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1 JOHDANTO

Opettajan tyon traditio, johon on kuulunut vahvasti yksin luokkahuoneessa opettaminen,
on viime vuosikymmenten aikana muuttunut (Syrjala 1994, 25). Koulujen kohtaamat
haasteet, kuten oppilaiden erityisen tuen tarve sek& opettajien lisdéntynyt tyomaara ja
uupumus, ovat nostaneet esille tarpeen tehd& enemmén yhteistyota (Sahlberg 1996, 88).
Yhdeksi yhteistyomuodoksi sekd samalla ratkaisuksi moniin opettajan péivittain koh-
taamiin haasteisiin on kehittynyt yhteisopetus, joka on tdman tutkimuksen keskitssa.
Erilaisten yhteistydémuotojen, kuten yhteisopetuksen, lisdantyessa koemme tarpeellisek-
si tutkia opettajien yhteistydon mahdollisuuksia opettajan ammatillisen kehittymisen

kannalta.

Aiemmat tutkimukset opettajien yhteistyGsté ovat tarkastelleet opettajana kehittymista
k&ytannon tyon valossa, ja niilla on pyritty kehittdmaan opettajan tyotapoja yha parem-
min oppilaiden tarpeita vastaaviksi. N&éhdaksemme kehitystyon aloittavat opetusparit
tarvitsevat tyonsé alkutaipaleella tukea ja tietoa yhteisen kehitystyon vaatimuksista.
Tuen puuttuminen saattaa vaarantaa yhteistyon jatkuvuuden ja muodostaa konflikteja
tyoyhteisoon. Koska aihe on ajankohtainen eiké sita ole tietddksemme aiemmin kasitelty

tutkimuksen kentallg, paneudumme siihen tassé tutkimuksessa syvemmin.

Tutkimuksen tarkoituksena on 16ytd4 ne keinot, joiden avulla yhteisopetuspari voi yh-
teisvoimin kehittdd ammatillista osaamistaan. Opettajien on tarkedd rakentaa kehitys-
tyon pohjalle vahva yhteistyo- ja vuorovaikutussuhde, jotta tydskentely olisi miellytta-
vaa ja merkityksellistd. Koska kehitystyd on haastavaa ja opettajat saattavat tarvita teh-
tavassa ulkopuolista tukea, laadimme tutkimustulosten avulla yhteisopettajien kayttoon
sopivan ohjekirjan, mallinnuksen. Mallinnus tarjoaa opetusparille ideoita yhteisten kes-

kustelutokioiden jarjestamiseen.

Tutkimustehtdvdmme muodostuu kahdesta kysymyksestd. Ensimmaéiseksi haluamme
selvittdd, mistd asioista yhteisopettajien on tarpeellista keskustella ammatillisessa kehi-
tysmielessd, ja toiseksi, millainen vuorovaikutus tukee kehitykseen tdhtdavéaa keskuste-
lua. Toivomme mallinnuksen antavan yhteistyossa toimiville opettajille juuri heidén
arkeensa sopivan vélineen, jota noudattaen tai soveltaen he voivat kehittyd opettajina ja

sen kautta tarjota oppilailleen yha laadukkaampaa opetusta.



Médrittelemme yhteisopetuksen opettajan lahtokohtaiseksi tyOtavaksi, joka siséltédé sa-
manaikaisopetuksen muotoja. Muita kasvatustieteilijoitd (esim. Cook & Friend 1995;
Villa, Thousand & Nevin 2004) mukaillen miellamme samanaikaisopetuksen opetuk-
seksi, jossa kaksi tai useampi pedagogisesti patevaa opettajaa opettaa samassa tilassa
heterogeenista ryhmé&a. Useimmiten samanaikaisopetuksesta puhuttaessa tarkoitetaan
tydmuotoa, jota opettajat k&yttavat tyossdédn yksin opettamisen lisdksi. Yhteisopetus
eroaa samanaikaisopetuksesta jatkuvuudellaan. Opettajat jakavat paivittdin yhdessa vas-
tuun niin oppilaista kuin opetuksesta ja kaikista siihen liittyvista tehtévista. Toistaiseksi
yhteisopetusta toteutetaan vain joissakin Suomen kouluissa (esim. Arvo Ylpon koulu,
Akaa; Metsokankaan koulu, Oulu; Seminaarin koulu, Hadmeenlinna). Vaikka yhteisope-
tus on viel& harvinaista, on samanaikaisopetus puolestaan saavuttanut paikkansa opetta-
jakulttuurissa, silld monissa kouluissa sité toteutetaan esimerkiksi ryhmékokojen pie-
nentdmisen vaihtoehtona (esim. YLE Uutiset 8.8.2012). Taman tutkimuksen kannalta
on syyta tarkastella opettajien yhteisty6ta niin yhteisopetuksen kuin samanaikaisopetuk-

senkin kentalla.

Samanaikaisopetus ei ole uusi keksintd, vaan siitd voi lukea kotimaista lehtikirjoittelua
ainakin 80-luvulta l&htien. Esimerkiksi Opettaja-lehden artikkelissa Kaksi opea mahtuu
samaan luokkaan (Tulusto 1986) kerrotaan kahden opettajan tavasta toteuttaa samanai-
kaisopetusta, ja Pentti Nikkasen (1987) artikkeli Samanaikaisopetus ja opettajan tyémo-
tivaatio kasittelee samanaikaisopetusta opetusstrategiana, jonka avulla voidaan kehittaa
opetusta. Myos Erika-lehden artikkeli Samanaikaisopetus — mahdollisuus vai mahdot-
tomuus? késittelee samanaikaisopetusta opettajan tyovélineenda (Pakarinen, Kyttald &
Sinkkonen 2010). Samanaikaisopettajien kokemuksista on laadittu vastikaan artikkeli-
kokoelma, silld vertaistietoa ja hyviksi havaittuja kaytanteitd halutaan jakaa myo6s muil-
le opettajille. Teoksesta ja siiné kirjoittaneiden opettajien toiminnasta kerrotaan Opetta-
ja-lehdessé. (Moliis 2013.) Liséksi valtakunnallinen KELPO-hanke on lisannyt yleisesti
tietoa samanaikaisopetuksen ja yhteisopetuksen mahdollisuuksista (Oja 2012). Eri ta-
voin toteutetuista koulukokeiluista voi lukea monilta internet-sivuilta (esim. Kelpo-
kymppi).

Alan tutkimuksissa samanaikaisopetusta ja yhteisopetusta on kasitelty useista ndkokul-
mista, joissa on painottunut esimerkiksi oppilaiden integrointi ja inkluusio (esim. Lak-
kala 2008), opetusmuodon hyddyt kouluyhteisolle (esim. Saloviita 2009), yhteistyon

vaatimukset ja roolit (esim. Rice & Zigmond 2000) tai opettajien oppiminen (esim.



Méntyla 2002; Rytivaara 2012). Tutkimuksissa ja alan Kirjallisuudessa ei ole nostettu
esiin opettajien mahdollisuutta kehittdd opettajuuttaan systemiisesti opetusparin yhteis-
tyon avulla. Nahddksemme aihetta on syyté tutkia, silld yhteisopetuksen yleistyminen

tarjoaa yhd enemman mahdollisuukisa kehitystyolle.

Keskityimme yhteisopetukseen tutkimuskohteena jo kandidaatin tutkielmassamme
(Jormakka & Kallioniemi 2012). Yhdessé opettaminen nayttaytyi meille varsin antoisa-
na ja hyodyllisend tyotapana. Vaikka opettajat korostivat, ettd yhteistydssa toisen opet-
tajan kanssa saa keskustelujen ja yhdessé tekemisen kautta tukea omaan tyohon, eivat
he antaneet toisilleen juurikaan palautetta. Tutkijoina meitd ihmetytti, ettd tydémuodon
mahdollistama etu antaa ja saada palautetta sekd mahdollisuus péé&sté tarkastelemaan

omaa toimintaa toisen ndkokulmasta, jatettiin k&yttamatta.

Onko opettajien vuorovaikutustaidoissa kehittdmisen varaa? Nahdédksemme positiivisen
palautteen antaminen ja yhdessé ideoiminen ovat helppoja toimintamuotoja ja kuuluvat
opettajien véliseen yhteistyohon. Kun yhteisty0dssé tahdatdan kehitykseen, ei pelkka
pinnallinen ty0std keskustelu riitd, vaan tarvitaan lisaksi kehittdvad palautteenantoa ja
kriittistd reflektiota. Kehittdva palaute saatetaan jattda antamatta, jos sen pelatédéan louk-
kaavan palautteen saajaa. Liséksi sill4, miten palautetta annetaan tai keskustelua kay-
daan, on merkitysta. Minna Korpi (2010) mainitsee keskusteluanalyyttisessa tutkielmas-
saan, ettd opetustilanteen vuorovaikutuksessa esiintyy eniten tukemista ja taydentamis-
t4, ja vahiten eridvien mielipiteiden esittamistd. Nahdéaksemme eridvien mielipiteiden
késitteleminen, palautteen antaminen ja kriittinen reflektointi on kuitenkin toimintaa,
jonka avulla opettajien on mahdollista kehittyd tyossdéan. Myos Cook ja Friend (1995)
antavat esimerkin, miten oppitunnin aikana opettajien valille syntyneen erimielisyyden
ké&sitteleminen kehitti niin opettajien kuin oppilaidenkin ongelmanratkaisu- ja vuorovai-
kutustaitoja. Toivomme tamén tutkimuksen rohkaisevan opetusparia keskustelemaan
tyOstaén entistd avoimemmin ja Kiinnittdmaan huomiota siihen, millaisia he ovat kes-

kustelukumppaneina.



2 UUTTAOPETTAJUUTTA RAKENTAMASSA

Tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd, millaisia mahdollisuuksia yhteisopettajuus tar-
joaa ammatilliseen kehittamistydhon. Ennen kuin paneudumme ilmiéon tarkemmin, on
syyté kartottaa, mitkd asiat vaikuttavat yhteisopettajana kehittymiseen. Teoriaviitekehys
koostuu kahdesta laajemmasta kokonaisuudesta. Koska yhteisopetus on opettajan tyota-
pana melko uusi ja monille alan ammattilaisillekin k&sitteena vieras, perendymme aluk-
si tarkemmin yhteisopetuksen taustatekijoihin sek& sen tuomiin mahdollisuuksiin kou-
luissa. Toiseksi otamme katsauksen kehitystyohon, jossa osallistujien véalinen vuorovai-
kutus luo suuria merkityksia yhteisolliselle oppimiselle. Pyrimme tarkastelemaan kehi-
tysta erityisesti opettajien ndkdkulmasta. Luvun punaisena lankana kulkee yhteisopetus

ja sen erityinen luonne, joka kuvastaa 2010-luvun uudistuvaa koulukulttuuria.

2.1 Yhteistyon mahdollisuudet opettajan tydssa

Opettajan tyota on pitkdan leimannut yksin tekeminen, vaikka opettajat tuntuvat yha
useammin tarvitsevan kollegiaalista tukea tydssaan. Pasi Sahlberg (1996) pohtii opetta-
jien eristyneisyyden kulttuuria ja sen mukanaan tuomia ongelmia. Eristyneisyyden kult-
tuurin vallitessa koulun on esimerkiksi vaikea toimia oppivana, itsejérjestaytyvana or-
ganisaationa. Yhteisollisten ongelmien ratkaiseminen edellyttdd muun muassa kollegi-
aalista paatoksentekoa. (Sahlberg 1996, 89.) Opettajien tydyhteisdissa voi vallita yhdes-
sé tekemisen henki, mutta se saattaa rajoittua opettajien keskusteluihin ja tyon yhteiseen
suunnitteluun esimerkiksi opettajainhuoneessa. Opettajien on kuitenkin mahdollista
saada kollegiaalista tukea my6s luokkahuoneen sisélld, esimerkiksi samanaikaisopetuk-

sen avulla.
Samanaikaisopetus opettajan tyovalineena

Samanaikaisopetuksen ké&site ymmarretddn Suomessa hyvin véljésti ja sitd kdytetaan
usein kuvailtaessa mitd tahansa yhdessa opettamista (Saloviita 2009, 48). Opettajina
samanaikaisopetuksessa voivat toimia esimerkiksi kaksi seuraavista: luokanopettaja,
erityisopettaja tai aineenopettaja. Useimmiten samanaikaisopetuksesta puhuttaessa tar-

koitetaan siis tydmuotoa, jota opettajat kayttavat tydssaan yksin opettamisen ohella.



Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa mainitaan, ettd samanaikaisopetusta
voidaan kayttd4d osa-aikaisen erityisopetuksen antamisessa muun opetuksen ohessa
(Opetushallitus 2004, 28). Samanaikaisopetusta onkin alun perin pidetty keinona integ-
roida erityisen tuen piirissd olevia oppilaita yleisopetusluokkaan. Liséksi sitd on kaytet-
ty tyorauhan yll&pitamisen helpottamiseen ja vaihtoehtona sille, ettd luokka jaettaisiin
pysyvasti erillisiin opetusryhmiin. Esimerkiksi Valkeakoskella on palkattu samanai-
kaisopettajia valtionavustuksella luokkakoon pienentdmiseksi, mik& lisad opettajien
maaréé luokkaa kohti (ks. YLE Tampere 8.8.2011).

Cook ja Friend (1995) madrittelevat samanaikaisopetuksen tarkemmin neljan avainasian
perusteella. Ensimmaiseksi he toteavat samanaikaisopetuksen olevan opetusta, jossa
kaksi tai useampi pedagogisesti patevad opettajaa opettaa samassa tilassa heterogeenisté
ryhmaé. Opettajat voivat molemmat olla luokanopettajia tai toinen heista voi olla luo-
kanopettaja ja toinen erityisopettaja. Toiseksi molemmilla opettajilla tulee olla olennai-
nen osa ja aktiivinen rooli oppilaiden ohjeistamisessa. Kolmas avainasia liittyy opetus-
ryhmén heterogeeniseen luonteeseen. Samanaikaisopettajat opettavat yleisopetusryh-
mad, jossa on oppilaita my0s erityisen tuen piiristd. Neljanneksi opetus tapahtuu
useimmiten yhdessa luokkahuoneessa tai muussa fyysisessé tilassa. Toisinaan opettajat
saattavat kayttad tyoskentelymenetelména ryhmien jakamista erillisiin tiloihin, esimer-

kiksi opetuksen toiminnallisen luonteen aiheuttaessa meluhaittoja luokassa.

Friend, Cook, Hurley-Chamberlain ja Shamberger (2010) ovat my6hemmin tarkenta-
neet, ettd samanaikaisopetuksessa on tarkoituksenmukaista toimia juuri luokanopettajan
ja erityisopettajan, silla tdma lisd4 opettajien vertaisoppimista, auttaa erityista tukea tar-
vitsevien oppilaiden oppimista ja mahdollistaa inkluusion toteuttamisen. Erityisopettaji-
en tulee kuitenkin ymmart&d, miten juuri heidén tietonsa ja osaamisensa auttavat oppi-
mista samanaikaisopetuksessa. Lisdksi opettajilla tulee olla kollaboratiivisia taitoja, jot-
ka auttavat heit& neuvottelemaan rooleista ja vastuualueista samanaikaisopetusluokassa.
Muussa tapauksessa erityisopettaja on vaarassa jaada vain avustajaksi luokkaan sen si-

jaan, ettd opettajista tulisi tasavertainen opetuspari. (Friend ym. 2010.)
Samanaikaisopetusmuotoja

Samanaikaisopetuksen katsotaan sisaltdvan opetusmuotoja, jotka voidaan maaritella eri
tavoin. Cook ja Friend (1995) ovat esitelleet opetusmuotoja, joita opettajat voivat kéyt-

taa kayttad samanaikaisopetuksessa. Opetusmuotoja ovat avustava opetus (One teaching
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— One assisting), tehtavapisteopetus (Station teaching), rinnakkaisopetus (Parallel
teaching), tasoryhméopetus (Alternative teaching) ja tiimiopetus (Team teaching). Ope-
tusmuotojen méarittelyyn vaikuttaa se, miten opetuksessa toteutuu suunnittelu, opetuk-
sen yhteinen toteuttaminen ja arviointi. Villa, Thousand ja Nevin (2004) ovat jaotelleet
samanaikaisopetuksen muotoja osittain samoin kriteerein kuin Cook ja Friend (1995),
vaikka he ovatkin nimenneet jotkin opetusmuodot hieman eri tavoin. Jo mainittujen
lisdksi he ovat esitelleet yhdeksi opetusmuodoksi tdydentdvén opetuksen eivatka toisaal-
ta tee eroa tehtavapiste- ja rinnakkaisopetuksen vélilla, kuten Cook ja Friend (1995).
Villan ym. (2004) mukaan samanaikaisopetuksen muotoja ovat siis avustava opetus
(Supportive teaching), rinnakkaisopetus (Parallel teaching), tdydentéava opetus (Comp-
lementary teaching) ja tiimiopetus (Team teaching). Seuraavaksi kokoamme yhteen ja

esittelemme tarkemmin ylldmainittuja samanaikaisopetuksen muotoja (taulukko 1).

Taulukko 1. Samanaikaisopetusmuotoja (mukaillen Cook & Friend 1995; Villa, Thousand & Nevin 2004)

Kuvaus Huomioitavaa

Opetusmuoto

Roolien sddnnsllinen
vaihtaminen, jotta opettajan

Toinen toimii opettajan, toinen
avustajan roolissa

Avustava opetus

| One teaching, One assisting

rooli sdilyy molemmilla

Tehtiivipisteopetus

Station teaching

Opettajat opettavat oppilaita
sisdlloitddn erdaisilla
tehtavapisteilld, oppilaat
surtyvit pisteelts toselle

Opettajat suunnittelevat
opetuksen vhdessd, molemmat
toimivat aktiivisessa opetiajan
roolissa

RinnakKkaisopetus Molemmat ohjaavat taidoiltaan Kéytetéén silloin, kun tarvitaan

Parallcd ceaching he_tcr_ogeemsm_ ryhmié, o toiminnallista tyStapaa
asiasiséllot voivat olla erilaisia

Tiydentiivi opetus Opetus tapahtuu perdkkdisesti  Tuntisuunnitelma on jaettu

Complementary teching

osiin, joista kumpikin vastaa
vuoroliaan

TasoryhmZopetus Toinen opettaa taidoiltaan Kéytto voi johtaa oppilaiden
Y e e e ki heﬂ_compaa_t p}enryhm&a, toinen leimautumiseen
muita oppilaita
Tiimiopetus Molemmat toimivat Roolien tasamen jakautuminen

Team teaching

aktiivisessa opettajan roolissa
tarkentaen ja selventien
toistensa opetusta

Havainnoiva opetus

One teach — One observe

Toinen opettaa, toinen
havainnoi oppilaita

Voitaisiin kidyttdd myos
opetusparin toiminnan
havainnointin

Avustavassa opetuksessa molemmat kasvattajat ovat lasnd luokassa. Toisella heistd on
selked vetovastuu opetuksesta ja toinen taas toimii avustavassa roolissa, kiertéen luo-

kassa auttamassa oppilaita. Liséksi opetus on rinnakkaista eli opettajien vetovastuu ja



avustava rooli vaihtelevat oppitunnin aikana. (ks. Cook & Friend 1995; Villa, Thousand
& Nevin 2004.)

Tehtavapisteopetus on Cookin ja Friendin (1995) mukaan opetusta, jossa opettajat jaka-
vat ohjeistettavan sisallon kahteen tai useampaan osioon ja jakavat opetusryhmén sen
mukaisesti. Kolmas tyOpiste voi siséltdd esimerkiksi itsendista tyoskentelyd. Mikali
ryhmid muodostetaan kaksi, kumpikin opettaja opettaa oman osionsa ryhmélle, jonka
jalkeen oppilaat vaihtavat tehtdvapistettd ja opettaja opettaa saman asiasiséllon uudelle

ryhmadlle.

Rinnakkaisopetuksella tarkoitetaan tehtévépisteopetuksen kaltaista opetusmuotoa, jossa
opettajat jakavat oppilaat kahteen heterogeeniseen ryhméan ja voivat opettaa esimerkik-
si saman asiasisallon kahdesta eri perspektiivistd. Mybhemmin oppilasryhmét yhdiste-
taan ja oppilaat keskustelevat oppimastaan ongelmaperustaisesti erilaisista ndkokulmis-
taan lahtien. Sek& tehtavépisteopetus etté rinnakkaisopetus véhentavét oppilaiden maa-
rdé opettajaa kohti, mika helpottaa ty6rauhan yll&pitamista. Lisdksi rinnakkaisopetus
soveltuu hyvin toiminnallisen oppimisen toteuttamiseen. (Cook & Friend 1995.)

Villa ym. (2004) esittelevat yhtend samanaikaisopetusmuotona tdydentédvén opetuksen,
jonka tunnusmerkkeja ovat opetuksen perakkaisyys ja se, ettd opettajat ovat jakaneet
tuntisuunnitelman osiin, joista kumpikin vastaa vuorollaan. Vastaavaa ei Cookin ja
Friendin (1995) maaritelmisté 16ydy, mutta he puolestaan lisddvat yhdeksi opetusmuo-
doksi tasoryhmdopetuksen, jossa toinen opettaja opettaa taidoiltaan heikompaa pien-

ryhmaa ja toinen muita oppilaita.

Tiimiopetuksessa opettajat puhuvat vapaasti vuorotellen eikd opetus ole ainoastaan pe-
rakkaista, vaan se voi olla myds nopeasti limittyvad. Tiimiopetukselle on ominaista
opettajien tapa johdatella keskustelua vuorotellen. Toinen opettajista voi demonstroida
aihetta toisen puhuessa. Tiimiopetuksessa opettajien roolit vaihtelevat ja he néyttavat
samalla oppilaille mallia siitd, miten esittd4 asiallisesti kysymyksia toiselle keskustelun
lomassa. Tiimiopetus vaatii opettajilta erityisen paljon sitoutumista ja luottamusta toisi-
aan kohtaan. (ks. Cook & Friend 1995; Villa, Thousand & Nevin 2004.)

Friend, Cook, Hurley-Chamberlain ja Shamberger (2010) ovat my6hemmin lisdnneet
samanaisaisopetuksen muotoihin vield havainnoivan opetuksen (One teach — One ob-

serv). Toisen opettaessa koko opetusryhmaa toinen keskittyy havainnoimaan ja keraa-



maan oppimiseen, kayttdytymiseen tai sosiaalisiin suhteisiin liittyvaa tietoa tietysta op-
pilaasta tai oppilasryhmastéd. Tutkimuksemme tarkoituksena on sisallyttdd havain-
noivaan opetukseen my@s opetusparin toiminnan havainnointia, joka muistuttaa tuon-
nempana kuvattua tapaa vertaisopettajan tyon havainnoinnista ja tukemisesta (Peers
helping peers) (Harris & Muijs 2004).

Yhteisopetus tydtapana

Koska samanaikaisopetuksella tai aikaisemmin maaritellyilld opetusmuodoilla ei taysin
onnistuta kuvaamaan tdmén tutkimuksen opettajien toteuttamaa tyotapaa, olemme Coo-
kia ja Friendia (1995) sek& Villaa ym. (2004) mukaillen paatyneet kdyttdmaan nimitysta
yhteisopetus. Y hteisopetuksella tarkoittamme siis opettajien lahtokohtaista tyotapaa,
joka on jatkuvaa, kahden pedagogisesti patevan opettajan valista yhteistyota. Yhteisope-
tuksessa opettajilla on yhteinen opetusryhma ja he jakavat niin opetus-, arviointi- kuin
suunniteluvastuunkin. Opettajat voivat olla joko molemmat luokanopettajia tai toinen
luokanopettaja ja toinen erityis(luokan)opettaja tai aineenopettaja. (myos Takala 2010.)
Molemmat opettajat ohjeistavat tasapuolisesti oppilaita. Toisen puhuessa toinen voi
havainnollistaa opetusta. Liséksi opettajat voivat oppitunnilla puhua vapaasti vuorotel-

len ja opetusvuorot voivat vaihdella nopeasti limittyen ja spontaanisti.

Tyotapana yhteisopetus on vield Suomessa harvinaisempaa kuin samanaikaisopetus,
jota toteutetaan yksin opettamisen ohella. (ks. Saloviita 2009; Takala 2010.) Yhteisope-
tus ei ole kasitteend vakiintunut koulumaailmaan ja usein yhteisopetusta erehdytédankin
kutsumaan samanaikaisopetukseksi. Samanaikaisopetuksen ja yhteisopetuksen maaritte-
lyjen erot liittyvét siis opettajan I&htokohtaiseen tyotapaan eli yhdessé opettamisen jat-
kuvuuteen. Selventddksemme tété erottelua ja perustellaksemme sitd, miksi on tarkeda
tehda ero yhteisopetuksen ja samanaikaisopetuksen valille, olemme laatineet seuraavan

kuvion (kuvio 1).



Opettajan ldhtokohtainen tydtapa

Yksinopetus Yhteisopetus

Samanaikaisopetusmuotoja

(voidaan kayttaa tarvittaessa tilanteen mukaan)

Avustava Tehtavi- Rinnakkais- Téydentivd  Tasoryhmi- Tiimi- Havainnoi-
opetus pisteopetus opetus opetus opetus opetus va opetus

Kuvio 1. Opettajan tyon l&htokohta ja samanaikaisopetusmuodot

Opettajan l&htokohtainen tydtapa voi olla joko yksinopetus tai yhteisopetus. Yhteisopet-
tajat valitsevat kayttdonsa paivittain eri samanaikaisopetusmuotoja ja ne sisaltyvat aina
tyotapaan. Yksinopetuksessa taas voidaan toisinaan kayttéa tarvittaessa erilaisia saman-
aikaisopetusmuotoja, mutta lahtkohtaisesti ty6 on yksin opettamista.

Yhteisopetuksen vastapariksi nimeamme siis termin yksinopetus. Yksinopetuksella tar-
koitamme suomalaisessa opettajan tyon historiassa tavallisimmin kéytettyd tyOtapaa,
jossa yksi opettaja on vastuussa luokkansa oppilaista ja opetuksesta. Yh& yhteisollisem-
paan opettajan tyohon siirryttdessa opettaja voi toisinaan kayttdd hyvakseen samanai-
kaisopetuksen eri muotoja, vaikka h&n p&éasiallisesti opettaisikin luokkaansa yksin.
Talloin ei kuitenkaan voida puhua yhteisopetuksesta yhdessé opettamisen jatkuvuuden
puuttuessa, vaan nimenomaan samanaikaisopetuksesta. Samanaikaisopettajien lahtokoh-
tainen tyGtapa on méaarittelymme mukaan yksinopetus, vaikka toisinaan opettajien kéayt-
tdma opetusmuoto liikkuu samanaikaisopetuksen kentélla. Myds yhteisopettajat voivat
tilanteesta riippuen kayttaéd vaihdellen samanaikaisopetuksen eri opetusmuotoja, mutta
silti heid&n tyonsé ldhtokohta on yhteisopetus. Erityisopettajia, jotka toimivat jatkuvasti
samanaikaisopettajina Kiertden eri luokan- tai aineenopettajien opetusryhmissa, eivatka
siis lahtOkohtaisesti opeta yksin, voitaisiin myds kutsua yhteisopettajiksi. Emme kuiten-



kaan paneudu tahan madrittelyyn syvemmin, silla se ei ole tdmén tutkimuksen kannalta

olennaista.
Yhteisopetuksen mahdollisuudet ja onnistumisen edellytykset

Kandidaatin tutkielmassa tutkimme yhteisopetuksen merkityksid niin opettajille, oppi-
laille kuin koulullekin (Jormakka & Kallioniemi 2012). Havaitsimme, ettd opettajien
kokemien hyotyjen kautta hyotyvat myos oppilaat ja koko koulu. Naitd hyotyja ovat
opetusparin tuki ja vastuun jakaminen, monipuoliset tyotavat luokassa ja hyvét eriytta-
mismahdollisuudet. My0s yhteisopetusluokan tavallista pienempi ryhmékoko opettajaa
kohden antaa enemman opettajan aikaa oppilaalle, kahden opettajan nakdkulma laajen-
taa oppilaan arviointia ja kaksi erilaista opetustyyli& monipuolistavat opetusta. Lisaksi
inkluusion toteuttaminen koulussa n&hd&an helpompana yhteisopetusluokassa kuin yk-

sinopetusluokassa.

