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Shared professionalism in co-teaching is slowly becoming an increasingly familiar
phenomenon in the field of education. The time for working alone as part of traditional teaching
is folding towards a more communal and team-based everyday life. E.g. multiprofessive student
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perspective, i.e. from people's perceptions. We analyzed our data with reference to the
phenomenographic research method, creating a horizontal description category system.
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1 Johdanto

YhteistyOssd on voimaa — ndin ajattelemme. Alun perin suunnittelimme toteuttavamme omat
tutkimukset, mutta toisin kdvi. Kun huomasimme kiinnostuksien kohteidemme vililld selkeitd
ajatusten yhtenevaisyyksid ja yhteistd tutkimuksellista mielenkiintoa, padtimme luoda jotain
yhdessd. Tamén tutkimuksen viitekehyksen teemat liikkuvat vahvasti yhteistyon ja
ammatillisen jakamisen teemojen ympdrilld, joita tarkastelemme voimaantumisen
ndkokulmasta. Niiden teemojen parissa tydskentelemme myods tutkijoina yhdessd téta

tutkimusta tehdessa.

Tutkimuksemme  ldhtokohtana oli tarve saada opetuksen kentdlle tieteellistd
keskustelua ammatillisen  toimijuuden jakamisesta ja  yhteisopettajuuden tuomista
mahdollisuuksista. Opettajien hyvinvointi ja jaksaminen nostetaan useasti mediassa esille
huolipuheen kautta (YLE 2018, 2014). Uusikyld (2006, 121) kuvailee opettajan tyoté raskaaksi
thmissuhdetyoksi. Sosiaalisten vuorovaikutussuhteiden on nédhty kuormittavan opettajan
jaksamista eniten tyon muiden suorituspaineiden rinnalla. On inhimillistd, ettd opettajien
kohdatessa ty0ssddn péivittdin lukuisia ihmiskontakteja, vaikuttavat ne opettajien jaksamiseen.
Ty6hyvinvoinnin tutkimuksen kentélld on tapahtunut muutos, joka pyrkii tuomaan tydeldmén
kentidlle tutkimusta jo olemassa olevien mahdollisuuksien ja tyon voimavarojen ndkdkulmasta,
ainaisen huolipuheen sijaan (Hakanen 2014, 340). Tutkijoina meitd kiinnostaa aihe
myoOnteisestd ndkokulmasta. Téssd tutkimuksessa haluamme vélttdd huolipuhetta samalla kun
pyrimme  paikantamaan  yhteisopettajien  kisityksistd  yhteyttd  voimaantumiseen

yhteisopettajuuden kontekstissa.

Tutkimuksessamme kidytdmme késitteitd yhteisopettajuus ja yhteisopetus. Yhteisopettajuudella
tarkoitamme yhteisymmaérryksessd (Sirkon 2020a, 60) kanssa laajemmin eri opettajien
yhteisty6td ja ammatillisen toimijuuden jakamista, joka koostuu Fluijtin, Bakkerin ja Struyfin
(2016, 197) mukaan yhteisopettajien opetuksen suunnittelusta, toteuttamisesta ja arvioinnista.
Yhteisopetuksella sen  sijaan tarkoitamme  kdytinnon tyotd eli  esimerkiksi kdytdnnon
pedagogisia ratkaisuja oppitunnilla (vrt. Sirkko 2020a, 19). Olemme péédsseet tutustumaan
yhteisopettajuuteen opetusharjoitteluissa sekd opettamaan yhdessd ja se on lisdnnyt

kiinnostustamme  aihetta kohtaan. Ajattelemme, ettd toimivassa yhteisopettajuudessa



jaettu kollegiaalinen vuorovaikutussuhde voi parhaimmillaan voimaannuttaa opettajia ja
edistdd tyohyvinvointia, joten haluamme selvittdd yhdessa pitddko tdméd paikkansa sekd

paikantaa erilaisia syiti, jotka yhteisopettajuudessa koetaan voimaannuttaviksi.

Voimaantuminen on monimuotoinen ja mielenkiintoinen ilmid. Havaintojemme mukaan
voimaantumisesta on muotoutunut jopa trendikds termi yksittdisten hyvinvointipalvelujen ja
hyvinvointiyrittdjien keskuudessa sekd arkisessa puhekielessi. Termin kdytossd on
hajanaisuutta myos tieteellisen tutkimuksen kentdlld. Yhteenvetona aikaisempiin tutkimuksiin
perustuen voimme todeta, ettd voimaantumisen syvin olemus nidyttdytyy aina yksilon
henkilokohtaisena itsensd toteuttamisen prosessina, jota voidaan kuvailla sisdisend voiman
tunteena (Heikkila & Heikkilda 2005, 14; Siitonen 1999, 116-118, 157-158).
Tutkimuksessamme  kisittelemme voimaantumisen tematiikkaa tdmén yhteenvedon

ndkokulmasta, jota tarkastelemme yhteisopettajuuden kontekstissa.

Tutkimuksemme tavoite on tuoda kasvatustieteen kentélle aikaisempien tutkimuksien rinnalle
keskustelua yhteisopettajuudesta, joka voimaantumisen teorian viitekehyksessa liittdd ilmiota
olennaisesti tydhyvinvoinnin ja ammatillisen kehittymisen konteksteihin. Emme mydskién ole
tormanneet vield tutkimuksiin, joissa tutkimuksen péétavoitteena on tutkia yhteisopettajuuden
kontekstissa opettajien voimaantumista ja ty6hyvinvointia voimavarallisesta nédkokulmasta,
joten halusimme myds osaltamme vastata tdhdn tarpeeseen. Pyrimme tutkimuksellamme
luomaan ymmaérrysté opettajien késityksien pohjalta yhteisopettajuudesta seka tekijoisté, jotka

yhteisopettajuudessa ovat yhteydessé tydssd voimaantumiseen.

Tutkielmamme alkuluvuissa hahmottelemme tutkimuksemme sijoittumista teoreettiseen
viitekehykseen ja avaamme tutkimuksemme keskeisid késitteitd. Tdmédn jalkeen kerromme
tutkimuskysymyksemme seké perustelemme fenomenografisen tutkimusmenetelmén valintaa
ja soveltuvuutta tutkimukseemme, jonka jilkeen avaamme analyysiprosessin vaihe vaiheelta.
Tarkastelemme tdméan jdlkeen tutkimuksemme keskeisimpid tuloksia. Peilaamme tuloksia
aiempiin tutkimuksiin sekd teoreettiseen viitekehyksemme. Johtopéétoksissd rakennamme
vastauksen tutkimuksemme péddkysymykseen. Lopuksi pohdimme tutkimuksemme

onnistumista, luotettavuutta ja-tulevaisuuden jatkotutkimusaiheita.



2 Uudistuva opettajuus

2.1 Yksin opettamisesta yhteiseen opettajuuteen

Opettajuudelle ei ole olemassa yksiselitteistd ja kaiken kattavaa selitystd. Sen sijaan
opettajuutta voidaan luonnehtia elinikdiseksi kasvuprosessiksi, joka rakentuu jokaisen
opettajan kohdalla yksilollisesti. Opettajuus on laaja-alainen alati muuttuva ja kehittyva
prosessi, johon sisdltyy kaikki se, miké liittyy opettajan ammattiin ja asemaan, kdytdnnon
tyohon, yksil6llisiin ominaisuuksiin, toiveisiin, odotuksiin ja vaatimuksiin. (Luukkainen 2004,
190-191; Korpinen 2003, 1.) Opettajan tyd on dynaamista, silld tydssd ovat ldsnd mennyt aika,
tami hetki ja tulevaisuuden erindiset visiot (Luukkainen 2004, 267; Korpinen 2003,
2). Yhteiskunnallinen aika ja tilanne osallistuvat keskeisesti opettajuuden maédrittelyyn
(Vilijarvi 2005; 110; Luukkainen 2004, 170; Korpinen 2003, 2).

Opetustyon voidaan siis katsoa olevan jatkuvassa muutoksessa vuorovaikutteisesti
yhteiskunnallisen kehityksen kanssa. Tédmi kdy ilmi myds Luukkaisen (2004, 117-118, 191)
véitostutkimuksesta, jossa hén esittdd, ettd tulevaisuudessa opettajilta tullaan muun muassa
edellyttimdin jatkuvaa itsensd sekd oman tydn kehittdmistd yhdessd tyOyhteisonsd kanssa.
Keskeiseksi hédn katsoo yhteistyon kehittdmisen ja lisddmisen esimerkiksi yhteistoiminnallisen
opettajuuden eli yhteisopettajuuden muodossa, jotta todella kyetddn tukemaan oppilaiden
kasvua ja kehitystd kohti itseohjautuvaa oppimista sekd yhteiskunnan tdysivaltaista osallisuutta
(ks. myos Salovaara & Honkonen 2013, 270). Yhteisopettajuudessa keskeistd onkin hyvin
titvis yhteistyd, jolloin opettajat jakavat vastuun kaikista oppilaista, opetuksen yhteisestad
suunnittelusta, toteutuksesta sekd arvioinnista (Malinen & Palmu 2017, 10; Saloviita 2016b,
8).

Perinteistd opetusty6td on luonnehdittu usein yksindiseksi puurtamiseksi. Opettajat ovat pitkddn
tehneet tyoté itsendisesti suurella autonomialla omissa kouluissa omissa luokissaan suljettujen
ovien takana. (Salovaara & Honkonen 2013, 247; Vilijarvi 2005, 105, 116; Luukkainen 2004,
194; Korpinen 2003, 2.) Opettajilla on ollut perinteisesti vahva autonominen asema eli suuri
valta ja vastuu pdéttad itsendisesti mitd ja miten he opettavat opetussuunnitelman puitteissa, ja

tamé on osaltaan johtanut yksintekemisen kulttuuriin tydssd (Leinonen 2015, 7; Luukkainen



2004, 138). Perinteisessd opettajuudessa on korostunut ndin ollen opettamisen taito, erilaisten
menetelmien hallitseminen ja oppiaineiden sisdllollinen osaaminen (Krokfors 2005, 69;
Luukkainen 2004, 160). Lisdksi perinteiseen opettajuuteen on liitetty ajatus siité, ettd opettajan
pétevyys rajoittuu luokkahuoneeseen ja opetuksen sekd oppimisen ajatellaan tapahtuvan vain

koulussa. (Luukkainen 2004, 160).

Valitettavasti perinteiseen opettajuuteen keskeisesti liittyvd yksintekemisen tyokulttuuri ei ole
jdanyt tdysin historiaan, vaikka yhteistyon merkitys viime vuosina onkin korostunut (Salovaara
& Honkonen 2013, 270). Opetus- ja kulttuuriministerion tydryhmé jo vuonna 2010 toteaa
selvityksessddn (2010, 39) seuraavasti 2020-luvun tulevaisuuden koulusta: *’Tulevaisuuden
koulu on lasten omaa osallisuutta vahvistava ja aikuisten moniammatillista ja monialaista
vhteistyotd toteuttava yhteiso, joka tunnistaa yhteistyon eri osapuolten vahvuudet lasten ja
nuorten hyvinvoinnin edistdjind.”’ Tatd kohti koulu on myds kehittynyt (ks. Korhonen,
Lavonen, Kukkonen, Sormunen, & Juuti 2016, 230-231). Vahvasta autonomiasta huolimatta
opettajan tyota ei siis ole hedelmallisti tehdé yksin suljettujen ovien takana, vaan pikemminkin,
kuten myos Leinonen (2015, 7) esittdd: yhdessd avoimessa dialogissa muiden opettajien ja
asiantuntijoiden kanssa (myo6s Krokfors 2005, 70; Vilijarvi 2005, 105; Luukkainen 2004,
194).

Suomalainen koulutuspolititkka on sitoutunut Salamancan sopimuksen mukaisesti 1990-
luvulta saakka edistimddn inkluusiota sekd siithen liittyvid arvoja ja ajatusmaailmaa.
Suomalaista koulumaailmaa ja opetusta ldpileikkaavat vahvasti oppilaiden moninaisuuden
tunnistamisen sekd tunnustamisen eetos, joka liittyy keskeisesti inklusiivisen kasvatuksen
arvoihin. (Opetushallitus 2014, Takala 2010, 13, 16; UNESCO 1994.) Keskeistd ovat siis
oppilaiden yksilollinen, yhdenvertainen ja tasa-arvoinen huomioiminen sekd kohtelun ja
taysivaltaisen osallisuuden tukeminen oppilaiden l1&hikoulussa, olivat taustat tai 1&htokohdat
millaiset tahansa (Takala 2010, 16-17; Lakkala 2008, 133-134; Véiyrynen 2001, 16).
Koululuokat ovat siis monimuotoistuneet kulttuurisesta ja tuen ndkokulmasta. Luokissa on
nykyddn oppilaita esimerkiksi jokaiselta kolmiportaisen tuen portaalta vuonna 2010
tapahtuneen perusopetuslain muutoksen my6td (HE 109/2009). Esimerkiksi maahanmuuton
myoOtd luokat ovat myds rikastuneet kulttuurisilta ja etnisiltd 1dhtokohdiltaan. (Kallioniemi,
Honkasalo & Kuusisto 2016, 117; Vilijarvi 2005, 107.)

Inklusiivinen kasvatus on siis osaltaan muodostanut muutostarpeen opettajuudelle

oppilasaineksen muututtua heterogeenisemmaéksi (Luukkainen 2004, 235). Perusopetuksen



opetussuunnitelma  velvoittaa jokaista Suomen koulua noudattamaan inkluusion
perusperiaatteita (Opetushallitus 2014). Yhteisopettajuutta tutkittaessa on todettu, ettd silld
kyetddn edistimiin inklusiivista kasvatusta heterogeenisessa ryhmissa esimerkiksi useamman
aikuisen mahdollistaen joustavuutta oppimisen tuen ja erityisopetuksen jérjestaimiseen (Sirkko,
Takala & Muukkonen 2020b, 38; Shin, Lee & Mckenna 2016, 102; Takala & Saloviita 2010,
394; Cook & Friend 1995, 3). Kynnys yleisopetuksen seké erityisopetuksen vililld madaltuu,
kun esimerkiksi yleisopetuksen luokassa luokanopettajan parina toimii erityisopettaja. Tuki
tuodaan siis oppilaan luokse oppilaan omaan luokkaan, jolloin oppilas voi toimia omassa
ryhmaésséddn, eikd ole tarpeellista siirtdd oppilasta tuen luokse. On siis ollut luontevaa ja
kannattavaa, ettd yhteisopettajuutta on ldhdetty kehittimédin ja lisddméén koulutuksen kentilla,
silld yhteisopetuksesta hyotyvit sekd opettajat ettd kaikki luokan oppilaat, eivétkd vain tukea
tarvitsevat. (Sirkko 2020a, 27; Pulkkinen & Rytivaara 2015, 7, 10; Ahtiainen ym. 2011, 37,
Cook & Friend 1995, 3.)

Opetusta on kehitetty tiedon kaatamisesta ja siirtdmisestd ohjauksellisempaan suuntaan, jossa
oppilas késitetddn aktiivisena tiedonkisittelijand ja -rakentajana yhdessd sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa vertaisiensa kanssa (Lonka & Vaara 2016, 42—43; Lakkala 2008, 121).
Témid on mydtdvaikuttanut opettajuuden teknistymisen vdhenemiseen ja rutinoituneesta
tyoskentelystd on edetty kohti reflektiivistd asiantuntijuutta. (Autti 2018, 54; Luukkainen 2004,
192-193). Salovaara ja Honkonen (2013, 247, 270) esittdvit, ettd uudenlaiseen muuttuvaan
opettajuuteen liittyykin keskeisesti ajatus elinikdisestd oppimisesta sekd opettajien yhteistyosta
esimerkiksi erilaisissa pari- ja tiimikokoonpanoissa sekd eri sidosryhmien vélisessd
yhteistyodssi yhteisopettajuutta hyodyntden. Oppimista ja opetusta tapahtuu siis moninaisesti ja
jatkuvasti opettajien yhteistydssé erilaisissa oppimisymparistdissd hyodyntden esimerkiksi
digi- ja viestintiteknologiaa, eikd koulua ja luokkaa ndhdi endd ainoana oppimisen paikkana.
(Kangas, Kopisto & Krokfors 2016, 78; Vilijarvi 2005, 114, 118; Luukkainen 2004,
191.) Kasitys koulusta on muuttunut ja muuttuu alati kohti yhteisollistd ja innovatiivista
oppimisenverkostoa, jossa oman alansa asiantuntijat ovat vuorovaikutuksessa ja tydskentelevit
yhteisten tavoitteiden eteen. Samalla he kehittdvdt jatkuvasti omaa ammatillista
asiantuntijuuttaan sekd yhtéaikaisesti koko tydyhteisddén yhteistydssa toistensa kanssa. (Lonka
& Vaara 2016, 39; Vilijarvi 2005, 117; Luukkainen 2005, 158.)

Yhteisopetus on yhteistyotd sekd pedagoginen tydmuoto opettajien vililld (Sirkko 2020a, 27;
Takala & Saarinen 2020, 231; Sirkko ym. 2020b, 28; Pulkkinen & Rytivaara 2015, 5; Cook
& Friend 1995, 1). Yhteisopettajuutta on maédritelty “yhteistyoksi yhteisessd luokkatilassa,



jossa opetuksen suunnittelu, toteutus ja arviointi tehdddn yhteistyossd tasavertaisten
ammattilaisten kesken” (Fluijt ym. 2016, 197). Sirkko omassa viitdstutkimuksessaan (2020a,
54) ehdottaa tdhdn maiiritelmdén lisdttdvdksi myds opettajien samanlaisen késityksen
opettajuudesta, jolla hin tarkoittaa opettajien yhteistd ndkemystd oppilaista sekd opettajien
vélisestd toimivasta yhteistyOstd ja vuorovaikutuksesta (kts. myds Takala & Saarinen 2020,
235-236). Yhteisopettajuutta toteutetaan eri ammattilaisten vélilld erilaisissa kokoonpanoissa
esimerkiksi pareittain tai tiimeittdin. Yleisimpid yhteisopettajuuden pareja ovat Malisen ja
Palmun (2017, 11) mukaan kaksi luokanopettajaa yhdessd, luokanopettaja ja erityisopettaja,
aineenopettaja ja luokanopettaja tai erityisopettaja ja aineenopettaja. Lisdksi nima parit voivat

muodostaa erilaisia tiimeji. (Pulkkinen & Rytivaara 2015, 40.)

Yhteisopettajuudesta on kdytetty aiemmin kisitettd samanaikaisopettajuus (Malinen & Palmu
2017, 10; Saloviita 2016b, 9; Pulkkinen & Rytivaara 2015, 5; Takala 2010, 22), joka tulee
esille nykyisessd opetussuunnitelmassa (Opetushallitus 2014) yhteistyon sekd oppimisen ja
koulunkdynnin tuen osiossa. Yhteisopettajuus kuitenkin termind kuvaa paremmin tété
tydmuotoa, silld yhteisopettajuuteen kuuluu intensiivisempéé yhteistyotd esimerkiksi yhteisen
opetuksen suunnittelussa, toteuttamisessa ja arvioinnissa. Samanaikaisopettajuudessa
painotetaan pikemminkin opetusta samanaikaisesti tapahtuvana toimintona, jolloin yhteistyolle
ei anneta yhtd suurta painoarvoa, eikd se titen ole yhtd intensiivisti (Malinen & Palmu
2017, 10; Takala 2010 62—-63.) Toimivaa yhteisopettajuutta voidaan pitdéd kollegiaalisuutena
parhaimmillaan, joka my0s edistdd opettajien yksilollistd sekéd koko tydyhteison ammatillista
kehitystd (Takala & Saarinen 2020, 240; Thousands, Villa & Nevin 2006, 240; Luukkainen
2004, 297.).

Seuraavassa alaluvussa tarkastelemme yhteisopettajuuden yleisimpid malleja sekd ammatillista
toimijuutta. Pyrimme paikantamaan yhteisopettajien ammatillista toimijuutta yhteisopetuksen
mallien kautta ja sitd myotd rakentamaan siltaa yhteisopettajuuden ja voimaantumisen vilille.

Voimaantumista ja sithen liittyvdé tematiikkaa tarkastelemme tarkemmin luvussa kolme.

2.2 Opettajien ammatillinen toimijuus ja yhteisopetuksen malleja

Yhteisopettaessa useampi opettaja jakaa vastuun ja opettaa yhdessd, jolloin jaetaan myds
opettajien ammatillista toimijuutta (Takala & Saarinen 2020, 240). Ammatillinen toimijuus

médritellddn Eteldpellon, Vdhédsantasen, Hokén ja Paloniemen (2017, 7-8)
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mukaan "‘toiminnalliseksi prosessiksi, joka ilmenee silloin, kun tyontekijdt ja/tai tyoyhteisot
vaikuttavat, tekevdt valintoja ja ottavat kantaa tyohonsd, tyokdytintoihin ja/tai ammatillisiin
identiteetteihinsd.’’ Heiddn mukaansa toimijuus ja ammatillinen identiteetti ovat selkeésti
yhteydessé toisiinsa, jolloin esimerkiksi siirtyminen moniammatilliseen yhteistyohon voidaan
kokea kaventavan omaa ammatillista toimijuutta. Soini, Pietarinen, Toom & Pyhilto (2016,
59) maddrittelevdat ammatillista toimijuutta oppimiseen liittyvdn halun, pystyvyysuskon ja
osaamisen yhdessd muodostaman kokonaisuuden kautta. Heidin mukaansa ammatilliseen
toimijuuteen liittyy siis keskeisesti tavoitteellisuus ja pddméédrien asettaminen, eli
tulevaisuussuuntautunut orientaatio esimerkiksi oppimiseen ja sitd kautta myos ammatilliseen

kehittymiseen.

Besicin, Paleczekin, Krammerin ja Barbaran (2017, 335-336) mukaan yhteisopetusta
jérjestetdén monella eri tavalla. He kertovat, ettd yhteisopetuksesta on olemassa useita koulu-
ja opettajakohtaisia malleja, joita hyodynnetddn ja vaihdellaan huomioiden oppilaiden tarpeet
ja kiytossd olevat resurssit, kuten aika, tila ja vilineet. (ks. myds Malinen & Palmu 2017,
10.) Pulkkinen ja Rytivaara (2015, 36) kuvaavat yhteisopetuksen sekid ala- ettd yldkoulussa
hyvin samankaltaiseksi, mutta yldkoulussa aineenopettajajérjestelmé on aiheuttanut kdytdnnon
haasteita. Térkedd yhteisopettajuudessa on kuitenkin kaikkien opettajien yhdenvertaisuus seka
tasapuolinen osallistuminen opetuksen suunnittelemiseen, toteuttamiseen ja arviointiin
(Shin ym. 2016, 103-104). Kuten havaitaan ammatillisen toimijuuden maédritelmia
tarkasteltaessa, yksilotasolta ponnistava ammatillisen toimijuuden prosessin ilmentymien,
kuten valintojen tekemisen, kannan ottamisen tyohon, tyokayténtdihin ja omaan ammatilliseen
identiteettiinsd  sekd niiden tarkasteleminen rinnan  yhteisopetuksen  erilaisten
toteuttamismahdollisuuksien kanssa jésentdd yhteisopetuksen dynaamisuutta ammatillisena

toimijuutena.

Yhteisopettajuuden mallien perusjako tapahtuu tavallisesti neljdin erilaiseen toimintamalliin.
Ensimméinen malli on avustava opetus, jossa toinen opettajista on aktiivinen toimija
opetuksessa ja toinen toimii avustavassa tai observoijan roolissa oppilaiden tukena esimerkiksi
oppilaan toimintaa ohjatessa. Toisessa mallissa, rinnakkaisopetuksessa, opettaminen tapahtuu
rinnakkain, jolloin opettajat jakavat luokan esimerkiksi kahteen ryhmién ja opettavat saman
asian molemmille ryhmille, mutta esimerkiksi toiselle ryhmélle selkokielelld ja toiselle
tavanomaisesti. Kolmas malli on tdydentdvd opetus, jossa opettajat esimerkiksi opettavat
yhdessé yhtd ryhméé ja ovat sopineet etukéteen, kuinka tdydentdvét toisiaan. Esimerkiksi toisen

opettajan opettaessa asiaa, toinen opettaja voi kirjoittaa taululle keskeiset asiat ja asiayhteydet
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visuaalisesti ndkyviin oppilaille. Neljds yhteisopettajuuden malli on ndistd malleista kaikista
kehittynein, eli kyseessd on tiimiopettajuus. Tiimiopettajuudessa yhteisopettajat ovat
jatkuvassa vuorovaikutuksessa ja voivat opettaa yhtdaikaisesti tdydentden luontevasti ja jopa
spontaanisti toinen toistaan. Kaikille ndille malleille on yhteistd se, ettd vastuu kaikista luokan
oppilaista kannetaan opettajien kesken yhdessi. Oppilaat ovat siis yhteisid. Tiimiopettajuudessa
taméd myos nikyy kaikista selvimmin. (Saloviita 2016a, 19; Pulkkinen & Rytivaara 2015, 25;
Ahtiainen ym. 2011, 22; Thousands, Villa & Nevin 2006, 243-244.)

Yhteisopettajuutta toteutetaan kdytdnnon tydssd koulun arjessa hyvin moninaisesti teoreettisia
médritelmid laajentaen ja niitd yhdistéen, joten ei ole tarkoituksenmukaista ajatella, ettd esitetyt
neljd toimintamallia olisivat ainoat ja oikeat, vaan pikemminkin suuntaa ja ideoita antavia
yhteisopetusta varten (Takala & Saarinen 2020, 240). Tutkimuksista on kdynyt ilmi, ettd
yhteisopetuksella on useita hyotyjd opettajien tyon ja oppilaiden oppimisen kannalta.
Yhteisopetusta kéyttdessddn opettajat saavat useamman aikuisen vahvuudet kdyttoon seka
kykenevit kollegiaaliseen jakamiseen sekd tukemaan toinen toisiaan, joka vdhentdd tyon
kuormittavuutta ja edistdd tyossd jaksamista. On myo0s katsottu, ettd opettajien ammatillinen
kasvu esimerkiksi pedagogisen kompetenssin osalta edistyy, silld he kykenevit jakamaan
erilaisia kehitysideoita pedagogisista toimintatavoista ja reflektoimaan toimintaa yhdessa.
Lisdksi havaittiin, ettd opettajat olivat motivoituneempia ja innostuneempia tyOstdén yhdessa
opettaessa. (Pulkkinen & Rytivaara 2015, 7; Takala & Uusitalo-Malmivaara 2012, 379, 382—
383; Ahtiainen ym. 2011, 36-37.)

Toisaalta yhteisopetukseen on liitetty my0s haasteita. Keskeisimpdnéd haasteena on selkeésti
todettu olevan yhteisen suunnitteluajan loytdminen. Liséksi opettajien henkilokemioilla,
henkilokohtaisien opetusfilosofioiden yhteentdrmayksilld ja tyohon sitoutumisen tasolla on
todettu selked yhteys yhteisopetukseen liittyvissd haasteissa. (Shin ym. 2016, 102; Tdhtinen
2016, 45; Pulkkinen & Rytivaara 2015, 10-11, 22; Saloviita & Takala 2010, 392-394.)
Saloviita ja Takala (2010, 393) kuitenkin tutkimuksensa perusteella esittévit, ettd suurin osa
opettajista kokee, ettd yhteisopettajuus on mielekis tapa tehda t6itéd ja se on tullut jaddékseen.
Tutkimuksen opettajista vain 5 % kertoi oman asenteen olevan kielteinen yhteisopettajuutta

kohtaan.

Ahtiainen ym. (2011, 36) havaitsivat tutkimuksessaan, ettid yhteissuunnittelulla rakennettujen
oppituntien opetuksen kidytdnnon toteutus oli tehokkaampaa. Titd voidaan selittdd esimerkiksi

Pulkkisen ja Rytivaaran (2015, 7) esittdmilld tutkimuksella, jossa havaittiin, ettid
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yhteisopettajuutta toteuttavien opettajien opetusmenetelmait olivat monipuolisempia. Ahtiainen
ym. (2011, 37) havaitsivat myos, ettd oppilaiden ei-toivottuun kdyttdytymiseen puuttuminen oli
ollut helpompaa, kun tilanteessa oli useampi aikuinen ja tydskentelyssi oli vaihtelua, joka loi
mielekkyyttd sekd oppilaille ettd opettajille esimerkiksi teemapédivien muodossa sekd
muuttuvien ryhméjakojen myotd. Talld todettiin myds olevan selked yhteys tydrauhan
paranemiseen. Pulkkinen ja Rytivaara (2015, 9) ovat havainneet myds, ettd yhteisopetus edistda
tyorauhaa, silld luokassa on useampi aikuinen, joka kykenee huomioimaan oppilaita ja
puuttumaan ei-toivottuun kayttdytymiseen tarvittaessa sekd ylldpitimdin tyOrauhaa toisen
opettajan keskittyessd opettamiseen. Molemmissa tutkimuksissa havaittiin, ettd kun luokassa
tyoskentelee ainakin kaksi aikuista, huomataan ja tunnistetaan oppilaiden tuen tarpeet myds
todennikoisemmin varhaisessa vaiheessa ja tukea voidaan tarjota nopeammin tuen tarpeen

tunnistamisen jilkeen (Pulkkinen & Rytivaara 2015, 7, 9; Ahtiainen ym. 2011, 37).

