalliin yhteisopetus jaetaan. Thousand ja kumppanit (2006) jakavat
yhteisopetuksen toimintamallit neljdan: avustava opetus (supportive), rinnakkainen
opetus (parallel), taydentava opetus (complementary) ja tiimiopettajuus (team
teaching). Cook ja Friend (1995) esittelevat puolestaan kuusi yhteisopettajuusmallia,
jotka ovat tarkkaileva opetus (one teach, one observe), avustava opetus (one teach, one
assist), pysakkiopetus (station teaching), rinnakkain opetus (parallel teaching), eriyttava
opetus (alternative teaching) ja tiimiopettaminen (teaming). Vaikka nailla edella
mainituilla muodoilla on omanlaisensa erityispiirteensa ja erot terminologiassa, niissa

on myos samankaltaisia elementteja seka toimintatapoja.

Rytivaara ja kumppanit (2012) ovat muodostaneet nadiden yhtaldisyyksien pohjalta oman
tiivistetyn nakemyksensa edella mainittuihin muotoihin pohjautuen. He jaottelevat
yhteisopetuksen muodot avustavaan ja taydentavaan opettamiseen, rinnakkain
opettamiseen seka tiimiopettamiseen. Yhteista kaikille kolmelle muodolle on vahintaan
kahden opettajan ldsndolo samassa luokkatilassa. Opettajien roolit voivat kuitenkin
vaihdella tilanteesta ja luokasta riippuen. (Rytivaaraym., 2012, s. 339-343.) Vastaavasti
Ahtiainen ja kumppanit (2011) seka professori M. Takala (Tuetaan yhdessa -hanke) ovat
kayttaneet toissaan yhteisopettajuusmuotojen luokittelua, jossa muodot on jaettu
kuuteen kohtaan. Tassa kuusikohtaisessa jaottelussa muodot ovat vuorotteleva opetus,

jaetun ryhman opettaminen, pistetydskentely, eriytyva opettaminen, joustava ryhmittely
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seka tiimiopettaminen. Vaikka ndiden kuuden muodon termit eroavat edeltavista

hieman sisaltavat ne kuitenkin samankaltaisia piirteita keskenaan.

4.1 Yhteisopettajuuden kuusi toimintamallia

Seuraavaksi esitelldan kuusi yhteisopettajuuden muotoa sekéa kuvaillaan niiden
piirteitd. Muodot esitelldan Ahtiaisen ja kumppaneiden (2011) seka professori M.
Takalan (Tuetaan yhdessa -hanke) luokitteluiden mukaan. Lisaksi rinnalle nostetaan
Cookin ja kumppaneiden (1995) sekd Thousandin ja kumppaneiden (2006) luokittelemia

muotoja.

Vuorottelevassa opetuksessa opetustilanteen aikana toinen opettajista toimii
vetovastuussa oppitunnin eteenpéin viemisessa samalla kun toinen opettaja kiertaa,
tarkkailee ja avustaa luokassa (Ahtiainenym., 2011, s. 22; Kokko ym., 2020, s. 45).
Tamankaltaisen muodon hyddyntaminen edistda oppilaiden toiminnan havainnoimista
opetuksen aikana ja samalla toinen opettaja pystyy tukemaan paavastuussa olevaa
opettajaa seka havainnollistamaan opetusta oppilaille (Rytivaaraym., 2012, s. 340).
Tassa yhteistyomuodossa on tarkeaa, etta vetovastuu opetuksesta vaihtelee ja
jakautuu tasaisesti yhteisopettajien valilla. Rooleja voidaan vaihtaa yksittaisen
oppitunnin aikana tai oppituntien valilla. (Ahtiainen ym., 2011, s. 22; Rytivaara ym.,

2012, s. 340.)

Rytivaara ja kumppanit (2012) kayttavat vuorottelevasta opetuksesta termeja avustava
jataydentava opetus (Rytivaara ym., 2012, s. 340). Vastaavasti Cookin ja Friendin (1995)
luokittelemista yhteisopettajuuden muodoista avustava opetus ja tarkkaileva opetus
muistuttavat ominaispiirteiltdan vuorottelevaa opetusta. He tuovat esiin, etta
yhteisopettajuusmuodoissa, joissa opettajien roolit ovat selkeasti jaettu yhteinen
suunnittelu opettajien kesken voi olla vahaisempaa. (Cook & Friend 1995, s. 7.) Selkea
roolijako ja vahaisempi tarve yhteissuunnittelulle voivat madaltaa aloittelevien
yhteisopettajien kynnysta toteuttaa yhteisopettajuutta ja helpottaa toisen opettajan

lAsnaoloon totuttautumista luokassa (Rytivaara ym., 2012, s. 340).

Yhteisopettajuuden useassa toteutusmuodossa oppilasryhma jaetaan oppitunnin

ajaksi pienempiin ryhmiin ja opettajat tydskentelevat oman oppilasjoukkonsa kanssa.
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Luokan jakaminen ryhmiin voi tapahtua kuitenkin monin eri tavoin, riippuen kaytetysta
yhteisopettajuuden muodosta. (Rytivaaraym., 2012, s. 341.) Oppilasryhméan jakamisen
ansioista opettajilla on mahdollisuus mukauttaa opetusta pienemmalle ryhmalle
heidan tarpeiden, taitojen ja oppimistyylien mukaan (Friend ym., 2010, s. 12). Jaetuissa
ryhmissa tydskentely pienentaa oppilas-opettajasuhdetta, jonka avulla voidaan edistaa
oppilaiden mahdollisuuksia paasta paremmin ddneen ryhmassajaolla
vuorovaikutuksessa muiden oppilaiden seka opettajan kanssa (Cook & Friend, 1995, s.
7-8). Lisaksi rynmaéajakoon ja ryhmien kokoihin vaikuttamalla opettajilla on mahdollisuus

kohdentaa paremmin oppilaille annettavaa tukea (Rytivaaraym., 2012, s. 341).

Jaetun ryhmén opetuksessa eli rinnakkain opetuksessa opettajat suunnittelevat
oppitunnin sisallon yhdessa. Oppitunnin aikana oppilaat jaetaan kahteen suunnilleen
yhta suureen ryhmaan, joille opettajat opettavat saman sisallon samanaikaisesti
samassa tilassa. Kumpikin opettaja vastaa oman ryhmansa opetuksesta ja etenee
ennalta sovitun aikataulun mukaisesti. (Ahtiainenym., 2011, s. 23; Kokko ym., 2020, s.

46.)

Pistety6skentelysséa opettajat jakavat oppitunnin sisallon keskendan ja suunnittelevat
sen toteutuksen yhdessa. Oppitunnin aikana oppilaat kiertavat luokassa pienryhmissa
eri toimintapisteilla ja opettajat vastaavat oman pisteensa opetuksesta.
Pistetydskentely edellyttda opettajilta huolellista etukateissuunnittelua, jossa sisallot
jasennetaan ja jaetaan selkedsti. (Ahtiainen ym., 2011, s. 23; Kokko ym., 2020, s. 46.)
Cookin ja Friendin (1995) mallissa opettajat voivat myds suunnitella oppitunnille
pisteen, jossa oppilaat tydoskentelevat yksin tai yhdessa muiden kanssa. Tama
mahdollistaa oppilaiden itsendisen tyoskentelyn ja voi osaltaan tukea myds heidan

sosiaalisten taitojen kehittymista. (Cook & Friend, 1995, s. 7-8.)

Eriytyvan opettamisen mallissa oppilaat jaetaan kahteen erikokoiseen ryhmaan. Toinen
opettajista opettaa suurempaa ryhmaa ja toinen vastaa pienemman ryhman
opetuksesta, jossa opetus keskittyy usein kertaamiseen tai opetuksen
rikastuttamiseen. (Ahtiainenym., 2011, s. 23; Kokko ym., 2020, s. 46.) Pienemman
ryhman kanssa voidaan myos harjoitella jo ennakkoon tulevaa oppisisaltéa. Taman

tydtavan kohdalla on kuitenkin tarkeaa, etta pienryhmien oppilaat vaihtelevat ja, etta
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jokainen paasee osallistumaan pienemman ryhman toimintaan silloin talloin.
Tyoskentelytavan ei ole tarkoitus leimata yksittaisia oppilaita ja muodostua pysyvaksi
ratkaisuksi vain tietyille oppilaille. (Ahtiainen ym., 2011, s. 23.) Myos Cook ja Friend
(1995) korostavat, etta erityisesti tukea tarvitsevien oppilaiden kohdalla riski joutua
leimatuksi voi olla merkittava, mikali ryhmajaot pysyvat aina samoina. Murawski ja
Dieker (2008) nostavat puolestaan esiin, etta ryhmien vélisen yhtenaisyyden kannalta
olisi hyodyllista aloittaa oppitunti seka antaa ohjeistus yhdessa, vaikka oppitunnin muu

opetus jatkuisikin eri luokissa (Murawski & Dieker, 2008, s. 46).

My0s joustavan ryhmittelyn muodossa oppilaita jaetaan pienempiin oppilasryhmiin
opettajien kesken. Lisaksi samoin kuin pistetyoskentelyn aikana myds joustavassa
ryhmittelyssa riippuen oppitunninsisallosta yksi oppilasryhma voi tyoskennella
itsenaisesti. Tdssd muodossa opettajat jakavat oppilaita ryhmiin huomioiden oppilaiden
taidot ja tuentarpeet. Keskeista kuitenkin on, etta ryhmittely on joustavaa ja oppilaiden

kokoonpanoja seka opettajien rooleja vaihdellaan. (Ahtiainen, 2011, s. 23.)

Tiimiopettamisen muodossa molemmat opettajat osallistuvat opetukseen aktiivisesti ja
toimivat tiiviissa vuorovaikutuksessa keskendan. Yhteistyd on oppitunnin aikana
joustavaa ja roolien vaihto tapahtuu luontevasti tilanteen mukaan. Lisdksi opettajat
voivat taydentad toistensa opetusta kysymyksilla tai havainnollistavien esimerkkien
avulla. (Ahtiainen, 2011, s. 23-24.) Olennaista on vastuun jakaminen niin opetuksesta
kuin myos oppilaista. Talléin myds opetus on sisalloltaan kaikille oppilaille sama, mika
luo yhtenaisyytta opetukseen vahvistaen yhdenvertaisuutta opetuksessa. Ylimmillaan
opettajien valinen vuoropuhelu on sujuvaa dialogia, mikd myds rikastuttaa oppitunnin
etenemista. (Rytivaaraym., 2012, s. 342.) Tiimiopettamisen muoto ndhdaan
haasteellisimmaksi yhteisopettajuuden muodoksi ja vaativan muita muotoja enemman
myods kokemusta (Ahtiainen, 2011, s. 24). Samalla on ajateltu, etta tiimiopettaminen
saattaa olla opetusmuotona palkitsevin, silld sen tuoma uudenlainen energia
opetukseen kannustaa myods kokeilemaan uusia tapoja kohdata oppilaat (Cook &

Friend, 1995, s. 9).
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4.2 Sopivan yhteisopetusmuodon valinta

Edella esitetyt yhteisopettajuuden muodot ovat esimerkkeja kuinka kahden tai
useamman opettajan yhteistyo voi ilmeta luokkahuoneessa (Rytivaara ym., 2012, s.
343). Naita erilaisia yhteisopettajuuden muotoja ei voida suoraan asettaa
paremmuusjarjestykseen vaan on tarkeaa, etta opettajat valitsevat omalle
opetustiimille ja oppilaille sopivimman toimintatavan, jonka avulla voidaan tukea
opetustavoitteiden saavuttamista seka vastata oppilaiden tarpeisiin (Thousand, ym.,
2006, s. 243). Valintaan vaikuttavat myos opetettava sisaltd, opettajien omat
mieltymykset ja kokemukset seka heidan aiempi kokemuksensa yhteisopetuksesta
(Ahtiainenym., 2011, s. 21). Samalla on tarkea kiinnittda huomiota opettajien
erityisosaamisalueisiin ja koulutustaustaan yhteisopettajuusmuotoa valittaessa

(Rytivaara ym., 2024, s. 13).

Erilaiset yhteisopettajuusmuodot vaikuttavat myos opettajien valisiin rooleihin
opetuksen aikana. Roolit eivat ole muuttumattomia, vaan ne voivat vaihdella joustavasti
tilanteen mukaan. (Friend ym., 2010, s. 13.) Luokkahuoneessa tilanteet vaihtuvat ja
yllattavat tilanteet voivat edellyttaa opettajilta joustavuutta. Talloin myds opettajien
roolien tulee mukautua tilanteen mukaan. Haasteita voikin ilmetd avustavassa seké
rinnakkain opettamisen malleissa silloin kun opettajien roolit ovat joustamattomat,
vaikka tilanne edellyttaisikin joustavampaa toimintaa. Sovituista asioista kiinni
pitaminen saattaa tdman vuoksi osoittautua haasteeksi yhteisopettajille. (Rytivaara

ym., 2012, s. 343.)

Paremmuusjarjestyksen sijaan muotoja voi olla hyddyllisempi tarkastella niiden
vaativuuden mukaan. Osa muodoista soveltuu rakenteensa ja yhteistydn maaran vuoksi
paremmin aloitteleville yhteisopettajille (Rytivaara ym., 2012, s. 343; Thousand ym.,
2006, s. 243). Muun muassa yhteisopetuksen eri muotojen edellyttama suunnitteluaika
voi vaihdella toisen opettajan tiedottamisesta aina laajojen kokonaisuuksien ja
yksittaisten tuntien suunnitteluun, jolloin suunnittelu vie myds enemman aikaa
(Rytivaara ym., 2012, s. 346). Esimerkiksi vuorotteleva ja rinnakkainen opetusmuoto
vaativat vAhemman etukateiskoordinointia ja naihin muotoihin kuuluvat selkeat

roolijaot helpottavat yhteistyon aloitusta (Thousand ym., 2006, s. 243). Selkeat roolit
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mahdollistavat myos sen, ettd osa oppituntien suunnittelusta voidaan tehda erillaan,

jolloin tarve yhteissuunnittelulle vahenee (Rytivaara ym., 2012, s. 343).

Sen sijaan esimerkiksi tiimiopettamisen muoto edellyttda yhteisopetuskumppaneilta
enemman aikaa ja koordinointia seka luottamusta tiimin jasenten valilla (Thousand ym.,
2006, s. 243). Rytivaara ja kumppanit (2012) nimeavatkin tiimiopettajuuden
yhteisopettajuuden muodoista haastavimmaksi. Tiimiopettajuudessa, mutta myos
tadydentavassa opetuksessa opettajien tulee olla valmiita jakamaan puheenvuoroja ja
vastuuta seka samalla sallia toisen opettajan osallistuminen opetukseen. Tama saattaa
haastaa opettajia, silla he ovat tottuneet toimimaan luokassa paaosin yksin, kun taas
yhteisopettajuuden muodoissa opettajien tulee pystya jakamaan puheenvuoroja
opettaessaan samalle oppilasryhmalle saman aikaisesti. Keskeista tiimiopettajuudessa

on yhteinen suunnittelu ja jatkuva vuoropuhelu. (Rytivaaraym., 2012, s. 344.)
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5 Tutkimuskysymykset ja tutkimusongelmat

Tassa tutkimuksessa tarkastellaan yhteisopettajuuden toteutumista alakoulussa
tydskentelevien opettajien ndkokulmasta. Tutkimuksessa pyritaan selvittamaan miten
alakoulun opettajat toteuttavat yhteisopettajuutta ja miten opettajien koulutustausta,
yhteisopettajuuteen saatu koulutus tai yhteisopetuksen maara viikossa ovat yhteydessa
kaytettyihin toteutustapoihin. Lisaksi tarkastellaan miten alakoulussa tyoskentelevat

opettajat arvioivat yhteisopettajuuteen liitettyja hyotyja ja haasteita.
Tutkimuskysymykset ovat:
1. Milla tavoin alakoulun opettajat toteuttavat yhteisopettajuutta?