Saloviita (2009, 51-53) nostaa esiin samoja samanaikaisopetuksella saavutettuja hyoty-
j4, joita loysimme kandidaatin tutkielmamme myo6td. Samanaikaisopetuksen ja yhteis-
opetuksen hy6dyt ovat siis rinnastettavissa toisiinsa. Saloviita mainitsee opettajien usein
kokevan samanaikaisopetuksen virkistavéksi vaihteluksi ja kahden opettajan yhdessé
opettamisen tuovan tyopaivaan joustamisen mahdollisuutta. Oppilaille koituvia etuja
Saloviita (2009) mainitsee olevan tydrauhan paraneminen ja opettajilta saatava suurem-
pi yksiléllinen huomio. Yhteisopetuksen hyotyjen voidaan katsoa ik&&n kuin kulkeutu-

van opettajien kautta edelleen oppilaille.

Y hteisopetuksen onnistuminen nayttaisi vaativan muun muassa opetusparin yhteensopi-
vuutta, molempien sitoutumista tyohon ja yhteisen suunnitteluajan riittdvyyttd. Anna
Rytivaara (2012) yhdistad vaitoskirjassaan kaksi tutkimusaluetta, jotka ovat opettajien
oppiminen seké& yhteisopetus tydtapana ja oppimisen kontekstina. H&n toteaa, ettd opet-
tajien oma asenne, aiemmat myonteiset kokemukset yhteistyostd, rehtorin kannustava
tuki ja koko kouluyhteison hyvéaksyva kulttuuri vaikuttavat opettajien paatokseen yhdis-
ta44 luokkansa ja l&hted opettamaan yhdessa. Paatds on myos alku opettajien yhteiselle
oppimiselle. Rytivaaran mukaan yhteisyys ja jakaminen ovat opettajien tunnusomaisim-
pia oppimisen piirteitd. ldeoiden jakaminen ja uusien asioiden kokeileminen luokassa
liittyvat myos vahvasti opettajien oppimiseen. Tutkimustulosten perusteella yhteisope-
tus voi tukea opettajien tydssdoppimisen prosessia ja tarjota hedelmallisen ympériston

opettajien ammatilliselle kehittymiselle. (Rytivaara 2012.)
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Vertaisen tyon havainnointi. Yhteisopetuksessa opettajat havainnoivat paivittéin tois-
tensa tyotd ja toimintaa, mikd& luo heille mahdollisuuden keskustella havainnoistaan.
Yksinopetuksessa téllaista tilaisuutta harvemmin saa, sill4 samanaikaisopetusta toteute-
taan vain toisinaan eivatka opettajat toimi valttamatta silloinkaan samassa luokkahuo-
neessa. Ajatuksia opettajakollegan tyon havainnoinnista on kuitenkin esitetty. Esimer-
kiksi Harris ja Muijs (2004, 53) esittelevét teoksessaan prosessin, jonka kautta ammatil-
lisen oppimisen yhteisd voidaan muodostaa. Prosessi perustuu haluun yksiléllisesta ja
yhteisOllisestd kehityksestd. Siind molemminpuolinen kunnioitus ja luottamus tydyhtei-
son jasenten vélilla luovat pohjan ammatilliselle kehittymiselle. Oman henkilokohtaisen
tyon jakaminen (Shared personal practice) tapahtuu havainnoinnin kautta. Opettajat
luovat katsauksen toistensa tyohon vierailemalla sdadnnéllisesti toistensa luokkahuoneis-
sa, jolloin vieraileva opettaja havainnoi opetusta, kirjaa muistiinpanoja ja kdy myo-
hemmin keskustelua havainnoinnin kohteena olleen opettajan kanssa. Toimintatavan
(Peers helping peers) ei ole tarkoitus olla evaluoivaa, vaan siind vertaisopettajat ovat
toistensa tukena. (Harris & Muijs 2004.) Ndemme vertaisopettajan tyon havainnoinnin

ja siitd kdydyn keskustelun opettajana kehittymisen kannalta tarkeaksi tekijaksi.

2.2 Vuorovaikutus kehitystytdssa

Téssé alaluvussa késittelemme vuorovaikutuksellista toimintaa osana tydssa kehittymis-
t4. Koska aiempien tutkimusten perusteella voidaan todeta, ettd kehitystoiminta kouluis-
sa vaatii vuorovaikutusta tyoyhteison jasenten valilla, esimerkiksi reflektion, dialogin
tai palautteen antamisen muodossa (ks. esim. Harris & Muijs 2004; Isokorpi 2003; Ry-
tivaara 2012), paneudumme tarkemmin ndiden ké&sitteiden méaarittelyyn. Toimintamuo-
dot méaérittelemme tutkimuksen toimintakehyksen, yhteisopetuksesta, nousevien mah-
dollisuuksien mukaan. Lisdksi kuvaamme vuorovaikutuksellista toimintaa yleisesti osa-
na tyossa kehittymistd ja spesifimmin osana opettajana kehittymistd sek& annamme
kolme esimerkki& aiemmin toteutetuista projekteista, joissa kehitysta on tavoiteltu vuo-
rovaikutteisen toiminnan avulla. Lopuksi luomme vield katsauksen kehitystyon vaati-

muksiin koulukulttuurissa.
Reflektointi, dialogi ja palaute oppimisen apukeinoina

Reflektio tarkoittaa tavallisessa kielenkéyttssa peilistd heijastuvaa kuvaa (Anttila 2007,

57). Reflektointi taas on oman toiminnan, ajatusten ja havaintojen syvempaa tarkastelua
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(Anttila 2007; Boud, Keogh ja Walker 1985; Mezirow 1995). Pirkko Anttila (2007, 57)
maéarittelee reflektoinnin olevan henkisemmassé merkityksesséan itsekseen ajattelua ja
asioiden peilaamista omaan sisaiseen kokemusmaailmaan. Olennaista on k&antya omiin
ajatuksiin seka pohtia ja perustella omia tekoja ja niiden seurauksia. Boud, Keogh ja
Walker (1985) yhtyvat Anttilan ajatukseen ja lisdavat méarittelyyn viel, etta reflektoin-
ti mahdollistaa kokemusten uudenlaisen ja syvemméan ymmaértdmisen. Heiddan mukaansa
reflektointi on niin intellektuellista kuin affektiivistakin toimintaa, jolla selvennetaan
omia kokemuksia. (Boud ym. 1985, 19.)

Sokrates: "Itsetuntemusta opetteleva ihminen tarvitsee jotakin ystavéa sielun

peiliksi.”
Reflektointia voi harjoittaa joko yksin tai yhdessd. Omiin ajatuksiin k&antymista itsek-
seen kutsutaan sisaiseksi reflektioksi tai subjektiiviseksi itsereflektioksi. Kehitysmielessa
siind pyritd&n tunnistamaan omat kokemukset ja tunteet sekd arvioimaan niité tavoittei-
siin peilaten. Yhteisollisessa reflektiossa tai intersubjektiivisessa reflektiossa toimintaan
osallistuu kaksi tai useampia henkildita, joten reflektointi edellyttdd sosiaalista kanssa-
kéymista. Keskustelussa kaikki osallistujat kiinnittdvat huomiota sek& subjektiivisiin
etta intersubjektiivisiin tekijoihin. (Anttila 2007, 56-59.) Candy, Harri-Augstein ja
Thomas (1985) ovat kiinnittdneet huomiota yhteisolliseen reflektioon ja havainneet, ettd
ihminen puhuu usein ideoistaan toiselle henkilGlle kayttden hanté niin sanottuna ajatus-
tensa kaikupohjana. Kirjoittajat ovat nimenneet toimintamallin oppimiskeskusteluksi
(learning conversations). Siind omia oppimiskokemuksia voidaan tarkkailla systemaatti-
sesti toisen ihmisen, kuten opettajan tai ohjaajan, avustuksella. (Candy ym. 1985, 102—
105.)

Sahlberg (1996, 213) nostaa reflektion rinnalle dialogin ké&sitteen. Han kuvailee dialogin
olevan kollektiivisten merkitysten konstruoimisen véline, jonka avulla voidaan muuttaa
koulukulttuurin muotoa. Dialogilla on merkittava rooli myo6s tassa tutkimuksessa, silla
opettajien vélinen dialogi kertoo opetusparin yhteistyosta ja heidan keskindisesté suh-
teestaan sek& on nékyva elementti myos luokan oppilaille. Tutkimuksen tavoittelema
oppimis- ja kehitysty6 rakentuu juuri opettajien vélisen dialogin pohjalle. Dialogin avul-
la pyritddn ymmartamaan, mika toisen esittdmissé vaittdmisséd on patevad (Mezirow
1995, 374).
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Candy ym. (1985) huomauttavat, ettd oppimiskeskustelujen dialogissa reflektointia tu-
kevalla osa-puolella, josta tassd kaytdmme nimitysta ohjaaja, on kolme tehtavéé. En-
simmaisend hanen tulee kiinnittdd huomiota siihen, ettd reflektion keskeyttdessaan ha-
nen “peilauksensa” tai palautteensa on selkeésti ymmarrettavad. Toiseksi ohjaajan teh-
tavana on rakentaa keskustelijoiden vélille oppimista tukeva luottamussuhde, joka aut-
taa oppijaa tdman joutuessa kykyjensé riittaméattdmyydestd johtuvaan tunnekuohuun. Ja
kolmanneksi hé&nen tulee auttaa oppijaa madrittelmédén toimintansa uusia ulottuvuuksia,
esimerkiksi tavoitteita. (Candy ym. 1985, 102-105.) Vaikka ohjaajan rooli keskusteluti-
laisuuksissa on varsin tarked, muuttuvat hanen tehtdvansa tilanteiden mukaan. Tasté
syysta ohjaamiselle ei voida esittdd valmiita yleispatevia sdantdja. (Marsick 1995, 63—
64.)

Koska kehittyminen ilman palautetta on vaikeaa (Takala 2010, 121), haluamme nostaa
kolmanneksi oppimista edistavéksi toiminnaksi reflektion ja dialogin rinnalle palaut-
teenannon. Yhteistyon lisdédntyminen kouluissa tarjoaa opettajille yhd enemman mah-
dollisuuksia saada palautetta tyostadn. Kohonen (2007, 202) mainitsee artikkelissaan,
ettd opettajien tulisi omaksua roolinsa palautteen etsijoing, silla arviointi on tarkeé osa
opettajan tyotd. Takala (2010, 121-122) antaa esimerkin vastavuoroisesta palautteenan-
nosta niin sanotun 360-arvioinnin avulla. Kun samoja asioita arvioi seka itse etté toinen,
osoittaa arviointi ne kohdat, jotka kaipaavat kehitysté. Vaikka palautteen saaminen saat-
taa avata taysin uuden ndkokulman omaan tyohon, se ei kenties ole 10ytanyt paikkaansa

opettajakulttuurista. Syita tahan pohdimme my6hemmin t&ssé luvussa.
Kehitystyon luonne koulukulttuurissa

Uudistava oppiminen, oppiva organisaatio, systeeminen kehitystyd, oppimiskeskuste-
lut... Kehitystyota kutsutaan useilla nimilld siit4 riippuen, missa kontekstissa ja milla
periaatteilla toiminta tapahtuu. Td&méan tutkimuksen toimintaperiaate on, ettd omaa toi-
mintaa arvioimalla voidaan kehittdd ammatillista osaamista. Yhteisopetusluokassa tama
merkitsee opettajan ammatillisen osaamisen kehittdmisté reflektoinnin, dialogin ja pa-
lautteenannon avulla niin, etta se tukee entistad paremmin oppilaiden oppimista. Toimin-
taa uudistavassa reflektoinnissa onkin merkityksellistd ymmartd4d omien ajatusten ja
oletusten luonne mahdollisina tottumuksina ja pohtia niit4 Kkriittisesti ja kyseenalaistaen
(Mezirow 1995). Ulla Suojanen (1992) kuvaa teoksessaan seikkaperéisesti toimintatu-

kimuksen reflektiivista luonnetta. Han mainitsee, etté reflektiivinen prosessointitapa on
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tarkedd osana jatkuvaa tyon kehittdmistd: "Reflektiivinen ammattikdytantd on toimin-
tamalli, jonka omaksuttuaan tyontekija tietoisesti pohtii toimintansa perusteita, laatua ja
tulosta tarkoituksenaan itsensd, tyonsé ja tydymparistonsa jatkuva kehittyminen.”

Reflektio voidaan jakaa kolmeen tasoon riippuen siité, kuinka syvéllisesti asioita pohdi-
taan. Teknisell& tasolla reflektio nayttaytyy ongelman ratkaisuna, tulkinnallisella tasolla
se on toimintojen harkintaa (my6s moraalisena kysymyksend) ja kriittisella tasolla ref-
lektio on ajatteluun painottuvaa arviointia. (Anttila 2007, 59-60.) Jack Mezirow (1995)
on tutkinut kriittist4 reflektiota osana uudistavaa oppimista. Han kuvaa kriittisen reflek-
tion olevan ik&&n kuin silmélappujen poistamista, joka edellyttdd oman toiminnan ky-
seenalaistamista. Mezirowin esittdm& prosessi, jossa uudistavaan oppimiseen pyritaan
oman toiminnan lahtokohtia reflektoimalla, kuvaa osuvasti tdman toimintatutkimuksen
tavoitteita. Uudistava oppiminen k&ynnistyy niistd oivalluksista, jotka syntyvat, kun
uudelleen arvioimme sellaisia ennakko-odotuksiamme, joille uskomuksemme perustu-
vat. (Mezirow 1995, 17-35.)

Koulun on mahdollista uudistua sisdisen sosiaalisen jarjestaytymisen avulla. Kéytannos-
s& tama tarkoittaa, ettd kehitystyossa on korostettava kommunikaatiota ja reflektiivi-
syytté seké sallittava vapausasteita, sillé itsejarjestaytyminen edellyttédd vuorovaikutusta.
(Sahlberg 1996, 212-213.) Ammatillisen vuorovaikutuksen merkityksellisyys mainitaan
yhdeksi muutosvoimaisen oppimisen sisélloksi myods Kohosen (2007) artikkelissa.
Muiksi kouluympariston kehittdmisen seurauksiksi han luettelee muun muassa jatkuvan
reflektiivisen asenteen kehittymisen sekd omista nékemyksistad oppimisen, joka syntyy
kriittisi& tilanteita reflektoimalla. (Kohonen 2007, 197.)

Sahlberg (1996) mainitsee reflektion ja dialogin olevan kaksi oppivan organisaation
ominaista vuorovaikutusprosessia. Vaikka han ei keskittynyt tutkimuksessaan yhteis-
opetukseen, painottui opettajien kasitys kollegiaalisesta yhteistydstd koulun kehittami-
sen kannalta térkednd tekijand. Tutkiessamme opetusparin reflektiota, Kiinnitimme
huomiota samoihin koulussa toimivien yksildiden orientaatioihin kuin Sahlberg. Naita
ovat muun muassa opettajien uskomukset, ké&sitykset ja arvostukset. (Sahlberg 1996,
212-213.)

Tunnettu koulutuksen uudistaja, Michael Fullan, on toiminut maailman laajuisesti mu-

kana erilaisissa koulutusohjelmissa kouluttajan, konsultoijan ja tutkijan roolissa. Hanen
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mukaansa koulun kehittdminen on systeeminen prosessi, jossa kehitetddn samanaikai-
sesti monia toisiinsa sidoksissa olevia osa-alueita ja niiden valistd vuorovaikutusta.
Koska koulu on ekologinen, kokonaisvaltainen systeemi, ei sen rakenneosia voida irrot-
taa toisitaan. (Sahlberg 1996, 30.) Esimerkiksi yhteisopettajuutta ei voida kehittad pa-
remmin oppilaan oppimista tukevaksi ilman, ettd ensin paneudutaan niihin tekijéihin,
jotka mahdollistavat yhteisopetuksen toteuttamisen kouluissa. Fullan (2003) painottaa,
ettd muutokseen ei voida pyrkid yksin, vaan oman kehityksen ohella on autettava my6s
muita osa-alueita kehittymaan. Tallaista osa-alueiden valistd vuorovaikutusta tarvitaan

muutostydssa yha enemman. (Fullan 2003, 39-40.)
Esimerkkeja ammatillisista kehitysprojekteista

Vuorovaikutuksen parantamista on kadytetty usein apukeinona tydssa kehittymiseen.
Muun muassa Sahlberg (1996, 117) mainitsee tutkimuksessaan kolme kehittamishanket-
ta ja rehtorikoulutusohjelmat, jotka kaikki siséltdvat ehdotuksia opettajan ammatilliseen
kehitykseen keskinéisen keskustelun, avun, tuen ja ohjauksen keinoin. Haluamme ha-
vainnollistaa vuorovaikutuksellisen kehittymisen mahdollisuuksia myds tésséa tutkimuk-
sessa seuraavien esimerkkien valossa: Lundin johtamistaidon laitoksen (Management
Institute Lund, MIL) toimintaoppimisohjelma, Australiassa ja Kanadassa toteutetut
opettajan ammatilliseen kehitykseen tahtéavat projektit (PEEL, LSG) seka tunnedlytai-
tojen kehitysprosessi (TUTA). Koska projekteilla on osittain samoja tavoitteita, joihin

itsekin tutkimuksessa tahtadmme, ovat ne antaneet ideoita toiminnan suunnitteluun.

MIL:n toimintaoppimisohjelma. Ohjelman tavoitteena on auttaa palvelun tilanneen or-
ganisaation henkilokuntaa oppimaan oppimista vuorovaikutuksellisesti organisaation
toimintaan liittyvaa dilemmaa késitellen. Oppimiseen tahtdavéa toimintaa ovat ongelmi-
en ymmartdminen, yhdessa tyoskenteleminen, toistensa ajatuksien kyseenalaistaminen
ja itsesta oppiminen. Ohjelma toteutetaan k&ytdnndssa kolmessa reflektioseminaarissa,
jotka sisaltdvat sekd ajattelua ettd toimintaa. Tarkoituksena on oppia itse tehtavasté,
ryhmatyoskentelystd ongelmien ratkaisukeinona ja itsestd ongelmanratkaisijana. Toi-
mintaoppimisen avaintekijoiné ovat siis toiminta, reflektio ja yksilén omien teorioiden
kehittdminen. Toiminnan tuloksena henkilokunta oppii niin yksilollisesti kuin kollektii-
visestikin sekd alkaa kyseenalaistaa toimintaansa vaikuttavia sosiaalisia normeja. (Mar-
sick 1995, 41-56.)
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PEEL- ja LSG-kehityshankkeet. Erikson, Brandes, Mitchell ja Mitchell (2005) kuvaile-
vat artikkelissaan kahta kehityshankettaan, joissa pyritddn ammatilliseen kehittymiseen
opettajakouluttajien ja ylaasteen opettajien yhteistydlla. Ensimmainen kehityshankkeista
on vuonna 1985 aloitettu PEEL-projekti (The Project For Enhancing Effective Lear-
ning), joka toteutettiin Melbournessa, Australiassa. Toinen projekteista (The Learning
Strategies Group, LSG) aloitettiin Vancouverissa, Kanadassa kuusi vuotta myohemmin,
joten sen toiminnassa pystyttiin jo hyodyntaméén PEEL-hankkeen aikana saatua tietoa.
Molemmissa tapauksissa toimintaan osallistui ryhma yléasteen opettajia sekd monia
opettajakouluttajia. Hankkeet kestivat useiden vuosien ajan. PEEL-projektia toteutettiin

viisi vuotta, ja LSG jatkuu edelleen ja se on levinnyt myds moniin muihin kouluihin.

Projektin aikana osallistujat keskustelivat pohdiskellen ja reflektoiden opetukseen ja
oppimiseen liittyvista asioista. Ammatillista oppimista tukivat osallistujien eri taustat
niin, ettd opettajakouluttajien tarjoamaa teoriatietoa pyrittiin hyddyntdméén opettajien
kéaytannon opetuksessa. PEEL-projektissa opettajakouluttajat esittelivat opettajille aluk-
si jonkin ongelmakysymyksen ja pyysivét apua sen ratkaisemiseksi. Ongelmasta kes-
kusteltiin kerran viikossa jarjestettavien tapaamisten aikana. My0ds tdmén LSG-projektin
osallistujat kokivat hyddylliseksi tavata kerran viikossa. Tapaamiskertojen keskustelua
pohjusti opettajakouluttajien esittelema teoria oppilaiden oppimisesta seké opettajien
kertomukset siitd, mitd he tekevéat luokassa ja kuinka oppilaat heidén toimintaansa vas-
taavat. Tuloksina Erikson ym. (2005) kertovat molempien projektien parantaneen oppi-
misymparistoé niin oppilaille kuin opettajille, luoneen malleja ammatilliseen kehityk-
seen opettajille ja opettajakouluttajille sekd tarjonneen hyddyllista tietoa oppimisesta ja

opettajien ongelmista. (Erikson ym. 2005.)

TUTA-prosessi. Kolmanneksi esimerkiksi reflektiivisestd kehitysprosessista valitsimme
Tia Isokorven (2003) toteuttaman tunnedlytaitojen oppimisprosessin. Isokorpi kuvaa
vaitoskirjassaan toimintatutkimuksena toteuttamaansa koulutuskokonaisuutta, jonka
avulla han pyrki kehittdméan Hadmeenlinnan ammattikorkeakoulun, ammatillisen opetta-
jakorkeakoulun liikenneopettajankoulutuksen opettajien tunnedlytaitoja. Tarkoituksena
oli testata ja soveltaa jo aiemmin Kkehiteltyd tunneélytaitojen (TUTA) oppimismallia,
jonka kolme pé&é&ajatusta on oppiminen kokemuksellisesti ja reflektiivisesti, ryhméapro-

sessien hyddyntdminen ja prosessuaalinen oppiminen. (Isokorpi 2003.)
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Prosessi jakautui kahdelletoista tapaamiskerralle, joiden aikana kohdeopettajat keskuste-
livat omista tunteistaan, tunnehallintataidoistaan ja arvoistaan. Liséksi he jakoivat ryh-
man kesken ajatuksia omista toiveistaan sekd niin omasta kuin ryhmdsséa oppimisesta.
Osalla tapaamiskerroista keskityttiin myds yhteisen toiminnan ja tunneélytaitojen oppi-
mismallin arviointiin. Reflektiivisen toiminnan apuvélineiné Isokorpi k&ytti muun mu-
assa informatiivisia luentoja, kehollisia harjoituksia ja mielikuvaharjoituksia sek& har-
kittua tyOtapaa, jossa aluksi asioita ké&siteltiin itsekseen, tdman jalkeen parityoskentely-
na ja vasta lopuksi koko tydyhteison kanssa. H&n kiinnitti huomiota my6s oppimisym-
pariston tunnelmaan. Prosessin tuloksena osallistujien itsetuntemus ja itsevarmuus ke-
hittyivat sekd ryhman yhteisollisyys voimistui. Isokorpi toteaa tutkimustulostensa perus-
teella, ettd tunnedlytaitojen oppimismalli ja pedagogiset ratkaisut aktivoivat tyohon liit-

tyvista tunnekokemuksista puhumista. (Isokorpi 2003.)
Kehitystyon vaatimukset koulukulttuurissa

Kehitystyo vaatii sille tarkoituksenmukaisen oppimisympariston. Yhta mallia ei tyoyh-
teisOlle tai yksilolle voida kuitenkaan kehitystyon edessé asettaa, silla jokainen koulu on
erilainen, ja jokainen yksilo kehittyy omien edellytystensa mahdollistamalla tavalla
(Isokorpi 2003, 279). Koulumaailma pitéé sisalladn monia tekijoit4, jotka saattavat
muodostaa esteen kehitykselle. Toisaalta se voi myds tarjota mahdollisuuksia. Seuraa-

vaksi tarkastelemme laajemmin niin kehitystyota uhkaavia kuin edistaviakin tekijoita.

Sahlberg (1996, 87-90) kokoaa tutkimukseensa muita tutkijoita mukaillen nelja syyté
sille, miksi opetuksen muutos koetaan ongelmalliseksi. Hanen mukaansa oppivan opet-
tajan nakokulma seka opettajien yksilolliset ja koulun kollektiiviset ajattelua ja toimin-
taa ohjaavat uskomukset eli orientaatiot, jaavat kehitystyossé liian véhélle huomiolle.
Kolmantena Sahlberg mainitsee nakdkulman, jonka mukaan muutos ymméarretédan kou-
lukulttuurista irralliseksi tapahtumaksi. Talloin prosessissa ei huomioida, ettd opetuksen
muutos vaatii ensin muutosta tydyhteison siséisessa vuorovaikutuksessa ja keskindises-
s& toiminnassa. Neljanneksi syyksi Sahlberg nime&& ajanpuutteen. (Sahlberg 1996, 87—
90.)

Opettajien tydyhteisdissa ajan puute nayttéisi olevan suurin syy ammatillisen kehittdmi-
sen puuttumiselle. Tyfaikaa kuluu lukuisiin opetuksen ulkoisiin tehtéviin, kuten kon-

fliktien ratkaisuun, yhteydenpitoon vanhempien kanssa ja erilaisiin kokouksiin. Suoja-
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nen (1992, 26) mainitsee jatkuvan informaatiotulvan rajoittavan opettajien pohdintaa
opetettavista asioista ja johtavan oppimisen pinnallisuuteen. Sahlberg (1996, 214) taas
mainitsee ajan olevan opettajan pahin vihollinen, silla se v&hentdd opettajien vélista
kommunikaatiota. Muutosvoimainen oppiminen vaatii aikaa reflektioon, kollegoiden
kanssa keskusteluun ja suunnitteluun. Lisaksi tydaikaa tarvitaan havaintojen kokoami-
seen ja niiden evaluointiin sekd prosessin pohjalta toteutettavaan muutospyrkimykseen.
(Kohonen 2007, 206.)

Tarkasteltaessa kehitystyota koko kouluyhteison ndkokulmasta voidaan todeta, etté ke-
hitystyohon osallistuvan tiimin tuen ja aktiivisuuden lisdksi toiminnan onnistuminen
vaatii tukea my0ds koulun johdolta ja tyoyhteisolté (esim. Harris & Muijs 2004; Rytivaa-
ra 2012). Harris ja Muijs (2004) kuvaavat ammatillisen oppimisyhteison rakentamista
koulussa. Heiddn mukaansa prosessi vaatii tydnantajalta ja henkilokunnalta kannustavaa
ja jaettua johtajuutta, kollektiivista luovuutta, jaettuja arvoja ja visiota, suotuisia olosuh-
teita seké jaettua kaytdnnon tyotd. (Harris ja Muijs 2004, 50-53.)

Koulun kehitystyossa on erityisen tarkedd kiinnittdd huomiota tyoyhteison jasenten vali-
seen vuorovaikutukseen, silla yhteison sisdiset konfliktit voivat estdad kehitykseen tah-
td&van tyon. Oppivan organisaation solmukohtia ovat vuorovaikutukseen, viestintaan ja
palautteeseen liittyvat prosessit (Varila 1999, 8). Kasvatuspsykologi John Dewey
(1859-1952) on maininnut, ettd reflektio, josta todella seuraa jotakin, on tuskallisten
luontumusten uudelleen organisoimista ja vaatii &lyllista haastetta sellaisissa tilanteissa,
joissa odotukset eivét ole toteutuneet (Kivinen & Risteld 2001, 59). Vuorovaikutuksen
merkitysta on tutkittu muun muassa neuro-lingvistisessa ohjelmoinnissa (NLP), jossa on
erityisesti Kiinnitetty huomiota kommunikaatioon. Takala (2010) nostaa esiin kaksi oh-
jelmoinnin kautta tehtyd havaintoa. Ensimmaiseksi mainitaan, ettd viestin merkitys on
sen heréattdma reaktio. Toisen havainnon mukaan taas kehotetaan olettamaan, ettd kai-
ken takana on positiivinen tarkoitus. (Takala 2010, 119-121.) Jotta dialogi tai palaut-
teenantotilanne saavuttaa kehityksellisen syvyyden eika keskustelussa synny véarinkéasi-

tyksig, on syyté kiinnittd4 huomiota omiin vuorovaikutustaitoihinsa.