Toimivaa yhteisopettajuutta voidaan pitdd kollegiaalisuutena parhaimmillaan, joka myos
edistdd opettajien yksilollistd sekd koko tydyhteison ammatillista kehitystd (Takala & Saarinen
2020, 240; Thousands, Villa & Nevin 2006, 240; Luukkainen 2004, 297). Vilijarvi (2005, 114)
esittddkin, ettd opettajan tydssd jaksaminen, tydssd onnistuminen sekd tyon ilon sdilyttiminen
edellyttdvit mahdollisuutta jatkuvaan ammatilliseen kehittymiseen koko tyduraa lapédisevina

prosessina.
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3 Voimaantuminen tyossa

3.1 Voimaantumisen hahmottelua

Voimaantumista koskeva tutkimustieto méérittelee voimaantumisen (empowerment) termia
hajanaisesti ja ndin ollen ilmidlle ei ole tarjolla yhtd ainoaa oikeaa miéritelméa (Heikkild &
Heikkild 2005, 14; Siitonen 1999, 82.) Eri tieteenalojen tutkijat ovat pohtineet
voimaantumiseen liittyvad tematiikkaa tieteenalojensa ldhtokohdista. Vaikka voimaantumisen
médritteleminen ei ole ongelmatonta, diskurssista on havaittavissa samankaltaisuuksia liittyen
voimaantumisen syvimpddn olemukseen ja sen ilmenemiseen. Tdssd luvussa keskitymme
hahmottelemaan voimaantumiseen liittyvdd terminologiaa ja tarkastelemaan sithen l1&heisesti

liittyvid teorioita.

Voimaantumisen tematiikkaa kasvatustieteiden kentélle kokoavat opettajien ammatillista
kehittymistd késittelevét tutkimukset (Mahlakaarto 2010, 13-14; Kohonen 1997, 286;
Antikainen 1996, 253-254; Niemi & Kohonen 1995, 22-23.) ja sosiaalipsykologiassa
tydorganisaatioiden kehittdmiseen ja henkilokohtaiseen kehittymiseen keskittynyt tutkimus ja
kirjallisuus (Heikkild & Heikkild 2005, 14; Heikkild & Heikkild 2001, 341). Voimaantumisen
termid on madritelty yhtenevidksi Siitosen toimesta (1999, 116-117) sekd tdstd johdettua
kiyttoteoriaa on tutkittu sekd arvioitu tydyhteison tydhyvinvoinnin edistimisen ndkdkulmasta

(Siitonen, Repola & Robinson 2002, 57.)

Yhteenvetona toteamme, ettd voimaantumisen mééritelmén ytimeksi voidaan koota tutkijoiden
nidkemyksistd kaksi keskeisintd ulottuvuutta. Ensimmaiseksi ja tdrkeimméksi maéritelméksi
kuvaillaan monisyisistd kokonaisuuksista rakentuvaa yksilon sisdistd voimantunnetta, joka
johtaa vahvaan sitoutumiseen ja hyvinvoinnin kokemukseen. (Siitonen 1999, 116-117, 161—
165) Sisdiseen voimantunteeseen eli voimaantumiseen on todettu liittyvin keskeisesti kokemus
itseluottamuksesta, sisdisestd varmuudesta, tasapainoisesta henkisestd tilasta sekd ldsndolosta
itselleen (Mahlakaarto 2010, 61.) Voimaantumisprosessissa yksilo on tdydessd vastuussa ja
kontrollissa itsestdéin ja kykenee asettamaan toiminnalleen pddmadirid (Barr 2000, 32-33;
Rodwell 1996, 309.) Toiseksi yksilon voimaantumiseen liittyy olennaisesti prosessinomaisuus,
joka tarkoittaa yksilon voimaantumisen edellytyksen kannalta jatkuvaa ja vélttdmétonta

henkilokohtaisen kehittymisen prosessia (Heikkild & Heikkild 2005, 14; Siitonen 1999, 157—



14

158, 117-118.) Voimaantumista on edelld mainituin seikoin perusteellista tarkastella seka

yksilon ammatillisen kehittymisen, toimijuuden ettd tyohyvinvoinnin ndkékulmista.

Vaikka voimaantuminen on yksilon henkilokohtainen prosessi, voimaantumista ei voi erottaa
sosiaalisesta kontekstista. Siitosen & Robinsonin (1998, 187-188) mukaan, yksilon
voimaantumisen prosessi on sidoksissa aina sosiaaliseen ulottuvuuteen. He tarkastelivat
tutkimuksessaan opettajien ammatillista kehittymistd ja siind ilmeni, ettd opettajien
voimaantuminen ja ammatillinen kehittyminen tarvitsevat reflektoivaa yhteyttd ymparistoonsa.
Téllaista reflektiivistd yhteyttd yksilon ja ympariston vililld kuvailtiin laadultaan dynaamiseksi
jajatkuvaksi. (Barr 2000, 32-33; Siitonen & Robinson 1998, 187—-188; Zimmerman 1995, 583.)
Voimaantumisen prosessiin liittyy samanlaista tematiikkaa mitd toimijuuden késitteeseen, jota
myOs madrittdviat nidkokulmat yksilon ja ympériston vuorovaikutuksesta sekd yksilon

uskomuksista itseensd (Pietild-Litendahl 2014, 110).

Yksiloiden voimaantumisprosesseja tutkinut Zimmerman (1995, 583) littdd yksilon
henkilokohtaisen kehittymisen prosessin ja sosiaalisen ulottuvuuden toisiaan tukevaksi ja
yksilon voimaantumista mahdollistaviksi tekijoiksi. Hén pilkkoo voimaantumisprosessia
kolmeen ulottuvuuteen. Yksilon voimaantumisprosessin ensimmaéisessd ulottuvuudessa
merkityksellistd on ihmisen itsensd usko itseensd ja omaan osaamiseensa. Voimaantumisen
keskeisimpéni edellytyksend yksilon kohdalla on yksilon ihmisen mindkuvan selkeys ja vahva
itsetunto. Kun ihminen kokee itsensd vahvaksi itsetunnoltaan, hin kykenee itse auttamaan
itseddn ja ottamaan vastuuta omasta toiminnastaan (Aho 1997, 58). Zimmermanin (1995, 583)
toisessa ulottuvuudessa tarkastellaan yksilon ymmaérrystd yhteisonsd yhteistoiminnasta. Yksilo
ymmértdd ja hyvdksyy yhteistoiminnan periaatteet sekd sitoutuu toimimaan kyseisessd
kontekstissa aktiivisena jisenend (vrt. Barr 2000, 32—33). Kolmas ulottuvuus korostaa yksilon
autonomisuutta ja kontrollia, jota yhteistoiminnan ympéristd osaltaan tukee. Yksilon tulee
voida tuntea kontrollia omista toimistaan yhteistoiminnan ympéristossad sekd osallistua tdhin
omista arvoistaan ja haluistaan kdsin. Voimaantumisprosessissa yksilolld on valta vaikuttaa
itsendisesti oman eldménsd pddtoksiin ja toteuttaa itseddn toiminnan kontekstissa. (Barr 2000,

32-33; Siitonen & Robinson 1998, 170—-172; Zimmerman 1995, 583.)

Yhteenvetona voimaantuminen on jokaisen yksilon henkil6kohtainen alati muutoksessa oleva
vuorovaikutuksellinen kehittymisen prosessi, jota ei voi antaa toiselle (Siitonen 1999, 117.)
Ennen kaikkea siihen liittyy dynaamisuus ja muutos, jota Mahlakaarto (2010, 28) kuvailee
yksilon myonteisend ja luonteeltaan emotionaalisena muutosvoimana, joka aktiivisesti

vahvistaa yksilon tunnetta sisdisestd voimasta. Seuraavassa luvussa syvennymme
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tarkastelemaan yksilon voimaantumisprosessiin olennaisesti liittyvdd tyohon sitoutumista
sisdisen motivaation ja tyon imun médritelmien ndkokulmista, jotka osaltaan vaikuttavat

tyShyvinvoinnin haluttuun tilaan — tydtyytyviisyyteen.

3.2 Tyon imusta tyossa kukoistamiseen

Voimaantumisen teorian yhteydessd on tirked tarkastella myods motivaation tutkimusta, joka
tdsmentdd monisyistd voimaantumisen prosessia yksilon kokemuksen ndkokulmasta.
Sisdsyntyisen motivaation on ndhty opettajien ty6hon ja tyOyhteisdon sitoutumisen kannalta
tarkednd tekijdnd. Ty6hon sitoutumiseen olennaisesti liittyvid asioita ovat yksilon kokemus
tyon mielekkyydestd, autonomisuus, toiminnan vapaus toimintaympéristdssé ja itseluottamus
omiin kykyihin (Heikkild & Heikkild 2001, 341; Rosenholtz 1989, 421-426), jotka ovat

yhteydessa yksilon sisdisen voimantunteen kokemukseen (Siitonen 1999, 157-161).

Vahvalla sisédiselld motivaatiolla ja voimaantumisella on néhty olevan 1dheinen yhteys toisiinsa,
joka on vilttiméatontd myds tyohon sitoutumiselle (Siitonen 1999, 157-161; Rosenholtz 1989,
422). Ford (1992) tarkastelee motivaatioteoriassaan ldheisesti voimaantumisen teemoja. Han
tulkitsee sisdistd motivaatiota kasvattavina ja toisistaan erottamattomina tekijoind
henkilokohtaisia padmaiirid, kyvykkyyttd saavuttaa asetettuja tavoitteita, toimintavapautta
ympéristossddn sekd tdhdn kaikkeen liittyvid emootioita. Ndmd kaikki vaikuttavat osaltaan

yksilon motivoituneisuuteen, tehokkuuteen ja sitoutuneisuuteen. (Siitonen 1999, 157-161;
Ford 1992, 76-79.)

Voimaantumiskokemuksen tutkimuksessa on ndytt6d voimaantumisen ja tunteiden yhteydesté
yksildiden tyohon sitoutumiseen. Emootioiden merkitys on tarkedd yksilon voimaantumisessa,
jota voidaan ajatella tdssd prosessissa tunnetyOskentelynd. Voimaantumisenprosessissa
tunnetyoskentely tarkoittaa yksiloltd tietoista tunteidensa havainnointia ja hyvaksymisti, seka
itsensd hyvédksymistd hyveineen ja heikkouksineen. Myos toiveikkuus ja henkisen tasapainon
kokeminen liittyvdt voimaantumisen prosessin tunnetydskentelyyn. (Mahlakaarto 2010, 61.)
Tunteet sdédtelevit osaltaan voimaantumisprosessissa padmaidrien asettamista seké vaikuttavat
yksilon tietoiseen kisitykseen omista kyvyistién ja uskomuksistaan onnistumiseen tavoitteissa
toimintaympdaristossddn (Ford 1992, 147). Tunteiden hallinta ja ymmarrys, joka on osa
itsetietoisuutta, ovat merkityksellisid ihmisen hyvinvoinnin ja tydssd menestymisen kannalta

(Goleman 1995, 65).
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Tyon sitoutumisen késitteen rinnalle on suomalaisessa ty6hyvinvoinnin tutkimuksessa luotu
positiivisesti latautunut kisite tyon imu. Hakanen (2009, 9) méirittelee tyon imua mukaillen
Schaufelia & Salanovaa (2007, 140—141) ty6hon liittyviksi suhteellisen pysyvéksi tunne- ja
motivaatiotilaksi, jonka energiaa mukailee mydnteisesti virittynyt energia ja innostus. Tyon
imu ndyttiytyy tyossd yksilon vahvana sitoutumisena tyohonsé, jolloin laadullisina piirteind
ovat innokkuus, inspiraatio, ylpeys ja uppoutuminen ty6hon. Kun yksilo kokee tyon imua, tima
ndhddan haluna panostaa tyohon ja ponnistella mahdollisista vastoinkdymisistd huolimatta.
Tyon tekemiseen liittyy tdlloin myds tuloksellisuus. (Hakanen 2011, 22-23; Hakanen 2002,
42—44.) Mauno, Pyykkd ja Hakanen (2005, 17) esittavit, ettd sitoutuminen ja tyon imu kasitteet
eroavat toisistaan niiden laadullisen merkityksen kannalta. Tyon imu on sidoksissa
padsddntoisesti positiiviseen ajatukseen yksilo- ja yhteisdtason toiminnan laadusta, kun taas

puhdas sitoutuminen ei vaadi positiivista latautumista.

Tunteet liittyvét olennaisesti yksilon paremmuuden kokemukseen itsestddn, jolloin yksild voi
kokea itsensd elinvoimaiseksi. Myonteinen tunnekokemus itsestddn kyvykkddand ja
autonomisena yksilond tukee yksilon kontrollin tunnetta. Spreitzer ja Poratch (2014, 245)
kuvailevat téllaista yksilon psykologista tilaa kukoistamiseksi. Kukoistus tarkoittaa
prosessinomaista tilaa, jota yksild parhaimmillaan todentaa jokapdivdisessd tydssddn.
Toimintaympaéristo, jossa yksilo saa toteuttaa itseédn ja kokee itsensd autonomiseksi toimijaksi,
edesauttaa kukoistamista tyossd. Kukoistamiseen liitetddn tarmokkuuden, elinvoimaisuuden ja

myoOnteisen energisyyden tiloja.

Diedericksin & Rothmannin (2013, 230-232) mukaan kukoistaminen ja tyon imu kasvattavat
toinen toistansa. Tekijdt, jotka yhdistdvat positiivisesti yksilon kukoistamista ja tyon imua,
liittyvdt tyontekijin soveltuvuuteen tyohonsd, tyon voimavaroihin ja tydorganisaation
johtajuuteen. Ty6hon sitoutuminen tyon imu on néhty liittyvdn ldheisesti toisiinsa, ja ne
edesauttavat yksilon kukoistamisen kokemusta tydssd (Spreitzer & Poratch 2014, 245, 248;
Speitzer ym. 2005, 538). Kukoistamiseen liittyvdt my0s paremmaksi tulemisen tunteet ja
kokemus eteenpdin menemisestd. Yksilo, joka tyoskentelee kukoistamisen tilasta kdsin, kokee
jatkuvaa aktiivista kasvua. (Martela & Jarenko 2014, 24.)

Seuraavaksi tarkastelemme ty6hyvinvoinnin tematiikkaa, jonka ndemme tutkimuksemme
kannalta keskeiseksi. Erityisesti meitd kiinnostaa tyotyytyvédisyyttd kasvattavat teoriat
psykososiaalisesta  ldhestymiskulmasta, joissa niemme samaa tematiikkaa, mitd

voimaantumisen prosessissa.
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3.3 Tyoyhteison toimintakulttuuri tyotyytyvaisyyden taustalla

Tyohyvinvointia  késittelevdt  tutkimukset ovat vuosikymmenien aikana  olleet
kokonaiskuvaltaan ldhinnd ongelmakeskeisid. Tdmd on ndkynyt tyon stressitekijoiden ja
tyduupumuksen korostamisena. Ongelmakeskeisen ajattelun rinnalle on 2000-luvulla
vakiintunut uusia malleja tutkia tyShyvinvoinnin ilmiotd, sekd sitd heikentdvien ettd
vahvistavien tekijéiden osalta. TydShyvinvoinnin tutkimuksen positiivisen nékokulman
mukaisesti tdtd voidaan ajatella systemaattisena olemassa olevien mahdollisuuksien ja
voimavarojen tarkasteluna, ylikorostuneen stressiin ja tyduupumukseen kohdistuneen
tyohyvinvointitutkimuksen rinnalla. (Hakanen 2014, 340.) Tutkimuksen tavoitteemme
kannalta, koemme tarkoituksenmukaiseksi sijoittaa tutkimustamme osaksi edelld mainittua

tyohyvinvoinnin tutkimuksen alaa.

Tyotyytyvéisyyden kidsite voidaan mieltdd tySuupumuksen késitteen vastakohdaksi.
Tyo6hyvinvoinnin ndkoékulmasta tyotyytyviisyys esiintyy yksilolle toivottuna ja myonteisend
tilana. TyOtyytyvéisyyttd kokevaan yksiloon liitetdéin piirteitd kuten myonteisyys, toiveikkuus
ja tavoitteellisuus. Tétd voidaan kuvailla my6s yksilon tyohon kohdistuvana emotionaalisesti
myonteisesti latautuneena asenteena (Mikikangas, Feldt & Kinnunen 2008, 59-61), joka on
my0s tyon imun ja kukoistuksen laadullinen piirre (Spreitzer & Porath 2014, 245; Mahlakaarto
2010, 61; Hakanen 2004, 42—44.) Opettajat, jotka kokevat tyon mieleiseksi ja sitoutuvat tdhin
myoOnteisesti myonteiseksi, kokevat herkemmin tyotyytyvéaisyyttd (Fresko, Kfir & Nasser 1997,
429-438). Myos voimaantumisenprosessissa yksilolle ominaista on mydnteinen
emotionaalinen lataus (Mahlakaarto 2010, 61; Siitonen, 1999, 152). Téillainen mydnteinen
lataus osoittaa, ettd yksild voimaantumisprosessissaan kokee tyoympéristonsa itseddn tukevaksi

ja takaa ndin yksil6lle voimavaroja tulevaisuuteen (Siitonen 1999, 152).

Tyo6hyvinvoinnin ilmidtd seké tyotyytyvaisyyttd kasvattavien ettd sitd heikentévien tekijoiden
ndkokulmasta kuvaavat seuraavat teoriat. Voimavarojen séilyttaimisteorian mukaan yksilot itse
voivat vaikuttaa omaan hyvinvointiinsa omien voimavarojensa tiedostamisen ja niiden
ylldpitimisen kautta. Voimavarat voivat olla sekd aineellisia, henkisid ettd olosuhteellisia.
Olosuhteiksi tarkoitetaan hyvid tyOolosuhteita ja tyon vakinaisuutta, aineellisiksi
ominaisuuksiksi esimerkiksi tyovélineitd ja henkisiksi voimavaroiksi itsearvostusta, tietoa ja
pystyvyyttd. Voimavaroja pyritddn sdilyttdméédn ja kasvattamaan tekemaélld niitd kerryttavia
asioita edelld mainittujen asioiden nédkokulmasta. (Hobfoll & Shirom 2001 58-59.) Bakkerin ja

Demeroutin (2017) mallissa taasen tydhyvinvoinnin psykososiaalisia 1dhestymiskulmia jactaan
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kahteen luokkaan: tyon vaatimuksiin ja voimavaroihin. Sekd tyon vaatimuksia ja voimavaroja
voidaan tyOstd riippumatta liittdd fyysisiin, psykologisiin, sosiaalisiin ja organisatorisiin
konteksteihin. Kun yksilo kokee niissd konteksteissa voimavarojen ylldpitdmistd ja
kasvattamista, tyon vaatimusten kohtaaminen helpottuu sekd vdhenee. Jos taas yksilo kokee
jatkuvaa ponnistelua tyon vaatimuksiin ndhden, voimavarat ylittyvdt ja koetaan niiden
vihenemistd sekd riittimattomyyttd suhteessa vaatimustasoon. (Bakker & Demerouti 2017,
273-285.) Voimavaraistumisen uhkana on stressi, kun voimavaroja ei saada ylldpidettya
yksildlle suotuisasti tai niitd kdytetddn yksilod uuvuttaviin vastineisiin. Kun vaatimukset ja
voimavarojen ylldpidon resurssit eivét riitd, ne voivat johtaa yksilon uupumiseen ja stressiin.

(Bakker & Demerouti 2017, 273-285; Hobfoll & Shirom 2001 58-59.)

Tyo6hyvinvoinnin edistiminen on lopulta koko tydorganisaation yhteinen tehtévid, jossa
olennaista on koko tydyhteison ja johdon yhteinen tuki. Vaihtelevat ja monipuoliset
tyotehtdvit, joihin yksilo saa itse vaikuttaa, vaikuttavat positiivisesti tyOtyytyviisyyteen.
(Puttonen, Hasu & Pahkin 2016, 13—17.) Samaa painottaa Virolainen (2012), korostaen tyon
vaativuuden ja hallinnan tasapainotilaa. Tyd voi energisoida ja antaa voimavaroja, kun tyd
koetaan mielekkddksi ja kehittdvdksi. Lisdksi tyOpaikalla mahdollistuu kollegoiden
kohtaaminen. Kollegoiden kohtaamiseen ja koko tydyhteison yhteistyohon liittyy olennaisesti
myos tydorganisaation myonteiseksi koettu ilmapiiri, joka muodostuu kaikkien siind toimivien
keskindisestd vuorovaikutuksesta ja kollektiivisista havainnoista. (Virolainen 2012 83-85,
184.)

Jos tydn voimavarat ovat tydhyvinvointia mahdollistavia, ne tukevat ammatillista kehittymisté,
henkilokohtaista kasvua, synnyttidvit tyon imua sekd lisddvat organisaatioon sitoutumista
(Seppéld & Hakanen 2017, 151) ja ndin ollen ovat yhtddltd tdrkedssd yhteydessd yksilon
psykologisten perustarpeiden tyydyttimiseen ja sisdiseen motivaatioon (Deci & Ryan 2000,
231-232; Ford 1992, 76-79), sekd toisaalta mahdollistavat voimaantumista. Siitonen ym.
(2002) esittelevit havahtumista mahdollistavan ty6kulttuuri -termin, joka keskittyy selittimién
juuri tyotyytyvéisyyden ja tyOyhteison yhteyttd toisiinsa. Tami tarkoittaa heiddn mukaansa
toimintaymparistdd, jossa arvostetaan jokaisen toimijuutta, pyritddn joustavuuteen ja
kannustetaan ilmaisemaan tunteita. Yhteisesti luotu tydkulttuuri kannustaa aktiiviseen
toimijuuteen ja yhteisien pddmédrien saavuttamiseen. (Siitonen, Repola & Robinson 2002, 53.)
Tyopaikoilla tulisi siis panostaa siihen, ettd jokainen saa toteuttaa itseddn mielekkédksi
kokemissaan tarpeeksi haastavissa tyotehtdvissd, mutta liséksi tyopaikoilla tulisi huomioida

tyoyhteison keskindiseen vuorovaikutukseen liittyvét seikat.
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4 Fenomenografisen tutkimusprosessin eteneminen

4.1 Tutkimuskysymykset ja tutkimuksen tarkoitus

Tutkimuksemme tavoitteena on luoda ymmirrystd ja kuvailua siitd, millaisia kisityksid
opettajilla on yhteisopettajuudesta ja sen yhteydestd voimaantumiseen. Opettajuus muuttuu
alati ja se ndyttdytyy nykypdivand esimerkiksi yhteistydon korostumisena ja lisddntymisend
yhteistoiminnallisen opettajuuden kautta. Perinteiseen opettajuuteen kuulunut yksintekeminen
on sen sijaan védhentynyt. Tistd syystd haluamme selvittdd yhteisopettajuuden luomia
mahdollisuuksia, joiden tarkastelussa meitd erityisesti kiinnostaa voimaantumisen ndkdkulma.

Muodostimme ndin ollen yhden padkysymyksen ja kaksi alakysymysté.

Padkysymys: Millaisia kdsityksid opettajilla on yhteisopettajuuden

yhteydestd voimaantumiseen?

1. alakysymys: Millaisia kdsityksid opettajilla on yhteisopettajuudesta?
2. alakysymys: Millaisia voimaannuttavia tekijoitd yhteisopettajuuteen sisdltyy

opettajien kdsitysten mukaan?

Tutkimuksemme péddkysymys on erittdin laaja kokonaisuus, jota pyrimme jdsentimién ja
tarkentamaan kahdella alakysymykselld. Halusimme kartoittaa yleisesti, millaisia késityksia
opettajilla on yhteisopettajuudesta sekd paikantamaan niitd tekijoitd, jotka opettajat kokivat
yhteisopettajuudessa voimaannuttavina. Ndemme tutkimuksemme keskeisimpéna 1dhtokohtana
ja tarkoituksena kasvattaa ymmarrystd yhteisopettajuudesta ja samalla tuoda esille
tulkintojamme voimaantumisen yhteydestd yhteisopettajuutta toteuttavien ja sitd toteuttaneiden
kasityksistd.  Siksi sidomme tutkimuksemme tieteellistd taustaa eli paradigmaa
tieteenfilosofisista 1dhtokohdista kdsin hermeneuttiseen ajatteluun, josta nostamme seuraavaksi

esille keskeisimpid nidkokulmia suhteutettuna tutkimuksemme tarkoitukseen.
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Tutkimuksen tarkoitus sijoittuu aina osaksi tieteellistd taustaa eli paradigmaa, johon liittyy
keskeisesti myds ndkokulma tutkijan ymmirryksestd ja sitoumuksesta tutkimuksen
tieteenfilosofisiin 1dhtokohtiin. My6s meiddn velvollisuutena tutkijoina on ymmértdd ja
médritelld tutkimuksemme tieteenfilosofisia perusteita. Tieteenfilosofisia ldhtokohtia
kuvaillaan ontologisista ja epistemologisista kysymyksistd sekd sitoumuksista késin. Guba ja
Lincoln (1994, 107-108) kuvailevat ontologisten kysymysten tarkoittavan pohdintoja siité,
millaisena todellisuutta ymmarretdin ja millaisin 18htokohdin ymmadrrettyd todellisuutta
voidaan téiten tutkia. Epistemologiset kysymykset taas pyrkivit jasentimdin sitd, millaisena
tutkijan ja tutkittavan kohteen suhde ilmenee sekd mitd ylipdétinsd tutkittavasta ilmidstad

voidaan tietds.

Tutkimuksemme keskeisinti tavoitetta rinnastaen ontologisiin ja epistemologisiin ndkdkulmiin
ja niihin liittyviin kysymyksiin, sijoitamme tutkimuksemme tieteenfilosofista l&htokohtaa
merkityksen paradigmaan ja hermeneuttiseen ajatteluun. Hermeneuttiselle tieteenfilosofialle on
ominaista merkityksid sisdltdvien kokonaisuuksien filosofinen tulkinta ja ymmértaminen.
Hermeneutiikka pohjaa juuriaan fenomenologiaan, mika pyrkii ymmaértdmain ihmisti ja timén
tekojen pohjimmaisia merkityksid. (Kakkori 2009, 276.) Merkityksen paradigma tarkoittaa
holistista sekd laadullista ndkemystd ihmisen eldmismaailmasta, josta tutkija omalla
tulkinnallaan ja ymmaérryksellddn tekee tulkintoja. Hermeneuttinen ajattelu nidkyy
tutkimuksessa konkreettisesti tutkijan tekemind metodologisina valintoina, jotka nousevat

esille juuri tieteenfilosofisista lahtokohdista (Varto 1992, 56-58).

Tutkijan tulee pyrkid dialogisuuteen tutkimuskohteensa kanssa, jotta tutkijan on mahdollista
luoda tulkintaa ja ymmarrysti tutkimuskohteensa erilaisista kasityksistd ja merkityksenannoista
(ks. Guba & Lincoln 1994, 193-196; Varto 1992, 64). Tutkimuskohteen jidsentyminen on
piirteeltddn kokonaisvaltaista, jossa niin tutkija, tutkittava sekd tutkimus kuuluvat samaan
todellisuuteen (Varto 1992, 57). Ihmisten kéyttdmat ilmaisut ovat tulkinnan ja tarkastelun
merkittdvin kohde, silld hermeneuttisessa ajattelussa juuri ilmaisut kantavat siséllédén ilmididen
syvimpid merkityksid. Hermeneutiikassa tarkastelun kohteena on erityisesti ihmisten vélinen
kommunikaatio, joka ndyttaytyy konkreettisesti asioiden ja ilmididen ilmaisun tavoissa. (Laine
2001, 29.) Niin ollen liitimme tutkimuksemme tieteenfilosofista taustaa hermeneuttiseen
ajatteluun, silld olemme tutkimuksessamme erityisesti kiinnostuneita yhteisopettajuutta
toteuttavien ja sitd toteuttaneiden opettajien ilmaisuista ja merkityksenannoista

yhteisopettajuuden ja voimaantumisen vilisille yhteyksille.
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Tutkijan ndkokulmasta hermeneuttinen ajattelu tarkoittaa myds prosessia, mihin liitetdén
kisitys ymmairryksen etenemisestd kokonaisuuksista yksityiskohtiin ja taas kokonaisuuksiin,
joka suhteessa tutkittavaan kohteeseen kasvaa tulkintojen edetessd (Kakkuri-Knuutila &
Ylikoski 1998, 30). Téllaista ymmarryksen kehittymistd ja laajenemista kuvaillaan
hermeneuttisena kehénd, joka on vilttdiméaton perusta tutkimuskohteesta nousseiden tulkintojen
ja havaintojen ymmairrykselle (Kakkori 2009, 278). Tutkimuksessamme esimerkiksi téllainen
hermeneuttinen ymmaérryksen laajeneminen ja eteneminen ndyttdytyi konkreettisesti aineiston
analyysissa, jossa ymméarryksemme tutkimuskohteen suhteessa omaan ajatteluumme suhteessa

syveni, ja vei meitd ndin ollen my0s ldhemmaksi tutkimuksemme tavoitteita.

