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KOHOKOHDAT

e Erityisopettajan rooli korostuu suomalaisessa yhteisopettajuudessa enemman kuin
e |nklusiivisessa opetuksessa koulunkaynnin ohjaajilla on merkittava rooli oppilaan

e Tuen suunnitelman mukainen toteutuminen edellyttaa kaikkien luokassa tyoskentele-

Opetusalan koulutus ja koululaitos ovat lapi-
kaymassa muutosta, jossa yhteistyo- ja vuo-
rovaikutustaidot tulevat opettamisessa ja sen
suunnittelussa yha tarkeammiksi. Erityisesti
kolmiportaisen tuen tarjoamisen kannalta pe-
dagogisesti hyvin perusteltujen opetusratkaisu-
jen loytaminen on tarkeaa. Yksi tapa toteuttaa
kollegoiden valista yhteistyota ja jakaa asian-
tuntemusta on yhteisopettajuus, joka tutkimus-
kirjallisuudessa maaritellaan luokanopettajan
ja erityis(luokan)opettajan tyotavaksi, jossa
molemmat ovat vastuussa koko luokan ope-
tuksesta. Kouluissa tydskentelee lisaksi myos

avustavaa henkilokuntaa, joilla on oma roolin-
sa yhteisopettajuudessa. Tassa tutkimukses-
sa tarkastelemme yhden koulun yhteisopetta-
juutta, sen eri toteuttamistapoja ja merkitysta
kolmiportaisen tuen toteutumisessa. Lisaksi
hahmottelemme koulunkaynnin ohjaajien tyén
sisaltoa ja panosta yhteisopettajuuden tukena.
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JOHDANTO

Yhteiskunnan moniarvoistumisen ja diver-
siteetin kasvun myota (esim. Doucerain,
Dere & Ryder, 2013; O’'Rouke, 2015)
opetusalan koulutus ja koululaitos ovat
kaymassa lapi muutosta kohti inklusiivi-
suutta (Forlin, Loreman, Sharma & Earle,
2009). Yksin opettamisen sijasta korostu-
vat pedagoginen yhteistyd ja vuorovaiku-
tustaidot, ja niiden eteenpain viemisessa
koululla on merkittava rooli. Opettajilta ja
koko koulun henkilostolta odotetaan ai-
empaa enemman yhteistyotaitoja ja jous-
tavuutta seka oman osaamisen kehitta-
mista. Lisaksi tietotekninen osaaminen,
oma-aloitteisuus ja ennen kaikkea peda-
gogisesti hyvin perustellut opetusratkai-
sut ovat opettajuuden tarkeita elementteja
(Liusvaara, 2012).

Uusien vaatimusten myodta myos
opettajien paineet selviytya omasta tyds-
taan lisaantyvat (Naukkarinen & Ladon-
lahti, 2001). Uudenlaisessa yhteistyohon
perustuvassa koulukulttuurissa opettajien
tulisikin Moroccon ja Aquilarin (2002) mu-
kaan avata luokkansa kollegoille. Samalla
jaetut kaytanteet ja tiedot seka yhteinen
vastuu ja yhteistyd vahvistaisivat asiantun-
tijuutta. Heterogeenisten oppilasryhmien
kanssa toimittaessa yhteistydsta saatavat
voimavarat ja nakemykset tukevat opet-
tajia heidan tyossaan. Yhteistyota tehden
yksittaisten oppilaiden monenlaisiin tarpei-
siin voidaan vastata paremmin (Morocco
& Aquillar, 2002).

Inklusiiviseen pedagogiikkaan siir-
tyminen edellyttad muutoksia opettaji-
en pedagogisessa ajattelussa (Florian &
Black-Hawkins, 2011). Muutos haastaa
opettajankoulutustakin uudistumaan (Flo-
rian, Young & Rouse, 2010). Tavoitteena
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on kouluttaa opettajia, jotka pystyvat
opettamaan kaikenlaisia oppilaita (Florian,
Young & Rouse, 2010), myos sellaisia, jot-
ka poikkeavat heista itsestaan muun mu-
assa kulttuurisesti ja kielellisesti (Durden
& Truscott, 2013). Reflektiivisyyden avulla
opettajat pystyvat kasittelemaan erilaisia
vaihtelevia toimintatilanteita. Laajan oppi-
lasdiversiteetin kulttuurissa opettajan on
kyettava reflektoimaan, kartoittamaan ja
perustelemaan omia kaytanteitaan. Edel-
leen opettajan tulee tutkia reflektoivasti
ammatillista kehitystaan ja oppilaiden ob-
jektiivisia tarpeita. Tassa ymparistossa
opettajat toimivat katalysaattoreina muu-
toksessa, joka kohdentuu koulussa opet-
tamiseen, oppimiseen, tyoskentelyyn ja
kokemusten jakamiseen yhdessa muiden
kanssa (Attard, 2012; Leitch, 2010; Ryan
& Bourke, 2013).

Eri maissa onkin kiinnitetty huomio-
ta siihen, etta kaikille oppilaille tulisi taa-
ta yhtalainen korkeatasoinen opetus, jota
toteuttavat asianmukaisesti koulutetut,
patevat opettajat (Butt & Lowe, 2012;
Giangreco, Suter & Hurley, 2011). Opet-
tajien lisaksi luokkahuoneissa toimii myos
muuta oppimista tukevaa ja avustavaa
koulun henkilokuntaa. Heidan ammattini-
mikkeidensa kirjo on kansainvalisessa tut-
kimuksessa laaja (Mitchell, 2008; Takala,
2007). Ammattinimikkeet vaihtelevat esi-
merkiksi maiden koulutusjarjestelmien ja
avustavien henkildiden koulutusvaatimus-
ten mukaan. Nimikkeet vaihtelevat myos
maassamme (Eskelinen & Lundbom,
2016; Tilastokeskus, 2012, 2015).

Samalla kun koulunkdynnin ohjaajien
maara on suomalaisessa koulumaailmas-
sa kasvanut (Tilastokeskus, 2012), on
my0Os heidan vastuunsa ja tyon kuvansa
kehittynyt (Eskelinen & Lundbom, 2016).
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Opetusryhmat ovat inklusiivisessa ope-
tuksessa yha monimuotoisempia ja jous-
tavampia, ja niissa opiskelee enenevassa
maarin erityista tukea tarvitsevia oppilaita;
tuen tarpeessa olevien oppilaiden maara
yleisopetuksen ryhmissa on lisaantynyt
(Tilastokeskus, 2017). Oppilasaineksen
monimuotoistuminen kouluissa nostaa
esiin uudenlaisia tuen tarpeita. Sen vuoksi
seka pedagogiikkaa etta henkilostoraken-
netta tulee kouluissa kehittaa.

Avustavan henkildston rooli on osin
viela muokkautumisvaiheessa. Heidan
tyonsa tutkiminen on haastavaa, silla tyon-
kuva on osoittautunut hyvin moniulottei-
seksi. Ohjaajista on muodostunut osa kou-
lun aikuisresurssia, jota tarvitaan monissa
arjen tehtavissa, kuten retkilla, tienylityk-
sissa, ruokailuissa ja taukovalvonnassa
(Eskelinen & Lundbom, 2016). Ohjaajien
ty0 voi sisaltaa timiopettamisen lisaksi
paperityota, pienten oppilasryhmien oh-
jaamista ja opettamista, opettajien avus-
tamista, oppimisympariston yllapitoa ja
organisointia ja opettajien suunnittelemien
interventioiden toteuttamista, mutta myds
pedagogista paatoksentekoa, joka avus-
tajille ei varsinaisesti kuulu (Giangreco,
2013). Butt ja Lowe (2012) ovatkin tutki-
muksessaan todenneet, etta ohjaajien roo-
li on osoittautunut epaselvaksi seka opet-
tajille etta ohjaajille itselleen (ks. myos
Takala, 2007).