Erityisesti opettajien palautteenantotilanteissa tulee palautteen antajan olla sensitiivinen.
Koska opettajien sanotaan tekevan tyota koko persoonallaan (Kontu ja Pirttimaa 2010,
109), saattaa ammatillinenkin palaute herattéda opettajassa negatiivisia tuntemuksia. Me-

zirow (1995, 57) mainitsee, ettd ihmisen mindkuvaan liittyvat ongelmat voivat herattaa
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tunteita, jotka estavat optimaalisen toiminnan. Kaikki inmiset eivat my6skéaan valttamat-
td osaa kohdata ja kasitell& arkoja tunteita tyoyhteistdssé (ks. Isokorpi 2003, 29). Posi-
tiiviset tuntemukset taas voivat edistéé reflektiivista prosessia. Ne voivat auttaa tekijaa

pysymaan tehtévéssaan ja luoda intoa uuteen oppimiseen. (Boud ym. 1985, 11.)
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3 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Téssé luvussa johdatamme lukijan tutkimustehtdvdmme &érelle. Aloitamme selventa-
malla tutkimuksen lahtokohtia ja tavoitteita ja kokoamme niiden pohjalta tarkat tutki-
muskysymykset. Tdman jalkeen kuvailemme tutkimuskohdetta eli tutkimukseen osallis-
tuneita opettajia ja koulua, jossa kerdsimme aineiston. Kolmas aliluku koostuu tutki-
muksen metodologisista valinnoista, jossa kuvaamme tutkimuksen luonnetta toiminta-
tutkimuksena ja esittelemme niin kdyttdmamme aineistonkeruumenetelmét kuin ana-
lyysityokalut. Luvun lopuksi kerromme, miten olemme kaytdnndssa toimineet tutki-

musprosessin aikana.

3.1 Tutkimuksen lahtokohdat ja tavoitteet

Ajatus siitd, ettd opettajana kehittymiseen voi yhteisopettajuudessa saada tukea opetus-
parilta on kytenyt ajatuksissamme kandidaatin tutkielmamme (Jormakka & Kallioniemi
2012) loydoksista asti. Vaikka tutkielmamme osoitti, ettd opettajat eivat anna toisilleen
suoraa palautetta eivatka reflektoi tyostaan kriittisesti tai tahtdd kehitykseen, ndemme
vertaisen tyon havainnoinnin ja yhdessa kéytyjen keskustelujen tarjoavan mittavat mah-
dollisuudet oman opettajuuden kehittdmiseen. Yhteisopettajat ja samanaikaisopettajat
nakevat paivittdin toistensa tyotd, joten he voisivat yhteistd tietoaan hyddyntden seké
opetusparin kanssa kéytyjen keskustelujen kautta kehittya opettajina. Tutkimuksen ydin
muodostuu seuraavasta arvoituksesta: Millaiset keskustelutuokiot johtavat opetusparin

ammatilliseen kehittymiseen?

Taman tutkimuksen tarkoitus oli tutkia opettajan ammatillisia kehittymisen mahdolli-
suuksia yhteisopetuksessa ja laatia tutkimustulosten avulla mallinnus, joka tukee yhdes-
sé& opettavien opettajien kehittymistyotd. Tutkimuksen produktiona laatimamme mallin-
nus sisaltad erilaisia ideoita ja ohjeita, joita noudattaen tai soveltaen opettajat voivat
rakentaa yhteistyotadan. Tutkimuksen aikana kerddmamme aineisto vaikutti mallinnuk-

sen syntyyn ja ohjasi suunnitteluty6tdamme tutkimuksen edetessa.
Tutkimustehtava

Olemme kiinnostuneita yhteisopettajien tyosta ja heidan vélisesta vuorovaikutuksestaan.

Tutkimustehtdva jakautui kahdeksi kysymykseksi, joita maarittad tutkimuksen tarkoitus
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kehittdd yhteisopettajien ammatillista toimintaa. Ensimmaiseksi halusimme selvitta,
mista asioista yhteisopettajien on tarpeellista keskustella ammatillisessa kehitysmieles-
sd. Toiseksi meité kiinnosti, millainen vuorovaikutus tukee yhteisopettajien kehitykseen
tahtaavaa keskustelua. Ennen kuin oli mahdollista vastata naihin varsinaisiin tutkimus-
kysymyksiin, oli syytd saada taustatietoa opetusparista eli kehitystyon lahtokohdista.
Pyrimmekin I0ytdmaan tutkimuksen aluksi vastauksen taustakysymyksiin: Mitk& asiat
nousevat esiin yhteisopettajien keskusteluissa ja millaista yhteisopettajien valinen vuo-

rovaikutus on?

Tutkimustehtéva koostuu siis neljasta kysymyksesta, jotka voidaan ndhdé kahden ulot-
tuvuuden kautta, pinnallisen ja syvéallisen. Pinnallinen kertoo tutkimusilmion taustasta.
Se kuvaa empiirisen aineiston luonnetta muodostamiemme havaintokasitteiden kautta ja
kartoittaa yhteisopettajien alkutilanteen kehitykselle. Kuitenkin vasta syvallinen osoitti,
mitk& ovat opettajien kehitystyon edellytykset. (ks. Totto 2004.)

Selventddksemme tutkimustehtévad, laadimme tutkimuskysymyksista seuraavan taulu-
kon (taulukko 2), joka toimi my6s apuvélineend tutkimusprosessin eri vaiheissa.

Taulukko 2. Tutkimustehtavan ulottuvuudet

Keskustelun siséllot Vuorovaikutuksen laatu
Pinnallista:
Taustatietoa Mitkd asiat nousevat esiin Millaista yhteisopettajien
opetusparista yhteisopettajien vélinen vuorovaikutus on?
keskusteluissa?
:SI:}I’;,EIUI;.;;é;IIUIIIIIIII llTﬁitlklllllllusEy;&l;ly's EEEEEEES i.'faiﬁi;l-l.u'é-k'y‘s'}.r;l'l.y-s'.---'.-'.
Yhteisopettajana | Misti asioista | Millainen vuorovaikutus

Taulukko havainnollistaa tutkimuskysymysten asettelua ja tutkimuksen etenemistd. En-
sin pyrimme kartottamaan tutkimustehtdvén pintaa selvittamalld, mitka asiat nousivat
esiin yhteisopettajien keskusteluissa ja millaista vuorovaikutus heidan valilladn oli.
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Analyysivaiheessa kokosimme havaintojamme systemaattisesti ylos taulukon molempi-
en sarakkeiden ensimmaiselle riville. Tutkimuksen edetessé ja tiedon karttuessa paa-
simme vahitellen raapaisemaan pintaa syvemmalle. Analyysin ja tulkinnan avulla
voimme syventyé tarkastelemaan 10ydoksidmme kehitysmielessa ja vastata varsinaisiin
tutkimuskysymyksiin. N&ill4 tuloksilla tdytimme taulukon alimman rivin, ja erityisesti

ne ohjasivat meitd mallinnuksen rakentamisessa.

Taustakysymysten ohella olimme kiinnostuneita siit4, olivatko opettajat ennen tutki-
mukseen osallistumista tietoisesti kehittdneet tyotdén, miten kehitys oli tapahtunut ja
millaisiin asioihin se kohdistui. Mikéali opettajat olivat jo systemaattisesti pyrkineet
tyonsa kehittdmiseen, meitd kiinnosti tietd, oliko toiminta ollut yksilokeskeista vai oli-
vatko opettajat asettaneet tyolleen yhteisia kehitystavoitteita. Mallinnuksen suunnitte-
lussa oli tarkedd ottaa huomioon my0ds opettajien omat toiveet. Siksi halusimme kysya
heiltd, missé asioissa he toivoivat opettajina kehittyvénsa.

Jotta saatoimme vastata tutkimuskysymyksiimme, tuli meidan kiinnitt&a erityista huo-
miota opettajien valiseen dialogiin, reflektointiin ja palautteenantoon. Tavoitteenamme
oli havainnoimalla selvittd, millaista dialogia opettajien vélille syntyi ja milloin kom-
munikointi oli heille helppoa tai vaikeaa. Liséksi halusimme ndhdd, antavatko opettajat
toisilleen palautetta. Mikéali palautetta annettiin, tuli meidan kiinnittdd huomiota siihen,
millaisia opettajat olivat palautteen antajina ja vastaanottajina. Palautteen lisaksi kiinni-
timme huomiota opettajien reflektointitapaan eli siihen, miten asioita omasta ty6sta tuo-

tiin esille ja kuinka syvallisesti omaa toimintaa tarkasteltiin.

3.2 Tutkimuskohteen kuvaus

Tassa luvussa kuvaamme tarkemmin tutkimuksemme fyysistd kohdetta seka tutkimuk-
seen osallistuvia opettajia. Yhteisopetusparia oli aluksi vaikea l6ytad, silld Suomessa
yhteisopettajuus on vielé harvinaista. Samanaikaisopetusta sen sijaan k&ytetaan kouluis-
sa enenevissd maarin. Toivoimme loytadvdmme tutkimukseen opettajat, jotka jakavat
tyonsa péivittéin ja joiden lahtokohtainen tydtapa on yhteisopetus. Ajattelimme yhteis-
tyon jatkuvuuden talloin jo lisdnneen opettajien tuntemusta toisistaan ja olevan hyva

pohja yhteisen tyon ja oman opettajuuden kehittymiselle.
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Etsinndt johdattivat meidéat lopulta erddseen Kanta-H&dmeen suurehkoon alakouluun
kouluun, jossa yhteisopetusta toteutettiin useammassa luokassa. Yleisopetusluokkien
lisdksi koulussa oli pienluokkia, esiopetusluokkia, eha-luokkia, valmistavaa opetusta
tarjoava luokka sek& autismiopetuksen ryhmié. Alakoulu oli aloittanut toimintansa tassa
muodossa lahivuosina kahden koulua yhdistyttyd. Tutkimuksen kannalta oli syytd huo-
mioida, ettd kerdtessémme aineistoa monet asiat olivat muutoksesta johtuen koulussa

kesken.

Koulun toimintasuunnitelmassa mainitaan, ettd koulun pitk&aikainen tavoite on yhdessa
oppiminen (yhteisopettajuus), jonka avulla koulu pyrkii muun muassa tarjoamaan oppi-
laille heidan oman tasonsa mukaista opetusta. Tavoitteissa painottui laadukkaan opetuk-
sen tarjoaminen niin erityisté tukea tarvitseville kuin myods korkeasti motivoituneille
oppilaille. Koulun rehtorin mukaan yhteisopetuksen mahdollisuus on juuri erilaisten
oppilaiden huomioiminen ja eriyttdminen. Koulussa on yhteisopetusluokkia ensimmai-
selld, toisella ja kolmannella luokka-asteella. Naissé luokissa yhteisopettajuudessa toi-

mivat erityisopettaja ja luokanopettaja.

Tutkimukseemme osallistui kaksi toisen vuosiluokan yhteisopettajaa, Minna ja Paivi.
Muutimme opettajien nimet heidédn henkilollisyytensé suojaamiseksi. Minna on toimi-
nut yhdeksan vuotta luokanopettajana. Hanen parinaan toimi pitkan tyéuran tehnyt,
my0s varhaiskasvatuksen kentélle kouluttautunut erityisluokanopettaja, Paivi. Paivi on
edistanyt merkittavasti erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden integrointia asuinkunnal-
laan. Minna ja Péivi opettivat yhteisopettajuudessa toista vuotta. He aloittivat yhteistyon
nykyisen luokan kanssa oppilaiden aloittaessa ensimmaiselld luokalla. Luokassa oli 26
oppilasta, joista kymmenen kuului erityisen tuen piiriin. Oppilaista kolme oli aloittanut

luokassa kuluneen lukuvuoden aikana.

Erilaiset oppijat oli huomioitu luokassa monella tapaa. Luokkahuoneen lattia oli porras-
tettu tasanteiksi, niin ettd oppilaat ja opettajat nakivat toisensa paremmin. P&éluokka-
huoneen lisaksi opettajilla oli kdytdssadn viereinen vihred luokka”, jotta he voivat pie-
nempid ryhmid muodostaessaan siirtya kahteen erilliseen tilaan. Molemmat luokkahuo-
neet oli varustettu erilaisilla oppimisvalineilld, kuten kuvasymboleilla ja laskusauvoilla,
joilla voitiin havainnollistaa opetusta. Opetuksen tukena olivat myos tietotekniset vali-
neet, esimerkiksi &lytaulu ja dokumenttikamera. Luokkahuoneen reunoilla oli jokaiselle

oppilaalle oma lokero, jonne saattoi aamuisin viedd kaikki koulutarvikkeet. Perinteisia

23



pulpetteja ei ollut, vaan oppilaat istuivat erikseen tai puolikaaren muotoon asetettujen
yksittaisten pOytien &aressd, jonne he ottivat lokeroistaan vain juuri kyseiselld tunnilla

tarvittavat valineet.

Yhteisopetuksen liséksi yhteistyotd nékyi luokassa myos opettajien ja koulunkéyn-
ninohjaajien valilla&. Havainnointijakson aikana luokassa toimi kaksi ohjaajaa. Toinen
heistd, Aino (nimi muutettu), oli tehnyt yhteistyoté P&ivin kanssa noin viiden vuoden
ajan ja ollut mydés mukana nykyisen luokan aloittaessa syksylld. Niin oppilaat kuin
Minna ja Paivikin mielsivat Ainon yhdeksi luokan opettajaksi. Toinen ohjaajista oli
aloittanut tyonsa luokassa vuoden alussa. Han toimi erdén oppilaan henkilékohtaisena

avustajana.

Minna ja Péivi kutsuivat tyotaan yhteisopettajuudeksi, jolla he tarkoittivat samaa, kuin
alemmin maéarittelemamme yhteisopetus. Kéaytdmme heidan tydstaan raportoidessamme
kuitenkin nimed yhteisopettajuus, silla kasite oli vakiintunut Minnan ja P&ivin puhee-
seen. Minnan ja Paivin yhteisopettajuus perustui integraatioajatukseen, koska Paivi on
ollut pitkaan pienryhmien yleisopetukseen integroinnin uranuurtaja ja yhteisopetusluok-
kien muodostamisen moottori. H&n on tuonut ajatuksen yhteisopettajuudesta kouluun,

jossa tydskentelee, ja Kirjoittanut artikkelin aiheesta artikkelikokoelmaan.

Minna ja Paivi hyddynsivat yhteisopettajuudessaan paivittdin eri samanaikaisopetus-
muotoja (ks. kuvio 1, s. 6). Usein he muun muassa jakoivat luokkaa tasoryhmiin oppi-
laiden osaamisen ja tuen tarpeen mukaan. Oppilailla oli siis mahdollisuus osallistua
opetukseen yleisopetusluokassa ja silti saada tarvittaessa erityisopetusta pienryhmassa.
Opettajat korostivat, ettd on tarkedd kayttad muitakin perusteita ryhmajaoissa kuin taso-
ryhmig, jotta oppilaat eivat leimautuisi. Minna ja Paivi kayttivat tyossddn hyodykseen

usein myo6s rinnakkaisopetusta ja taydentdvaa opetusta.

Opettajat jakoivat opetettavat aineet omien vahvuusalueidensa ja kiinnostuksen koh-
teidensa mukaan. Minnan tietotekninen osaaminen ja pianonsoittotaito toivat luonnolli-
sesti hénen vastuualueikseen, esimerkiksi ymparistd- ja luonnontiedon sekd musiikin,
kun taas Paivin patevyys erityisluokanopettajana ja pitka tyokokemus olivat avuksi niin
matematiikan kuin liikunnankin opetuksessa seké erilaisten oppijoiden huomioimisessa.
Opettajat suunnittelivat opetustaan kerran viikossa yhden tunnin ajan, jolloin my6s Aino
oli mukana tapaamisessa. Suunnittelu painottui lahinn& opetettavista aihealueista sopi-

miseen. Muu tuntisuunnittelu toteutettiin omilla tahoilla.

24



3.3 Toimintatutkimus Minnan ja Paivin luokassa

Toimintatutkimuksellinen 1&hestymistapa

Tutkimuksen luonnetta kuvaa parhaiten toimintatutkimus, silla tutkijan osallistuvan ha-
vainnoinnin ja tutkimuksellisten toimenpiteiden liséksi toimintatutkijan rooliin kuuluu
kenttatyossd myos toiminnan aktivoiminen (Gronfors 1982, 119). Tavoitteena oli opet-
tajien tyon ja toiminnan havainnoinnin sek& kahden haastattelun lisaksi jarjestaa kolme
keskustelutuokiota, joiden tarkoituksena oli aktivoida opettajia reflektiiviseen ja vuoro-
vaikutteiseen keskusteluun. Syrjala (1995, 37) esittad, ettd toimintatutkimuksen olen-
nainen osa on reflektio, joka onkin onnistuneimmillaan ryhmdssé tapahtuvaa ongelman-
ratkaisua. Tassé tutkimuksessa pyrittiin keskustelutuokioissa rohkaisemaan opettajia
kriittiseen reflektointiin heidan yhteistyonsé kehittdmiseksi opetusparilta saadun tuen,

palautteen ja ndkokulman avulla.

Toimintatutkimuksen oppi-isa Kurt Lewin (1890-1947) onnistui kehittdm&én toiminta-
tutkimuksellisen mallin kdyténtdihin suuntautuvissa tutkimuksissaan. Kaytannoén ja teo-
rian yhteen liittdmisen voidaan katsoa olevan yksi keskeisimmistd Lewinin ansioista.
Lewinin perintd ndkyy yha toimintatutkimuksen luonteessa, vaikka se on muuttunut

hanen aikaisesta mallista. (esim. Kuula 1999.)

Toimintatutkimukselle tyypilliseen tapaan, pyrimme samanaikaisesti tutkimaan sek&
kehittdmaan toimintaa (Heikkinen 2001, 175). Uskomme oman ja opetusparin toimin-
nan tarkkailemisen, reflektiivisen keskustelun ja palautteenannon olevan keinoja kehit-
tdvaan ja uusia hyvia kaytant6ja luovaan muutospyrkimykseen. Arja Kuulan (1999)
mukaan toimintatutkimuksen voidaan katsoa olevan siind suhteessa muita menetelmi&
parempi, ettd muutoksen yrittdmisen metodilla kyet&dan paljastamaan muutoin pimen-

toon jaavi piirteita todellisuudesta (Kuula 1999, 174).

Syrjala (1995) kuvailee toimintatutkimuksen etenemista k&ytanndssé vaiheittaisena pro-
sessina, jossa edetddn osallistujien keskustelun ja pohdinnan kautta muutoksiin ké&ytan-
nossa. Kaytantoja havainnoidaan ja arvioidaan sekd muutetaan saatujen kokemusten
perusteella. (Syrjala 1995, 39.) Tutkimus rakentui neljastd vaiheesta, joita kutsumme

sykleiksi. Toimintatutkimukselle ominaista syklisyyttd havainnollistamme laatimal-
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lamme kuviolla (kuvio 4, s. 30), jota esittelemme kuvatessamme analyysipolkua (esim.
Suojanen 1992).

Tutkimus toteuttaa triangulaatiota, koska niin aineistonhankintaan kuin tutkimusmene-
telmiin kaytettiin useampia tapoja (Eskola & Suoranta 1998, 69). Liséksi tutkijatriangu-
laatio oli olennainen osa tutkimustamme, sill4 toteutimme tutkimuksen kahden tutkijan
voimin alusta loppuun, mikd mahdollisti havainnoista ja nakemyksista neuvottelun,
mutta vaati myos erilaisista tutkimuksen ratkaisuista yksimielisyyteen paasemisté (Es-
kola & Suoranta 1998, 70). Néin ollen triangulaation voidaan katsoa vahvistavan tutki-
muksen luotettavuutta, silld sen avulla on mahdollista antaa kohteesta laajempi kuva

useasta lahtokohdasta tarkasteltuna.

Aineistonkeruumenetelmat

Tutkimuksen tarkoituksena oli saada tietoa yhteisopetusparista ja heidan toiminnastaan
erilaisten aineistonkeruu- ja tutkimusmenetelmien avulla. N&aitd menetelmid olivat ha-
vainnointi, haastattelu, keskustelutuokiot ja kyselylomake. Koska kerdsimme aineistoa,
erityisesti opetusta havainnoidessamme kauttaaltaan sen luonnollisissa olosuhteissa ja
pyrimme oppimaan opettajien kulttuuri, ajattelu- ja toimintatavat niin sanotusti sisélta-

pain, siséltaa tutkimus etnografisia piirteitd (Eskola & Suoranta 1998, 104-106).

Havainnoimalla oppitunteja pyrimme saamaan kuvan opettajien toiminnasta luokassa ja
kiinnittdm&&n huomiota opetukseen, opetusparin yhteiseen toimintaan ja heidan véliseen
kommunikaatioonsa sekd kummankin opettajan toimintaan yksil6ind. Havainnoinnin
ohessa kasin tehtdvia muistiinpanoja, joita Gronforsin (1982, 130) mukaan on syyta
tehda kenttatydssd mahdollisimman pian havainnon jalkeen, kutsumme havainnointi-
paivakirjaksi. Havainnointipdivakirjoja kdytimme havaintojemme ja ajatustemme ylos
kirjaamiseen tutkimuspdivan kaikissa vaiheissa, kuten havainnoidessamme opettajien
toimintaa koulupéivan aikana ja pitdessimme opettajille keskustelutuokioita. Lisaksi
tutkimuksen analyysivaiheissa apunamme toimi tutkimuspaivékirja, johon kirjasimme
yhdessa tutkimuksen yleiseen kulkuun liittyvia seikkoja, kuten arvioivia kommentteja ja
menetelmallisid huomioita (Gronfors 1982, 136). Keskustelutuokioissa ja haastatteluissa
kaytimme tiedontaltioimisvalineend myos nauhuria, joka on yksi tutkimuksen apuvéli-
neista paperin ja kynan rinnalla (Gronfors, 1982, 137). Hyédynsimme kahden tutkijan
nakokulmaa koko tutkimusprosessin ajan vertailemalla havaintojamme seka keskuste-

lemalla niistd ja pohtimalla niit4 yhdessa.
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Aloitushaastattelulla halusimme selvittd&d opettajien taustoja ja mahdollisia osa-alueita,
joissa he toivoivat opetusparina ja opettajina kehittyvansa. Lisaksi pyrimme virittdmaén
heidat tutkimuksemme tarkoitukseen. Vaikka haastattelujen mééra ja kesto ovat Syrja-
laisen (1995, 87) mukaan suoraan yhteydessé tutkimuksen syvyyteen, toimi haastattelu
tassa tutkimuksessa sivuosassa keskustelutuokioiden ja havainnoinnin ollessa péaroo-
leissa. Ensimmadisend tutkimuspéivand suoritettavien haastattelujen tarkoitus oli olla

ikdan kuin tutkimusprosessin alkuun panevana tekijand yhdessa havainnoinnin kanssa.

Keskustelutuokioiden voidaan ajatella olevan l&hella ryhmékeskusteluksi (focus group)
nimettyd tiedonkeruumetodia. Tarkoituksenamme oli jarjestetyssa keskustelutilaisuu-
dessa virittad keskustelulle otollinen ilmapiiri, ohjata keskustelua tavoitteiden mukaises-
ti ja rohkaista ja kannustaa opettajia keskustelemaan keskendén aiheesta. Tarkoituksena
oli kutsua opettajat keskustelemaan fokusoidusti, mutta vapaamuotoisesti noin puoleksi
tunniksi kerrallaan. Keskustelutuokioiden my6ta teimme havaintoja opettajien toimin-
nasta ja keskustelun siséllosté reflektointi- ja palautteenantotilanteissa. (ks. Valtonen
2005, 223.) Keskustelutuokioiden tarkoituksena oli kehittdd yhteisopetuksen osa-alueita
hyodyntden ja opettajan tyén ajankaytén puitteet huomioon ottaen mallinnus, jonka

avulla yhteisopetuspari saa apua tyossa kehittymiseen.

Kenttatyon pééatteeksi lahetimme opettajille séhkopostitse kysymyksia (liite 2), jotta
opettajat voisivat kertoa yksityisesti ndkemyksiadn pitdmistdmme keskustelutuokioista.
Vallin (2001, 101) mukaan kyselylomakkeen etu on juuri siind, ettei tutkija vaikuta las-
néolollaan vastauksiin, toisin kuin esimerkiksi haastattelussa. Opettajat voivat vastata
vapaammin myo0s siksi, ettei heidén tarvitse ajatella opetusparin l&dsndoloa. Kyselylla
pyrimme saamaan tietoa opettajien mietteistd ja tuntemuksista keskustelutuokioista tut-

kimusprosessin jalkeen.
Osallistumisen aste tutkimustyéssa

Erilaisissa aineistonkeruutilanteissa osallistumisemme aste vaihteli. Gronforsia (1982,
87) mukaillen toimintamme kentéll& oli sek& osallistuvaa, osallistumatonta ettd osallis-
tavaa. Havainnoidessamme tapahtumia luokkahuoneessa olimme lasné luokassa tark-
kailijoina puuttumatta itse toimintaan, jolloin kyseessé voisi ajatella olleen osallistumat-
toman havainnoinnin. Osallistuvaa havainnointia taas tapahtui esimerkiksi silloin, kun
oppituntien valilla keskustelimme opettajien kanssa ja kysyimme heiltd kysymyksia.

Osallistuvan havainnoinnin osalta vuorovaikutus opettajien ja tutkijoiden valilla tapah-
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tuu opettajien ehdoilla, ja tutkijoiden lasndolon tulisi vaikuttaa tapahtumien kulkuun
mahdollisimman vahéan (Gronfors 1982, 93). Osallistavaa havainnointia, joka Gronfor-
sin (1982, 87) mukaan siséltyy toimintatutkimukseen, taas ilmeni silloin, kun jarjestim-
me opettajille keskustelutuokioita. Talléin osallistuimme toimintaan aktivoiden opetta-
jia keskusteluun, muotoilemalla keskustelun teeman ja ohjaamalla keskustelua tarpeen
mukaan. Vaikka ohjasimme keskustelutuokioita osittain, pyrimme ainoastaan tarvittaes-

sa antamaan suuntaa keskustelulle tai palauttamaan sen takaisin teeman pariin.