Tutkimuksemme toteutukseen valittu tutkimusmenetelmid eli metodi kumpuaa juuri
tutkimuksen metodologisista ja tieteenfilosofisista ldhtokohdista. Esittelemme seuraavassa
alaluvussa tutkimuksemme metodia, eli fenomenografiaa, jota myds hermeneuttisen ajattelun

lahtokohdista perustelemme tarkoituksenmukaiseksi valinnaksi.

4.2 Fenomenografia tutkimuksen metodina

Valitsimme tutkimuksemme metodiksi fenomenografian, koska tutkimuskohteenamme ovat
opettajien késitykset ja niistd nousevat merkityksenannot. Fenomenografia kuuluu osakseen
laadullista tutkimussuuntausta, jossa keskiossd ovat asiat ja merkitykset sellaisenaan kuin ne
nédyttdytyvit todellisuudessa tai ovat muodostuneet ihmisille sosiaalisissa tilanteissa (Greene
1988, 175). Kiinnostuksen kohteena laadullisessa tutkimuksessa on yleensd ihmisen
elimismaailma, mikd rakentuu ihmisen kasittimistd kokemustodellisuuksista. Laadullinen
tutkimus ndkee ndméd maailmat merkityksien kokonaisuuksina, jotka ilmenevdt ihmisen
toimina, yhteisdjen toimintana tai muuna vastaavana ihmisestd 1dhtoisend tapahtumana. (Varto
1992, 23-24.) Tutkimuksellisena mielenkiinnonkohteenamme ovat opettajien itse konstruoimat
merkitysrakenteet liittyen yhteisopettajuuden ja voimaantumisen yhteyteen, joten

tutkimuksemme on selkedsti laadullinen (vrt. Syrjila 1994, 13—14).

Olemme tietoisia siitd, ettd meiddn olisi ollut mahdollista valita tutkimusmetodiksi myds
fenomenologia. Sekd fenomenologiassa ettd fenomenografiassa tieteenfilosofisena
lahtokohtana on aina ihmisen kokemusmaailman ymmaértiminen, joka on jokaisen yksilon
henkilokohtainen todellisuus (Niikko 2003, 14). Latti (2009, 37) muistuttaa, etti

fenomenografian kehittédjét eivit alun perin taustoittaneet fenomenografiaa tieteenfilosofisin
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l1dhtokohdin, vaan vasta myShemmin ryhdyttiin pohtimaan tutkimusmenetelmin ontologisia
sekd epistemologisia kysymyksid ja sitoumuksia. Fenomenografiassa kéytetyt kisitteet liittyvat
ontologisesta ja epistemologisesta nidkokulmasta tarkasteltuna ldheisesti fenomenologiaan
(Niikko 2003, 12). Toisaalta ndiden kahden vililld on selkeitd eroavaisuuksia, joka tutkijan

tulee metodologisia valintoja tehdesséén ottaa huomioon.

Hikkinen (1996, 10-11) kuvailee ytimekkédsti keskeisimpid eroja fenomenologian ja
fenomenografian vélilld. Fenomenografiassa aineistosta ilmenevit merkitykset ovat keskeisia
tarkastelun kohteita, taas kun fenomenologiassa pyritdin ymmartdmiin kisitysten taustalla
olevan ilmidn syvintd olemusta. Toinen selked ero nédiden kahden vililld on kisitys yksilon
kokemasta todellisuudesta. Fenomenografiassa todellisuus on olemassa yksilostéd
riippumattomana, mutta sen merkityksen ndhddin muodostuvan yksilon kasityksissd. Taasen
fenomenologiassa ndhdddn, ettd yksilon kokemusmaailma ei ole irrotettavissa ilmion
syvimmastd olemuksesta, ja siksi huomio tdssd menetelmédssé kohdistuu juuri ilmidon itseensé.
Valitsimme fenomenografisen tutkimusmenetelmaén, silld halusimme tutkia fenomenografisen
tutkimussuuntauksen mukaisesti sitd todellisuutta, jota opettajat kasityksissdéin rakentavat tyon
arjessa  yhteisopettajuudesta, emmekd itse ilmion syvintd olemusta, joka taas

fenomenologisessa tutkimuksessa on keskeista.

Kasvatustieteellisessd tutkimuksessa fenomenografialla on vankka sija ja sitd kdytetddn yha
enenevissd madrin kasvatustieteellisid ilmidité tutkittaessa (Niikko 2003, 3; Hakkinen 1996, 6,
16). Fenomenografiaa voidaan luonnehtia paitsi erdénlaiseksi laadulliseksi tutkimusmetodiksi
myoOs ldhestymistavaksi, jossa pyrkimyksend on kuvata laadullisesti kaikkia niitd erilaisia
tapoja, joilla ihminen késitteellistdd ja kokee todellisuutta sekd eri ulottuvuuksia ja ilmioita.
Fenomenografiassa pyritdén tieteellisten yleistyksien ja totuuksien sijasta tarkastelemaan ja
reflektoimaan syvillisesti ihmisten arkiajattelua. (Huusko & Paloniemi 2006, 163—164; Niikko
2003, 22, 29.) Tutkimuksessamme ldhtokohtaisesti ldhestyimme opettajien antamia
merkityksid yhteisopettajuuden ja voimaantumisen suhteelle merkitysten laadullisia eroja

tarkastelemalla, kuten fenomenografiselle tutkimukselle on tyypillistid (Uljens 1991, 82).

Fenomenografia -kédsitteen 10ytdjdnd pidetddn Goteborgin yliopiston professoria Ference
Martonia, joka myds kehitti kyseisen tutkimussuuntauksen 1970-luvulla tutkiessaan muun
muassa oppimista (Niikko 2003, 10; Hékkinen 1996, 5). Fenomenografiassa on kyse ilmion
kuvaamisesta sekd siité kirjoittamisesta (Metsdmuuronen 2006, 108; Niikko 2003, 8; Hiakkinen

1996, 14). Fenomenografisessa tutkimussuuntauksessa on myds selkeésti erotettu, miten asiat
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todellisuudessa ovat ja kuinka asiat késitetddn (Marton 1988, 146). Puhutaan siis ensimméiisen
ja toisen asteen ndkokulmasta, joiden vilille tehdddn selked ero. Ensimméisen asteen
ndkokulmassa tutkija kuvaa todellisuutta tai tutkittavaa ilmiotd suoraan sellaisena kuin se
hénelle silloisenaan ndyttdytyy, kun taas fenomenografiassa ollaan enemmaén kiinnostuneita
toisen asteen nidkokulmasta, jolloin tutkija kuvaa toisen ihmisen kokemusta ja sitd kautta

muodostunutta késitysta tutkittavasta ilmidstd. (Hiakkinen 1996, 15; Niikko 2003, 24.)

Olemme tutkimuksessamme kiinnostuneita nimenomaisesti toisen asteen niakokulmasta, silld
tutkimme opettajien kisityksid tutkimuksemme kohteena olevasta ilmidstd. Ymmérrimme
my0s sen, ettd kun asioita tarkastellaan toisen asteen nikdkulmasta, ovat asiat aina suhteessa
johonkin ja ettd todellisuus rakentuu sosiaalisesti ja konstruktivistisesti. Tamén tiedostaen,
emme tee todellisuutta koskevia viitteitd tutkittavasta ilmidstd vaan tutkimme opettajien omia
kasityksid yhteisopettajuuden yhteydestd voimaantumiseen. (vrt. Huusko & Paloniemi 2006,
165; Niikko 2003, 24-25; Hakkinen 1996, 13; Uljens 1991, 84.) Keskeisti on siis se, kuinka
opettajat kokevat tutkittavan ilmidn, eikd niink&in ilmidt itsessddn (Uljens, 1991 82).
Tutkijoina meididn tiytyy aktiivisesti pyrkid sulkeistamaan omat kokemuksemme ja
kisityksemme (Ahonen 1994, 24-25), jotta kykenemme reflektoimaan opettajien kokemuksista
muodostuneita késityksid avoimesti ja yhdistden teoreettista viitekehystd empiiriseen tietoon

(Niikko 2003, 22). Tastd Ahonen (1994, 122) kéyttdd ilmaisua hallittu subjektiviteetti.

Tutkijan kyky hallittuun subjektiviteettiin konkretisoitui meille tutkijoina erityisesti aineiston
analyysin ja tuloksien tarkastelun seké niiden tulkinnallisten merkityksenantojen yhteydessa.
Marton (1988, 143, 145) esittdi, ettd kutakin tutkittavaa ilmi6td kohden on olemassa rajallinen
médrd laadullisesti erilaisia kidsityksid, joten tarkoituksena on selvittdd kaikki ne kasitykset,
joita ihmisilli on koskien tutkittavaa ilmidtd ja tdmédn jilkeen jérjestdd ne erilaisiin
kategorioihin. Fenomenografisessa tutkimuksessa tulokset esitetdén siis kategoriasysteemin,
jolloin kuvauskategoriat voidaan esittdd vertikaalisesti, hierarkkisesti tai horisontaalisesti.
Vertikaalisesti kuvauskategorioiden rakentaa on tarkoituksenmukaista silloin, kun
kuvauskategoriat voidaan asettaa jérjestykseen tirkeyden, yleisyyden tai ajan perusteella.
Kuvauskategorioiden rakentaminen hierarkkisesti on perusteltua silloin, kun kuvauskategoriat
ovat selkedsti toisiinsa ndhden eri tasoisia esimerkiksi teoreettisilta 1dhtokohdilta tai laaja-
alaisuudeltaan. Esimerkiksi kisitykset voivat olla rakenteellisesti ja sisédllollisesti muita
kehittyneempid. (Jarvinen & Jarvinen 2011, 84—-85; Niikko 2003, 38-39; Hakkinen 1996, 35—
37.) Tutkimuksemme tulokset muodostuivat fenomenografiselle tutkimukselle tyypillisesti

opettajien kasityksien kokonaisvariaatiosta, joista muodostimme tutkimusanalyysimme my&ta
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lopullisen horisontaalisen kategoriasysteemin -kuvauskategoriat (Huusko & Paloniemi 2006,
164; Niikko 2003, 23; Marton 1988, 145).

Fenomenografia metodina hermeneuttisen ajattelun ohjaamana maédritteli siis koko
tutkimusprosessiamme, mutta myos tutkimushenkildiden valintaa ja rajaamista sekd
aineistonkeruumenetelmédd, joita tarkastelemme seuraavaksi. Tdmén jdlkeen syvennymme

esittelemddn fenomenografiselle metodille ominaista fenomenografista analyysia.

4.3 Yhteisopettajat tutkimushenkiloini

Laadullisessa tutkimuksessa on erityisen tarkedd huomioida tutkimushenkil6éiden valinnassa
heidin henkil6kohtainen kokemuksensa liittyen tutkittavaan ilmioon. Tutkittavien henkildiden
valitsemisen tulee perustua harkittuihin valintoihin pitden mielesséd tutkittava ilmid ja sen
tavoitteet, joten siksi pdddyimme kdyttdmién eliittiotantaa. (Tuomi & Sarajarvi 2018, 98.)
Yhteisopettajuus on yleistyvd opettajuuden muoto, mutta se ei silti vield ole kovin yleinen.
Pyrimme siis eliittiotannan periaatteen mukaisesti kohdistamaan kutsun tutkimukseen
opettajille, joilta tiesimme saavamme tietoa juuri yhteisopettajuudesta (vrt. Tuomi & Sarajirvi
2018, 99). Toimimme tutkimushenkildiden valinnassa tdimén kriteerien mukaan, jotta saisimme
fenomenografisen tutkimussuuntauksen mukaisesti késitteellisid ilmauksia ja kuvailuja
ilmiostd (Jarvinen & Jarvinen 2011, 83; Akerlind 2005, 321), tidssd tapauksessa
yhteisopettajuuden kontekstissa. Seuraavaksi kerromme tarkemmin tutkimushenkildiden

valintaan vaikuttavista rajauksista.

Tutkimushenkil6t koostuivat opettajista, joilla on kokemusta yhteisopettajuudesta. Opettajilla
tarkoitamme virassa tai médrdaikaisessa tyosuhteessa olevia muodollisesti pétevid opettajia,
jotka toteuttavat, tai ovat toteuttaneet yhteisopettajuutta jossain sen muodossa.
Tutkimuksemme opettajat edustivat eri ammattiryhmid. Tutkittavista seitsemdn toimi
luokanopettajan, yksi aineenopettajan, kaksi erityisopettajan ja yksi mentoriopettajan
tehtdvissd. Pddtimme yhdessd, ettemme rajaa yhtddin opettajaryhmdd ammattinimikkeen
perusteella pois tutkimuksesta, silld tutkimme yhteisopettajuutta, jota toteutetaan eri
ammattiryhmien sisdlld sekd yksilon voimaantumisen kokemusta sen kontekstissa. Téhédn

rajaukseen paddyimme silld ajatuksella, ettd riippumatta yhteisopettajuuden toteutumisen
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muodosta ja siind toimijoiden pitevyyksistd monenlaisten opettajien kokemukset avaavat

meille ndkdkulmaa voimaantumisen ilmiosti laajemmin.

Kerdsimme tutkimusaineiston kyselylomakkeella. Lomake ldhetettiin 22 opettajalle, joiden
tiesimme tdyttdvin tutkimuksemme tutkimushenkilon kriteerit. Osan tutkimushenkildistd
tunsimme ja osaa emme. Tutkimukseemme vastasi yhteensd 12 opettajaa, joista 11 oli
yhteisopettajuutta toteuttavaa tai toteuttanutta opettajaa. Rajasimme yhden opettajan vastaukset
kokonaan pois, silli hin totesi vastauksessaan, ettei hénelld ole kokemusta
yhteisopettajuudesta. Hén ei siis tdyttdnyt tutkimushenkildille asettamiamme vaatimuksia.
Tutkittavien ikd vaihteli 25-41 vuoden vililld. Heidédn kokemuksensa yhteisopetuksesta seka
tyokokemuksensa opetusalalta yleensikin vaihteli yhdestd vuodesta 11 vuoteen. Ajattelemme,
ettd opettajien monipuolinen tyokokemus rikastaa aineistoa monipuolistaen késityksid, silla

opettajat olivat vaihtelevasti vasta uransa aloittaneita sekd jo tyotd pidempéén tehneita.

4.4 Aineistonkeruu survey-tutkimuksena verkossa

Tutkimuksemme aineistonkeruu toteutettiin  survey-tutkimuksena. Suomen kielelle
kadnnettynd kisite survey tarkoittaa tutkimuksen toteutuksen muotoja, kuten havainnointia,
haastattelua tai kyselyé (Hirsjirvi, Remes & Sajavaara 2009, 193). Pdadyimme tutkimuksemme
aineistonkeruussa  kdyttimddn avointa kyselyd, joka toteutettiin  strukturoituna
kyselyhaastatteluna sdahkoiselld kyselylomakkeella. Aineistonkeruu tapahtui tietoturvallisella

Webropol —kyselyalustalla, jota my0s yliopistomme suosittelee kayttiméaan.

Survey-tutkimukselle ominaista on aineiston kerdédminen tietystd kiinnostuksen kohteena
olevasta perusjoukosta (Hirsjarvi ym. 2009, 193; Uusitalo 1991, 90-91), johon tdssi
tutkimuksessa edelld mainitusti késitetddn yhteisopettajuutta toteuttavat opettajat. Survey-
tutkimus sopii Uusitalon (1991, 92) mukaan tutkimushenkiléiden mielipiteiden, asenteiden,
arvojen ja tietojen selvittdmiseen, joten se soveltuu myds laadullisen tutkimuksen

aineistonkeruumenetelmaksi.

Tutkijalta vaaditaan kyselylomakkeen suunnittelussa perehtyneisyyttd tutkimuksen
viitekehykseen (Heikkild 2014, 45), johon panostimme omassa tutkimuksessamme. Tutkijan

teoreettinen  perehtyneisyys tutkittavaan ilmi6don ndkyy konkreettisesti  tutkijan



26

haastattelukysymyksien muodostamisessa (Ahonen 1994, 123-124). Heikkild (2014, 47)
mainitsee hyvén kyselylomakkeen perustaksi onnistuneen pituuden ja kysymyksien selkedn
asettelun yksi kysymys kerrallaan. Pyrimme vastaamaan tdhin panostamalla seké kyselyalustan

rakenteelliseen ja visuaaliseen selkeyteen ettd kysymyksien mdirddn ja laatuun.

Tavoitteenamme oli luoda haastattelunomainen kysely, jonka avulla saisimme mahdollisimman
kattavia ja tutkimuksemme tavoitteen kannalta rikasta aineistoa. Tdmédn takia keskityimme
luomaan erittdin harkittuja avoimia kysymyksid liittyen teoreettiseen viitekehykseemme.
Kiaytimme kysymyksien muodostamisessa tukena Siitosen (1999) voimaantumisteoriaa, jota
mukaillen loimme kysymyksid liittyen yhteisopettajuuteen. Teemoittelimme kysymykset
neljddn viljdén teemaan, joiden sisélld kysyimme teemoihin liittyvid avoimia kysymyksid (vrt.
Ahonen 1994, 137). Tydstimme kyselyrunkoa pitkdén, jotta se olisi mahdollisimman spesifioitu

tutkimuksemme keskeisiin aiheisiin, mutta samalla myds tarpeeksi avoin.

Survey-tutkimuksessa on my0s mahdollista yhdistdd kyselyn ja haastattelun hyddyt
yhdistdmailld ne aineistonkeruussa (Uusitalo 1991, 91). Aluksi mietimme haastattelua yhdeksi
vaihtoehdoksi tutkimuksemme aineistonkeruussa joko paikan pédllda tai etdyhteydelld
toteutettavaksi, mutta padtimme lopulta toteuttaa tutkimuksen aineistonkeruun ainoastaan
kyselylld.  Perustelemme titd  kyselytutkimuksen hydtyjen ja  poikkeuksellisen
maailmantilanteen nékokulmasta. Pddtds oli harkittu ja yksimielinen, vaikka pohdimme

valintaa kyselyn ja haastattelun vililld pitk&én.

Kyselylomakkeen hyodyiksi ndimme tutkimushenkiléiden ndkokulmasta tutkimukseen
osallistumisen valinnanvapauden ja vastaamisen joustavuuden korostumisen. Verkossa
vastattavaksi suunniteltu kyselylomake antoi vapauden osallistua tutkimukseen paikkaan
sitoutumattomasti ja tutkimushenkilon omien aikataulujen mukaan, sekd se tavoitti kaikki
osallistujat. Myo0s poikkeusolojen ndkokulmasta nidimme perustelluksi toteuttaa
aineistonkeruun verkossa, jotta emme lisdisi entisestdén opettajien mahdollista painetta 10ytaa
yhteisesti sopivaa aikaa toteuttaa haastattelu muutenkin muuttuvassa tydarjessa. Ajattelimme,
ettd opettajat ovat mahdollisimman avoimessa ja antavassa mielentilassa, kun he saavat
omachtoisesti valita ajan ja paikan tutkimukseen osallistumisessa anonymiteettinsa séilyttden.
Lisdksi koska meitd tutkijoita on kaksi, ndimme kdytdnnon kannalta jarkevimmaéksi kerdtad

aineiston yhdelld ja samalla tapaa, johon survey-tutkimus soveltui loistavasti.
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4.5 Fenomenografisen analyysin toteutus

Toteutimme aineiston analyysin ja tydskentelyn kokonaisuudessaan etiyhteyden vilitykselld,
minkd koimme ajatuksen tasolla aluksi haastavaksi, mutta tyoskentely onnistuikin sujuvasti.
Sujuvaksi  tyOskentelyd  teki  huolellisesti  toteutettu  aineistonkeruu,  selkedt
verkkotyoskentelyalustat sekd muu kommunikointi etdyhteydelld. Suunnittelimme kdytdnnon
tyoskentelyn etukéteen hyvin, joka edisti tydskentelyn ja kommunikoinnin onnistumista.
Koimme molemmat helpoksi ldhestyd toista idea- ettd ongelmatilanteissa, joten avoimuus ja

hyvé yhteisty sdilyi koko prosessin lapi.

Ennen kuin aloitimme analyysin, perehdyimme fenomenografista analyysid késittelevdin
kirjallisuuteen ja suunnittelimme tarkasti, kuinka analyysi tulee kokonaisuudessaan etenemédin
siséllollisesti sekd ajallisesti. Tarkensimme suunnitelmaa aina suoritettuamme yhden
analyysivaiheen loppuun. Liséksi pidimme yhteistd analyysipdivikirjaa, johon kirjasimme
ideoita ja reaaliajassa analyysimme etenemisti. Télld tavalla toimien pystyimme tutkimuksen
raportointivaiheessa raportoimaan koko analyysiprosessin mahdollisimman seikkaperdisesti
lisdten tutkimuksen luotettavuutta (Ahonen 1994, 131). Fenomenografiselle analyysille ei ole
omaa, selkedd ja seikkaperdistd maidritelmad tai tapaa, joten analyysid toteutetaan soveltaen
analyysille keskeisid elementtejd, joita ovat aineistoldhtdisyys ja kategoriasysteemin luominen
(Niikko 2003, 32; Hékkinen 1996, 49; Ahonen 1994, 32; Marton 1988, 154). Téssa

tutkimuksessa analyysivaiheita oli yhteensi nelja.

Fenomenografinen  analyysi on  aineistoldhtdistd, joten pysyimme  avoimina
tutkimushenkildiden késityksille teoriataustan antaessa raamit analyysin toteutukselle.
Kategorisoinnin perustana kdytimme aineistoa kokonaisuudessaan ja tulkintaa teimme
vuorovaikutuksessa aineiston kanssa (Huusko & Paloniemi 2006, 166). Voimaantumisteoriat
viitoittivat aineiston analyysiprosessia. Emme siis kéyttdneet voimaantumisteorioita aineiston
luokittelun runkona, koska tutkimuksemme tavoite ei ollut testata kyseisistd teorioista
johdettuja olettamuksia. Analyysi ei edennyt suoraviivaisesti ja kronologisesti vaan
iteratiivisesti eli jouduimme palaamaan analyysin vaiheissa edestakaisin eri vaiheiden valilla

(Perunka 2015, 86).

Aloittaessamme analyysin palautimme tutkimuksemme padkysymyksen sekéd alakysymykset

kirkkaina mieleemme. Liséksi perehdyimme niihin liittyviin taustateorioihin, joka osaltaan
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auttoi aineiston tulkinnassa sekd omien ennakkokisityksien tunnistamisessa ja niiden
sulkeistamisessa (Ahonen 1994, 123-125). Fenomenografisessa analyysissd tutkijan tulee
irroittautua omista kokemuksista, kisityksistd, ennakko-oletuksista sekd aiemmista
teoreettisista tulkinnoista ja tutkimusldydoksistd (Niikko 2003, 35). Tutkimuksemme keskidssa
ovat opettajien kasitykset sekd niiden laadullinen variaatio, mikd on tyypillistd
fenomenografiselle tutkimukselle (Huusko & Paloniemi 2006, 163—164; Ahonen 1994, 127).
Olemme siis kiinnostuneita kaikenlaisista kisityksistd, huolimatta siitd, pidetddankd niitd
oikeina vai virheellisind (Marton 1988, 145). Alla kuvaamme analyysiprosessin etenemista (ks.

kuvio 1).

I analyysivaihe IT analyysivaihe III analyysivaihe IV analyysivaihe
mun ‘i -
n mm B i= [] _"
y __/

— —

Kuvio 1. Kuvaus fenomenografisen analyysiprosessin etenemisestd mukaillen Niikkoa (2003,
33-37) ja Ahosta (1994, 115)

Toteutimme analyysin kuten kuviossa 1 on esitetty. Fenomenografiseen analyysiin siséltyy
neljd vaihetta. Ensimmaéiseksi tutkijoiden tulee perehtyi aineistoon erittdin huolellisesti, johon
liittyy huomion kiinnittdminen sellaisiin asioihin tai késitteisiin, jotka antavat vastauksia
tutkijan esittdmiin tutkimuskysymyksiin. Meiddn tutkimuksessamme néihin lukeutuivat
yhteisopettajuuteen ja voimaantumiseen liittyvét ilmaisut. Tamén jilkeen tutkijan tulee palata
jélleen aiheen teoreettiseen taustaan ja jésentdd siihen liittyvid ndkokulmia alustavasti sekd
tutkimuskysymysien ohjaamana etsid ja lajitella merkitykselliset ilmaukset ryhmiksi. Vaikka
olimme perehtyneet jo aiemmin aiheemme teoriaan monipuolisesti, perehdyimme siihen liséd,

silld se auttoi tdssd vaiheessa analyysid eteenpdin. Kolmannessa vaiheessa on olennaista
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keskittyd muodostamaan ryhmitellyistd merkitysyksikdistd selkedrajaisia alakategorioita.
Viimeisessd vaiheessa alakategoriat yhdistetddn teoreettisista ldhtokohdista abstrakteiksi
kuvauskategorioiksi. (Nitkko 2003, 33-37; Ahonen 1994, 115.) Seuraavaksi kuvaamme

tutkimuksemme analyysiprosessia vaihe vaiheelta kokonaisuudessaan.

Vaihe I — Aineistoon tutustuminen ja ilmauksien etsiminen

Aloitimme analyysityon lukemalla aineiston useaan kertaan ja pyrimme muodostamaan
kokonaiskuvaa aineistosta. Kun olimme tutustuneet aineistoon huolellisesti, muodostimme
erilaisia kysymyksié, joiden avulla pyrimme 10ytdméén aineistosta vastauksia tutkimuksemme
alakysymyksiin. Ilmauksia opettajien késityksistd etsittiin esimerkiksi seuraavan laisin

kysymyksin (ks. taulukko 1).

Taulukko 1. Esimerkki ilmauksien etsimisessd apuna kéytetyistd kysymyksistd

analyysivaihessa I

Miten yhteisopettajuutta toteutetaan?
Millaista opettajien yhteistyo on?

Millaista vastuuta tydssd saadaan ja jaetaan?
Miten opettajat kehittdivit itseddn tyossd?

Miten opettajat kohtaavat toisensa tyossd?

Kysymykset tukivat merkittdvien ilmauksien 16ytdmistd aihealueidemme osalta. Lisdksi ne
auttoivat meitd hahmottamaan tutkimushenkildiden kokonaiskisitystd tutkittavasta ilmidsta
(Niikko 2003, 33; Uljens 1991, 87, 90). Pidimme alusta ldhtien mielessi, ettd tarkastelemme
ilmauksia, emmeké niitd tuottaneita opettajia. Ilmauksia ovat esimerkiksi sana, lause tai
kokonainen kappale (Niikko 2003, 33-34). Teimme poiminnat aineiston merkittdvistad

havainnoista yliviivaamalla ilmaukset vérein ja taulukoimalla ne.

Koska meitd tutkijoita on kaksi, teimme tyOnjaon ilmauksien etsimisessd kohdentaen
kummankin tutkijan tiedollisiin vahvuuksiin. Metsdmuuronen (2001, 30) toteaa, ettd

tutkimuksen teoriataustan tunteminen antaa selvyyttd tutkijalle siitd, mitd hén haluaa saada
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tutkimuksessa selville. TyoOskentelyyn ja tydnjakoon vaikuttivat meiddn molempien
ennakkotuntemus ja kiinnostus tutkimuksemme aihealueiden erilaisista teorioista. Toinen
meistd poimi ensisijaisesti ilmauksista yhteisopetukseen liittyen ja toinen ilmauksia, jotka
liittyivit sithen, millaisia voimaannuttavia merkityksid opettajat kasittivit yhteisopettajuuteen.
Vaikka olemme molemmat perehtyneet tarkasti sekd yksin ettd yhdessd yhteisen
tutkimuksemme aihepiiriin ja teoriaan kokonaisuudessaan, koimme loogiseksi sekd luontevaksi

jakaa aineiston analyysin téssd vaiheessa edelld mainitusti.

Sekéd analyysin ensimmdiisessd vaiheessa ettd koko analyysiprosessin kaikissa vaiheissa,
tarkastelimme aineistoa aineistoldhtdisesti, mikd on fenomenografialle ominaista
teorialdhtdisen orientaation sijaan. Teoreettinen viitekehys toimii analyysissa vain ikddn kuin
tienndyttdjand merkityksellisten ilmauksien etsimisessd, eika arviointikehyksend loydettévista
ilmaisuista. (Huusko & Paloniemi 2006, 166; Niikko 2003, 23-33; Marton 1988, 154—155).
Huomasimme, ettd yksittdiset ilmaukset opettajien kisityksissd sisélsivdt viitteitd seka
yhteisopettajuudesta ettd voimaantumisesta, joten yliviivauksilla tehdyt havainnot menivit
useasti limittdin. Tadmé néyttdytyi meille positiivisena havaintona tutkimuksen tarkoituksen
kannalta, silld  aineistonkeruuta  varten rakennettu  tutkimuslomake  pohjautui

voimaantumisteorian ja yhteisopettajuuden teorian synteesiin.