2. Miten koulutustausta, yhteisopettajuuteen saatu koulutus ja yhteisopettajuuden
maara viikossa ovat yhteydessa yhteisopettajuuden toteuttamiseen

alakoulussa?

3. Millaisia hydtyja ja haasteita opettajat kokevat yhteisopettajuuden tuovan

opetukseen ja oppimiseen?

Yhteisopetuksen toteutustapoja tarkastellaan viikoittaisen yhteisopetusmaaran,
yhteisopettajuudessa kaytettyjen muotojen ja roolien seka yhteistydokumppanin kautta.
Naihin tekijoihin vertaillaan koulutustaustan ja yhteisopettajuuteen saadun
koulutuksen yhteytta. Lisaksi tarkastellaan, miten yhteisopettajuuden koetaan
soveltuvan eri oppilaille ja miten opettajat arvioivat yhteisopettajuuden hydtyja ja

haasteita opettajan tyon kannalta.
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6 Menetelmaja aineisto

Tutkimuksen tavoitteena oli tarkastella maarallisin menetelmin alakoulussa
tydskentelevien opettajien yhteisopettajuuden toteuttamista seka selvittda ovatko
koulutustausta, yhteisopettajuuteen saatu koulutus tai viikoittainen yhteisopettamisen
maara yhteydessa yhteisopettajuuden toteuttamiseen. Lisaksi tavoitteena oli
tarkastella yhteisopettajuuden hyotyja seka haasteita. Aineisto kerattiin kevaalld 2025
sahkoisellda Webropol-kyselylomakkeella. Tutkimukseen valittiin maarallinen
lAhestymistapa, silla aiempi yhteisopettajuutta koskeva tutkimus on painottunut pitkalti
laadullisiin tai monimenetelmallisiin tutkimuksiin (Kokko, 2021; Sirkko ym., 2020).
Maarallisen tutkimusotteen myota pystytaan tavoittamaan suurempi vastaajajoukko ja
taman myota voidaan tuottaa laajempaa tietoa yhteisopettajuudesta (Vilkka, 2007,

s.17).

Kyselylomaketta jaettiin Instagram tarinat osiossa seka Facebookin eri ryhmissa, jotka
kasitelevat opettajien yhteistyota tai opettajuutta. Facebook ryhmat olivat
Luokanopettajien keskustelupalsta, Yhteisopettajuus alkuopetuksessa ja muillakin
alakoulun luokilla seka Alakoulun aarreaitta. Kyselyn julkaisemista varten tarkistettiin
tarvittavat oikeudet eri sosiaalisenmedianryhmien yllapitajilta. Kyselyyn vastaaminen
perustui vapaaehtoisuuteen ja kyselyyn vastaamisen pystyi keskeyttamaan missa
vaiheessa tahansa. Tutkimukseen vastaaminen oli anonyymia eika vastaajat ole

tunnistettavissa.
6.1 Tutkimusjoukko

Taman Pro Gradu-tutkielman vastaajajoukko muodostui alakoulussa tydskentelevista
opettajista, jotka ovat toteuttaneet yhteisopettajuutta tydoskennellessaan alakoulussa.

Tutkimukseen osallistui yhteensa 127 opettajaa.

Taustatietokysymyksina selvitettiin vastaajien koulutustaustaa, tydkokemusta, koulun
kokoa, joka selvitettiin opettajien maaralla seka yhteisopettajuuteen saatua koulutusta.
Vastaajien taustatiedot on esitetty taulukossa 1. Taustamuuttujista koulutustausta
luokiteltiin uudelleen analyyseja varten. Luokitteluperusteet kuvataan tarkemmin

aineiston kasittelya koskevassa luvussa. Vastaajista 62 (48.8 %) ilmoitti
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koulutustaustakseen luokanopettajan, 54 vastaajaa (42,5 %) kertoi
koulutustaustakseen seka luokanopettajan etta jonkun muun koulutuksen ja 11
vastaajaa (8,7 %) ilmoitti koulutustaustakseen jonkun muun koulutuksen kuin
luokanopettaja. Vastaajien tydkokemus opettajana jakautui aineistossa melko
tasaisesti eri vastausvaihtoehtojen valilla. Vastaajista suurimmat ryhmat olivat 0-5
vuotta tyoskennelleet (N=34, 26,8 %) seka yli 20 vuotta tydoskennelleet opettajat (N=33,
26,0 %). Muita ryhmia olivat 6-10 vuotta tydskennelleet (N=24, 18.9 %), 11-15 vuotta
tyoskennelleet (N=20, 15,7 %) seka 16-20 vuotta tydoskennelleet opettajat (N=16, 12,6
%).

Koulun kokoa selvitettiin avoimen kysymyksen avulla, johon vastaajat vastasivat
koulussa tydskentelevien opettajien lukumaaran kokonaisluvuin. Koulujen koko vaihteli
5ja 120 opettajan valilla. Muuttuja luokiteltiin kolmeen luokkaan: pienet (alle 20
opettajaa), keskisuuret (21-50 opettajaa) ja suuret koulut (yli 50 opettajaa). Tarkemmat
luokitteluperusteet kuvataan luvussa 4.3. Kolmen vastaajan kohdalla tieto puuttui,
joten koulun kokoa tarkasteltiin 124 vastaajan osalta. Suurin osa vastaajista tyoskenteli
keskikokoisessa koulussa (N=64, 51,6 %). Pienessa koulussa tyoskenteli 41 vastaajaa

(33,1 %) ja suurissa kouluissa 19 vastaajaa (15,3 %).

Viimeisena taustakysymyksena selvitettiin ovatko vastaajat saaneet koulutusta
yhteisopettajuuteen. Suurin osa vastaajista (N=84, 66,1 %) ilmoitti, ettei ollut saanut
lainkaan koulutusta yhteisopettajuuteen. Kun taas 43 vastaajaa (33,9 %) ilmoitti
saaneensa koulutusta yhteisopettajuuteen. Vastaajilta, jotka ilmoittivat saaneensa
koulutusta, selvitettiin tarkemmin koulutuksen muotoa. Vastaajien oli mahdollista
valita useita vaihtoehtoja. Yleisin tapa saada koulutusta yhteisopettajuuteen oli
tydnantajan jarjestama koulutus (N=26, 20,5 %). Lisaksi koulutusta oli saatu
itseopiskelun kautta (N=20, 15,7 %) tai se oli sisaltynyt jo suoritettuihin opintoihin

(N=18, 14,2 %).
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Taulukko 1. Vastaajien taustatiedot

Taustamuuttuja N %
Koulutustausta

Vain luokanopettaja 62 48,8
Luokanopettaja ja muu koulutus 54 42,5
Muu koulutustausta (ei luokanopettaja) 1 8,7

Tyokokemus opettajana

0-5 vuotta 34 26,8
6-10 vuotta 24 18,9
11-15 vuotta 20 15,7
16-20 vuotta 16 12,6
yli 20 vuotta 33 26,0
Koulun koko (n=124)*

Pieni koulu (alle 20 opettajaa) 41 33,1
Keskikokoinen koulu (21-50 opettajaa) 64 51,6
Suuri koulu (yli 50 opettajaa) 19 15,3
Koulutus yhteisopettajuuteen

Kylla 43 33,9
Ei 84 66,1

*N pienempi koulun koon osalta, silld kolme vastaajaa ei ilmoittanut tietoa

6.2 Tutkimusmittarija analyysimenetelmat

Tutkimuksen aineisto kerattiin strukturoidulla kyselylomakkeella (Liite 1) ja se sisalsi
yhteensa 16 kysymysta. Kysymyksista valtaosa oli suljettuja kysymyksia. Naiden lisaksi
lomakkeeseen sisaltyi yksi avoin kysymys, joka mittasi koulun kokoa opettajien
lukumaaralla. Lisaksi vastaajien taustatietojen kartoittamisessa oli yksi avoin
vaihtoehto, johon vastaajan oli mahdollisuus kuvailla omaa koulutustaustaa
vapaamuotoisesti annettujen vaihtoehtojen lisdksi. Edellda mainittu avoin
vastausmahdollisuus oli myds yhteisopettajuuskumppanin koulutustaustaa koskevan
vaihtoehdon osalta. Mittarin suunnittelussa hyodynnettiin soveltaen Tuetaan yhdessa
(2018) hankeen johtaja professori Marjatta Takalan laatimaa kysely3, jota on
hyddynnetty myos Kokon (2021) vaitostydssa. Valmiin mittarin lisaksi kyselylomakkeen
suunnittelussa hyddynnettiin jo olemassa olevaa tutkimustietoa yhteisopettajuudesta.
Kyselylomake lahetettiin valikoidulle koetestiryhmalle ennen varsinaisen aineiston
kerdamista. Esitestauksen mydta voidaan varmistaa kysymysten

tarkoituksenmukaisuus sekd sen ymmarrettavyys (Tahtinen ym., 2020, s. 24, 26, 84).
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Testauksen jalkeen ja siitd saatujen tulosten perusteella joitakin kysymyksia

jasenneltiin vield uudelleen vastaamaan tutkimuksen validiteettia.

Taustamuuttujina selvitettiin vastaajien koulutustaustaa, tydkokemusta opettajana,
koulun kokoa opettajien maaran mukaan seka yhteisopettajuuteen saatua koulutusta.
Koulutustaustaa koskevaan kysymykseen vastaaja valitsi vaihtoehdoista parhaiten
omaa koulutustaustaa kuvaavan vaihtoehdon. Vastausvaihtoehdot olivat:
luokanopettaja, erityisopettaja, erityisluokanopettaja, aineenopettajaja
varhaiskasvatuksen opettaja. Vastaaja pystyi valitsemaan usean vaihtoehdon ja lisaksi
mikali annetut vaihtoehdot eivat kuvanneet vastaajan koulutustaustaa pystyi han
maarittelemaan sen tarkemmin avoimeen vastauskenttaan. Aineiston analysoinnin
kannalta koulutustaustaa koskevat alkuperaiset vaihtoehdot luokiteltiin uudelleen
kolmeen ryhmaan. Uudet ryhmat muodostettiin seuraavalla tavalla: luokanopettajat,
luokanopettajat, joilla on lisdksi muu koulutus sekd muun koulutustaustan omaavat,
joilla ei ole luokanopettajataustaa. Luokittelun avulla pyrittiin mahdollistamaan ryhmien
valinen vertailu koulutustaustan mukaan. Lisdksi uudet luokkakriteerit tulee muodostaa

siten, etta jokainen vastaaja voi kuulua vain yhteen ryhmaan (Tahtinen ym., 2020, s. 475)

Vastaajien tydkokemusta opettajana selvitettiin seuraavien vastausvaihtoehtojen
avulla: 0-5 vuotta, 6-10 vuotta, 11-15 vuotta, 16-20 vuotta seka yli 20 vuotta. Koulun
kokoa koskevaa avoimeen kysymykseen vastaajat vastasivat kokonaisluvuin,
ilmoittamalla koulunsa opettajien maaran. Yksi vastauksista poikkesi selvasti muista
vastauksista, minka vuoksi arvo tulkittiin virheelliseksi ja muutettiin aineistoon
puuttuvaksi arvoksi. Lisaksi kaksi muuta vastaajaa oli jattanyt vastaamatta tdhan

kysymykseen ja myds ne kasiteltiin puuttuvina arvoina.

Yhteisopettajuuteen saatua koulutusta kartoitettiin dikotomisella kysymyksella.
Vastaaja vastasi kysymykseen ”Oletko saanut koulutusta yhteisopettajuuteen?” kylla
tai ei, sen mukaan onko han saanut aiheeseen liittyvaa koulutusta. Vastaajan
vastatessa myontavasti pyydettiin hanta jatkokysymyksella tarkentamaan saadun
koulutuksen lahdetta. Jatkokysymys toteutettiin monivalintakysymyksena, johon oli
mahdollisuus valita useampi vaihtoehto. Vaihtoehdot olivat: opintojen kautta,

tydnantajan jarjestama koulutus, itseopiskelemalla.
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Yhteisopettajuuden toteuttamiseen liittyvissa kysymyksisséa tarkasteltiin sitd, kenen
kanssa ja kuinka paljon yhteisopettajuutta hyddynnetaan, millaisia yhteisopettajuuden
muotoja alakoulun opettajat kayttavat ja millaisissa rooleissa opettajat toimivat
yhteisopettajuuden aikana. Yhteisopettajuus kumppania kartoitettiin
monivalintakysymykselld: ”Kenen kanssa olet toteuttanut yhteisopettajuutta?”.
Vastaajalla oli mahdollisuus valita yksi tai useampi vaihtoehto seuraavista:
luokanopettaja, erityisopettaja, erityisluokanopettaja tai aineenopettaja. Valmiiden
vaihtoehtojen lisdksi vastaajilla oli mahdollisuus valita “muu”-vaihtoehto, jonka avulla
he pystyivat kuvailemaan yhteistydkumppanin koulutustaustaa tarkemmin avoimeen
kenttdan. Yhteisopettamisen maaraa viikossa tarkasteltiin strukturoiduilla
kysymyksella, “Kaytan yhteisopettajuuteen viikossa tunneistani”. Kysymykseen
vastattiin valitsemalla sopivin vaihtoehto seuraavista: en yhtaan, 2-4 tuntia, puolet ja
lahes kaikki. Analyysia varten vastausvaihtoehdot yhdistettiin kolmeen luokkaan: vdhan
(0—4 tuntia), kohtalaisesti (puolet tunneista), paljon (lahes kaikki tunnit). Luokkien
yhdistdminen on perusteltua, kun yksittdiseen luokkaan jaa liian vahan vastaajia
(Tahtinen, ym. 2020, 171). Koulutustausta ryhmien valisia eroja suhteessa
yhteisopettajuuskumppaniin seka yhteisopetuksen maaraan tarkasteltiin
ristiintaulukoinnin (X?) avulla. Myos yhteisopettajuuteen saadun koulutuksen vaikutusta

yhteisopetuksen maaraan viikossa tarkasteltiin ristiintaulukoimalla (X?).

