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Opetusalan koulutus ja koululaitos ovat läpi-
käymässä muutosta, jossa yhteistyö- ja vuo-
rovaikutustaidot tulevat opettamisessa ja sen 
suunnittelussa yhä tärkeämmiksi. Erityisesti 
kolmiportaisen tuen tarjoamisen kannalta pe-
dagogisesti hyvin perusteltujen opetusratkaisu-
jen löytäminen on tärkeää. Yksi tapa toteuttaa 
kollegoiden välistä yhteistyötä ja jakaa asian-
tuntemusta on yhteisopettajuus, joka tutkimus-
kirjallisuudessa määritellään luokanopettajan 
ja erityis(luokan)opettajan työtavaksi, jossa 
molemmat ovat vastuussa koko luokan ope-
tuksesta. Kouluissa työskentelee lisäksi myös 

avustavaa henkilökuntaa, joilla on oma roolin-
sa yhteisopettajuudessa. Tässä tutkimukses-
sa tarkastelemme yhden koulun yhteisopetta-
juutta, sen eri toteuttamistapoja ja merkitystä 
kolmiportaisen tuen toteutumisessa. Lisäksi 
hahmottelemme koulunkäynnin ohjaajien työn 
sisältöä ja panosta yhteisopettajuuden tukena.
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KOHOKOHDAT

• Erityisopettajan rooli korostuu suomalaisessa yhteisopettajuudessa enemmän kuin 
muissa maissa.

• Inklusiivisessa opetuksessa koulunkäynnin ohjaajilla on merkittävä rooli oppilaan  
oppimisen tukemisessa.

• Tuen suunnitelman mukainen toteutuminen edellyttää kaikkien luokassa työskentele-
vien aikuisten sujuvaa yhteistyötä.

Yhteisopettajuus osana 
kolmiportaisen tuen toteuttamista. 

Tapaustutkimus yhden koulun  
toimintamalleista

Tutkimukset
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Yhteisopettajuus

JOHDANTO

Yhteiskunnan moniarvoistumisen ja diver-
siteetin kasvun myötä (esim. Doucerain, 
Dere & Ryder, 2013; O´Rouke, 2015) 
opetusalan koulutus ja koululaitos ovat 
käymässä läpi muutosta kohti inklusiivi-
suutta (Forlin, Loreman, Sharma & Earle, 
2009). Yksin opettamisen sijasta korostu-
vat pedagoginen yhteistyö ja vuorovaiku-
tustaidot, ja niiden eteenpäin viemisessä 
koululla on merkittävä rooli. Opettajilta ja 
koko koulun henkilöstöltä odotetaan ai-
empaa enemmän yhteistyötaitoja ja jous-
tavuutta sekä oman osaamisen kehittä-
mistä. Lisäksi tietotekninen osaaminen, 
oma-aloitteisuus ja ennen kaikkea peda-
gogisesti hyvin perustellut opetusratkai-
sut ovat opettajuuden tärkeitä elementtejä 
(Liusvaara, 2012). 

Uusien vaatimusten myötä myös 
opettajien paineet selviytyä omasta työs-
tään lisääntyvät (Naukkarinen & Ladon-
lahti, 2001). Uudenlaisessa yhteistyöhön 
perustuvassa koulukulttuurissa opettajien 
tulisikin Moroccon ja Aquilarin (2002) mu-
kaan avata luokkansa kollegoille. Samalla 
jaetut käytänteet ja tiedot sekä yhteinen 
vastuu ja yhteistyö vahvistaisivat asiantun-
tijuutta. Heterogeenisten oppilasryhmien 
kanssa toimittaessa yhteistyöstä saatavat 
voimavarat ja näkemykset tukevat opet-
tajia heidän työssään. Yhteistyötä tehden 
yksittäisten oppilaiden monenlaisiin tarpei-
siin voidaan vastata paremmin (Morocco 
& Aquillar, 2002). 

Inklusiiviseen pedagogiikkaan siir-
tyminen edellyttää muutoksia opettaji-
en pedagogisessa ajattelussa (Florian & 
Black-Hawkins, 2011). Muutos haastaa 
opettajankoulutustakin uudistumaan (Flo-
rian, Young & Rouse, 2010). Tavoitteena 

on kouluttaa opettajia, jotka pystyvät 
opettamaan kaikenlaisia oppilaita (Florian, 
Young & Rouse, 2010), myös sellaisia, jot-
ka poikkeavat heistä itsestään muun mu-
assa kulttuurisesti ja kielellisesti (Durden 
& Truscott, 2013). Reflektiivisyyden avulla 
opettajat pystyvät käsittelemään erilaisia 
vaihtelevia toimintatilanteita. Laajan oppi-
lasdiversiteetin kulttuurissa opettajan on 
kyettävä reflektoimaan, kartoittamaan ja 
perustelemaan omia käytänteitään. Edel-
leen opettajan tulee tutkia reflektoivasti 
ammatillista kehitystään ja oppilaiden ob-
jektiivisia tarpeita. Tässä ympäristössä 
opettajat toimivat katalysaattoreina muu-
toksessa, joka kohdentuu koulussa opet-
tamiseen, oppimiseen, työskentelyyn ja 
kokemusten jakamiseen yhdessä muiden 
kanssa (Attard, 2012; Leitch, 2010; Ryan 
& Bourke, 2013).

Eri maissa onkin kiinnitetty huomio-
ta siihen, että kaikille oppilaille tulisi taa-
ta yhtäläinen korkeatasoinen opetus, jota 
toteuttavat asianmukaisesti koulutetut, 
pätevät opettajat (Butt & Lowe, 2012; 
Giangreco, Suter & Hurley, 2011). Opet-
tajien lisäksi luokkahuoneissa toimii myös 
muuta oppimista tukevaa ja avustavaa 
koulun henkilökuntaa. Heidän ammattini-
mikkeidensä kirjo on kansainvälisessä tut-
kimuksessa laaja (Mitchell, 2008; Takala, 
2007). Ammattinimikkeet vaihtelevat esi-
merkiksi maiden koulutusjärjestelmien ja 
avustavien henkilöiden koulutusvaatimus-
ten mukaan. Nimikkeet vaihtelevat myös 
maassamme (Eskelinen & Lundbom, 
2016; Tilastokeskus, 2012, 2015). 

Samalla kun koulunkäynnin ohjaajien 
määrä on suomalaisessa koulumaailmas-
sa kasvanut (Tilastokeskus, 2012), on 
myös heidän vastuunsa ja työn kuvansa 
kehittynyt (Eskelinen & Lundbom, 2016). 
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Opetusryhmät ovat inklusiivisessa ope-
tuksessa yhä monimuotoisempia ja jous-
tavampia, ja niissä opiskelee enenevässä 
määrin erityistä tukea tarvitsevia oppilaita; 
tuen tarpeessa olevien oppilaiden määrä 
yleisopetuksen ryhmissä on lisääntynyt 
(Tilastokeskus, 2017). Oppilasaineksen 
monimuotoistuminen kouluissa nostaa 
esiin uudenlaisia tuen tarpeita. Sen vuoksi 
sekä pedagogiikkaa että henkilöstöraken-
netta tulee kouluissa kehittää. 

Avustavan henkilöstön rooli on osin 
vielä muokkautumisvaiheessa. Heidän 
työnsä tutkiminen on haastavaa, sillä työn-
kuva on osoittautunut hyvin moniulottei-
seksi. Ohjaajista on muodostunut osa kou-
lun aikuisresurssia, jota tarvitaan monissa 
arjen tehtävissä, kuten retkillä, tienylityk-
sissä, ruokailuissa ja taukovalvonnassa 
(Eskelinen & Lundbom, 2016). Ohjaajien 
työ voi sisältää tiimiopettamisen lisäksi 
paperityötä, pienten oppilasryhmien oh-
jaamista ja opettamista, opettajien avus-
tamista, oppimisympäristön ylläpitoa ja 
organisointia ja opettajien suunnittelemien 
interventioiden toteuttamista, mutta myös 
pedagogista päätöksentekoa, joka avus-
tajille ei varsinaisesti kuulu (Giangreco, 
2013). Butt ja Lowe (2012) ovatkin tutki-
muksessaan todenneet, että ohjaajien roo-
li on osoittautunut epäselväksi sekä opet-
tajille että ohjaajille itselleen (ks. myös 
Takala, 2007).

Yhteisopettajuus inklusiivisessa 
luokkahuoneessa

Nichols, Dowdy ja Nichols (2010) mää-
rittelevät yhteisopettajuuden luokanopet-
tajan ja erityis(luokan)opettajan yhteistoi-
minnalliseksi yritykseksi, jossa molemmat 
ovat vastuussa koko luokan opetuksesta. 