Asiantuntijuutemme aineistoa kohtaan syventyi tdmdn vaiheen aikana: tutustuimme hetki
hetkeltd aineistoon yhd syvemmin seka itsendisin ettd yhteisin huomioin. Niikkoa (2003, 31)
mukaillen, tutkijaa voidaan ajatella analyysiprosessissa oppijaksi, joka pyrkii 16ytdmidn
merkityksid ja niiden viélisid yhteyksid omista 1dhtokohdista késin. Kirjasimme ylos yksittdisia
muistiinpanoja aineistosta ja pyrimme muodostamaan kokonaiskuvaa yksittdisien késityksien
kirjosta. Ennen aineiston seuraavaan vaiheeseen siirtymistd, teimme avointa dialogia
aineistosta ja siitd 10ytyneistd ilmauksista sekd perustelimme toisillemme valintojamme
ilmausten suhteen. Koimme tdméan erittdin tarkedksi, jotta analyysi jatkuu myds jatkossa
yhteiselld maaperilld. Lopuksi arvioimme yhteisesti aineistosta 10ytynyttd ilmaisujen kirjoa ja

padtimme siirtyd seuraavaan tydvaiheeseen.

Vaihe II — Merkitysyksikkojen muodostaminen ilmauksista

Téstd eteenpdin jatkoimme analyysiprosessia reaaliaikaisesti etdyhteydelld yhdessa.

Arvioimme, ettd tyoskentelyalustat, joita kdytimme, soveltuivat hyvin tydskentelyymme.
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Jatkoimme tyOskentelyd my0s analyysin toisessa vaiheessa niitd kdyttden. Lajittelimme
poimitut ilmaisut merkityksien mukaan (Marton 1988, 155), jonka jilkeen pystyimme
muodostamaan lajiteltujen merkityksien pohjalta merkitysyksikot toistuvuuksien ja
eroavaisuuksien perusteella (Niikko 2003, 34). Pyrimme ymmaértimdin muodostamiamme
merkitysyksikoitd omassa kontekstissaan seké suhteessa tutkimuskysymyksiimme palaamalla
aineiston tarkastelussa taaksepdin sekd vertailemalla niitd muihin aineistosta nostamiimme
merkityksiin (Ahonen 1994, 125-127; Uljens 1991, 89-90). Seuraavassa taulukossa (ks.

taulukko 2) esimerkki alakategorioiden muodostamisesta.

Taulukko 2. Esimerkki merkitysyksikdiden muodostamisesta analyysivaihessa II

“Tavoitteena on ollut siis taata yksilollinen tuki yleisopetuksen | Oppilaan tuen arvioinnin
luokkaan.”” O4 monipuolistuminen usean

opettajan toteuttamana
“--yhdessd olemme pohtineet esimerkiksi tarvittavia

tukimuotoja koko ryhmadlle ja yksittdisille oppilaille.”” O10

“Yhteisopettajuus antaa niin paljon monipuolisia Opetuksen eriyttiminen
sovellusvaihtoehtoja opetuksen jdrjestimiseen ja eriyttimiseen,
ettd se on jdrkevd ja toimiva tyoskentelymuoto.”” O3

“--opetuksessa pystytddn vastaamaan jokaisen oppilaan
oppimisen tarpeeseen juuri silld hetkelld.” O1

“Saako molemmat/kaikki opettajat tehdd tyotdcdn tdysin omalla | Toisen hyviksyminen kaikkine
persoonalla vai joutuuko jyrdtyksi.”” O5 puolineen

‘Hdn ymmdirtdd sen, ettd olen yleensd hyvin pessimistinen
onnistumisen suhteen.” 09

“Ilman ammatillista luottamusta tyonteko muuttuisi kohdallani | Luottamus opettajien valilla
mahdottomaksi.”” O2

“Perustan tyoni myds luottamuksen rakentamisen tirkeyteen,
mikd on yksi yhteisopettajuuden peruspilari.” O4

Vertailimme siis ilmauksia toisiinsa yhtdldisyyksien ja erojen pohjalta ja sitten lajittelimme
niitd  tutkimuskysymyksien ohjaamina yhtendisiin = teemoihin, jotka nimesimme
merkitysyksikoiksi. [lmausten mairéd jokaista merkitysyksikkod kohden vaihteli kahdesta yli

kymmeneen. Muodostimme yhteensd 95 merkitysyksikkod ja taulukoimme ne. Tdmai helpotti
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ja selkeytti tyoskentelyd merkittdvisti. Téssd vaiheessa vastausten sekd niihin liittyvien
merkitysten vertailu auttoi meitd myds luomaan kokonaiskuvaa opettajien késityksista.
Merkitysyksikdiden muodostaminen sekd vertailu loivat perustaa analyysimme seuraavalle
vaiheelle, jossa muodostimme merkitysyksikoistd alatason kategorioita (Niikko 2003, 36;
Uljens 1991, 91). Analyysin toisen vaiheen suoritettua, kertasimme yhdessd, miten ja mita

teemme seuraavaksi sekd mistd aloitamme tyon alatason kategorioiden muodostamiseksi.

Vaihe III — Alatason kategoriat merkitysyksikoista

Fenomenografian kolmannessa vaiheessa pyritddn luokittelun avulla luomaan alakategorioita,
jotka ainutlaatuisina merkityskokonaisuuksina rajautuvat selkedsti toisistaan (Niikko 2003, 36).
Perehdyimme tydskentelyvaiheen alussa vield kertaalleen merkitysyksikkdjen kirjoon
itsendisesti, tehden samalla muistiinpanoja yksittdisistd havainnoistamme. Loimme taulukon
yhteiseksi tyOskentelyalustaksi, johon kirjasimme ylos kaikki edellisessd vaiheessa

16ytimamme merkitysyksikot. Tdmén jélkeen aloitimme merkitysyksikkdjen luokittelun.

Luokittelu on fenomenografiselle analyysille ominainen tydskentelytapa. Luokittelun
pyrkimyksend on tuoda esille tutkimuksessa ilmenneitd kasityksid ilmidstd, johon liittyy
olennaisesti kdsityksien luokittelu kategorioihin (Marton 1988, 144—146). Yksittdisten ihmisten
késitykset hahmottuvat kategorisoinnin tuloksena kuvaamaan ilmiétd yhtenevind
merkityskokonaisuuksina. Ideaalisessa tilanteessa yksildiden erilaiset kdsitykset kuvaavat

moninaisesti tarkasteltavaa ilmioti. (Jirvinen & Jarvinen 2011, 84; Akerlind 2005, 322-323)

Luokittelimme siis merkitysyksikkdjd erilaisiin ryhmiin vertaillen samankaltaisuuksia ja
erilaisuuksia. Yliviivasimme samankaltaiset merkitysyksikot virein, jolloin ryhmét alkoivat
hahmottua meille visuaalisesti taulukosta. Tyoskentelyvaihe vaati palaamista takaisin
merkitysyksikkdjen takana oleviin autenttisiin ilmauksiin, jotta emme kadottaisi
merkitysyksikon taustalla piilevdd asiayhteyttd. Limberg (2008, 613) huomauttaa, ettd
fenomenografian riskitekijoitd ovat asiayhteyden huomiotta jattdiminen sekd késitteiden
virheellinen tulkinta liittyen asiayhteyteen. Té@mén takia arvioimme jatkuvasti yksikkojen
yhteensopivuuksia ja eroavaisuuksia, sekd palasimme takaisin alkuperdiseen ilmaukseen, jos
emme olleet varmoja perimmaéisestd laadullisesta merkityksestd. Hahmottelemme

alakategorioiden muodostamista seuraavassa taulukossa (ks. taulukko 3).
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Taulukko 3. Esimerkki alakategorioiden muodostamisesta liittyen analyysivaiheessa III

Oppilaan tuen arvioinnin Eriyttdmisen ja tuen tarpeet
monipuolistuminen usean opettajan
toteuttamana

Opetuksen eriyttiminen
Toisen hyviksyminen kaikkine puolineen Henkilokemioiden ja luottamuksen

perustavanlaatuinen merkitys
Luottamus opettajien vililld

Alakategorioiden muodostaminen oli pitkd prosessi. Tarkastelimme ryhmittelyd yhdessé
kriittisesti ja vaihdoimme moneen kertaan merkitysyksikkdjen paikkoja alakategorioissa. Taméa
vaihe vaati avointa ja joustavaa dialogisuutta meidén tutkijoiden vililld. Alakategoriat alkoivat
muodostua vihitellen, mutta varmasti. Sen lisdksi, ettd meiddn tuli arvioida onnistumista
yksittdisten alakategorioiden sisdltdjen osalta, vertailimme samalla myds muodostuneita
alakategorioita toisiinsa. Kokeilimme useita erilaisia vaihtoehtoja palaten takaisin autenttisiin
ilmaisuihin. Tutkijan on olennaista vertailla kategorioita eri ndkdkulmista — niin sisdllollisesti
kuin my®ds erillisind kokonaisuuksina. (Niikko 2003, 36.) Perusteellisen vertailun tuloksena
saimme muodostettua toisistaan selkeésti eroavia alakategorioita. Muodostimme yhteenséd 16

alakategoriaa.

Koimme analyysin kolmannen vaiheen haastavaksi, mutta toisaalta erittdin luovaksi ja
antoisaksi. Luotimme luokittelussa yhteiseen asiantuntijuuteemme aiheiden osalta ja avoimen
dialogin avulla kykenimme muodostamaan yhteisesti perustellut alakategoriat. Ennen
analyysin viimeiseen vaiheeseen siirtymistd, arvioimme vield kertaalleen onnistumisemme
alakategorioiden muodostamisessa. Liséksi kertasimme analyysin neljinnen vaiheen tavoitteet,

jotta meidédn oli taas selked aloittaa tydskentely yhteiselld maaperélla.

Vaihe IV — Kuvauskategorioiden muodostaminen alakategorioista

Analyysin  viimeisessd vaiheessa muodostimme alatason kategorioista abstrakteja

kuvauskategorioita, joiden tarkoituksena on kuvata tutkittavaa ilmiotd laaja-alaisesti (Niikko
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2003, 36). Pohdimme yhdessé alatason kategorioiden eroja ja yhtéldisyyksid, jonka jélkeen
pyrimme muodostamaan niiden vélille suhteita (Uljens 1991, 91). Kuvauskategoriat ovat
abstrakteja konstruktioita, jotka rakentuvat tutkimushenkildiden kokemusten ja kisitysten
tunnuspiirteiden pohjalta ankkuroituen empiiriseen aineistoon autenttisien ilmauksien kautta
(Niikko 2003, 36; Hékkinen 1996, 43; Uljens 1991, 93). Téssid vaiheessa palasimme taaksepéin
analyysin vaiheissa ja tarkastelimme aineistoa kokonaisuutena sekd purimme alatason
kategoriat ja tarkastelimme merkitysyksikoitd sekd ilmauksia (Huusko & Paloniemi 2006, 168),
joita olimme niihin liittdneet, jotta kykenimme paremmin rakentamaan kokonaiskuvaa

kategorioiden eroista ja jisentimédan niitd uudestaan.

Kuvauskategorioita muodostaessa pidimme mielessd, ettd on tirkedd keskittyé selkeérajaisesti
muodostamaan ne niin, ettd ne eivit mene limittdin tai lomittain, vaan laadullisten erojen tulee
olla selvét. Liséksi kuvauskategoriat linkittyvét selkedsti tutkittavaan aiheeseen, niin ettd
jokaisessa kuvauskategoriassa on ndkokulma tutkittavaan ilmidon. (Niikko 2003, 36-37;
Hiakkinen 1996, 43; Ahonen 1994, 125-127.) Toimittuamme ndin my0s aiemmin alatason
kategorioita muodostaessa, helpottui tydmme tdssd vaiheessa analyysia. Maiériteltyimme
selkedsti alakategorioiden rajat, oli niistd helpompi 16ytdéd sisdllolliset erot, joka osaltaan
helpotti myos kuvauskategorioiden konstruoimista. Alatason kategorioiden yhdistiminen
onnistui lopulta yhdessé teoreettisen tarttumapinnan seké tiiviissé vuorovaikutuksessa aineiston

kanssa. Seuraavassa taulukossa esimerkki kuvauskategorian muodostamisesta (ks. taulukko 4).

Taulukko 4. Esimerkki kuvauskategorioiden luomisesta liittyen analyysivaiheessa [V

Eriyttimisen ja tuen tarpeet Yhteinen pedagogiikka ja arvopohja
Joustavat oppilasryhmittelyt

Henkilokemioiden ja luottamuksen Kollegiaalisuus
perustavanlaatuinen merkitys

Hyvd yhteishenki

Kuvauskategorioita rakentaessa tulimme sithen lopputulokseen, ettd tissd tutkimuksessa
tarkoituksenmukaisin tapa rakentaa kategoriat, on niiden rakentaminen horisontaalisesti, silld

ndkemyksemme mukaan jokainen kuvauskategoria on yhtd merkittidvi ja arvokas, silld erot
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kuvauskategorioiden vililld ovat vain sisdllollisid. (Hakkinen 1996, 35; Niikko 2003, 38-39;
Jarvinen & Jarvinen 2011, 84.) Muodostimme kuvauskategorioita lopulta yhteensid nelja.
Kuvauskategoriat vastaavat tutkimuksemme tutkimuskysymyksiin, joten ne muodostavat
tutkimuksemme lopulliset tulokset, mikd fenomenografiselle tutkimukselle on tyypillistd

(Marton 1988, 147-148). Esittelemme tulokset luvussa viisi.

4.4 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

Pohdimme seuraavaksi tutkimuksen luotettavuutta ja eettisid ndkokulmia erityisesti
aineistonkeruun, analyysin ja tutkijan position osalta. Tieteen kentdlld luotettavuudella
tarkoitetaan tiedeyhteison yhteistd sosiaalista sopimusta, joka médrittdd sen mitd pidetddn
luotettavana ja mitd taas ei. Laadullisessa tutkimuksessa luotettavuus ei tarkoita vain
raportoinnin lopuksi tapahtuvaa tutkimuksen arviointia, vaan irrottamatonta prosessin osaa
tutkimuksen teossa, jossa tutkijan tulee jatkuvasti toimia luotettavuuden vaateen mukaisesti.

(Eskola & Suoranta 2008, 210.)

Perinteisesti tutkimuksen luotettavuutta ja eettisyyttd arvioidaan reliabiliteettia ja validiteettia
tarkastelemalla. Reliabiliteetti tarkoittaa tulosten toistettavuutta ja validiteetti taasen viittaa
tutkimuksen pitevyyteen, johon liittyvét olennaisesti tutkijan tehdyt valinnat tutkimuksen
edetessd ja niiden lipindkyvyys sekd perusteltavuus. Alun perin niitd késitteitd on kéytetty
erityisesti médrillisen tutkimuksen arvioinnissa. (Tuomi & Sarajarvi 2018, 160.) Laadullisessa
tutkimuksessa tilastollisien yleistyksien ja tulosten toistettavuuden sijaan pyritdén ilmion
ymmairrykseen ja tulkintoihin (Tuomi & Sarajirvi 2018, 85), joten ndemme oleelliseksi nostaa
esille seikkoja tutkimuksen toteutuksen luotettavuudesta ja eettisyydestd erityisesti validiteetin

nikokulmasta.

Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden kriteereihin Tuomen ja Sarajirven (2018, 160) mukaan
liitetdéin kaksi ndkokulmaa, jotka ovat tutkimuksen tydtapojen toistettavuus sekd luvatun
tutkimusaiheen kaisittely. Lukijalle néitd avataan tutkimuksen seikkaperdiselld raportoinnilla,
joihin liittyy kerrontaa tutkimuksen eri vaiheista ja sen toteutuksesta. Olemme pyrkineet
vastaamaan luotettavuuden kriteereihin molemmilta osin 14dpi koko tutkimusprosessin.
Tyo6tapojen toistettavuuden osalta olemme kiyttdneet fenomenografista tutkimusmenetelméaa.

Lisdksi ettd olemme perchtyneet menetelmdéin ennen sen kéyttdmistd, olemme jokaisen
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tyovaiheen aluksi varmistaneet yhteisesti molempien ymmarryksen menetelméstd. Olemme
tieteenfilosofiset ldhtokohdat mukaan lukien perustelleet valitsemamme tutkimusmetodin
soveltuvuutta tdhidn tutkimukseen sekd kuvanneet yksityiskohtaisesti fenomenografisen
analyysin eri vaiheita tutkimuksessamme. Analyysin vaiheiden kuvaamisen tukena olemme
kiyttaneet erilaisia taulukkoja, joita kdytetddn, kun halutaan visuaalisesti havainnollistaa
tekstin asiasisaltod helposti ymmarrettédvién ja lukijaystdvélliseen muotoon (Vilkka 2005, 169;
Valli 2001, 161-167). Erityisesti tdssé tutkimuksemme fenomenografista tutkimusprosessia
kuvailevassa luvussa olemme kiinnittineet huomiota siihen, ettd tuomme perustellusti ja
lapindkyvisti lukijalle julki tutkimuksen toteutukseen liittyvédt kédytdnnon ratkaisut,

onnistumiset ja haasteet.

Varsinkin aloittelevalle tutkijalle ominaista on halu tutkia kaikkea sitd, johon tutkijan
mielenkiinto herdd kaikista eteen tulevista asioita ja ilmidistd. Tadlloin riskind voi olla
tutkimuksen viitekehyksen ja siséllon hajanaisuus. (Kananen 2017, 76.) Koimme tirkedksi
rajata aiheemme selkedsti koskemaan juuri ty0ssd voimaantumista voimavarallisen
tydhyvinvoinnin tutkimuksen ndkokulmasta, jotta tutkimuksen validiteetti sdilyisi koko
prosessin ajan. Tutkimusaiheissa, eli yhteisopettajuudessa ja voimaantumisessa, pysymistd on
edistdnyt paitsi huolellinen perehtyminen tutkimuksemme viitekehyksen aiheisiin, ettd
kiireeton ja objektiivinen lomakehaastattelun suunnittelu teoreettisen viitekehyksen tukemana.
Tutkimuksemme  aineistonkeruu  avoimella  lomakehaastattelulla on  perustunut
harkinnanvaraiseen néytteenottoon tarkkaan rajatusta tutkimusjoukosta. Harkinnanvarainen
nédytteenotto laadullisessa tutkimuksessa pyrkii Vilkan (2005) ja Silvermanin (2001) mukaan
kuvaamaan kohdistetusti juuri sitd, mité ollaan tutkimassa. Ennen aineistonkeruuta timéa vaatii
tarkkaan sekd ennalta méiritettyjen teoreettisten perusteiden hallintaa tutkimuskysymykset ja
tutkimuksen tavoitteet mielessd pitden. Harkinnanvarainen ndyte ja tarkkaan rajattu
tutkimusjoukko voivat lisétd tutkimuksen yleistettavyyttd paikallisella tasolla (Vilkka 2005,
127; Silverman 2001, 250-251), vaikka laadullisessa tutkimuksessa pyritddnkin

yleistettdvyyden sijasta ymmaértdmiseen ja tulkintaan (Tuomi & Sarajirvi 2018, 85).

Tutkija on irrottamaton osa laadullista tutkimusta, silld tutkijan subjektiviteetti on osana
tutkimusta kaikissa tutkimusprosessin vaiheissa (Eskola & Suoranta 2008, 210).
Luotettavuuden kannalta on tarkedd selvittdd sekd miten tutkimuksen aineisto on kerétty ettd
millaiset mahdolliset esioletukset ovat analyysin taustalla (Kiviniemi 2018, 85). Varsinkin
aineiston analyysin luotettavuuden kannalta on tarkedd, ettd tutkija on tietoinen omaan tutkijan

subjektiviteettiin sisdltyvistd esioletuksista, kokemuksista tai tiedoista liittyen tutkittavaan
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aiheeseen, vaikka tdlloinkéddn niitd ei voi tdysin poissulkea tutkimuksen ulkopuolelle (Ahonen
1994, 122; Marton 1988, 148.) Ahonen (1994, 124) muistuttaa, ettd tutkijan subjektiviteetin ja
tutkittavan ilmion vélisessd yhteydessd on hyotynsd. Mitd paremmin tutkija on perehtynyt
tutkittavaan kohteeseen, sitd objektiivisemmin hén pystyy 10ytdméén tutkimushenkildiden

tarkoittamia merkityksid ilmidsta.

Olemme molemmat toteuttaneet opetusharjoitteluissa yhteisopettajuutta sekd yhdessd ettd
muiden opettajaopiskelijoiden kanssa, joten ndimme erittdin tirkedksi tutkimuksen
luotettavuuden kannalta tuoda tdmén ilmi lukijalle. Miellimme sen jopa mielekkddmmaksi
tyotavaksi toteuttaa opettajuutta, kuin yksin opettajana puurtaminen, koska henkildkohtainen
kokemuksemme yhteisopettajuudesta on ollut meille molemmille tdhin mennessé positiivinen.
Tunnistimme tdmdn ajattelussamme ja pyrimme jéittdmddn tdhdn liittyvdt esioletukset
huomiotta ja keskittymddn aineiston analyysissd aineistoon itseensd. Lisdksi esioletukset
tiedostamalla, olemme pystyneet haastamaan toistemme ajatuksia, mikd on mahdollistanut
objektiivisuuden sdilymistd suhteessa tutkimusaiheeseen ja aineiston analyysiin. Tutkimuksen
eettisyyden ja hyvyyden ndkokulmasta tdmi tarkoittaa puolueetonta ja perusteltua julkista

tietoa tutkijasta riippumattomin kriteerein (Tuomi & Sarajirvi 2018, 148—149).

Vaikka kokosimme avointa lomakehaastattelua Siitosen (1999) voimaantumisteorian teemojen
ohjaamana, emme pyrkineet todentamaan teorian paikkaansa pitdvyyttd, vaan tarkastelemaan
puhtaasti yhteisopettajien késityksid yhteisopettajuudesta. Validiteetin sdilymiseksi olemme
syventyneet voimaantumisen ja tyohyvinvoinnin tematiikkoihin tutkimuksen osalta paitsi
teorialuvuissa, ettd tuloksien ja pohdinnan luvuissa, jattden analyysin tdysin aineistol&dhtoiseksi.
Huomasimme kuitenkin aineiston analyysin aikana, ettd sen lopuksi, useita yhtenevaisyyksii ja
samanlaisuuksia opettajien kasityksissd. Tatd ilmiotd kutsutaan saturaatioksi eli aineiston
kyllaantymiseksi, joka tarkoittaa aineiston tai kdytettyjen l&hteiden tuloksien toistoa (Kananen
2017, 179). Tuomi ja Sarajarvi (2018, 99) toteavat, etti saturaation todentaminen

aineistonkeruuvaiheessa voi auttaa tutkijaa ndkeméén, onko aineistoa saatu riittavésti.

Koimme, ettd yhdeltdtoista opettajalta saadut vastaukset olivat riittdvid tutkimuksen validiteetin
osalta, silld ne sisélsivdt runsaasti tutkimuksemme viitekehykseemme kohdistuvaa tietoa ja
késityksien kirjossa oli huomattavissa myos aineiston kyllddntymistd. Olimme téstd hyvin
tyytyvdisid, vaikka saturaatio tutkimuksessamme ei ollut oleellisinta, vaan opettajien
késityksien erilaisuuksien ja samanlaisuuksien kirjon julkituominen rinnastettuna

viitekehykseemme ja tutkimuskysymyksiin vastaaminen.
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Eettisyyden ndkokulmasta kaikkien tutkimuksessa kiytettyjen valintojen niin aiheen
valinnassa, aineistonkeruussa ettd aineiston analyysissa tulee noudattaa tiedeyhteisonséd hyvia
tieteellisid kaytintdjd (Tuomi & Sarajarvi 2018, 150-151; Vilkka 2005, 41.), joihin myds
meiddn oli kiinnitettdvd erityistdi huomiota, varsinkin kun meitd tutkijoita oli kaksi.
Tutkimuksen tekemisen kédytdnndssé korostuu niin rehellisyys kuin tarkkuus, jotka ndyttaytyvat
konkreettisesti tutkimuksen tekemisessa tutkimuksen huolellisena suunnitteluna, toteutuksena,
raportointina sekd muiden tutkijoiden tyon arvostamisena sekd huomiointina (Tuomi &

Sarajarvi 2018, 150-151).

Olemme molemmat saaneet harjoitusta tutkimuksen teosta nididen kidytdntGjen osalta
aikaisemman opinndytetyon osalta, joita tdssd yhteisessd tutkimuksessa olemme pyrkineet
korostamaan entistd paremmin. Vaikka kaikelle tutkimukselle on oleellista hyvien tieteellisten
kiytantdjen mukaan toimiminen, koemme vahvasti, ettd yhteisesti toteutettu tutkimus vaatii
enemmissd mddrin nédihin panostamista. Yhteisen tutkimuksen toteuttamisen ja raportoinnin
onnistuminen vaatii ennen kaikkea rehellisyyttd, ldpindkyvyyttd, huolellista suunnittelua, jotta
molemmat tutkijat litkkkuvat samalla maaperilld. Témén kaiken perustaksi ndemme keskindisen

luottamuksen.

Eettisyyden ndkokulmasta myds tutkijan tulee osoittaa myos tutkimuksen osallistujille
luottamusta suojelemalla ndiden yksityisyyttd sdilyttdmélld heiddn anonymiteettinsd. Ndma
periaatteet ohjaavat tutkimuksen tekemistd, joita tutkijan on suojeltava vaitiololupausta ja
salassapitovelvollisuutta toteuttaen (Kuula 2006, 64, 108; Gronfors 1985, 80). Yksityisyyden
suojaan tulee kiinnittdd niin aineistonkeruussa, kisittelyssd, tallentamisessa kuin myos
tutkimustekstissd (Kuula 2006, 64). Téssd tutkimuksessa aineisto keréttiin opettajilta, jotka
toteuttavat yhteisopettajuutta. Aihe eettisestd nidkokulmasta voidaan ndhdd kestivini, eikd
oletetusti sisdlld arkaluonteisia teemoja. Joka tapauksessa otimme tutkijoina huomioon myos
ndmé seikat tutkimusta tehdessd emmekd ole aineistonkeruun, analyysin tai tutkimuksen
raportoinnin aikana tuoneet tutkimushenkilGistd yksityiskohtaista tai arkaluontoista tietoa
esille. Kerroimme tdmin myds tutkimushenkildille survey-tutkimuksen saatekirjeessé, jossa
painotimme  tutkimukseen  osallistumisen  vapaaehtoisuutta sekd  tutkimustiedon

luottamuksellisesta séilyttdmistéd sekd késittelya.

Konkreettinen esimerkki anonymiteetin sdilyttdmisestd laadullisessa tutkimuksessa on

peitenimien  kdyttiminen  aineiston  ilmauksien  késittelyssd. = Tutkimushenkilon
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tunnistamattomuuden lisdksi tidrkedd on se, kuinka tutkija kirjoittaa tutkittavistaan ja mitd hin
nostaa tutkimuksessaan esille. Tutkimustekstin tulee aina kunnioittaa tutkittavien ihmisarvoa,
vélttdmailld epdkunnioittavaa, halventavaa tai muuten ihmisarvoa loukkaavaa kirjoitustapaa.
(Vilkka 2005, 38.) My6s Kuula (2006, 206) painottaa, ettd voi olla eettisesti kestavimpad
kiinnittd4 huomiota tunnistamattomuuden liséksi sithen, miten tutkimushenkildisté kirjoitetaan.
Kiaytimme sekd aineiston analyysissa ettd tuloksien kohdalla ilmauksien erittelyssd kaikista
opettajista tunnuksenomaisesti kirjainta O, jotka eriteltiin numeroin. Opettajat ikddn kuin
koodattiin tdlld tavoin. Tuloksien raportoinnissa olemme hyddyntdneet titd koodaustapaa,
jolloin ilmaukset todentavat tutkimushenkiléiden olemassaoloa ilman ettd tutkimushenkildita
voisi ndiden perusteella tunnistaa. Seuraavaksi siirrymme tarkastelemaan tutkimuksemme antia

eli aineistosta noussutta tulosten kisitysavaruutta ja vastaamaan tutkimuskysymyksiimme.
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5 Toimivan yhteisopettajuuden yhteyksii voimaantumiseen

5.1 Opettajien vialinen ammatillinen vuorovaikutus yhteistyon avaimena

Tdméd kuvauskategoria muodostui kolmesta alakategoriasta, jotka liittyvdt keskeisesti
yhteisopettajuuden toteuttamiseen ja siithen liittyvéddn tiiviiseen yhteistyohon. Keskeisiksi
asioiksi nostimme opettajien henkilokemioiden ja persoonallisuuden yhteensopivuuden
merkityksen, luottamuksen tyOpariin ja sitoutumisen tyohon sekd dialogisuuden
tiimityOskentelyssd (ks. kuvio 2). Kuvaamme hierarkkisesti kuvauskategorian seka
alakategoriat, jotka se pitdd sisdlladn. Teemme ndin myds edempéni jokaisen kuvauskategorian
osalta. Esittelemme jokaisen alakategorian seikkaperdisesti, jolloin yhteys kuvauskategorian ja

alatason kategorioiden vililld kéy selkedsti ilmi.