Alakoulun opettajien hyddyntamia yhteisopettajuuden muotoja selvitettiin seuraavan
kysymyksen avulla: "Miten olette antaneet yhteisopetusta?”. Yhteisopetusmuodoista
vaihtoehtoina olivat vuorotteleva opetus, jaetun ryhman opettaminen, pistetyoskentely,
eriyttava opettaminen, joustava ryhmittely ja tiimiopettaminen. Kysymykseen vastattiin
viisiportaisella Likert-asteikolla: 1=ei koskaan, 2=harvoin, 3=joskus, 4=usein, 5=aina.
Lisaksi kyselyssa selvitettiin millaisissa rooleissa vastaajat toimivat yhteisopetuksen
aikana: ”Yhteisopetuksessa toiselle opettajalle tulee helpostijoku alla olevista
rooleista. Mika sinulla on ollut?”. Vaihtoehdot olivat avustaja, kurinpitaja, tasa-
arvoinen, pienryhman opettaja, tarkkailija ja paaopettaja. Myds tahan kysymykseen
vastattiin viisiportaisella Likert-asteikolla: 1=ei koskaan, 2=harvoin, 3=joskus, 4=usein,
B=aina. Seka yhteisopettajuusmuotoja etta rooleja koskeva viisiportainen asteikko

muutettiin tarkempia analyyseja varten kolmiportaiseksi yhdistdmalla luokkia. Uudet
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luokat olivat seuraavat: 1=harvoin tai ei koskaan, 2=joskus, 3=usein tai aina.
Yhteisopettajuuskoulutuksen yhteytta yhteisopettajuuden muotoihin ja rooleihin
tarkasteltiin ristiintaulukoinnin (X?) avulla. Liséksi ristiintaulukoinnin avulla tarkasteltiin,
onko yhteisopetuksen viikoittaisella maaralla yhteytta siihen millaisia yhteisopetus
muotoja opettajat kayttavat seka vaikuttaako vastaajan koulutustausta siihen

millaisissa yhteisopetus rooleissa han toimii.

Alakoulun opettajien kasityksia yhteisopettajuudesta kartoitettiin selvittdmalla
millaisena opetusmuotona vastaajat yhteisopetuksen nakevat seka kokevatko he sen
hyddylliseksi opettajien kannalta. Vastaajien asennetta selvitettiin vaittamalla
”Yhteisopettajuus on...”, joka jatkui neljalla eri tavalla: 1=ajanhaaskausta, 2=melko
turhaa, 3=kehittyva opetusmuoto, 4=loistava opetusmuoto. Vastaajat arvioivat
vaittdmia kuusiportaisella Likert-asteikolla. Analyysivaiheessa negatiiviset vaittamat
kdannettiin ja vaittamista muodostettiin uusi summamuuttuja. Vaittdmien kdantdminen
mahdollisti neljan vaittdman tarkastelun kokonaisuutena. Summamuuttujan
reliabiliteettia arvioitiin Cronbachin alfakertoimella, joka sai arvon 0,821. Tulos osoittaa,
etta vaittamat korreloivat vahvasti keskenaan, mika vahvistaa niiden mittaavan samaa

asiaa (Tahtinenym., 2020, 78).

Yhteisopettajuuteen saadun koulutuksen yhteytta tdhan uuteen asennemuuttujaan
tarkasteltiin riippumattomien otosten t-testilla. Koulutustaustan yhteytta tarkasteltiin
puolestaan yksisuuntaisen varianssianalyysin avulla. Kysymykseen ”"Mita arvelet
hydtyvatko opettajat yhteisopettajuudesta?” vastaajat vastasivat valitsemalla
sopivimman vaihtoehdon seuraavista: 1=eivat lainkaan, 2=joku hyotyy, 3=melko moni
hyotyy, 4=lahes kaikki hydtyvat. Vastaajien tydvuosien yhteytta seka asenteisiin etta

koettuun hydtyyn analysoitiin yksisuuntaisella varianssianalyysilla.

Oppilaita koskevaa hyotya tarkasteltiin kolmiportaisen tuen nakokulmasta. Vastaajilta
kysyttiin ”Mita arvelet, hyotyvatko oppilaat yhteisopetuksesta?”. Vaittamat olivat:
yleisen tuen oppilaat hyotyvat, tehostetun tuen oppilaat hyotyvat, erityisen tuen
oppilaat hyotyvat. Vastaajat vastasivat vaittdmiin kuusiportaisella Likert-asteikolla:

1=taysin eri mielta, 2=eri mielta, 3=osittain eri mielta, 4=osittain samaa mielta,
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5=samaa mielta, 6=tdysin samaa mielta. Koulutustaustan yhteytta naihin ndkemyksiin

tarkasteltiin yksisuuntaisella varianssianalyysilla.

Yhteisopettajuuteen liittyvia haasteita tarkasteltiin vaitteen ”Yhteisopetuksessa
pulmallista on?” avulla. Vaite jatkui seitsemalla eri tavalla: suunnitteluajan ldytyminen,
koulutuksen puute aiheeseen, toimivien mallien puute, opettajien epaselvat roolit,
kyseenalainen hyoty, tydparin loytyminen, esimiehen tuen puute. Vastaajat arvioivat
jokaista vaitetta viisiportaisella asteikolla: 1=ei koskaan, 2=harvoin, 3=joskus, 4=usein,
5=aina. Viikoittaisen yhteisopettajuuden maaran yhteytta yhteisopettajuuden

haasteisiin selvitettiin yksisuuntaisen varianssianalyysin avulla.

Yhteisopettajuuden hyotyja tarkasteltiin kahden eri vaittdma kysymyksen avulla.
Vastaajat arvioivat vaitteita kuusiportaisella Likert-asteikolla. Vaite "Opettajan
nakokulmasta yhteisopetuksen hyoty on, etta toisen kanssa voi”, jatkui seuraavilla
vaittamilla: suunnitella opetuksen, toteuttaa opetuksen, arvioida yhdessa, jakaa luokka
pieniin ryhmiin, jakaa opetuksesta syntyneet tuntee ja kokemukset. Taman kysymyksen
osalta yhteisopettajuuteen saadun koulutuksen yhteytta koettuihin hydtyihin
tarkasteltiin riippumattomien otosten t-testilla ja muiden taustatekijoiden yhteytta
koettuihin hyotyihin selvitettiin yksisuuntaisella varianssianalyysilla. Vaite
”Yhteisopettajuus sopii...” jatkui seuraavilla vaittamilla: oppimisvaikeuksien
ennaltaehkaisyyn, opetuksen eriyttamiseen, oppilastuntemuksen lisddmiseen,
vastuunjakamiseen, ammattitaidon jakamiseen, levottoman luokan hallitsemiseen,

oppimisen tehostamiseen, opettamisen tehostamiseen, muuhun.
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7 Tulokset

Tasséa luvussa esitetaan tutkimuksen keskeiset tulokset tutkimuskysymysten
mukaisessa jarjestyksessa. Ensin tarkastellaan yhteisopettajuuden toteutumista, kuten
kaytettyja yhteisopettajuuden muotoja, opettajien rooleja seka yhteisopettajuuden
maaraa. Taman jalkeen analysoidaan koulutustaustan, yhteisopettajuuskoulutuksen
seka viikoittaisen yhteisopettajuus maaran yhteyksia yhteisopettajuuden
toteuttamiseen. Lopuksi tarkastellaan miten alakoulun opettajat arvioivat

yhteisopettajuuteen liitettyja hyotyja ja haasteita.

7.1 Yhteisopettajuuden toteutuminen alakoulussa

Ensimmaisen tutkimuskysymyksen avulla tarkasteltiin milld tavoin alakoulussa
tydskentelevat opettajat toteuttavat yhteisopettajuutta kdytdnndssa. Kaytannon
toteutustapoja tarkasteltiin tutkimalla minka koulutusryhmien kanssa
yhteisopettajuutta toteutetaan, kuinka paljon aikaa yhteisopettajuuteen kaytetaan
viikossa, millaisia yhteisopettajuuden muotoja hyddynnetdan seka millaisia rooleja

opettajilla on yhteisopetuksen aikana.

Alakoulussa tyoskentelevat opettajat toteuttivat yhteisopettajuutta yleisimmin
luokanopettajan kanssa. Lahes kaikki vastaajat (N=121, 95,3 %) ilmoittivat
toteuttavansa yhteisopettajuutta luokanopettajan kanssa. Taman jalkeen yleisin
yhteisopettajuuskumppani oli erityisopettaja, jonka mainitsi hieman alle puolet
vastaajista (N=62, 48,8 %). Yhteisopettajuus oli harvinaisempaa muiden
opettajaryhmien kanssa. Noin neljas osa vastaajista kertoi toteuttaneensa
yhteisopettajuutta erityisluokanopettajan kanssa (N=31, 24,4 %) tai aineenopettajan
(N=29, 22,8 %) kanssa. Muutama vastaaja (N=8, 6,3 %) ilmoitti tehneensa yhteistyota

muiden ammattilaisten, kuten varhaiskasvatuksen opettajien tai S2-opettajien kanssa.

Yhteisopettajuuskumppanien lisaksi tutkimuksessa selvitettiin yhteisopettajuuteen
viikossa kaytettavaa aikaa. Tuloksista voidaan havaita, etta yhteisopettajuus on
kyselyyn vastanneille opettajille vakiintunut tyotapa, silla lahes puolet vastaajista
(N=61, 48 %) kertoi kayttavansa yhteisopettajuuteen lahes kaikki viikoittaiset tuntinsa.

Noin kolmasosa vastanneista opettajista (N=40, 31,5 %) arvioi kayttavansa
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yhteisopettajuuteen 2—-4 tuntia viikoittaisesta opetuksesta. 24 vastaajaa (18,9 %)
ilmoitti, etta kayttaa puolet tunneistaan yhteisopettajuuteen ja vain kaksi (1,6 %)

vastaajaa ilmoitti, ettei toteuta yhteisopettajuutta talla hetkella lainkaan.

Yhteisopettajuuden eri muotojen hyddyntamistd opetuksessa tarkasteltiin
selvittamalla, kuinka usein alakoulussa tydskentelevat opettajat hyddyntavat eri
muotoja. Vastaajat arvioivat jokaista kuutta muotoa asteikolla 1-5 (1=ei koskaan,
5=aina) sen mukaan kuinka usein niitd hyodyntaa. Tuloksista voidaan havaita, etta
opettajat hyddyntavat opetuksessaan monipuolisesti eri yhteisopettajuuden muotoja,
mutta yleisimmaksi alakoulunopettajien kayttamaksi muodoksi nousi vuorotteleva
opetus (ka= 3,42, kh= 0,849). Vastaajista lahes 60 % vastasi hydodyntavansa
vuorottelevaa opetusta usein tai aina. Taman jalkeen yleisimmat yhteisopetuksen
muodot olivat tiimiopettaminen (ka= 3,39, kh=1,121) ja eriytyva opettaminen (ka= 3,35,
kh=0,859). On kuitenkin huomioitava, etta tiimiopettaminen sisalsi muihin muotoihin
verrattuna eniten ”aina” vastaajia (13,4 %), mutta samaan aikaan se jakoi vastaajia eri
vastausvaihtoehtojen valilld muita yhteisopettajuuden malleja enemman (kh=1,121).
Yli puolet vastaajista (52 %) kertoi kayttavansa eriytyvaa yhteisopettajuuden mallia

usein tai aina.

Yhteisopettajuuden muodoista alakoulun opettajat hyddynsivat harvemmin joustavaa
ryhmittelya (ka= 3,14, kh= 0,940), jaettua pienryhmaa (ka= 2,94, kh=1,029) seka
pistetydskentelya (ka= 2,76, kh= 0,842). Kaikista yhteisopettajuuden muodoista,
pistetyoskentely oli ainoa muoto, jota ei ilmoitettu kaytettavan ”aina”.
Yhteisopettajuusmuotojen ja seuraavaksi esiteltdvien yhteisopettajuudessa esiintyvien

roolien keskiarvot seka keksihajonnat on koottu taulukkoon 2.
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Taulukko 2. Yhteisopettajuudessa kaytetyt muodot ja roolit

keskiarvo’ keskihajonta

Yhteisopettajuuden muodot

Vuorotteleva opetus 3,42 0,849
Tiimiopettaminen 3,39 1,121
Eriytyva opettaminen 3,35 0,859
Joustava ryhmittely 3,14 0,940
Jaetun ryhman opettaminen 2,94 1,029
Pistetyoskentely 2,76 0,842
Roolit yhteisopettajuudessa

Tasa-arvoinen opettaja 4,30 0,670
Paaopettaja 3,61 0,735
Kurinpitaja 3,00 0,926
Avustaja 2,55 0,833
Tarkkailija 2,34 0,953
Pienryhman vetéja 2,27 0,868

T=Asteikko on 1-5=1 ei koskaan, 2 harvoin, 3 joskus, 4 usein, 5 aina

Eri opetusmuotojen lisaksi yhteisopettajuuden kdytannon toteutusta tutkittiin
selvittamalla alakoulun opettajien kokemia rooleja yhteisopettajuutta sisaltavien
opetustilanteiden aikana. Vastaajat arvioivat asteikolla 1-5 (1=ei koskaan, 5=aina)
kuinka yleisia kuusi eri roolia ovat heidan tydssaan. Kuten taulukosta 2 voidaan havaita,
tuloksista selviaa, etta alakoulussa tydskentelevat opettajat kokevat oman roolinsa

yhteisopettajuuden aikana vahvasti tasa-arvoisena.

Selkeasti yleisin rooli kaikista oli tasa-arvoinen opettaja (ka= 4,30, kh=0,670). Suurin
osa vastaajista vastasi toimivansa tasa-arvoisessa roolissa joko usein (48,8 %) tai aina
(40,9 %). Toinen selkeasti yleinen rooli oli paaopettaja (ka= 3,61, kh=0,735). Vastaajista
69,3 % kertoi toimivansa “usein” tassa roolissa. Nama tulokset antavat viitteita siita,
ettd opettajat kokevat yhteisopettajuuden aikana tasavertaisuutta, mutta opetuksen
aikana opetus on saatettu jakaa selkeasti vetovastuu alueisiin, jolloin kumpikin opettaja

on vuorollaan selkeasti enemman vastuussa.

Kurinpitajan rooli oli kolmanneksi yleisin yhteisopettajuutta toteuttaessa (ka= 3,00, kh=
0,926). Vastaajista 31,5 % vastasi toimivansa yhteisopettajuuden aikana kurinpitajan
roolissa usein tai aina. Alakoulun opettajille harvinaisemmat roolit yhteisopettajuuden
aikana olivat avustaja (ka= 2,55, kh= 0,833), tarkkailija (ka= 2,34, kh=0,953) seka

pienryhman vetaja luokan peralla (k= 2,27, kh= 0,868). Naiden kolmen roolin kohdalla
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vastauksissa korostui vastausvaihtoehdot ”harvoin” tai ”joskus”. Roolit, jotka saatetaan
yleisesti luokitella passiivisiin rooleihin, kuten tarkkailija tai avustaja, nayttaytyvat

tulosten perusteella olevan harvinaisempia ja kdytossa vain satunnaisesti.

7.2 Taustatekijoiden yhteys yhteisopettajuuden toteutumiseen

Toisen tutkimuskysymyksen avulla selvitettiin koulutustaustan seka
yhteisopettajuuteen saadun koulutuksen yhteytta yhteisopetuksen toteuttamiseen.
Lisaksi tarkasteltiin, onko yhteisopettajuuden viikoittaisella maaralla yhteytta

yhteisopettajuusmuotojen hyddyntamiseen.