VVoimme siis todeta luokkahuonehavainnoinnin olleen osallistumatonta eli havainnointia
ilman varsinaista osallistumista, tilanteiden oppituntien valilla osallistuvaa ja keskuste-
lutuokioiden taas osallistavaa havainnointia. Rajaa osallistumattoman ja osallistuvan
havainnoinnin valilld on kuitenkin vaikea erottaa. (Gronfors 1982, 87-93.) Tutkijoina
meidén oli pyrittava erityisesti keskustelutuokioiden aikana huomioimaan osallistuvan
ja osallistavan havainnoitsijan roolin vaihtelu, jotta emme liiaksi ohjanneet tai kontrol-
loineet keskustelun luonnetta ja kulkua. Osallistumattomasta havainnoinnista, sen méaéa-
rittelyn monimuotoisuudesta huolimatta, ei ngahddksemme keskustelutuokiossa kuiten-
kaan voida puhua, silld tutkijan lasndolo ja vuorovaikutus tutkittavien kanssa oli koko

ajan valloillaan.
Analyysimenetelmét

Aineistolahtdinen analyysi oli tarkoituksenmukainen menetelma, jotta saimme perustie-
toa yhteisopetuksesta, opettajien toiminnasta ja heidan vélisestd vuorovaikutuksestaan.
Tapaukseen ja aineistoon syventymallda padsimme l&hemméas ymmarrysté siitd, miten
opetuspari voi kehittdd yhteistyotdén. Eskolan ja Suorannan (1998) mukaan tutkittavan
ilmion olemuksesta puhuminen edellyttdd nimenomaan ilmion perusolemuksen selvit-
tamistd. Vaikka laadullisessa tutkimuksessa voidaan lahted liikkeelle mahdollisimman
puhtaalta poydaltd ilman ennakkoasettamuksia tai madritelmid, on muistettava, ettd ha-
vainnot latautuvat aikaisemmilla kokemuksillamme (Eskola & Suoranta 1998, 19). Jo
ennen tutkimuksen toteuttamista meilld oli kuva yhteisopetuksen luonteesta ja sen piir-
teistd aiempien kokemusten, kuulemamme ja lukemamme perusteella. Myds aiempi
tutkimusaineistomme kandidaatin tyostd (Jormakka & Kallioniemi 2012) ja silloiset
havaintomme vaikuttavit siihen, miten tarkastelimme t&ssé tutkimuksessa ndkemaam-
me. Toisin sanoen se loi meille esiymmarryksen ilmidst4d. Saatoimme myos verrata ta-

pauksia toisiinsa prosessin aikana. Kenttatydssa on kuitenkin muistettava tapauksen
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ainutlaatuisuus, vaikka sen yleistettdvyys nayttaytyykin monella tavalla. Loytd&kseen
uusia ndkokulmia tutkimuksen myoté on tunnustettava tiettyd hypoteesittomuutta. Laa-
dullisessa tutkimuksessa hypoteesittomuudella kasitetdén, ettei tutkijalla ole lukkoon
lyotyja ennakko-olettamuksia tutkimuskohteesta tai tutkimuksen tuloksista. (Eskola &
Suoranta 1998, 19-20.)

Keréttyd aineistoa késittelimme sisallonanalyysin keinoin. Tarkoituksena oli tarkastella
ja jarjestda tutkimusaineistoa johtopaatosten tekoa varten. Gronfors (1982) muistuttaa,
ettd sisallonanalyysi on tapa tarkastella vain tutkimusaineistoa, ei kayttaytymisté. Jotta
pystyimme tarkastelemaan, ymmartaméan ja tulkitsemaan erilaisia tutkittavien l&hetta-
mi& viestejd, tarvitsimme avuksi merkitysrakenteiden tulkintaa. R&ihd ja Moilanen
(2001) esittavat merkitysten olemuksen kontekstiherkiksi ja niiden tulkinnan edellytta-
van tutkijalta herkkyyttd havaita vivahteita. Heidan mukaansa merkitykset voivat olla
osaksi tiedostettuja tai piilevid ja ne liittyvat toisiinsa muodostaen merkitysrakenteita.
Merkitysrakenteiden tulkinnassa tutkimustulos ei ole se, mitd informantit sanovat, vaan
se arvoitus, jota tutkija ratkaisee informanttien antamien vihjeiden perusteella. (Raihd &
Moilanen 2001, 55.)

Tutkijan on kysyttava aineistolta erilaisia kysymyksia 10ytdakseen merkityksia (R&iha &
Moilanen 2001, 49). Tutkimuksemme alkuvaiheessa kysymykset liittyivat esimerkiksi
opettajien véliseen kommunikaatioon: Miten yhteisopetusparin vuorovaikutus rakentui
ja millaisia viitteita siit4 aineistosta 10ytyi? Millaisia &4&nen savyja tai ilmaisuja opettajat
kayttavit puhuessaan tyostdén ja omasta, toisen tai yhteisesté toiminnasta? Tutkimuksen
edetessd, aineiston karttuessa ja sithen syventyessimme kysymyksid syntyi lisad ja ne
kohdentuivat tiettyihin teemoihin. Aineistolahtdisen analyysin vaiheisiin kuuluu my6s
teemoittaminen, jolla pyrimme pelkistdm&&n aineiston olennaisimmat asiat. Teemat liit-

tyvat tekstin sisaltéon eivatka sen yksittaisiin kohtiin. (Raihd & Moilanen 2001, 53.)

3.4 Analyysipolun kuvaus

Analyysipolkua havainnollistaaksemme olemme laatineet (kuvio 4), joka selventaa toi-

mintatutkimukselle ominaista syklisyytté (Suojanen 1992).
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« Loppukysely

Tutkimustulokset
ja mallinnus

Kuvio 4. Toimintatutkimuksen syklisyys

Kuvio koostuu neljésta erilaisesta syklistd, joista jokainen sisdltad kenttatyon eri vaihei-
ta. Jokaisen sykliin siséltyy ainaistonkeruumenetelmat seka tutkijoiden reflektointi ja
seuraavan syklin suunnittelu. Lis&ksi sykleissd, joihin liittyy keskustelutuokio, maini-
taan tuokion teema. Syklin vierell4 oleva huomiot kertovat tutkimuspéivaa edeltavista
tavoitteista. Jokaisen tutkimuspaivan jalkeen pyrimme kehittdmdan ja suunnittelemaan
seuraavan keskustelutuokion siten, ettd tuokio vastaisi sisalloltdan ja luonteeltaan seké

opettajien ettd tutkimuksen tarpeisiin.
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Keskustelutuokioiden teemoiksi muodostuivat opetuskaytannot, yhteistyd ja opettajana
kehittyminen sekd oman keskustelutuokion edellytykset. Tuokioiden teemat muotoutui-
vat tutkimusprosessin aikana keratyn aineiston analysoinnin my6ta. Tuokioiden suunnit-
telussa huomioimme opettajien esiin tuomat asiasisallot ja opettajien tavan puhua toisil-
leen. Liséksi jokaisen keskustelutuokion myotéd kehitimme teemojen luonnetta opettajil-
le tarkoituksenmukaisempaan suuntaan. Toivoimme, ettd opettajien valille syntyisi sy-
vallinen ja arvioiva keskustelu sek& omasta ett4 opetusparin opettajuuteen liittyvista
asioista. Suunnittelemalla kolme osittain ohjattua keskustelutuokioita paasimme askel
askeleelta lahemméksi mallinnuksen kehittamistd. Keskustelutuokioiden luonne, sisaltd

ja tarkoitus muuttuivat ja kehittyivat jokaisen syklin jalkeen.

Jokaisen keskustelutuokion jélkeen kuuntelimme tahoillamme sen kertaiset aanitteet ja
jaoimme litteroitavat osuudet. Adninauhan litteroinnin jalkeen vetaydyimme Tampereen
yliopiston ryhméatyohuoneeseen késittelemddn keréttya aineistoa. K&vimme lapi ja poh-
dimme yhdessa tutkimuspéivéan aikana havainnointipaivékirjaan tekemidmme merkinto-
ja. Kuuntelimme tallenteita yhdessa useaan kertaan, jotta saisimme aineistosta kattavan
kuvan yhdessé keskustellen. Tutkijaparin kanssa tydskentely osoittautui erittédin an-
toisaksi, koska kiinnitimme usein huomiota eri asioihin ja jouduimme perustelemaan
tekemidmme havaintoja. Lisdksi pohdimme ja ideoimme koko prosessin ajan yhdessé
keskustellen kaikki tutkimukseen liittyvia asioita, joista pidimme tutkimuspéaivékirjaa.

Tastéd muotoutui meille tapa toimia koko aineistonkeruuprosessin ajaksi.

Pyrimme kiinnittdmaan huomiota ensin niihin tekijoihin, jotka vaikuttivat keskustelu-
tuokion onnistumiseen. Tarvitsimme havaintoja suunnitellaksemme seuraavan keskuste-
lutuokion. Keskustelutuokioilla ja havainnoinnilla keratyn aineiston jasentelyn apuna
toimi taulukko tutkimustehtavan ulottuvuuksista (kuvio 2, s. 21). Teemoittelimme opet-
tajien keskustelun siséltoa poimimalla litteroidusta aineistosta kaikki opettajien reflekti-
ot ja toisilleen antamat palautteet. Lis&dksi kokosimme yhteen havaintomme vuorovaiku-
tuksen laatua kuvaavista tekijoista. Aineistoa teemoitellessamme syntyi jo paljon tulkin-
taa, jonka kautta paddyimme pohtimaan opettajien toiminnan piilomerkityksia ja Kir-

jaamaan niité tutkimuspéivakirjaan.
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4 PINNALLISESTA POHDINNASTA SYVALLISEEN
REFLEKTOINTIIN

Taman luvun tarkoituksena on kuvata el&vasti toimintaamme tutkimuskoulussa. Paiva-
kirjamaisella kerronnalla havainnollistamme Minnan ja Paivin yhteisopettajuutta, kent-
tatyon aikana kokemiamme tunnelmia sekd keskustelutuokioiden toteutumista. Rapor-
toinnissa pyrimme kuvaamaan tarkasti kenttatyon vaiheita eri aineistojen valossa. Tut-
kimuspdivien aikana etsimme vastauksia taustakysymyksiin (ks. kuvio 3, s. 21). Liséksi
nostamme esiin havainnoinnin kautta nousseita tulkintoja, jotka ovat vihjeita tutkimus-

tuloksista.

Aloitamme raportoimalla niista tekijoista, jotka vaikuttivat neljan tutkimuspaivan, eli
syklin (ks. kuvio 4, s. 30), suunnitteluun. Kerronta tutkimuspéivien kulusta noudattaa
tiettyd rakennetta, jotta lukijan olisi helppo seurata tapahtumien kulkua. On syytd huo-
mauttaa, ettd ensimmaisen tutkimuspdaivén kerronta poikkeaa rakenteeltaan muista tut-
kimuspdivistd, koska sen aikana tarkoituksenamme oli vasta ker4td havainnoinnin ja
haastattelun avulla aineistoa ensimmaéisen keskustelutuokion suunnittelua varten. Kun-
kin tutkimuspaivan aluksi kerromme koulupéivan aikana tapahtuneesta havainnointi-
tyOstd. Raportoimme oppitunnin osallistujista, opetuksesta ja tunnelmasta. Taman jal-
keen esittelemme keskustelutuokion teeman, tarkoituksen ja tavoitteet, jarjestelyt, ra-
kenteen sek& keskustelun siséllon ja laadun. Olemme liittaneet raportointia el&avoittadk-
semme sitaatteja Minnan ja Paivin keskustelusta. Tutkimuspéivien lopuksi kokoamme
yhteen 10ydokset, jotka vaikuttavat seuraavan tuokion jérjestdmiseen. Luvun viimeises-
s& osiossa kerromme opettajien vastauksista loppukyselyyn ja kuvaamme kenttatyon

paattymisen tunnelmia sekd prosessin aikana syntyneita oivalluksia.

Ensimmaisen keskustelutuokion pohjaksi olimme suunnitelleet kehystd, jonka tauluk-
koon opettajat arvioisivat suoraan toistensa toimintaa. Toisena mahdollisena pohjana
keskustelulle pidimme muunnelmaa SWOT-analyysista. N&ma keskustelukehykset
muotoutuivat kuitenkin varsin erilaisiksi ensimmaisen tutkimuspéivadn havaintojen
vuoksi. Keskustelutuokioita varten luomiamme keskustelupohjia, jotka sisaltavat kirjal-
lisia ohjeita ja kuvioita opetusparin keskustelun tueksi, kutsumme nimella keskusteluke-

hys tai lyhyemmin kehys.
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Ajatuksia siitd, millaisista teemoista opettajien olisi merkityksellista keskustella, risteili
pohdinnoissamme. Emme voineet 10ytda vastausta ensimmaisen keskustelutuokion ra-
kenteen suunnitteluun ennen kohdeopettajiin tutustumista, joten l&hdimme liikkeelle
aloitushaastattelun ja havainnoinnin kautta. Haastattelukysymyksilla (liite 1) pyrimme
selvittamaan opettajien lahtokohtia yhteisopettajuuteen ja heidén k&ytannon tydtapojaan
sekd ideoitaan yhteisen tyon kehittamiseksi.

4.1 Tutkimuspdaiva 1: Kurkistus kiireiseen koulupaivaan

Saavuimme koululle puoli kymmeneltd aamulla, hyvissé ajoin ennen ensimmaisen oppi-
tunnin alkamista. Pitkan kaytavan padssa hadmotti kaksi vierekkaisté luokkaa ovet sul-
jettuina. Opettajia tai oppilaita ei ndkynyt eikd kuulunut, joten paatimme odottaa luok-
kahuoneen ovella. Tarkistimme viel& opettajien nimet luokan ovella olevasta taulusta,
jonka oppilaat olivat askarrelleet: P&ivi, Minna ja Aino. Olimme siis oikeassa paikassa.
Kun luokan ovi avautui, huomasimme, ettd paikalla oli vain osa oppilaista. Pdivi terveh-
ti meitd ensimmaisend ja siirtyi muutaman oppilaan kanssa vasemmanpuoleiseen pie-
nempddn luokkatilaan, jonka opimme mydhemmin tuntemaan nimelld vihred luokka.
H&n pyysi meitd istumaan pdydan dareen luokkaan saapuneen oppilaan molemmille
puolille, ikd&n kuin ”vahtimaan” oppilaan tydskentelya. Tilanne oli yllattavé ja tunsim-
me olomme hieman kiusaantuneeksi istuessamme hiljaa oppilaan vieressa. Itseksemme
ajattelimme tilanteen kenties olevan hairitsevd myo6s oppilaan keskittymisen kannalta.
Tutkimusprosessin myohemmisséd vaiheissa tulimme kuitenkin huomaamaan, etta luo-
kan opettajien ja tuttujen ohjaajien lisaksi luokassa vierailee toisinaan muitakin aikuisia,

kuten kouluohjaajia, joten oppilaat ovat varsin tottuneita uusien aikuisten lasnaoloon.

Ensimmaisen oppitunnin paatyttyé esittadydyimme Minnalle ja Péiville, joiden pdiva oli
selvasti kiireinen. Oppilaita alkoi tulla luokkaan seuraavaa oppituntia varten, ja opetta-
jilla oli k&det tdynna tyotd. Kuulimme my6hemmin opettajilta, ettd Aino ei siné péaivana
ollut paikalla, mik& osaltaan vaikutti kiireen tuntuun. Minna ehti kysya, mita oikein tut-
kimmekaan, joten kerroimme lyhyesti tutkimuksen tarkoituksesta. Olimme kertoneet
ensimmaisessa opettajille l&hettamassamme sahkopostissa ja puhelimitse Paiville tutki-
muksestamme, mutta naytti siltd, ettei Minna ollut viela selvilld tutkimuksen tarkoituk-
sesta. Ehka Péivi ei ollut kuvaillut tarkemmin tutkimustamme hanelle, tai sitten Minna

vain halusi vield varmistaa aiheen meiltd. Asetuimme luokan takaosaan istumaan ha-
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vainnoidaksemme hdiritsemattd opetusta. Tarkednd tyovélineend mukanamme olivat
havainnointipéivakirjat, joihin merkitsimme havaintojamme. Esittelimme itsemme
my0s oppilaille ja kerroimme, ettd olemme kiinnostuneet harvinaisesta ndysta heidén
luokassaan: kaksi opettajaa opettaa luokkaa yhdessa. Pian oppilaat kuitenkin korjasivat
heilld olevan kolme opettajaa, Minna, Paivi ja Aino.

Rakas havainnointipaivéakirja...

Havainnoinnin avulla tutustuimme opetusparin tyétapoihin ja huomasimme, ett& opetus-
tehtdvat jakautuivat heidan valilladn selkeasti. Paivi aloitti paivan lukujérjestyksen lapi-
kaynnill ja paivdmaaran muodostamisella yhdessé oppilaiden kanssa. Selkeyttddkseen
ja havainnollistaakseen puhettaan oppilaille h&n kaytti ajoittain tukiviittomia. Opetus
tapahtui vuorotellen Minnan ja Péivin valilla oppiaineiden mukaan. Péivi vastasi mate-
matiikan opetuksesta Minnan seuratessa tuntia ja auttaessa oppilaita. Minnalla puoles-
taan oli vetovastuu musiikin tunnilla laulunopetuksessa Péivin nayttdessé laulun sanojen
etenemistd oppilaille valkokankaalta. My6hemmin haastattelussa opettajat kertoivat
erikoisosaamisensa vaikuttavan opetuksen jakautumiseen oppiaineittain. Minnan pia-
nonsoittotaito ja musikaalisuus vaikuttivat musiikin vetovastuun ottamiseen ja tietotek-
ninen osaaminen ympdrist0- ja luonnontiedon opetukseen. Paivin erityisopettajatausta
taas paitsi nakyi opetuksen selkeydessa ja strukturoidun paivajarjestyksen laatimisessa

ja lapikéymisessd, johti hanen vastuualueikseen matematiikan tuntien alustuksen.

Kiireisyyden liséksi havaitsimme opettajissa jannittyneisyytta ja kenties siksi tunsimme
tutkijoina ahdistusta ja epdvarmuutta tulevien keskustelutuokioiden ohjaamista kohtaan.
Koimme tunnelman luokassa hieman jaykaksi. Téhan vaikutti esimerkiksi se, etta opet-
tajat, eritoten Paivi, vaativat oppilailta aarimmaéista tyérauhaa. Myohemmin opettajat
kertoivat tiukan kurin olevan vélttdmatonta oppimisen turvaamiseksi ja jarjestyksen
séailyttamiseksi integroidussa ryhméssa. Paivi kertoi haastattelussa itse olevansa luokas-
sa ”’se poliisi” ja Minnan enemman “aitihahmo”. Nama roolit ovat hdnen mukaansa
muodostuneet heille luonnostaan. Tdma nékyi myods havainnoinnissa, silla Paivista

meille jai tiukempi ja Minnasta pehmeémpi vaikutelma.
Pikahaastattelut tyon ohessa

Olimme suunnitelleet toteuttavamme haastattelun opettajille yhtdaikaisesti koulupéivan

paéatteeksi. Haastattelun oli tarkoitus kestdd 30 minuuttia, ja kysymykset olimme laati-
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neet valmiiksi (liite 1). Pyysimme opettajilta luvan haastattelun nauhoittamiseen, silla
tdma vapauttaisi tutkijoiden k&det havaintojen kirjaamiseen sisallon sijasta. Opettajien
paivajarjestykseen oli kuitenkin tullut muutos, joten haastattelu oli toteutettava erikseen
molemmille opettajille. Minnaa haastattelimme koulupéivan aikana valitunnilla ja Pai-
vid koulupdivén paatyttyd. Molemmat haastattelut kestivat noin kymmenen minuuttia.
Meidéan oli nopeasti pystyttdvd miettiméan uudelleen, mitkd haastattelukysymyksista
olisivat keskeisimpiéd ensimmadisen keskustelutuokion suunnittelussa ja mité tietoja taas

voisimme kysya my6hemmin tutkimusprosessin edetessa.

Minnan haastattelu tuntui hektiseltd, sill& toteutimme sen luokassa oppitunnin paatteek-
si. Oppilaita ké&vi véhan valid luokassa kysyméssa jotakin tai hakemassa unohtuneita
tavaroitaan. Kavipa kesken haastattelun yksi opettajakin etsiméssa Minnaa. P&ivin haas-
tattelu sujui rauhallisemmin ja keskeytyksettd, silla haastattelupaikkana oli vihre& luok-
ka, joka sijaitsi varsinaisen luokkahuoneen vieressd. Huomasimme erittdin tarkeaksi
sen, ettd keskustelutuokioille tulee varata riittdvasti aikaa, vahintéd&n puoli tuntia, ja rau-
hallinen, keskeytykseton ymparistd. Vihred luokka vaikutti tarkoitukseen juuri sopival-

ta.

Tutkijoina meitd harmitti Minnan haastattelun hektisyys ja se, ett4 jouduimme viime
hetkella muuttamaan suunnitelmaa. Saimme kuitenkin péivan aikana ja tutkimusproses-
sin mydhemmissé vaiheissa vastauksen myds niihin haastattelukysymyksiin, joita emme
ehtineet Minnalta kysyd. Ajanpuutteen vuoksi painotimmekin haastattelussa k&ytannon
tyohon ja kehittymiseen liittyvid kysymyksid. Opettajan arjen Kiireisyys, yllattavien
tilanteiden ilmeneminen ja suunnitelmien muutosten hyvaksyminen k&vivat toteen heti
ensimmaisend tutkimuspaivana. Jalkeenpéin olimme kuitenkin tyytyvéisia siihen, etté
pystyimme kokoamaan ajatuksemme uudelleen yllattavassa tilanteessa. Kahden tutkijan
voimin tdma onnistui nopeasti, silla pystyimme yhdessé pohtimalla tuomaan nakyviksi
ajatuksemme haastattelun oleellisimmista aiheista. Myohemmin ajateltuna my6s haas-
tattelun toteutus opettajille erikseen antoi heille kenties mahdollisuuden kertoa ajatuk-

sistaan vapaammin kuin tilanteessa, jossa opetuspari olisi ollut lasné.
Kohti ensimmaisté keskustelutuokiota

Koska tarkoituksenamme ei ollut ainoastaan keratd tietoa tutkimusta ja mallinnusta var-
ten, pyrimme havainnoinnin ja haastattelun kautta selvittdmaan opettajien toiveita tyos-

sé kehittymisestd, palautteen antamisesta ja heille merkityksellisten keskustelujen sisal-
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I6ista. Toimintatutkimuksemme luonteeseen kuuluu, ettd opettajat toimivat tutkijoina
kanssamme ja voivat keskustelutuokioiden avulla saada ideoita oman tyénsa kehittami-
seen. Tutkijoina meidan oli myos pidettdva silmat ja korvat auki, jotta voisimme kehit-
ta4 mielekkaat keskustelutuokiot juuri Minnan ja Paivin yhteistyota ajatellen. Opettajien
haastatteluista ja pdivan aikana tekemistdmme havainnoista poimimme niitd asioita,
jotka meidéan tulisi ottaa huomioon ensimmadista keskustelutuokiota suunnitellessamme.
Naitd seikkoja olivat ajankayttd, persoonan vaikutus tydhon, opetusparin tuttuus ja pa-
lautteen antamisen vaikeus. Esiin nousivat my6s halu ja tarve reflektioon, palautteen

saamiseen ja taaksepdain katsomiseen.

Molemmat opettajat kertoivat haastattelussaan, ettd yksi tunti viikossa ei riitd tyon
suunnitteluun. Jokaviikkoisessa palaverissa Minna, Péivi ja Aino suunnittelivat seuraa-
van viikon opetusta I&hinnd jakaen vastuualueita ja keskustellen ryhmajaoista. Oppitun-
tien sisaltdjen suunnittelu jai opettajille itsekseen suunniteltavaksi. Minna kertoo heidén
molempien olevan opettajia, jotka eivét l&hde kotiin heti kellon soidessa viimeisen oppi-
tunnin pé&attymisen merkiksi. Minna ja Péivi jaivatkin usein koulupdivan jalkeen kes-
kustelemaan oppilaisiin liittyvista asioista. Naytti siltd, ettd yhteistyosta keskustelemi-
seen on varattava oma hetkensa ja aiheessa pysymiseen tarvittiin apua, jottei keskustelu
joutuisi sivuraiteille ja aika loppuisi kesken. T&st4 kertoo Minnan lausahdus haastattelun

lomassa:

Misté sitte jaaddaén jutteleen niin on ne oppilaitten tilanteet -- didaktisia sy-
vallisia keskusteluja ei kylla juurikaan tuu kéaytya. (Minna)

Ensimmaistd keskustelutuokiota suunnitellessamme otimme huomioon tarpeen riitta-
vaan ohjeistukseen. Laadimme opetukaytantdjen arviointi -kehyksen (kuvio 3), jonka

alussa oli ohjeistus keskusteluun ja vapaata tilaa kirjoittamiseen.
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Laadi hahmotelma péivan aikana ilmenneista opetuskaytannaoista {esim. tuntisuunnitelman
toteutuminen, tehtavien ohjeistus). Arvioi yhteista toimintaa seka toimintaa omalta etta
toisen kannalta.

- Millaisia tunnelmia herasi?

-Mitka asiat onnistuivat?/ Mita tekisit toisin?

Kuvio 3. Opetuskaytantojen arviointi

Ennen ensimmaistd havainnointipdivad olimme ajatelleet, ettd opetuspari arvioisi en-
simmadisessa keskustelutuokiossa suoraan toistensa toimintaa. Arviointi tapahtuisi mer-
kitsemalla kehykseen positiivisia ja kehittdvid asioita itsestdan ja opetusparista. Koska
opettajat kertoivat haastattelussa kokevansa palautteen antamisen vaikeaksi ja arvioivat
olevansa huonoja tai arkoja siihen liittyvissa tilanteissa, pdatimme l&hted liikkeelle tee-

masta, joka ei olisi niin henkilokohtainen.

Se (palautteenanto) on mun huono puoli, oon yrittany sité tietosesti antaa
positiivista palautetta aina kun vaan mahdollista. (Paivi)

Ensimmadisen keskustelutuokion teemaksi muodostui opetuskaytannét. Toisen keskuste-
lutuokion teemaksi suunnittelimme oppilaan tukea ja tuntemusta ja vasta kolmanneksi
teemaksi opettajien yhteisty6ta. Liséksi saimme haastatteluissa vihjeitd taaksepdin kat-
somisesta, eli toiveesta keskustella esimerkiksi kuluneen péivan tapahtumista. Paa-
dyimme ensimmadisen tuokion teemaan, opetuskaytantdihin, silla se vaikutti tarpeeksi
konkreettiselta ja kevyeltd keskustelun aiheelta. Teemasta keskusteltaessa opettajilla
olisi varmasti sanottavaa, sill& aihe on helposti ymmarrettavissg, toisin kuin esimerkiksi

yhteistyd, jonka sisalté on moniulotteisempi. Yhteistyon onnistumiseen liittyvat monet
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ominaisuudet, jotka saatetaan kokea henkil6kohtaisiksi. Esimerkiksi kuuntelu- ja kes-
kustelutaitoihin vaikuttavat persoonan piirteet. Opetuskdytannot ei teemana olisi yhta
lahelld persoonallisia ominaisuuksia kuin yhteistyd, josta voisi olla vaikeampi puhua

avoimesti, ellei siihen ole alun perin totuttu.

Siing ois paljon parantamisen varaa, meijan dialogissa, et tulis annettua
enemman palautetta -- Ma olen vdhan myo6skin liian arka antamaan sité pa-
lautetta. (Minna)

Opettajille on heiddn mukaansa muodostunut toimintatapoja, rutiineja, ja siksi pyrimme
luomaan heille uuden tavan keskustella osittain ohjatusti. Opettajat toivoivat my6s saa-
vansa toisiltaan enemman palautetta ja kehitysideoita toimintaansa ajatellen. Halusimme
nahda, syntyyko palautteenantoa opetuskaytanngista keskusteltaessa ohjeistuksen viita-
tessa toisen toiminnan arviointiin. Muotoilimme ohjeen siten, etté siind pyydettiin arvi-
oimaan yhteistd, omaa ja opetusparin toimintaa, mutta kehys ei kuitenkaan pakottanut

palautteen antamiseen (kuvio 3).