Kasityksia
kollegiaalisuudesta

Henkilokemioiden Luottamus tyOpariin
perustavanlaatuinen ja sitoutuminen
merkitys tyohon

Dialogisuus
tiimityoskentelyssé

Kuvio 2. Opettajien késityksid kollegiaalisuudesta

Henkilokemioiden perustavanlaatuisuuden merkitys yhteisopettajuuden kiytdnnon
toimivuuden ja toteuttamisen ndkokulmasta oli selked ja merkittdvd. Opettajien késityksisti
kévi selkedsti ilmi, ettd opettajien persoonallisuuden piirteet seké heidén véliset henkilokemiat
rakentavat pohjaa yhteisopettajuudelle ja hyvin pitkélti maarittdvit millaiseksi se muotoutuu.
Shin kumppaneineen (2016, 99, 102) toteavatkin meta-analyysinsd perusteella, ettd
persoonallisuudella ja henkilokemioilla todella on merkitysti yhteisopettajuuden toimivuuden
kannalta. Suuret erot persoonallisuuksissa ja henkilokemioissa voivat heidin mukaansa johtaa
esimerkiksi ikdviin tuntemuksiin ja tilloin yhteisopettajuuskumppanuus ei péise

muodostumaan toimivaksi.
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“Yhteisopettajuuden luonne riippuu henkilokemioista. Se on antoisaa, mikdli tyopari
on samalla aaltopituudella ja tyonjako onnistuu luontevasti. Tdlloin yhteisopettajuus on
antoisaa.’” 04

“—Tietynlaista samanhenkisyyttd tdaytyy olla. Minun mielestdini kemioiden pitdd
jollakin tavalla kohdata, jotta homma saadaan toimimaan.”” O7

“—yhteisopettajuus on pohjimmiltaan haluamisen ja persoonallisuuden kysymys
ainakin itselle eli *’sen oikean’’ [oytyminen voi viedd aikaa.”” O8

Opettajat toivat kisityksissdén esille my0s asian toisen puolen. Mikédli henkilokemiat ja
persoonallisuuden piirteet eiviat kohtaa, voi tydskentely ja yhteisopettajuus jopa muodostua
kuormittavaksi, kun yhteinen vuorovaikutus ei vilttimattd tilloin toimi. Lisédksi
persoonallisuuden piirteet voivat opettajien kédsitysten mukaan rajoittaa yhteistyotd ja
turhauttaa, kun ei esimerkiksi uskalleta sanoa omaa ndkokulmaa asiaan. Toisaalta Ahtiainen
kollegoineen (2011, 53) sen sijaan esittdd, ettd yhteisopettajuus ei vaadi tdydellistd
henkilokemioiden yhteensopivuutta, vaikka he myontivétkin, ettd yhteistyohon taytyy 16ytya

halua ja sen tulee olla toimivaa.

“ltse mietin sitd, ettd jos tyoparin kanssa homma ei toimi, niin voi tulla rankka vuosi
itselle, kun kokee tyokaverin kuormittavaksi.”” O7

“’Persoonallisuuden erot ja kasvatuksellisissa ndkemyksissd olevat erot voivat
“hiertdd’’ yhteistyotd.”” O8

“Vuosien saatossa haasteita ovat aiheuttaneet ldhinnd ristiriidat aikuisten
henkilokemioissa—"" 06

Jokainen opettaja on yksil0 ja tdssd kasityksessd opettajat korostivat, ettd toisen hyviksyminen
kaikkine puolineen on yhteisopettajuuden sujumisen kannalta keskeistd. Tdma tarkoittaa, ettd
jokaista arvostetaan ja kunnioitetaan omine haasteineen sekd vahvuuksineen. Téstd on myds
samaa mieltd Fluijt kollegoineen (2016, 197) ja he painottavat, ettd yhteisopettajuudessa
yhteisopettavat ammattilaiset ovat tasavertaisia ammattilaista ja tekevit tyotd yhdessd kohti

yhteistd tavoitetta.

“—kun tehdddn téitd toisen kanssa, pitid hyviksyd, ettd kummassakin on varmasti
puutteensa ja myéskin ne vahvuudet.”” O11

“Toisen kunnioittaminen ja arvostaminen on Ildhtokohta, silld kullakin opettajalla on
omat vahvuutensa tehdd tyotd.” O4
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’

“—Kollegiaalinen arvostus on myoés tdirkedd, silld molempien sana on yhtd arvokas.’
02

Opettajien kasityksien mukaan erittdin tirkedd oli myds kuulluksi ja ymmarretyksi tuleminen
sekd mahdollisuus oman mielipiteenséd ilmaisemiseen rakentavassa hengessi puolin ja toisin.
Néama asiat késitettiin keskeisesti toimivaan yhteistyohon ja vuorovaikutukseen. (vrt. Shin ym.

2016, 102.)

“Arvostan myds sitd, ettd tyoparini pystyy sanomaan suoraan mielipiteensd,--" O11
“Kuuntelu ja ymmdrrys ovat itselleni erityisen tdirkeitd yhteisopettajuudessa.”” O8

“Ymmadrtdvdisyys, ystavdillisyys ja luotettavuus, jotta tyoparilla on helppo ja mukava
toimia toisen kanssa.—’" O8

Luottamus tyopariin ja sitoutuminen tyohon niyttdytyivét opettajien kisityksien mukaan
yhteisopettajuuden perustana. Luottamus késitettiin perustavanlaatuisesti yhteisopettajuuden
toteuttamisen ja toimivuuden kannalta hyvin keskeiseksi tekijéksi (vrt. Rytivaara ym. 2019,
228; Ahtiainen ym. 2011, 53). Liséksi luottamuksen laadulla tai sen puutteella oli opettajien
késitysten mukaan selked yhteys my0s yhteisopettajuuden laatuun seké siithen millaiseksi se
koettiin. Opettajat kuvasivat luottamusta kdytdnnon tydssd esimerkiksi yhteisten asioiden

salassapitdmisend.

“Perustan tyéni myés luottamuksen rakentamisen tdrkeyteen, mikd on yksi
yhteisopettajuuden peruspilari.”” O4

“Tiimityoskentely on minulle tdrkedd, ja toteutan sitd parhaani mukaan. Erityisesti
sithen kuuluu (...) luottamus.” O7

“llman ammatillista luottamusta tyonteko muuttuisi kohdallani mahdottomaksi—’" 02

Opettajien kasityksissd ilmeni selkeésti tyohon sitoutumisen merkitys, jolla on selked yhteys
myo0s luottamukseen. Tyohon sitoutuminen oli kiintedsti yhteydessd luottamukseen ja
luottamus taas tyohon sitoutumiseen. (ks. Rytivaara ym. 2019, 232.) Kiytdnnossd ty6hon
sitoutuminen niyttdytyi opettajien késityksissd vastuun kantamisena, sovittujen asioiden
hoitamisena ajallaan, sovitulla tavalla ja tunnollisesti niin kuin on yhdessé sovittu, jotka myos

rakentavat luottamusta tyOpariin. Toisaalta opettajat kuvasivat myos, ettd mikéli tydhon ei olla
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sitouduttu tai sitoutuminen ei ole samalla tasolla kuin muilla tiimin jasenill, voi se lisdtd tyon

kuormittavuutta.

“—sovittujen asioiden vieminen loppuun ja yleisesti se, ettd asiat ovat ajantasalla.
Mielestdini kaikki perustuu lopulta luottamussuhteeseen.”” O2

“’Piddn kiinni asioista, mistd ollaan yhdessd sovittu. En ldhde sooloilemaan.” O11
’Kannan luontevasti vastuuta ja hoidan tunnollisesti oman tonttini.—’’ O3

“—Kuormitusta lisdd myos se, jos kaikki tiimin jdsenet eivdt pidd sovituista asioista
kiinni tai jonkun sitoutuminen tehtdviinsd ei ole samalla tasolla kuin muiden.”” O6

Dialogisuus tiimityoskentelyssi ilmeni opettajien késityksissdé monella tavalla. Avoin
ideoiden jakaminen ja niiden jatkojalostaminen kasitettiin keskeisiksi yhteisopettajuuteen
liittyviksi osa-alueiksi, jotka myds innostivat. Téarkedd yhteisopettajuudessa oli opettajien
mukaansa se, ettd ideoita pystyi tuomaan avoimesti esille ja ettd kollegat ottivat niitd vastaan
toisiltaan yhteistyon hengessd, vaikka ideoita ei heti toteutettaisikaan. Opettajat kokivat siis
saavansa toisiltaan vinkkejd ty6honsd erilaisiin asioihin ja ideat rikastuivat yhdessd niitd

pohtien. (vrt. Rytivaara ym. 2019, 233; Fluijt ym. 2016, 189.)

“—Piddn tdrkednd, ettd yhteisopettajuudessa puolin, jos toisin uskalletaan sanoa omia
ajatuksia ja ideoita. Niitd voidaan sitten yhdessd lihted pohtimaan ja jatkojalostamaan
lisdd.—"" 010

"—Haluan kuulla muiden ideoita ja kehittdd niistd toimivan ratkaisun.—"> O7
“—Molemmat saavat tukea, vinkkejd ja ideoita toiselta.”” O5

“—Tuon esille myos millaisia keinoja kdytdin oppimisen tukemiseen, ja annan toisinaan
myos vinkkejd erilaisten oppilaiden kohtaamiseen.” O1

Avun antaminen ja saaminen sekd ongelmanratkaisu yhdessa liittyivét keskeisesti opettajien
kisitysten perusteella toisten tukemiseen sekd mydnteiseen yhteistyohon. Yhdessi keskustellen
ja erindisid haasteita purkaen kyettiin auttamaan toisia sekd yhteiseen ongelmanratkaisuun.
Apua annettiin ja saatiin keskustelemalla asioista esimerkiksi uusista ndkokulmista, neuvoja
antaen sekd konkreettisena opetustydssd esimerkiksi, kun luokkaan saatiin toinen aikuinen
avuksi. Lisdksi keskusteluissa saatu apu heijastui myds kéytdnnon opetusty6hon, kun ongelma

ratkaistiin yhdessé, niin opettaja esimerkiksi osasi jatkossa toimia tydssd uudella tavalla.
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“—Ongelmien ratkaisemiseen saa apua toiselta—""010

“—Joku muu apuna ja lisdkdsind. Joku keneltd kysyd ja antaa ndkékulmaa asioihin. —
€ 09

“—Yritimme keksid haasteisiin yhdessd ratkaisut, ettei kummallekaan tule olo, ettd
jdd yksin ongelmien kanssa.”” O6

Neuvottelu- ja yhteistyotaitojen merkitys yhteisopettajuudessa on keskeinen opettajien
késitysten mukaan. Niitd tarvitaan yhteistydssd, jonka varaan myos yhteisopettajuus rakentuu.
Lisdksi opettajat harjaantuvat niissd ja ne vilittyvdt oppilaille, jolloin myds he oppivat
neuvottelu- ja yhteistydtaitoja opettajien mallintamana. Pulkkinen ja Rytivaara (2015, 5) ovat
myo0s havainneet, etti yhteisopettajuuden myo6téd oppilaat oppivat ja harjaantuvat neuvottelu- ja
yhteistyotaidoissaan saadessaan niistd sosiaalisen mallin yhteisopettavilta opettajiltaan

(Scruggs ym. 2007, 401).

“—oppilaat saavat malleja ja néikevdt arkipdivdisid tilanteita meiddn aikuisten
keskustelusta ja vuorovaikutuksesta. Esimerkiksi neuvottelu-, muutos- tai mielipiteen
kysymisen tilanteet ovat mielestimme téirkeitd.” O8

Opettajien mukaan neuvottelu- ja yhteistyotaidoilla voidaan luoda rakentavaa yhteisty6td, jolla
on keskeinen vaikutus myds sithen, millaiseksi yhteisopettajuus koetaan. Opettajien mukaan
on tirkedd kyetd sovittelemaan esimerkiksi ristiriitatilanteissa, olemaan joustava, kertomaan
oman mielipiteen rakentavasti huomioiden myds muut sekd kuunnella heiddn mielipiteensa
avoimin mielin. (vrt. Rytivaara, Pulkkinen & de Bruin, 2019, 232; Takala & Saloviita 2010,
395.) Opettajien kisityksistd nostimme esiin selkedn tarpeen avoimelle dialogille. Opettajat
pitdvat tarkeédnd, ettd he voivat itse kertoa oman mielipiteensi ja ottaa kantaa asioihin. He ovat
valmiita ottamaan vastaan my0s muiden mielipiteitd, kunhan vuorovaikutustilanteessa ne
osataan esittdd sensitiivisesti ja sosiaalisesti hyviksyttavilld tavalla. Shin kollegoineen (2016,
102) esittdd my0s, ettd hyvén yhteisopettajuus kumppanuuden luomiseksi opettajien tulee kyeta

jakamaan avoimesti ajatuksiaan, tunteitaan ja odotuksiaan.

“Yhteisopettajuus on kuitenkin hyvin paljon myos omista ideoista ja tottumuksista
Jjoustamista eli aina ei voi toteuttaa suoraan sitd omaa ajatusta, vaan on kysyttavdi
toisen mielipide asiaan.”” O8

“Tuon omat ajatukseni esille, mutta kuuntelen toisia ja pyrin loytdmddn yhteisen
nikemyksen. (...) Kokeilen mielellini uutta ja pohdin asioita yhdessd toisen kanssa.’’
02
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“—Arvostan myds sitd, ettd tyoparini pystyy sanomaan suoraan mielipiteensd, mutta
en pidd siitd, ettd ne suorat mielipiteet sanotaan tiuskaisemalla tai ddnensdvylld
“minun mielipiteeni on oikea”.—’"> O11

Opettajat korostivat joustavuutta ja luotettavuutta tirkeimmiksi opettajien ominaisuuksiksi
yhteisopettajuuden toimivuuden kannalta. Lisdksi toimivan yhteistydon pohja rakentuu
erityisesti sille, millaisiksi opettajien henkilokemiat ovat muotoutuneet. Yhteistyotd tehddan
avoimessa dialogissa ideoita jakaen ja yhdessd kehittden. Seuraavassa kuvauskategoriassa
syvennymme tarkemmin siihen, millaisille muille l&htdkohdille toimiva yhteisopettajuus

opettajien mukaan perustuu.

5.2 Kaiken perustana lapsilihtoisyys ja yhteinen pedagogiikka

Muodostimme opettajien késityksistd kuvauskategorian, joka kuvailee heiddn yhteistid
pedagogiikkaa ja arvopohjaa. Tdméd kuvauskategoria muodostuu viidestd alakategoriasta.
Kuvauskategorian kasityksissi korostuivat opettajien yhteiset ldhtokohdat yhteisopettajuudelle
sekd néihin perustuvat yhteiset nikemykset ja kiytdnteet. Lisdksi eriyttiminen ja tuen tarpeet
ndhtiin merkittdvind 1dhtokohtina toteuttaa yhteisopettajuutta. Opettajien kisityksistd ilmeni
my0s kuvailua monenlaisista tyOpareista sekd joustavista oppilasryhmittelyistd, jotka ovat

olennaisia tekijoitd toimivan ja lapsildhtdisen yhteisopettajuuden pedagogiikassa (ks. kuvio 3).

Kasityksid yhteisestd
pedagogiikasta ja
arvopohjasta

Yhteiset Yhteiset Eriyttdminen Monenlaiset Joustavat
lahtokohdat nékemykset ja ja tuen tarpeet tyOparit oppilas-
kéytinteet ryhmittelyt

Kuvio 3. Opettajien késityksid yhteisestd pedagogiikasta ja arvopohjasta
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Yhteiset ldhtokohdat yhteisopettajuudelle muodostuivat  yhteisestd  halusta ja
vapaachtoisuudesta toteuttaa yhteisopettajuutta sekd kouluyhteison asenteesta yhteistyohon.
Opettajat korostivat késityksissédn erityisesti vapaaehtoisuuden merkitysti yhteisopettajuuden
toteutumiselle niin yksilo- kuin yhteisdtasolla. Rytivaara kollegoineen (2019, 233) esittiékin,
ettd yhteisopettajuuden perusldahtdkohtia on se, ettd se perustuu vapaaechtoisuuteen seké siihen,
ettd opettajat saavat itse valita yhteisopettajaparit. Yksilotasolla yhteisopettajuus onkin useasti
valinta, joka myds vaatii halun sitoutua yhteistyohon toisen kanssa (ks. Rytivaara ym. 2019,

232).

“Uskon, ettd yhteisopettajuus on pohjimmiltaan haluamisen (...) kysymys.
Tdmd tarkoittaa itselle sitd, ettd yhteisopettajuutta ei voi pakottaa ja vaatia v
dkisin.” O8

“—yhteinen halu kehittdd omaa ammattitaitoa.”” O4

“Olen aina halunnut tehdd tyotd yhdessd toisen tai toisten ammattilaisten
kanssa.” 010

Opettajien késityksissd mainittiin myds kouluyhteison asenteen nikokulma yhteisopettajuuden
toteutumiselle. Kouluyhteison positiivinen asenne ja vapaaehtoisuus toteuttaa yhteistyota
tyoparin kanssa kannusti yhteisopettajuuteen. Téméin vuoksi my6s Ahtiainen kollegoineen
(2011, 42, 43) esittdvit, ettd yhteisopettajuus on koko kouluyhteisoén asia. Heiddn mukaansa
johdon ja koulun toimintakulttuurin on tirkeéda tukea ja kannustaa yhteisopettajuuteen, mikéli

halutaan rakentaa yhteisty6hon ja yhteisopettajuuteen perustuvaa toimintakulttuuria koulussa.

“Koulussamme yksikossd, jossa tyoskentelen, on (...) yhteistyon
toimintakulttuuri.” O3

“—Koulussa suositaan ja kannustetaan yhteisopettajuuteen.” OS5
"—Tdlld hetkelld koulussamme on vapaavalintaista tehdd yhteisopettajuutta
oman tyoparin kanssa. Jotkut luokat tekevdt sitd enemmdn ja jotkut eivdt

lainkaan.” O8

“Yhteisopettajuuteen tulee satsata, mutta siihen ei kuitenkaan voi pakottaa
tai vaatia.” O4

Kisityksien perusteella voidaan todeta, ettd jos tyOyhteisdssd kannustetaan yhteistyon

kulttuuriin, yhteisopettajuus voi valikoitua yhdeksi tavaksi toteuttaa opetusta ja yhteistyOta.
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Lahtokohtaisesti yhteisopettajuuden tulee perustua vapaaehtoisuudelle, jolloin kaikki yhteiseen

tyoskentelyyn ryhtyvét ovat tietoisesti valinneet yhteisopettajuuden polun.

Yhteiset nikemykset ja kiytinteet perustuivat opettajien késityksissd lapsilédhtoiselle
pedagogiikalle, jossa lapsen etu on aina ensisijainen toimintaa suunnitellessa ja toteuttaessa.
Vaikka yhteisopettajuuden késitettiin lahtdkohtaisesti perustuvan vapaaehtoisuuteen ja haluun
toteuttaa yhteistyotd (Rytivaara ym. 2019, 233) tdtdkin suurempi syy toteuttaa
yhteisopettajuutta oli tehdé yhteisty6td lapsia varten (ks. Ahtiainen ym. 2011, 57).

“Oppilaan yksilolliset tarpeet ovat aina etusijalla, koska opetustyotd tehdddn oppilaita
varten. Oppilaan etu ja kohtaaminen ovat tdrkeimmdt arvot.” O3

“Tdrkeitd arvoja ovat mielestdni lapsildhtoisyys ja yhteisollisyys. Tdtd tyotd tehdddn
erityisesti lapsia varten, joten toivon, ettd jokaisen samassa tiimissd kanssani
tyoskentelevin ensisijainen ldhtokohta on lasten etu. Yhteisollisyydessd korostuvat
toisten kunnioittaminen (niin lasten kuin aikuisten) ja yhteisistd pelisddnnoistd kiinni
pitdminen, ndmd ovat toimivan yhteisopettajuuden kulmakivida.” O6

—samankaltaista ajatusmaailmaa arjen pyorittimisen suhteen, samanlaista
arvomaailmaa.” O5

Lapsiléhtoisten arvojen liséksi, opettajat korostivat, ettd pedagogisten ratkaisujen tuli kohdata,
jotta yhteisopettajuus toimisi kaikkia palvellen. Tdméa vaati johdonmukaisuutta yhteisissa
tavoitteissa ja arjen yhtenevissi toimintatavoissa. Fluijt kollegoineen (2016, 189) kéyttavit
samasta asiasta kdsitettd jaettu visio, jolla he pyrkivit kuvaamaan yhteisopettajaparien yhteista
nidkemystd hyvéastd opetuksesta sekd oppimisesta, ettd tavasta ja keinoista, joilla tydparit jakavat
vastuuta luokkahuoneessa. Sirkko (2020a, 60) véitostutkimuksessaan puhuu samasta asiasta
opettajien yhteisend pedagogisena katseena. Myos Rytivaara kollegoineen (2019, 233) ovat siti
mieltd, ettd opettajien tulee jakaa yhteinen nékemys yhteisopettajuuden 1dhtokohdista ja tima
tapahtuu yhteisen neuvottelun kautta ja tdmé osaltaan muovaa yhteisopettajuutta laadullisesti

sekd muodostaa perustaa yhteisopettajuudelle.

“—ndkemys annettavasta opetuksesta tulisi olla yhtendistd — aina on kuitenkin
ajateltava oppilaan parasta.’” O2

“Yhteinen ndkemys tavoitteista. Mitd halutaan saavuttaa ja mitkd asiat ovat tdrkeitd
tyoskentelyssd. Muuten tyoskentely on liian raskasta lapsillekin.” O9
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Vaikka ndkemykset kohtasivat opettajien arvoissa, ristiriitaa saattoi ilmetd eri tyoparien kesken
erityisesti mielipiteissd siind, kuinka opetusta kdytdnnossé toteutettaisiin. Eridvit pedagogiset
mieltymykset tai kasvatukselliset ratkaisut saattoivat erdéin opettajan kisityksen mukaan
“hiertdd” yhteistyotd. Toisaalta tutkimuksessamme painottui, ettd dialogisuus kollegan kanssa
edesauttoi toimintatapojen soveltamista ja ongelmanratkaisua. Toteamme siis, ettd kun arvot ja
kasvatukselliset ndkemykset kohtasivat, opettajat kokivat pystyvdnsd toteuttamaan
yhteisopettajuutta kaytinndssa toimivasti ja tavoitteellisesti. Tahédn kuitenkin vaikuttivat myds
kollegiaalisuuden laatu, joka havainnoissamme rakentui henkilokemioille, luottamukselle,
sitoutumiselle ja dialogisuudelle. Seuraavaksi selvitimme, millaiset tyOparit toteuttivat

yhteisopettajuutta edelld mainituin 1dhtokohdin.

Monenlaiset tyoparit kuuluvat olennaisesti yhteisopettajuuden toimintatapoihin. (ks.
Pulkkinen & Rytivaara 2015, 5.) Tutkimusjoukkomme koostui opettajista, joiden
erikoistuminen  vaihteli  luokanopettajasta  erityisopettajaan  ja  aineenopettajasta
mentoriopettajaan.  Opettajia oli sekd ala- ettd yldkouluista. Huomasimme, ettd
yhteisopettajuuden muoto alakoulussa oli useasti joko yhdysluokkaopetusta tai yhteisopetusta.
Vastaavasti  yldkoulussa  toteutettiin ~ samanaikaisopetusta  aineenopettajien  sekd
erityisopettajien kesken, mutta mainintoja tdssé yhteydessd ei ollut yhdysluokkatoiminnasta.
Kahden tai useamman luokanopettajan toteuttama yhteisopettajuus oli kaikista yleisin tapa,

mutta useasti heidén kanssaan toimi yhteistyossa erityisopettajia.

“Opettajia luokassa kaksi, kolme tai neljd tunnista riippuen.” O1

“Teen yhteisopettajuutta eri opetusryhmien osalta toisen aineenopettajan kanssa,
laaja-alaisten erityisopettajien kanssa sekd luokanopettajan kanssa, joka opettaa
kielid.” O3

“—tydskennellessdni tyoni on pddasiassa yhteisopettajuutta yleensd luokanopettajan
kanssa, mutta myds aineenopettajan tai erityisopettajan kanssa.” 010

Monenlaisten tyOparien hyoty yhteisopettajuudessa liittyy vahvasti monen eri kasvatusalan
ammattilaisen toteuttamaan pedagogiikkaan. Opettajien mukaan téstd hyotyvéit my0ds oppilaat,
koska téll6in oppilaiden tukena on isompi joukko aikuisia (Louhela-Risteeld 2016, 81; Téhtinen
2016, 39. Yhden opettajan sijaan useamman aikuisen toteuttama yhteistyd antaa lapsille
sosiaalisen mallin toimivasta yhteistyostd (vrt. Pulkkinen & Rytivaara 2015, 5). Liséksi
opettajien mukaan aikuisten madrd ndyttdytyy myOs opetuksen toteuttamisen

monipuolistumisena ja kohdennettuina eriyttimisen keinoina yksildille erilaisissa joustavissa
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ryhmittelyissd kiinteiden tasoryhmien sijaan, joka edistdd koulutuksellista tasa-arvoa (Tdhtinen
2016, 39; Dahlgrén & Partanen 2012, 234-235).

Joustavia oppilasryhmittelyji muodostettiin vuosiluokkarajat ylittévisti, eri ikdisten ja
tasoisten oppilaiden kesken. Opettajat kokivat, ettd yhteisopettajuus mahdollisti joustavien
oppilasryhmien muodostamisen (vrt. Sirkko 2020a, 60; Ahtiainen 2011, 23). Monet opettajat
kertoivat toteuttavansa yhteisopetusta yhdysluokkana toisen opettajan kanssa. Yhdysluokkien
sisélld toimittiin oppiainekohtaisesti joustavina pienryhmind, oppilaiden taitotasot huomioiden.
Ryhmid muodostettiin myds oppilaiden tuen tarpeiden nikokulmasta joustoryhmaéperiaatteella.
Sirkko (2020a, 60) véitostutkimuksessaan huomauttaakin, ettd oppilaiden tasoryhmittely on
inkluusion ndkdkulmasta merkki kategorisoinnista ja ekskluusiosta, joten ryhmien tulee olla

joustavia.

“Olemme yhdistdneet oppilaista erilaisiin joustaviin ryhmiin oppimisen sen hetkisen
tilanteen mukaan. Erityisesti matematiikassa ja suomen kielessd hyodynnimme 1-2-
luokkalaisten joustavia ryhmid, joiden opetuksessa pystytddn vastaamaan jokaisen
oppilaan oppimisen tarpeeseen juuri silld hetkelld. Taidot alkuopetusikdisilld ovat
moninaiset: joustavilla ryhmittelyilld jokainen oppilas saa riittivdd haastetta
oppimiseensa.” Ol

“—Tdlloin meilld oli yleisopetuksen ja erityisopetuksen pienryhmdn oppilaat
vhdessd (...) Lisdksi yhteisopettajuus mahdollisti todella joustaviin pienryhmiin jaon
tarvittaessa.”” O10

Oppilasryhmittelyjen muodostamisen toiseksi 1dhtokohdaksi todettiin sosiaalisten taitojen ja
ryhmaétydskentelytaitojen oppiminen. Yhteisopettajuuden on nihty mahdollistavan kaikkien
lapsien ryhmitaitojen kehittymistd sekd kykyé ottaa toiset huomioon tasavertaisina jdsenind
(Dahlgrén & Partanen 2012, 234). Joustavat ryhmittelyt taitotasot huomioiden mahdollistivat
oppilaiden sekaryhmittelyn, jolloin opettajien mukaan ryhmissd tapahtui oppilaiden kesken
vertaisoppimista. Erityisesti yhdysluokkatoiminnan néhtiin kehittdvan oppilaiden sosiaalisia

taitoja ja joustavuutta.

“Olemme toteuttaneet nykyisessd tyopaikassa niin ettd oppilaita on esim. ryhmistd 1-
4 luokka. Tdlloin on paljon oppilaita ja hyvin eritasoisia. Sosiaalisia taitoja ja
ryhmdtaitoja opitaan—" 09

“Isossa ryhmdssd toimiminen voi opettaa myds lapsille joustavuutta ja muiden
huomioimista: omaa vuoroa pitid jaksaa vihdn odottaa ja on tdrkedd hiljentyd
kuuntelemaan ohjeita tunnin lomassa.” O8
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Toisaalta opettajat nostivat joissain késityksissédn esille huolen liittyen isoihin oppilasryhmiin,
erityisesti yhdysluokkatoiminnan kohdalla. Opettajat pohtivat, heikentyykd oppilaiden
yksilollinen huomiointi ison ryhmidkoon takia ja sopiiko suuri ryhmé kaikille oppilaille.
Opettajien huoli liittyy vahvasti eriyttdmisen ja tuen tarpeiden yksildlliseen huomiointiin, jota

késittelemme seuraavaksi.