Koulutustaustan ja yhteisopettajuuskumppanien valista yhteytta tarkasteltiin
ristiintaulukoinnin avulla ja erojen merkitsevyytta testattiin khiin nelio -testilla.
Koulutustaustalla ei havaittu olevan tilastollisesti merkitsevaa yhteytta
yhteisopettajuuden toteuttamisessa luokanopettajan (X*(2) = 5,417, p = 0,067),
erityisopettajan (X? (2) = 1,966, p = 0,369), aineenopettajan (X?(2) = 3,767, p = 0,152) tai
”muu opettaja” ryhman kanssa (X? (2) = 4,570, p = 0,102). On kuitenkin huomioitava,
etta tarkasteltaessa koulutustaustan vaikutusta yhteisopettajuuden toteuttamiseen
luokanopettajan (50 %) tai ’muu opettaja” -ryhman (50 %) kanssa khiin nelio -testin
oletus riittavista odotetuista solufrekvensseista ei tayttynyt. Taman vuoksi ndiden osalta
tuloksia on pidettava vain suuntaa antavina. Koulutustaustan ja erityisluokanopettajan
kanssa tehtavan yhteisopettajuuden valilld havaittiin sen sijaan tilastollisesti
merkitseva yhteys (X2 (2) = 6,276, p = 0,043). Efektikokoja tarkasteltaessa huomattiin,
etta yhteys oli heikko (Cramérin V = 0,222), silla arvot, jotka sijoittuvat valille 0,10-0,29
luokitellaan voimakkuudeltaan heikoksi (Tahtinen ym., 2020, s. 169). "Muu
koulutustausta” ryhmaan kuuluvat toteuttivat yhteisopettajuutta erityisluokanopettajan
(54,5 %) kanssa useammin kuin luokanopettajat (19,4 %) tai luokanopettajat, joilla oli

lisaksi muu koulutustausta (24,1 %).

Tarkasteltaessa taustatekijoiden yhteytta yhteisopetuksen maaraan viikossa, kaytettiin
analyyseissa yhteisopetuksen viikoittaisen maaran osalta uudelleenluokittelua (ks. luku
6.2). Opettajien yhteisopetukseen kayttamaa aikaa viikossa tarkasteltiin
ristiintaulukoimalla sitd suhteessa opettajien saamaan yhteisopettajuuskoulutukseen,

jonka tilastollista merkitsevyytta testattiin khiin nelio -testilla. Tulokset osoittavat, ettei



42

yhteisopettajuuteen saadulla koulutuksella ole tilastollisesti merkitsevaa yhteytta
yhteisopettajuuteen kaytettavaan tuntimaaraan viikossa (X? (2) = 1,694, p = 0,429).
Testin oletus riittavista solufrekvensseista tayttyi, joten tulosta voidaan pitda

luotettavana.

Lahes puolet vastaajista seka koulutusta saaneiden ryhméassa (46,5 %) etta ei
koulutusta saaneiden ryhmassa (48,8 %) ilmoitti toteuttavansa yhteisopettajuutta lahes
kaikilla viikkotunneillaan. Vaikka tilastollista eroa ryhmien valilla ei havaittu voidaan
ristiintaulukoinnin avulla havaita lievia eroavaisuuksia. Yhteisopettajuuden
toteuttaminen vahan (0—4 tuntia viikossa) viikon aikana oli hieman yleisempaa niiden
vastaajien kohdalla, jotka olivat saaneet koulutusta (39,5 %). Vastaavasti ei koulutusta
saaneista vastaajista 25 (29,8 %) ilmoitti hyddyntaneensa yhteisopettajuutta vahan
viikon aikana. Niiden vastaajien kohdalla, jotka hyodynsivat puolet tunneistaan
yhteisopetukseen, oli koulutusta saaneiden (14 %) osuus pienempi verrattuna niihin,

jotka eivat olleet saaneet koulutusta yhteisopettajuuteen (21,4 %).

Myos vastaajien koulutustaustan ja viikoittaisen yhteisopettajuuden tuntimaaran valista
yhteytta tutkittiin ristiintaulukoinnin avulla. Mydskaan koulutustaustalla ei havaittu
olevan yhteytta yhteisopettajuuden toteuttamisen maaraan. Tulos oli kuitenkin l&helld
merkitsevyyden rajaa (X2 (4) = 8,541, p = 0,074). Mutta on huomioitava, etta khiin nelio -
testin oletus riittavista solufrekvensseista ei taysin tayttynyt, silla 22,2 % soluista sisalsi

odotetun frekvenssin alle 5. Taman vuoksi tulokset ovat vain suuntaa antavat.

Ristiintaulukoinnin tarkempi tarkastelu osoittaa, etta pelkan luokanopettaja
koulutuksen omaavat vastaajat toteuttivat yhteisopettajuutta eniten. Luokanopettajista
59,7 % kaytti lahes kaikki viikoittaiset tuntinsa yhteisopetukseen. Tama tulos oli
tilastollisesti odotettua suurempi, joka nakyi korkeana positiivisena standardoituna
jaanndksena (2,6). Standardoitu jadnnds voidaan tulkita tilastollisesti merkitsevaksi,
kun sen itseisarvo on suurempi kuin luku kaksi (Tahtinen ym., 2020, s. 176). Vastaavasti
vastaajilla, joilla oli luokanopettajakoulutuksen lisdksi muu koulutustausta,
yhteisopettajuuden maara viikossa oli vAhdisempaa. Naista vastaajista vain kolmasosa
(33,3 %) ilmoitti kayttavansa kaikki tuntinsa yhteisopettajuuteen. Tama oli tilastollisesti

odotettua vahemman, silla standardoitu jaannos oli —2,9. ”"Muu koulutustausta” ryhman
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osalta vastaajat jakautuivat tasaisemmin eri tuntimaarien valille. Taman ryhman
vastaajista 54,5 % kaytti lahes kaikki viikkotuntinsa yhteisopettajuuteen. On kuitenkin
huomioitava, ettd "muu koulutustausta” -ryhman koko on pieni (N=11), joten tuloksia ei

voida yleistaa.

Eri yhteisopettajuusmuotojen kaytdn kokonaiskuvan lisaksi tutkimuksessa selvitettiin,
onko yhteisopettajuuteen saadulla koulutuksella tai viikoittaisella yhteisopetus
tuntimaaralld vaikutusta yhteisopettajuuden muotojen kayttoon. Tarkempaa analyysia
varten muotoja koskeva viisiportainen vastausasteikko ryhmiteltiin uudelleen kolmeen
luokkaan: harvoin tai ei koskaan (arvot1-2), joskus (arvo 3) seka usein tai aina (arvot 4-
5). Tdaman ryhmittelyn avulla varmistettiin, etta ristiintaulukoinneissa on riittava maara
vastaajia jokaisessa solussa. Ristiintaulukoinnin avulla havaittiin, etta
yhteisopettajuuteen saatu koulutus nousi merkittavaksi tekijaksi jaetun opetusmuodon
kohdalla, jossa opetus on suunniteltu yhdessa ja se opetetaan puolitetulle ryhmalle
samaan aikaan samassa tilassa (X? (2) =7,69, p = 0.021). Tarkisteltaessa efektikokoja
havaittiin, etta yhteys oli voimakkuudeltaan heikko (Cramérin V= 0,246). Vaikka yhteys
jai heikoksi ristiintaulukoinnin prosentuaaliset tulokset osoittavat eroa ryhmien valilla.
Tuloksista havaitaan, etta vastaajat, jotka ovat saaneet koulutusta yhteisopettajuuteen
hyddyntavat tata opetusmuotoa useammin, kuin ne, jotka eivat ole saaneet koulutusta.
Koulutusta saaneista yli puolet (51,2 %) kaytti jaetun ryhman opettamista
yhteisopettajuudessa usein tai aina, kun taas niilla, jotka eivat olleet saaneet koulutusta

vastaava osuus oli noin neljannes (27,4 %) vastaajista.

Muiden yhteisopettajuusmuotojen kohdalla yhteisopettajuuteen saadun koulutuksen ja
muodon kayton maaran valilla ei havaittu merkitsevaa yhteytta, mutta tuloksista oli
kuitenkin havaittavissa lievia viitteita eroista. Tiimiopettamisen kohdalla ei havaittu
tilastollisesti merkitsevaa eroa (p = 0.264), mutta tarkasteltaessa prosenttiosuuksia
ryhmien valilla havaittiin eroavaisuuksia. Yhteisopettajuuteen koulutuksen saaneista
enemmisto (65,1 %) hyddynsi tiimiopettamista yhteisopettajuuden aikana usein tai
aina. Vastaava osuus niilla, jotka eivat olleet saaneet koulutusta yhteisopettajuuteen oli
52,4 %. Naista tuloksista voidaan paatella, ettd yhteisopettajuuteen saatu koulutus
saattaa lisata opettajien valmiuksia ja vahvistaa heidan luottamustaan toimia tiiviimpaa

yhteistydta vaativassa tiimiopettajuuden muodossa. Muiden yhteisopettajuusmuotojen
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kuten eriytyvan opettamisen (p = 0.159), vuorottelevan opetuksen (p = 0.178), joustavan
ryhmittelyn (p = 0.180) ja pistetydskentelyn (p = 0.751) kohdalla yhteisopettajuuteen
saadulla koulutuksella ei havaittu olevan tilastollisesti merkitsevaa yhteytta eri

muotojen kaytdn maaraan.

Tutkimuksessa tarkasteltiin myos viikoittaisen yhteisopettajuus maaran yhteytta
kaytettyihin yhteisopetuksen muotoihin. Tata yhteytta tarkasteltiin ristiintaulukoinnin
avulla. Viikoittaisen yhteisopettajuus tuntim&aran osalta kaytettiin uudelleen
luokiteltua muuttujaa analyysia varten. Tuloksista havaittiin erittain merkitseva yhteys
viikoittaisen yhteisopettajuuden tuntimaaran ja tiimiopettamisen valilla (X2 (4) =19,00, p
<0.001). Tarkasteltaessa kuitenkin efektikokoja havaittiin, ettad yhteys oli
voimakkuudeltaan heikko (Cramérin V = 0,274). Vaikka yhteys on vahvuudeltaan heikko,
se on kuitenkin lahelld kohtalaisen yhteyden rajaa, joka on 0,30 (Tahtinen ym., 2020, s.
169). Tiimiopettamisen hydodyntaminen lisdantyi viikoittaisten yhteisopettajuustuntien
maaran kasvaessa. 72,1 % vastaajista, jotka toteuttivat yhteisopettajuutta viikoittain
paljon (lahes kaikki tunnit) hydodynsivat tiimiopettamista usein tai aina. Sen sijaan
vastaava osuus ryhmassa, jossa hyddynnettiin yhteisopettajuutta vain vahan, oli 42,9
%. Ero on merkittava ja osoittaa, ettd saanndllinen ja tiiviimpi yhteisopettajuuden kaytto

lisaa syvempaa yhteisty6ta vaativan mallin hyodyntamista.

Tarkasteltaessa muita yhteisopetuksen muotoja viikoittaisella yhteisopetus
tuntimaaralld ei havaittu olevan tilastollisesti merkitsevaa yhteytta. Joustavan
ryhmittelyn kohdalla (p = 0,149) tuloksista kuitenkin havaittiin, ettd muodon kayttd
yleistyi niiden vastaajien kohdalla, jotka toteuttivat yhteisopetusta viikossa paljon (50,8
%) verrattuna niihin, jotka yhteisopettivat viikossa vahan (33,3 %). Muodoista
vuorotteleva opetus ja eriyttava opettaminen olivat vastaajien keskuudessa suosittuja
kaikissa ryhmissa riippumatta viikoittaisesta yhteisopettajuuden marasta. Tama voi
osaltaan viitata siihen, ettd naitd muotoja voidaan kayttda sujuvammin myos, kun

yhteistyd on vahaisempaa.

Taustatekijoista koulutustaustan ja yhteisopettajuuskoulutuksen yhteytta kaytettyihin
yhteisopettajuuden rooleihin tarkasteltiin ristiintaulukoinnin seka khiin nelio -testin

avulla. Ennen tarkempia analyyseja rooleja koskeva viisiportainen asteikko muutetiin
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kolmiportaiseksi: harvoin tai ei koskaan (arvot 1-2), joskus (arvo 3) seka usein tai aina
(arvot 4-5). Koulutustaustan ja pienryhman vetajan roolin valilla havaittiin tilastollisesti
merkitseva yhteys (X2 (4) = 12,104, p = 0,017). Efektikokojen tarkastelu osoitti, etta
loydetty yhteys on voimakkuudeltaan heikko (Cramérin V =0,218). Tulosta tulee
kuitenkin tulkita varoen, silla neljassa solussa (44,4 %) odotettu frekvenssi oli pienempi
kuin viisi ja nain ollen heikentaa khiin nelid -testin luotettavuutta. Tarkasteltaessa
prosenttiosuuksia voidaan havaita, ettd ”muu koulutustausta” ryhmaan kuuluvat ovat
arvioineet toimivansa pienryhma vetajan roolissa muita koulutustausta ryhmia
useammin. Heista 18,2 % kertoi toimivansa kyseisessa roolissa usein tai aina ja yli
puolet (54,5 %) arvioi toimivansa kyseisessa roolissa joskus. Sen sijaan
luokanopettajista vain 3,2 % arvioi toimivansa kyseisessa roolissa "usein tai aina” ja
43,5 % vastasi toimivansa joskus pienryhman vetajan roolissa. Vastaavasti
luokanopettajat, joilla oli muu koulutustausta lisdksi eivdt maininneet toimivansa
saannollisesti pienryhman vetajina, vaan ryhman vastaukset sijoittuivat vaihtoehtoihin

”joskus” (38,9 %) ja "harvoin tai ei koskaan” (61,1 %).

Viiden muun roolin kohdalla (avustaja, kurinpitaja, tasa-arvoinen opettaja, tarkkailija,
paadopettaja) ei havaittu tilastollisesti merkitsevaa yhteytta vastaajan koulutustaustan ja
yhteisopettajuusroolien valilla (p > 0,05). Tulokset osoittavat, etta vastaajien
yhteisopettajuusroolien hydédyntaminen on yhtenaista koulutustaustasta riippumatta.
Erityisesti tasa-arvoisen ja paaopettajan roolien yleisyys korostuvat jokaisessa

ryhmassa.

Tarkasteltaessa yhteisopettajuuteen saadun koulutuksen yhteytta opettajien kokemiin
rooleihin yhteisopetuksen aikana ei havaittu tilastollisesti merkitsevia eroja seuraavien
roolien kohdalla: avustaja (X?(2) =3,721, p = 0,156), kurinpitaja (X2 (2) = 0962, p = 0,618),
tasa-arvoinen opettaja (X?(2) = 0,520, p = 0,771), pienryhmanvetaja (X? (2) = 0,173, p =
0,917) tai tarkkailija (X? (2) = 0,544, p = 0,762). Naista rooleista tasa-arvoisen opettajan
rooli korostui selkedasti kaikilla vastaajilla. Yhteisopettajuuskoulutusta saaneista 90,7 %
ja ilman koulutusta olevista 89,3 % ilmoitti toimivansa kyseisessa roolissa usein tai
aina. Vastausten painottuminen toiseen aaripadhan tasa-arvoisen opettajan roolin
kohdalla heikentaa khiin nelio -testin luotettavuutta silld useammassa solussa (50 %)

odotettu frekvenssi oli alle viisi.