Yhteisopettajuus inklusiivisessa
luokkahuoneessa

Nichols, Dowdy ja Nichols (2010) maa-
rittelevat 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 valista yhteistyota ja jakaa
asiantuntemusta. Yhteistyota inklusiivisen
opetusryhman opettamisessa on kuvattu
yleisopetuksen opettajan ja erityisopet-
tajan parityoksi, jossa erityisopettajan
roolia on aikaisemmassa kansainvalises-
sa tutkimuksessa pidetty toissijaisena ja
alisteisena (esim. Mastropieri & Struggs,
2006; Scruggs, Mastropieri & McDuffie,
2007 ). Yhteisopettajuus, josta aiemmin
on Suomessa ollut kaytossa termi saman-
aikaisopetus (ks. Ahtiainen, Beirad, Hau-
tamaki, Hilasvuori & Thuneberg, 2011),
on aiemmin nahty opetustilanteena, jossa
opettajat jakavat vastuun ja osallistuvat
aktiivisesti heterogeenisen oppilasryhman
ohjaamiseen ja opettamiseen paasaan-
toisesti samassa luokkatilassa (Friend
& Cook, 1995; Thousand, Villa & Nevin,
2004).

Mydhemmin yhteisopettajuus on
nahty laajempana pedagogisena toimin-
tana, johon sisaltyy muun muassa tyos-
kentely huoltajien kanssa (esim. Strogilos
& Tragoulia, 2013). Taman mahdollista-
miseksi koulun hallinnon pitaisi taata ra-
kenteelliset puitteet yhteisopettajuuden
kayttoonottoon ja tarjota siihen riittavat re-
surssit. Rakenteiden ja resurssien puuttu-
essa kehitys on ollut kouluarjen tasolla hi-
dasta, vaikka yhteisopettajuuden kaltaisia
inkluusiota edistavia pedagogisia kaytan-
teitd onkin viety eteenpain (Hakala & Lei-
vo, 2015). Esimerkiksi joustava ryhmittely
voi edistaa erityisen tuen oppilaiden integ-
roitumista muuhun oppilasryhmaan (esim.
Dudé, Bessette & Dorval, 2011). Kuiten-
kaan joustava ryhmittely ei aina ole kay-
tanndssa mahdollista.

Friend ja Cook (1995) ovat jaotelleet
yhteisopettajuuden viiteen erilaiseen toi-
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mintamalliin, joita ovat avustava opetus,
rinnakkaisopetus, tiimiopettaminen, py-
sakkiopetus seka eriyttava opetus, joissa
kaikissa osallistuvilla opettajilla on omat
roolinsa. Thousand ja muut (2004) puo-
lestaan maarittelevat yhteisopettajuuden
toteuttamistavoiksi avustavan opetuksen
ohella rinnakkais- ja tiimiopetuksen. Nai-
den lisaksi he ovat tuoneet esille termin
taydentava opetus. Heidan mukaansa yh-
teisopettajuuden muotoja ei voi sinallaan
asettaa paremmuusjarjestykseen, silla jo-
kaisen opettajaparin tai -ryhman tulee [0y-
taa tyotavoista itselleen sopivin. Sen si-
jaan erilaisissa malleissa on eroja siina,
kuinka laajaa ja tiivista yhteistyota niiden
kayttaminen edellyttaa opettajalta.
Tutkimuskirjallisuudessa yhteisopet-
tajuus on kuvattu kahden tai useamman
opettajan  yhteistyoksi luokkahuonees-
sa (esim. Ahtiainen ym., 2011). Samalla
inklusiivisissa luokkahuoneissa tyoskente-
levat myos koulunkaynnin ohjaajat lasten
oppimista tukemassa, ja heilla on merkit-
tava rooli oppilaalle suunnatun tuen toteut-
tamisessa. Englantilaiset tutkijat Radford,
Bosanquet, Webster ja Blatchford (2015)
ovat kuvanneet opettajan ja ohjaajan va-
lista tyonjakoa. He erottavat kolme roolia,
jotka ovat lasna ohjaajan tydskennellessa
oppilaan tukena opiskelutilanteissa. En-
sinnakin ohjaajat pitavat ylla oppilaan mo-
tivaatiota ja sitoutumista kasilla olevaan
tehtavaan. Toiseksi ohjaajilla on korjaavaa
toimintaa, eli he vaalivat oppimista ja itse-
naista tyoskentelya silloin, kun oppilaalla
on vaikeuksia selviytya tehtavistaan. Kol-
mantena on heuristinen toiminta, jolloin oh-
jaaja kannustaa oppilasta hyodyntamaan
kaytossa olevia oppimisstrategioitaan.
Ohjaajat seuraavat oppilaiden oppimispro-
sesseja ja tyoskentelya intensiivisesti eri
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oppimistilanteissa. Lee ja Haegele (2016)
ovatkin todenneet, etta ohjaajilla on pal-
jon tietoa oppilaista, koska he viettavat
heidan kanssaan enemman aikaa kuin ku-
kaan muu koulun henkilokuntaan kuuluva.

Kolmiportaisen tuen toteutuminen
inklusiivisessa yhteisopettajuudessa

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

Tehostetun tuen pedagoginen arvio,
sita seuraava oppimissuunnitelma, eri-
tyiseen tukeen liittyva pedagoginen sel-
vitys seka siihen liittyva HOJKS tehdaan
Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden mukaan oppilaskohtaisesti
(Opetushallitus, 2014). Esimerkiksi ryh-
maan kohdennettua tehostettua tukea ei
normitekstissa mainita, mutta sen sijaan
ryhman mahdollisuus toimia yksilon tuen
rakenteena on ainakin oppimissuunnitelmi-
en tasolla mahdollista. Tuen toimivuuden
perustana ovat tietoinen oppimistehtavia
ratkovien ryhmien rakentaminen, luokki-
en keskinaisen yhteistyon kehittaminen ja
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koko koulun tasolla kaikille oppilaille suun-
natut oppimista vahvistavat toimenpiteet
ja odotukset soveliaasta kayttaytymisesta
(esim. Dwiggins & Germer, 2015; Mitchell,
2014; Lane, Carter, Jenkins).

Suomalaisessa koulussa kolmipor-
taisen tuen mallia kaytetaan tuen struk-
turointiin ja systematisointiin (Bjorn ym.,
2015). Tuen useimmat muodot ovat kay-
tettavissa kaikilla tuen portailla. Nain esi-
merkiksi avustavaa henkilokuntaa voidaan
kayttaa kaikissa opetusryhmissa tuen
portaisiin katsomatta. Suomalaisen kou-
lutusjarjestelman vahvuutena voidaankin
pitaa tuen joustavuutta. Laajan pedago-
gisen vapauden myota vastuu erilaisten
joustavien tukimuotojen kehittamisesta
ja soveltamisesta jaa pitkalti yksittaisille
opettajille. Normit ohjaavat tuen jarjestel-
malliseen ja monitoimijaiseen arviointiin.
Taman arvioinnin toteutuminen on ensisi-
jaisesti opetuksen jarjestajan seka opetta-
jien vastuulla (Opetushallitus, 2014). Mika-
li tavoitteena on inklusiivisesti toteutettava
tuki, voidaan yhteisopettajuutta ja avusta-
van henkilokunnan tydopanoksen kohdentu-
mista arvioida myos kriittisesti.

Avustavan henkiloston tuen vaikutus
oppilaiden akateemiseen osaamiseen on
osoittautunut tehokkaaksi alakouluikaisil-
la, mikali avustavalla henkilostolla on ollut
rittdva koulutus ja avustajien tukitoimet
on mitoitettu tuen tarpeeseen sopiviksi
(Farrell, Alborz, Howes & Pearson, 2010).
Toisaalta tiedossa on, etta Suomessa
koulunkayntiavustajien ja -ohjaajien koulu-
tustaustassa, kelpoisuusvaatimuksissa ja
tehtavanimikkeissa on edelleen vaihtelua
(Eskelinen & Lundbom, 2016). Nayttaa-
kin silta, etta kun avustavan henkilokunnan
asema on yhtaalta koulussa vakiintunut ja
ammattimaistunut, on heidan antamaan-

sa tukea kaikessa moniulotteisuudessaan
samaan aikaan vaikeampi hahmottaa (Es-
kelinen & Lundbom, 2016; Takala, 2007).
Haastetta lisaa edelleen perusopetusta
ohjaavien normien, kuten kolmiportaisen
tuen maarittelyn, valjyys ja tulkinnallisuus
(Hakala & Leivo, 2015). Tassa tutkimuk-
sessa lahestymme tiimiopetuksen ja moni-
toimijaisen yhteistydon muodostamaa tuen
kokonaisuutta tapaustutkimuksellisin kei-
noin.