Siten yhteisopettajuus on yksi tapa toteut-
taa kollegoiden välistä yhteistyötä ja jakaa 
asiantuntemusta. Yhteistyötä inklusiivisen 
opetusryhmän opettamisessa on kuvattu 
yleisopetuksen opettajan ja erityisopet-
tajan parityöksi, jossa erityisopettajan 
roolia on aikaisemmassa kansainvälises-
sä tutkimuksessa pidetty toissijaisena ja 
alisteisena (esim. Mastropieri & Struggs, 
2006; Scruggs, Mastropieri & McDuffie, 
2007 ). Yhteisopettajuus, josta aiemmin 
on Suomessa ollut käytössä termi saman-
aikaisopetus (ks. Ahtiainen, Beirad, Hau-
tamäki, Hilasvuori & Thuneberg, 2011), 
on aiemmin nähty opetustilanteena, jossa 
opettajat jakavat vastuun ja osallistuvat 
aktiivisesti heterogeenisen oppilasryhmän 
ohjaamiseen ja opettamiseen pääsään-
töisesti samassa luokkatilassa (Friend 
& Cook, 1995; Thousand, Villa & Nevin, 
2004). 

Myöhemmin yhteisopettajuus on 
nähty laajempana pedagogisena toimin-
tana, johon sisältyy muun muassa työs-
kentely huoltajien kanssa (esim. Strogilos 
& Tragoulia, 2013). Tämän mahdollista-
miseksi koulun hallinnon pitäisi taata ra-
kenteelliset puitteet yhteisopettajuuden 
käyttöönottoon ja tarjota siihen riittävät re-
surssit. Rakenteiden ja resurssien puuttu-
essa kehitys on ollut kouluarjen tasolla hi-
dasta, vaikka yhteisopettajuuden kaltaisia 
inkluusiota edistäviä pedagogisia käytän-
teitä onkin viety eteenpäin (Hakala & Lei-
vo, 2015). Esimerkiksi joustava ryhmittely 
voi edistää erityisen tuen oppilaiden integ-
roitumista muuhun oppilasryhmään (esim. 
Dudé, Bessette & Dorval, 2011). Kuiten-
kaan joustava ryhmittely ei aina ole käy-
tännössä mahdollista.

Friend ja Cook (1995) ovat jaotelleet 
yhteisopettajuuden viiteen erilaiseen toi-
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mintamalliin, joita ovat avustava opetus, 
rinnakkaisopetus, tiimiopettaminen, py-
säkkiopetus sekä eriyttävä opetus, joissa 
kaikissa osallistuvilla opettajilla on omat 
roolinsa. Thousand ja muut (2004) puo-
lestaan määrittelevät yhteisopettajuuden 
toteuttamistavoiksi avustavan opetuksen 
ohella rinnakkais- ja tiimiopetuksen. Näi-
den lisäksi he ovat tuoneet esille termin 
täydentävä opetus. Heidän mukaansa yh-
teisopettajuuden muotoja ei voi sinällään 
asettaa paremmuusjärjestykseen, sillä jo-
kaisen opettajaparin tai -ryhmän tulee löy-
tää työtavoista itselleen sopivin. Sen si-
jaan erilaisissa malleissa on eroja siinä, 
kuinka laajaa ja tiivistä yhteistyötä niiden 
käyttäminen edellyttää opettajalta. 

Tutkimuskirjallisuudessa yhteisopet-
tajuus on kuvattu kahden tai useamman 
opettajan yhteistyöksi luokkahuonees-
sa (esim. Ahtiainen ym., 2011). Samalla 
inklusiivisissa luokkahuoneissa työskente-
levät myös koulunkäynnin ohjaajat lasten 
oppimista tukemassa, ja heillä on merkit-
tävä rooli oppilaalle suunnatun tuen toteut-
tamisessa. Englantilaiset tutkijat Radford, 
Bosanquet, Webster ja Blatchford (2015) 
ovat kuvanneet opettajan ja ohjaajan vä-
listä työnjakoa. He erottavat kolme roolia, 
jotka ovat läsnä ohjaajan työskennellessä 
oppilaan tukena opiskelutilanteissa. En-
sinnäkin ohjaajat pitävät yllä oppilaan mo-
tivaatiota ja sitoutumista käsillä olevaan 
tehtävään. Toiseksi ohjaajilla on korjaavaa 
toimintaa, eli he vaalivat oppimista ja itse-
näistä työskentelyä silloin, kun oppilaalla 
on vaikeuksia selviytyä tehtävistään. Kol-
mantena on heuristinen toiminta, jolloin oh-
jaaja kannustaa oppilasta hyödyntämään 
käytössä olevia oppimisstrategioitaan. 
Ohjaajat seuraavat oppilaiden oppimispro-
sesseja ja työskentelyä intensiivisesti eri 

oppimistilanteissa. Lee ja Haegele (2016) 
ovatkin todenneet, että ohjaajilla on pal-
jon tietoa oppilaista, koska he viettävät 
heidän kanssaan enemmän aikaa kuin ku-
kaan muu koulun henkilökuntaan kuuluva. 

Kolmiportaisen tuen toteutuminen 
inklusiivisessa yhteisopettajuudessa

Kolmiportainen tuki mahdollistaa tuen 
joustavan rakentamisen ja korostaa tuen 
määrittymistä pedagogisin perustein (Ha-
kala & Leivo, 2015; Opetushallitus, 2014). 
Teoreettisesti kolmiportaisen tuen taustal-
la voidaan nähdä Yhdysvalloissa laajalti 
käytetty Response to Intervention -ajattelu 
(RTI, esim. Klinger & Edwards, 2006; Sugai 
& Horner, 2009), jossa tuen intensiteet-
ti ja tukimuodot ryhmitellään kolmelle eri 
tasolle. Suomalaisessa perusopetukses-
sa kolmiportainen tuki jaetaan kaikille op-
pilaille tarkoitettuun yleiseen tukeen sekä 
tuen tarpeen kasvaessa annettavaan te-
hostettuun tai erityiseen tukeen. (Björn, 
Aro, Koponen, Fuchs & Fuchs, 2015; Ope-
tushallitus, 2014; Sarromaa, Hausstätter  
& Jahnukainen, 2014). 

Tehostetun tuen pedagoginen arvio, 
sitä seuraava oppimissuunnitelma, eri-
tyiseen tukeen liittyvä pedagoginen sel-
vitys sekä siihen liittyvä HOJKS tehdään 
Perusopetuksen opetussuunnitelman 
perusteiden mukaan oppilaskohtaisesti 
(Opetushallitus, 2014). Esimerkiksi ryh-
mään kohdennettua tehostettua tukea ei 
normitekstissä mainita, mutta sen sijaan 
ryhmän mahdollisuus toimia yksilön tuen 
rakenteena on ainakin oppimissuunnitelmi-
en tasolla mahdollista. Tuen toimivuuden 
perustana ovat tietoinen oppimistehtäviä 
ratkovien ryhmien rakentaminen, luokki-
en keskinäisen yhteistyön kehittäminen ja 
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koko koulun tasolla kaikille oppilaille suun-
natut oppimista vahvistavat toimenpiteet 
ja odotukset soveliaasta käyttäytymisestä 
(esim. Dwiggins & Germer, 2015; Mitchell, 
2014; Lane, Carter, Jenkins). 

Suomalaisessa koulussa kolmipor-
taisen tuen mallia käytetään tuen struk-
turointiin ja systematisointiin (Björn ym., 
2015). Tuen useimmat muodot ovat käy-
tettävissä kaikilla tuen portailla. Näin esi-
merkiksi avustavaa henkilökuntaa voidaan 
käyttää kaikissa opetusryhmissä tuen 
portaisiin katsomatta. Suomalaisen kou-
lutusjärjestelmän vahvuutena voidaankin 
pitää tuen joustavuutta. Laajan pedago-
gisen vapauden myötä vastuu erilaisten 
joustavien tukimuotojen kehittämisestä 
ja soveltamisesta jää pitkälti yksittäisille 
opettajille. Normit ohjaavat tuen järjestel-
mälliseen ja monitoimijaiseen arviointiin. 
Tämän arvioinnin toteutuminen on ensisi-
jaisesti opetuksen järjestäjän sekä opetta-
jien vastuulla (Opetushallitus, 2014). Mikä-
li tavoitteena on inklusiivisesti toteutettava 
tuki, voidaan yhteisopettajuutta ja avusta-
van henkilökunnan työpanoksen kohdentu-
mista arvioida myös kriittisesti.

Avustavan henkilöstön tuen vaikutus 
oppilaiden akateemiseen osaamiseen on 
osoittautunut tehokkaaksi alakouluikäisil-
lä, mikäli avustavalla henkilöstöllä on ollut 
riittävä koulutus ja avustajien tukitoimet 
on mitoitettu tuen tarpeeseen sopiviksi 
(Farrell, Alborz, Howes & Pearson, 2010). 
Toisaalta tiedossa on, että Suomessa 
koulunkäyntiavustajien ja -ohjaajien koulu-
tustaustassa, kelpoisuusvaatimuksissa ja 
tehtävänimikkeissä on edelleen vaihtelua 
(Eskelinen & Lundbom, 2016). Näyttää-
kin siltä, että kun avustavan henkilökunnan 
asema on yhtäältä koulussa vakiintunut ja 
ammattimaistunut, on heidän antamaan-

sa tukea kaikessa moniulotteisuudessaan 
samaan aikaan vaikeampi hahmottaa (Es-
kelinen & Lundbom, 2016; Takala, 2007). 
Haastetta lisää edelleen perusopetusta 
ohjaavien normien, kuten kolmiportaisen 
tuen määrittelyn, väljyys ja tulkinnallisuus 
(Hakala & Leivo, 2015). Tässä tutkimuk-
sessa lähestymme tiimiopetuksen ja moni-
toimijaisen yhteistyön muodostamaa tuen 
kokonaisuutta tapaustutkimuksellisin kei-
noin. 