46

Paaopettajan roolin kohdalla havaittiin tilastollisesti merkitseva yhteys, jossa
yhteisopettajuuteen saadulla koulutuksella oli vaikutusta roolin hyodyntamiseen (X2 (2)
=7,331, p =0,026). Khiin nelid -testin osalta odotetut frekvenssit tayttyivat, vaikka
yhdessa solussa (16,7 %) odotettu arvo oli pienempi kuin viisi. Tulokset osoittavat, etta
yhteisopettajuuskoulutusta saaneet vastaajat toimivat padopettajan roolissa
useammin kuin ne, jotka eivat ole saaneet koulutusta. Koulutusta saaneista opettajista
83,7 % arvioivat toimivansa paaopettajan roolissa usein tai aina. Vastaavasti
kouluttamattomilla vastaava osuus oli 64,3 %. Ryhmien valilld havaittiin selkea ero
myos siina, etta kouluttamattomista opettajista 27,4 % kertoi toimivansa paaopettajana
joskus, kun taas yhteisopettajuuteen koulutuksen saaneista vain 7,0 % toimi joskus

kyseisesséa roolissa.

Tulokset osoittavat, etta yhteisopettajuusroolien kayttd on vastaajien kesken
samankaltainen huolimatta siita, onko vastaaja saanut koulutusta yhteisopettajuuteen.
Valtaosa opettajista kokee toimivansa tasa-arvoisessa roolissa koulutuksesta
riippumatta, mutta yhteisopettajuuskoulutus nayttaa kuitenkin vahvistavan opettajan

roolia padopettajana.
7.3 Yhteisopettajuuden hyodyt sekd haasteet opetukselle ja oppimiselle

Kolmannen tutkimuskysymyksen tarkoituksena oli tarkastella miten alakoulussa
tydskentelevat opettajat arvioivat yhteisopettajuuteen liitettyja hyotyja ja haasteita.
Tutkimuksessa selvitettiin myds vastaajien yleista asennetta yhteisopettajutta kohtaan

seka heidan nakemyksiaan tyotavan hyodyllisyydesta opettajien ja oppilaiden kannalta.

Alakoulun opettajien asennetta yhteisopettajuuteen tarkasteltiin neljan eri vaittaman
avulla. Vastaajat arvioivat jokaista vaittamaa asteikolla 1-6 (1=taysin eri mielta, 6=taysin
samaa mieltd). Negatiivisten vaittamien ”ajan haaskausta” (ka= 1,42, kh=0,849) ja
”melko turhaa” (ka= 1,35, kh= 0,683) keskiarvot jaivat mataliksi, mika osoittaa sen, etta
vastaajat kokivat olevansa vaitteista eri mielta. Vastaavasti vaitteet "yhteisopettajuus
on kehittyva opetusmuoto” (ka= 5,16, kh=0,781) ja "yhteisopettajuus on loistava
opetusmuoto” (ka= 5,2, kh=0,923) saivat korkeat keskiarvot, mika kuvaa vastaajien
myodnteista suhtautumista yhteisopettajuutta kohtaan. Vastaajien yleista asennetta

yhteisopettajuutta kohtaan tarkasteltiin uuden summamuuttujan avulla. Uuden
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summamuuttujan keskiarvoksi saatiin 5,4 ja keskihajonnaksi 0,66. Tulokset osoittavat,
etta vastaajien kokonaisvaltainen asenne yhteisopettajuutta kohtaan on erittain

myoOnteinen eikd vastaajien valilla ole suurta vaihtelua.

Opettajien yleistd asennetta yhteisopettajuutta kohtaan vertailtiin suhteessa
taustamuuttujiin, jotta pystyttiin tarkastelemaan selittavatkd ne asenteessa esiintyvaa
lievaa vaihtelua. Yhteisopettajuuteen saadun koulutuksen ja yhteisopettajuuteen
liittyvan yleisen asenteen valista eroa tutkittiin riippumattomien otosten t-testilla.
Tilastollisesti merkitsevaa eroa ei havaittu ryhmien valilla (t (125) =-0,636, p = 0,526) ja
myos efektikoko oli pieni (d =-0,119). Vastaajien koulutustaustan yhteytta asenteeseen
tutkittiin yksisuuntaisen varianssianalyysin avulla. Eri koulutustaustaryhmien valilla ei
havaittu tilastollisesti merkitsevia eroja (F (2, 124) = 0,476, p = 0,622). Tuloksista
voidaan havaita, ettd myodnteinen asenne yhteisopettajuutta kohtaan on tasaista eri
koulutusryhmien valilla ja riippumatta siitd onko saanut koulutusta

yhteisopettajuuteen.

Tutkimuksessa selvitettiin myos opettajien nakemyksia yhteisopettajuuden
hyodyllisyydesta opettajien tydon kannalta. Tulokset osoittavat, ettd vastaajat
suhtautuvat opettajien saamaan hyotyyn positiivisesti. Yli puolet vastaajista (56,7 %)
arvioi, ettd lahes kaikki opettajat hyotyvat yhteisopettajuudesta ja 37 % koki melko
monen hyodtyvan. Vain 6,3 % vastaajista vastasi, etta vain joku hyotyy ja vaihtoehtoa,
jonka mukaan opettajat eivat hyddy lainkaan yhteisopettajuudesta, ei valittu lainkaan.
Tuloksia tarkasteltaessa on kuitenkin syyta huomioida, etta kysely teetettiin vastaajille,
joilla on entuudestaan kokemusta yhteisopettajuudesta ja kyselya jaettiin aiheeseen
liittyvissa ryhmissa, jolloin voidaan ajatella, ettd tutkimukseen osallistujilla on ollut

lahtokohtaisesti positiivisempi nakemys yhteisopettajuudesta.

Yksisuuntaisen varianssianalyysin avulla selvitettiin vastaajien tyokokemuksen yhteytta
yhteisopettajuuden asenteeseen seka siihen koettuun yleiseen hydtyyn opettajien
kannalta. Analyysin perusteella tybkokemuksella ei ollut tilastollisesti merkitsevaa
vaikutusta asenteeseen yhteisopettajuutta kohtaan (F (4, 122) = 0,367, p = 0,832).
Riippumatta tydkokemuksesta, vastaajat suhtautuivat yhteisopettajuuteen erittain

myoOnteisesti ja ryhmien valiset erot keskiarvojen suhteen olivat vahaiset. Keskiarvot
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vaihtelivat valilla 5,29-5,48, kun asteikko oli 1-6. Tulokset osoittavat erittain
myonteisestd asenteesta riippumatta siita kuinka paljon vastaajilla oli kokemusta
opettajina. Opettajien tyokokemuksella ei mydskaan havaittu olevan tilastollisesti
merkitsevaa vaikutusta koettuun yleiseen hyotyyn yhteisopettajuudesta (F (4, 122) =
1,224, p = 0,304). Tydokokemusryhmien keskiarvot sijoittuvat véalille 3,38-3,75. Tama
osoittaa, etta vastaajien nakemykset painottuvat asteikon toiseen paahan eli
vaihtoehtoihin melko moni hydtyy” ja ”ldhes kaikki hydtyvat”. Kaiken kaikkiaan tulosten
perusteella voidaan paatella, ettd tydokokemuksen karttuminen ei ole yhteydessa
opettajien arvioihin yhteisopettajuuden hyodyllisyydesta, vaan myonteinen

suhtautuminen séilyy suhteellisen vakaana koko tyduran ajan.

Vastaajien kokemuksia yhteisopettajuuden hyddyista oppilaiden kannalta tarkasteltiin
kolmen eri tuen tason mukaan. Tuen tasoina hyddynnettiin aiemmin kaytdssa olleen
kolmiportaisen tuen mallin tasoja, jotka olivat yleinen, tehostettu seka erityinen tuki.
Opettajat arvioivat yhteisopettajuuden tarjoavan hyotya jokaiselle oppilaalle
merkittavasti, silla ryhmien keskiarvot vaihtelivat valilla 5,02-5,29, kun asteikko oli 1-6
(1=taysin eri mielta, 6=taysin samaa mielta). Yhteisopettajuuden hyoty nahtiin lAhes
yhta suureksi yleisen tuen (ka= 5,28, kh= 0,90) ja tehostetun tuen oppilailla (ka= 5,29,
kh=0,87). Erityisen tuen oppilaiden kohdalla opettajat arvioivat yhteisopettajuudesta
saadun hyodyn hieman matalammaksi (ka= 5,02). Myos keskihajonta taman ryhman
kohdalla oli hieman suurempaa (kh=1,08). Tulos osoittaa sen, etta suurin osa kokee
yhteisopettajuuden hyddyt myds erityista tukea saavien oppilaiden kohdalla
merkittavaksi, mutta taman oppilasryhman kohdalla opettajien nakemykset jakautuvat

enemman kuin kahden muun ryhman kohdalla.

Oppilaiden saamaa hyotya tarkasteltiin suhteessa vastaajien koulutustaustaan
yksisuuntaisen varianssianalyysin avulla. Tulosten perusteella koulutustaustalla ei ollut
tilastollisesti merkitsevaa yhteytta kokemuksiin oppilaiden saamasta hyodysta yleisen
tuen tasolla (F (2, 124) = 0,141, p = 0,869), tehostetun tuen tasolla (F (2, 124), = 1,079, p
=0,343) eika erityisen tuen tasolla (F (2, 124) = 1,596, p = 0,207). Vaikka tilastollisesti
merkitsevia eroja ei ilmennyt, erityisen tuen oppilaiden kohdalla vastaajien vastaukset
erosivat toisistaan hieman enemman kuin muiden tuen tasojen kohdalla. ”Muu

koulutustausta” -ryhmaan kuuluvat vastaajat arvioivat, erityisen tuen oppilaiden
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kohdalla yhteisopettajuudesta saadun hyddyn hieman korkeammaksi (ka= 5,55, kh=
0,934) kun taas pelkan luokanopettajakoulutuksen omaavat hieman matalammaksi
(ka= 4,92, kh=1,178). Kuitenkin tasta erosta huolimatta, opettajat kokivat

yhteisopettajuuden hyodyt eri tuen tason oppilaille erittdin myonteisiksi riippumatta

vastaajan koulutustaustasta.

Sen lisaksi, etta tutkimuksessa tarkasteltiin opettajien kokemuksia yhteisopettajuuden
hyddyllisyydesta opettajille ja oppilaille tutkimuksessa syvennyttiin tarkastelemaan
mitka eri tydn osa-alueet nousevat vastaajien mukaan yhteisopettajuuden suurimmiksi
hyodyiksi. Vastaajat arvioivat hyotyja asteikolla 1-6 (1=taysin eri mielta, 6=taysin samaa
mieltd). Tuloksista havaittiin, ettd vastaajat olivat keskendan ldhes samaa mielta
kaikista vaitteista. Vaittamien keskiarvot olivat hyvin lahella toisiaan ja vaihtelivat valilla
5,25-5,69. Tunteiden ja kokemusten jakaminen nousi tutkimuksessa suurimmaksi
hyodyksi (ka=5,69, kh=0,58), kun taas opetuksen suunnittelu sai pienimman keskiarvon
(ka=5,25, kh=0,94). Hydtyja koskevat tarkemmat tulokset on koottu taulukkoon 3.
Taulukosta nahdaan milla tavoin vastaajat ovat arvioineet jokaista hyotya annetulla

asteikolla.

Taulukko 3. Opettajien kasityksia yhteisopettajuuden hyodyista (N=127)

Opettajan Taysin eri Eri mielta Osittain eri  Osittain Samaa Taysin
nakokulmasta mielta (1) (2) mielta (3) sama mieltd (5) samaa
yhteisopetuksen hyoty mielta (4) mielta (6)
on, etta toisen kanssa

VOi... N (%) N (%) N (%) N (%) N (%) N (%)

jakaa opetuksesta 0 0 2(1,6) 2(1,6) 29 (22,8) 94 (74,0)
syntyneet tunteet ja
kokemukset

ka=5,69 md=6,0

kh=0,584

arvioida yhdessa 0 2(1,6) 1(0,8) 8(6,3) 28 (22,0) 88 (69,3)
ka=5,57 md=6,0

kh=0,783

jakaa luokan pieniin 2(1,6) 1(0,8) 0 11 (8,7) 33(26,0) 80 (63,0)
ryhmiin

ka=5,46 md=6,0

kh=0,915

toteuttaa opetuksen 0 1(0,8) 2(1,6) 17 (13,4) 35(27,6) 72 (56,7)
ka=5,38 md=6,0
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kh=0,835

suunnitella opetuksen  1(0,8) 2(1,6) 2(1,6) 16(12,6) 44(34,6)  62(48,8)
ka=5,25 md=>5,0

kh=0,943

ka=keskiarvo, md=mediaani, kh=keskihajonta

Vastaajien arvioimia yhteisopettajuuden hyotyja analysoitiin suhteessa taustatekijoihin.
Yksisuuntaisen varianssianalyysin tulokset osoittavat, ettei koulutustaustalla tai
tydkokemuksella ollut tilastollisesti merkitsevaa yhteytta koettuihin hyotyihin
yhteisopettajuudessa (p > 0,05). Tulosten perusteella voidaan tulkita, etta
yhteisopettajuuden hyddyt koetaan yhdenmukaisina eri uravaiheissa ja

koulutustaustoista riippumatta.

Yksisuuntaisen varianssianalyysin avulla tarkasteltiin, onko koulun opettajien maaralla
vaikutusta siihen, miten opettajat arvioivat yhteisopettajuuden hydtyja havaittiin useita
tilastollisesti merkitsevia yhteyksia. Tilastollisesti merkitsevia eroja havaittiin opetuksen
suunnittelussa (F (2, 121) = 4,437, p = 0,014), yhdessa arvioinnissa (F (2, 121) = 3,810, p
=0,025) seka tunteiden ja kokemusten jakamisessa (F (2, 121) = 3,674, p =0,028).
Naiden jokaisen hyddyn kohdalla keskikokoisten ja suurten koulujen opettajat arvioivat
hyodyt korkeammiksi kuin pienten koulujen opettajat. Opetuksen toteuttamisen (F (2,
121)=1,435, p = 0,242) ja pienryhmien (F (2, 121) =0,580, p = 0,561) kohdalla koulun
koolla ei ollut tilastollisesti merkitsevaa vaikutusta. Tulokset osoittavat, ettd vastaajat
nakevat yhteisopettajuudessa useita eri hyodtyja, mutta yhteinen suunnittelu, arviointi ja

kollegiaalinen tuki korostuvat suuremmissa tydyhteisoissa.

Riippumattomien otosten t-testilla selvitettiin yhteisopettajuuteen saadun koulutuksen
yhteytta koettuihin yhteisopettajuuden hydtyihin. Vertailtavina ryhmina olivat
yhteisopettajuuteen koulutuksen saaneet opettajat (N=43) ja kouluttamattomat
opettajat (N=84). Tilastollisesti merkitsevia eroja ei havaittu ryhmien valilla (p > 0,05).
Tuloksissa oli kuitenkin nahtavissa viitteita siita, etta koulutusta saaneet opettajat
arvioivat jokaisen hyodyn keskimaarin korkeammaksi, kuin ne opettajat, jotka eivat

olleet saaneet koulutusta yhteisopettajuuteen.