Tassa tutkimuksessa etsimme vastausta
seuraaviin kysymyksiin:

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

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

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

TUTKIMUSMENETELMA

Tama tutkimus kasittelee yhteisopettajuut-
ta yhden perusopetuksen koulun nakokul-
masta. Tutkimuksen kohteena oleva kou-
lu koostuu seka esi- etta perusopetuksen
luokista. Koulussa on myads erityisluokkia,
ja osa koulun luokista on yhdysluokkia.
Koulussa on noin 250 oppilasta, ja luokka-
muotoiseen erityisopetukseen on sijoitettu
yli puolet oppilasmaarasta. Henkilokuntaa,
eli erityisluokanopettajia, luokanopetta-
jia ja koulunkaynnin ohjaajia, on noin 50.
Opettajakunnasta enemmisto on erityisluo-
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kanopettajia, ja ohjaajaresurssia on kaytet-
tavissa joka luokka-asteella. Tutkimukseen
haluttiin osallistaa koko koulun henkilokun-
ta riippumatta siita, tydoskentelikd vastaaja
yhteisopettajuusluokassa vai ei.

Tutkimuksen aineistonkeruussa py-
rittin hahmottamaan koulun kaytanteita
hyodyntamalla aineistotriangulaatiota (ks.
esim. Cox & Hassard, 2005). Keruu aloi-
tettiin kayttamalla sahkoista e-lomaketta.
Aiheeseen syventymista jatkettiin teema-
haastatteluilla. Teemat seka haastattelu-
rungon kysymykset pohjautuivat kyselys-
sa saatuihin tietoihin.

Sahkaoinen kysely toteutettiin kevaalla
2015. Se suunnattiin koulun koko opetus-
henkilostolle. Kyselyyn vastattiin nimetto-
masti, ja vastausaikaa annettiin kaksi viik-
koa. Ajan umpeuduttua vastauksia oli tullut
vahan, joten vastausaikaa jatkettiin viela
viikolla. Kyselyssa tiedusteltiin vastaajien
koulutustaustan, ian ja tydkokemuksen li-
saksi sita, oliko vastaajalla kokemusta yh-
teisopettajuudesta. Lisaksi kysyttiin, miten
yhteisopettajuutta toteutettiin vastaajan
tyotiimissa. Samalla kartoitettin - myos
luokka-aste, jolla vastaaja toimi, seka op-
pilasryhman koostumus eli yleisen, tehos-
tetun ja erityisen tuen piirissa olevien op-
pilaiden maara. Lomakkeen taytti 50:sta
koulun tyontekijasta 24. Heista erityisluo-
kanopettajia oli seitseman, luokanopettajia
viisi ja koulunkaynnin ohjaajia 12.

Vastaajat nimettiin e-lomakkeen id-
numeron mukaan vastausjarjestyksessa,
jolloin erityisluokanopettajat saivat nume-
rokoodit 5, 6, 8, 11, 12, 13 ja 21 ja kou-
lunkaynnin 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 opetushenkilokun-
nasta 9 oli harjoittanut yhteisopettajuutta
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tyossaan, ja heidan yhteisopettajuuskoke-
muksensa kesto vaihteli kuuden ja 20 kuu-
kauden valilla.

Puolistrukturoitu ja ryhmamuotoinen
teemahaastatteluaineisto kerattiin tarken-
tamaan ja syventamaan e-lomakekyselylla
saatuja tietoja. Koulun henkildkunnan ko-
kouksessa niilta ohjaajilta, luokanopetta-
jilta ja erityisopettajilta, jotka olivat olleet
taman koulun tyontekijoina mukana yh-
teisopettajuutta toteuttavassa luokkatyos-
sa, kysyttiin halukkuutta osallistua haas-
tatteluun. limoittautuneista valittin kolme
edustajaa ammattiryhmittain. Jokaiselle
ammattiryhmalle jarjestettiin oma haastat-
telu. Haastattelut tehtiin yhden paivan ai-
kana lokakuussa 2015 tutkimuksen koh-
teena olevalla koululla tyopaivan aikana tai
sen paatteeksi. Haastattelut kestivat 26—
32 minuuttia.

Haastateltavilta kysyttiin heidan ko-
kemuksiaan yhteisopettajuuden toteut-
tamisesta, tyoskentelysta inklusiivisissa
luokkahuoneissa ja kolmiportaisen tuen
jarjestamisesta. Mertensin ja McLaughinin
(2004) mukaan haastatteluja tehdaan
laadullisessa tutkimuksessa tyypillises-
ti strukturoimattoman tai minimalistises-
ti strukturoidun mallin mukaan. Naissakin
haastatteluissa haastateltaville pyrittiin jat-
tamaan mahdollisuus tuoda omia ajatuksi-
aan vapaasti esille.

Ryhmahaastatteluissa olleita henki-
|6ita ja heidan esittamiaan ajatuksia ei voi-
da yhdistaa kyselyn vastauksiin, koska ky-
sely tehtiin nimettomana. Haastattelujen
sisaltoa kasiteltaessa heidat on jatkossa
nimetty siten, etta heidan omia etunimiaan
ei kayteta. Myos sitaatit on valittu siten,
etta heidan tunnistamisensa ei ole mahdol-
lista.
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Aineiston analyysi

Tutkimuksessa etsimme aineistosta tutki-
mushenkildiden kuvaamia kasityksia ja ko-
kemuksia ja pyrimme havaitsemaan niista
laadullisten erilaisuuksien ja samankaltai-
suuksien variaation. Nain ollen tutkimus si-
joittuu fenomenografiseen viitekehykseen
(Marton & Booth, 1997). Koulumaailman
diversiteetin kasvaessa fenomenografia
mahdollistaa erilaisten kasitysten ja ko-
kemusten tutkimuksen yhteison tasolla
siten, etta yksittaisen henkilon monenlai-
set toisistaan poikkeavat kokemukset voi-
vat tulla nakyviksi eika yksilo itsessaan ole
luokittelun kohteena (Woollacott, Booth &
Cameron, 2013; Sin, 2010). Sahkoisen lo-
makkeen tuottaman aineiston pohjalta laa-
dittiin kuvaus koulussa kaytdssa olevista
yhteisopettajuuden muodoista (ks. kuvio
1). Tutkimuskysymysten kannalta relevant-
ti haastatteluaineisto kategorisoitiin, ja
analyysin tuloksia verrattiin Radfordin tut-
kimusryhman esittamiin roolien luokituk-
siin (Radford ym., 2015) seka tutkimuskir-
jallisuuden pohjalta tuotettuun malliin, joka
esitellaan kuviossa 2.

TULOKSET

Yhteisopettajuuden muodot ja
toimintatavat e-lomakekyselyn
mukaan

Sahkoiseen, kaikille opettajille ja ohjaajil-
le lahetettyyn e-lomakkeeseen vastattiin
nimettomasti. Koulun 50 tyontekijasta 24
vastasi kyselyyn. Vastanneista 12 toimi
ohjaajana (OHJ), 5 luokanopettajana (LO)
ja 7 erityisopettajana (EQ). Vastanneista

kolmella ei ollut kokemusta yhteisopetta-
juudesta. Kysymykseen "Mita yhteisopet-
tajuuden toimintatapoja luokassanne on
kaytossa?” vastasivat kaikki yhteisopetta-
juutta tyomuotona aiemmin tai kyselyn ai-
kana kayttaneet tyontekijat (n = 21).

Yhteistydtd tehtiin kaikkien vastanneiden
luokissa. Yleisimmin yhteisopettajuuden
mallina kdytettiin luokanopettajan ja erityis-
opettajan paritydskentelya.