Tässä tutkimuksessa etsimme vastausta 
seuraaviin kysymyksiin: 

1. Millaisia eri yhteisopettajuuden 
muotoja ja toimintatapoja tutkimuk-
sen kohteena olevassa koulussa on 
käytössä? 

2. Miten kolmiportainen tuki toteutuu 
yhteisopetusluokissa haastateltavi-
en käsitysten mukaan?

3. Millaiseksi käsitetään koulussa toi-
mivien ohjaajien rooli osana yhteis-
opettajuuden toteuttamista?

TUTKIMUSMENETELMÄ

Tämä tutkimus käsittelee yhteisopettajuut-
ta yhden perusopetuksen koulun näkökul-
masta. Tutkimuksen kohteena oleva kou-
lu koostuu sekä esi- että perusopetuksen 
luokista. Koulussa on myös erityisluokkia, 
ja osa koulun luokista on yhdysluokkia. 
Koulussa on noin 250 oppilasta, ja luokka-
muotoiseen erityisopetukseen on sijoitettu 
yli puolet oppilasmäärästä. Henkilökuntaa, 
eli erityisluokanopettajia, luokanopetta-
jia ja koulunkäynnin ohjaajia, on noin 50. 
Opettajakunnasta enemmistö on erityisluo-
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kanopettajia, ja ohjaajaresurssia on käytet-
tävissä joka luokka-asteella. Tutkimukseen 
haluttiin osallistaa koko koulun henkilökun-
ta riippumatta siitä, työskentelikö vastaaja 
yhteisopettajuusluokassa vai ei.

Tutkimuksen aineistonkeruussa py-
rittiin hahmottamaan koulun käytänteitä 
hyödyntämällä aineistotriangulaatiota (ks. 
esim. Cox & Hassard, 2005). Keruu aloi-
tettiin käyttämällä sähköistä e-lomaketta. 
Aiheeseen syventymistä jatkettiin teema-
haastatteluilla. Teemat sekä haastattelu-
rungon kysymykset pohjautuivat kyselys-
sä saatuihin tietoihin.

Sähköinen kysely toteutettiin keväällä 
2015. Se suunnattiin koulun koko opetus-
henkilöstölle. Kyselyyn vastattiin nimettö-
mästi, ja vastausaikaa annettiin kaksi viik-
koa. Ajan umpeuduttua vastauksia oli tullut 
vähän, joten vastausaikaa jatkettiin vielä 
viikolla. Kyselyssä tiedusteltiin vastaajien 
koulutustaustan, iän ja työkokemuksen li-
säksi sitä, oliko vastaajalla kokemusta yh-
teisopettajuudesta. Lisäksi kysyttiin, miten 
yhteisopettajuutta toteutettiin vastaajan 
työtiimissä. Samalla kartoitettiin myös 
luokka-aste, jolla vastaaja toimi, sekä op-
pilasryhmän koostumus eli yleisen, tehos-
tetun ja erityisen tuen piirissä olevien op-
pilaiden määrä. Lomakkeen täytti 50:stä 
koulun työntekijästä 24. Heistä erityisluo-
kanopettajia oli seitsemän, luokanopettajia 
viisi ja koulunkäynnin ohjaajia 12. 

Vastaajat nimettiin e-lomakkeen id-
numeron mukaan vastausjärjestyksessä, 
jolloin erityisluokanopettajat saivat nume-
rokoodit 5, 6, 8, 11, 12, 13 ja 21 ja kou-
lunkäynnin ohjaajat saivat koodit 7, 9, 14, 
15, 16, 18, 20, 22, 23, 24, 25 ja 26. Luo-
kanopettajat saivat numerokoodit 10, 17, 
19, 27 ja 28. Koulun opetushenkilökun-
nasta 9 oli harjoittanut yhteisopettajuutta 

työssään, ja heidän yhteisopettajuuskoke-
muksensa kesto vaihteli kuuden ja 20 kuu-
kauden välillä.

Puolistrukturoitu ja ryhmämuotoinen 
teemahaastatteluaineisto kerättiin tarken-
tamaan ja syventämään e-lomakekyselyllä 
saatuja tietoja. Koulun henkilökunnan ko-
kouksessa niiltä ohjaajilta, luokanopetta-
jilta ja erityisopettajilta, jotka olivat olleet 
tämän koulun työntekijöinä mukana yh-
teisopettajuutta toteuttavassa luokkatyös-
sä, kysyttiin halukkuutta osallistua haas-
tatteluun. Ilmoittautuneista valittiin kolme 
edustajaa ammattiryhmittäin. Jokaiselle 
ammattiryhmälle järjestettiin oma haastat-
telu. Haastattelut tehtiin yhden päivän ai-
kana lokakuussa 2015 tutkimuksen koh-
teena olevalla koululla työpäivän aikana tai 
sen päätteeksi. Haastattelut kestivät 26–
32 minuuttia. 

Haastateltavilta kysyttiin heidän ko-
kemuksiaan yhteisopettajuuden toteut-
tamisesta, työskentelystä inklusiivisissa 
luokkahuoneissa ja kolmiportaisen tuen 
järjestämisestä. Mertensin ja McLaughinin 
(2004) mukaan haastatteluja tehdään 
laadullisessa tutkimuksessa tyypillises-
ti strukturoimattoman tai minimalistises-
ti strukturoidun mallin mukaan. Näissäkin 
haastatteluissa haastateltaville pyrittiin jät-
tämään mahdollisuus tuoda omia ajatuksi-
aan vapaasti esille.

Ryhmähaastatteluissa olleita henki-
löitä ja heidän esittämiään ajatuksia ei voi-
da yhdistää kyselyn vastauksiin, koska ky-
sely tehtiin nimettömänä. Haastattelujen 
sisältöä käsiteltäessä heidät on jatkossa 
nimetty siten, että heidän omia etunimiään 
ei käytetä. Myös sitaatit on valittu siten, 
että heidän tunnistamisensa ei ole mahdol-
lista.
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Aineiston analyysi 

Tutkimuksessa etsimme aineistosta tutki-
mushenkilöiden kuvaamia käsityksiä ja ko-
kemuksia ja pyrimme havaitsemaan niistä 
laadullisten erilaisuuksien ja samankaltai-
suuksien variaation. Näin ollen tutkimus si-
joittuu fenomenografiseen viitekehykseen 
(Marton & Booth, 1997). Koulumaailman 
diversiteetin kasvaessa fenomenografia 
mahdollistaa erilaisten käsitysten ja ko-
kemusten tutkimuksen yhteisön tasolla 
siten, että yksittäisen henkilön monenlai-
set toisistaan poikkeavat kokemukset voi-
vat tulla näkyviksi eikä yksilö itsessään ole 
luokittelun kohteena (Woollacott, Booth & 
Cameron, 2013; Sin, 2010). Sähköisen lo-
makkeen tuottaman aineiston pohjalta laa-
dittiin kuvaus koulussa käytössä olevista 
yhteisopettajuuden muodoista (ks. kuvio 
1). Tutkimuskysymysten kannalta relevant-
ti haastatteluaineisto kategorisoitiin, ja 
analyysin tuloksia verrattiin Radfordin tut-
kimusryhmän esittämiin roolien luokituk-
siin (Radford ym., 2015) sekä tutkimuskir-
jallisuuden pohjalta tuotettuun malliin, joka 
esitellään kuviossa 2. 

TULOKSET

Yhteisopettajuuden muodot ja 
toimintatavat e-lomakekyselyn 
mukaan

Sähköiseen, kaikille opettajille ja ohjaajil-
le lähetettyyn e-lomakkeeseen vastattiin 
nimettömästi. Koulun 50 työntekijästä 24 
vastasi kyselyyn. Vastanneista 12 toimi 
ohjaajana (OHJ), 5 luokanopettajana (LO) 
ja 7 erityisopettajana (EO). Vastanneista 

kolmella ei ollut kokemusta yhteisopetta-
juudesta. Kysymykseen ”Mitä yhteisopet-
tajuuden toimintatapoja luokassanne on 
käytössä?” vastasivat kaikki yhteisopetta-
juutta työmuotona aiemmin tai kyselyn ai-
kana käyttäneet työntekijät (n = 21). 

Yhteistyötä tehtiin kaikkien vastanneiden 

luokissa. Yleisimmin yhteisopettajuuden 

mallina käytettiin luokanopettajan ja erityis-

opettajan parityöskentelyä. 

Luokanopettaja-erityisluokanopettaja työpa-

ri, joustavat opetusryhmät yleisopetuksen ja 

pienryhmien välillä. (EO8)

Vastauksissa kysymykseen, miten vastuu 
jakautuu ammattien välillä, korostui eri-
tyisopettajan asema kolmiportaisen tuen 
suunnittelussa ja yhteydenpidossa kotei-
hin. Erityisopettajat kokivat toimivansa luo-
kanopettajien tukena.