Edella tarkasteltujen hyotyjen lisdksi vastaajia pyydettiin arvioimaan

yhteisopettajuuteen liittyvia haasteita asteikolla 1-5 (1=ei koskaan, 5=aina). Tulokset
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osoittavat, ettd keskeisimmaksi haasteeksi koettiin yhteisen suunnitteluajan ldytyminen
(ka= 3,14, kh=0,906). Sopivan tyoparin loytyminen (ka= 2,75, kh= 0,959) ilmeni toiseksi
merkittdvampana haasteena. Keskitasoisiksi haasteiksi vastaajat kokivat koulutuksen
puutteen (ka= 2,56, kh= 0,803) ja toimivien mallien puutteen (ka= 2,41, kh=0,81).
Opettajien epaselvat roolit (ka= 2,29, kh= 0,778) korostui myds hieman tuloksissa.
Vastaajat kokivat esimiehen tuen puutteen melko vahaiseksi haasteeksi (ka= 2,05, kh=
0,991), kun taas vahiten merkitykselliseksi tekijaksi aineistossa ilmeni
yhteisopettajuuden hyotyjen kyseenalaistaminen (ka= 1,6, kh= 0,693). Haasteita
koskevat tarkemmat tulokset on koottu taulukkoon 4. Taulukosta ndhdaan milla tavoin

vastaajat ovat arvioineet yhteisopettajuuteen liitettyja eri haasteita annetulla asteikolla.

Taulukko 4. Opettajien kasityksia yhteisopettajuuden haasteista (N=127)

Yhteisopetuksessa pulmallista on... Ei Harvoin Joskus Usein Aina
koskaan
N (%) N (%) N (%) N (%) N (%)
Suunnitteluajan 3(2,4) 28 (22,0) 51 (40,2) 38(29,9) 7 (5,5)
lBytyminen

ka=3,14, md=3,00, kh=0,906

Tydparin loytyminen 19 (15,0) 20 (15,7) 63 (49,6) 24 (18,9) 1(0,8)
ka=2,75, md=3,00, kh=0,959

Koulutuksen puute aiheeseen 9(7,1) 54 (42,5) 48 (37,8) 16 (12,6) 0
ka=2,56, md=3,00 kh=0,803

Toimivien mallien puute 17 (13,4) 50 (39,4) 51 (40,2) 9(7,1) 0
ka=2,41, md=2,00, kh=0,810

Opettajien epaselvat roolit 20(15,7) 55 (43,3) 47 (37,0) 5(3,9) 0
ka=2,29, md=2,00, kh=0,778

Esimiehen tuen puute 46 (36,2) 41 (32,3) 29 (22,8) 10(7,9) 1(0,8)
ka=2,05, md=2,00, kh=0,991

Kyseenalainen hyoty 66 (52,0) 46 (36,2) 15(11,8) 0 0
ka=1,60, md=1,00, kh=0,693

ka=keskiarvo, md=mediaani, kh=keskihajonta

Yksisuuntaisen varianssianalyysin avulla selvitettiin viikoittaisen yhteisopetus maaran
yhteytta koettuihin haasteisiin. Analyysin perusteella viikoittaisella tuntimaaralla
havaittiin olevan tilastollisesti merkitseva yhteys seuraaviin haasteisiin: suunnitteluajan
loytyminen (F (2, 124) =7,388, p < 0,001, n?=0,106), koulutuksen puute (F (2,124) =
9,294, p < 0,001, n?=0,130), toimivien mallien puute (F (2, 124) = 8,618, p < 0,001, n%2=
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0,122), opettajien epaselvat roolit (F (2,124) = 5,344, p < 0,006, n2=0,079). Naiden
jokaisen haasteen osalta havaittiin samansuuntaiset tulokset, silla haasteet nahtiin
vahaisempina mitd enemman vastaajat toteuttivat yhteisopettajuutta viikossa. Tukeyn
post hoc -testi osoitti, ettd vahan yhteisopettajuutta toteuttavat (0-4 h) kokivat
tilastollisesti enemman kyseisia haasteita kuin paljon (lahes kaikki tunnit)

yhteisopetusta toteuttavat.

Tutkimuksessa selvitettiin opettajien nakemyksia, siitd mihin tarkoituksiin ja tilanteisiin
yhteisopetus tyotapana sopii. Vastaajat arvioivat jokaista vaittamaa asteikolla 1-6
(1=taysin eri mielta, 6=taysin samaa mielta). Tulokset osoittavat, etta opettajat nakevat
yhteisopetuksen soveltuvan erityisesti ammattitaidon jakamiseen (ka= 5,66, kh= 0,594)
seka vastuunjakamiseen (ka= 5,57, kh=740). Lisaksi vastaajat kokivat yhteisopetuksen
soveltuvan hyvin opetuksen eriyttdmiseen (ka= 5,49, kh= 0,733) seka opetuksen (ka=
5,24, kh= 0,879) ja oppimisen tehostamiseen (ka= 5,18, kh= 0,858). Levottoman luokan
hallitseminen (ka = 5,14, kh = 1,060) ja oppilastuntemuksen lisddminen (ka= 5,11, ka=
1,100) sai kumpikin korkeat keskiarvot ja yhteisopettajuuden nahtiin edistavan niita,
mutta naiden vaittamien kohdalla vastaajien vastaukset erosivat keskenaan enemman
kuin muiden. Oppimisvaikeuksien ennaltaehkaisy sai keskiarvoltaan matalimman
arvion ja myods vastausten hajonta oli taman vaitteen kohdalla suurinta (ka= 0, 475, kh=

1,141).
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8 Pohdinta

Taman pro gradu -tutkielman tavoitteena oli tarkastella alakoulussa tydskentelevien
opettajien toteuttamaa yhteisopettajuutta seka selvittaa, miten koulutustausta,
yhteisopettajuuteen saatu koulutus ja viikoittainen yhteisopettajuus maara ovat
yhteydessa tdman tydmuodon hyodyntamiseen. Lisaksi tavoitteena oli tarkastella miten
opettajat arvioivat yhteisopettajuuden tuomia hydtyja ja haasteita opetukselle ja
oppimiselle. Tassa luvussa saatuja tuloksia peilataan aiempaan tutkimuskirjallisuuteen
seka arvioidaan tulosten kaytannon merkitysta ja luotettavuutta. Lisaksi tdssa luvussa

kasitellaan tutkimuksen luotettavuutta seka esitetdan jatkotutkimusehdotuksia.

8.1 Tulosten tarkastelua

Ensimmainen tavoite oli selvittaa, miten yhteisopettajuutta toteutetaan alakoulun
arjessa. Tutkimuksessa tarkasteltiin sita, kuinka saannollisesti yhteisopetusta
hyddynnetdan, kenen kanssa sita toteutetaan seka millaisia yhteisopettajuuden

muotoja kaytetdan ja millaisissa rooleissa opettajat toimivat yhteisopetuksen aikana.

Aiempien yhteisopettajuutta koskevien tutkimusten tavoin, myos tdman tutkimuksen
tuloksista voidaan havaita, etta opettajat suhtautuvat myodnteisesti yhteisopettajuuteen
jatyotapaan yleisesti liitetyt hyddyt tunnistetaan seka koetaan tarkeiksi (Kokko ym.,
2020; Takala & Uusitalo-Malmivaara, 2012). Taman tutkimuksen tulokset osoittavat,
ettd yhteisopettajuus on kyselyyn vastanneille alakoulun opettajille vakiintunut tyétapa.
Lahes puolet vastaajista (48 %) ilmoitti kayttavansa yhteisopetukseen lahes kaikki
viikoittaiset tydtuntinsa. Yhteisopettajuus nayttaytyy olevan huomattavasti yleisempéaa
kuin esimerkiksi Kokon ja kumppaneiden (2020) tutkimuksessa. Heidan tutkimuksensa
kohdalla vain 12 % vastaajista hyddynsi yhteisopettajuutta lahes kaikilla tunneillaan ja
enemmisto (54 %) toteutti sita vain 2-4 tuntia viikossa. Myos Saloviidan ja Takalan
(2010) tutkimuksessa havaittiin, etta yhteisopetus oli harvoin kaytetty tyotapa ja siihen
kaytettiin vain vahan aikaa. Taman tutkimuksen tulokset antavat viitteita siita, etta
yhteisopettajuuden toteuttaminen on siirtynyt satunnaisemmasta yhteistydsta kohti
intensiivisempaa yhteisopettajuutta ja vakiintuneen osaksi opettajien viikoittaista

arkea.
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Tuloksia tulkittaessa on kuitenkin huomioitava, etta kyselyyn vastasi vain henkilot, jotka
ovat jo aiemmin toteuttaneet yhteisopettajuutta. Lisaksi kyselya jaettiin sosiaalisen
median ryhmissa4, jotka kasittelevat yhteisopettajuutta. Nama tekijat voivat osaltaan
selittaa yhteisopettajuuden toteuttamismaaran eroja verrattuna Kokon ja
kumppaneiden (2020) seka Saloviidan ja Takalan (2010) tutkimuksen tuloksiin. Silla on
mahdollista, ettd tama tutkimus on tavoittanut erityisesti yhteisopettajuudesta
kiinnostuneita ja siihen sitoutuneita opettajia. Tulokset antavat kuitenkin tietoa siita,

miten yhteisopettajuutta toteutetaan ymparistodisséa, joissa se on aktiivisesti kaytossa.

Yhteisopetustuntien maaran lisaksi tutkimuksessa tarkasteltiin, kenen kanssa vastaajat
toteuttavat yhteisopettajuutta. Tulosten perusteella luokanopettaja on
yhteisopetuksessa keskeisessa asemassa, silla lahes kaikki vastaajat (95,3 %)
ilmoittivat toteuttavansa yhteisopettajuutta luokanopettajan kanssa. Erityisopettajan
kanssa yhteisopetusta toteutti hieman alle puolet vastaajista (48,8 %). Vastaavasti
yhteistyd erityisluokanopettajan ja aineenopettajan kanssa oli selkeasti vahaisempaa.
Mielenkiintoista on, etta tarkasteltaessa vastaajien koulutustaustan vaikutusta
yhteisopettajuuskumppaniin tuloksissa havaitaan, etta luokanopettajien yleisin
yhteistydkumppani on toinen luokanopettaja. Tulos on mielenkiintoinen siksi, etta
yhteisopettajuus on usein tutkimuskirjallisuudessa maaritelty luokanopettajan ja
erityisopettajan valiseksi tydtavaksi. Yhteistyokumppanin valintaan on ajateltu
vaikuttavan erityisesti inklusiivinen ajattelutapa. (Rytivaara ym., 2024, s. 13; Saloviitta &
Takala, 2010, s. 394; Solis ym., 2012, s.498-510.) Lisaksi eri osaamisalueiden
yhdistaminen on nahty opetusta rikastavana (Cook & Friend, 1995, s. 2). Kahden saman
ammattirynman opettajan valinen yhteistyd voidaan silti ndhda samalla tavalla
merkityksellisena. Vaikka yhteistyo saattaa rakentua talloin eri tavoin, voi yhteistyo

tarjota opettajille samaistumispintaa ja pedagogista tukea.

Alakoulun opettajien kayttamien yhteisopetusmuotojen tarkastelu osoitti, ettad opettajat
hyddyntavat monipuolisesti erilaisia yhteisopetuksen muotoja. Muotojen monipuolinen
kaytto kuvastaa hyvin yhteisopettajuuden luonnetta, jossa ei ole yhta oikeaa
toteutustapaa, vaan yhteistydomuodon valintaa tulee peilata opetustilanteeseen,
oppilasryhmaan seka opettajien keskinaiseen yhteistydhon (Thousand ym. 2006, s.

243). Yhteistydn monimuotoisuutta kuvastaa myos se, ettd vastaajien kaytetyimmat
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muodot olivat vuorotteleva opetus, tiimiopettaminen seka eriytyva opettaminen.
Muodot ovat keskenaan toteutustavoiltaan erilaiset ja edellyttavat myos eri tavalla
ennakointia ja yhteisty0ta opettajilta. Vuorotteleva opetus ja eriytyva opettaminen
pohjautuvat selkedan roolijakoon ja ne eivat edellyta opettajilta yhta vahvaa
yhteissuunnittelua, kuin tiimiopettaminen, jossa yhteistydn onnistumisen kannalta
opettajien keskinainen luottamus, joustavuus ja koordinointi ovat avain asemassa

(Thousand ym., 2006, s. 243).

Tulokset osoittavat, etta vaikka opettajat suosivat rakenteeltaan ja roolijaon suhteen
selkeampia yhteisopetuksen muotoja hyodyntavat he myos vaativampaa
tiimiopettajuutta. Tama on poikkeava havainto suhteessa aiempaan tutkimukseen, silla
Kokon ja kumppaneiden (2020) tuloksissa tiimiopettaminen oli harvimmin kaytetty
yhteisopettajuuden muoto. Lisaksi tassa tutkimuksessa havaittiin, ettd sadnnollisempi
yhteisopettaminen on yhteydessa tiimiopettamisen yleisempaan kayttoon. Tama viittaa
siihen, ettd sdanndllinen ja runsas yhteisopettajuuden kayttd voi tukea haastavampien
yhteistydmuotojen omaksumista. Nama tulokset ovat linjassa aiemman
tutkimuskirjallisuuden kanssa, joissa on havaittu, ettd haastavammat mallit vaativat
yhteistydhon osallistuvilta enemman aikaa ja yhteisopetus kokemusta (Ahtiainen ym.,

2011, s. 24; Thousand ym., 2006, s. 243).

Yhteisopettajuudessa opettajat toimivat opetuksen aikana monipuolisesti eri rooleissa
ja tutkimuskirjallisuudessa on korostettu, erityisesti roolien vaihtelevuuden seka tasa-
arvoisuuden merkitysta (Friend ym., 2010, s. 13). Aiemmat tutkimukset ovat
osoittaneet, etta erityisesti aloittelevat opettajat voivat kokea jdavansa epatasa-
arvoiseen asemaan yhteisopetuksen aikana. My@s erityisopettajien on havaittu jdavan
herkemmin avustajan rooliin. (Scruggs & Mastropieri, 2017, s. 285). Roolien pysyvyys
opettajien valilld voi pahimmillaan kaventaa yhteistydomahdollisuuksia, ja estaa

opettajien ammattiosaamisen tayden hyodyntamisen (Rytivaara ym., 2012, s. 340).

Koulutustaustalla ei havaittu tassa tutkimuksessa olevan vaikutusta eri rooleissa
toimimiseen. Tulosta tulkittaessa on kuitenkin huomioitava, etta vastaajien
koulutustaustat ovat moninaisia. Monella vastaajalla oli useita opettajan patevyyksia,

mika vaikeutti selkeiden ja toisistaan eroavien koulutusryhmien muodostamista. Toisin
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kuin aiempi tutkimuskirjallisuus osoittaa, taman tutkimuksen tulokset osoittavat, etta
opettajat toimivat usein tasavertaisissa rooleissa yhteisopetuksen aikana. Alakoulun
opettajista 48,8 % toimi usein ja 40,9 % aina tasa-arvoisessa roolissa
yhteisopettajuuden aikana. Lisaksi tulokset osoittavat, etta opettajat toimivat
harvemmin perinteisesti passiivisemmiksi tulkituissa rooleissa, kuten avustajan tai
tarkkailijan rooleissa. Vaikka tuloksissa korostuu tasa-arvoisuus toiseksi yleisin rooli
vastaajien kohdalla, oli paaopettajan rooli. Tulos voi viitata siihen, etta opettajat jakavat
opetusta selkedasti eri vastuualueisiin ja he toimivat vuorotellen padopettajina kantaen
vastuuta opetuksesta. Mielenkiintoista on myos se, etta yhteisopettajuuteen saatu
koulutus nayttaa lisddvan opettajan toimimista paaopettajan roolissa. Koulutus saattaa
lisata opettajien valmiuksia ja luottamusta ottaa vastuuta opetustilanteesta ja toimia
aktiivisemmassa roolissa. Kaiken kaikkiaan tulokset antavat kuitenkin viitteita siita, etta
yhteisopettajuus on kehittynyt kohti tasavertaisempaa yhteistyota, jossa jokaisen

opettajan ammatillinen osaaminen tulee hyddynnetyksi.