Luokanopettaja-erityisluokanopettaja tyépa-
ri, joustavat opetusryhmadt yleisopetuksen ja
pienryhmien vélilla. (EO8)

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

Erityisopettajalle voi olla helpompi olla yh-
teydessd vanhempiin kipeidenkin asioi-
den esille nostamisessa esim. vanhempien
suuntaan(EO13)

Luokanopettajana joutuu ottamaan vahéan
suuremman vastuun myads erityisen tuen op-
pilaiden opettamisesta, mutta toisaalta luo-
kanopettaja saa erityisluokanopettajan tuen
ns. jatkuvaan kayttéon (EO12)
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Yhteisopettajuus

N w10 N
|

11

Toinen opettaa
ja toinen ohjaa,
samassa tilassa.

o

Molemmat opettavat Molemmat opettavat
vuorotellen joustavasti
samassa tilassa.

Joku muu
samaa asiaa, vaihtoehto.

eri tiloissa.

Kuvio 1. Ty6tapoja yhteisopettajuusluokassa. (n=21)

Kuten ylla olevasta kuviosta 1 kay ilmi,
yleisin yhteisopettajuuden muoto oli avus-
tava opetus samassa luokkatilassa siten,
etta toinen opettajista ohjaa ja kiertelee
luokassa, toinen opettaa. Kyselyyn vas-
tanneiden mukaan toiseksi yleisinta oli
vuoro-opetus tai rinnakkaisopetus. Erityis-
opettajat korostivat suunnittelun merkitys-
ta, mutta myos joustavuutta opetustilan-
teissa.

Vaikka ei aina yhdessa oltaisikaan,
suunnittelu ja ajatusten vaihto toisen opet-
tajan kanssa on tiivista ja aarimmaisen tar-
keaa paivittain. En viihtyisi koulussa ilman
yhteistyota. (E013)

Kaikkea mahdollista. Puhtaimmillaan
tietysti niin, etta olemme yhdessa kaikki
samassa luokassa ja siina sujuvasti aanes-
sa vuoroa vaihtaen jne. (EO13)

Kolmantena mainittin  oppilasryh-
man jakaminen eli eriyttava opetus, jolloin
opettajat opettivat samaa aihepiiria eri ti-
lassa osalle inklusiivisesta opetusryhmas-
ta (vrt. Friend & Cook, 1997; Thousand
ym., 2004).

Vaikka opettajat eivat lomakekyselyssa ni-
menneet tiimiopettajuutta (vrt. Thousand
ym., 2004) vastauksissaan suoranaisesti,
tiimiopettajuuden ajatus oli mukana heidan
kuvatessaan tyotapojaan:

Tuen antamista myds muille luokkien oppi-
laille. Esimerkiksi oppilas voiolla luokassam-
me ns. parkissa. Yhdessa tehden tydtavat
monipuolistuvat ja saa tukea oman tyonsa
suunnitteluun ja toteutukseen. (EO12)

— — parhaimmissa tapauksissa rinnakkais-
ryhmdamme ovat olleet "aina auki”. Eli sen
mukaan mitd tukea, milld hetkelld, mihin
oppiaineeseen oppilas on tarvinnut, on hdn
voinut sitd kdyda noukkimassa yleisopetuk-
sen ryhmdssd tai vastaavasti pienryhmdassa

—— Olemme myds vastanneet yhteisvastuul-
lisesti oppilaistamme, jakaneet tarpeellista
tietoa ja toimineet kaikkien aikuisina siitdakin
huolimatta, ettemme ole opettaneet/ohjan-
neet varsinaisesti kaikkia solutason oppilai-
tamme yhdessa. (LO19)
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Kolmiportaisen tuen toteutuminen
yhteisopetuksen opetusryhmissa

Radford ja kollegat (2015) ovat artikke-
lissaan mallintaneet opettajan ja ohjaajan
valista tyonjakoa. He erottavat tyonjaossa
kolme osa-aluetta, joilla opettaja ja ohjaa-
ja tekevat yhteistyota. Nama ovat 1) oppi-
laiden edistymisen arviointi, tukimuotojen
mallintaminen ja kayttoonotto, 2) tuen tar-
peen arviointi ja ohjaus sekad 3) oppilaan
omaa oivallusta edistava ja tukeva ohjaus.

Opettajat mallintavat sarjan
korjaavia strategioita, joilla vasta-
taan lapsen tuen tarpeeseen

!

Opettaja/ohjaaja kayttaa ensin
yleisluontoista ehdotettua tukea,
sitten tarpeen vaatiessa spesifimpéa

ehdotettua tapaa

ARVIOINTI,
TUKIMUOTOJEN
MALLINTAMINEN
JA
KAYTTOONOTTO

Naissa opettajalla on johtava rooli.
He mallintavat korjaavia strategioita, joilla
pyritaan 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 lisatty yhteisopettajuus ja siihen liittyva
moniammatillinen yhteistyd suomalaisen
perusopetuksen luokkahuoneessa.

Opettajat tunnistavat oppilaan tuen
tarpeet ja neuvovat opettajaa
/ohjaajaa

!

Opettaja/ohjaaja kiinnittéa oppilaan
huomion, auttaa keskittymaén
kasilla olevaan tehtavaén ja pyrkii
lisadmaan lapsen motivaatiota

Opettajat tunnistavat relevantit
oppimisstrategiat ja mallintavat ne

Opettaja/ohjaaja jaljentaa mallit,
johdattelee oppilasta noudattamaan
niitd ja tukee oppilasta mallien kay-

tossé ja omaksumisessa

Kuvio 2. Luokkahuoneen pedagoginen toiminta Radfordia ym. (2015) mukaellen
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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
yhteistyona tehtava tuen suunnittelupro-
sessi, joka alkaa tuen tarpeen arvioinnista.
Oppilaiden koettiin hyotyvan siita, etta on
kaksi opettajaa havainnoimassa opetus-
ryhmaa: tuen tarpeen maarittely ja oppi-
laalle suunnatun tuen toteutus paranevat.
Oppilaiden tuen tarpeen maarittely, sen
mukainen opetuksen jaksottainen suunnit-
telu ja kokemusten mukaan tehtavat suun-
nitelmien muutokset olivat opettajien mu-
kaan mahdollisia yhteisopettajuudessa.
Oppilaantuntemus on monipuolisempaa,
ja siten myos tukiprosessin suunnittelusta
tulee realistisempaa ja paremmin suunnat-
tua. Oppilaan omien, oppimistaan koskevi-
en nakemysten huomioon ottaminen myos
vahvistuu.

LO Aino: On se mydskin sitten se, kun on
kaks ammat... opettajaa, kumpikin havait-
see eri tavalla niitd oppilaan haasteita. Et sit
siind on se tydpari, jonka kanssa sind voit sit-
ten yhdessa pohtia et mika tdmdan oppilaan
kohdalla olis hyvé ratkaisu ja mita se tarvii...
Mut mitd useampi ndkékulma siihen tulee,
niin sitd paremmin [dytyy myds niita ratkai-
suja, sille oppilaalle mita sille vois tarjota.

LO Minna: Me kun tehtiin arviointia, niin
opettajan ndkokulmasta se on rikkaus, ku
siind on se toinen silmdpari, joka on ndhny
sen lapsen kasvun ja kehityksen myds. — —
niin sit kdytiin keskustelua, jos jompikumpi
oli eri mielta.

Yhteisopettajuus

Radfordin ja kollegoiden (2015) mukaan
opettajat tunnistavat oppilaan tuen tar-
peet ja neuvovat ohjaajaa toimimaan niin,
etta tarpeet kohdataan. Ohjaajien haastat-
telussa kuitenkin ilmeni, etta yhteisopet-
tajuuden myota tama neuvonta saattaa
jopa vahentya aiempaan verraten. Ohjaa-
jan tilanne on yhteisopettajuuden myota
opetusryhmassa muuttunut, mutta Iahinna
niin, etta kun aikuisia on enemman, ohjaa-
jat kerkeavat havainnoimaan tilanteita ja
kartuttamaan oppilaantuntemustaan.