Haastatteluissa ilmeni, ettd muutospyrkimys on aiemmin Minnan ja Péivin tyossa lahte-
nyt tarpeesta, esimerkiksi ei-toimivista k&ytanngistg, ei niinkaan halusta kehittya tyossa.
Taman seikan huomioon ottaen halusimme johdatella kehyksen ohjeistuksessa opettajia
kehitysideoiden jakamiseen. Minna mainitsi haastattelussa, ett4 toisen opettaessa voi
itse tarkkailla oppilaita ja mietti&, miten voisi olla heille avuksi. Opettajat kayttavat tata
havainnoivaa opetusmuotoa apunaan oppilaiden tarkkailussa (ks. Friend, Cook, Hurley-
Chamberlain & Shamberger 2010). Tutkimuksen l&htokohtana oli ajatus siitd, etta ope-
tusparin toiminnassa voisi tarkkailla palautteenantomielessa myds opetusparin toimintaa
ja keskittya esimerkiksi opetustyyliin ja opetuksen selkeyteen (ks. Harris & Muijs
2004). Siksi tarkoituksenamme oli, ettd keskustelutuokion kehyksen avulla voisimme
rohkaista opettajia jakamaan havaintojaan toistensa toiminnasta. Opettajat kertoivat,
etteivat ole aiemmin asettaneet tavoitteita yhteistyonsa kehittdmiseksi. Halusimmekin
ensimmaisessa keskustelutuokiossa istuttaa idean siemenen tydssa kehittymisesta ope-
tusparin palautteen ja reflektoinnin avulla. Reflektiivisella ammattik&dytannolla voidaan

rakentaa omaa itsed, tyoté ja tydympéristoa kehittava toimintamalli (Suojanen 1992).
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4.2 Tutkimuspdivad 2: Yhteiset opetuskaytannot keskustelun sytyk-

keena

Toisen tutkimuspdivan tarkoituksena oli ensin havainnoida Minnan ja Paivin opetusta
koulupdivén ajan ja sitten oppilaiden l&hdettyé kotiin pitéé opettajille ensimmaéinen kes-
kustelutuokio. Matkustaessamme tutkimuskoululle tunsimme olomme epédvarmoiksi,
silld ensimmainen havainnointipéiva oli ollut kiireinen, mik& ei saanut meitd tuntemaan
oloamme tervetulleiksi luokkaan. Lisaksi meitd jannitti ensimmaisen keskustelutuokion
onnistuminen. Epailimme, syntyisiko opettajien valille tarkoituksenmukaista luonnollis-

ta keskustelua ja olisiko opettajilla ylipd4tadéan tarpeeksi sanottavaa.
Rakas havainnointipaivéakirja...

Olimme saaneet paivan lukujarjestyksen opettajilta etukateen sahkopostitse. Heidan oli
nelituntisen péivan aikana tarkoitus opettaa didinkielta, ymparistd- ja luonnontiedetta
seka luistelua litkunnan kaksoistunnilla. Lukujérjestys muuttui kuitenkin péivan aikana,
silla koulussa jarjestettiin tulevan jadkiekko-ottelun karsintapelit. T&st4 syysta liikuntaa

opetettiin vain yksi tunti, ja viimeiselld tunnilla oli aidinkielen testi.

Luokassa oli Minnan ja Péivin lisaksi kaksi muuta aikuista. Tapasimme ensimmaista
kertaa luokan koulunk&ynninohjaajan Ainon, joka vietti valitunnit ulkona oppilaiden
kanssa, avusti ja opetti heitd oppitunneilla sek& hoiti k&ytdnnon jarjestelyja. Oppilaiden
apuna toimi my0ds kahden oppitunnin ajan mies, joka oli koko koulun kiertdva avustaja

ja tyoskenteli eri luokissa aina tarvittaessa.

Opettajat toteuttivat opetusta varsin samalla tavalla kuin ensimmaisend tutkimuspéiva-
nd. Toisen opettaessa toinen hoiti kaytdnnon jérjestelyjd, avusti oppilaita ja piti yll& tyo-
rauhaa. Esimerkiksi ensimmadisen oppitunnin alussa Minna selvitti oppilaiden valista
valitunnilla syntynyttd riitaa vihredssé luokassa, joten Pdivi aloitti opetuksen yksin.
Ympaéristo- ja luonnontiedon tunnilla Paivi lahti Minnan opettaessa muutamaksi minuu-
tiksi luokasta etsiméén erdélle oppilaalle omaa naulakkoa, jotta valitunnille siirtyminen
sujuisi rauhallisemmin. Yhteisopettajuus antaa opettajille mahdollisuuden hoitaa tydhon
kuuluvia tehtévid myos oppituntien aikana. Yksin opettava olisi edelld mainitsemis-
samme tilanteissa joutunut odottamaan joko seuraavaan valituntiin tai jattdméaan oppi-

laat joksikin aikaa yksin.
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Opettajat jakoivat kahdesti pdivan aikana oppilaat heidén taitojensa perusteella ryhmiin.
Ensimmaiselld kerralla tasoryhméopetusta (ks. Cook & Friend 1995) toteutettiin kol-
messa ryhméssg, joista jokaisella oli oma opetuspaikka ja opettaja, Minna, Paivi tai Ai-
no. Toisella kerralla luokasta muodostettiin kaksi tasoryhmég, jolloin Paivi opetti eri-
tyista tukea tarvitsevia oppilaita vihredssé luokassa ja Minna jai yleisopetuksen oppilai-
den kanssa luokkaan.

Ympaéristo- ja luonnontieteen tunnilla opettajat toimivat osittain yhdessa opettaen. Lop-
putunnista opetus tapahtui vuorotellen aiheesta maanosat. Minna vastasi pa4asiassa ope-
tuksen kulusta, ja P&ivi havainnollisti opetusta karttapallon avulla ja esitti oppilaille
lisakysymyksid. Naimme talla tunnilla ensimmaistd kertaa opettajien toteuttamaa tii-
miopetusta (ks. Cook & Friend 1995; Villa, Thousand & Nevin 2004), mika ilahdutti
meitd, silld olimme kandidaatin tutkielmamme aikana saaneet opetusmuodosta myontei-
sen kuvan. Kandidaatintutkielmaamme osallistuneet opettajat opettivat usein tiimina
vaihdellen opetusvuoroa vapaasti ja limittdin (Jormakka & Kallioniemi 2012). Tyomuo-
to vaikutti mielekkaalta ja hyodylliselté niin opettajille kuin oppilaille. My6s Péivin ja
Minnan tiimiopetus oli antoisaa Kkatsottavaa. Pdivin siirtyminen avustavasta roolista
opettajaksi oli luontevaa eik& hairinnyt Minnaa, vaan péinvastoin tuki opetusta ja oli
Minnan mielestd hyva asia. Koska oppilaidenkaan keskittyminen opetukseen ei hdiriin-
tynyt, jdimme pohtimaan, olisiko opettajien antoisaa kayttda tyossdan enemman tii-

miopetusta.

Opetuksen sisélloiksi nousivat pdivan aikana spontaanisti lukujérjestyksessé opetettavi-
en aineiden lisdksi hyvéna kaverina oleminen ja ihmisten etninen erilaisuus. Myohem-
min selvisi, ettd opettajat halusivat keskustella naisté tarkeistd aiheista oppilaiden kans-
sa, silla luokassa oli juuri aloittanut kolme uutta oppilasta. Keskustelun mahdollisti se,

ettd opetusryhma oli aktiivinen ottamaan osaa spontaaniin keskusteluun.

Tunnelma luokassa oli aluksi melko kired. Syynd saattoi olla se, ettd opettajat olivat
joutuneet heti paivan alussa muuttamaan suunnitelmiaan. Myo6s lasndolomme saattoi
aiheuttaa oppilaissa ja opettajissa hermostuneisuutta. Kenties tunnelmaan vaikutti luo-
kan uusi kokoonpano tai muut yksittaiset tekijat. Koulupdivén aikana ilmapiiri kuitenkin
rentoutui, ja pd&simme tutustumaan paremmin opettajiin. Minna jai keskustelemaan
kanssamme luokkaan yhden vélitunnin ajaksi, jolloin meilld oli mahdollisuus taydent&a

tietojamme luokan tavoista ja kuulla lisad yhteisopettajuudesta. llahduimme siitd, etta

40



meille annettiin aikaa ja meidat huomioitiin. Koulupéivan paatteeksi meilld oli aikaa
keskustella myds Paivin kanssa ennen keskustelutuokion aloittamista, koska odotimme
Minnan saapuvan vélituntivalvonnasta. Péivi kertoi meille koulun yhteisopettajuusluok-
kien taustasta ja omasta roolistaan integroinnin toteuttamisty6ssa. P&ivin kerronnasta
valittyi vahvasti huoli siitd, etteivat erityistd tukea tarvitsevat oppilaat saa tarpeeksi apua

kouluissa.
Keskustelutuokio: Opetuskaytannot

Ensimmadisen keskustelutuokion teemaksi oli muodostunut opetuskaytannot. Varasimme
keskustelutuokion pitdmiseen puoli tuntia aikaa. Suunnittelimme tuokion jakautuvan
ohjeistukseen (3 min), itsendiseen pohdintaan (7 min) ja keskusteluun (20 min). Tavoit-
teenamme oli selvittad, millaista opettajien dialogi on ja mistéd asioista he puhuvat. Ha-
lusimme n&hdd, syntyyko laatimamme kehyksen avulla arviointia ja palautteen antamis-
ta. Lisdksi meitd kiinnosti, kuinka paljon ja millaista ulkopuolista tukea opettajat tarvit-
sevat meiltd keskustelussaan. Tuokion aikana pyrimme havainnoimaan, miten opettajat

tuovat esille ne asiat, joissa heill& olisi tarvetta kehittya.

Ennen keskustelutuokion aloittamista suunnittelimme tarkkaan, miten opettajien kannat-
taisi asettua istumaan pOydan &areen. Halusimme, ettd opettajat istuvat kasvotusten,
jotta heidéan vélilla&n olisi keskustelun aikana katsekontakti. Talla pyrimme siihen, etta
opettajat puhuisivat toisilleen, eivatkd suuntaisi huomiotaan meihin. Itse istuimme toi-
sen poydan adreen kauemmaksi opettajista. N&in pystyimme helposti havainnoimaan
molempien opettajien ilmeitd ja eleitd. Nauhurin asetimme poydélle opettajien eteen.
Suunnittelimme, ettd voisimme tulevissa keskustelutuokioissa kokeilla erilaisia istumis-
jarjestelyja ja kayttad hyvéksemme esimerkiksi luokassa olevia sakkituoleja. Emme
kuitenkaan toteuttaneet ideaa, sill4 jérjestely olisi tuntunut keinotekoiselta ja saattanut

hamment&d opettajia.

Koska emme tunteneet Minnaa ja Paivia ennestaan, oli tarked4 luoda keskustelulle rau-
hallinen ja luonnollinen tunnelma. Ennen keskustelutuokion aloittamista odotimme, etté
kaikki oppilaat olivat lahteneet kotiin, suljimme luokan oven ja asettauduimme paikoil-
lemme. Kerroimme vield tutkimuksemme tarkoituksesta ja tulevien keskustelutuokioi-
den mahdollisista teemoista sek& pyysimme opettajia kertomaan omia ideoitaan tulevien
keskustelutuokioiden teemoiksi. Opettajilla ei kuitenkaan ollut omia ehdotuksia tai

pyyntdja koskien keskustelutuokioiden teemoja koko prosessin aikana. Aloitimme esit-
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telemélld ensimmaisen keskustelutuokion idean ja ilmoitimme huolehtivamme ajan ot-
tamisesta, jotta opettajat voisivat keskittya taysin keskusteluun. Mielestdmme oli tarke-
aa pitda kiinni tutkimuksen alussa sovitusta puolen tunnin ajasta tutkimuksen eettisyy-
den huomioimiseksi (ks. esim. Kuula 2006). Korostimme, ettd toivoimme vapaata kes-
kustelua opettajien valitsemista opetuskéytéantoihin liittyvista asioista ja ilmoitimme

puuttuvamme keskusteluun vain, mikali se harhautuisi liiaksi pois aiheesta.

Ensimmainen tehtévé oli hahmotella ajatuksia laatimaamme kehykseen (kuvio 3) paivén
aikana ilmenneista opetuskéytanndista ja arvioida sek& yhteistd, omaa ettd opetusparin
toimintaa. Pyrimme ohjeistamaan tehtévan erityisen selkeésti niin kehyksessé kuin suul-
lisessa ohjeistuksessa, jotta opettajat ymmaértaisivat oikein tehtdvén tarkoituksen.
Olimme varautuneet antamaan ideoita opetuskaytanndistd, muttemme halunneet luetella
niitd kehyksen ohjeistukseen, silla halusimme ndhdd, mitd opetuskaytanttja opettajat
tuovat esille. He eivat kuitenkaan tarvinneet apuamme, vaan huojennukseksemme ryh-
tyivat heti Kirjoittamaan ajatuksiaan kynét sauhuten. Seitsemdn minuutin itsendisen

tyoskentelyn jalkeen kehotimme opettajia aloittamaan keskustelun.

Opettajien valille syntyi heti keskustelua. He ké&vivat lapi ylos kirjaamiaan asioita, jotka
he kumpikin olivat laatineet lukujarjestyksen mukaan. Minna oli kirjoittanut muistiin-
panonsa oppiaineittain ja Paivi aikataululahtdisesti tyopéivan alusta (klo 7.50) alkaen.
Olimme tyytyvéisia siihen, ettd annoimme opettajien pohtia teemaa ensin itsendisesti,
koska omat muistiinpanot nayttivat tukevan keskustelun sujuvuutta. Seitseméan minuut-
tia oli riittdva aika omien ajatusten kokoamiseen, sill& opettajat olivat ehtineet muistella
paivan tapahtumat aamusta l&hes viimeiseen oppituntiin asti. Vaikutti silt, etta opettajat

eivat tarvinneet lisaikaa itsenéiseen pohdintaan.

Keskustelu opetuskaytanndisté jakautui viiteen aihepiiriin, joita olivat ajanhallinta, ope-
tuksen suunnittelu, kaytdnnon toimintatavat, oppilaslahtoisyys ja ryhméajaot. Esimerkik-
si keskustellessaan opetuksen suunnittelusta opettajat totesivat muun muassa selvin-
neensé hienosti péivastd, vaikka olivat joutuneet muuttamaan suunnitelmiaan. Oppilas-
ryhmat taas nousivat keskustelussa esille, kun opettajat pohtivat tasoryhmiin jakamisen
onnistumista ja kun Paivi poti huonoa omaatuntoa vastatessaan vain neljan oppilaan
opetuksesta Minnan opettaessa luokan muita oppilaita. Yksikaan viidesta aihepiirista ei

noussut esiin tutkimuksen kannalta muita voimakkaammin. Puhuttaessa péivan tapah-
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tumista asiat tuotiin usein esiin oppilasléhtoisesti, vaikka samalla pohdittiin myds omaa

toimintaa, kuten seuraava katkelma osoittaa

Kyllahan ne vaatii, vaatis nd4 meidan oppilaat mahdollisimman selkeén pai-
vastruktuurin ja rutiinin, mut meill4 ei oo, koska tulee joka padiva melkein
jotain muutoksia. (Minna)

Mut hirveen hyvinh&n ne muutokset menee perille, jos me vaan aamulla en-
nen kuin oppilaat tulee jo ne on laitettu paivastruktuuriin. Ne on siiné kuvin,
niin sillon se menee se pdiva menee ihan ok. (Paivi)

Keskustelun sisaltd koostui varsin konkreettisista asioista, jotka liittyivat opettajien kay-
tannon toimintaan kuluneen péivan aikana. Opettajat kertasivat, mit4 olivat tehneet,
miten oppilaat olivat kayttdytyneet ja missa asioissa opettajat olivat yhdessa onnistu-
neet. Keskustelussa ei syvennytty tiettyihin epékohtiin, ei tuotu kovin usein ilmi tapah-
tumien heréttdmi& tunnelmia eik& puhuttu omista taidoista tai persoonallisista ominai-

suuksista.

Opettajat alkoivat mielelldan kertoa meille yksittdisten tapahtumien kulkua. Koska ha-
lusimme varmistaa aiheessa pysymisen, jouduimme kerran keskeyttdmaan kerronnan ja
ohjaamaan keskustelun takaisin teeman pariin. Kerronnan keskeyttdminen oli meille
epamieluisa ja vaikea tehtdva, silla tuntui epéystavalliseltd pysayttadéd opettajan innokas
kerronta. Tama oli kuitenkin aineiston hankinnan kannalta valttamatonta. Vlilla opetta-
jat uppoutuivat myos kertomaan toisilleen paivéan tapahtumista, joissa opetuspari ei ollut

ollut lasna:

— Silla tunnilla kavi niin, kun oli se ryhma4, joka tuli tanne puolelle (vihredan
luokkaan), et se yks pisti hanttiin, muistatko, kun totanoi ei olis halunnut-
kaan vaihtaa luokkaa, naistd meidan uusista. Et ei varmaan 00 késitysta tas-
td, et me aina vaihdetaan nditd luokkia, et se oli hénelle ihan niinku rangais-
tus, ettd joutuu toiseen tilaan, ja meinas hermot menna sen takia. (Minna)

— Mut se ei nédkynyt enad taalla, meni niinku minuutissa ihan ohi, ma tein
selvéks, ettd loppu, ja nyt me ruvetaan hommiin, ja sindnsé ma yllatyin,
kuinka hyvin se tunti sitten meni. (Paivi)
— Niinpd. Noni, tosi kiva kuulla. (Minna)

Taman kaltainen kerronta osoittaa, ettd yhteiselle vapaamuotoiselle keskustelulle on
tarkedd olla oma aikansa, jotta se ei vie aikaa suunnitellulta keskustelutuokiolta. Tydn

yhteisyyden vuoksi molemmat opettajat halusivat olla perilld luokan kaikista tapahtu-
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mista. Koska opettajien kerronta ajautui monesti sivuraiteille, paatimme, ettd jatkossa
ohjeistaisimme opettajia etukateen pysymaan aiheessa.

Tunnelma keskustelutuokion aikana oli positiivinen, kannustava ja kohtelias. Opettajien
kerronnasta valittyi tyytyvaisyys yhteiseen tyohon, ja sitd haluttiin myds tuoda esille.
Toisen puhuessa toinen kuunteli rauhassa ja tuki eleilld ja myo6tdilydanilla kerrontaa.
Opettajat vaikuttivat alusta alkaen melko rentoutuneilta, emmeka havainneet, etta Iasna-
olomme tai nauhurin kayttd olisi vaikuttanut heihin. Minnan ja Péivin tuntui olevan

helppo puhua toisilleen, ja keskustelua syntyi helposti koko kestédvén tuokion ajan.

Vuorovaikutuksessa nékyi opettajien persoonallisuus ja erilaiset tavat kommunikoida.
Esimerkiksi Minnan tyyli keskustella oli erityisen vastavuoroinen. Han esitti paljon ky-
symyksié siirtdédkseen puheenvuoron Péiville, myonteli ja nyokkaili aktiivisesti Paivin
puhuessa ja herkistyi helposti kommentoimaan Paivin puhetta. Paivi taas odotti Minnan
puhuessa rauhallisesti sopivaa hetked ja kertoi sitten elavésti tapahtumista, mutta hénel-
14 ei ollut tapana nyokytelld ja hymahdelld Minnan puhuessa. Minna seurasi tarkasti
antamaamme ohjeistusta, ja hanen kerrontansa sai meidat pohtimaan, pyrkiko han toisi-
naan vastaamaan meille tutkimuksemme kannalta “oikein”. Erilaiset keskustelutavat
herattivat meissa kiinnostusta. Pohdimme, miten esimerkiksi Minnan aktiivinen aantely
voisi héirita keskusteluparia, tai ettd Paivin niukkasanaisen tyylin voisi tulkita epéysta-
vallisyydeksi. Ndhdaksemme ei ole mahdollista laatia yleispatevié kayttaytymissaantoja
yhteisopettajien keskusteluun, vaan tarkeampééa keskustelijoille on tiedostaa oma ja ope-

tusparin tyyli puhua, jotta ei syntyisi vaarinkasityksia.

Yksi keskustelutuokion tavoitteista oli kuulla, miten opettajien vélill4 syntyy arviointia
ja palautteenantoa. Olimme ohjeistaneet opettajia td4han keskustelutuokion alussa ja vie-
14 kirjallisesti kehyksessa. Arvioinnin sijaan keskustelu painottui yhteisen toiminnan ja
opetuskaytantojen reflektointiin koskien aikaisemmin mainittua viitt4 aihepiiriad. Koulu-
paivasta puhuttiin pohdiskellen ja sitd kaytiin kerronnallisesti l&pi. Toisinaan opettajat
kertoivat tilanteista, joissa he olisivat voineet epdonnistua. Esimerkiksi péivan aikana
tapahtuneet aikataulumuutokset ja oppilaiden haasteellinen kayttdytyminen toivat eteen
odottamattomia tilanteita, joissa opettajat joutuivat tekema&n nopeita paatoksia. N&h-
dédksemme téllaisten tilanteiden arviointi olisi voinut antaa loistavan mahdollisuuden
tarkastella kriittisesti omaa toimintaa. Minna ja Paivi eivat heiltd kysyttdessak&dan mai-

ninneet, etté olisivat voineet tehdé péivéan aikana jotain toisin, vaan kuvasivat kaikkien
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tapahtumien paattyneen lopulta "hyvin”. Tilanteiden ndkeminen positiivisessa valossa
kuuluu kenties yleensakin opettajan tydhon ja tydhyvinvointiin. Menneitd tapahtumia ei
voida muuttaa, joten on hyodyllisempéa keskittyé tulevaan.

Omaa toimintaa ei eroteltu opetuksesta, vaan tyd nahtiin yhteisend. Tastd syystd myos
reflektointi koski l&dhes aina yhteistd toimintaa. Reflektointia syntyi helposti ja se oli
enimmaékseen positiivissavytteistd. Pyrimme herattdaméaéan kehyksen (kuvio 3, s. 37)
apukysymykselld ”Mitd tekisit toisin?” opettajien vélille myos Kriittista reflektointia.
Sité ei keskustelun aikana kuitenkaan syntynyt. Havaitsimme opettajien kerronnassa
kaksi tyOtapoihin liittyvad parannusehdotusta, jotka olivat lahimpana kriittista reflek-
tointia. Ne ilmaistiin epdasuorasti opetuskaytantdihin liittyvind kehitysehdotuksina.

Mitd meidan taytyis ehkd enemmankin vielé ruveta tekemaan niin ois justiin
se, ettd jaettais (oppilaita) vield enempi pieniin ryhmiin. (Paivi)

Kun oppilat lahtee luokasta, meidén pitéis ehk& tehda siihen joku suunni-
telma, et kenen kanssa menee Emilia, kenen kanssa menee Pauliina, kenen
kanssa menee Jaana -- Et olisko niinku ihan joku sellanen ettd yks pukis
taalla ja yks pukis tuolla? (Minna)
Esimerkit kuvaavat hyvin, miten opettajat tuovat ilmi paivén aikana huomaamiaan epé-
kohtia. Tapahtumia ei kuvata negatiivisen kautta, esimerkiksi Paivi ei harmittele ryhma-

jaon vahaista kayttod, vaan opettajat ehdottavat suoraan ratkaisua ongelmaan.

Keskustelutuokiota suunnitellessamme jatimme kehyksestd tarkoituksella pois ohjeis-
tuksen antaa suoraa palautetta opetusparille, silla halusimme nahdd, syntyyko opettajien
valill& luonnostaan palautteenantotilanteita. Kuten esiymmarryksemme mukaan aaviste-
limme, palautteen antaminen jai véhaiseksi. Kehittdvaa palautetta ei annettu lainkaan, ja
toiselle suoraa, positiivista palautetta vain kahdessa eri yhteydessa: Péivin kehuessa
Minnan tietoteknisié taitoja ja tuntisuunnitelman toteutumista sek& Minnan kehuessa
Paivin péatostd muuttaa didinkielen suunnitelmaa keskustellakseen oppilaiden kanssa
siitd, millainen on hyvéa kaveri. Palautteet opetusparille olivat vahvistuksia tdman jo itse
esiin nostamille asioille tai niilla perusteltiin yhteistd kaytantod. Jalkimmaistd kuvaa

Paivin seuraava positiivinen palaute:

Eli t&ssa tulee tavallaan se meidan tyénjako. Eli me on sovittu, ettd Minna
vastaa yllista, koska Minnalla on hanskassa toi SMART:n kéytté sun muut,
ja sehén on aivan mahtavaa ettd, ettei varmasti, no ehka joku varmaan Sa-
mulin luokka saa vastaavaa (opetusta). (P&ivi)
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Né&kemyksemme palautteen antamisen térkeydestd yhteisopetuksessa vahvistui, silla
yhteisopettajalla on mahdollisuus ndhdd opetusparinsa tydssa vahvuuksia tai kehitys-
kohteita, joihin tamé ei ole itse kiinnittdnyt huomiota. Naista asioista palautteen antami-

nen voisi tukea opettajana kehittymista.
Kohti toista keskustelutuokiota

Opetuskaytannot ei teemana synnyttanyt sen syvallisempad keskustelua, vaan opettajat
keskittyivat puhumaan tyonsa konkreettisista asioista. Halusimme kuulla seuraavassa
keskustelutuokiossa lis&é opettajien yhteistyostd, opetusparina toimimisesta ja yksilolli-
semmin Minnan ja Pdivin tavasta opettaa. Koska toisen keskustelutuokion alkuperdinen
teema oppilaiden tuki ja tuntemus olisi voinut johdattaa keskustelun jalleen arjen konk-
reettisiin tilanteisiin, pdatimme muuttaa tulevia teemoja. Toiseksi teemaksi muotoutui
aineiston pohjalta yhteistyd ja opettajana kehittyminen. Kolmannen keskustelutuokion
aiheen paatimme pitd4 vapaana. Arvelimme, ettd tutkimuksen edetessé tarpeemme saa-
da tietoa kehittdmiseen tahtadavéan keskustelutuokioon liittyvista tekijoistd tulisi joka

tapauksessa muuttumaan.

Niin kriittinen reflektointi kuin kehittdvén palautteen antaminen vaikutti olevan opetta-
jille vaikeaa, joten tulkitsimme heid&n tarvitsevan siind ulkopuolisen tukea ja harjoitus-
ta. P&atimme suunnitella seuraavaan keskustelutuokioon tarkemman itsearviointi ja
palaute -kehyksen (kuvio 4), joka ohjaisi opettajia antamaan enemmaén suoraa palautetta

toisilleen.
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1. Luettele omia vahvuuksiasi opettajana ja opetusparina ensimmaiseen ja kehityskohteitasi
kolmanteen sarakkeeseen.
2. Vaihda kaavaketta opetusparisi kanssa ja arvioi hanen esille nostamiaan asioita.

Vahvuuteni opettajanaja | Opetusparin palaute Kehityskohteeni Opetusparin palaute
opetusparina opettajana ja
opetusparina

Kuvio 4. Itsearviointi ja palaute

Koska opetusparin kehityskohteiden esiin nostaminen oli vaikeaa, emme halunneet pa-
kottaa opettajia siihen seuraavassakaan keskustelutuokiossa. Sen sijaan paadyimme ke-
hittdm&an keskustelutuokioita palautteenannon kannalta asteittain yh& haastavammiksi.
Suunnittelimme, ettd seuraavan keskustelutuokion aikana opettajat pohtisivat ensin itse-
naisesti omia vahvuuksiaan ja kehityskohteitaan ja antaisivat vasta tdman jalkeen toisil-
leen palautetta. Viimeisessa tuokiossa voisimme ohjata opettajia antamaan suoraa palau-

tetta toisilleen.