Yhteisopettajuuden on nahty tukevan inkluusiota, silld sen avulla voidaan vastata
jokaisen oppilaan tuen tarpeisiin inklusiivisissa luokissa. Yksi tyotavan avaintekija onkin
sen monimuotoisuus, silla sen erilaisia opetusmuotoja voidaan muokata joustavasti
tilanteeseen ja oppilasryhman erilaisten tarpeiden mukaan. (Malinen & Palmu, 2017, s.
41; Vitikka ym., 2021, s. 29.) Naiden seikkojen vuoksi tassa tutkimuksessa tarkasteltiin
opettajien kasityksia siita, miten eri tuentarpeiset oppilaat hyotyvat
yhteisopettajuudesta. Tulokset osoittavat, etta alakoulussa tydoskentelevat opettajat
arvioivat yhteisopetuksen hyddyn eri tuen oppilaiden kohdalla merkittavaksi. Erityisen
tuen oppilaiden kohdalla hyoty arvioitiin hieman alhaisemmaksi kuin yleisen ja
tehostetun tuen oppilaiden kohdalla. Lisaksi erityisen tuen oppilaiden kohdalla
keskihajonta oli suurempaa. Nama tulokset osoittavat, etta yhteisopettajuuden ei
nahda olevan vain inkluusion yksi mahdollistaja vaan se koetaan toimivaksi kaikkien
oppilaiden kohdalla. Erityisen tuen oppilaiden kohdalla suurempi keskihajonta voi antaa
viitteita siita, ettd oppilaiden tarpeet saattavat olla taméan tuen kohdalla yksilollisempia,

jolloin niihin on haastavampi vastata yhteisopettajuuden keinoin.

Opettajat arvioivat yhteisopetuksen hyodyt jokaisen osa-alueen kohdalla erittain

korkeiksi. Tama viittaa siihen, etta yhteisopettajuus ndhdaan kokonaisvaltaisesti
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hyddyllisena tydtapana. Erityisen merkittavana hyotyna nahtiin tyohyvinvointi, silla
suurin hyoty oli, etta yhteisopetuksen avulla opettajat voivat jakaa opetuksesta
syntyneet tunteet ja kokemukset. Vastuun jakamisen onkin havaittu edistavan paitsi
ammatillista kehittymista myos tydssa viihtymista (Rytivaara ym., 2012, s. 348).
Yhteinen arviointi seka oppilaiden jakaminen pienryhmiin olivat seuraavat yleisimmin
koetut hyddyt. Nama tulokset viittaavat siihen, etta yhteisopettajuuden myota voidaan
monipuolistaa arviointia sekd mahdollistaa joustavia ryhmittelyja. Yhteinen arviointi
toisen opettajan kanssa tukee myos paremmin arvioinnin tasavertaisuutta silla siihen ei
talléin vaikuta vain yhden opettajan mielipide ja mahdolliset virhetulkinnat vahenevat
(Rytivaara ym., 2023, s. 810-811). Kaiken kaikkiaan tulokset osoittavat, etta
yhteisopettajuuteen liitetyt hyddyt ovat tunnistettavissa ja yhteisopettajat kokevat niita

myos kaytannon tasolla.

Hyotyjen lisdksi tutkimuksessa selvitettiin vastaajien kokemuksia yhteisopettajuuden
haasteista. Tulokset osoittavat, ettd tydtapaan liitetyt haasteet koetaan melko
vahaisiksi. Suurimmaksi haasteeksi nousi suunnitteluajan puute. Tulos on linjassa
aiempien tutkimusten kanssa, silla usein opettajien valinen yhteinen suunnitteluaika
koetaan selkedna haasteena yhteisopettajuuden toteuttamiselle (Kokko ym., 2020, s.
55; Scruggs ym., 2007, s. 404). Taman tutkimuksen tuloksissa havaittiin, etta
suunnitteluajan puute koetaan haastavampana mitd vahemman yhteisopetusta
hyddyntaa viikon aikana. Tama viittaa siihen, etta yhteisopettajuuden toteuttamisen
myo6ta syntyvat rutiinit ja kokemus vahentavat tarvetta yhteissuunnittelulle ja saattavat
tehda suunnitteluty6sta sujuvampaa ja tehokkaampaa. Kuten aiempi yhteisopettajuutta
koskeva tutkimus on osoittanut jatkuva vuorovaikutus vahvistaa opettajien
ammattitaidon kehittymista ja lisda voimavaroja, mitkd osaltaan voivat lieventaa
koettuja haasteita ja helpottaa esimerkiksi opetuksen suunnittelua (Rytivaara ym.,

2023; Sinkkonen ym., 2018; Takala & Saarinen, 2020).

Lisaksi tassa tutkimuksessa sopivan tyoparin loytyminen ja koulutuksen puute olivat
seuraavaksiyleisimmin koetut haasteet, mutta naitakin haasteita koettiin lahinna
harvoin tai joskus. Kaiken kaikkiaan tulokset osoittavat, etta opettajat pystyvat
toteuttamaan yhteisopettajuutta ilman suurempia esteita. Haasteiden vahaisyys

saattaa osaltaan selittaa, sita ettd tyotapa on vastaajien kohdalla vakiintunut ja sita
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hyddynnetdan viikoittain paljon. Tata tukee myds se, ettd suuremman viikoittaisen
yhteisopettajuus maaran havaittiin vahentavan koettuja haasteita, kuten
yhteisopettajuuskoulutuksen puutetta. Tulosta voi selittda se, ettd yhteisopettajuus
kokemuksen myota kaytannot ja erilaiset yhteistyd toimintamallit kehittyvat, jolloin
myos mahdollisia haasteita koetaan vahemman. Mielenkiintoista on, ettd vastaajat,
jotka toteuttivat yhteisopettajuutta viikon aikana vahan (0-4 h) kokivat
yhteisopettajuuteen saadun koulutuksen puutteen suurempana haasteena kuin ne
vastaajat, jotka toteuttivat yhteisopetusta paljon (lahes kaikki tunnit). Tama saattaa
viitata siihen, ettd runsas kaytannon toteutus saattaa vahentaa tarvetta viralliselle
koulutukselle. Toisaalta voidaan myds ajatella, etta vahaisempi koulutus
yhteisopettajuuteen voi osaltaan haastaa yhteisopetuksen saannollisempaa kayttda.
Nama tulokset osoittavat, etta vaikka virallinen koulutus voi vahvistaa opettajan
itseluottamusta ja valmiuksia hyddyntaa tydtapaa se ei yksindan riita vakiinnuttamaan
tydtapaa osaksi opettajien paivittaista tyota. Sen lisdksi tarvitaan opettajien omaa

aktiivisuutta ja halukkuutta sitoutua yhteistydhon seka uskallusta kokeilla uutta.

8.2 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

Tutkimuksen eettisyys on huomioitu koko tutkimusprosessin ajan ja siihen liittyvat
valinnat perustuvat hyvan tieteellisen kdytanndn noudattamiseen (Tahtinen ym., 2020,
58). Tutkimuksessa on pyritty varmistamaan rehellinen ja huolellinen tyoskentely niin
aineiston keruun, analyysin kuin raportoinninkin aikana. Aineistoa ei ole muokattu tai
vaaristelty, vaan tulokset on esitetty sellaisina kuin ne ovat ilmenneet. Lisdksi aiempaan
tutkimuskirjallisuuteen on viitattu asianmukaisesti osoittaen tutkijoiden tyon
kunnioittamista. Tutkimusmenetelmien tarkka kuvaaminen on tarkeda tutkimuksen
toistettavuuden kannalta. (Nummenmaa, 2009, s. 41.) Taman vuoksi luvussa 6.2 on
pyritty kuvaamaan mahdollisimman tarkasti tutkimusmittari seka

analysointimenetelmat.

Tutkimusaineiston kasittelyssa, sailyttamisessa seka tutkimuksen raportoinnissa
noudatetaan Turun yliopiston tutkimuseettisia ohjeita, eivatka vastaajat ole
tunnistettavissa. Tutkimuksessa noudatetaan EU:n yleisen tietosuoja-asetuksen

vaatimuksia yliopiston maaraysten mukaisesti.
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Vastaajien anonymiteetti tulee sailya koko tutkimusprosessin ajan eika yksittaisten
tutkittavien henkildiden tule olla tunnistettavissa raportista (Tahtinen ym., 2020, s. 60).
Tassa tutkimuksessa vastaajien taustatiedoista kerattiin ainoastaan tutkimuksen
kannalta olennaiset tiedot: koulutustausta, tyovuodet, yhteisopettajuuteen saatu
koulutus seka koulun koko. Vastaajat eivat olleet tunnistettavia missdan vaiheessa
tutkimusta. Osallistuminen tutkimukseen oli vapaaehtoista ja vastaajilla oli
mahdollisuus keskeyttaa vastaaminen missa vaiheessa tahansa tai pyytaa omien
tietojen havittamista. Webropol -kyselyn yhteyteen liitettiin tietosuojailmoitus (Liite 2),
jossa ilmeni rekisterinpitajien yhteystiedot. Ennen kyselyyn vastaamista vastaajilta

pyydettiin suostumus tutkimukseen osallistumisesta.

Tutkimuksen analyysin ja tulosten luotettavuuden varmistamiseksi taman tutkimuksen
tutkijat ovat kumpikin tehneet analyysit itsenaisesti omilla SPSS-ohjelmillaan.
Analyyseja on vertailtu keskendan ja varmistettu tulosten yhtalaisyys. Liséksi aineisto
siirrettiin Webropolista sahkdisesti. Naiden avulla vahennettiin mahdollisten
virhetulkintojen seka nappailyvirheiden riskia. Tutkimuksen validiteettia tukee valmis jo
tutkimuskaytdssa ollut kyselymittari seka kysymyksissa mahdollisesti esiintyvien
kasitteiden avaus. Tuloksia tarkastellaan suhteessa aiempaan tutkimukseen ja tulosten
ollessa osittain samansuuntaisia aiempien yhteisopettajuutta koskevan tutkimuksen
kanssa, voidaan vahvistaa tutkimuksen validiteettia. Lisdksi saatuja tuloksia verrataan
aiempaan tutkimustietoon peilaten. Taman tutkimuksen tulokset olivat myos monilta
osin samankaltaisia aiemman yhteisopettajuutta koskevan tutkimuksen kanssa, mika
edelleen tukee tulosten luotettavuutta. (Tahtinen ym., 2020, s. 90.) Lisaksi esitestaus
tukee seka tutkimuksen reliabiliteettia ja validiteettia, silla sen avulla voidaan arvioida ja
tarvittaessa parantaa kysymyksia tai niiden jarjestyksia (Tahtinen ym., 2020 s. 29-30).
Taman tutkimuksen kohdalla hyédynnettiin valmista professori M. Takalan laatimaa
kyselymittaria (Tuetaan yhdessa -hanke) soveltuvin osin. Lisdksi kyselymittari
esitestattiin valikoidulla joukolla. Esitestauksen ja valmiin jo kaytdssa olleen kyselyn
hyddyntadminen varmistivat sen, ettd kysely mittaa juuri niita asioita, joita on tarkoitus.

(Nummenmaa, 2009, s. 361-362.)

Tama tutkimus lisda tietoa siita, miten vastaajat, joille yhteisopettajuus on jo tuttu

tyotapa toteuttavat sita kaytdnnossa. Vastaajien edustavuutta kaventaa osin se, etta
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kyselya jaettiin eri sosiaalisen median ryhmissa, joista osa kasitteli suoraan
yhteisopettajuutta. Voi olla, ettd naiden ryhmien kautta kyselyyn vastanneet

suhtautuvat yhteisopettajuuteen verrattain positiivisemmin.

8.3 Johtopiaatokset ja jatkotutkimusehdotukset

Tassa tutkimuksessa tarkasteltiin yhteisopettajuuden toteutumista alakouluissa ja
tutkittiin millaiset seikat vaikuttavat kdytannon toteutukseen. Lisaksi selvitettiin

alakoulun opettajien kokemuksia yhteisopettajuuteen liittyvistd hyddyista ja haasteista.

Taman tutkimuksen tulokset osoittavat, etta alakoulussa tyoskentelevat opettajat
hyddyntavat yhteisopettajuutta tydtapana monipuolisesti ja toimivat opetuksen aikana
usein tasavertaisissa rooleissa. Vertaillessa yhteisopettajuuden viikoittaista maaraa
aiempien tutkimusten tuloksiin havaittiin, ettad sen toteuttaminen on vahvemmin osa
opettajien joka paivasta tyoskentelya. Olisi kuitenkin mielenkiintoista tarkastella
yhteisopettajuuden toteuttamista laajemmin ja tutkia miten sen toteuttamismaarat

vaihtelevat esimerkiksi luokka-asteittain tarkasteltuna.

Tutkimukseen osallistui alakoulussa parhaillaan tydoskentelevia opettajia, jotka
omasivat erilaisia koulutustaustoja. Yhteisopettajuuden toteuttamisen vertailu
suhteessa vastaajan koulutustaustaan tarjoaa viitteita siita, miten eri koulutustausta
vaikuttaa kaytdnnon toteutukseen. Jatkossa olisi kuitenkin hyva tarkastella, sita kuinka
vastaajan tamanhetkinen tydtehtava vaikuttaa mahdollisesti yhteisopetuksen
kaytantdoon. Tama voisi antaa hyodyllista tietoa siita, miten eri ammattiryhmien arjen tyd
vaikuttaa yhteisopettajuuden toteuttamiseen ja auttaa samalla ymmartamaan millaiset

mahdolliset tekijat saattavat estaa tai edistaa tyotavan kayttoa.

Yhteisopettajuuskoulutus ei noussut tassa tutkimuksessa merkittdvaan asemaan.
Koulutuksen nahtiin lisdavan opettajan varmuutta toimia vastuullisemmassa roolissa,
mutta muuten sen vaikutus yhteisopettajuuden toteutuksen kannalta ei nayttaytynyt
merkittavalta. Toisaalta tutkimukseen osallistuneilla vastaaijilla oli hyvin mydnteinen
asenne yhteisopettajuutta kohtaan, ja he hydodynsivat sita myds aktiivisesti. Myonteinen
suhtautuminen ja kiinnostus tyotapaa kohtaan voivat osaltaan selittaa sita miksi

yhteisopettaajuus koulutuksen merkitys ei korostunut kaytdnndn toteutuksessa.
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Jatkossa olisi mielenkiintoista tutkia miten opettajan oma asenne seka mielenkiinto
vaikuttavat yhteisopettajuuden toteuttamiseen verrattuna viralliseen
yhteisopettajuuskoulutukseen. Lisdksi tdma herattda kysymyksen siita, millaisin
keinoin voidaan tukea yhteisopettajuuden juurtumista osaksi koko koulun
toimintakulttuuria, niin ettei sen toteuttaminen perustu vain yksittaisten opettajien

vastuulle.