Erityisopettajalle voi olla helpompi olla yh-

teydessä vanhempiin kipeidenkin asioi-

den esille nostamisessa esim. vanhempien 

suuntaan(EO13) 

Luokanopettajana joutuu ottamaan vähän 

suuremman vastuun myös erityisen tuen op-

pilaiden opettamisesta, mutta toisaalta luo-

kanopettaja saa erityisluokanopettajan tuen 

ns. jatkuvaan käyttöön (EO12) 
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Kuten yllä olevasta kuviosta 1 käy ilmi, 
yleisin yhteisopettajuuden muoto oli avus-
tava opetus samassa luokkatilassa siten, 
että toinen opettajista ohjaa ja kiertelee 
luokassa, toinen opettaa. Kyselyyn vas-
tanneiden mukaan toiseksi yleisintä oli 
vuoro-opetus tai rinnakkaisopetus. Erityis-
opettajat korostivat suunnittelun merkitys-
tä, mutta myös joustavuutta opetustilan-
teissa.

Vaikka ei aina yhdessä oltaisikaan, 
suunnittelu ja ajatusten vaihto toisen opet-
tajan kanssa on tiivistä ja äärimmäisen tär-
keää päivittäin. En viihtyisi koulussa ilman 
yhteistyötä. (EO13)

Kaikkea mahdollista. Puhtaimmillaan 
tietysti niin, että olemme yhdessä kaikki 
samassa luokassa ja siinä sujuvasti äänes-
sä vuoroa vaihtaen jne. (EO13) 

Kolmantena mainittiin oppilasryh-
män jakaminen eli eriyttävä opetus, jolloin 
opettajat opettivat samaa aihepiiriä eri ti-
lassa osalle inklusiivisesta opetusryhmäs-
tä (vrt. Friend & Cook, 1997; Thousand 
ym., 2004).

Vaikka opettajat eivät lomakekyselyssä ni-
menneet tiimiopettajuutta (vrt. Thousand 
ym., 2004) vastauksissaan suoranaisesti, 
tiimiopettajuuden ajatus oli mukana heidän 
kuvatessaan työtapojaan: 

Tuen antamista myös muille luokkien oppi-

laille. Esimerkiksi oppilas voi olla luokassam-

me ns. parkissa. Yhdessä tehden työtavat 

monipuolistuvat ja saa tukea oman työnsä 

suunnitteluun ja toteutukseen. (EO12)

– – parhaimmissa tapauksissa rinnakkais-

ryhmämme ovat olleet ”aina auki”. Eli sen 

mukaan mitä tukea, millä hetkellä, mihin 

oppiaineeseen oppilas on tarvinnut, on hän 

voinut sitä käydä noukkimassa yleisopetuk-

sen ryhmässä tai vastaavasti pienryhmässä 

– – Olemme myös vastanneet yhteisvastuul-

lisesti oppilaistamme, jakaneet tarpeellista 

tietoa ja toimineet kaikkien aikuisina siitäkin 

huolimatta, ettemme ole opettaneet/ohjan-

neet varsinaisesti kaikkia solutason oppilai-

tamme yhdessä. (LO19)

Kuvio 1. Työtapoja yhteisopettajuusluokassa. (n=21)
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22     Oppimisen ja oppimisvaikeuksien erityislehti, 2018, Vol. 28, No. 2 © Niilo Mäki Instituutti

Kolmiportaisen tuen toteutuminen 
yhteisopetuksen opetusryhmissä

Radford ja kollegat (2015) ovat artikke-
lissaan mallintaneet opettajan ja ohjaajan 
välistä työnjakoa. He erottavat työnjaossa 
kolme osa-aluetta, joilla opettaja ja ohjaa-
ja tekevät yhteistyötä. Nämä ovat 1) oppi-
laiden edistymisen arviointi, tukimuotojen 
mallintaminen ja käyttöönotto, 2) tuen tar-
peen arviointi ja ohjaus sekä 3) oppilaan 
omaa oivallusta edistävä ja tukeva ohjaus. 

Näissä opettajalla on johtava rooli. 
He mallintavat korjaavia strategioita, joilla 
pyritään vastaamaan oppilaan tuen tarpee-
seen, tunnistavat tuen tarpeet ja oppilaan 
tilanteen kannalta relevantit oppimisstrate-
giat ja tukevat ohjaajien kanssa oppilasta 
mallien ja strategioiden omaksumisessa. 
Kuviossa 2 olemme hahmottaneet luokka-
huoneen pedagogista toimintaa. Radfor-
din ja muiden (2015) teoreettiseen malliin 
on lisätty yhteisopettajuus ja siihen liittyvä 
moniammatillinen yhteistyö suomalaisen 
perusopetuksen luokkahuoneessa.

Kuvio 2. Luokkahuoneen pedagoginen toiminta Radfordia ym. (2015) mukaellen

Opettajat mallintavat sarjan 
korjaavia strategioita, joilla vasta-

taan lapsen tuen tarpeeseen

Opettaja/ohjaaja käyttää ensin 
yleisluontoista ehdotettua tukea, 

sitten tarpeen vaatiessa spesifimpää 
ehdotettua tapaa

Opettajat tunnistavat relevantit 
oppimisstrategiat ja mallintavat ne

Opettaja/ohjaaja jäljentää mallit, 
johdattelee oppilasta noudattamaan 
niitä ja tukee oppilasta mallien käy-

tössä ja omaksumisessa

Opettajat tunnistavat oppilaan tuen 
tarpeet ja neuvovat opettajaa

/ohjaajaa

Opettaja/ohjaaja kiinnittää oppilaan 
huomion, auttaa keskittymään 

käsillä olevaan tehtävään ja pyrkii 
lisäämään lapsen motivaatiota

ARVIOINTI,
TUKIMUOTOJEN 
MALLINTAMINEN 

JA 
KÄYTTÖÖNOTTO

TUEN
TARPEEN
ARVIOINTI

JA 
OHJAUS

OPPILAAN
OIVALLUSTA
EDISTÄVÄ JA

TUKEVA
OHJAUS
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Tarkastelemme aineistoamme suhteessa 
kuviossa 2 esitettyyn malliin. 

Oppilaan tuen tarpeen 
arviointi ja ohjaus

Yhteisopettaminen tuo haastateltujen mu-
kaan monia etuja oppilaan tuen tarpeen ar-
viointiin. Yksi etu on useamman aikuisen 
yhteistyönä tehtävä tuen suunnittelupro-
sessi, joka alkaa tuen tarpeen arvioinnista. 
Oppilaiden koettiin hyötyvän siitä, että on 
kaksi opettajaa havainnoimassa opetus-
ryhmää: tuen tarpeen määrittely ja oppi-
laalle suunnatun tuen toteutus paranevat. 
Oppilaiden tuen tarpeen määrittely, sen 
mukainen opetuksen jaksottainen suunnit-
telu ja kokemusten mukaan tehtävät suun-
nitelmien muutokset olivat opettajien mu-
kaan mahdollisia yhteisopettajuudessa. 
Oppilaantuntemus on monipuolisempaa, 
ja siten myös tukiprosessin suunnittelusta 
tulee realistisempaa ja paremmin suunnat-
tua. Oppilaan omien, oppimistaan koskevi-
en näkemysten huomioon ottaminen myös 
vahvistuu.

LO Aino: On se myöskin sitten se, kun on 

kaks ammat… opettajaa, kumpikin havait-

see eri tavalla niitä oppilaan haasteita. Et sit 

siinä on se työpari, jonka kanssa sinä voit sit-

ten yhdessä pohtia et mikä tämän oppilaan 

kohdalla olis hyvä ratkaisu ja mitä se tarvii… 

Mut mitä useampi näkökulma siihen tulee, 

niin sitä paremmin löytyy myös niitä ratkai-

suja, sille oppilaalle mitä sille vois tarjota. 

LO Minna: Me kun tehtiin arviointia, niin 

opettajan näkökulmasta se on rikkaus, ku 

siinä on se toinen silmäpari, joka on nähny 

sen lapsen kasvun ja kehityksen myös. – – 

niin sit käytiin keskustelua, jos jompikumpi 

oli eri mieltä.

Radfordin ja kollegoiden (2015) mukaan 
opettajat tunnistavat oppilaan tuen tar-
peet ja neuvovat ohjaajaa toimimaan niin, 
että tarpeet kohdataan. Ohjaajien haastat-
telussa kuitenkin ilmeni, että yhteisopet-
tajuuden myötä tämä neuvonta saattaa 
jopa vähentyä aiempaan verraten. Ohjaa-
jan tilanne on yhteisopettajuuden myötä 
opetusryhmässä muuttunut, mutta lähinnä 
niin, että kun aikuisia on enemmän, ohjaa-
jat kerkeävät havainnoimaan tilanteita ja 
kartuttamaan oppilaantuntemustaan. 