Eriyttiminen ja tuen tarpeiden yksilollinen huomiointi olivat lahtdkohtaisesti painava syy
yhteisopettajuuden toteuttamiselle, jossa lapsen etu on kaiken keskidssé. Vaikka opettajat toivat
esille pohdintaa suurien ryhmikoiden vaikutuksesta oppilaiden yksilollisyyteen, opettajat
korostivat yhteisopettajuuden mahdollistavan paremmin lapsien yksilollisen huomioinnin ja
eriyttdimisen. Opettajat kokivatkin pédédllimmaisend, ettd yhteisopettajuus antaa paljon

vaihtoehtoja ja mahdollisuuksia opetuksen eriyttdmiseen.

“Yhteisopettajuus antaa niin paljon monipuolisia sovellusvaihtoehtoja opetuksen
Jdrjestimiseen ja eriyttdmiseen, ettd se on jdrkevd ja toimiva tyoskentelymuoto.” O3

“Yhteisopettajuus mahdollistaa monipuolisten opetusmenetelmien kdyttimisen ja
erilaisten oppimistilanteiden rakentamisen.” O6

“Uusien ja toimivien toimintamallien loytiminen ja oppilaiden kohtaaminen paremmin
vksilollisesti.” O7

Toisekseen opettajien kasityksistd heijastui myds inklusiivisen kaikille yhteisen koulun arvoja
ja yhteisopettajuus nihtiin yhteni keinona tavoitella sitd. Sirkko (2020a, 60) sekd Rytivaara
kumppaneineen (2019, 234) ovat tutkimuksissaan todenneet, ettd yhteisopettajuudella voidaan
tukea inklusiivista kaikille yhteistd koulua. Opettajat kokivat myds yhteisopettajuuden
edistdvin oppilaiden tuen tarpeiden huomiointia yksilo- ja ryhmékohtaisesti. Useamman
opettajan yhteistyd mahdollistaa oppilaille kohdennetun tuen suunnittelun ja toteutumisen seki
yhdysluokissa ettd joustoryhmissd. Erityisesti erityisopettajan ja luokanopettajan vélinen
yhteistyd hyodyttdd varsinkin tukea tarvitsevien oppilaiden tuen tarpeeseen oikeanaikaista
vastaamista sekd antaa heille mahdollisuuden oppia vertaistensa kanssa samassa tilassa

(Saloviita 2016¢, 161).

“Léihtokohta yhteisopettajuuteen on ollut inkluusion ajatus, jossa kaikille oppilaille
taataan opetus yleisopetuksen ryhmdn mukana. Tavoitteena on ollut siis taata
vksilollinen tuki yleisopetuksen luokkaan.” O4
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“Oppilaiden erityisiin tuentarpeisiin vastaaminen omassa luokassa: Tuki tulee lapsen
luo.” Ol

“Kaksi tai useampi aikuinen luokassa tuo tyorauhaa ja enemmdn aikaa yksittdisten
oppilaiden tukemiseen.” O3

“Oppilaiden néikokulmasta yhteisopettajuuden tavoitteena on mahdollistaa oppilaille
enemmdn tukea mahdollisiin haasteisiin (enemmdn aikuisia luokassa) ja asettaa
oppilaat opetuksen ja arvioinnin kannalta tasa-arvoiseen asemaan, kun heitd opettavat
aikuiset suunnittelevat ja arvioivat yhdessd.” O6

Tama kategoria kuvaili mielestimme monipuolisesti sitd, milld perustein ja arvoin
yhteisopettajuus valittiin yhteiseksi toimintatavaksi ja millaista pedagogiikkaa opettajat
toteuttivat yhdessd. Yhteisopettajuus tarjosi opettajien mukaan ldhtdkohtaisesti paljon
valinnanvaraa sille, miten opetusta voidaan toteuttaa mahdollisimman monipuolisesti
monenlaiset yksilot huomioiden, inklusiivisin periaattein. Yksilollisyyden huomiointi ja
opetuksen eriyttdminen ovat ldhtokohtia toteuttaa inklusiivista pedagogiikkaa. Opettajien
kidsitysten mukaan, monen opettajan yhteistydon ja monipuolisten joustavien ryhmittelyjen
avulla, yhteisopettajuus toimintamuotona pystyi vastaamaan inklusiivisen pedagogiikan

tavoitteisiin.

5.3 Tyon laadukas organisointi ja oppimisymparisto

Tdssd kuvauskategoriassa  kisittelemme  yhteisopettajuuden organisatorista  puolta.
Muodostimme tdmdn kuvauskategorian kolmesta alakategoriasta. Keskeisiksi asioiksi
nostimme vastuun jakamisen, suunnittelutyon seké fyysisen oppimisympériston merkityksen
(ks. kuvio 4).

Kasityksid tyon
organisoinnista

Vastuun Joustava Fyysiset
jakaminen suunnittelutyd oppimisympéristot

Kuvio 4. Opettajien késityksid tyon organisoinnista
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Vastuun jakaminen oli opettajien késitysten mukaan keskeinen yhteisopettajuuden
organisatoriseen puoleen liittyvd tekijd sekd se voitiin ndhdd yhteisopettajuuden yhtena
tavoitteena. Vastuuta jaettiin hyvin monella tavalla ja monissa eri asioissa. Selked tyonjako
opetuksessa ja tydmairdn jakaminen tasavertaisesti oli yksi tapa jakaa vastuuta. Opettajilla oli
selkedt roolit ja vastuualueet esimerkiksi oppiaineittain, jotka jaettiin mahdollisimman
tasavertaisesti. Vastuun jakaminen ndyttdytyi my0s opettajien kokemana mielekkyytend, kun
vastuuta jakoi useampi aikuinen, ei kumpikaan ollut yksin piévastuussa ja timi koettiin hyvina

asiana. (vrt. Thousand ym. 2006, 242.)

“Yhteisopettajuutta toteuttaessani olemme usein jakaneet esimerkiksi oppiaineiden
vastuita keskendmme.—’" 010

“—FErityisopettajan kanssa: opetusvastuu on minulla (luokanopettajalla), mutta
erityisopettaja tukee tiettyjd oppilaita ja auttaa eriyttimisen suunnittelussa ja
struktuurin luomisessa.’” O3

“Myéskin pdivin aikana on ihanaa, kun ei tarvitse itse olla koko ajan pddvastuussa
kaikesta ja pitdd kaikkia lankoja vain omissa kdsissd.” O11

Opettajien ilmaisuista kdy kuitenkin ilmi, ettd vaikka selked tyonjako ja tydoméddrdn jakaminen
tasavertaisesti ovat tarkeitd, tdmé ei aina toteudu (vrt. Fluijt ym. 2016, 197). Kaksi opettajaa
kertoi, ettd vastuu jakautui vililld my0s epitasaisesti, jolloin tyot eivét esimerkiksi jakautuneet
tasavertaisesti. TyOn jakamiseen vaikutti esimerkiksi tiimin kokoonpano. Silld kisitettiin oleva
vaikutusta vastuun jakamiseen ja sen kantamiseen. Esimerkiksi joissakin tiimeissé opettajat
saattavat jéttiytyd taka-alalle, kun taas joissakin tiimeissd vastuuta saatetaan ottaa enemman.
Vastuun jakaminen epitasaisesti oli kuitenkin tilapdistd. Opettajat kykenivit siis sddtelemddn
omaa tyOmdirddnsi joustavasti vastuun mairda jakaen vililld kantaen sitd enemmaén ja valilla

vihemman.

“Tiimityoskentely on minulle tdrkedd, ja toteutan sitd parhaani mukaan. Erityisesti
sithen kuuluu vastuun jakaminen tasapuolisesti— 07

“—jos toisella on esimerkiksi henkilokohtaisessa eldmdssd haasteita, niin toinen voi
ottaa silloin hieman enemmdn vastuuta. Pitkdaikaisesti tillainen toimintatapa ei
kuitenkaan ole tasa-arvoinen, mutta jos kyse on esimerkiksi viikosta tai kahdesta.”” O11

“Joskus kylld tulee peesattua tehtdvissd ja jaettua vastuuta enemmdn toisille. Toisinaan
saatan ottaa enemmdnkin vastuuta. Kaikki riippuu tiimistd missd tyéskennellddn.” O9
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Vastuuta jaettiin my0s suunnittelun osalta ja télld oli opettajien kdsitysten mukaan keskeinen
myotivaikutus tyokuorman kevenemiseen. Myos Saarenketo (2016, 99) on saanut
véitostutkimuksessaan ~ samanlaisia  tuloksia ja  kertoo vastaavasti havainneensa
samanaikaisopettajuuden keventivin tyotaakkaa. Suunnitteluvastuuta jaettiin esimerkiksi
opetusmateriaalien suunnittelun ja valmistamisen suhteen seki oppituntien ja eri oppiaineiden
suunnittelun suhteen. Suunnittelun avulla kdytinnon tyotd jaettiin useamman opettajan
vastuulle, jolloin tydkuorma myds keveni yksittdisen opettajan kohdalla ja tdmé koettiin erittdin

myoOnteisend asiana esimerkiksi stressitasojen laskemisena.

“—Suunnittelu sekd vastuu oli tdysin jaettu, jolloin stressitasot laski helposti. Yhteinen
suunnittelu oli helppoa ja selkedd. --- Tyokuorma jaettu molempien harteille, jolloin
toinen koko ajan tukena.’” O5

"—Tietyt lukuainetunnit pyrimme jdrjestdmddn niin, ettd olin kotiluokassa mukana niin
oppilaideni kuin luokanopettajan tukena. Tdlloin jaoimme aktiivisemmin myos
opetuksellista vastuuta toistemme kanssa.’” O4

“Yhteisopettajuutta toteuttaessani olemme usein jakaneet esimerkiksi oppiaineiden
vastuita keskendmme.—’’ 010

“Tavoitteena on myos jakaa vastuuta niin suunnittelussa kuin materiaalien
valmistelussa.” O6

Vastuuta jaettiin myos oppilasryhmistd etukéteen sekd spontaanisti opetustydtd tehdessa.
Opettajien kasityksistd kévi ilmi, ettd vaikka oppilaita jaetaan erilaisiin ryhmiin ja eri opettajien

vastuulle, ovat he kuitenkin kaikkien opettajien yhteisié jaoista huolimatta.

“Jaamme myds vastuuta haastavien oppilaiden kanssa toimimisesta: kun tilanne kdy
toiselle liian kuormittavaksi, niin toinen ottaa suurempaa roolia.”” Ol

“—Todellisuudessa metodimme on kuitenkin “yhteiset oppilaat” — periaate, jolloin
varsinainen jaottelu toteutuu tilanteiden mukaan.’” O2

Palavereista sekd kodin ja koulun yhteisty0std jaettiin myds vastuuta opettajien kesken.
Esimerkiksi oppilaiden tuen palavereita sekd arviointikeskusteluita jaettiin tasapuolisesti
opettajien kesken. Yhteistyotd kodin ja koulun vélilld jaettiin opettajien kesken. Opettajat
jakoivat yhteistyo6td esimerkiksi omien vastuuryhmien perusteella, jolloin opettaja vastasi oman
vastuuryhménsd vanhempien kanssa tehtdvésti yhteistydstd. Opettajat kokivat my0s saaneensa

tukea kollegoilta haastavien vanhempien kohtaamiseen.
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“—Olemme jakaneet myos arviointikeskusteluja ja tuen palavereita puoliksi—’" 06

"Erityisesti vaikeissa tilanteissa (esim. vaikeat huoltajakohtaamiset) ovat paljon
helpompia, kun on joku jonka kanssa asia jakaa.” O6

“"—molemmilla omat vastuuryhmdt, joiden kanssa esimerkiksi yhteistyo koteihin
korostuu—"" 01

Arviointivastuuta jaettiin my0s. Rytivaara ja kumppanit (2017, 16) toteavat yhteisen
ndkemyksen arvioinnista olevan my0s yksi toimivan yhteisopettajuuden edellytys.
Arviointivastuuta jaettaessa opettajat kisittivdt arvioinnin monipuolistuneen sekd oman
arviointityon helpottuneen, kun sitd on jakamassa useampi aikuinen. (vrt. Malinen & Palmu

2017, 10; Saloviita 2016b, 8; Takala 2010, 62—63.)

“—Heiddn kanssaan (aineenopettajien) jaamme tietoa ja havaintoja oppilaista, ja
varsinainen arviontivastuu on aineenopettajalla, mihin toki myés erityisopettajana tuon
néikemykseni esille.”” O2

“Vastuun jakaminen (erityisesti arvioinnissa, on helpottavaa, kun ei tarvitse yksin
arvioida lasta!). Ei tarvitse itse huolehtia kaikesta—" 06

“—Mydés arviointi on osoittautunut monipuolisemmaksi esim. litkunnassa, kun
silmdpareja on toisetkin katsomassa ja havainnoimassa oppilaiden toimintaa.” O8

Joustava suunnittelutyd oli opettajien mukaan keskeinen osa yhteisopettajuutta. Yksi opettaja
jopa  luonnehti  heiddn  toteuttamaansa  yhteisopettajuutta  kokonaisuudessaan
yhteissuunnitteluksi, vaikka itse opetustyd toteutetaan ryhmissé erikseen. Projektiluontoisen ja
suunnittelua vaativan yhteistyoskentelyn asiantuntijoiden kesken on nidhty vaativan sekd
avointa tiedon jakamista ettd joustavuutta suunnittelussa (ks. Puusa & Ala-Kortesmaa 2019,
195). Suunnitteluty6td arvostettiin suuresti ja pidettiin tdrkednd osana tydarkea ja sen
sujuvuutta. Yksi opettaja kuitenkin kertoi yhteissuunnittelun my6s luovan tietynlaisia odotuksia
tyolle, joka osaltaan aiheutti henkisid paineita. Toisaalta suunnittelutyd kisitettiin myds

helpoksi ja selkedksi.

“—yhteisopettajuus néikyy vahvemmin tiedonsiirrossa, suunnittelussa—’" 02

“Suunnittelu... Toisen opettajan ldsndolo luo painetta tyoskentelyyn, kun toteuttaa koko
ajan oletettuja odotuksia.” O9

“—Yhteinen suunnittelu oli helppoa ja selkedd.— " O5
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Opettajien késityksistd kdvi ilmi, ettd suunnittelutyd oli joustavaa ja sitd toteutettiin hyvin
moninaisesti. Opettajat suunnittelivat yhdessa koko opetusjakson sisdllot, tavoitteet ja tyonjaon
sekd miten opetus toteutetaan ja arvioidaan yhteisesti. Lisdksi kdytdnnon tyotehtdvit jaettiin
tasapuolisesti opettajien kesken jo suunnitteluvaiheessa. Opettajien kasityksistd oli
tulkittavissa, ettd sddnnéllinen suunnitteluaika oli térked ja sellainen oli usealla vdhintddn

kerran viikossa.

“Suunnittelemme jakson yhdessd jakson aluksi. Viikoittain meilld on yksi
suunnitteluaika, jolloin sovimme seuraavan viikon tuntien sisdlléistd ja tavoitteista.
Jakson lopuksi arvioimme yhdessd kaikki oppilaamme.—” O8

“"—Suunnittelemme yhdessd suuret linjat, mutta usein toinen on suunnitellut
tarkemmin esimerkiksi opetustuokion. Toinen taas on saattanut ottaa vastuuta esim.
eriyttdvin materiaalin tyostimisestd.”” 010

“Tiistaisin meilld on aina yhteinen suunnittelupalaveri. Keskustelua kdydddn myos
pdivittdin tyopdivdin lomassa.”” O11

Huolimatta suunnittelutyon tirkeydestd liitettiin sithen vastaavasti haasteita. Haasteet liittyivat
erityisesti yhteisopettajuuden aloittamiseen liittyvddn suunnitteluun ja kéytinteisiin uuden
tyOparin tai tiimin kanssa. Opettajien kasityksistd ilmeni, ettd yhteisten rutiinien ja
toimintatapojen suunnittelu ja vakiinnuttaminen yhteisopettajuuden alkuvaiheessa on haastavaa
ja lisdd ndin tyon kuormittavuutta. Opettajien mukaan suunnitteluty6td oli yhteisopettajuuden
alkuvaiheessa huomattavasti enemmin ja se vei enemmdn aikaa kuin myohemmin
toimintatapojen ja suunnittelun vakiinnuttua. Liséksi suunnittelutyd itsessién aiheutti haasteita,

silld sen koettiin vievin niin paljon aikaa.

“Varsinkin uuden tyoparin/tiimin kanssa suunnitteluun ja yhteisten kdytdntéjen
luomiseen menee paljon enemmdin aikaa. Suunnittelun mddrd kylld vihenee, kun
yhteiset toimintatavat alkavat toimia ja arki alkaa rullata.” O6

“Yhteisopettajuudessa tdrkedd on myos pitkdjdnteisyys ja sinnikkyys. Toimivan mallin
l6ytamiseen voi kulua aikaa, mutta sinnikds yrittdminen kannattaa.—’" 010

" Aluksi rutiinien ja toimintatapojen rakentamiseen ja hiomiseen meni paljon aikaa.—"
01

Hyvin keskeisend suunnitteluun liittyvind haasteena on néhty suunnitteluajan véhiisyys, sen

tdysi puuttuminen, suunnittelun laatu tai riittdméttomyys. Huonolaatuinen suunnittelu ilmeni
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opettajien mukaan esimerkiksi tyon jaon episelvyyksind, joka ndkyi opetustilanteissa
epdjohdonmukaisena toimintana. Opettajien késityksistd kdy ilmi, ettd keskeisimmén haasteen
yhteisopettajuuden toteuttamiselle muodostaa yhteisen suunnitteluajan 16ytaminen. Saloviita ja
Takala (2010, 394) ovat tutkimuksessaan havainneet kyseisen haasteen keskeisimpina
yhteisopettajuuteen liitettivénid haasteena (ks myds. Shin ym. 2016, 102). Yhteistd
suunnitteluaikaa ei ole esimerkiksi jdrjestetty kiinteénd aikana lukujérjestykseen, jolloin ajan
loytdiminen oli erittdin haastavaa. Yksi opettaja my0s kuvasi suunnittelutyotd
yhteisopettajuuden edellytykseksi inklusiivisen kasvatuksen ndkdkulmasta. Suunnitteluajan

puutteella koettiin my6s olevan opettajia kuormittava vaikutus.

“Tyon hektisyys, kiire ja alati muuttuvat tilanteet toisinaan tuovat haasteita esimerkiksi
yhteisen ajan [Gytdmiseen opettajien kanssa.’” O2

“Haasteena on joskus ollut myds se, miten oppia antamaan toiselle tilaa niin, ettd itse
ei jdd liian taka-alalle opetustilanteissa: tihdn yksi syy on varmasti melko vihdinen
suunnittelu—"" 08

“Haasteena yhteisopettajuuden toteutumiselle sen varsinaisessa merkityksessddn on
ollut yhteisen suunnitteluajan rajallisuus tai puute. Varsinkin laaja-alaisen
erityisopettajan roolissa se on korostunut, koska vastuuluokkia on niin paljon, ettd
yhteistd suunnitteluaikaa on mahdoton jdrjestdda.” O4

Fyysiseen oppimisympéristoon yhteisopettajuudessa liittyy opettajien késitysten mukaan
keskeisesti sen tarkoituksenmukaisuus ja muokattavuus. Yksi opettaja esittid huolensa
héirioherkkien oppilaiden puolesta, jossa kiteytyy ajatus yhteisopettajuuteen liittyvistd
fyysisistd oppimisympéristdistd. Yhteisopettajuuden myotéd oppilaita on enemmaén, jolloin tiloja
tulisi kayttad tarkoituksenmukaisesti esimerkiksi jakaen sitd ja muokata virikkeitd joko

vihentéen tai lisdten niita.

“Suurin huoleni on tuen oppilaista, jotka ovat hdirioherkkid. Usein
yhteisopettajuusluokissa on paljon lapsia ja fyysisistd tiloista riippuen ympdrilld on
enemmdn virikkeitd ja hdirioitd kuin pienemmdssd fyysisessd tilassa.” O6

Fyysisen oppimisympdiriston tarkoituksenmukaisuudella ja muokattavuudella opettajat
tarkoittivat, ettd oppimisympériston tulee soveltua kayttoon. Tilat voivat siis mahdollistaa tai
estdd yhteisopettajuuden toteutumista. Tilojen muokattavuus on my0s opettajien mukaan
erittdin tarkedd, jotta tilat toimisivat tarkoituksenmukaisesti. Tilojen tulisi olla yhdistettdvissa

sekd riittdvin suuria, jotta niissd kyetddn liikkkumaan ja tyOdskentelemddn opetuksen
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edellyttdmailld tavalla. Ahtiainen ym. (2011, 53) tutkimuksessaan ovat eri mieltd ja esittdvit,
ettd fyysisilla tiloilla ei ole suurta painoarvoa, vaan tirkedd on pikemminkin opettajien aito halu

samanaikaisopettajuuteen.

“Toteutamme yhteisopettajuutta, koska uudet tilamme mahdollistavat sen—" 011

“—FYyysisten tilojen rajoittavuuden (ahtaus) takia emme ole kuin harvoin fyysisesti
kaikki samassa tilassa yhtd aikaa—"" 07

“Se voisi olla vield toimivampaa, jos olisi enemmdin erillisid tiloja, joihin pystyisimme
vadlilld jakautumaan tyéskentelemddn pienemmissd ryhmissd.” O7

“—Luokkiemme vdlilld on avattava seind eli voimme olla silloin kaikki yhdessd
samassa tilassa.—"" 08

Opettajien késityksistd ilmenee, ettd suunnittelu ja vastuun jakaminen ovat erittdin keskeisia
yhteisopetuksessa kdytannon toteutuksen ndkokulmasta. Opettajat liittivdt ndihin asioihin seké
haasteita ettd mahdollisuuksia. Parhaimmillaan fyysiset oppimisympdristot mahdollistivat

yhteisopettajuutta ja huonoimmillaan vaikeuttivat sen toteutumista.

5.4 Tyohyvinvointia ja ammatillista kehittymista toimivasta yhteisesti

tyosta

Tutkimuksemme neljdnnessd kuvauskategoriassa esittelemme opettajien tyOtyytyvaisyyttd,
henkistd jaksamista sekd ammatillista kehittymistd tukevia teemoja, joista muodostimme
tyohyvinvointia kuvaavan kuvauskategorian. Kuvauskategorian alakategoriat kuvailevat
yhteisopettajuudesta monenlaisia tekijoitd, jotka yhdessd tuottavat opettajien tydarkeen
myoOnteisyyttd ja jaksamista sekd edistdvat monipuolisesti opettajien ammatillista kehittymist.
(ks. kuvio 5). Olennaisimmiksi ty0hyvinvointia edistiviksi tekijoiksi yhteisopettajuudessa
nostimme yhteisen tyon ilon, tydssd jaksamisen tuet, yksilollisen ammatillisen kehittymisen
sekd yhteisen ammatillisen kehittymisen ja vahvuuksien hyddyntdmisen tydssd. Néihin kaikkiin
liittyy olennaisesti myonteisyys ja kehityshalukkuus, jota opettajien vilinen yhteistyo osaltaan

tukee.
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Kuvio 5. Opettajien késityksid tyohyvinvoinnista

Yhteisen tyon ilo kuvaa opettajakollegoiden positiivista yhteistyon laatua ja sitd, miten
onnistunut yhteistyd voi tuottaa iloa sekd tyotyytyvédisyyttd opettajien tydssd. Kokemus tyon
ilosta on ennen kaikkea yksilollinen, mutta siihen liittyy aina myonteinen tunnekokemus tyon
palasten yhteen nivoutumisesta, kuten ty0olosuhteiden toimivuudesta ja yhteistyon
kannustavasta seka kehittivistd voimasta (Manka 2011, 76-77). Tutkimuksessamme opettajat
painottivat yhteisopettajuudessa erityisesti heididn keskindistd myonteistd vuorovaikutusta ja
yhteishengen laatua. Ndemme ndiden kokemuksien perusteella nédiden seikkojen liittyvéin
olennaisesti késityksiin tyOtyytyvéisyydestd ja opettajien henkisen hyvinvoinnin kasvamisesta,

mutta myds johdannaisena ammatilliseen kehittymiseen.

Toimivan vuorovaikutuksen ja sosiaalisen kanssakdymisen on nédhty vaikuttavan oleellisesti
yhteisopettajuuden onnistumiseen (Keefe & Moore 2004, 82). Kun opettajat kokivat
yhteisopettajuuden toimivan, yhteisopettajuus koettiin useasti antoisaksi ja iloa tuottavaksi.
Opettajat kokivat tarkedksi saada tehdd ty6td yhdessd sekd kokea iloa yhdessd onnistumisen
kokemuksista. Myds Salovaara ja Honkonen (2013, 132) ovat téstd samaa mieltd ja korostavat
ilon voimaa merkitykselliseksi yhteistyon toimivuuden, kehittymisen sekd oppilaiden kanssa
toimimisen kannalta. Kéasityksistd kdvi ilmi, ettd tydstd on helpompi nauttia, kun sitd saa tehda
yhdessé kollegoiden kanssa. Tyoté ei koettu taakaksi, vaan iloksi, jonka kuvattiin vilittyvin

myo0s oppilaisiin.

“Mahtavin juttu on se, ettd téihin on Ildhikollegoiden ja yhteistyon vuoksi mukavaa
tulla.” O1

“—ty6 on ollut mielekkddmpdd yhdessd tehden. Jaksaminen ja hyvd fiilis vilittyy myos
oppilaisiin!” 010

“—iloa yhteisistd onnistumisen hetkistd ja me-hengestd.” O8
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“Yhteistyé erilaisten opettajien kanssa on antoisaa ja mielenkiintoista. Myos toimivat
opetusjdrjestelyt kannustavat ja tuovat positiivista lisdd opettajan tyohon.” O4

Tyon tekemisen ei tarvitse olla mydskddn liian vakavaa opettajien kasityksien mukaan.
Ammattitaitoisuus ja hyvi tyonjélki ei poissulje tydstd huumoria ja naurua. Opettajien yhteinen
joustava asenne ja huumori tukevat toimivaa yhteisopettajuutta, jolloin voidaan havaita myds
motivaation ja innokkuuden kasvamista omaa ty6td kohtaan (Rice & Zigmond 2000, 194). Kun
huumoria kiytetddin oikea-aikaisesti ja yhteisen hyvén vuoksi, silld on paikkansa tydyhteison
voimavarana (vrt. Kaski & Kiander 2005, 178-179).

“Joustavuus, luottamus ja avoimuus ovat tdrkeitd piirteitd. Lisdksi haluan, ettd tyohon
paneudutaan ja se tehdddn kunnolla, kuitenkin pilke silmdkulmassa. Tyo tehdddn
vhdessd kunnolla, mutta hauskaakin pitdd olla!” 010

“Huumorintaju.’” O5

Tutkimuksessamme ilmeni, ettd yhteisopettajuus voi my0s kasvattaa olemassa olevien
ihmissuhteiden méédrdd. Muutamat opettajat kokivat yhteisopettajuuden myotd saaneensa

eldmiinsé lisdd kestdvid ihmissuhteita. He kertoivat jopa ystivystyneen kollegoiden kanssa.

“—Lisdksi uusia ihania ystdvid!” 010

“Uusia ystavid.” O1

Tyosséi jaksamisen tuet alakategoria muodostettiin nojaten opettajien henkistd hyvinvointia
tukeviin kisityksiin, joita yhteisopettajuuden arkeen liitettiin. Seké jaettu ilo ettd yhteisen tyon
kddenjélki néhtiin merkittaviksi opettajien tyOtyytyvdisyyden ja tyOstd nauttimisen osalta,
mutta erityisesti toisten kollegoiden kohtaaminen tydarjessa ja tyOilmapiirin myonteisyys
vaikuttivat positiivisesti tydssé jaksamiseen. Perhoniemi ja Hakanen (2013, 95-99) toteavat
ystavillisen ja huomaavaisen kayttdytymisen kollegoiden kesken olevan sekd tydarjen
voimavara ettd tyon imua voimistava tekijd. Ndimme aineistosta merkittidviksi sen, ettd
opettajien késitykset yhteisopettajuudesta puhuivat juuri henkisen hyvinvoinnin kasvamisen
puolesta, kun ty0ssd pystyi vililld tukeutumaan toisen olkapéddhin. Jokaisen tydyhteison
jasenelld on tirked rooli siind, millaisen tunneilmapiirin muodostaa koko kouluun, muihin
opettajiin sekd lapsiin (Salovaara & Honkonen 2013, 133). Toimiva yhteisopettajuus

ylipddtinsd nihtiin tyOmuotona, joka koettiin henkilokohtaisen stressin ehkdisyn ja
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lievittdmisen kannalta merkittdvaksi, johon vaikuttivat tyon toimiva organisointi ja

mielekkddksi koettu yhteistyo.

i3]

koemme yhteisopettajuuden tekevin tyéarjesta helpompaa ja monipuolisempaa”
Ol11

“Suunnittelu sekd vastuu oli tdysin jaettu, jolloin stressitasot laski helposti.” OS5

“Yhteisopettajuus voimaannuttaa ja auttaa jaksamaan tyossd paremmin.” O10

Voimavarojen uusiutuminen on néhty tdimén péivin tydarjessa haasteellisena, johon voidaan
vastata tyOyhteison avoimella vuorovaikutuksella, jossa kiinnitetdin huomiota kaikkien
tunteiden kohtaamiseen (Kaski & Kiander 2005, 14). Tutkimuksessamme kokemukseen ty9ssa
jaksamisesta vaikuttivat erityisesti kollegoiden arkiset kohtaamiset tydarjessa, joissa
korostettiin opettajien tunne- ja kuuntelutaitoja sekd empatiaa. Niihin tilanteisiin liittyi useasti
luottamus kollegaan ja kyky tukea toista emotionaalisesti mahdollisissa huolissa ja murheissa,
mutta my0s halu vastavuoroiseen empaattisuutta ja inhimillisyyttd korostavaan
ldhestymistapaan niin ty0- ettd arkiasioissa. Tyontekijoilld itsellddn on valta vaikuttaa siihen,
miten tyOyhteisossd kasvatetaan ldmminhenkisté ja viestinnéllistd ilmapiirid sekd millaisella
vuorovaikutuksella saadaan aikaiseksi vahvaa vastavuoroista luottamusta (Puusa & Ala-

Kortesmaa 2019, 194).