Opettajien vuorovaikutus ensimmadisen keskustelutuokion aikana vaikutti kaiken kaikki-
aan tasavertaiselta, ja opettajat antoivat toisilleen puheenvuoron tasaisin véliajoin. Ha-
lusimme varmistaa, ettd toiminta olisi vastavuoroista myos toisella kerralla, ja ettd mo-
lemmat opettajat antaisivat palautetta toisilleen. T&sta syystd padtimme toteuttaa palaut-
teenannon niin, ettd opettajilla olisi jalleen keskenddn samanlaiset kehykset (kuvio 4),
mutta niissé olisi omat sarakkeet omaa pohdintaa ja opetusparin palautetta varten. Pa-
lautteen antaminen toteutettaisiin kirjaamalla ensin yl6s omia vahvuuksia ja kehityskoh-
teita opettajana ja opetusparina, tdman jalkeen vaihtamalla kehyksid opetusparin kanssa

ja lopuksi antamalla palautetta toiselle hdnen jo mainitsemistaan ominaisuuksista. Toi-
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mintatavalla toivoimme auttavamme opettajia keskustelutuokiossa rohkeampaan palaut-
teen antamiseen. Lisaksi halusimme, ettd palautteenantotilanne olisi hedelmallinen ja
mieluisa kokemus opettajille. Liian jyrkk& palautteenantotilanne saattaisi muodostaa
keskustelulukon opettajien vélille, mita halusimme vélttaa. Isokorpi (2003, 29) mainit-
see tunneélytaitoja kehittdvassa tutkimuksessaan, etteivat kaikki ihmiset osaa kasitella
arkoja tunteitaan tyoyhteisossa. Laatimamme kehyksen avulla vuorovaikutustaitoja ope-

tellaan vahitellen.

4.3 Tutkimuspdaiva 3: Puntarissa vahvuudet ja kehityskohteet

Kolmantena tutkimuspaivana tunnelma luokassa valittyi meille rennompana kuin aikai-
semmin. Syynd saattoi olla se, ettd olimme jo tuttu ndky luokassa ja tutustuneet opetta-
jiin paremmin projektin etenemisen myoté. Olimme luottavaisia tdméankertaisen keskus-
telutuokion onnistumista kohtaan, koska ensimmaéisen keskustelutuokion pidettydmme
meilld oli tietoa opettajien tyylista keskustella ja olimme voineet suunnitella ja kehitt&da
sen perusteella toisen keskustelutuokion kulun. Aiemmat havainnointipéivét ja opettaji-
en haastattelut olivat tuoneet meitd askel askeleelta 1dhemmaksi toista keskustelukehys-
td. Mielemme oli levollisempi my0s siksi, ettd olimme tyytyvaisia suunnittelemamme
tuokion siséltoon. Tunnelmamme oli odottava, silld halusimme péésta kuulemaan, mil-
laista opettajien vélille syntyva keskustelu olisi talla kertaa ja miten suunnittelemamme

kehys auttaisi tai ohjaisi heitd siind.
Rakas havainnointipaivéakirja...

Kolmas tutkimuspaivé alkoi havainnoinnin osalta hyvin samanlaisissa merkeissa kuin
kaksi aiempaa tutkimuspéivad. Asetuimme istumaan luokan takaosaan jo tutuiksi kay-
neille paikoillemme Paivin aloittaessa oppitunnin péivastruktuurin 1api kdymisella. Jal-
leen Pdivin kerronta oli hyvin selke&4 ja havainnollista. Minna seurasi sivusta Pdivin
opetusta ja oppilaita sek& taydensi Paivin kerrontaa tarvittaessa. Ainon rooli luokassa oli
olla oppilaiden joukossa heidédn apunaan sekd varmistaa tyérauha ja se, ettad oppilaat
seuraavat opetusta. Kaikki kolme huolehtivat osaltaan tydrauhan yllapitdmisesta. Paivi
esimerkiksi varmisti tyorauhan sdilymisen vaatimalla opetuksen ohessa oppilaita pyy-
tdmaan puheenvuoroa viittaamalla. Minna kehotti oppilaita kuuntelemaan opetusta ja
pyysi hiljaisuutta seuratessaan P&ivin opetusta. Aino puolestaan kulki luokassa yksit-

taisten oppilaiden luona muistuttaen heita siitd, ettd puheenvuoron olessa Paivilla oppi-
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laan tulee olla hiljaa. Luokassa oli my0s tyOharjoittelija, jonka tehtdvan& oli toimia

erddn oppilaan apuna ja istua hénen vieressaan.

Lukujarjestys lupasi paivélle &idinkieltd, musiikkia ja litkunnan kaksoistunnin, jolloin
ohjelmassa olisi hiihtoa. Koska oli sanomalehtiviikko, tutkittiin aidinkielen tunnilla
H&meen Sanomia. Minna ja Paivi jakoivat oppilaat kolmeen ryhméan, joissa tutkittiin
paivéan lehted. Paivi lahti yhden pienryhmén kanssa vihredan luokkaan, Aino otti vas-
tuulleen toisen pienryhmaén ja Minna jéi jéaljelle jaavien oppilaiden kanssa luokkaan tut-
kimaan lehtid. Seuraavalla oppitunnilla koko luokka oli jalleen koolla ja Minnan sées-
tdmand laulettiin yhdessa. Laulun jélkeen Kkatseltiin oppilaiden ja opettajien tuomia vau-
vakuvia, joista yritettiin arvata, kuka kuvassa on. Minnalla oli tunnin vetovastuu, ja Péi-
vi toimi avustavassa roolissa. Minnan ja Paivin yhteistyd vaikutti sujuvalta Paivin tay-

dentdessa Minnan opetusta.

Valitunnin aikana paadsimme kuulemaan opettajien vélille syntyvéa keskustelua. Opetta-
jien keskustelu liittyi tyoasioihin, eika heidan valilladn ilmennyt kaverillista keskustelua
esimerkiksi vapaa-ajan tilanteista. N&yttaisi silt4, ettd opettajien suhde on hyvin amma-
tillinen ja he ovat ennemminkin tyttovereita kuin ystavid. Aiemmin emme olleet ha-
vainneet opettajien valistd keskustelua koulupdivan aikana ja olimmekin jo ehtineet

pohtia, onko heill& tdman kaltaista tapaa keskustella ja riittddko keskustelulle aikaa.

Havainnoinnin kautta ndimme, ettd Minna ja Péivi hyddynsivat yhteisopettajuudessaan
paljon luokan jakamista erilaisiin ryhmiin. Opettajilla oli tapana aloittaa koulupéiva
yhteiselld tuokiolla. Vaikka oppilaat toimivat péivan aikana erilaisissa ryhmissa Minnan
tai Paivin opetuksessa, palasivat kaikki omaan luokkaan aina tunnin péatteeksi. Tata
toimintatapaa ndimme opettajien toteuttavan téllakin kertaa. Havainnoinnin osalta paat-
telimme aineistoa olevan riittavasti, silla emme saaneet taustakysymyksia ajatellen enda
uutta tietoa seuraamalla opettajien ty6td. Eskolaa ja Suorantaa (1998, 62—63) mukaillen
voidaan siis puhua aineiston riittdvyydesta, eli saturaatiosta. Saturaatiota ilmeni havain-
noinnissa, mutta keskustelutuokioiden avulla kerddmallamme aineistolla koimme ole-

van meille vield paljon tutkimuskysymysten kannalta olennaista sanottavaa.
Keskustelutuokio: Yhteistyo ja opettajana kehittyminen

Jo ensimmaéisestd kerrasta tuttuun tapaan opettajat istuutuivat kasvotusten poydén aa-

reen. Kerroimme opettajille kokeilevamme ajastimen kayttoa talla kertaa, jotta meidéan
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kaikkien olisi helpompi seurata ajan kulua. Esittelimme tdménkertaisen teeman ja tuo-
kion rakenteen. Ensimmaiseksi kysyisimme opettajilta lammittelykysymyksen, jonka
pohjalta he keskustelivat (5 min). Taman jalkeen opettajat saivat eteensé kehyksen, jo-
hon he tayttivat ensimmaisen ja kolmannen sarakkeen, eli omat vahvuudet ja kehitys-
kohteet opettajana ja opetusparina (4 min). Seuraavaksi opettajat vaihtoivat kehyksia
keskenddn ja heilld oli muutama minuutti aikaa tutustua opetusparin ylds kirjaamiin
ajatuksiin ja tehdd omia muistiinpanoja sarakkeisiin kaksi ja nelja, eli kohtiin opetuspa-
rin palaute. Kehyksen tayttdmisen jalkeen seurasi keskustelu (19 min), jonka jalkeen
opettajat asettivat itselleen tavoitteet seuraavalle viikolle. Korostimme ohjeistuksessa
viela, ettei opettajien tarvitse kuvailla tarkasti yksittéisia tapahtumia meille, vaan riittai-
si, ettd opetuspari tietdd, mistd on kyse. Pyrimme tall4 siihen, ettd muutenkin rajallinen
keskusteluaika kaytettéisiin tutkimuksen kannalta olennaiseen aiheeseen, vaikka muussa

tilanteessa kuuntelisimme mieluusti opettajien tarinoita tyohon liittyvista tapahtumista.

Lammittelykeskustelu. Ennen varsinaiseen teemaan paneutumista esitimme niin sanotun
lammittelykysymyksen, jotta opettajat péé&sisivat virittaytymaan tunnelmaan ja aihee-
seen. Halusimme kuulla, mit& opetusparin onnistunut yhteistyd Minnan ja Paivin mie-
lestd edellyttad ja mitka ovat heidéan vahvuuksiaan opetusparina. L&mmittelykysymyk-
sen avulla opettajat paasivat helposti pohdinnan ja keskustelun alkuun. Pyysimme heité
yhdessa pohtimaan, mitka seikat yleisesti ottaen vaikuttavat yhteistydon onnistumiseen
yhteisopettajuudessa. Opettajat olivat hyvin yksimielisia siitd, ettd yhteisopettajuuden
onnistuminen vaatii henkilokohtaista panostusta tyohon, kuten sitoutumista, halua ja
joustavuutta. Nama tekijat vaikuttivat Minnan ja Paivin mukaan kykyyn tehd& opetus-

tyotd yhdessé.

Pyysimme opettajia kertomaan, mitka seikat juuri heidan yhteistydssédén ovat tarkeita.
Tyon kokeminen yhteiseksi nousi vahvasti esiin opettajien pohdinnassa. Y hteiset sdan-
not, arvot ja etukateissuunnittelu auttavat yhteisopettajia Minnan ja Paivin sanoin veta-
maan yhtd koyttd. He myos totesivat molemmat olevansa luonteeltaan “puurtajia” ja
voivansa luottaa siihen, ettd asiat tulee aina hoidettua. Erilaisuuden opettajat nakivét
vahvuutenaan yhteisopettajuudessa, silld he kokivat hyddyntavénsa toistensa ammatti-
taitoa opetuksessa. Minnan ja Paivin tapa hyddyntaa toistensa ammattitaitoa tapahtui
esimerkiksi jakamalla opetustehtdvat osaamisen ja kiinnostuksen kohteiden mukaan,
mika hyodyttdd myos oppilaita. Opettajat eivat olleet kuitenkaan kertomansa mukaan

tietoisesti pyrkineet kehittym&éan tyossdan opettajina toistensa avulla. Minna ja Paivi
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mainitsivat rikkaudeksi myos sen, ettd luokassa on kolme aikuista, jolloin oppilailla on
kolme erilaista aikuisen mallia ja mahdollisuus hakeutua sen aikuisen luo, jonka han

tuntee parhaiten.

Itsearviointi- ja palautekeskustelu. La&mmittelykeskustelun jalkeen opettajat ryhtyivét
tayttamaan kehystd (kuvio 4, s. 47). Kun omista vahvuuksista ja kehityskohteista oli
reflektoitu kehyksen taulukkoon, vaihtoivat opettajat kehyksid keskendan. Hetken ajan
he saivat paneutua opetusparin ylds kirjaamiin asioihin ja kirjoittaa muistisanoja ope-
tusparin palaute-sarakkeisiin. Taman jalkeen aloitettiin varsinainen keskustelu, johon
opettajat lahtivat liikkeelle positiivisen kautta. Opettajien sopiessa menettelytavasta he
vitsailivat ja naureskelivat luoden ndin kenties rennon tunnelman tulevalle keskustelulle
ja helpottivat keskustelun alkuun péésya. He sopivat menettelytavasta, jossa he ottaisi-
vat vuorotellen esiin kehyksesté opetusparin mainitseman vahvuuden ja kommentoisivat
ajatusta. Vahvuuksista keskusteleminen vaikutti olevan opettajille helpompaa, kuin ke-
hityskohteista puhuminen. Tamé kuului esiymmarrykseemme jo keskustelutuokion

suunnitteluvaiheessa. Seuraava vuoropuhelu kuvaa opettajien keskustelun aloittamista:

— Okei, alotetaan vahvuuksista, niin voidaan sit rypee lopuks. (Minna)
— Menndanko vuorotellen, vai? (Paivi)

— Mennaén vaan. (Minna)

— Ettei tuu kerralla liikaa. (Paivi)

Opettajien valitsema menettelytapa kertoi kenties siité, ettd kehityskohteista puhumista
haluttiin vaist&a tai siirtdd mychemmaéksi. Voisi olla hyddyllisempéa kayda lapi vuoro-
tellen vahvuuksia ja kehityskohteita, jotta keskustelun loppuun ei jéisi tunnetta Minnan

mainitsemasta “rypemisesta”.

Teemoittelimme opettajien kirjaamat omat vahvuudet ja kehityskohteet opettajana ja
opetusparina kolmeen ryhmaan, joita olivat valitut ominaisuudet, persoonalliset ominai-
suudet ja tietotaito. Valituilla ominaisuuksilla tarkoitimme niitd vahvuuksia, joita opet-
tajat ovat tahoillaan kehittédneet ja valinneet omaan opettajuuteensa. Valittuja ominai-
suuksia olivat oppilaslahtoisyys, sitoutuneisuus tyohon ja tilan antaminen, jota Minna
kuvaa kirjoittamalla yhdeksi vahvuudekseen en hypi silmille”. Persoonallisiksi ominai-
suuksiksi luokittelimme ne vahvuudet ja heikkoudet, joita opettajat perustelivat per-

soonansa piirteisiin liittyviksi. Persoonallisia ominaisuuksia Minna ja Pdivi mainitsivat
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olevan esimerkiksi méératietoisuus, liisa kiltteys ja tasméllisyys. Tietotaitoon taas liit-
tyivat vahvuudet, kuten musikaalisuus, pitka tyokokemus ja yhteistyotaidot, sekd heik-

koudet, kuten liikunnan opettamisen ja palautteenannon vaikeus.

Minnan kerronta oli alusta asti hyvin reflektoivaa, kun taas Paivi keskittyi kuvailemaan
tilanteita ja oli aluksi palautteissaan lyhytsanaisempi. Keskustelun alussa Paivi luetteli
Minnan itsestdan kirjaamia vahvuuksia ja omia palautteitaan jaykén oloisesti ja Kirja-
kieltd kayttaen. Tama saattoi johtua siitd, ettd keskustelu ei ollut viel& paassyt kunnolla
kayntiin ja jannitysté oli ilmassa. Toisaalta kyse saattoi olla my6s Paivin positiivisen
palautteen, hdnen omien sanojensa mukaan kiitoksen antamisen, vaikeudesta. Keskuste-
lun my6hemmassé vaiheessa Paivi kuitenkin pohti omia kehityskohteitaan laajemmin ja
vapaammin Kkuin keskustelun alussa Minnan kannustavan ja keskustelevan asenteen
tukemana. Minna taas pohdiskeli Paivin itsestddn listaamia vahvuuksia peilaten niité
omaan toimintaansa. Seuraavat katkelmat opettajien kerronnasta ilmentévat heidan yksi-

I61lista tyylidan keskustella.

Sulla on tasméallisyys ja maa oon laittanut, ettd mulla ei onnistu aina tuo. Et-
t4 se on sellanen, ett4 vastakohdat tdydentdvat toisiaan. Niin se on ollut tosi
hyva juttu ja musta on itseasiassa tullut hyvin paljon... no ainakin, miten
sen nyt sanoisin, en maa pystyis enéa tekeen tyoté niinkun ennen tein kaiken
taysin suunnittelematta, koska luotin aina siihen, ett4 spontaanisti syntyy
hyvid ideoita, mutta tota jotenkin t&n puolentoista vuoden aikana on oppinut
siihen, ettd hyva tunti tulee vaan niinku suunnittelemalla, ettd se vaan on
niin. Hyvan suunnitellun tunnin keskelld, jos tulee joku spontaani idea, se
voi toimiakin, mutta se pohja taytyy kylla olla, et se homma toimii. (Minna)

Sulla on taalla oppilaslahtoisyys, et se on aarimmaisen tarkeetd sulle, ja se
mun mielestd se ndkyy ja kuuluu. Et se on tosi hieno. En hypi silmille, an-
nan tilaa. No et ainakaan mun silmille oo hyppinyt. Ja Musiikki ja ict osaa-
minen on loistavaa, ihailtavaa, kadehdittavaa. Olet kannustava ja kuuntele-
va. Se on aivan totta. (Paivi)

Oman toiminnan reflektointi naytti olevan opettajille helppoa ja antoisaa. Monissa tilan-
teissa opetuspari olisi voinut antaa suoraa palautetta toiselle, mutta usein palaute kaantyi
oman tai yhteisen toiminnan pohdiskeluun. Reflektointitilanteet vaikuttivat hyodyllisil-
td, silla niiden kautta voi tiedostaa omat toimintatapansa ja péaasté itsensé kehittdmisen
alkuun (ks. Suojanen 1992; Mezirow 1995). Opetusparin on hyddyllistad kuulla, millai-
sia asioita toinen itsestdan pohtii. Kehyksen avulla toivoimme opetusparin palautteen
tuovan opettajille uutta ndkdkulmaa omien kehityskohteiden reflektointiin. Palaute oli

kuitenkin monesti hyvin yksisanaista ja sill&a ilmaistiin samaa mielta tai eri mieltd ole-
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mista. Syvallisempi keskustelu opettajien valille syntyi, kun Pdivi pohti aiemman tyo-
elamdsséd kokemansa palautteenantotilanteen kielteistd vaikutusta itseensd ja pitk&vi-
haista luonteenpiirrettaan. Opettajat keskustelivat siitd, miten Minnan kynnys antaa pa-
lautetta nousee hdnen tietdessédan taman. Tama keskustelu toi mieleemme kysymyksen:
miten voisitte kannustaa toisianne palautteenantoon? Paatimme esittdd kysymysken

opettajille keskustelutuokion péatteeksi.

Paivi Kirjoitti kehityskohteekseen maaréatietoisuuden, jolla han kertoi tarkoittavansa
sité, ettd han on vienyt tarkedksi katsomaansa integraatiota eteenpéin kuin juna huomi-
oimatta muita. Minna ihmettelikin ennen Pdivin selitystd, oliko sana vahingossa joutu-
nut sarakkeeseen kehityskohteet sarakkeen vahvuudet sijaan. Paivi perustelee maarétie-
toisuuttaan luonteenpiirteilldan ja siksi mahdottomana muuttaa. Toisaalta han kuitenkin
pohtii, miten ottaisi huomioon sen, ettei enda antaisi itsestdan kuvaa junana, joka vain

menee eteenpéin ottamatta muita huomioon.

Opettajien kdydessa lapi kehityskohteitaan, meille jdi tunne, ettd osa omista kehityskoh-
teista oli ikdan kuin piilotettu viesti toiselle. Esimerkiksi Minnan itsestddn mainitsemat
kehityskohteet "liika kiltteys” ja ”en uskalla sanoa asioita suoraan”, tuntuivat vihjaavan,

ettd Paivin junamaisuus on Minnan mielesta yksi Paivin kehityskohde.

No sul on taal liika kiltteys. M& Kirjotin et ooks&a ny tuntenu olevas tossun

alla? (Paivi)
Adnensavyn ja suoran kysymyksen esittaminen Minnalle viittaisi siihen, ettd myos Paivi
oletti Minnan itsestd&dn mainitseman kehityskohteen olleen héneen kohdistuvaa kritiik-
kid. Paivi myos vaikutti siirtyvan hieman puolustuskannalle pyytdessaan Minnaa selit-
tdméaan tarkemmin. Osuuko td&m& nimenomainen asia liian lahelle Paivin aiempaa huo-
noa kokemusta palautteenantotilanteesta ja siitd, ettd hantd on aiemmin syytetty juna-

maisuudesta? Minna selitti liiallista kiltteyttdan seuraavasti:

Ei vaan siis mul on aina ollu niinku toi sama dilemma, ett4 ku tavallaan m&
ajattelen niin, ettd m& en niinku haluu et se perustuu se lapsen ja aikuisen
valinen niinku se, ettd lapset tottelee mua perustuis siihen, et ne pelkda mua.
-- Se, ettd mi en ite kestd sitd, ettd niinku huutaisin oppilaille tai ettd méa
niinku sanoisin oppilaille vihasesti tai muuta, koska musta tuntuu et sen jal-
kee niinku siit tulee vaan semmonen kierre et sit ne sanoo mulle vihasesti ja
sit ma taas sanon niille vihasesti. Mut sit mul on aina ollu se, ett& tota olen-
ko mé sitte liian Kiltti? -- (Minna)
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Minnan ndytti olevan kovin vaikea selittdd oman liiallisen kiltteytensd hyvyytté tai huo-
noutta ja sitd, mihin kiltteys kohdistuu. Minnan pohtiessa sitg, ettei halua auktoriteettin-
sa opettajana perustuvan pelolle ja toisaalta sitd, onko hén liian kiltti, odotimme, ett&
Paivi olisi osallistunut keskusteluun tai kertonut oman mielipiteensa. Péivi ei kuitenkaan
reagoinut Minnan reflektioon tai auttanut Minnan pohdintaa sen aikana. Vasta lopuksi

Minnan sanoessa, ettei koe olevansa tossun alla, Paivi totesi: "Joo”.

Jaimme pohtimaan, kokiko Minna tarpeelliseksi puolustella kiltteyttdan ja pehmeédmpéaa
auktoriteettiaan, koska Paivin auktoriteetti perustuu jyrkempaan linjaan. Olemme ha-
vainnoinnin kautta huomanneet, ettd toisinaan Paivin puheséavy oli kiihtyneempi hanen
puhuessaan oppilaille ja olemuksensa tiukempi verrattuna Minnaan. Paivi perusteli jyr-
kempai linjaansa silla, ettd luokka edellyttaa tiukkaa kuria. Minna kertoi olevansa sa-
moilla linjoilla, mutta kenties hdnen mielestddn oppilaiden toimintaa voi ohjata peh-
medmmin keinoin. Syvéllisemp&a keskustelua opettajien valille ei aiheesta syntynyt,
vaikka omien toimintatapojen pohtiminen yhdessé olisi voinut auttaa kehittdmaan niita

ja kenties l6ytaméaan yhtenevadmmaén linjan tyorauhan sailyttdmisen keinoista.

Joo. No sitte t44l on en uskalla sanoa asioita suoraan. Sitte mul on kysy-
mysmerkki, minullekko? (Paivi)

Tutkijoina huomasimme, ettd Padivin olemus jotenkin synkkeni. P&ivi saattoi ajatella
Minnan mainitsemien omien kehityskohteidensa olevan hanelle kohdistettuja palautteita
ja koki ehké tilanteen epamiellyttavaksi. Myos itse olimme surullisia siitd, ettd Paivi
kenties pahastui ajatuksesta, ettei Minna uskalla sanoa asioita hénelle suoraan. Minna
kuitenkin selitti, ettei tarkoittanut hanen ja Pdivin valista suhdetta vaan yleisesti ela-
maansa liittyvid asioita. Myds Minna jotenkin hatdantyi ja halusi nopeasti vaihtaa pu-
heenaihetta ja sanoa, ettei tarkoittanut, ettei uskalla sanoa asioita suoraan Paiville. Tut-
kijoina meille jai kuitenkin sellainen tunne, ettd Minna yritti kertoa jotakin Pdiville.
Jaimme pohtimaan, miten voitaisiin varmistaa palautteenanto siten, ettei toinen koe sita
persoonallisiin ominaisuuksiinsa kohdistuvaksi tai loukkaavaksi, jos jo omien kehitys-
kohteiden kaantyminen vihjeiksi palautteesta toiselle tuottaa mielipahaa. Mikali negatii-
visia tunteita toista kohtaan syntyy, saattaa palaute jd4da antamatta. Ymmarsiko Paivi
vaarin, eikd Minna todella tarkoittanut kehityskohteitaan vihjeiksi Paiville vai eikd
Minna halunnut end4 keskustella asiasta ndhdesséén, ettd Paivi saattaisi pahoittaa mie-

lensa?
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Ei vaan tdamm0sté pyorittelyd mad aina teen. Jaarittelen ja pyodrittelen, et mé
arvostan semmosia ihmisid, jotka osaa sanoa asiat suoraan, sillain niinku,
eika talla tavalla pyorittele.. No sit maa meen eteenpdin tdhan sun: inkluu-
sion toteuttaminen. (Minna)

Keskustelun loppupuolella esitimme opettajille aiemmin mieleemme nousseen kysy-
myksen: Miten voisit kannustaa opetuspariasi antamaan kehittdvaa palautetta itsellesi?
Opettajat kertoivat prosessin aikana toivovansa enemman rakentavaa palautetta opetus-
parilta. Toisaalta aineiston ja opettajien kertoman mukaan he my6s kokevat sen olevan

vaikeaa. Minna ja Pdivi vastasivat kysymykseen néin:

Ai et mit4 keinoja? Varmaan semmonen mika mulle aina sanotaan ettd tota
tai mikd mun pitad aina sanoo ihmisille et en ma rikki mee. Et en mé ota
loppujen lopuks kauheen raskaasti mitéé -- Maé en sitte taas oo silla tavalla
pitkdvihanen et sehdn on niinku holmaa, et eih&n kritiikki pida johtaakaa
mihk& vihaan. (Minna)

No emmad tid se, ettd m& muistan sillon aikoinaan kun mé tulin koulun puo-

lelle, ni m& kaipasin hirveesti sitd semmosta yhteisollisyyttd, mik& oli pai-

vakodissa. (Paivi)
Minna vastasi kysymykseemme peilaten ajatuksiaan omaan toimintaansa ja aiemmin
mainitsemaansa liikaan kiltteyteen. Esittdessaimme saman kysymyksen Pdiville, hén
kertoi kaipaavansa kouluun lis&é yhteisOllisyytta eikd maininnut suoraan, miten voisi
rohkaista juuri Minnaa antamaan itselleen palautetta. VVastaus heratti kysymyksen siité,
eikd Pdivi toivonut Minnalta kehittdvaa palautetta, vai eikd hdnen mieleensa vain tullut
mitd&n keinoa helpottaa palautteenantoa. Opettajien aiemman keskustelun perusteella
kuitenkin pohdimme, miksei Pdivi vastannut esimerkiksi, ettd h&n voisi yrittd4 ottaa
palautteen vastaan ilman, ettd Minnan tarvitsisi pelatd pitkdvihaisuutta. Kenties tdmé
kertoi siitd, ettd Paivi ei ole valmis vastaanottamaan palautetta tai lupaamaan, ettei

loukkaannu palautteesta, jota han ei mielestédén ansaitse.

Keskustelutuokion pééatteeksi pyysimme opettajia asettamaan itselleen keskustelun poh-
jalta tavoitteet, jotka liittyivat tuokion aikana esiin nousseisiin kehityskohteisiinsa. Ta-
voitteen asettamisella toivoimme opettajien kiinnittdvan huomiota tulevan viikon aikana
omaan toimintaansa. Samalla opettajat paasisivat kokeilemaan, miten ja millaista on
rutiineiksi muodostuneiden toimintatapojen kehittdminen. Koska Minna oli pohtinut
lilallista Kiltteyttdan, paatti han asettaa tavoitteekseen sen, ettei koulupdivien alussa sor-
tuisi jutustelemaan oppilaiden kanssa, jottei tunnin alku viivastyisi. Paivi valitsi tavoit-

teekseen palautteen antamisen tilaisuuden tullen, koska hén koki sen vaikeaksi. Opetta-
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jilla oli viikko aikaa pyrkié toimimaan tavoitteidensa mukaisesti. Seuraavan keskustelu-

tuokion aluksi kavisimme l&pi heid&dn mietteitdén tavoitteeseen paésysta.
Kohti kolmatta keskustelutuokiota

Keskustelutuokio antoi viitteita siitg, ettd vuorovaikutuksen laatuun on tarke&é kiinnit-
taa erityistd huomiota. Jotta palautteenantotilanne ei muodostuisi epdmieluisaksi, tulisi
varmistaa, ettd vaarinymmarrykset oikaistaan. Candy, Harri-Augstein ja Thomas (1985,
102-105) mainitsevat oppimiskeskustelun kuvailemisen yhteydessa, ettd keskustelun
ohjaajan, tassa tutkimuksessa palautteen antajan, peilauksen tai palautteen on tarkeé&a
olla selkedsti ymmarrettdvas, jottei vaarid tulkintoja péase syntyméaan. Myos kehote
tarkentaville kysymyksille olisi nahddksemme tarkeaa.