Oppilaiden edistymisen arviointi 
sekä tukimuotojen mallintaminen 
ja käyttöönotto

Yhteisopettajuus edisti haastateltavien kä-
sitysten mukaan sosiaalisen oppimisym-
päristön joustavaa muokkaamista. Haas-
tateltavilla oli paljon käsityksiä joustavista 
ryhmittelymahdollisuuksista sekä niiden 
hyödyistä yhteisopettajuuden osana. Op-
pilasryhmien nopea uudelleenjäsentely 
oli mahdollista päiväkohtaisestikin. Ryh-
mien rakenteiden vaihtamisella reagoitiin 
esimerkiksi oppilaiden senhetkisiin, päi-
väkohtaisiin oppimisorientaatioihin. Yh-
teisopettajuuden mahdollistama joustava 
ryhmittely edisti tuen tarpeiden huomioi-
mista myös yllättävissä, nopeasti rakentu-
vissa luokkatilanteissa. 

EO Marja: – – ihan niin et katsotaan aamulla 

nenän asento et kuinka monta lasta voi lait-

taa tähän ryhmään ja et tähän ei voi laittaa 

kun yks niin sit se on yks. Ja se on tosi, siitä 

niin kuin oppilaslähtöistä.

Ryhmien monimuotoiset ja mietityt ko-
koonpanot antavat tukea taitotasoiltaan 
kaikenlaisille oppilaille. 
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Inklusiivisessa opetuksessa tavoitteena on 
irrottautua taitotason mukaisista ryhmitte-
lyistä ja pyrkiä ryhmiin, joissa on eri taito-
tasoilla olevia oppilaita oppimassa yhdes-
sä ja joissa eri taitotasot kommunikoivat 
keskenään. Haastattelumateriaalissa oli 
kuvauksia molemmista ryhmittelytavois-
ta: joissakin tilanteissa tavoiteltiin tasoryh-
miä, toisissa taas kaikkien yhteistä oppi-
misprosessia. Yhteisopettajuuden myötä 
oli opittu, että monista tukimuodoista on 
hyötyä kaikille oppijoille. Haastatteluissa 
mainittiin esimerkiksi kuvien käyttö. 

LO Kaisa: – –jos aatellaan et meil on esi-

merkiks kuvat käytössä jotka nyt aatellaan et 

ois näille, et ketkä tarvii erityistä tukea, mut 

ihan samalla tavalla niist hyötyy kaikki. Et 

se on jotenkin siihen niin sisään rakennettu 

et niissä ryhmäjaoissa ja muissa pystytään 

huomioimaan se et mitä kukakin sillä hetkel-

lä tarvitsee.

EO Marja: Just tällanen et onks se sekaryh-

mä… meil on niitä ja sit meil on… joskus 

on ollu tänä syksynä matikassa myös niin et 

ne jotka on… osaa enemmän jo, niin he on 

ollu sit erikseen, jotta heille voi tarjota haas-

tavampaa… et ollaan nyt siihen yritetty pa-

nostaa, myös siihen toiseen ääripäähän et 

ei vaan niille heikoille vaan myös niille ketkä 

kaipaa jo haastetta.

Erityisen tuen oppilaille, joilla oli aiemmin 
ollut oma kiinteä pienryhmänsä, muutos 
yhteisopettajuuteen ei haastateltujen mu-
kaan ole ollut helppo. Sopeutumisessa 
uuteen tukimalliin oli ollut vaikeuksia. Eri-
tyisen tuen oppilaat olivat tottuneet sel-
keämpään mallinnukseen ja yhden ai-
kuisen opetukseen ja ohjaukseen. Myös 
ryhmien rakenteen vaihtuminen hämmensi 
oppilaita. 

EO Tanja: – – et he ei oo alottaneet isossa 

ryhmässä vaan heillä on se oma historian-

sa siitä et ovat tulleet pienenä ja olleet pie-

nessä erityisryhmässä. Et heidän kohdaltaan 

usein tuli semmonen olo, et joissakin tilan-

teissa niin he ois tarvinneet kiinteämpää, 

pientä, omaa ryhmää ja omaa aikuista. – – 

Et ihan sellasta… joillakin lapsilla oli ihan 

psyykkistä niinku oireilua siitä että kun on 

muutenkin hankalaa niin sit ne ryhmät vaih-

tuu ja aikuiset vaihtuu.

Haastatteluissa useampien aikuisten kans-
sa työskentely nähtiin myös tärkeänä har-
joittelun tavoitteena oppilaille. Oppilaiden 
ei tulisikaan rajoittua vain ja ainoastaan 
tiettyyn ryhmään, vaan heille tulisi antaa 
kokemuksia useammista eri opettajista ja 
ryhmistä, jotta he voisivat kehittää sosiaa-
lisia taitojaan. 

Erityisopettajien haastattelussa tuli 
esiin mallintamisvastuu (ks. kuvio2). He 
puhuivat ryhmänä eniten opetustilanteiden 
ja tukimuotojen yhteisestä mallintamises-
ta, suunnittelusta ja toteuttamisvastuun 
kantamisesta.

EO Tanja: Mutta tavallaan juuri se… yhdessä 

suunnitteleminen ja se vastaaminen on juuri 

se… vastuun kantaminen on juuri se suurin 

muutos.

EO Marja: Ja sit siin on myös toinen puoli 

että sitte voi olla niin että sinä et oo se joka 

on suunnitellu sen mutta oot se, joka toteut-

taa sen toisen suunnitelman, et sekin on 

aika hieno tilanne et sulle… sun kollega on 

tehny että: ”Tee näin.”
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Oppilaan omaa oivallusta edistävä 
ja tukeva ohjaus

Radford ja muut (2015) esittävät opetta-
jan ja ohjaajan opetuksen toteuttamista 
koskevassa mallissaan (ks. kuvio 2) opet-
tajien olevan oppilaan kannalta relevant-
tien oppimisstrategioiden tunnistajia ja 
mallintajia. Mallin mukaan ohjaajien roolina 
on mallien jäsentäminen, oppilaan johdat-
taminen niiden käyttöön ja käytön tukemi-
nen. Yksikään haastatteluihin osallistunut 
kolmen ammattiryhmän edustaja ei kuiten-
kaan maininnut oppimisstrategioita. 

Myös koulun sosiaalinen yhteisö ja 
toiminnan rakenteet ohjaavat oppilaiden 
toimintaa. Koulun valitsema toimintamalli 
vaikuttaa esimerkiksi oppilaiden mahdol-
lisuuksiin ilmaista ajatuksiaan. Oppilaiden 
vuorovaikutus on erilaista eri aikuisten 
kanssa, ja siten myös oppilaan tuen tarve 
voidaan nähdä eri tavoin. Aineistossa on 
nostettu esiin käsitys siitä, että myös oppi-
laan näkökulmasta koulun henkilösuhteet 
ovat merkityksellisiä: oppilas voi kokea 
henkilösuhteet joko tukena tai kuormituk-
sena. Yhteisopettajuuden myötä oppilaille 
rakentui laajempi aikuisten verkosto kuin 
yhden opettajan mallissa. Haastatteluis-
sa nostettiin esiin käsityksiä siitä, että op-
pilaan näkökulmasta on merkityksellistä 
saada itse valita, kenen kanssa asioista 
koulupäivän mittaan puhuu. 

Aineiston mukaan opettajan ja yksit-
täisen oppilaan välisistä heikoista suhteis-
ta aiheutuvat ongelmat helpottuvat, kun 
aikuisia on ryhmässä useampia. Oppilaan 
asioiden ymmärtäminen ja oppilaan kuule-
minen toteutuvat paremmin, kun oppilas 
voi valita, kenelle asioitaan kertoo.

LO Aino: Jo se että on niitä silmiä, mutta 

toisaalta myös se, että lapsethan reagoi ih-

misiin eri tavalla. Eli yhdelle opettajalle se 

palaute on erilaista, kuin sille toiselle ihmi-

selle, ihan persoonallisuuden vuoksi.

OHJ Kirsi: Siin isossa ryhmässä on se, että 

vaikka et lapsi ei voikaan valita kenen ai-

kuisen kaa tekee, mutta onhan tuossa isos-

sa ryhmässä myös se etu, että .. vähän niin 

ku päiväkodissaki, että kun siellä ei oo vaan 

se yks aikuinen vaan siellä on monta. Niin 

jokainen tavallaan löytää sen, et ei voi olla 

niin et tekee aina vaan sen saman kaa töitä, 

mutta on kuitenkin joku semmonen aikuinen 

mistä vaikka tykkää vähän enemmän, et kel-

le on helpompi puhuu tai jotain ni sit, sit jo-

kaiselle lapselle löytyy kuitenki joku.

OHJ Jaana: Se on ihan lapsen etu.

Haastatteluissa esille nostettujen käsitys-
ten mukaan joustava ryhmittely ja ope-
tuksen sijoittaminen erityisluokkayhteisön 
ulkopuolelle herätteli oppilaita toimimaan 
uudella tavalla. Aikuisten näkökulmasta 
katsottuna ryhmän kokoonpano vaikutti 
esimerkiksi oppilaiden käyttäytymiseen:

OHJ Kirsi: Ja sitte niinku, ainakin silloin oli 

meillä näillä isommilla [oppilailla] semmos-

ta myös, että kun ne oli keskenään niin ne oli 

niin kun omituisempii. Ne teki niitä juttuja ja 

kun ne laitettiin sinne isoon ryhmään niin ne 

ikäänku skarppas itsekin, et mun täytyy täs-

sä käyttäytyy, et en voi itse tässä koko ajan 

hönöttää.
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Inklusiivinen yhteisopettajuus 
opetusalan ammattilaisen 
toimintaympäristönä

Radford ja kollegat (2015) ovat mallissaan 
keskittyneet yhteisopettajuuteen oppilas-
suhteen näkökulmasta. Malli keskittyy kes-
kinäisen yhteistyön sisältöihin, ja toiminta-
tavat jäävät mallin ulkopuolelle. Kuitenkin 
juuri yhteistyön sujuvuus näyttää haasta-
teltavien käsitysten mukaan vaikuttavan 
myös sisällön toimivuuteen. 