“Ovi on aina toiselle avoinna ja arjen tukea saa kaikkina hetkind. Toiselle voi purkaa
huonot hetken itkun kanssa ja onnistumisen kokemukset ylpeydestd pakahtuen.” OS5

“Pystytidn purkamaan huoliamme ja silld tavalla tukemaan toisiamme.” O11

“—Tarvittaessa tydpari on myos tukena jakamassa ei niin hyvien tydpdivien tai
tuntien ajatuksia.—’" O8

Vaikka yhteisopettajuus koettiin henkistd hyvinvointia tukevaksi, késityksissd 10ytyi myds
ristiriitaisuuksia. Erds opettaja mainitsi, ettd vaikka hin koki yhteisopettajuuden positiivisena
voimavarana, voi se silti kuluttaa voimia. Talld hén viittasi sosiaaliseen vuorovaikutukseen,
joka yhteisopettajuudessa olennaisesti korostuu. Vaikka yhteistyd ja opettajien vélinen
vuorovaikutus voidaan kokea positiivisena, timé ei opettajan mukaan pois sulje sitd, ettd

kuormittumista ei tapahtuisi (ks. Uusikyld 2006, 121).
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“Vaikka yhteistyé on positiivinen asia, se kuitenkin kuluttaa myos henkisesti.” O4

“Joskus yhteisopettajuus on iso voimavara, joskus se voi myds syédd voimia ja
omaa rentoutta...” O8

Palautteen vastaanottamisen ja antamisen on néhty asiantuntijaty9ssa tarkeimpind ammatillisen
vuorovaikutusosaamisen taitoina (Puusa & Ala-Kortesmaa 2019, 192). Opettajien mukaan
tamé taito korostuu varsinkin yhteisopettajuudessa, jolla osoitetaan, ettd toisen tekemd ja
yhteinen tyd on tullut ndkyviksi. Vastavuoroinen toisen kannustaminen ja kollegan
onnistumisien huomaaminen koettiin tirkedksi tueksi tydarjessa. Kehujen ja positiivisen
palautteen saaminen tyOparilta taas kasvatti myonteisid kokemuksia itsestdéin opettajana.
Yhteisollisyyttd ja yhteistd osaamista tukeva vuorovaikutuksen kulttuuri vaatii eteenpdin
vievin palautteen ja kannustuksen antamista (Salovaara & Honkonen 2013, 136; Kaski &
Kiander 2005, 14), joka on myds kaikkein térkeintd Hyvirisen tutkimuksen (2011, 66—67)

mukaan opettajien ammatillisen vuorovaikutusosaamisen kehittymisessa.

“—Kollegan kiitokset tuovat myds myénteisid kokemuksia.”” O2

“—Lisdksi arvostetaan toisen tyotd ja sanotaan se toiselle ddneen. Hirmuisen tdrkedd
on kehua toista hyvistd suorituksesta!’’ 010

“Kannustamme ja kiitdmme. Vdlilld muistamme toisiamme pienilld lahjoilla.
Halaamme ja hymyilemme.” O1

Opettajat korostivat myos tyOstd irrallisista asioista puhumisen tyOssd jaksamisen kannalta
tarkedksi. Téhdn liittyivdt arkiset kohtaamiset vilituntien aikana tai jutustelutuokiot
kahvitauoilla opettajienhuoneessa. Opettajat huomioivat toisiaan kysymaéllé toisensa vointia ja
kokivat jutustelun tirkedksi osaksi tyOssd jaksamista. On tirkedd, ettd opettajahuoneessa
vallitsee myonteinen tunneilmapiiri sekd kaikki ylipddtinsd panostavat osaltaan
yhteenkuuluvuuden tunteeseen ja kaikkien osallisuuteen (Salovaara & Honkonen 2013, 133,
135-136).

“Nostamme esille kahvipoytikeskusteluissa monesti myos energiatasot
tyossdjaksamisessa.” O2

“Juttelemme, kysymme kuulumisia, olemme tukena niin tyo- kuin kotiasioissakin.” O1

“Kysymdlld kuulumisia silloin tdlléin—" 08
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Seuraavissa alakategorioissa tuomme esille lisdd késityksid siitd, millaiset muut tekijit
yhteisopettajuudesta edistivdt opettajien tydohyvinvoinnin kokemusta. Aineistosta nousi esille
kisityksid muun muassa opettajien ammatillisesta kehittymisestd, jonka yhden tai useamman

opettajan yhteisopettajuus mahdollistaa.

Yksilollinen ammatillinen kehittyminen kertoo millaista kasvua opettajat ovat huomanneet
omassa opettajuudessaan. Tulkitsimme opettajien kisityksistd, ettd kun opettajat toteuttivat
yhteisopettajuutta autonomisista ldhtokohdista kdsin yhdessd tyOparinsa kanssa, opettajat
kokivat sekd motivoituvansa tyohon ettd saavansa itsevarmuutta (vrt. Sirkko 2020a, 60). Tdma
nékyi selvésti opettajien paremmaksi kehittymisen kuvailuissa, joihin liitettiin kokemuksia
itsevarmuuden ja rohkeuden kasvamisesta toimivan yhteisopettajuuden my6td. Omiin kykyihin
luottamisen on néhty lisdévin sekd tydmotivaatiota ettd sitoutumista tydhon (Rozenholz 1989,
424-425), jotka ovat myds voimaantumiselle ominaisia piirteitd (Mahlakaarto 2010, 61;
Siitonen 1999, 116117, 161-165).

“Yhteisopettajuus kannustaa minua itsedni pyrkimddn parempaan. Oma
ammatillinen identitettini on yhteistyon aikana kehittynyt huimasti.” O1

“—Rohkeutta kokeilla uusia juttuja pelkddmdttd epdonnistumisia.” O6

“—luottamusta myos omiin vahvuuksiin ja ideoihin, omien heikkouksien kehittimisti—
”08

Térkednd havaintona painotamme ammatillisen kehittymisen osalta sitd, miten opettajat
kuvailivat reflektiotaitonsa kasvaneen yhteisopettajuuden mydtd. Kollegan toiminnan
seuraaminen ja kuuleminen seké dialogisuus ja yhteisreflektio yhteistyon myotd mahdollistivat
oman opettajuuden reflektoinnin ja ajattelun kehittymisen (Rytivaara, Pulkkinen, Palmu &
Kontinen 2017, 21, 23). Kun opettaja tarkastelee reflektoinnin avulla ldpi omia arvojaan,
asenteitaan ja ajattelutapojaan, hin tuottaa samalla omaa opettajuuttaan ja ammatillista
identiteettiddn (Heikkinen 2005, 275), joka on tirkedd sekd opettajan oman ettd yhteisen
ammatillisen kehittymisen kannalta (Rytivaara ym. 2017, 21, 23). Opettajat kuvailivat toisen
opettajan toimivan ikdén kuin oman toiminnan peilind, jolloin opettajille mahdollistui oman

toimintansa reflektoiminen toisen vastaavaan (ks. esim. Fluijt ym. 2016, 197).

“Yllatyin siitd, miten paljon itsekin olen oppinut itsestdni toisen opettajan kautta: se on
ollut ja on hieno asia.” O8
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“Kun joutuu kuuntelemaan ja ottamaan huomioon muidenkin ajatuksia ja pedagogisia
visioita, myos oma ajatusmaailma kehittyy ja muuttuu.” O6

“Oma ammatillinen ajattelu kehittyy pdivittdin, kun omaa toimintaa reflektoi toisen
kanssa ldpi.” O5

Emme kokeneet yllattaviksi sitd, ettd opettajat kisittivit my0s vuorovaikutustaitojensa
kasvaneen yhteisopettajuuden myotd. Opettajat kertoivat, ettd yhteisopettajuudessa
monenlaisten tyOparien ja yhteisten oppilaiden kanssa toimiessa, tulevat he vilttimatta
kohtaamaan monenlaisia persoonia ja toimintatapoja. Tdma kehittdd vuorovaikutustaitoja ja
joustavuutta, sekd valmiutta toimia monenlaisten persoonien kanssa yhteistydssd. Hioutuneen
yhteistydon myo6td, opettajat kykenivdt huomioimaan opetuksen toteutuksessa ja toisensa

persoonalliset ja ammatilliset vahvuudet, joita tarkastelemme seuraavaksi.

Yhteinen ammatillinen kehittyminen kuvaa sitd, millaista vertaisoppimista eri opettajien
kesken yhteisopettajuudessa tapahtuu. Rytivaara (2012, 62) toteaa toimivan yhteisopettajuuden
ilmentymiksi kaikkien osapuolien halukkuuden jakaa omia ideoita seké kyvyn innostua muiden
ehdotuksista. Kasityksistd ilmeni, ettd opettajien vilinen yhteistyd mahdollistaa kollektiivisen
ideoinnin ja niiden jalostamisen kéytdntoon sekéd yhteisen reflektion, jonka avulla opettajat
my0s kehittyvit ammatillisesti (vrt. Saarenketo 2016, 99; Shin 2016, 102; Scruggs ym. 2007,
411; Thousands ym. 2006, 240). Opettajat késittivdt my0s, ettd asioiden tarkastelu monesta eri
ndkokulmasta mahdollistuu, kun lapsia varten on useampi kuin yksi aikuinen ja opettajat
padsevit reflektoimaan eri tilanteita ja yhteistd arkea yhteisesti eri ndkdkulmista. Ndemme
aineistoomme peilaten tdmin yhteisopettajuuden hyveend ja ainutlaatuisena ominaisuutena.
Kun tyotd tehddén yhdessd ammatilliset rajat ylittdvissd tyOpareissa, monenlaiset ideat
opetuksen toteutuksessa jalostuvat kdytantoon helpommin useamman kuin yhden opettajan
toimesta. Tdhdn liittyy olennaisesti myds opettajien dialogisuus, joka on tirkeédssd roolissa

yhteisopettajuuden toimivuuden nidkokulmasta.

“Erittdin hyvd juuri erityisopetuksen kentdlld, missd tyo saattaa toisinaan olla
vksindistd. Kaksi visiota opetuksesta on aina rikkaampi kuin yksi.” O2

"—yhdessd ideat jalostuvat, vaikeissa tilanteissa kollegan tuki ja nikemys auttavat,
olemme kokeilleet rohkeasti uusia opetustapoja yhteistyon turvin.’” O3

“Pdddyimme nykyisen tyoparini kanssa tekemddn yhteistyotd, silld olemme molemmat
vastavalmistuneita ja opetamme ensimmdistd omaa luokkaa. Molemmat saavat tukea,
vinkkejd ja ideoita toiselta.” O5
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Tutkimuksessamme ilmeni, ettd yhteistyd edistdd myds ammatilliset rajat rikkovaa oppimista
ja mahdollistaa vertaisoppimisen kokeneemmilta kollegoilta. Tdméa vaati jdlleen opettajilta
kykya reflektiivisyyteen. Reflektiivisyys kuuluu olennaisesti yhdeksi opettajuudessa
kehittymisen peruselementiksi ja reflektoiva tydote yhteistyOssd toisen kanssa voi myds
motivoida kehittiméan opetusta (Lakkala 2008, 140—147). Goodman (1991, 59—60) nojaa myos
tahdn todetessaan, ettd kun opettajat valitsevat aktiivisesti avoimen ldhestymistavan asioiden
tarkastelussa ja lisdksi kunnioittavat toisten ndkemyksid, heidédn on mahdollista kokeilla uutta
ja myds ottaa vanhojen toimintatapojen rinnalle uutta. Tama oli néhtévissé, kun yhteisopettajat
toimivat joustavalla ja avoimella tyQotteella tyOparinsa kanssa. Opettajien monenlainen
osaaminen, kokemustieto sekd ammatilliset vahvuudet osakseen mahdollistivat sekd uusien
yhteisten uusien toimintatapojen kéyttoonottoa ettd opettajat kykenivdt laajentamaan
ndkoalaansa opettajuudesta. Tutkimuksemme toistaa myds aikaisemman tutkimuksen tuloksia
siitd, ettd yhteisopettajuuden ndhdddn edistdvin opettajien ammatillista kehittymistd seka

kasvattavan samalla myds yhteisollisyyttd (Pulkkinen & Rytivaara 2015, 7).

“Olen saanut paljon ndkékulmia tehdd tyotd, ajatella tyohon liittyvid asioita ja
kysymyksid sekd toteuttaa jokapdivdistd opettajan tyotd.” O8

“Paljon erilaisia nikemyksid opettajan ammatista. Kokeneemmat kollegat ovat monesti
minulle niitd arvokkaimpia tiedonlihteitd, joista on hyvd ammentaa itselle sopivia
nédkokulmia tyéhon.” O2

Vahvuuksien hyodyntiminen tydssi, kuului olennaisesti osaksi opettajien yhteistyotd ja
opetuksen suunnittelua ja toteutusta. Opettajat hyodynsivdt vahvuuksiaan sekd
suunnitelmallisesti ettd tilannetajuisesti opetuksessa, mutta kokivat merkitykselliseksi jakaa
vastuuta myo6s ndiden mukaan. Uudenlainen tapa jakaa vastuuta voi auttaa lisddméén opettajien
tyossd jaksamista ja elvyttimddn motivaatiota tyohon (Salovaara & Honkonen 2013, 137),
johon opettajat vahvuuksia tydssd hyodyntamélld pystyivét vaikuttamaan. Opettajat kokivat
mielekkddksi toteuttaa yhteistyotd perustuen vahvuusajattelulle ja sen koettiin rikastuttavan

sekd itse opetustyotd ettd olevan luonnollinen tapa jakaa tyon vastuita.

”Yhteisopettajuudessa myds opetus myos monipuolistuu, kun opettajilla ja muilla
aikuisilla on erilaisia vahvuuksia.” O6

“—Fi tarvitse itse huolehtia kaikesta, saa opettaa omilla vahvuusalueillaan.”” O5

“—Tdssdkin asiassa vahvuudet ja erikoistumisalueet ovat mddritelleet vastuutehtivid
melko paljon. Ne ovat olleet luontevia vastuujakoja.” O8
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Opettajat korostivat, ettd he pyrkivit hyodyntaiméédn tydssd mahdollisimman hyvin jokaisen
opettajan ammatilliset ja yksilolliset vahvuudet. Opettajien kasityksistd ilmeni seuraavia
vahvuuksia: erityisosaamista ammatillisesti tai oppiainekohtaisesti sekd opettajien yksilollisia
taitoja tai luonteenpiirteitd. Esimerkiksi erds erityisopettaja mainitsi hyddyntdvéinsa
empatiataitoaan tilannetajuisesti opetuksen lomassa. Toisaalta yksilollisiksi vahvuuksiksi
koettiin myds opettajien kokemustieto tai sen véhyys: erds opettaja mainitsi kokevansa
vastavalmistumisen etuna, jonka tulkitsemme opettajan kertoman mukaan joustavuutena ja

avoimuutena.

“Tuon tiimiini erityisesti osaamista toiminnallisesta oppimisesta.” O6

“Koen myds valmistumisen tuoreuden ja opeuran alkutaipaleen vahvuutena, silld itselle
ei ole kehittynyt vield liian urautuneita toimintatapoja, vaan oma toiminta on koko ajan
muutoksessa.” O5

“—Hyvdt tunnetaidot ja empatiakyky sekd taito havainnoida luokkatilanteissa asioita,
Jjoita luokanopettaja ei vilttamdttd huomaa.” O4

Voimme tiivistetysti todeta tutkimuksemme perusteella, ettd opettajien tyShyvinvointia
yhteisopettajuudessa edistavdat monenlaiset tekijdt, jotka ovat tiiviissd yhteydessé toisiinsa.
Toimiva yhteisopettajuus voi parhaimmillaan tuottaa opettajille tyon iloa ja henkistd
hyvinvointia, jota he saavat yhteistyostd kollegoidensa kanssa. Lisdksi omien vahvuuksien
toteuttaminen tyOssd antaa vapauden toteuttaa itsedén ja mahdollistaa vertaisoppimisen.
Toisaalta tiedostamalla toistensa vahvuudet ja kdyttamélld niitd aktiivisesti tyOssd, opettajat
myo0s nékevit toisenlaisia tapoja toteuttaa opetusta ja ndin vertaisoppivat kollegoiltaan. Tdma
taas mahdollistaa oman opettajuuden aktiivisen reflektoimisen ja ammatillisen kehittymisen.
Tulkitsemme, ettd opettajien tyohyvinvoinnin edistyminen on edelld mainittujen teemojen

summa, jotka ruokkivat toinen toistaan.

5.5 Yhteenveto tutkimuksen tuloksista

Tutkimuksemme keskeisimpdnd tavoitteena oli opettajien késityksiin perustuen laajentaa
ymmaérrysté siitd, millaisia mahdollisia yhteyksid yhteisopettajuudella ja voimaantumisella on
toisiinsa. Tutkimuksemme viitekehyksessd olemme maéritelleet voimaantumisen ja
yhteisopettajuuden késitteitd tdssd tutkimuksessa, jotka luovat maaperii tuloksien tarkastelulle,

keskeisille johtopditoksille sekd pohdinnalle. Aikaisemmassa luvussa kuvailimme opettajien
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késityksid kokonaisuuksina ja sidoimme ne aiempaan tutkimukseen ja teoriaan. Niin
rakensimme vastauksia tutkimuksemme alakysymyksiin kisityksistd yhteisopettajuudesta ja
sithen liitetyistd tekijoistd, jotka osaltaan mahdollistavat opettajien voimaantumisprosessia.
Tassd alaluvussa esitimme tutkimuksemme tulokset sekd visuaalisesti (ks. kuvio 6) etti

lyhyeni yhteenvetona.

- >

Kisityksia Kéisi‘Fyksifi
kollegiaalisuudesta yhteisestd
pedagogiikasta ja
arvopohjasta

Toimivan
yhteysopettajuuden
hteyksii voimaantumiseen

Kisityksid tyon
organisoinnista

«— —

Kuvio 6. Tuloksien yhteenvetoa: toimivan yhteisopettajuuden yhteyksid voimaantumiseen

Toimivaa yhteisopettajuutta ja sen yhteyttd voimaantumiseen kuvaava tulosavaruus koostuu
neljastd erillisestd kuvauskategoriasta, jotka kuvaavat opettajien moninaisia késityksid
kollegiaalisuudesta, yhteisestd pedagogiikasta ja arvopohjasta, tydn organisoinnista ja
tyohyvinvoinnista. Kollegiaalisuuteen opettajat liittivit henkilokemioiden ja luottamuksen
merkityksen perustavanlaatuisina  tekijoind, joka osaltaan vaikutti myonteisesti

molemminpuolisena ty6hon sitoutumisessa. Keskeisesti tdhin liitettiin yhteistyon myonteisyys
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ja joustavuus, jotka ndkyvét eritoten opettajien vuorovaikutuksessa avoimena dialogisuutena.
Yhteistd pedagogiikkaa ja arvopohjaa kuvattiin perustuen vapaachtoisuuteen, yhteisiin
kasvatuksellisiin ndkemyksiin ja arvoihin. Lapsilédhtoisyyttd ja inklusiivista ihannetta
mukailevat tyokdytanteet rakensivat toimivalle yhteisopettajuudelle vahvan maaperin, jonka
pohjalta yhteistyotd oli mahdollista toteuttaa. Tyon organisatoriseen puoleen liitettiin
keskeisesti vastuun kantaminen ja jakaminen sen eri muodoissa, suunnitteluty6 seka fyysisten
oppimisympéristdjen merkitys kdytdnnon tydssd. Tyohyvinvoinnin kokemuksen merkitys taas
korostui yhteisen tyon ilona ja myonteisyytend, henkisend hyvinvointina, molemminpuolisena

ammatillisena kehittymisené ja vahvuuksien hyodyntdmiseni tyOssa.

Huolimatta siitd, ettd ndmd késityskokonaisuudet ovat kaikki itsendisid ja tarkkarajaisia
kategorioita opettajien késityksistd, muodostavat ne yhdessd monisyisen kokonaisuuden.
Yksittdisind kategorioina ne kuvaavat kylld toimivaa yhteisopettajuutta, mutta vain yhdessé ne
muodostavat kokonaisuuden, jonka avulla kykenemme hahmottamaan yhteisopettajuuden ja

voimaantumisen vilistd yhteyttd ja ndin vastaamaan tutkimuksemme padkysymykseen.
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6 Johtopaitokset

Téssd luvussa kokoamme tutkimuksemme késitysavaruutta ja nostamme niistd esille
keskeisimpid  johtopdétoksid, joilla vastaamme tutkimuksemme péddkysymykseen
yhteisopettajuuden ja voimaantumisen yhteydestd. Esittelimme edellisessd alaluvussa
tutkimuksemme tulosavaruutta visuaalisessa muodossa tehden yhteenvedon tuloksista (ks.
kuvio 6). Seuraavaksi tarkastelemme tutkimuksemme keskeisid tuloksia ja hahmottelemme
vastausta yhteisopettajuuden ja voimaantumisen yhteyteen. Késittelemme tuloksia osana
aikaisempia tutkimuksia ja kirjallisuutta omiin tulkintoithimme rinnastettuna ja lopuksi
kokoamme keskeisimmit johtopdédtdkset tutkimuksemme tuloksista yhteen, vastaten

tutkimuksemme padkysymykseen.

Tutkimuksemme tulosten perusteella hahmottelemme toimivaa yhteisopettajuutta, jolloin
kykenimme paikantamaan sen ja voimaantumisen yhteyksid. Tulosten perusteella paittelemme
toimivan yhteisopettajuuden siséltdvin reunaehtoja, joiden tiyttyessd katsomme, ettd opettajat
ovat saavuttaneet toimivan yhteisopettajuuden. Tutkimuksemme kuvauskategoriat edustavat
niitd reunaehtoja, joita ndkemyksemme mukaan toimiva yhteisopettajuus edellyttds, mikd myds
osaltaan mahdollistaa opettajien voimaantumista tydssd. Vastaavasti Sirkko (2020a, 60) on
médritellyt véitostutkimuksessaan yhteisopettajuutta kollektiivisena toimijuutena sisdltden
médrittyjd reunaehtoja. Hénen tutkimuksessaan reunaehdoiksi muodostuivat ammatillisen
kehittymisen toteutuminen muun muassa yhteisen reflektion kautta, opettajien vélinen
vuorovaikutus ja halu yhteistyohon, luottamus kollegaan sekd samanlainen késitys
pedagogiikasta ja opettajuudesta. (ks. myds Fluit ym. 2016, 189.) Tutkimuksemme tuloksissa
nousi esille juuri nditd teemoja, joten yhtend keskeisimpéné johtopditoksend voimme todeta
toimivan yhteisopettajuuden reunachdoksi ammatillisen kehittymisen, miké toimii myds siltana

yhteisopettajuuden ja voimaantumisen kokemuksen valilla.

Toimivan yhteisopettajuuden perusta rakentuu tutkimuksemme mukaan yhteisille arvoille ja
nidkemykselle opetuksesta, oppimisesta ja oppilaista sekd luottamuksesta kollegaan. Arvot
ilmenevit inklusiivisen kaikille yhteisen koulun mukaisina, joissa lapsildhtdisyys on keskidssa
yhdenvertaisuutta ja tasa-arvoa sekd osallisuutta painottaen. Huotari, Hurme & Valkonen

(2005, 104) korostavat vuorovaikutuksen mydnteisyyttd tirkednd luottamuksen rakentamisen
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ldhtokohtana. Tdmén toteutumista ilmentéviat konkreettisesti hyvit yhteistyokdytdnnot, jotka
tutkimuksessamme niyttdytyvit opettajat opettajien mukaan esimerkiksi molemminpuolisina
joustoina ja yhteistyond, joita toteutetaan avoimessa dialogissa, jossa ideoita ja vastuita sen eri
muodoissaan jaetaan yhteisesti ja tasapuolisesti (vrt. Rytivaara 2012, 62). Toimiva
yhteisopettajuus mahdollistaa ammatillisen kehittymisen, joka on myds osa toimivaa
yhteisopettajuutta. Ammatillista kehittymistd tapahtuu siis yksildllisesti ja yhteisollisesti
yhteistydssé konkreettisesti oppimalla toisilta sekd yhteisen reflektion kautta. (Sirkko 2020a,
60; Takala & Saarinen 2020, 235-236, Fluijt ym. 2016, 197.)

Toimivalle yhteisopettajuudelle haasteita muodostavat esimerkiksi suunnitteluajan
puuttuminen, sen laatu ja maird erityisesti yhteisopettajuutta aloittaessa (vrt. Pulkkinen &
Rytivaara 2015, 22; Saloviita & Takala 2010, 392), henkilokemioiden yhteensopimattomuus
(vrt. Shin ym. 2016, 102; Ahtiainen ym. 2011, 19; Scruggs, Mastropieri & McDuff 2007, 411)
sekd fyysiset oppimisympdristot. Fyysisten oppimisympéristdjen osalta havaitsimme, ettd
niiden rooli ndyttdytyi joko toimivan yhteisopettajuuden edistdjénd tai ehkéisijind. Tamé on
ymmérrettdvad, silld esimerkiksi kun kaksi opettajaa yhdistdd luokkansa ja oppilaita on
esimerkiksi yli 40, tulee tilan my0s olla pedagogisesti tarkoituksenmukainen ja joustava eli
riittdvin suuri sekd muokattavissa suhteessa oppilaiden tarpeisiin ja opetettavaan aiheeseen.
Ahtiainen kollegoineen kuitenkin (2011, 53) ajattelevat tutkimuksensa perusteella, ettd
fyysisilla tiloilla ei niinkddn ole merkitystd samanaikaisopettajuuteen, vaan he painottavat

pikemminkin opettajien halua siihen.

Paradoksaalista oli havaita, ettd vaikka esimerkiksi suunnitteluun liitettiin haasteita (vrt.
(Rytivaara ym. 2019, 233; Scruggs ym. 2007, 411), jotka haastavat toimivaa yhteisopettajuutta,
koettiin suunnittelutyd myos yhtd aikaa keventdvin tyokuormaa ja tukevan ndin myos tydssé
jaksamista. Huomasimme saman esimerkiksi vuorovaikutuksen ja yhteistyon osalta. Vaikka
yhteistyon ja vuorovaikutuksen késitettiin antavan paljon ja tukevan ty0ssd jaksamista (vrt.
Pulkkinen & Rytivaara 2015, 9), koettiin se my0s joissakin tapauksissa kuormittavana ja ndin
oli esimerkiksi erityisesti silloin, kun opettajien henkilokemiat eivét kohdanneet (ks. Shin ym.
2016, 102). Se miksi yhteisopettajat voivat kokea yhteisopettajuutta kuormittavaksi mainittujen
asioiden osalta, voi tutkijoiden mukaan johtua yhteisopettajuuden alkutaipaleen
yhteissuunnittelun ja yhteisten struktuurien vakiintumattomuudesta arkeen, joka oli myds
havaittavissa tutkimuksemme opettajien késityksissd. Tutkijat kuitenkin toteavat, ettd
alkutaipaleen haasteiden sekd kuormittavuuden nidhdéén vdhenevén, mitd kehittyneemmaksi

yhteistyd muodostuu ajan kuluessa, joka voi taas ndkyd opettajien tyOssd jaksamisen
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edistymisend. (Louhela-Risteeld 2016, 86; Saloviita 2016b, 11, 168; Dahlgrén & Partanen
2012, 237; Kohler—Evans 2006, 262)

Toimivassa yhteisopettajuudessa opettajat siis jakavat ammatillista toimijuuttaan (Takala &
Saarinen 2020, 240). Konkreettisesti yhteisopettajien voidaan ajatella jakavan ammatillista
toimijuuttaan esimerkiksi, kun he tekevit yhdessd pedagogisia valintoja suunnitellessaan
opetusta ja arviointia (Etelépelto ym. 2017, 7-8). Liséksi yhteisopettajuuden tyskentelytavaksi
valinneet opettajat my0ds hyvin suurella todenndkdisyydelld haluavat oppia yhteisopettamaan ja
uskovat pystyvénsi ja osaavansa toimia yhteisopettajina. Talloin opettajat asettavat tavoitteita
ja paddmaéadrid tulevaisuussuuntautuneesti yhteiselle tyoskentelylle, jolloin myds mahdollisuus
ammatilliseen kehittymiseen muodostuu. (Soini ym. 2016, 59.) Rytivaara (2012, 63) painottaa
my0Os myonteisen ajattelun voimaa, silld kun sekd tyOyhteisd ettd opettajat suhtautuvat
myoOnteisesti ammatilliseen kehittymiseen ja tyohon sitoutumiseen, opettajien ammatillinen
kehittyminen inkluusioajattelun suuntaisesti on mahdollista. Tutkimuksemme mukaan, toimiva
yhteisopettajuus vaatii arjen toimivien struktuurien lisdksi myds myonteistd asennetta ja

ilmapiirid, joka heijastuu katalyyttina opettajien jaksamiseen ja yhteistyohon.