Havainnoidessamme opettajien keskustelua panimme merkille, ettd antoisin vuorovai-
kutus tapahtui toisen reflektointiin osallistumisen sekd kannustavan ja keskustelevan
asenteen kautta. Keskustelun tulisi siis olla vastavuoroista ja molemmille osapuolille
tilaa ja aikaa antavaa. Talloin keskustelijat voivat rauhassa ja keskeytyksetta keskustella
ja kertoa tuntemuksistaan. Avoimuus syventdd keskustelun laatua ja ystavélliset eleet ja
aanensavyt rohkaisevat puolestaan avoimuuteen. Avoin keskustelu aiemmista palaut-
teenantokokemuksista ja omista persoonallisuuden piirteistd olisi tarkedd, jotta tiedettai-
siin, miksi toinen saattaa loukkaantua tietynlaisesta palautteesta. Avoimuus on térkeda
my0s siksi, ettei asioita sivuuteta, koska niista on vaikea keskustella. Hyvien yhteisty6-
taitojen pohtiminen yhdessé ja omien keskustelua koskevien toiveiden esiin tuominen
auttaisivat opetusparia keskustelussa. My0s tarkentavat, opetusparille esitetyt kysymyk-
set ja kuunteleminen osoittaisivat kiinnostusta toisen kerrontaa kohtaan. Myo6tatuntoinen

asenne keskustelussa auttaisi rohkaisemaan opetusparin kerrontaa.

Alun perin olimme suunnitelleet, ettd siirtyisimme tuokio tuokiolta pikkuhiljaa kohti
suoraa palautteenantoa opetusparille. Opettajien pohdinnan siséltd omista ja opetusparin
vahvuuksista ja kehityskohteista prosessin aikana tuntui kuitenkin jo toistavan itsedan.
Mikali olisimme seuraavaksi toteuttaneet toisen keskustelutuokion samaan tapaan muut-
taen itsearviointi- ja palautekehyksen (kuvio 4) sarakkeita siten, ettd palaute vahvuuk-
sista ja kehityskohteista annettaisiin suoraan opetusparille ja tdman jalkeen keskusteltai-
siin niist4, olisi keskustelun siséltd saattanut olla hyvin samanlainen tdh&nastisen aineis-

ton kanssa. Koska palautteenanto liséksi vaikutti erittdin vaikealta opettajille ja vaarana
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tuntui olevan se, ettd tutkittaville aiheutuisi palautteenantotilanteessa pahaa mielté, paa-
timme hieman muuttaa taktiikkaamme.

Jotta pad&dsimme kuulemaan, millainen olisi opettajien mielesta hyddyllinen keskusteluti-
lanne, laadimme seuraavaa tuokiota varten kaksi keskustelukehystd. Ensin opettajat
pohtivat, millainen olisi unelmien keskustelutuokio yhteistydon kehittymisen tukena.
Unelmien keskustelutuokio -kehykseen (kuvio 5) he kirjaisivat ylds yhdessé mietteitdan
unelmien keskustelutuokiosta, jos kaikki olisi mahdollista.

Unelmien :I
keskustelutuokio \
yhteistyon kehittymisen ,,|
tukena N/

Kuvio 5. Unelmien keskustelutuokio

Seuraavaksi he saisivat tdydennettavékseen toisen yhteisen kehyksen, keskustelutuokion
edellytykset (kuvio 6).
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Tavoite: Minnan ja Paivin keskustelutuokio yhteistyon kehittymisen tukena

S/Z Y '(-’ Tavoitteeseen paasya tukevat: Tavoitteeseenpaasya estavat:
NS

Sisaiset tekijat Vahvuudet: Heikkoudet:

(omat ja opetusparin)

Ulkoiset tekijat Keskustelutuokion mahdollistavat: Keskustelutuokiota uhkaavat:

(ympdristd)

Kuvio 6. Keskustelutuokion edellytykset

Neljannen kehyksen rakensimme muunnellen SWOT-analyysia. Opettajat tulisivat poh-
timaan neljad ulottuvuutta tdman hetkisen tilanteensa pohjalta. Ensimmaiselld rivilla
opettajat pohtivat, mitka siséiset tekijat, kuten omat ja opetusparin persoonalliset omi-
naisuudet, taidot ja kokemukset, olisivat heidan vahvuuksiaan ja heikkouksiaan keskus-
telutuokion kannalta. Kehyksen alemmalle riville opettajat vastaavasti reflektoivat niista
ulkoisista tekijoistd, kuten ympéristostd, jotka mahdollistavat ja uhkaavat keskustelu-
tuokion toteuttamista. Nelikentdn ensimmaisen sarakkeen sisdisten tekijoiden vahvuudet
ja ulkoisten tekijoiden mahdollisuudet ovat tavoitteeseen paasya tukevia tekijoitd, kun
taas toiseen sarakkeeseen kirjattavat sisaisten tekijoiden heikkoudet ja ulkoisista teki-

jOista johtuvat uhat ovat tavoitteeseen paésya estdvia asioita.

Yksi keskustelutuokion tavoitteista oli kokeilla ajastimen kéyttod. Pyrimme ajastimen
kaytolla saatelemadn tuokioon kaytettdvaa kokonaisaikaa. Halusimme myods nahda, oli-
siko opettajille hyodyllistad pystyd seuraamaan keskustelutuokion eri vaiheissa, minka
verran aikaa kuhunkin osioon olisi jéljelld. Opettajat eivat kuitenkaan seuranneet ajan
kulua eivatka lopettaneet kerrontaansa ajastimen soidessa osion paattymisen merkiksi,
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joten padtimme jattaa ajastimen k&yton pois seuraavassa tuokiossa, koska emme halun-

neet turhaan luoda kiireen tuntua keskustelutuokioon.

4.4 Tutkimuspaiva 4: Vihreasta luokasta unelmiin

Kolmas ja viimeinen keskustelutuokio ajoittui ystavanpaivélle. Koska olimme toteutta-
neet edellisen keskustelutuokion vain viikkoa aiemmin, tuntui, etti olimme vasta &sket-
tain istuneet vihredssa luokassa Minnan ja Pdivin kanssa. My0s opettajat paivittelivat,
miten nopeasti viikko oli kulunut. Edellisestd keskustelutuokiosta saadun aineiston ana-
lysoimiseen ja uusien kehysten suunnitteluun oli kulunut yll&ttdvan paljon aikaa, joten
olimme joutuneet hieman vauhdittamaan aikatauluamme. Tutkimuspaivand olimme
kuitenkin valmiita tulevaan ja tunsimme olomme jdlleen aikaisempaa varmemmaksi.
Liséksi olimme innokkaita saamaan lisdaineistoa tutkimukseen, sill& toinen keskustelu-

tuokio oli ollut varsin mielenkiintoinen ja antoisa.
Keskustelutuokio: Oman keskustelutuokion edellytykset

Viimeisen keskustelutuokion teemaksi muodostui aiempien tuokioiden perusteella oman
keskustelutuokion edellytykset. Ensimmaiseksi tarkoituksenamme oli selvittad, millainen
vuorovaikutus tukee kehittdvad keskustelua. Saadaksemme tietoa siitd havainnoimme
opettajien kommunikaatiota ja dialogia kuten aiemminkin. Lisaksi annoimme Minnalle
ja Péiville tehtavaksi pohtia, mitka tekijat liittyisivat yhteistyon kehittymistd tukevaan
unelmien keskustelutuokioon. Toiveenamme oli kuulla, millaisia vuorovaikutuksellisia

ominaisuuksia ammatillisesti kehittdva keskustelu osallistujilta vaatii.

Toiseksi tarkoituksenamme oli syvent&é tietojamme opetusparina kehittymisestd. Ha-
lusimme selvittdd laatimamme SWOT-analyysia mukailevan kehyksen (kuvio 6) avulla,
mitk& opettajien tyon sisdiset ja ulkoiset tekijat tukevat tai estavat kehittavien keskuste-
lutuokioiden toteutumista. Toivoimme, ettd tehtdva kannustaisi opettajia reflektoimaan
niista tyohonsa liittyvista asioista, jotka vaikuttavat heidédn kohdallaan unelmien keskus-
telutuokion toteutumiseen. Talla tehtavalla pyrimme selvittdméaan, reflektoivatko opetta-
jat tyostaan kriittisesti. Halusimme n&hdd, tuovatko opettajat nakyviksi niité yhteisia tai
yksil6llisia heikkouksia, jotka mahdollisesti estavat kehitystyota, silla juuri namé tekijat

osoittaisivat tarpeelliset kehityskohteet.
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Koska keskustelutuokiossa ei ollut tarkoitus niinkddn antaa opetusparille palautetta,
vaan suunnitella yhdessa ideaalia keskustelutuokiota ja reflektoida yhteistydsté ja opet-
tajuudesta, pyysimme opettajia istumaan vierekkdin poydan &éreen. N&in heidan oli
mahdollista kirjoittaa yhdessa ajatuksiaan kehyksiin. Itse istuimme hieman kauempana
opettajia vastapédatd. Nauhoitimme keskustelun ja teimme sen aikana muistiinpanoja
havainnointipéivakirjaan. Lupasimme huolehtia keskustelun aikataulusta, silla ha-

lusimme antaa Minnalle ja Paiville tdyden tyGskentelyrauhan.

Keskustelutuokio rakentui kolmesta tehtévésta. Ensin palautimme mieleen edelliselld
kerralla asetetut tavoitteet (5 min), toiseksi opettajat laativat ideakartan unelmiensa kes-
kustelutuokiosta (10 min) ja lopuksi he reflektoivat ddneen oman keskustelutuokionsa
onnistumista tukevista ja estdvista tekijoista (15min). Tavoitteena oli, ettd keskustelu
opettajien valilla olisi vapaata ja ettd keskustelun aiheet olisivat heidén itsensa esille
tuomia. Oma tehtdvdmme oli asettaa keskustelulle puitteet kehysten avulla ja tukea dia-

logia, mikéli se ei sujuisi itsestéan.

Tavoitteiden onnistumisen arviointia. Keskustelutuokion aluksi kysyimme, miten opet-
tajat onnistuivat edelliselld kerralla asettamissaan henkilokohtaisissa tavoitteissa. Ha-
lusimme selvittdd, oliko tavoitteiden asettaminen kehittymisen kannalta hyodyllista ja
miten opettajat olivat tehtdvassa onnistuneet. Minna oli asettanut tavoitteekseen kiinnit-
t44 huomiota siihen, ettei oppituntien alku kuluisi oppilaiden kanssa jutusteluun, jotta
opetus saisi rauhallisen alun. Han ei pystynyt kommentoimaan tavoitteensa onnistumis-
ta, koska viikko oli ollut hdanen mukaansa “risainen”, eikd han ollut usein ehtinyt en-
simmaisen oppitunnin aloitukseen. P&ivin tavoitteena oli antaa palautetta aina tilaisuu-
den tullen. Han kertoi, ettd tavoitteen asettaminen oli vaikuttanut h&nen toimintaansa
menneen viikon aikana. H&n oli muun muassa pyrkinyt tietoisesti lissdméaén palautteen
antamista erdélle kouluohjaajalle. Pdivi kertoi, ettei hdn kokenut vaikeaksi antaa palau-
tetta lapsille vaan aikuisille. Positiivisen palautteen antaminen tuntui Paivista hyvaltg,

mutta han ei osannut sanoa, oliko hanen tullut annettua myos kehittavaa palautetta.

Vaikka emme olleet tutkijoina tdysin tyytyvdisia tavoitetehtdvan onnistumiseen, oli
meistd mielenkiintoista kuulla, millaiset tavoitteet opettajat itselleen asettivat eli missa
asioissa he kokivat tarvitsevansa kehittymistd. Vaikka Minna ja Paivi eivét luullaksem-

me erityisesti hyotyneet tavoitteiden asettamisesta, tehtdvéan teettdminen antoi meille
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tietoa mallinnusta varten. Liséksi se synnytti uusia ideoita keskustelutuokioiden sisal-
16iksi ja havainnollisti tavoitteen asettamisen merkitysta palautteenannon sytykkeena.

Unelmien keskustelutuokio. Toisessa tehtavéssa opettajat laativat ideakartan unelmiensa
keskustelutuokiosta (kuvio 5, s. 57). Heidan tehtdvanaan oli pohtia, millainen keskuste-
lutuokio olisi kehittymisen kannalta ideaali, mikali mahdollisuudet sellaisen jarjestami-
seen olisivat rajattomat. Meité kiinnosti kuulla, mitd asioita opettajat toisaalta korostai-
sivat ja mitd asioita heidén toisaalta ei tulisi mainittua ilman lisakysymyksiamme. Teh-
tava sopi hyvin toimintatutkimukseen, silla siind myo6s tutkimuksen osallistujien rooli
oli toimia tutkijoina. Pohtiessaan unelmien keskustelutuokion luonnetta opettajilla oli
tavallaan sama tavoite kuin tutkimuksella eli selvittad, millaiset keskustelutuokiot joh-

tavat opetusparin ammatilliseen kehittymiseen?

Pyysimme opettajia kirjaamaan keskustelun aikana syntyneet ideat kehykseen, silla hei-
dan tulisi palata keskustelun ajatuksiin seuraavan tehtdvan aikana. Minna otti tehtavak-
seen Kirjurina toimimisen. Varmistaaksemme, ettd saisimme tarpeeksi tietoa unelmien
keskustelutuokion luonteesta, olimme listanneet itsellemme ylds niitd tekijoitd, joista
opettajien olisi hyva keskustella. Emme kuitenkaan halunneet ennalta maarittaa keskus-
telun sisaltod, joten jatimme kirjaamatta tekijoitd kehykseen. Sen sijaan esitimme tar-
vittaessa opettajille kysymyksié asioista, joita he eivat itse maininneet.

Teemoittelun myoté keskustelun aihepiireiksi muodostuivat keskustelutuokion kesto ja
ajankohta, paikka, ilmapiiri, toimintatavat, osallistujat ja aihesisaltd. Minnan ja P&ivin
mielestd ideaali tilanne olisi, ettd keskustelutuokio pidettéisiin kerran kuussa ja siihen

varattaisiin aikaa useampia tunteja.

Se ettd on rauhottunut, kun yleensd meidén keskustelut on aina sit, jos on
vaikka suunnittelupalaveri, niin se on heti koulupaivén jalkeen, niin on va-
syksissa. Ei 00 kauheesti semmosta jaksamista siihen kehitykseen. Mut jos
olis sellanen tilanne, ettd olis vahan taukoo siind vélissg, et vois tulla uutena
ihmisena. (Minna)
Hyvaksi keskustelutuokion paikaksi opettajat mainitsivat omat kotinsa ja korostivat,
ettei tapaamista olisi hyva jarjestdd koululla. Keskustelutuokion paikkavalinta ndytti
liittyvan keskustelun ilmapiiriin. Paivi kuvasi, kuinka ”pehmed sohva sek& syéminen ja
juominen” tarjoaisivat tapaamiselle antoisammat lahtokohdat kuin luokkahuoneessa
istuminen. Liséksi rauhallinen, avoin ja rento tunnelma sekd kaikkien mielipiteiden

huomioon ottaminen koettiin hyvaa ilmapiiria luoviksi tekijoiksi.
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— No kylla mun mielestd, se luottamus toiseen ja sitten avoimuus, et uskal-
taa tuoda niitd ajatuksia esiin ja toiveitaan. (Paivi)

— Niinp4, ja sitten, ettd uskaltaa hyvissa ajoissa sanoo niista asioistaan, eiké
sitten jalkeenpéin. (Minna)
Saimme mallinnukseen opettajilta paljon ideoita heidan pohtiessaan unelmien keskuste-
lutuokioissa kéytettavid toimintatapoja. Heidan mielestéén olisi tarkedd huolehtia siitd,
ettd keskustelu pysyy oikeissa asioissa. Asioita voitaisiin myos kirjata ylos, vaikka kes-
kustelu olisi muuten vapaata, eikd kokousmaista. Liséksi opettajat nostivat esille joita-
kin tapoja huomioida osallistujien henkilokohtaisia taipumuksia, kuten seuraaava Min-

nan pohdinta osoittaa:

Ma oon ehkd vahan semmonen yksin puurtaja, ettd emmé vélttdmatta osaa,

Jos yhdessé mietitadn tallain, et mulle ei tuu mieleen ne asiat, kun kaikki

puhuu samaan aikaan, et ma ainakin tarviin sen pienen hetken, et kirjaan ne

asiat ylos ja mietin niinku omassa paassani. (Minna)
Tarkeimméksi onnistuneen keskustelutuokion tekijaksi opettajat mainitsivat koko tii-
min, mukaan lukien koulunkdynnin ohjaajan, Ainon, paikallaolon. Tat4 pohtiessaan
Minna ja Paivi eivét valttamatta ymmarténeet keskustelutuokioiden luonnetta opetta-
juutta kehittavana tyttapana, vaan katsoivat asiaa suunnittelupalaverin kannalta. Ope-
tuksen kaytantdjen suunnittelussa tai kehittamistydssa Ainon oppilaantuntemus ja tieto-
taito olisi varsin hyodyllistd ja tarpeellista. Késiteltdessa opettajien vélista yhteistyota,
vuorovaikutusta ja opettajuutta vaatii tilanne kuitenkin osallistujilta yhdenmukaista tie-

toa tydsté ja ammatista.

Opettajat mainitsivat Ainon usein keskusteluissaan, mika kertoo heidén arvostuksestaan
koulunkdynnin ohjaajaa kohtaan. Yhteistyon lisdantyesséd kouluissa on myo6s koulun-
k&ynnin ohjaajia palkattu yhd enemman luokkiin oppilaiden avuksi. Koulukulttuurissa
ohjagjat, joita on aiemmin kutsuttu avustajiksi, ovat tdten saamassa uuden statuksen.
Aiemmin kouluissa on vallinnut tunnelma kahden kerroksen véestd, joka nakyy edelleen
esimerkiksi kaikille yhteisen tilan nimittamisessé opettajanhuoneeksi. (ks. Takala 2010,
124-131.) Koska ohjaajien apu luokassa voi olla opetuksen onnistumisen kannalta ny-
kyaan vélttamatontd, on arvostus heidan tyétaan kohtaan kasvanut. Kulttuurin uudistus
saattaa ndkyd myos opettajien korostuneessa tarpeessa nayttdaa ulkopuolisille, ettd he
todella arvostavat saamaansa apua. Tamé saattoi selittdd opettajien halua ottaa koulun-

k&ynnin ohjaaja mukaan keskustelutuokion kaltaiseen tapaamiseen.
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Kun kysyimme, olisivatko kaikki keskustelun osallistujat toisilleen tuttuja, Minna intou-
tui pohtimaan, ettd ulkopuolinen henkil0 voisi tarjota opettajille uusia nékemyksid. Pai-
vi ei kommentoinut asiaa. Kenties han ei koe tyon ulkopuolisen henkilon osallistumista
kehityksen kannalta hyodylliseksi. Kumpikaan opettajista ei mydsk&én tassa yhteydessa
maininnut ulkopuolisen henkilon tarpeellisuutta keskustelun ohjaamiseen. Keskustelu-
tuokioita ohjaavina tutkijoina kuitenkin huomasimme, ettd osallistumisemme rohkaisi
opettajia kehittdvaan keskusteluun, jota ei ilman ulkopuolista apua olisi syntynyt. Esi-
merkiksi kehittdvan palautteen antamisessa ja puhuttaessa opettajien kehityskohteista

oli apumme ollut tarpeellista.

Unelmien keskustelutuokion yhteydessa Minna ja Paivi pohtivat tuokioiden aihesiséltoa
eli sitd, mistd asioista opettajien olisi hyddyllistéd keskustella. Esiin nousivat yhteiset
arvot, kaytannot ja tavoitteet sekd niistd sopiminen. Oheinen vuoropuhelu kuvaa opetta-

jien keskustelua.

— Semmonen palaveri, ettd se ei ole suunnittelupalaveri -- missa suunnitel-
laan oppitunteja tai niitten sisaltoja tai tyonjakoa. (Paivi)

— Vaan mit4 sid puhuttais? (Tutkija)

— Esimerkiks just naistd k&ytanngdistd, miten sitd yhteistyota tehdaan. Ja var-
sinkin aluks olis tarkeetd, niinkun oli puhetta, et ne yhteiset kaytannot ja ar-
vot ja tavotteet ois kaikilla yhteiset, puhuttu auki ja yhdessa luodut. (Paivi)

— Meidén tapauksessa, yhteisopettajuudessa, mietittdis ne ryhmat miten me

eriytetddn. (Minna)
Opettajien keskustelu osoitti, ettd yhteistydé voidaan ymmaértédd joko kaytanndllisesti
yhteisena tyona tai laadullisesti yhteistydnd. Molemmat méérittelyt liittyivat vahvasti
yhteisopetukseen. Tutkijoina tarkoitimme tdman tehtdvan yhteistyolla kaytannon asioi-
den lisdksi opettajien keskindisen yhteistyon laadullista parantamista. Pyrimme esimer-
kiksi ohjaamaan opettajia keskustelemaan siit4, millaiset persoonalliset ominaisuudet,
kuten luonteen piirteet tai puhetapa, vaikuttavat vuorovaikutukseen ja sitd kautta yhteis-
tyohon. Opettajien kdyma keskustelu osoitti, ettd se, miten he ymmartavéat yhteistyon,
painottui kasitteen kdytannon puoleen eli yhteiseen tydhon, esimerkiksi heidén tapaansa
suunnitella yhdessd oppilasrynmid. Paivi mainitsi, ettei keskustelutuokio saisi olla
suunnittelupalaveri, vaan sielld sovittaisiin yhteistyon toteuttamisesta. Han ei kuiten-

kaan kertonut tarkemmin, mitd yhteistyon toteuttamisella tarkoitti.
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Opettajien puhuessa unelmien keskustelutuokiosta kerronta oli sujuvaa, ja opettajilla oli
aiheesta paljon sanottavaa. Apuamme ei tarvittu keskustelun aloittamiseen, ja kysyimme
koko tehtadvan aikana ainoastaan muutaman selventdvan kysymyksen. Minna ja Péivi
toivat ajatuksiaan ilmi avoimesti, ja keskustelu oli tasapuolista ja vuorottelevaa. Vaikka
meista naytti siltd, ettd opettajat saattoivat olla joistakin asioista eri mieltd, ei erimieli-
syyksia nostettu esiin. Opettajat tdydensivat toistensa ideoita unelmien keskustelutuoki-
oon liittyvista tekijoista.

Minnan ja Paivin keskustelutuokion edellytykset. Kolmannessa tehtdvéassé ohjasimme
opettajia pohtimaan oman keskustelutuokionsa edellytyksid niissé puitteissa, joissa he
talla hetkelld tyoskentelevat. Pyysimme heitd pohtimaan tuokion onnistumismahdolli-
suuksia laatimaamme kehykseen (kuvio 6). Opettajien tuli kirjoittaa ajatuksiaan kehyk-
seen. Minna toimi edelleen kirjurina. Toivoimme ajatusten yldskirjaamisen auttavan
heitd hahmottamaan paremmin taulukon moniulotteisuutta. Tarkoituksena oli peilata
kesksutelutuokion todellisia mahdollisuuksia aiemmin pohdittuun unelmien keskustelu-

tuokioon.

Opettajien keskustelun alkupuolella painottui keskustelutuokiota uhkaavat ulkoiset teki-
jat. He kokivat erityisesti koulun sen hetkisen tilanteen ja oppilasryhman haastavuuden
aiheuttavan paljon ylimaaréista tyotd, joka vei aikaa ja voimavaroja keskustelutuokioi-

den jarjestamiselta.

— M4 luulen et t&n& vuonna siihen on syyné se, etté td4 on ollu aika rankka
vuosi ku meil oli muutto tdnne. Muutenkin ollu hirveen paljon ylimaaraista.
(Paivi)

— Tyopéivan jalkeen on oikeesti aika vasyksissé. Luokan rankkuuskin jo
vaikuttaa siihen. (Minna)

— Sit tds on ollu koulun perustamiseen liittyvaa tehtévaa tai tyotd, mika ei oo

sité perustyota. (Paivi)
Tassd yhteydessa opettajat eivat puhuneet yhteistyon péaattymisestd, joka voisi nahdak-
semme olla yksi keskustelutuokiota uhkaavista tekijoistd. Opettajat kertoivat meille
unelmien keskustelutuokio -tehtdvan yhteydessa, etteivat he enda ensi syksyna jatkaisi
tyoparina, sillda Minna tulisi siirtymaan toisiin tyotehtéviin. Tietddksemme yhteistyon
loppumiseen ei vaikuttanut mik&éan opettajista 1&htdisin oleva asia, vaan Minnan mah-

dollisuus pédastd mukaan toiseen mielenkiintoiseen projektiin. Paivin tyénkuva seuraa-
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vasta syksysta oli vield epaselva. Tieto yhteistyon paattymisesta saattaisi vaikuttaa opet-
tajien motivaatioon kehittaa yhteistyotaan.

Ulkoisten uhkien ohella opettajat puhuivat myds keskustelutuokion mahdollistavista
tekijoisté. Tallaisiksi asioiksi opettajat mainitsivat omat elaméntilanteensa ja sitoutunei-

suutensa tyohon, kuten Minna seuraavassa sitaatissa kuvaa.

Keskustelutuokion mahdollistaa, meil on ehk& eldmantilanteet semmoset, et
JOs me vaan jarjestettais ni me saatais se aika. Periaatteessa ku mulla ei 0o
lapsia ja sulla on jo isot, ni ois aikaaki tehdd tommosta hommaa. (Minna)

Liséksi Minna mietti, ettd olisi todella hienoa, jos myds tyonantaja tukisi vapaaehtoisia
keskustelutuokioita ja niistd saisi palkkaa. Paivi kertoi pohtineensa samaa asiaa, mutta
siltd kannalta, ettd keskustelutuokioiden palkattomuus ei kuitenkaan estdisi heitd pita-
masté niitd. He eivat kokeneet kokeneet palkattomuutta keskustelutuokioita estavéksi
tekijéksi, vaan kertoivat olevansa luonteeltaan niin sitoutuneita yhteisopettajuuteen, etta
voisivat jarjestdd keskustelutuokioita myds omalla ajallaan. Keskustelu saikin Minnan

pohtimaan, mikseivét he ole aiemmin kdyttaneet aikaa tyon kehittdmiseen.

Tutkijoina mietimme, olisiko Minna kuitenkin saattanut kokea palkattomuuden gkes-
kustelutuokioita uhkaavaksi tekijaksi, silla hdan muutti kantaansa vasta P&ivin tuotua
oman mielipiteensd ilmi. Toisaalta tdmé& saattoi kertoa opettajan ammattietiikasta: tyota
tehdadn omaehtoisesti oppilaiden hyvéksi tybdajasta riippumatta. Toisaalta opettajien
keskustelu palkasta sai meidat miettimddn, miten Minna ja Pdivi ja opettajat yleensa
ymmartévat tydaikansa. Kenties Paivi koki tyohon kuuluvaksi elementiksi juuri erilaiset
palaverit, jotka pidetddn oppilaiden koulupdivan ulkopuolella. Minna taas saattoi ndhdé

tyOpaivansé oppitunneista ja palkallisesta suunnittelutunnista koostuvaksi.