Oppilaiden edistymisen arviointi
seka tukimuotojen mallintaminen
ja kayttoonotto

Yhteisopettajuus edisti haastateltavien ka-
sitysten mukaan sosiaalisen oppimisym-
pariston joustavaa muokkaamista. Haas-
tateltavilla oli paljon kasityksia joustavista
ryhmittelymahdollisuuksista seka niiden
hyodyista yhteisopettajuuden osana. Op-
pilasryhmien nopea uudelleenjasentely
oli mahdollista paivakohtaisestikin. Ryh-
mien rakenteiden vaihtamisella reagoitiin
esimerkiksi oppilaiden senhetkisiin, pai-
vakohtaisiin  oppimisorientaatioihin.  Yh-
teisopettajuuden mahdollistama joustava
ryhmittely edisti tuen tarpeiden huomioi-
mista myos yllattavissa, nopeasti rakentu-
vissa luokkatilanteissa.

EO Marja: ——ihan niin et katsotaan aamulla
nendn asento et kuinka monta lasta voi lait-
taa tdhdn ryhmdan ja et tdhan ei voi laittaa
kun yks niin sit se on yks. Ja se on tosi, siita
niin kuin oppilaslahtéista.

Ryhmien monimuotoiset ja mietityt ko-
koonpanot antavat tukea taitotasoiltaan
kaikenlaisille oppilaille.
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Inklusiivisessa opetuksessa tavoitteena on
irrottautua taitotason mukaisista ryhmitte-
lyista ja pyrkia ryhmiin, joissa on eri taito-
tasoilla olevia oppilaita oppimassa yhdes-
sa ja joissa eri taitotasot kommunikoivat
keskenaan. Haastattelumateriaalissa oli
kuvauksia molemmista ryhmittelytavois-
ta: joissakin tilanteissa tavoiteltiin tasoryh-
mia, toisissa taas kaikkien yhteista oppi-
misprosessia. Yhteisopettajuuden myoéta
oli opittu, etta monista tukimuodoista on
hyotya kaikille oppijoille. Haastatteluissa
mainittiin esimerkiksi kuvien kaytto.

LO Kaisa: — —jos aatellaan et meil on esi-
merkiks kuvat kdytéssd jotka nyt aatellaan et
ois ndille, et ketka tarvii erityista tukea, mut
ihan samalla tavalla niist hydtyy kaikki. Et
se on jotenkin siihen niin sisdan rakennettu
et niissd ryhmdajaoissa ja muissa pystytaan
huomioimaan se et mita kukakin silld hetkel-
l& tarvitsee.

EO Marja: Just téllanen et onks se sekaryh-
ma... meil on niitd ja sit meil on... joskus
on ollu tana syksynd matikassa myds niin et
ne jotka on... osaa enemmdn jo, niin he on
ollu sit erikseen, jotta heille voi tarjota haas-
tavampaa... et ollaan nyt siihen yritetty pa-
nostaa, myds siihen toiseen ddripddhdn et
el vaan niille heikoille vaan myds niille ketka
kaipaa jo haastetta.

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

EO Tanja: — — et he ei oo alottaneet isossa
ryhméassé vaan heilld on se oma historian-
sa siitd et ovat tulleet pienend ja olleet pie-
nessa erityisryhmdssa. Et heiddn kohdaltaan
usein tuli semmonen olo, et joissakin tilan-
teissa niin he ois tarvinneet kiintedmpda,
pientd, omaa ryhmda ja omaa aikuista. — —
Et ihan sellasta... joillakin lapsilla oli ihan
psyykkistd niinku oireilua siitd ettd kun on
muutenkin hankalaa niin sit ne ryhmat vaih-
tuu ja aikuiset vaihtuu.

Haastatteluissa useampien aikuisten kans-
sa tyoskentely nahtiin myos tarkeana har-
joittelun tavoitteena oppilaille. Oppilaiden
ei tulisikaan rajoittua vain ja ainoastaan
tiettyyn ryhmaan, vaan heille tulisi antaa
kokemuksia useammista eri opettajista ja
ryhmista, jotta he voisivat kehittaa sosiaa-
lisia taitojaan.

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

EO Tanja: Mutta tavallaan juuri se... yhdessa
suunnitteleminen ja se vastaaminen on juuri
se... vastuun kantaminen on juuri se suurin
muutos.

EO Marja: Ja sit siin on myds toinen puoli
etta sitte voi olla niin ettd sind 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 etta: "Tee nain.”
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Oppilaan omaa oivallusta edistava
ja tukeva ohjaus

Radford ja muut (2015) esittavat 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 jasentaminen, oppilaan johdat-
taminen niiden kayttoon ja kayton tukemi-
nen. Yksikaan haastatteluihin osallistunut
kolmen ammattiryhman edustaja ei kuiten-
kaan maininnut oppimisstrategioita.

Myos koulun sosiaalinen yhteiso 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 myos oppilaan tuen tarve
voidaan nahda eri tavoin. Aineistossa on
nostettu esiin kasitys siita, etta myos oppi-
laan nakokulmasta koulun henkilosuhteet
ovat merkityksellisia: oppilas voi kokea
henkilosuhteet joko tukena tai kuormituk-
sena. Yhteisopettajuuden myota oppilaille
rakentui laajempi aikuisten verkosto kuin
yhden opettajan mallissa. Haastatteluis-
sa nostettiin esiin kasityksia siita, etta op-
pilaan nakokulmasta on merkityksellista
saada itse valita, kenen kanssa asioista
koulupaivan mittaan puhuu.

Aineiston mukaan opettajan ja yksit-
taisen oppilaan valisista heikoista suhteis-
ta aiheutuvat ongelmat helpottuvat, kun
aikuisia on ryhmassa useampia. Oppilaan
asioiden ymmartaminen ja oppilaan kuule-
minen toteutuvat paremmin, kun oppilas
voi valita, kenelle asioitaan kertoo.

Yhteisopettajuus

LO Aino: Jo se ettd on niitd silmia, mutta
toisaalta myds se, etta 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 ryhmdssé on se, etta
vaikka et lapsi ei voikaan valita kenen ai-
kuisen kaa tekee, mutta onhan tuossa isos-
sa ryhmdassd myads se etu, ettad .. vdhdn niin
ku padivdkodissaki, etta kun siella ei oo vaan
se yks aikuinen vaan siella on monta. Niin
jokainen tavallaan I6ytda sen, et ei voi olla
niin et tekee aina vaan sen saman kaa toita,
mutta on kuitenkin joku semmonen aikuinen
mista vaikka tykkad vahdn enemmadn, et kel-
le on helpompi puhuu tai jotain ni sit, sit jo-
kaiselle lapselle 16ytyy kuitenki joku.

OHJ Jaana: Se on ihan lapsen etu.

Haastatteluissa esille nostettujen kasitys-
ten mukaan joustava ryhmittely ja ope-
tuksen sijoittaminen erityisluokkayhteison
ulkopuolelle heratteli oppilaita toimimaan
uudella tavalla. Aikuisten nakokulmasta
katsottuna ryhman kokoonpano vaikutti
esimerkiksi oppilaiden kayttaytymiseen:

OHJ Kirsi: Ja sitte niinku, ainakin silloin oli
meilla nailla isommilla [oppilailla] semmos-
ta myds, ettd kun ne oli keskendan niin ne oli
niin kun omituisempii. Ne teki niitd juttuja ja
kun ne laitettiin sinne isoon ryhmdéan niin ne
ikddnku skarppas itsekin, et mun taytyy tas-
sd kayttaytyy, et en voi itse tdssd koko ajan
hénottaa.
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Inklusiivinen yhteisopettajuus
opetusalan ammattilaisen
toimintaymparistona

Radford ja kollegat (2015) ovat mallissaan
keskittyneet yhteisopettajuuteen oppilas-
suhteen nakdkulmasta. Malli keskittyy kes-
kinaisen yhteistyon sisaltoihin, ja toiminta-
tavat jaavat mallin ulkopuolelle. Kuitenkin
juuri yhteistyon sujuvuus nayttaa haasta-
teltavien kasitysten mukaan vaikuttavan
myds sisallon toimivuuteen.