Henkilösuhteisiin liittyy myös työnte-
kijän näkökulmaa. Aikuisten väliset erimie-
lisyydet sekä keskinäisen kommunikaation 
solmukohdat saattavat ohjaajien mukaan 
vaikuttaa luokan ilmapiiriin ja samalla op-
pilaiden käyttäytymiseen ja opiskeluun. 
Jos oppilaat havaitsevat aikuisten välillä 
epäsopua ja kiistaa, he saattavat valita 
puolensa, mikä vaikuttaa ryhmän opiske-
luilmapiiriin ja -tuloksiin. Myös opettajat 
sivusivat aihepiiriä sanoessaan, että yh-
teistyön sujuvuus on tärkeä edellytys yh-
teisopettajuuden toimivuudelle. Havainto 
konkretisoi yhden opettajan toimintakult-
tuurin ja yhteisopettajuuteen perustuvan 
toimintakulttuurin eroa. 

OHJ Kirsi: No kyl se varmaan se mikä eniten 

sitä työtä haittaa, jos siinä yritetään kuiten-

kin pitää ne asiat... niin pahimmillaan niihin 

lapsiin et niinku… 

OHJ Jutta: …ne vaistoo sen. 

OHJ Kirsi: Niin, ne lapset tavallaan näkee 

sen ja ne alkaa niin kuin valitsemaan tai ar-

vottamaan.

LO Aino: Mä oon kanssa sitä mieltä, että 

työparina on erityisopettaja niin on ehdotto-

masti hieno asia. Näin luokanopettajan kou-

lutuksella. Parhaimmillaan… pahimmillaan 

se on sitten jotain ihan muuta. 

EO Sari: Et se työnteko täytyy olla sellasta 

mutkatonta ja vaivatonta et siinä tilantees-

sa ei ole niin ku varaa aikuisten alkaa miet-

timään et miten me saadaan nyt toimimaan 

tää vaan aikuisten tasolla sen täytyy toimia.”

Yhteisopettajuuden nähtiin edistävän kaik-
kien muiden paitsi kaikkein heikoimpien 
oppilaiden tuen toteutumista. Tuen resurs-
si oli paremmin kaikkien oppilaiden käy-
tössä ja siten ennaltaehkäisevät toimet 
ulottuivat laajemmin yhteisön kaikkiin op-
pilaisiin. 

Työntekijöiden erilaiset tehtävät, roo-
lit ja näkemykset pohjautuvat haastateltavi-
en mukaan ammatti-identiteetin rakentumi-
seen koulutusvaiheessa. Aineenopettajan 
ja luokanopettajan koulutuksesta saata-
van tietämyksen tuen suunnittelusta ja to-
teuttamisesta ei koettu olevan sellaisella 
tasolla, että inklusiivinen opetus voisi to-
teutua. Erityisopettajien asiantuntemusta 
ja ammatilliseen kokemukseen perustuvaa 
osaamista arvostettiin. Opetuksen laatu 
käsitettiin paremmaksi, jos yhteistyössä 
oli mukana nimenomaan kokenut erityis-
opettaja. Erityisopettajan mukanaolo hel-
potti haastateltavien mukaan myös ope-
tuksen eriyttämistä. Yhteisopettajuudessa 
vastuu kaikille oppilaille sopivan tuen tar-
jonnasta jakautuu opettajien kesken, ja 
tuloksen koettiin olevan parempi kaikkien 
oppilaiden kannalta.
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LO Minna: Periaatteessa on kaks luokan-

opettajaa siinä ja toinen on aineen opetta-

ja, ni ne ei välttämättä ole semmosta koke-

musta niistä erityislapsista niin laajasti. Mä 

vertaan näitä kahta, niin se on ihanteellinen 

tilanne, jos on se erityisopettaja siinä niin 

luokanopettajana voi myös tukeutua siihen 

erityisopettajaan. Jolla on niitä ideoita ja ko-

kemuksia niistä erityislapsista.

Kolmiportaisen tuen toteutuminen liitettiin 
kuitenkin erityisopettajan aktiiviseen mu-
kanaoloon opetustilanteissa. Se varmisti 
luokanopettajien käsitysten mukaan tuen 
toteutumisen oppilaan oikeuksien näkökul-
masta. Toisaalta asiaa ei tarkemmin analy-
soitu, vaan puhuttiin myös käytäntöjen su-
juvuudesta ja helppoudesta. 

LO Minna: Siinä kohtaa kun siinä on se eri-

tyisopettaja niin voidaan kyllä sanoa, että 

täyttyy lain mukanen tuki. Mut että tää on 

semmonen mitä olen pohtinu paljon, että 

jos meillä ei ole sitä erityisopettajaa. Totta 

kai meillä on laaja-alanen, mutta se ei ole 

siellä jatkuvasti. On helpompi ajatella niinku 

et jos on erityisopettaja työparina niin pys-

tyy tavallaan eriyttämään enemmän. Pystyy 

ottamaan lapsen yksilöllisiä tarpeita parem-

min huomioon. – – kun että käytäntö on tuo, 

niin tuntee, että on aika ison haasteen edes-

sä et saahan varmasti ne lapset sen tarvitse-

mansa tuen.

Haastateltavien käsitysten mukaan yhteis-
opettajuudessa ei ollut kyse vain oppilai-
den oppimisesta. Yhteisopettajuus antoi 
myös opettajille kokemuksia, joiden yh-
teisreflektointi tarjosi jokaiselle uusien nä-
kökulmien ja uudenlaisen osaamisen kehit-
tämismahdollisuuksia. 

OHJ Jutta: Mutta kokemus on vaan hyvä. 

Enempi niinku luottaa, että itekin löytää jo 

sen taidon niiden oppilaitten joukosta jo 

seuraamalla tilanteita. Et kuka tarvii… et 

tota… tietynlainen ammattitaito siinäkin on 

lisääntyny ja karttunu. Se näkemys sitte…

LO Kaisa: Ihan opetuksen järjestämistä, tai 

jotain työskentelytapoja tai tämmösiä, niin 

on tullut ihan hirveesti, tai koen, et on tullut 

semmosia mahdollisuuksia ja välineitä itsel-

le, kun on nähnyt mitä toinen on keksinyt ja 

tehnyt.

Se, että oppilaiden asioissa on yhteisopet-
tajuuden myötä enemmän aikuisia, joiden 
kanssa voi jakaa työskentelyyn liittyviä asi-
oita, nähtiin hyvänä asiana oppilaan tuen 
tarpeen kohtaamisessa. Ohjaajana toimi-
vat kertovat kokemuksistaan: kun aikui-
sia on enemmän, on paremmat resurssit, 
mutta toisaalta yhteisen suunnittelun ja tie-
don jakamisen tarve kasvaa.

OHJ Kirsi: Niin minusta se ainakin nyt toi-

mi, että se oli siinä äärirajoilla minusta, että 

ehti kaikille kertoo kaiken, että sen yhteisen 

ajan löytyminen on sitte haaste jos aikuisia 

on paljon että kaikki olis niinku kartalla, tie-

täs sitte ne jutut, et sit tarttee jonkun systee-

min, tavan tai semmosen et mitä on sovittu 

siihen arkeen.

Yhteisopettajuuden vahvuuksina pidettiin 
uuden oppimista ja ajatusten reflektointiin 
ja jakamiseen perustuvaa kehittämistyötä. 
Viime kädessä yhteinen oppimisprosessi 
hyödyttää nimenomaan oppilaita. 
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OHJAAJIEN ASEMA  
YHTEISOPETTAJUUDESSA

Yhteisopettajuus edellyttää kehittyvää 
koulukulttuuria ja toiminnallisia muutoksia 
rakenteisiin ja ammattiodotuksiin. Nämä 
muutokset vaikuttavat myös oppilaiden 
kouluarkeen. Jo kyselyvastauksissa kol-
me opettajaa toi esille ohjaajien roolin 
uusine vaatimuksineen yhteisopettajuut-
ta toteutettaessa. Heidän vastauksissaan 
korostuu luokassa työskentelevien aikuis-
ten keskinäisen luottamuksen ja joustavan 
työskentelytavan merkitys. Ohjaajan roolin 
muuttuminen opetuksesta yhteisopettami-
seen siirryttäessä tuotiin myös esille.