Tutkimuksen toteutus ja kyselyn julkaisu ajoittuvat ajankohtaan, jolloin kolmiportainen
tuki oli vield perusopetuksessa voimassa. Sittemmin tuen uudistus on muuttanut
koulujen toimintatapoja, seka osittain lisdnnyt ja velvoittanut opettajia
yhteisopettajuuden tydtapojen hyddyntamiseen. Taman vuoksi olisi ajankohtaista seka
kiinnostavaa toteuttaa vastaava kyselytutkimus uudelleen alakoulunopettajille, silla
tuen uudistus ja sen mukanaan tuomat muutokset voivat ohjata heidan pedagogisia

ratkaisujaan ja tydtavan valintaa uudella tavalla.

Taman tutkimuksen tulokset tarjoavat kaiken kaikkiaan tietoa yhteisopettajuuden
toteutumisesta alakouluissa. Yhteisopettajuus nayttaytyy tulosten perusteella
monipuolisena ja joustavana ty6tapana, joka edellyttda opettajilta keskinaista
tasavertaisuutta. Keskeinen havainto on se, etta yhteisopettajuuden sdannollinen
kayttd vahentaa siina koettuja haasteita. Lisaksi tulokset osoittavat, etta
yhteisopettajuuden hyddyt ovat merkittavia opettajien tyon kannalta ja etta tyotapa
soveltuu monipuolisesti myos eri oppilaiden opettamiseen. Nama tulokset antavat
koulujen johdoille seka rehtoreille tarkean osoituksen siita, etta yhteisopettajuuden
vakiinnuttaminen osaksi koulujen rakenteita on hyddyllista. Lisaksi yksittaisten
opettajien osalta tulokset antavat hyddyllista tietoa kdytdnndn toteutukseen. Toimiva
yhteistyd ei automaattisesti vaadi toiseksi yhteistydbkumppaniksi erityisopettajaa, vaan
yhteistyd voidaan rakentaa myos esimerkiksi kahden luokanopettajan vélille. Vaikka
viralliset yhteisopettajuuskoulutukset voivat lisata opettajien tietamysta ja varmuutta
tydtavasta, tutkimuksen tulokset osoittavat, etta rinnalle tarvitaan saannoéllista
kaytannon toteutusta seka kiinnostusta yhteistydon tekemiseen, jotta

yhteisopettajuudesta muodostuu sujuva ja vakiintunut osa koulujen arkea.
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Liite 1. Kyselylomake

84l TURUN
=i YLIOPISTO

Alakoulun opettajien toteuttama yhteisopettajuus

@ Pakolliset kysymykset merkitty tahdella (*)

Pro gradu -tutkielmassamme selvitamme alakoulussa toimivien opettajien toteuttamaa yhteisopettajuutta.
Yhteisopettajuudella tarkoitamme kahden tai useamman opettajan vélistd yhteisty6ta, jonka padmaarana on
yhteisten tavotteiden saavuttaminen. Tutkimuksemme tarkoituksena on selvittdd, miten alakoulun opettajat
toteuttavat yhteisopettajuutta kéytanndssa sekd millaisia haasteita ja hyStyja he siihen liittévat. Tutkimuksen
tulokset antavat tietoa yhteisopetuksen kaytanndista ja kokemuksista, jota voidaan hy&dyntaa
yhteisopettajuuden kehittimisessa kouluilla ja opettajankoulutuksessa. Tutkimuksen tulokset raportoidaan
Hukkisen ja Huovisen pro gradu -tutkielmassa. Kyselyyn voit vastata mikali olet toteutanut yhteisopettajuutta
alakoulussa tytskennellessasi.

Kyselylomakkeen laadinnassa on hyddynnetty Tuetaan yhdessal! -hankkeen johtaman professori M. Takalan
laatimia kysymyksid. Kyseista lomaketta on kaytetty myds Marjut Kokon vaitdskirjatutkimuksessa. Kysely sisaltaa
monivalintakysymyksia ja yhden avoimen kysymyksen, joihin toivomme sinun vastaavan juuri niin kuin itse
jokaisesta kysymyksesta ajattelet. Kyselyyn vastaaminen kesta3 noin 10 minuuttia.

Tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista ja tutkimushenkiléna sinulla on oikeus vetaytya tutkimuksesta.
Voit olla yhteydessa Elina Huoviseen (eihuov@utu fi) ja Nora Hukkiseen (nmhukk@utu fi) missa tahansa
tutkimukseen liittyvassa asiassa. Tutkielman ohjaajana toimii KT, erikoistutkija Mikko Tiilikainen.
Tutkimusaineiston kasittelyssa ja sdilyttAmisessa seka tutkimuksen raportoinnissa noudatetaan Turun yliopiston
tutkimuseettisia ohjeita, eivatkd vastaajat ole tunnistettavissa. Tutkimuksessa noudatetaan EU:n yleisen
tietosuoja-asetuksen vaatimuksia yliopiston maaraysten mukaisesti.

Tassa linkki tietosuojailmoitukseen: https://seafile.utu fifflad576a5a6a864180a05d/
Kiitos mielenkiinnostasi ja vastauksistasi!

Elina Huovinen ja Nora Hukkinen

1. Olen ymmartinyt, ettd tutkimukseen osallistuminen on vapaehtoista. Olen lukenut tutkimuksen
kuvauksen, ymmartdnyt siind mainitut asiat ja suostun osallistua tutkimukseen. *

Q kylia
O ei

2. Olen koulutukseltani? (Voit valita useita vaihtoehtoja.) *
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D luokanopettaja

D aineenopettaja

D erityisluokanopettaja

D erityisopettaja

D varhaiskasvatuksen opettaja
] Muu, mika?

3. Kuinka monta vuotta olet toiminut opettajana? *

O 0-5 vuotta
o 6-10 vuotta
O 11-15 vuotta

(O 16-20 vuotta

O yii 20 vuotta

4. Vastaa kokonaisluvuin kuinka monta opettajaa koulussasi tyoskentelee yhteensd? *

5. Oletko saanut koulutusta yhteisopettajuuteen? *

O en
O olen kylla

7. Kenen kanssa olet toteuttanut yhteisopettajuutta? (Voit valita useita vaihtoehtoja.) *

D luockanopettajan

D erityisopettajan

D erityisluokanopettajan
D aineenopettajan

[J Muu, mika?

8. Kdytidn yhteisopettajuuteen viikossa tunneistani *

O en yhtaan



O 2-4 tuntia
o puoclet

O 1ahes kaikki

9. Miten olette antaneet yhteisopetusta (opetuksen muoto)? *

1. ei koskaan 2. harvoin 3. joskus  4.usein 5. aina

Vuorotteleva opetus (Yksi opettaja

vetovastuussa, toinen tarkkailee ja auttaa. O O O O O

\uoroja vaihdetaan.) *

Jaetun ryhmén opettaminen (Yhdessa

suunniteltu, ryhma puolitetaan ja sisallét O O O O O

opetetaan yhta aikaa, samassa tilassa.) *

Pistetydskentely (Luokassa pienryhmi3,

opetettava asia jaettu niihin ja opettajien O O o o O

kesken.) *

Eriytyva opettaminen (Toinen opettaa

suurryhmaa, toinen pienryhmaa kerraten ja O O O O O

rikastaen. Ryhmien kokoonpanoja
vaihdellaan.) *

Joustava ryhmittely (Oppilaita ryhmitella&n

opettajien kesken, joku ryhma voi O O @) O O

tybskennelld itsendisesti. Ryhmia
vaihdetaan.) *

Tiimiopettaminen (Opettajat jatkuvasti

yvuorovaikutuksessa. Joustava, luonteva O O O O O

vuoronvaihto opetuksessa.) *

10. Yhteisopetuksessa toiselle opettajalle tulee helposti joku alla olevista rooleista. Mika sinulla on ollut?
*

1. ei koskaan 2. harvoin 3. joskus  3.usein 5. aina

avustaja
kurinpitaja *

tasa-arvoinen opettaja

pienryhman vetdja luokan perilla

-

tarkkailija

ONONONOHON®)
OCO0OO0O0OO0O0
ONONONONON®)
ONONONONON®)
OO0OO0O0O0O0

padopettaja

11. Yhteisopettajuus on minusta *



1. taysin 4. osittain 5. 6. taysin
ern 2. er 3. osittain samaa samaa samaa
mieltd  mieltd eri mielta mieltd mieltd mielta

ajanhaaskausta *

-

melko turhaa

kehittyva opetusmuoto *

OHONON®)
O00O0O
0000
O00O0
(OHONON®)
(OHONON®

loistava opetusmuoto *

12. Yhteisopetuksessa pulmallista on *

1. ei koskaan 2. harvoin 3.joskus  4.usein 5. aina

-

suunnitteluajan 16ytyminen

-

koulutuksen puute aiheeseen
toimivien mallien puute *
opettajien epéselvat roolit *
kyseenalainen hyoty *
tyoparin l8ytyminen *

esimiehen tuen puute *

ONOHONONONONE
ONONONONOHONO
ONOHONONONONE
ONONONONONONO
ONONONONOHONO,

13. Mita arvelet, hyotyvitko opettajat yhteisopetuksesta? *
o eivat lainkaan

o joku hydtyy

o melko moni hydtyy

O 1ahes kaikki hystyvat

14. Mita arvelet, hyotyvatko oppilaat yhteisopetuksesta? *

1. tAysin 4. osittain 5. 6.taysin
ern 2. er 3. osittain samaa samaa samaa
mieltd mieltd eri mieltid mielts mielts mieltd

yleisen tuen oppilaat hyotyvat * O O O O O O
O O O o O O
erityisen tuen oppilaat hydtyvat * O O O O O o

tehostetun tuen oppilaat hydtyvat *

15. Opettajan nikdkulmasta yhteisopetuksen hydty on, ettd toisen kanssa voi *
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w

suunnitella opetuksen

toteuttaa opetuksen

-

arvicida yhdessa

jakaa luokan pieniin ryhmiin

jakaa opetuksesta syntyneet tunteet ja
kokemukset *

16. Yhteisopetus sopii *

oppimisvaikeuksien ennaltaehkaisyyn

-

opetuksen eriyttamiseen

oppilastuntemuksen lisdadmiseen

vastuunjakamiseen

ammattitaidon jakamiseen

-

levottoman luokan hallitsemiseen

-

oppimisen tehostamiseen

-

opettamisen tehostamiseen

muuhun

N

1. taysin
eri
mielta

O O0O0O0

1. taysin
eri
mielté

ONONONOHONONONONO.

2. en
mielts

O O0O0O0O

2. ern
mieltsd

ONOHONOHONONONONO

3. osittain
eri mielta

O O0O0O

3. osittain
eri mielta

o) oNONONONONONONO)

4. osittain
samaa
mieltd

O O0O0O0O

4. osittain
samaa
mieltd

oNoNoNONONONONONO

a.
samaa
mielta

O O0O0O0O

a.
samaa
mielta

(OROHONOHONONONONE.

6. taysin
samaa
mielts

O O0O0O0O

6. taysin
samaa
mielta

OROHONOHONONONONO.
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Liite 2. Tietosuojailmoitus

TIETOSUOJAILMOITUS KASVATUSTIETEEN PRO GRADU TUTKIMUKSESTA

Rekisterin nimi

Alakoulun opettajien toteuttama yhteisopettajuus.

Rekisterinpitaja

Elina Huovinen, eihuov@utu.fi

Nora Hukkinen, nmhukk@utu.fi

Turun Yliopisto, Kasvatustieteiden tiedekunta,
Opettajankoulutuslaitos, Assistentinkatu 5, 20500 Turku

Vastuuhenkildn yhteystiedot

Elina Huovinen, eihuov@utu.fi

Nora Hukkinen, nmhukk@utu.fi

Turun Yliopisto, Kasvatustieteiden tiedekunta,
Opettajankoulutuslaitos, Assistentinkatu 5, 20500 Turku

Henkilotietojen kasittelyn
tarkoitukset ja kasittelyn
oikeusperuste

Teemme tutkimusta Turun Yliopistossa Pro-Gradu
tutkielmaamme varten. Tutkimusaineisto keratdan maarallisella
kyselylomakkeella, jonka avulla selvitetaan, miten alakoulun
opettajat toteuttavat yhteisopettajuutta, millaisia hyotyja ja
haasteita he siina kokevat sekd mihin he ajattelevat
yhteisopettajuuden sopivan.

Henkilotietojen EU:n yleisen tietosuoja-asetuksen 6 artiklan
mukaisena kasittelyperusteena on

X kasittely on tarpeen tieteellista tutkimusta varten (yleinen etu
6 art. 1 a-kohta)

O rekisterodity on antanut suostumuksensa henkildtietojen
kasittelyyn (suostumus 6 art. 1 e-kohta)

Omuu mika

Kasiteltavat henkilotietoryhmat

Suoria tunnisteita ei kerata. Rekisteriin talletetaan
rekisterdidysta seuraavia tietoja:

koulutus, tydvuodet opettajana, koulun kokoa mitataan

opettajien maaralla, yhteisopettajuus parin koulutus,
kokemuksia ja kasityksia yhteisopettajuudesta.

Henkildtietojen vastaanottajat ja
vastaanottajaryhmat

Tietoja ei siirreta eika luovuteta tutkimusryhman ulkopuolelle.

Tiedot tietojen siirrosta kolmansiin
maihin

Henkildtietoja ei luovuteta EU:n tai Euroopan talousalueen
ulkopuolelle.



mailto:eihuov@utu.fi
mailto:eihuov@utu.fi
mailto:nmhukk@utu.fi
mailto:eihuov@utu.fi
mailto:eihuov@utu.fi
mailto:nmhukk@utu.fi
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Henkilotietojen sailyttamisaika tai
sen maarittdmisen kriteerit

Aineisto on anonyymi ja se sailytetaan yliopiston
tietojarjestelmassa tietoturvallisesti.

Tutkimustietoja sailytetaan enintdan 2030 asti, jonka jalkeen
aineisto havitetaan tietoturvallisesti.

Rekisterdidyn oikeudet

Rekisteroidylla on oikeus pyytaa paasy hanta itsedan koskeviin
henkilotietoihin seka oikeus pyytaa tietojensa oikaisemista tai
poistamista taikka kasittelyn rajoittamista tai vastustaa niiden
kasittelya. Oikeutta henkilotietojen poistamiseen ei sovelleta
tieteellisessa tai historiallisessa tutkimustarkoituksessa silloin,
kun poisto-oikeus todennakoisesti estaa kasittelyn tai
vaikeuttaa sita suuresti.

Poisto-oikeuden toteuttamista arvioidaan tapauskohtaisesti.

Rekisterdidylld on oikeus tehda valitus valvontaviranomaiselle.

Tiedot siita, mista henkilotiedot on
saatu

Tiedot keratdan suoraan vapaaehtoisesti tutkimukseen
osallistuneilta ja tutkimuksen osallistuneet vastaavat itse
kyselylomakkeeseen.

Tiedot automaattisen
paatdksenteon ml. profiloinnin
olemassaolosta

Tietoja ei kayteta automaattiseen paatoksentekoon tai
profiloinnin tekemiseen.




Liite 3. Ilmoitus tekoélyn kaytdsta tutkielmassa

Generatiivista tekoalya (ChatGPT -5.3) on kaytetty apuna SPSS-ohjelman kaytossa.
Tekoalya ei ole kaytetty tulosten analysoinnissa ja tulkinnassa. Tutkielman tekijat

vastaavat itse aineiston analysoinnista, tulosten tulkinnasta ja tutkielman sisallosta.
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