Henkildsuhteisiin liittyy myos tydnte-
kijan nakokulmaa. Aikuisten valiset erimie-
lisyydet seka keskinaisen kommunikaation
solmukohdat saattavat ohjaajien mukaan
vaikuttaa luokan ilmapiiriin ja samalla op-
pilaiden kayttaytymiseen ja opiskeluun.
Jos oppilaat havaitsevat aikuisten valilla
epasopua ja kiistaa, he saattavat valita
puolensa, mika vaikuttaa ryhman opiske-
luilmapiiriin ja -tuloksiin. Myos opettajat
sivusivat aihepiiria sanoessaan, etta yh-
teistyon sujuvuus on tarkea edellytys yh-
teisopettajuuden toimivuudelle. Havainto
konkretisoi yhden opettajan toimintakult-
tuurin ja yhteisopettajuuteen perustuvan
toimintakulttuurin eroa.

OHJ Kirsi: No kyl se varmaan se mika eniten
sita tyota haittaa, jos siind yritetddn kuiten-
kin pitda ne asiat... niin pahimmillaan niihin
lapsiin et niinku...

OHJ Jutta: ...ne vaistoo sen.
OHJ Kirsi: Niin, ne lapset tavallaan nédkee

sen ja ne alkaa niin kuin valitsemaan tai ar-
vottamaan.

LO Aino: M& oon kanssa sitd mieltd, etta
tydparina on erityisopettaja niin on ehdotto-
masti hieno asia. Nain luokanopettajan kou-
lutuksella. Parhaimmillaan... pahimmillaan
se on sitten jotain ihan muuta.

EO Sari: Et se tybnteko taytyy olla sellasta
mutkatonta ja vaivatonta et siina tilantees-
sa ei ole niin ku varaa aikuisten alkaa miet-
timaan et miten me saadaan nyt toimimaan
tdd vaan aikuisten tasolla sen taytyy toimia.”

Yhteisopettajuuden nahtiin edistavan kaik-
kien muiden paitsi kaikkein heikoimpien
oppilaiden tuen toteutumista. Tuen resurs-
si oli paremmin kaikkien oppilaiden kay-
tossa ja siten ennaltaehkaisevat toimet
ulottuivat laajemmin yhteison kaikkiin op-
pilaisiin.

Tyontekijoiden erilaiset tehtavat, roo-
lit ja nakemykset pohjautuvat haastateltavi-
en mukaan ammatti-identiteetin rakentumi-
seen koulutusvaiheessa. Aineenopettajan
ja luokanopettajan koulutuksesta saata-
van tietamyksen tuen suunnittelusta ja to-
teuttamisesta ei koettu olevan sellaisella
tasolla, etta inklusiivinen opetus voisi to-
teutua. Erityisopettajien asiantuntemusta
ja ammatilliseen kokemukseen perustuvaa
osaamista arvostettiin. Opetuksen laatu
kasitettiin paremmaksi, jos yhteistyossa
oli mukana nimenomaan kokenut erityis-
opettaja. Erityisopettajan mukanaolo hel-
potti haastateltavien mukaan myos ope-
tuksen eriyttamista. 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 siind ja toinen on aineen opetta-
ja, ni ne ei vdlttdmattd ole semmosta koke-
musta niista erityislapsista niin laajasti. Ma
vertaan néitd kahta, niin se on ihanteellinen
tilanne, jos on se erityisopettaja siind niin
luokanopettajana voi mydés tukeutua siihen
erityisopettajaan. Jolla on niita ideoita ja ko-
kemuksia niista erityislapsista.

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

LO Minna: Siind kohtaa kun siind on se eri-
tyisopettaja niin voidaan kylld sanoa, ettd
tayttyy lain mukanen tuki. Mut ettd tda on
semmonen mitd olen pohtinu paljon, etta
jos meilla ei ole sitad erityisopettajaa. Totta
kai meilld on laaja-alanen, mutta se ei ole
siella jatkuvasti. On helpompi ajatella niinku
et jos on erityisopettaja tydparina niin pys-
tyy tavallaan eriyttdmadan enemmadn. Pystyy
ottamaan lapsen yksiléllisia tarpeita parem-
min huomioon. —— kun ettad kaytantd on tuo,
niin tuntee, ettd on aika ison haasteen edes-
sd et saahan varmasti ne lapset sen tarvitse-
mansa tuen.

Haastateltavien kasitysten mukaan yhteis-
opettajuudessa ei ollut kyse vain oppilai-
den oppimisesta. Yhteisopettajuus antoi
myOs opettajille kokemuksia, joiden yh-
teisreflektointi tarjosi jokaiselle uusien na-
kokulmien ja uudenlaisen osaamisen kehit-
tamismahdollisuuksia.

Yhteisopettajuus

OHJ Jutta: Mutta kokemus on vaan hyva.
Enempi niinku luottaa, etta itekin loytda jo
sen taidon niiden oppilaitten joukosta jo
seuraamalla tilanteita. Et kuka tarvii... et
tota... tietynlainen ammattitaito siindkin on
lisdantyny ja karttunu. Se ndkemys sitte...

LO Kaisa: lhan opetuksen jarjestdmistd, tai
jotain tydskentelytapoja tai tdmmdasid, niin
on tullut ihan hirveesti, tai koen, et on tullut
semmosia mahdollisuuksia ja valineitd itsel-
le, kun on ndhnyt mita toinen on keksinyt ja
tehnyt.

Se, etta oppilaiden asioissa on yhteisopet-
tajuuden myota enemman aikuisia, joiden
kanssa voi jakaa tyoskentelyyn liittyvia asi-
oita, nahtiin hyvana asiana oppilaan tuen
tarpeen kohtaamisessa. Ohjaajana toimi-
vat kertovat kokemuksistaan: kun aikui-
sia on enemman, on paremmat resurssit,
mutta toisaalta yhteisen suunnittelun ja tie-
don jakamisen tarve kasvaa.

OHJ Kirsi: Niin minusta se ainakin nyt toi-
mi, ettad se oli siind ddrirajoilla minusta, etta
ehti kaikille kertoo kaiken, etta sen yhteisen
ajan I6ytyminen on sitte haaste jos aikuisia
on paljon etta kaikki olis niinku kartalla, tie-
tds sitte ne jutut, et sit tarttee jonkun systee-
min, tavan tai semmosen et mité on sovittu
siihen arkeen.

Yhteisopettajuuden vahvuuksina pidettiin
uuden oppimista ja ajatusten reflektointiin
ja jakamiseen perustuvaa kehittamistyota.
Viime kadessa yhteinen oppimisprosessi
hyodyttaa nimenomaan oppilaita.
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OHJAAJIEN ASEMA
YHTEISOPETTAJUUDESSA

Yhteisopettajuus edellyttaa kehittyvaa
koulukulttuuria ja toiminnallisia muutoksia
rakenteisiin ja ammattiodotuksiin. Nama
muutokset vaikuttavat myds oppilaiden
kouluarkeen. Jo kyselyvastauksissa kol
me opettajaa toi esille ohjaajien roolin
uusine vaatimuksineen yhteisopettajuut-
ta toteutettaessa. Heidan vastauksissaan
korostuu luokassa tydskentelevien aikuis-
ten keskinaisen luottamuksen ja joustavan
tyoskentelytavan merkitys. Ohjaajan roolin
muuttuminen opetuksesta yhteisopettami-
seen siirryttaessa tuotiin myos esille.

Pienimuotoista, jossa vain tietyt op-
piaineet opetetaan yhdessa. Tama toimii,
jos loytyy aikaa suunnitteluun kaikkien
kanssa, myos ohjaajien, joiden rooli saat-
taa muuttua. Tama vaatii oppilailta muu-
toksen sietoa. (EO5)

Myos ohjaajilta edellytetaan jousta-
vaa tyootetta, kykya sietaa muuttuvia ti-
lanteita ja oppilasryhmia. Omatoimisuutta
ja rohkeutta toimia sovittujen tapojen puit-
teissa. (LO28)

Lomakekyselyssa opettajat ker-
toivat ohjaajien asemasta inklusiivisissa
opetusryhmissa yhteisopettajuutta maa-
ritellessaan ja sen toteuttamistapoja ku-
vatessaan. Tasta syysta etsimme ryh-
mahaastatteluista seka opettajien etta
ohjaajien kuvauksia ammattiryhmien yh-
teistoiminnasta koulun arjessa. Kolmen
erityisopettajan haastatteluissa oli vain
kaksi lyhytta mainintaa ohjaajista tyoto-
vereina luokassa. Kummassakin ohjaajat
mainittiin ilman, etta heidan tyopanostaan
eriteltiin tarkemmin.