Pienimuotoista, jossa vain tietyt op-
piaineet opetetaan yhdessä. Tämä toimii, 
jos löytyy aikaa suunnitteluun kaikkien 
kanssa, myös ohjaajien, joiden rooli saat-
taa muuttua. Tämä vaatii oppilailta muu-
toksen sietoa. (EO5)

Myös ohjaajilta edellytetään jousta-
vaa työotetta, kykyä sietää muuttuvia ti-
lanteita ja oppilasryhmiä. Omatoimisuutta 
ja rohkeutta toimia sovittujen tapojen puit-
teissa.  (LO28)

Lomakekyselyssä opettajat ker-
toivat ohjaajien asemasta inklusiivisissa 
opetusryhmissä yhteisopettajuutta mää-
ritellessään ja sen toteuttamistapoja ku-
vatessaan. Tästä syystä etsimme ryh-
mähaastatteluista sekä opettajien että 
ohjaajien kuvauksia ammattiryhmien yh-
teistoiminnasta koulun arjessa. Kolmen 
erityisopettajan haastatteluissa oli vain 
kaksi lyhyttä mainintaa ohjaajista työto-
vereina luokassa. Kummassakin ohjaajat 
mainittiin ilman, että heidän työpanostaan 
eriteltiin tarkemmin.

EO Marja: – – meitä on vielä kolme. Me ei 

olla suinkaan… ei läheskään aina kaikesta 

samaa mieltä. –  – arvioinnissa, et se on kyllä 

aika kattava se arviointi, kun jokainen lapsi 

mietitään kolmen voimin ja sit vielä ohjaajat 

siihen mukaan niin… varsinkin käyttäytymi-

sen arvioinnissa…

EO Tanja: Meidät on koulittu siihen et oot yk-

sin siinä luokassa, hoidat sen yksin kaikella 

tavalla. Tällä hetkellä nyt sitten niitä aikuisia 

voi olla… toisia opettajia tai ohjaajia tai jon-

kun muunkin alan ihmisiä, joiden kanssa sitä 

työtä tehdään.

Luokanopettajien haastatteluissa tuli tar-
kemmin esille ohjaajien työ opetusryhmän 
kanssa toimiessa. Ohjaajan oppilaantunte-
mus eri tilanteissa koettiin arvokkaaksi.

LO Aino: Et sä et oo yksin pähkäilemässä, 

että mitä mä nyt teen. Et kaikki tilanteet, 

niin niistä tulee aina se kaks mielipidettä, 

toivottavasti, ja kun meillä on ohjaajat hyvin 

vahvoja ja ammattitaitoisia, niin monta ker-

taa tulee vielä useampi mielipide. – – Kun 

silloin, jos sulla on se ammattitaitonen oh-

jaaja, niin sä et oo yksin. Sen ohjaajan am-

mattitaito ja paneutuminen siihen työhönsä, 

niin se on kullan arvosta. Se on samalla, jos-

kus jopa isompi tuki kun se toinen opettaja.

Ohjaajat luonnollisesti puhuivat haastat-
telun aikana enemmän omasta asemas-
taan yhteisopetuksessa. Yhteisopettajuus 
oli tuonut yhtäältä lisää resursseja ja hel-
pottanut työtä luokassa. Toisaalta oppilas-
määrän ja ammattilaisverkoston kasvaes-
sa tiedonkulku ja yhteisen keskusteluajan 
löytyminen oli järjestettävä uudella tavalla. 
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OHJ Marika: Olen nyt ehkä kolmatta vuotta 

silleen katsellut [yhteisopettajuutta], niin 

ehkä mulla ainakin suurin muutos oli, et en-

nen olin työskennellyt ehkä enemmän yhden 

opettajan kanssa. Niin, tota, tässä on niin 

kuin enemmän sellasta, että on enemmän 

henkiöitä, kenen kanssa voit asioista keskus-

tella ja sun ei ikinä tarvii ajatella että joku 

asia jäisi hoitamatta.

OHJ Tuula: Siinähän on suuri ero. Et nyt huo-

mioit sen yli kakskyt oppilasta, kun ennen 

se oli se kahdeksan. Et kyllä ensiksi tuli se 

mieleen, että kykeneekö siihen ja miten sitä 

osaa sen oman ajankäytön sopeuttaa. Ja sit-

ten tietysti, kun aikuisia on enemmän, en-

nen oli kaksi aikuista ja nyt on neljä. 

Yhteisopettajuudesta on haastateltavien 
kokemusten mukaan seurannut muutoksia 
sekä luokan sisäisiin työtapoihin että työn-
tekijöiden vastuualueisiin. Opettajien ol-
lessa palavereissa ohjaajat ottavat enem-
män vastuuta opetusryhmästä. Ohjaajat 
kertovat ottavansa aiempaa harvemmin 
osaa oppilaspalavereihin ja osallistuvansa 
luokan aikuisten yhteistyöhön eri tavalla. 
Ohjaajille oli siirtynyt vastuuta myös opet-
tamisesta erityisesti opettajien neuvottelu-
jen aikana. Ohjaajan roolin näissä neuvot-
teluissa nähtiin vähentyneen. 

OHJ Sanna: Mutta vois aatella, että jos olisi 

paljon ihmisiä, niin et se vastuu niinkun vä-

henee siltä ohjaajalta. Että kun on ollut ai-

emmin niin kuin työpari, niin se ehkä jakau-

tuu tasaisemmin se vastuu niille kahdelle, 

mutta jos niitä opettajia on ikään kuin enem-

män, niin niistä tulee se työpari ja se ohjaa-

jan rooli siinä sitten muuttuu. – – Just, että 

jos niitä opettajia on kaks tai enemmän, niin 

niillä on niin kuin se sama vastuu ja sama 

rooli, niin on ihan luonnollista, että ne pala-

veeraa tai käsittelee semmosia tiettyjä asioi-

ta enemmän keskenään. 

OHJ Marika: Kyllä, se on ehkä semmonen 

suuri muutos siinä [palavereihin osallistu-

misesssa]. Aikaisemmin kun olin siinä pien-

ryhmässä, niin automaattisesti olin aina 

opettajan kanssa siinä. Nythän se on pää-

sääntösesti, niin että siinä [palaverissa] on 

joko opettaja tai kaks opettajaa. On muuta-

mia palavereita, missä oon mukana sitten. – 

– Et sinne ei tarvii hommaa ulkopuolelta, et 

silloin pienryhmässä, jos molemmat aikui-

set menee palaveriin, niin sinne on aiemmin 

hommattu joku. 

POHDINTA 

Kuvion 3 avulla havainnollistetaan haastat-
teluissa esiin tulleita käsityksiä, jotka va-
rioivat laadullisesti. Toisaalta variaatiota 
tuotti kuvausten yleisluontoisuus tai yksi-
tyiskohtaisuus. Temaattiset kategoriat si-
sälsivät useita eri painotuksia, ja osin käsi-
tykset olivat myös keskenään ristiriitaisia. 
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Haastateltavien eri käsitykset vaikuttavat 
yhteisön toimintakulttuuriin. Yhteisopet-
tamisen toimintakulttuurissa on aiheellis-
ta keskustella esimerkiksi siitä, millaiset 
mahdollisuudet oppilailla on valita aikui-
nen, jolle voisi puhua asioistaan, mutta 
yhden opettajan toimintakulttuurissa aihe 
ei ole relevantti. Tältä osin aineisto herät-
tää myös uusia kysymyksiä. Tutkimukses-
sa nostetaan harvemmin esiin opettajan ja 
oppilaan välisen suhteen toimimattomuus 
oppilaan saaman tuen näkökulmasta. 
Yleensä näkökulmana on näissä tilanteissa 
oppilaan käyttäytymisen vaikeus. On ensi-
arvoisen tärkeää pohtia myös koulun hen-
kilöstön ja henkilöstörakenteen merkitystä 
ihmissuhteiden ja sosiaalisen toimintaym-
päristön näkökulmasta. Myös henkilöstön 
keskinäisen yhteistyön sujumattomuus ja 

käsitysten erilaisuus vaikuttavat oppimis-
ympäristön rakentumiseen. 

Haastateltavat pitivät monen henki-
lön tekemää tuen tarpeen arviointia oppi-
laan etuna, mutta sen ohella myös toisaal-
ta pohdittiin ja sivuttiin erilaisten tulkintojen 
ja heikon yhteistyön aiheuttamia haittoja. 
Aineisto siis tuo esille kysymyksen siitä, 
miten suuressa asemassa yhden opet-
tajan järjestelmässä on juuri yksittäisen 
opettajan tulkinta oppilaan tuentarpeesta. 

Vaikka haastatteluiden sisällöissä 
osa-alue ”Arviointi sekä tukitoimien mallin-
taminen ja käyttöönotto” painottui selke-
ästi, niin on mielenkiintoista havaita, että 
samalla rakenteen ja uudistuvan toimin-
takulttuurin merkityksen pohtiminen oppi-
laan osallisuuden näkökulmasta jäi kovin 
vähäiseksi. Sen sijaan joustavan ryhmitte-

Kuvio 3. Käsityksen variaatiot

Oppilaita tukevat toimet  
ja niiden valinta

Ryhmittelyn perusteet ja tavoitteet

Työnjako tuen toteuttamisessa

Tukimuotojen mallintaminen

Koulun rakenteiden ja toimintatapojen merkitys 
oppilaan toiminnan ohjauksen näkökulmasta

Oppilaan ja vanhempien 
kuulluksitulemisen suunnittelussa.