Voimme paitelld johtopdatoksend tdmin pohjalta, ettd yhteisopettajuuden mahdollistama
opettajien sekd henkilokohtainen ettd jaetun ammatillisen toimijuuden toteuttaminen luovat
tilaa samanaikaisesti ammatilliselle kehittymiselle, ettd voimaantumiselle. Opettajien ty6hon
sitoutumiseen ja voimaantumiseen on ndhty vaikuttavan kokemukset ammatillisesta
toiminnanvapaudesta, itsendisyydestd sekd hallinnan tunteesta (Rosenholz 1989, 424), joita
toimiva yhteisopettajuus mahdollistaa. Toimintaympéristd vaikuttaa suoraan voimaantumisen
kokemukseen, miké ilmenee yksilon arviona siitd, millaisina hdn ndkee omat mahdollisuutensa
toteuttaa itseddn sekd saavuttaa pddmddrid omista ldhtokohdistaan (Siitonen 1999, 51).
Voimaantumista tukevan ympéristdn vuorovaikutusilmaston keskeisimmiksi piirteeksi
kisitetddn myonteisyys (vrt. Rytivaara 2012, 63), jota koetaan ympériston turvallisuutena,
avoimuutena ja joustavuutena (Siitonen 1999, 51, 61; Goleman 1995, 125-126), miki taas
mahdollistaa ja vahvistaa ammatillista kehittymistd (Sirkko 2020a, 60; Fluijt ym. 2016, 189).
Témi korostui my0s opettajien kisityksissd tutkimuksessamme. Yhteisopettajat painottivat
nditd piirteitd sekd yhteistyon toteutumisen keskeisimmiksi 1dhtokohdiksi  ettid
vuorovaikutuksen piirteiksi, joita tyOyhteisdssd korostaen jokainen yhteisopettajuutta

toteuttava saa mahdollisuuden tuntea itsensé arvokkaaksi tyontekijiksi omista ldhtokohdistaan.
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Samaa toteavat my0s Puusa ja Ala-Kortesmaa (2019, 195-196; 198-199), jotka
tutkimuksessaan ndkevit nima asiantuntija tyoyhteison vuorovaikutuksen keskeisiné piirteina.
Asiantuntijoiden on mahdollista omalla kéyttdytymisellddn vaikuttaa myonteisesti koko
tyOyhteison ilmapiiriin, joka taas vaikuttaa positiivisesti asiantuntijoiden haluun kehittda
osaamistaan ja yhteis6llisyyden kokemukseen. Voimaantumisen ndkokulmasta tdtd voidaan
tarkastella siten, ettd kun asiantuntijat yksilollisesti kokevat vahvaa sisdistéd hallintaa ja voiman
tunnetta, he myds samanaikaisesti toivovat, ettd jokainen kontekstissa toimija kokisi samoin
itsestddn (Robinson 1994, 159). Siitonen (1999, 117) kokoaa tdtd sanoittaen “Voimaa ei voi
antaa toiselle: voimaantuminen on henkilékohtainen ja sosiaalinen prosessi.” (vrt. Garman
1995, 30-31.) Voimaantumista koetaan siis yksilokohtaisesti, jota ei voi antaa toiselle, mutta
voimaantumisen konteksti siséltdd vahvaa samanvertaisuuden ja yhteis6llisyyden tematiikkaa,
joka tarkoittaa, ettd kaikkien samassa kontekstissa toimivien ddni on tdrked (Robinson 1994,

159).

Tutkimuksessamme tdma konkretisoitui opettajien kuvailuina yhteisty0sté, joissa korostettiin
dialogisuutta ja avoimuutta tirkednd osana yhteistd vuorovaikutuksen kulttuuria, jolloin
jokainen siind toimiva koki voivansa tarjota ideoitaan muille ilman pelkoa tyrméémisesta (vrt.
Rytivaara 2012, 62). Suunnittelun ja vastuun jakamisen osalta oli tarkedd, ettd opettajilla oli
samanlainen pedagoginen katse ja ymmaérrys ndiden toimivuudesta ja tyon jaosta (ks. my0s
Sirkko 2020a, 54). Nidin ollen he toimivat padidmidrdsuuntautuneesti sitoutuen yhteisiin
tavoitteisiin ja kokivat pystyvinsé kehittymédn tiimind sekd yhdessa ettd yksildind. Dialogisuus
ja palautteen molemminpuolinen antaminen ja saaminen olivat tutkimuksemme mukaan
avainasemassa opettajien sekd yksilollisen ettd yhteisen ammatillisen kehittymisen

mahdollistumisessa.

Tutkimuksemme perusteella myonteisyyttd ja tyon iloa ruokkivaa ilmapiirid seka
vuorovaikutusta voidaan ajatella ammatillista kehittymistd ruokkivaksi, joka osaltaan vaikuttaa
opettajan sisdisen voimantunteen mahdollistumiseen (vrt. Siitonen 1999, 51; Goleman 1995,
125-126) Tdmai on taas katalyytti voimaantumisprosessin jatkuvuudelle, joka ilmenee itsensa
ammatillisena toteuttamisena ja haluna kehittyd paremmaksi (Siitonen & Robinson 1998, 187—
188).Yhteisopettajuuden myotd opettajalle tarjoutuu mahdollisuus kehittdd opettajuuttaan
omista ldhtokohdistaan, mutta kuitenkin ty0yhteisonsd kannustamana ja tukemana. Opettajat
kuvailivat titd esimerkiksi myonteisend me-henkend, tyytyvédisyytend ja ilona, josta saadaan

motivaatiota ja jaksamista tyon tekemiseen (vrt. Manka 2011, 76—77). Téllainen positiivisesti
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virittynyt energia liittyen tyohon voi my0s kasvattaa tyontekijoiden sitoutumista tyohonsa seka
tyon imua (ks. Hakanen, Ahola, Hirmi, Kukkonen & Sallinen 2009, 9).

Olemme paikantaneet tutkimuksen tulosavaruuden perusteella yhteyttd yhteisopettajuuden ja
voimaantumisen viélille, joka ilmeni selvimmin opettajien mahdollisuutena ammatilliseen
kehittymiseen. Tahdn vaikuttavat monisyisesti kaikki esittimdmme kuvauskategoriat.
Kiteyttden voidaan todeta, ettd toimiva yhteisopettajuus voi tukea opettajien ammatillista
kehittymisté, jolloin opettajille tarjoutuu mahdollisuuksia kokea voimaantumista (Siitonen
1999, 116-117, 161-165; Siitosen & Robinsonin 1998, 187—-188). Niin ollen yhteisopettajuus
voi edistdd myds opettajien tyohyvinvointia (vrt. Rytivaara 2012, 50). Tutkimuksemme tulosten
valossa arvioimme yhteisopettajuuden tarpeelliseksi vaihtoehdoksi perinteisen opettajuuden
rinnalle, jolla voidaan panostaa sekd opettajien ammatilliseen kehittymiseen ettd antaa
mahdollisuuksia voimaantumisen prosessille. Tuloksien perusteella pdédttelemme myds, ettd
toimivalla ja hyvinvointia edistdvélld yhteisopettajuudella voi olla heijastevaikutusta myds
oppilaiden oppimiseen ja hyvinvointiin: hyvinvoivilla opettajilla on hyvinvoivat oppilaat
(Lassander, Fagerlund, Markkanen, & Volanen, 2016), mikd on aina l&ht6kohtaisesti aina

kaikista tirkeintd kaikessa lapsia koskevassa toiminnassa, kasvatuksessa ja opetuksessa.
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7 Pohdinta

Tutkielmamme lopuksi hahmottelemme tutkimuksemme keskeisimpien johtopdétdksien
perusteella kehitysideoita koulutuksen kentélle sekd nostamme esille jatkotutkimusehdotuksia.
Pohdimme myds koko tutkimusprosessia kokonaisuutena sekd arvioimme onnistumistamme
tutkimuksen tavoitteisiin ndhden. Ensimmaéiseksi nostamme esille tutkimuksesta herédnneiti
ajatuksia liittyen ammatillisen kehittymisen mahdollisuuksiin opettajankoulutuksessa, joka
nousi esille yhteisopettajuuden ja tydssd voimaantumisen yhteytend. Liséksi pohdimme

yhteisopettajuutta tydhyvinvoinnin nikdkulmasta ja nostamme esiin myds lapsien ndkokulman.

Tutkimuksemme tuloksissa 10ytyi yhteneviisyyksiéd aikaisempien tutkimusten kanssa liittyen
yhteisopettajuuteen sekd voimaantumisen tematiikkaan. Ammatillinen vuorovaikutus seki
sosiaalisen kanssakdymisen laatu vaikuttavat keskeisesti yhteisopettajuuden toimivuuteen
(Rytivaara 2012, 62; Keefe & Moore 2004, 82), mutta myds opettajien ammatilliseen
kehittymiseen mahdollistaen tydparien molemminpuolisen reflektoinnin (Sirkko 2020a, 60),
joissa néhtiin yhtenevédisyyksid myds voimaantumisprosessiin (Siitonen 1999, 116-117, 161—
165; Siitosen & Robinsonin 1998, 187-188). Luotettavuus, joustavuus ja mydnteisyys nousivat
keskeisimmiksi  piirteiksi, jotka teemoittivat opettajien  késityksistd  toimivasta
yhteisopettajuudesta. Nostamme tirkeimméksi havainnoksi yhteisopettajuuden myd6ta

mahdollisuuden reflektointiin, joka olennaisesti tukee opettajien ammatillista kehittymista.

Néaemme tdmédn vuoksi perustelluksi ehdottaa yhteisopettajuutta tarpeelliseksi vaihtoehdoksi
perinteisen opettajuuden rinnalle sekd nostaa esille tarvetta sisdllyttdd lisdd opettajien
koulutukseen yhteisopettajuuden ja yhteistyon tematiikkaa. Opettajien yhteista reflektiota tulisi
opettaa jo opettajakoulutuksessa sekd tdydennys kouluttaa jo tydeldmassé olevia opettajia asian
tiimoilta, jotta ammatillista kehittymistd voi tapahtua yhteisen reflektion siivittimina
(Rytivaara ym. 2019, 234; Shin ym. 2016, 104; Scruggs ym. 2007, 411). Opettajaopiskelijoina
koemme, ettd opettajankoulutuksessa tdhditdén opiskelijoiden reflektiotaidon kasvamiseen
(vrt. esim. Autti 2018, 54), mutta pohdimme mité tille kdy valmistumisen jalkeen. Témén
perusteella jo valmistuneille ja opettajan uralla kokemusta kartuttaneille olisi suotavaa tarjota
tadydennyskoulutusta  yhteistyOtaitojen  osalta  sekd auttaa  heitd ymmaértimiin

yhteisopettajuuden tarjoamia mahdollisuuksia. Opettajat tarvitsisivat myos luonnollisesti tukea
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ja konkreettisia neuvoja yhteisopettajuuden aloittamiseen. Ndemme térkedksi, ettd opettajille
olisi tarjolla valmiita toimivia malleja, joilla he saisivat tehokkaammin organisoitua
tyoskentelyd heti ensimmadisistd pdivistd alkaen. Tutkimuksemme mukaan juuri
yhteisopettajuuden alku koettiin haastavaksi, mutta ajan myotd tdméd helpottui ja nékyi

parempana jaksamisena seké sujuvampana tydskentelyna.

Yhteisopettajuuden ja voimaantumisen yhteyden selvittimiseksi nostimme aineistosta
tydhyvinvointia korostavaa tematiikkaa, johon osaltaan ammatillinen kehittyminen vaikutti.
Tyo6hyvinvointia voidaan tarkastella tyOtyytyvéisyyden ndkokulmasta, joka néyttiytyy
tyontekijin myoOnteisend asenteena tyohonsd (Mékikangas, Feldt & Kinnunen 2008, 59-61),
jota ammatillista kehittymistd ja voimaantumisprosessia ruokkiva toimiva yhteisopettajuus
parhaimmillaan tukee johtopddtoksiemme mukaan. MyoOnteisyys, mikd niyttdytyy
vuorovaikutuksessa huumorina, joustavuutena ja karsivéllisyytend, ruokkii motivaatiota,
jaksamista ja innokkuutta yhteisopettajuudessa (Rice & Zigmond 2000, 194), mikd on myds
voimaantumisprosessin keskeinen piirre (Mahlakaarto 2010, 28). Tutkimuksemme mukaan,
toimiva yhteisopettajuus koettiin ty6hyvinvoinnin osalta opettajien tyOtyytyvidisyyttd
kasvattavana. Opettajat liittivit tyotyytyvdisyyden kokemukseen myonteisid kokemuksia
ammatillisesta kehittymisti, tyon ilosta, vahvuuksien kautta itsensd toteuttamisesta sekéd hyvin

toteutuneesta tyon organisoinnista.

Ajattelemme, ettd hyvinvoivat opettajat vaikuttavat myds oppilaiden hyvinvointiin
myoOnteisesti. Tétd opettajat kuvailivat innostuksen tarttumisena my0s oppilaisiin. Huomiota
pitdd kuitenkin kiinnittdd siihen, ettd oppilaiden oppiminen ja hyvinvointi on turvattua eli
kiytossd on tarkoituksenmukaiset oppimisympéiristdt sekd opetusjérjestelyt, joilla véltetddn
lilan isot ryhmadt. Yhdeksi tehokkaaksi opetusjérjestelyksi opettajien kisityksistd nostimme
joustavat oppilasryhmittelyt, joiden avulla oppilaita kyettiin ryhmitteleméédn joustavasti eri
perustein eri aikuisille esimerkiksi opettajien vahvuuksien ja osaamisen perusteella, jolloin

oppilaat saavat tarpeisiinsa kohdennettu tukea.

Koemme, ettd olemme tdssé tutkielmassa pédsseet tutkimuksemme tavoitteisiin. Opinnédytetyon
tekemisen ndkokulmasta olemme tarkastelleet aihetta tarpeeksi laajasti, kuitenkin rajaten
tutkimuksen teemoja ja toteutuksen tapoja suhteuttaen opinndytetyon vaateisiin. Olemme
mielestimme onnistuneet fenomenografeina késittelemddn tutkimusaihetta monista
ndkokulmista, sitoen aineistosta nousseiden késitysten tarkastelun osaksi sekd voimaantumisen

ettd tyOhyvinvoinnin tutkimusta. Fenomenografia tutkimusmenetelménd osoittautui
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tutkimuksemme tarkoituksen kannalta patevéksi sekd tarpeeksi kattavaksi, toisin sanoen se

soveltui hyvin metodologiseksi valinnaksi tutkittavan ilmion kannalta.

Pohdimme ennen tutkimuksen toteutusta erilaisia aineistonkeruu menetelmid, joista
parhaimmiksi ndimme haastattelu- sekd avoimen kyselytutkimuksen. Seké globaalin COVID-
19-pandemian painostamana ettd tietoisena harkittuna valintana pdddyimme kayttimiin
survey-tutkimusta. Olemme tietoisia sekd haastattelu- ettd lomaketutkimuksen hyveistd ja tdssa
tutkimuksessa olemme oppineet tutkijoina paljon viimeiseksi mainitun menetelmén kaytosta.
Mabhdollista jatkotutkimusta ajatellen — riippuen toki tutkimuksen tavoitteista — emme nékisi
mahdottomaksi toteuttaa aineistonkeruuta monimenetelmaiisesti, esimerkiksi yhdistden
haastattelua ja lomakehaastattelua. Olemme kuitenkin tyytyviisid siihen, ettd aineistomme oli
tarpeeksi riittdvd vastaamaan tutkimuksemme kysymyksiin, jonka huomasimme aineiston
kyllaantymisestd analyysin ja tuloksien tarkastelun aikana. Arvioimme, ettd verkkoalustalla
toteuttamamme avoin lomaketutkimus oli sisdlloltddan tarpeeksi avoin, informatiivinen ja
selked, joka osaltaan vaikutti aineiston laatuun. Tdhdn pohdintaan suhteutettuna, koemme ettad

survey-tutkimuksena toteutettu aineistonkeruu oli oikea valinta.

Pyrimme valitsemaan tutkimukseemme huolellisesti sellaisia tieteellisid ldhteitd, jotka seka
istuvat viitekehykseemme ettd ovat luotettavia. Luotettavuuden varmistamiseksi tutustuimme
tutkimuksemme teemoja  késitteleviin  tutkimuksiin, joista  valikoimme meiddn
tutkimukseemme soveltuvimmat ja tuoreimmat ldhteet. Toki voimaantumisen osalta osa
lahteistd oli reilusti vanhempia mité toiset l&hteet, kuten Siitosen (1999) voimaantumisteoria,
joka wvalikoitui yhdeksi merkittdvéiksi osaksi teoreettista viitekehystimme. Arvioimme
molemmat hénen voimaantumisteorian paitsi patevaksi ettd luotettavaksi suhteessa muuhun
voimaantumista késittelevdén tutkimukseen sekd saimme vahvistusta ohjaajaltamme teorian
pitevyydestd. Néistd ldhtokohdista valitsimme teorian osaksi viitekehystimme ja survey-

tutkimuksen kysymyksenasettelun seké teemoittelun tueksi.

Ennen varsinaista tutkimuksen toteutusta tutustuimme perusteellisesti teoreettiseen
viitekehykseen, jolloin havaitsimme yhteisopettajuuden ja voimaantumisen, sekd niiden
lahikasitteiden vililld selkeitd yhteneviisyyksid. Tamé osaltaan vaikutti myds sithen, miksi
halusimme léhted tutkimaan ilmidtd juuri voimaantumisen nidkokulmasta. Emme mydskidn
havainneet, ettd yhteisopettajuuden ja voimaantumisen yhteyttd olisi juurikaan tutkittu
kyseisestd nikokulmasta. Voimaantumisen tematiikan sitominen yhteysopettajuuteen ei

kuitenkaan ollut aluksi ongelmatonta, silld voimaantumisen késitteen kayttdmisen hajanaisuus
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vaati meitd tarkastelemaan aikaisempia tutkimuksia sekd kirjallisuutta erittdin kriittisesti.
Onnistuimme mielestimme arvioimaan ja valitsemaan tutkimukseemme sellaista
ldahdekirjallisuutta ja aikaisempia tutkimuksia, jotka kokoavat voimaantumisen seka
yhteisopettajuuden  tematiikkaa  kokonaisuudeksi —ammatillisen  kehittymisen  sekd

tyotyytyvidisyyden teemoista késin.

Kokemus tutkimuksen tekemisestd on osoittautunut sekd tyOlddksi ettd palkitsevaksi ja
luovaksi, josta korostamme jilkimmadisid. Olemme positiivisesti ylldttyneitd, ettd olemme
saaneet tyOskentelyn tutkimuksen parissa toimimaan niinkin sujuvasti kuin se on toteutunut,
vaikka etiyhteydelld toteutettu tydskentely ja muuttuva maailmantilanne voisi horjuttaa
ennakko-oletuksena asetelmaa. Mielenkiintoista tutkimuksen teossa on ollut se, ettd meitd
tutkijoita ja persoonia on ollut kaksi. Tdma on ollut tutkimuksemme vahvuus, silld olemme
haastaneet toisiamme ajattelemaan asioita useista eri ndkokulmista sekd oppineet toistemme
tyoskentelytavoista. Térkeimpéand olemme kokeneet toisistamme saamamme henkisen tuen
tdssd monitasoisessa oppimisprosessissa. Meille on herdnnyt néin jilkikédteen ajatuksia siité,
kuinka tutkimus olisi voinut muuttua, jos titd tutkimusta olisikin tehnyt meistd vain toinen.
Viitamme, ettd tutkimuksen spesifiointi aiheisiin olisi jdényt paljon 16yhemmaiksi, silld meiddn
molempien kasvava asiantuntijuus tutkimuksen teemoihin ja tutkimuksen toteutuksesta

raportointiin on kasvanut yhteistyon ja yhteisen reflektion myota.

Mielldimme, ettd jatkotutkimusta aiheestamme olisi tarpeen tehdd. Jatkossa tutkimuksen
kohteeksi voitaisiin ottaa yhteysopettajuuden viitekehyksesséd esimerkiksi lasten oppimisen ja
hyvinvoinnin ndkokulma, esimerkiksi tarkastellen inkluusion ja eriyttdmisen toimivuutta.
Tutkimuksen tavoitteena voisi olla 10ytad ratkaisuja siithen, millainen oppilaiden mielesté olisi
kaikkia lapsia tukeva oppimisympairistd, jota yhteisopettajuus osaltaan mahdollistaisi. Liséksi
jatkotutkimusta voisi keskittdd siithen, millaisia vaikutuksia lasten hyvinvointiin ja oppimiseen
on opettajalla, joka kokee voimaantumista. Pohdimme myo0s, olisiko tarpeen tutkia
ammatillisen kehittymisen osalta sitd, mitkd yhteisopetuksen mallit opettajat kokevat heidin

osaamistaan parhaiten kehittaviksi.

Toisaalta koska rajasimme tutkimuksemme nékokulman tarkastelemaan voimaantumista juuri
yhteisopettajien keskindisen yhteistyon nédkokulmasta, olisi mielenkiintoista laajentaa
ndkokulmaa osaksi esimiestoimintaa ja koko koulun yhteistyon kulttuuria. Téllaisella
jatkotutkimuksella voitaisiin luoda ymmarrysti siitd, millainen yhteys toimivalla esimiestyolld

ja tdimédn myotd koko koulun yhteistydkulttuurilla on opettajien mahdolliseen voimaantumisen
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ja tyohyvinvoinnin kokemukseen. Havaintojemme mukaan, aikaisemmissa tutkimuksissa
tydhyvinvoinnin osalta korostetaan tyOdyhteison ja esimiestydon merkitystd asiantuntijoiden

hyvinvoinnille, mutta voimaantumisen ndkokulmasta tutkimusta ei juurikaan ole tehty.

Lopuksi haluamme palata aivan alkuun ja muistella lammolla sitd yhteistd puhelinsoittoa, jonka
jédlkeen teimme padtoksen lyoda tutkimukselliset mielenkiintomme yhteen ja toteuttaa timéin
tutkimuksen yhdessid. Koemme tdmén tutkimuksen toteutuksen yhteisesti erittdin antoisana ja
opettavaisena. Ennen kaikkea yhteisté tutkimusprosessiamme voisi kuvailla matkaksi jaettuun
tutkijuuteen. Kiitdimme kaikkia Teitd tutkimukseemme osallistuneita arvokkaista
késityksistinne ja ohjaajaamme kannustuksesta sekd tuesta tutkimuksemme parissa.
Toivomme, ettd Sind lukija olet saanut uudenlaista tietoa ja ymmaérrystd tutkimuksemme

aiheesta — toimivasta yhteisopettajuudesta voimaannuttavana tydmuotona.
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Saatekirje tutkimukseen osallistujalle

Arvoisat opettajat!

Olemme maisterivaiheen luokanopettajaopiskelijoita ja teemme pro gradu -tutkielmaa
yhteisopettajuudesta, josta molemmat olemme koulutuksen aikana kiinnostuneet.
Tutkimuksemme on  perustaltaan laadullinen ja  kiytdimme fenomenografista
tutkimusmenetelmaa.

Haluamme tutkia, millaisia késityksii Teilli opettajilla on yhteisopettajuudesta.
Tarkastelemme aihetta erityisesti voimavarallisesta ndkokulmasta ja painotammekin
tutkimuksessa tyohyvinvoinnin ja ammatillisen kehityksen teemoja. Vastauksienne avulla
saamme arvokasta tietoa Teiddn ammattilaisten kokemuksista yhteisopettajuudesta ja sen
monenlaisista toteutustavoista kentilla.

Tutkimukseen osallistuminen on tdysin vapaachtoista. Emme kerdd henkil6tietojanne ja
kisittelemme kaikkia tutkimuksessa antamianne tietoja ja vastauksia luottamuksellisesti.
Tutkimuksen tulokset kirjoitamme ja julkaisemme anonymiteettia kunnioittaen, jolloin
yksittdisid henkilditd ei voida tunnistaa.

Kyselyyn vastaaminen tapahtuu Webropol-kyselyalustalla. Linkki kyselyyn loytyy tdmén
sahkopostin lopusta. Vastaamiseen kuluu aikaa vastaajasta riippuen 15-20 minuuttia.

Toivomme vastauksia 23.12.2020 mennessa.
Kiitos jo etukéteen osallistumisestasi!

Ystavillisin terveisin,
Riikka Haikarainen & Waltteri Kynkdidnniemi



LIITE 2

Survey-tutkimuksen avoin kyselylomake

Opettajien kasityksia yhteisopettajuudesta voimaantumisen

nakokulmasta

Teemme pro gradu -tutkielmaa, jonka tutkimuksen kohteena ovat opettajien késitykset
yhteisopettajuudesta. Tarkastelemme nditd késityksid voimaantumisen ndkokulmasta. Kysely on
tarkoitettu kaikille opettajille, jotka ovat hyodynténeet tai hyddyntavét tydssién yhteisopettajuutta.
Yhteisopettajuudella tarkoitetaan kahden tasavertaisen ammattilaisen yhteistyoti yhteisessi
luokkatilassa, jossa opetuksen suunnittelu, toteutus ja arviointi tehdiin yhteistyossi
tasavertaisten ammattilaisten kesken (Fluijt ym. 2016, 197).

Kysely on jaettu neljaén osa-alueeseen: tyon organisointi, ammatillinen yhteistyd, sinid
yhteisopettajana seké ajatuksia ja tuntemuksia yhteisopettajuudesta. Kerro yhden tai useamman
yhteisopettajasuhteen kokemuksistasi.

Saatuja tietoja késitelldén luottamuksellisesti ja nimettomasti. Tutkimuksen jalkeen saadut tiedot
tuhotaan. Kyselyyn vastaamiseen aikaa kuluu noin 15-20 minuuttia.

Kiitos arvokkaista vastauksistasi!
Tutkielman tekijat:
Riikka Haikarainen ja Waltteri Kynk&énniemi

Ohjaaja:
Outi Kyr6-Ammala

Tausta

Ika

Tyo6kokemus (vuosien ja/tai kuukausien mééaré)

Tyonkuva (luokanopetta- ja/laaja-alainen erityisopettaja/erityisluokanopettaja/aineenopettaja/muu?,
alakoulu/ylékoulu/toinen aste/muu?)




Ty06n organisointi

Miksi ja miten toteutatte yhteisopettajuutta?

Millaisia tavoitteita olette asettaneet yhteisopettajuudellenne? Kerro esimerkkeji.

Millaisia haasteita olette kohdanneet ja miten silloin olette toimineet?

Miten olette jakaneet vastuuta? Kerro esimerkkeji.

Ammatillinen yhteistyo

Millaiseksi olet kokenut toteuttamanne yhteisopettajuuden?

Millaisia piirteitd arvostat kollegassasi yhteisopettajana?




Miten kollegasi on ottanut vastaan ajatuksiasi ja ideoitasi?

Miten sini ja kollegasi tuette toisianne tyossa?

Sind yhteisopettajana

Miten koet yhteisopettajuuden kehittivin sinua ammatillisesti?

Millaisia vahvuuksia sinulla on yhteisopettajana?

Millaisia arvoja painotat tyossiisi yhteisopettajana? Kerro myos perustelut.

Millainen tiimityoskenteliji olet yhteisopettajana?




Ajatuksia ja tuntemuksia yhteisopettajuudesta

Millaisia huolia yhteisopettajuus sinussa heriattiai?

Mitki kaytinnon asiat yhteisopettajuudessa kuormittavat sinua?

Mitki asiat yhteisopettajuudessa herittivit sinussa myonteisii tuntemuksia?

Mitki asiat yhteisopettajuudessa saavat sinut innostumaan?

Miti yhteisopettajuus on antanut sinulle?