EO Marja: — — meitéd on vield kolme. Me ei
olla suinkaan... ei ldheskdan aina kaikesta
samaa mieltd. — —arvioinnissa, et se on kylla
alka kattava se arviointi, kun jokainen lapsi
mietitddn kolmen voimin ja sit vield ohjaajat
sithen mukaan niin... varsinkin kdyttaytymi-
sen arvioinnissa...

EO Tanja: Meidéat on koulittu siihen et oot yk-
sin siind luokassa, hoidat sen yksin kaikella
tavalla. Talla hetkella nyt sitten niitad aikuisia
voi olla... toisia opettajia tai ohjaajia tai jon-
kun muunkin alan ihmisia, joiden kanssa sitd
tydta tehdaan.

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

LO Aino: Et s& et oo yksin pdhkdilemdssd,
ettd mitd mda nyt teen. Et kaikki tilanteet,
niin niistd tulee aina se kaks mielipidettd,
toivottavasti, ja kun meilld on ohjaajat hyvin
vahvoja ja ammattitaitoisia, niin monta ker-
taa tulee viela useampi mielipide. — — Kun
silloin, jos sulla on se ammattitaitonen oh-
jaaja, niin sa et oo yksin. Sen ohjaajan am-
mattitaito ja paneutuminen siihen ty6hdnsd,
niin se on kullan arvosta. Se on samalla, jos-
kus jopa isompi tuki kun se toinen opettaja.

Ohjaajat luonnollisesti puhuivat haastat-
telun aikana enemman omasta asemas-
taan yhteisopetuksessa. Yhteisopettajuus
oli tuonut yhtaalta lisaa resursseja ja hel-
pottanut tyota luokassa. Toisaalta oppilas-
maaran ja ammattilaisverkoston kasvaes-
sa tiedonkulku ja yhteisen keskusteluajan
[0ytyminen oli jarjestettava uudella tavalla.
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OHJ Marika: Olen nyt ehkd kolmatta vuotta
silleen katsellut [yhteisopettajuuttal, niin
ehkd mulla ainakin suurin muutos oli, et en-
nen olin tyéskennellyt ehkd enemmadan yhden
opettajan kanssa. Niin, tota, tdssa on niin
kuin enemmén sellasta, ettd on enemmadn
henkioitd, kenen kanssa voit asioista keskus-
tella ja sun ei ikinad tarvii ajatella ettd joku
asia jaisi hoitamatta.

OHJ Tuula: Siindhdn on suuri ero. Et nyt huo-
mioit sen yli kakskyt oppilasta, kun ennen
se oli se kahdeksan. Et kylld ensiksi tuli se
mieleen, ettd kykeneekd siihen ja miten sita
0saa sen oman ajankayton sopeuttaa. Ja sit-
ten tietysti, kun aikuisia on enemmadn, en-
nen oli kaksi aikuista ja nyt on nelja.

Yhteisopettajuudesta on haastateltavien
kokemusten mukaan seurannut muutoksia
seka luokan sisaisiin tyotapoihin etta tyon-
tekijoiden vastuualueisiin. Opettajien ol-
lessa palavereissa ohjaajat ottavat enem-
man vastuuta opetusryhmasta. Ohjaajat
kertovat ottavansa aiempaa harvemmin
osaa oppilaspalavereihin ja osallistuvansa
luokan aikuisten yhteistyohon eri tavalla.
Onhjaaijille oli siirtynyt vastuuta myos opet-
tamisesta erityisesti opettajien neuvottelu-
jen aikana. Ohjaajan roolin naissa neuvot-
teluissa nahtiin vahentyneen.

OHJ Sanna: Mutta vois aatella, etta jos olisi
paljon ihmisid, niin et se vastuu niinkun va-
henee siltd ohjaajalta. Ettd kun on ollut ai-
emmin niin kuin ty6pari, niin se ehka jakau-
tuu tasaisemmin se vastuu niille kahdelle,
mutta jos niita opettajia on ikdan kuin enem-
madn, niin niistd tulee se tyopari ja se ohjaa-
jan rooli siinéd sitten muuttuu. — — Just, ettd
jos niitd opettajia on kaks tai enemmadn, niin
niilld on niin kuin se sama vastuu ja sama
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rooli, niin on ihan luonnollista, ettd ne pala-
veeraa tai kdsittelee semmosia tiettyja asioi-
ta enemmén keskenddan.

OHJ Marika: Kylld, se on ehkd semmonen
suuri muutos siind [palavereihin osallistu-
misesssa]. Aikaisemmin kun olin siind pien-
ryhmdassd, niin automaattisesti olin aina
opettajan kanssa siind. Nythan se on pda-
sdantosesti, niin etta siind [palaverissa] on
joko opettaja tai kaks opettajaa. On muuta-
mia palavereita, missa oon mukana sitten. —
— Et sinne ei tarvii hommaa ulkopuolelta, et
silloin pienryhmdssa, jos molemmat aikui-
set menee palaveriin, niin sinne on aiemmin
hommattu joku.

POHDINTA

Kuvion 3 avulla havainnollistetaan haastat-
teluissa esiin tulleita kasityksia, jotka va-
rioivat laadullisesti. Toisaalta variaatiota
tuotti kuvausten yleisluontoisuus tai yksi-
tyiskohtaisuus. Temaattiset kategoriat si-
salsivat useita eri painotuksia, ja osin kasi-
tykset olivat myos keskenaan ristiriitaisia.
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Oppilaita tukevat toimet
ja niiden valinta

Ryhmittelyn perusteet ja tavoitteet

Tydnjako tuen toteuttamisessa

Tukimuotojen mallintaminen

ARVIOINTI,
TUKIMUOTOJEN
MALLINTAMINEN

JA
KAYTTOONOTTO

Tuen tarpeen havaitseminen
ja tuen maéarittyminen.

Tuen leimaavuus

Koulun rakenteiden ja toimintatapojen merkitys
oppilaan toiminnan ohjauksen nakokulmasta

Oppilaan ja vanhempien
kuulluksitulemisen suunnittelussa.

Kuvio 3. Kasityksen variaatiot

Haastateltavien eri kasitykset vaikuttavat
yhteisdn toimintakulttuuriin.  Yhteisopet-
tamisen toimintakulttuurissa on aiheellis-
ta keskustella esimerkiksi siita, millaiset
mahdollisuudet oppilailla on valita aikui-
nen, jolle voisi puhua asioistaan, mutta
yhden opettajan toimintakulttuurissa aihe
ei ole relevantti. Talta osin aineisto herat-
taa myos uusia kysymyksia. Tutkimukses-
sa nostetaan harvemmin esiin opettajan ja
oppilaan valisen suhteen toimimattomuus
oppilaan saaman tuen nakodkulmasta.
Yleensa nakokulmana on naissa tilanteissa
oppilaan kayttaytymisen vaikeus. On ensi-
arvoisen tarkeaa pohtia myos koulun hen-
kiloston ja henkilostorakenteen merkitysta
ihmissuhteiden ja sosiaalisen toimintaym-
pariston nakokulmasta. Myos henkiloston
keskinaisen yhteistyon sujumattomuus ja

kasitysten erilaisuus vaikuttavat oppimis-
ympariston rakentumiseen.
Haastateltavat pitivat monen henki-
Ion tekemaa tuen tarpeen arviointia oppi-
laan etuna, mutta sen ohella myds toisaal-
ta pohdittiin ja sivuttiin erilaisten tulkintojen
ja heikon yhteistyon aiheuttamia haittoja.
Aineisto siis tuo esille kysymyksen siita,
miten suuressa asemassa yhden opet-
tajan jarjestelmassa on juuri yksittaisen
opettajan tulkinta oppilaan tuentarpeesta.
Vaikka haastatteluiden sisalldissa
osa-alue "Arviointi seka tukitoimien mallin-
taminen ja kayttoonotto” painottui selke-
asti, niin on mielenkiintoista havaita, etta
samalla rakenteen ja uudistuvan toimin-
takulttuurin merkityksen pohtiminen oppi-
laan osallisuuden nakokulmasta jai kovin
vahaiseksi. Sen sijaan joustavan ryhmitte-
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lyn mahdollistama oppilaiden vertaistyds-
kentely monenlaisia oppilaita sisaltavissa
ryhmissa nahtiin oppimista kehittavana.
Haastattelujen mukaan opettajajohtoisen
opetuksen tehokkaita toimintatapoja olivat
joustava ryhmittely seka oppilaiden taito-
tasoihin perustuva ryhmittely. Tassa suh-
teessa inklusiivinen opetus tuli tutkimuk-
seen osallistuneiden puheessa nakyviin
keskeneraisena. Kasitys oppilaan omaeh-
toisesta oppimisensa omistajuudesta oli
jo alulla.