Tuen tarpeen havaitseminen 
ja tuen määrittyminen.

Tuen leimaavuus

ARVIOINTI,
TUKIMUOTOJEN 
MALLINTAMINEN 

JA 
KÄYTTÖÖNOTTO

TUEN
TARPEEN
ARVIOINTI

JA 
OHJAUS

OPPILAAN
OIVALLUSTA
EDISTÄVÄ JA

TUKEVA
OHJAUS



31

Yhteisopettajuus

lyn mahdollistama oppilaiden vertaistyös-
kentely monenlaisia oppilaita sisältävissä 
ryhmissä nähtiin oppimista kehittävänä. 
Haastattelujen mukaan opettajajohtoisen 
opetuksen tehokkaita toimintatapoja olivat 
joustava ryhmittely sekä oppilaiden taito-
tasoihin perustuva ryhmittely. Tässä suh-
teessa inklusiivinen opetus tuli tutkimuk-
seen osallistuneiden puheessa näkyviin 
keskeneräisenä. Käsitys oppilaan omaeh-
toisesta oppimisensa omistajuudesta oli 
jo alulla. 

Takalan (2007) tutkimuksessa kävi 
ilmi, että ohjaajat käyttivät oppilaiden kans-
sa työskentelyyn yleisopetuksen kouluissa 
enemmän aikaa kuin erityiskouluissa. Eri-
tyisopetuksen kouluissa työskentelevät 
ohjaajat puolestaan käyttivät enemmän 
aikaa opettajien avustamiseen. Tässä tut-
kimuksessa ohjaajat, jotka työskentelivät 
inklusiivisen koulun luokissa, joissa opetta-
jat toimivat yhteisopetuksen periaatteella, 
kertoivat aiemmin osallistuneensa luokas-
sa toimivan opettajan kanssa lasta koske-
viin palavereihin. Yhteisopettajuuden myö-
tä koulun käytänteet muuttuivat siten, että 
ohjaaja ei osallistunut palavereihin vaan jäi 
hoitamaan luokan asioita. Siten opettajien 
keskinäisen yhteistyön kehittyessä avus-
tavan henkilökunnan mahdollisuudet olla 
aktiivisina yhteisopettajuuden toimijoina 
eivät kasvaneet, vaan osittain jopa kaven-
tuivat. 

Tätä ohjaajien kuvaamaa ilmiötä on 
syytä tutkia jatkossa tarkemmin. Tähän 
liittyy myös havainto siitä, että opettaji-
en haastatteluissa puhe avustavista hen-
kilöistä oli hyvin vähäistä. Haastatteluiden 
mukaan luokanopettajat tiedostivat ohjaa-
jien tuntevan oppilaat ja heidän tilanteensa 
koulupäivän aikana jopa paremmin kuin he 
itse. Siitä huolimatta ohjaajien oppilaantun-

temus ei ollut edustettuna kodin ja koulun 
palavereissa. Avustava henkilöstö ymmär-
si opettajien tarvetta suunnitella opetusta 
keskenään. Kuitenkin aikaisemman tutki-
mustiedon mukaan avustajien laajan op-
pilaantuntemuksen hyödyntäminen ope-
tuksen suunnittelussa edellyttäisi myös 
heidän osallistumistaan opetuksen suun-
nittelupalavereihin.

Websterin ja Blatchfordin (2015) tut-
kimuksen mukaan opettajat pitävät oh-
jaajaa usein tukea tarvitsevan oppilaan 
asioiden parhaana asiantuntijana myös 
pedagogisessa mielessä. Tässä tutkimuk-
semme poikkeaa heidän tuloksestaan. Op-
pilaan näkökulmasta juuri ohjaajilla saattaa 
olla paras näkemys koulupäivän tapahtu-
mista ja eniten tietoa paitsi oppilaan op-
pimisesta, myös hänen henkilökohtaisesta 
arjestaan, siihen liittyvästä tuen tarpeesta 
ja siitä, miten oppilaan tarvitsema ja saa-
ma tuki ovat kohdanneet. Tutkimuksemme 
mukaan tämä tieto ei kuitenkaan välittynyt 
tuen suunnitteluun eikä oppilaspalaverei-
hin.

Scruggs kollegoineen (2006) sekä 
Mastopieri ja Scruggs (2007) mainitsevat, 
että yhteisopettajuudessa erityisopettajan 
rooli on yleisopetuksen opettajan rooliin 
nähden alisteinen. Tämä havainto ei saa-
nut tukea tutkimuksessamme, vaan ai-
neistossamme luokanopettajat arvostivat 
erityisopettajan koulutusta ja kokemusta 
suunniteltaessa ja toteutettaessa yhteis-
opettajuutta opetusryhmissä, jossa oli 
erityisen ja tehostetun tuen oppilaita. Eri-
tyisopettajan roolin korostuminen voi juon-
taa juurensa aikaan ennen kolmiportais-
ta tukea, jolloin erityisopettajan antamaa 
oppimisen tukea pidettiin oppimistulosten 
kannalta olennaisen tärkeänä (esim. Ki-
virauma & Ruoho, 2007). Yksi tutkimuk-
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semme yllättävistä löydöksistä on se, että 
erityisopettajan mukanaolo mahdollistaa 
luokanopettajien mukaan opetuksen eriyt-
tämisen, koska erityisopettajilla katsottiin 
olevan enemmän tietoa siitä. Kuitenkin eri-
yttäminen tulee nähdä prosessina (esim. 
Tomlinson & Strickland, 2005), joka pe-
rustuu oppilaiden yksilöllisiin kokemuksiin 
ja ominaisuuksiin. Tällöin oppilaiden op-
pimisvalmiudet, oppimisprofiilit ja heidän 
kiinnostuksensa kohteet voivat olla työs-
kentelyn lähtökohtina. 

Tuen rakentamisessa ja toteuttami-
sessa inklusiivisen oppimisyhteisön tulee 
huomioida myös nopeasti oppivat ja tai-
tavat oppilaat. Useilla oppilailla, joilla ei 
ole tehostetun eikä erityisen tuen päätös-
tä, on silti monenlaista tuentarvetta. Siksi 
opetuksen eriyttämisen ei tulisikaan kes-
kittyä vain tehostetun ja erityisen tuen op-
pilaisiin. Pedagogisten ratkaisujen tulisi 
palvella monenlaisia ja mielellään kaiken-
laisia oppijoita. Myös eriyttämisen suun-
ta voi vaihdella; oppimisen sisältö, pro-
sessi ja tulos voivat toteutua eri tavoin. 
Eriyttämiseen liittyvät läheisesti lisäksi 
oppilaiden emotionaaliset tarpeet ja op-
pimisympäristöön liittyvät asiat. Eriyttämi-
nen perustuu siis oppilaantuntemukseen 
ja on kaiken opetuksen lähtökohta pe-
rusopetuksessa (Opetushallitus, 2014). 
Eriyttämisen yhtenä tarkoituksena on eh-
käistä tuen tarvetta. Näin oppilaan opetuk-
sen eriyttämisen suunnittelu perustuu op-
pilaantuntemukseen ja luokanopettajalla 
on olennainen rooli oppimista tukevan ja 
vaikeuksia ennalta ehkäisevän opetuksen 
suunnittelussa ja toteutuksessa. Vastuuta 
oppilaantuntemuksesta ei voi yhteisopet-
tajuudessakaan ulkoistaa, vaan sen tulee 
ulottua laajemmalle yhteisössä. 

E-lomakkeiden vastauksissa eri-
tyisopettajat toivat esille roolinsa luokan-
opettajan tukijoina. Eräs erityisopettaja 
mainitsi myös, että erityisopettajan on 
luokanopettajaa helpompi olla yhteydes-
sä oppilaan vanhempiin hankalissa tilan-
teissa, jolloin kodin ja koulun yhteistyö oli-
si enemmän erityisopettajan työtä. Myös 
tämän havainnon nojalla olisi syytä pohtia 
sitä, miten eri opetusalan ammattilaisten 
työn sisällöt sekä kontaktin ja kuulemisen 
rakenteet halutaan kouluissa järjestellä. 
Inklusiivisen koulun näkökulmasta tarkoi-
tuksenmukaisempaa olisi se, että kaikilla 
luokan- ja aineenopettajilla olisi paremmat 
kodin ja koulun yhteistyötä kehittävät toi-
mintatavat käytössään.

Jos inklusiivinen koulu nähdään kaik-
kia oppijoita tukevana ratkaisuna, niin ope-
tushenkilöstön taitojen kehittämisen osal-
ta kyseessä on laaja muutosprosessi. 
Siinä edetään työn jakamisesta yhteistyön 
kautta työn yhdessä tekemiseen. Tällöin 
jokaisella opetukseen osallistuvalla aikui-
sella tulee olla valmiudet kohdata paitsi 
oppilaat ja vanhemmat myös toisensa ta-
savertaisena mutta oman erityisosaami-
sensa prosessiin tuovana toimijana. Tähän 
koulujen toimintakulttuurin kehittämisessä 
tulee tähdätä. 
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