Takalan (2007) tutkimuksessa kavi
ilmi, etta ohjaajat kayttivat oppilaiden kans-
sa tyoskentelyyn yleisopetuksen kouluissa
enemman aikaa kuin erityiskouluissa. Eri-
tyisopetuksen kouluissa tyoskentelevat
ohjaajat puolestaan kayttivat enemman
aikaa opettajien avustamiseen. Tassa tut-
kimuksessa ohjaajat, jotka tyoskentelivat
inklusiivisen koulun luokissa, joissa opetta-
jat toimivat yhteisopetuksen periaatteella,
kertoivat aiemmin osallistuneensa luokas-
sa toimivan opettajan kanssa lasta koske-
viin palavereihin. Yhteisopettajuuden myé-
ta koulun kaytanteet muuttuivat siten, etta
ohjaaja ei osallistunut palavereihin vaan jai
hoitamaan luokan asioita. Siten opettajien
keskinaisen yhteistydn kehittyessa avus-
tavan henkilokunnan mahdollisuudet olla
aktiivisina yhteisopettajuuden toimijoina
eivat kasvaneet, vaan osittain jopa kaven-
tuivat.

Tata ohjaajien kuvaamaa ilmiéta on
syyta tutkia jatkossa tarkemmin. Tahan
littyy myos havainto siita, etta opettaji-
en haastatteluissa puhe avustavista hen-
kiloista oli hyvin vahaista. Haastatteluiden
mukaan luokanopettajat tiedostivat ohjaa-
jien tuntevan oppilaat ja heidan tilanteensa
koulupaivan aikana jopa paremmin kuin he
itse. Siita huolimatta ohjaajien oppilaantun-
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temus ei ollut edustettuna kodin ja koulun
palavereissa. Avustava henkilosto ymmar-
si opettajien tarvetta suunnitella opetusta
keskenaan. Kuitenkin aikaisemman tutki-
mustiedon mukaan avustajien laajan op-
pilaantuntemuksen hyodyntaminen ope-
tuksen suunnittelussa edellyttaisi myods
heidan osallistumistaan opetuksen suun-
nittelupalavereihin.

Websterin ja Blatchfordin (2015) tut-
kimuksen mukaan opettajat pitavat oh-
jaajaa usein tukea tarvitsevan oppilaan
asioiden parhaana asiantuntijana myos
pedagogisessa mielessa. Tassa tutkimuk-
semme poikkeaa heidan tuloksestaan. Op-
pilaan nakdkulmasta juuri ohjaajilla saattaa
olla paras nakemys koulupaivan tapahtu-
mista ja eniten tietoa paitsi oppilaan op-
pimisesta, myds hanen henkilokohtaisesta
arjestaan, siihen liittyvasta tuen tarpeesta
ja siita, miten oppilaan tarvitsema ja saa-
ma tuki ovat kohdanneet. Tutkimuksemme
mukaan tama tieto ei kuitenkaan valittynyt
tuen suunnitteluun eika oppilaspalaverei-
hin.

Scruggs kollegoineen (2006) seka
Mastopieri ja Scruggs (2007) mainitsevat,
etta yhteisopettajuudessa erityisopettajan
rooli on yleisopetuksen opettajan rooliin
nahden alisteinen. Tama havainto ei saa-
nut tukea tutkimuksessamme, vaan ai-
neistossamme luokanopettajat arvostivat
erityisopettajan koulutusta ja kokemusta
suunniteltaessa ja toteutettaessa yhteis-
opettajuutta opetusryhmissa, jossa ol
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 tarkeana (esim. Ki-
virauma & Ruoho, 2007). Yksi tutkimuk-
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semme yllattavista I0ydoksista on se, etta
erityisopettajan mukanaolo mahdollistaa
luokanopettajien mukaan opetuksen eriyt-
tamisen, koska erityisopettajilla katsottiin
olevan enemman tietoa siita. Kuitenkin eri-
yttaminen tulee nahda prosessina (esim.
Tomlinson & Strickland, 2005), joka pe-
rustuu oppilaiden yksilollisiin kokemuksiin
ja ominaisuuksiin. Talloin oppilaiden op-
pimisvalmiudet, oppimisprofiilit ja heidan
kiinnostuksensa kohteet voivat olla tyos-
kentelyn lahtokohtina.

Tuen rakentamisessa ja toteuttami-
sessa inklusiivisen oppimisyhteison tulee
huomioida myds nopeasti oppivat ja tai-
tavat oppilaat. Useilla oppilailla, joilla ei
ole tehostetun eika erityisen tuen paatos-
ta, on silti monenlaista tuentarvetta. Siksi
opetuksen eriyttamisen ei tulisikaan kes-
kittya vain tehostetun ja erityisen tuen op-
pilaisiin. Pedagogisten ratkaisujen tulisi
palvella monenlaisia ja mielellaan kaiken-
laisia oppijoita. Myds eriyttamisen suun-
ta voi vaihdella; oppimisen sisaltdo, pro-
sessi ja tulos voivat toteutua eri tavoin.
Eriyttamiseen liittyvat laheisesti lisaksi
oppilaiden emotionaaliset tarpeet ja op-
pimisymparistoon liittyvat asiat. Eriyttami-
nen perustuu siis oppilaantuntemukseen
ja on kaiken opetuksen lahtokohta pe-
rusopetuksessa (Opetushallitus, 2014).
Eriyttamisen yhtena tarkoituksena on eh-
kaista tuen tarvetta. Nain oppilaan opetuk-
sen eriyttamisen suunnittelu perustuu op-
pilaantuntemukseen ja luokanopettajalla
on olennainen rooli oppimista tukevan ja
vaikeuksia ennalta ehkaisevan opetuksen
suunnittelussa ja toteutuksessa. Vastuuta
oppilaantuntemuksesta ei voi yhteisopet-
tajuudessakaan ulkoistaa, vaan sen tulee
ulottua laajemmalle yhteisossa.

E-lomakkeiden  vastauksissa eri-
tyisopettajat toivat esille roolinsa luokan-
opettajan tukijoina. Eras erityisopettaja
mainitsi myds, etta erityisopettajan on
luokanopettajaa helpompi olla yhteydes-
sa oppilaan vanhempiin hankalissa tilan-
teissa, jolloin kodin ja koulun yhteistyo oli-
si enemman erityisopettajan tyota. Myos
taman havainnon nojalla olisi syyta pohtia
sita, miten eri opetusalan ammattilaisten
tyon sisallot seka kontaktin ja kuulemisen
rakenteet halutaan kouluissa jarjestella.
Inklusiivisen koulun nakokulmasta tarkoi-
tuksenmukaisempaa olisi se, etta kaikilla
luokan- ja aineenopettajilla olisi paremmat
kodin ja koulun yhteistyota kehittavat toi-
mintatavat kaytossaan.

Jos inklusiivinen koulu nahdaan kaik-
kia oppijoita tukevana ratkaisuna, niin ope-
tushenkiloston taitojen kehittamisen osal-
ta kyseessa on laaja muutosprosessi.
Siina edetaan tyon jakamisesta yhteistyon
kautta tyon yhdessa tekemiseen. Tall6in
jokaisella opetukseen osallistuvalla aikui-
sella tulee olla valmiudet kohdata paitsi
oppilaat ja vanhemmat myos toisensa ta-
savertaisena mutta oman erityisosaami-
sensa prosessiin tuovana toimijana. Tahan
koulujen toimintakulttuurin kehittamisessa
tulee tahdata.
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