Opettajien kehitystyotd ndyttaa varjostavan muidenkin tutkimusten mukaan jatkuva kii-
re (ks. Kohonen 2007; Sahlberg 1996; Suojanen 1992). Vaikka Minna ja Pdivi eivat
kokeneet keskustelutuokion palkattomuutta sen toteutumisen esteeksi, herétti aineisto
kysymyksen siitd, millainen on opettajan ndkemys tyoajasta. Ké&sitykset saattavat vaih-
della laajasti, mik& voi vaikuttaa opettajien suhtautumiseen myos kehitystyota kohtaan.
Mikali opettaja kokee tydaikansa koostuvan lukujarjestykseen merkityista oppitunneista
sekd niiden suunnitteluun annetusta palkallisesta tydtunnista, saattaa han ndhdé keskus-
telutuokion ylimééardisend, palkattomana ylityond, mika laskee motivaatiota sen jarjes-

tamiseen. Vaikka peruskoulun opettajan tyotehtaviksi onkin mainittu “suunnittelu- ja
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kehittdmisty0” ja "opetuksen kehittdminen” (OAJ 2011), on kehitystyon toteuttamistapa
usein opettajien itse paatettavissa. Sahlberg (1996) pohtii tutkimuksessaan samaa asiaa.
H&n mainitsee, ettd syyt opettajien ndkemykseen tyGajasta l0ytyvét historiasta, silla
opettajan tyohon ei ole mééritelty kuuluvan oman tyon kehittdmistd. Koska koulun toi-
minta on myo6s perinteisesti organisoitu jaksoiksi, joilla on selkedsti maaritelty funktio,
ei opettajilla ole koulussa yhteistd aikaa, jolloin toimintaa voisi kehittdd. (Sahlberg
1996, 84.) Keskustelutuokioihin tarvittavan ajan jarjestdminen jaakin usein opettajan

harteille.

Minna ja P&ivi eivat maininneet tyoyhteison merkitysta keskustelutuokioiden jérjesté-
mistd tukevana tai estdvana tekijana. Kollegoista ei puhuttu myoskaan prosessin muissa
vaiheissa. Kenties Minna ja Paivi pitivat tyoyhteison tukea itsestddn selvand aisana,
koska koulussa vallitsi yhteisollinen henki, jossa opettajat tukivat toisiaan jatkuvasti.
Toisaalta tyokavereiden mainitsematta jattdminen voi kertoa siitg, etteivét opettajat koe
saavansa tai tarvitsevansa heiddn tukeaan oman tyonsa kehittdmisessé. Koska yhteis-
opettajilla on mahdollisuus saada opetuspariltaan jatkuvasti tukea, eivat he valttamétta
koe tarpeelliseksi osallistaa muita opettajia tyohonsa. VVoi olla, ettd yksinopettajat nake-
véat yhteisopetusparin tyoyhteisdssa tiiviinva tiiming, jota pidetédén erillisend muusta

tyOyhteisosta eikd heidan ajatella tarvitsevan tyéhonsa tiimin ulkopuolista apua.

Ty0Oyhteison ja tydnantajan tuki on osoittautunut merkittavéksi kehitysté tukevaksi teki-
jaksi my6s muissa tutkimuksissa. Rytivaaraa (2012, 62) kuvaa tutkimuksessaan muun
muassa erésté opettajien oppimisen tarinaa, jossa oppimista edisti rehtorin kannustava
tuki ja koko koulun yleinen hyvaksyvé ilmapiiri. Harris ja Muijs (2004, 53) mainitsevat
erityisesti tyoyhteison jasenten valisen kunnioituksen ja luottamuksen luovan pohjaa
ammatilliselle kehitykselle. Kun omaa tyota arvostetaan tyOyhteisssa ja se koetaan
merkitykselliseksi, sitd jaksetaan my0s kehitt&4. Jotta opettajat saisivat keskustelutuoki-
oiden jarjestdmiseen tdyden tuen, kannattaa heidan kertoa suunnitelmistaan muille tyo-
yhteison jasenille. Esimerkiksi tyonantajalla on mahdollisuus auttaa rakenteellisissa
tekijoissd, kuten lukujérjestyksen suunnittelussa. Avoimuus kollegojen kanssa auttaa
tyotovereita ymmartdmaan opetusparin tyonkuvaa ja tavoitteita seké ehkdisee kateutta

esimerkiksi tydnantajan tarjoamaa apua kohtaan. (ks. Harris & Muijs 2004, 67.)

Opettajien puhuessa sisaisista tekijoistd puhuttaessa toivoimme, ettd he olisivat reflek-

toineet syvallisesti niistd vahvuuksista ja heikkouksista, jotka tukevat tai estavat keskus-
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telutuokion onnistumista. Monet Minnan ja Paivin esiin nostamat asiat olivat arvattavis-
sa edellisten keskustelutuokioiden perusteella. Opettajat nimesivat vahvuuksikseen yh-
teisid ominaisuuksiaan ja tapojaan, mutta eivat tuoneet esiin omia tai toistensa yksilolli-
sid vahvuuksia. Erityisesti opettajat korostivat sisdisend vahvuutenaan toistensa tunte-
mista. He mainitsivat kokemuksen edelliseltd vuodelta tukevan yhteisopettajuutta.
Muiksi vahvuuksikseen he mainitsivat sitoutuneisuuden tyohon ja joustavuuden seka
toistensa kunnioittamisen ja auttamisen. Kaikki tekijat kuvastivat opettajien samanlai-

suutta, yhteishenked ja ndkemysta tyon yhteisyydestd, mitd seuraava katkelma kuvaa:

— Kylld mun mielestd ainaki yks tarkee on se kuuntelemisen taito. (P&ivi)

— Molemmilla on varmaan se aika hyva. Eik&d kumpikaa jyraa toistensa aja-
tuksia. (Minna)

Siséisista heikkouksista puhuttaessa opettajat keskittyivat kertomaan jo edellisell vii-
kolla mainitsemistaan kehityskohteista. Opettajat reflektoivat niista asioista, jotka koki-

vat omiksi heikkouksikseen, mutta eivat tuoneet esiin opetusparinsa heikkouksia.

M& oon vdha semmonen joo, joo-ihminen, jos aattelee, mikd tdmmadsessa
ryhmatyoskentelyssa on oma heikkous. Se ettd ma myotéilen ja jalkeenpdin
mietin, et perhana, ois pitany sittenki sanoo. Ylipd&nsa keskustelussa mun
taytyis uskaltaa rohkeemmin tuoda mielipiteeni esille. (Minna)

Mé&é oon yrittany kiinnittdd huomiota siihen palautteeseen, ettd antaa toiselle
enempi sit sitd miten mé sanoisin... Ma oon niinkun ihmisend, joka niinku
on ndin... (miettii, takeltelee, ndyttda kasillaan viittoen eteenpdin). Niinku
ma viimeks sanoin siitg, ettd kiinnittds siihen huomiota, ettd en ole vain se
juna, joka menee eteenpdin kuuntelematta muita. Kyllahan se liittyy var-
maan tohon persoonaan, mut se voi myoskin olla se heikkous, et kokeeko
toiset sit tavallaan, et mé oon liian vahva. Toivottavasti ei. (Paivi)

Koska Minna ei pida Paivin vahvaa luonnetta heikkoutena, vaan sanoo sen olevan hyvéa
asia, han ei myodskaan Kirjoita sitd kehykseen. Péivi on tuonut kuvaamansa “’junamai-
suuden” esiin moneen kertaan. Kenties hén haluaa siitd puhumalla saada opetusparilta
ymmarrystd luonteenpiirrettddn kohtaan. Sama patee myds Minnan reflektioon itsestadén
”joo-joo-ihmisend”. Kumpikaan opettajista ei ole tutkimusprosessin aikana analysoinut
toisen heikkouksien syité tai sen merkitysta yhteistyon kannalta. Ehk& he nakevat luon-
teenpiirteet sellaisiksi asioiksi, joita ei ihmisessa voi tai ole syytd muuttaa, tai sitten toi-
sen henkilokohtaisista ominaisuuksista on vaikea puhua. Opettajille voisikin olla hyo-

dyllista keskustella yhdessé siitd, miten he voisivat mainitsemiaan heikkouksia kehittaa.
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Mikali jarjestaisimme vield neljannen keskusteltutuokion, sen teemana voisi olla heik-

kouksista vahvuuksiksi.

Yhteiseksi heikkoudeksi Minna mainitsi lopuksi opettajien yksipuoleiset tytskentely-
menetelmét palavereissa. Hanen mielestaén olisi antoisaa kdyttdd monipuolisempia me-
netelmi& opettajien omissa kokouksissa. Viitaten kayttdmiimme kehyksiin hén pohti,

ettd he voisivat kayttdd enemmaén aikaa asioiden miettimiseen ja yl6s Kirjoittamiseen.

Opettajien reflektointi ei saavuttanut viimeisessa tehtavasséd samaa syvyytté kuin unel-
mien keskustelutuokio -tehtavéssa. Siihen, ettd keskustelu ei ollut yhtd sujuvaa kuin
aikaisemmin, saattoi vaikuttaa keskustelutuokion kiireen tuntu, sill& opettajilla oli heti
tuokion jalkeen vanhempaintapaaminen. Toisaalta kehyksen nelikentt&d& oli ehk& haas-
tava ymmartad. Minna totesikin sisdisida vahvuuksia pohtiessaan tehtdvén olevan “kau-

heen hankalaa”.

Taa on ehka just se hetki, millon pitéis itte vdhan aikaa miettia ja sitte osais
vastata. (Minna)

Osasimme odottaa, ettd tehtdvan aikana olisi haastavaa pitad mielessé tarkoitus puhua
opettajien tyosté juuri keskustelutuokion jarjestdmisen kannalta eikd yleisesti yhteis-
opettajuuden kannalta. Lisaksi opettajien oli ndhddksemme yleensékin vaikeaa mieltédé
keskustelutuokion tarkoitus yhteistyon kehittymisen tyovélineend eikd opetuksen suun-
nittelupalaverina. Vaikeuksista huolimatta onnistuimme esittdmiemme apukysymysten
avulla tukemaan keskustelua ja saimme aineistoa kehyksessé olevan taulukon jokaiseen
ruutuun (kuvio 6, s. 58). Mikéli meilld olisi ollut kaytettdvissa enemman aikaan, olisi

keskustelu saattanut paasta syvemmalle tasolle.

Puhuessaan keskustelutuokioon vaikuttavista siséisista tekijoistad opettajien keskustelu
vaikutti aikaisempaa haastavammalta. Opettajat lahtivat liikkeelle ulkoisista tekijoista,
vaikka siséiset tekijat oli asetettu kehyksen ensimmaiseksi osa-alueeksi. Olimme myds
tehneet sisdisten tekijoiden rivin tarkoituksella muita suuremmaksi, koska juuri siita
meidén oli tutkimuksen kannalta tarke&a kuulla. Uskomme siséisisté tekijoista keskuste-
lemisen vaikeuden kertovan siitd, ettd niin henkilokohtaisista kuin opetusparin ominai-
suuksista on vaikeampi puhua kuin ulkoisista tekijoistd. Opettajien saattoi olla myds

esimerkeistdmme huolimatta vaikea ymmart&a, mita sisaiset tekijat tarkoittivat.
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Y hteisista vahvuuksista naytti olevan helpompi puhua kuin omista heikkouksista. Tutki-
joina meitd mietitytti, ettei sisaisten heikkouksien yhteydessé puhuttu ollenkaan yhtei-
sistd heikkouksista. Voisi kuvitella, ettd kahden ihmisen tiiviissa yhteistyossd, kuten
juuri keskustelutuokiossa, erilaisten persoonallisten ominaisuuksien yhteensovittaminen
olisi osapuolille haastavaa. Kenties tallaisia heikkouksia voisi ilmeté vasta aloittaneella
opetusparilla tai sellaisilla opettajilla, jotka eivét vield tunne toisiaan. Minna ja Péivi
tunsivat toisensa jo niin hyvin, ettei opettajien erilaisuus heiddn mukaansa aiheuta kes-

kustelulle haasteita.

Viimeinen keskustelutuokio selkeytti ndakemystdmme opettajien asenteesta kehitystyota
kohtaan. Meille selvisi, mitd asioita he pitivat tyossaan tarkednd ja miten ja mista asiois-
ta heidan tuli kehittymisen kannalta keskustella. Toisaalta pd&dsimme tuokion avulla
nakemaan, miten opettajat keskustelevat tyohonsa liittyvisté asioista ja misté asioista on
helppo ja vaikea puhua.

Suurin osa opettajien keskustelussa esiintyvistd aiheista oli meille jo tuttuja aikaisem-
mista keskustelutuokioista. T&st4 huolimatta oli hyddyllistd haastaa opettajat pohtimaan
tyotadan jalleen uudesta nédkokulmasta ja ndhd&, miten heidédn keskustelutyylinsd oli
muuttunut tuokioiden aikana. Opettajat toivat ajatuksiaan ilmi avoimemmin ja vaikeis-

takin asioista oli helpompi puhua nyt, kun ne oli jo kerran tuotu esiin.

Kohti mallinnusta

Tavoitteiden asettamisella ei ndhdédksemme ollut opettajien kehittymisen kannalta ko-
vinkaan suurta vaikutusta. Téhdn saattoi vaikuttaa liian valja ohjeistuksemme tavoittei-
den asettamiseksi. Koska tavoitteellinen toiminta on ndhddksemme yksi oiva menetelméa
oman tyon kehittamiseen, ohjeistamme mallinnuksessa opettajia asettamaan tavoitteet
tarkemmin ja konkreettisemmin. Opettajien tulee Kirjoittaa tavoitteet itselleen ylos ja
raportoida niiden onnistumisesta toisilleen jo viikon aikana. Minnasta ja Péivista viikko
tuntui lilan lyhyelt4 ajalta seurata juuri heidan tavoitteidensa onnistumista. Kuukauden
ajaksi asetetut tavoitteet voisivat palvella paremmin opettajien kehittymistad. Pidemmalla
aikavélilla opettajille tarjoutuisi useampia tilaisuuksia paasta toteuttamaan asettamiaan
tavoitteita. Tavoitteiden toteutumista tulisi seurata yhdessé opetusparin kanssa, mika

tukisi myos palautteen antamisen lisaédmistd yhteisopetukseen.
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Opettajien pohdinta unelmien keskustelutuokiosta vaikutti ndkemykseemme niista teki-
joistd, joita huomioimme mallinnuksessa. Tama tehtdva oli tutkimuksemme kannalta
erittdin hyodyllinen, silla sen avulla pdasimme kuulemaan opettajien mielipiteitd niista
edellytyksistd, jotka vaikuttivat keskustelutuokion jarjestdmiseen. Tuokio vahvisti na-
kemystamme siitd, ettd kehittdvalle keskustelulle on syyta varata tarpeeksi aikaa ja rau-
hallinen paikka. Opettajien ajatukset keskustelutuokiolle suotuisasta ilmapiirista ja sovi-
tuista toimintatavoista olivat yhtenevia tdhén astisten tulkintojemme kanssa. Toisaalta
saimme uuden nakdkulman siihen, keitd keskusteluun olisi hyva osallistua ja missé kes-

kustelutuokio pidettaisiin.

Yksi vaatimus keskustelutuokion paikalle on sen rauhallisuus ja hairiottomyys. Opetta-
jien tulee voida keskustella ilman keskeytyksid, jotta reflektiossa paastadn mahdolli-
simman syvalle tasolle eivatka ajatukset katkea ulkoisten tekijoiden vuoksi. Opettajat
ehdottivat unelmien keskustelutuokionsa paikaksi Paivin kotia ja painottivat, ettei ta-
paamista olisi hyva jarjestda koulussa. Keskustelupaikka vaikuttaa siis keskustelutuoki-
on tunnelmaan. Se voi luoda rentoa ja vélitontd ilmapiirid ja tukea opettajien yhteishen-

ked. Tapaamisen jarjestdminen tyOpaikalla saattaa kuitenkin olla helpoin ratkaisu.

Wendy Murawski (2012) on laatinut kymmenen vinkkid yhteisopettajien suunnittelupa-
laverin pitdmiseen. Hanen mukaansa kaikkien héiridtekijoiden poissulkeminen ennalta
on suotavaa. Mikali keskustelutuokion paikkana on koulu, hdn mainitsee luokkahuonet-
ta paremmiksi keskustelutiloiksi muun muassa kirjaston ja taukotilan. Jos palaveri kui-
tenkin pidetédan luokkahuoneessa, kannattaa oveen kiinnittd4 varattu-lappu. (Murawski
2012.) Yksi keskustelutuokioidemme rikkauksista on se, ettei niiden jarjestdmisesta
aiheudu kustannuksia tyonantajalle tai opettajille. Koska opettajien aika vaikuttaa ole-
van koulussa muutenkin kortilla, on tarke&, ettd tapaaminen voidaan jarjestaa vaivat-

tomasti eikéa se vie aikaa keskustelulta.

Keskustelutuokion paikan ohella opettajat pohtivat tapaamiselle sopivaa ajankohtaa.
Vaikka vihred luokka vaikutti otolliselta tilalta syvélliseen keskusteluun, olivat opettaji-
en ajatukset toisinaan vield menneessa koulupéivassa tai heidan mielessaén oli jo tuoki-
on jalkeiset tapahtumat. Jotta keskustelu pysyisi tarkoituksenmukaisissa teemoissa ja
opettajat voisivat keskittyd siihen virkein mielin, olisi heidan tarkedd pitdd hengahdys-
tauko tyopaivan ja keskustelutuokion valissa. Otollisin ajankohta voisi olla sellainen

paivéd, jolloin opettajilla ei olisi omaa opetusta. On kuitenkin ymmarrettavaa, ettei va-
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paapéivad haluta kuluttaa tydasioiden merkeissa. Siksi tyopéivan aamu tai sen jalkeinen
arki-ilta voisivat toimia hyvana ajankohtana keskustelutuokiolle. Toivottavaa on, ettd
opettajat tulevat paikalle rauhallisin mielin ja energising, jotta he jaksavat keskittya ka-

siteltaviin aiheisiin.

Cookin ja Friendin (1995) mukaan hallinnon tulisi tunnustaa samanaikaisopettajien tyon
suunnittelun tarkeys ja mahdollistaa heille suunnitteluaika. N&in ei aina kuitenkaan ole,
jolloin opettajat ovat loytdneet myds epatavallisia keinoja yhdistad suunnittelu ja mo-
lemmille mieluisa aktiviteetti ajan sdastamiseksi ja ajatusten selkeyttdmiseksi. Erds ope-
tuspari toi kouluun lenkkikengét ja ndin he yhdistivéat lenkkeileméalld suunnittelun ja
liikunnan. (Cook & Friend 1995.) Vaikka Cook ja Friend (1995) tarkoittavat suunnitte-
lupalaverilla yhteisen tyon suunnittelua, voidaan samoja ideoita soveltaa myos keskus-

telutuokioihin, joissa kehitetdan opetusparin yhteistyota.

Keskustelutuokioprosessin suunnitteluvaiheessa on tarkedd keskustella tapaamisen kes-
tosta. P&atokseen vaikuttavat niin tuokion aikana kasiteltavat aiheet kuin opettajien ak-
tiivisuus. Tapaamiselle on tarkeda varata etukéteen tarpeeksi aikaa, jotta tunnelma ei
olisi kiireinen. Keskusteluun kuluvaa aikaa on prosessin alkuvaiheessa vaikea arvioida,
silla etukateen ei voi tietdd, millaista keskustelua opettajien vélille tulee muodostumaan.
Kun reflektointi saavuttaa syvallisen tason on antoisaa jatkaa sit4 niin kauan, kun puhut-
tavaa riittda, silla usein juuri talloin syntyy oivalluksia ja kehitysideoita. Vaikka opetta-
jista tuntuisi valilla silta, ettei heilld ole enempdad sanottavaa aiheesta, kannattaa heidan
olla karsivallisia ja kéyttad esimerkiksi hetki aikaa omiin ajatuksiinsa uppoutumiseen.
Toisinaan ajatusten kypsymiseen tarvitaan lisdaikaa. Liséksi on tarkedd huomioda ope-
tusparin yksilollinen ajankayttotarve, silla jokainen on keskustelijana erilainen. Tutki-
muksen aikana pitamédmme keskustelutuokiot kestivat noin 30 minuuttia, ja aika riitti
keskusteluun suhteellisen hyvin. Reflektointi jai kuitenkin usein pinnalliseksi, mik&
saattoi johtua kiireen tunnusta. Opettajat mainitsivatkin unelmien keskustelutuokiota
suunnitellessaan, ettd aikaa tapaamiselle olisi varattava kahdesta neljaan tuntia. Tar-
peeksi pitka keskusteluaika tukee rauhallista ilmapiirid, mahdollistaa syvemman keskus-
telun aiheesta ja ikd&n kuin pakottaa opettajat pohtimaan asioita useammalta kannalta.
Liséksi se estdd opettajia pakenemasta kiireen varjolla epdmukavien aiheiden ké&sittelyti-

lanteista.
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Keskustelutuokion keston liséksi tulee suunnitella etukateen, kuinka usein opettajat
naissé merkeissa tapaavat. Sahlberg (1996, 215-216) huomasi pitdmansa kehittdmispro-
sessin aikana, ettd kaksi, kolme tai nelja kuukautta oli liian pitkd aika kokoontumisten
valilla ja etta lyhyempi, esimerkiksi yhden kuukauden aikavali, olisi palvelut paremmin
kehitystyoté ja prosessin aikana syntyneisiin epdkohtiin puuttumista. Keskustelutuokio-
prosessin aikana havaitsimme, ettd myoskaan tapaamiset viikottain eivat palvelleet kes-
kustelutuokioiden tarkoitusta. Ottaen huomioon myd6s opettajien kiireen, pdadyimme

mallinnuksessa ehdottamaan keskustelutuokioiden toteuttamista kuukausittain.

N&hdaksemme opettajien kehitystyon tueksi olisi mahdollista jarjestdd kerran kuussa
kokonainen tai puolikas palkallinen opetukseton tyopéiva. Esimerkiksi tutkimuskoulus-
samme opetus voitaisiin organisoida kolmen yhteisopetusluokan kesken siten, ett yhte-
nad paivand kuukaudessa jokaisen luokan oppilaiden opetuksesta huolehtisi vuorollaan
kahden muun luokan opettajat. Korostamme, ett& jarjestely ei toisi opetuksesta vapaute-
tulle opetusparille vapaapaivéd, vaan soisi opettajille mahdollisuuden paneutua tyotapo-
jensa kehittamiseen keskustelutuokion avulla.

Nakemyksemme unelmien keskustelutuokion aihesisélloista erosi opettajien esille tuo-
mista ajatuksista. Opettajat kokivat tarpeelliseksi sen, ettd tuokio siséltéisi keskustelua
opetuksen tavoitteista ja yhteisista kaytannoista. Nahdaksemme ainoastaan ndiden aihe-
siséltdjen kéasittely ei kuitenkaan edistd opettajien yhteistyotd. Opetuksen jarjestamisté
koskevista asioista voisi keskustella suunnittelupalaverissa sen sijaan, etté niista sovit-

taisiin kehitystyohon painottuvissa keskustelutuokioissa.

Minna ja Paivi pitivat koko tiimin paikallaoloa keskustelutuokiossa tarkeana. Jaimme
pohtimaan, olisiko tapaamisissa syytd olla my6s muita henkilditd ja kuinka hyvin hei-
dan tulisi tuntea opettajien tyttapaa. Saadakseen uusia ideoita opettajat voisivat toisi-
naan kutsua vierailijan, kuten kollegan tai rehtorin, mukaan tuokioon. Mallinnus on kui-
tenkin suunniteltu p&aasiassa yhteisopettajien kayttoon, koska he tuntevat parhaiten
tyonsa, tyotapa on todennakdisimmin jatkuvaa eikd lisaresursseja tuokioiden jarjestami-
seen tarvita. Keskustelutuokioiden suunnitteluvaiheessa yhteisopettajien tuleekin pohtia

oman tilanteensa ja toiveidensa pohjalta, keité he tarvitsevat mukaan kehitysprosessiin.

Opettajien pohdinta koulunk&ynnin ohjaajan osallistumisesta tuokioihin herétti meissé
paljon kysymyksia. Toisaalta ohjaajan mukana oleminen voisi tukea niin hanen itsensa

kuin yhteisopettajienkin ammatillista kehittymistd. Ohjaaja nékee opettajat koulutuk-
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sensa ja tyonkuvansa pohjalta eri perspektiivistd, mika tarjoaa osallistujille jalleen uu-
den nakdkulman tarkastella ammatillisuuttaan. Toisaalta t&ll6in tuokion luonne muuttui-
si, silla ohjaajan ty6hon ei kuulu esimerkiksi opetuksen suunnittelu ja arviointi, hanen
tietonsa oppilaista ja tyosté on erilaista (ks. Takala 2010, 124-131) eik& hén koulutuk-
sellisista eroista johtuen valttamatta née syité opettajien pedagogisille ratkaisuille.

4.5 Kenttatyon paatteeksi

Sahkopostia Minnalta ja Paivilta

Keskustelutuokioiden jalkeen halusimme ottaa vield kerran yhteyttd opettajiin, joten
l&hetimme heille sdhkopostitse kirjallisen kyselyn (liite 2). Tavoitteenamme oli selvit-
t44, mitd mieltd opettajat olivat keskustelutuokioista ja millainen tunnelma heille j&i
jarjestamastamme prosessista. Lisdksi halusimme tarjota opettajille viel& yhden mahdol-
lisuuden vastata erikseen dialogia ja palautteenantoa koskeviin kysymyksiin, jotta he
voisivat vastata avoimesti ilman opetusparin lasndoloa. Luotettavan analyysin kannalta
oli tarke&a selvittad, tunsivatko opettajat, ettd he pystyivat olemaan oma itsensa keskus-
telutuokioiden aikana. Kysely todensi monia jo aineiston perusteella tekemidmme ha-
vaintoja ja paatelmid siitd, mitd tekijoita tulisi huomioida keskustelutuokioprosessin

suunnittelussa.

Kysely paljasti, ettd Minnan ja Paivin mielestd toisen keskustelutuokion teema, jossa
keskityttiin opettajana ja opetusparina kehittymiseen, oli teemoista sek& mieluisin etta
hyodyllisin. Paivi korosti, ettd koska he eivat olleet kdyneet vastaavaa keskustelua ai-
emmin, oli jo aikakin keskustella omista ja opetusparin vahvuuksista ja heikkouksista.
My0ds Minnan mielestd oli erityisen tarke&& ja mielenkiintoista saada selville, mita ope-
tuspari omasta opettajuudestaan ajattelee. Minna pohti ensimmaéisen teeman, opetuskay-
tantojen, tarpeellisuutta tyossg, silla arjen pyorittdminen on hanen mukaansa térkeaa.
Paivi taas koki teeman késittelyn siind mielessa hyodyttomaksi, ettd opetuskéytantoihin

liittyvi& asioista keskustellaan péivittdin muutenkin.

Minna Kirjoitti tunteneensa, ettd keskustelu ajautui helposti harhapoluille puhuttaessa
unelmien keskustelutuokiosta ja etteivat he oikein onnistuneet tehtéavéssa. Havaitsimme,
ettd Minnan ja Paivin keskustelu ajautui muulloinkin helposti k&ytdnnon tyotapojen eli

yhteisen tyon pohtimiseen sen sijaan, ettd he olisivat arvioineet omaa ja toistensa toi-
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mintaa. Tama osoitti, ettd suunnittelupalaveri on tarkeéé erottaa yhteistyoté kehittavasta
keskustelutuokiosta, silld muuten aika saattaa menné k&ytdnnon asioiden ja tilanteiden
lapikadymiseen. Huomiomme kiinnittyi myos siihen, ettd kdytdnnon asioista keskustelu
oli helpompaa kuin esimerkiksi omasta toiminnasta ja yhteistyosta reflektointi tai pa-
lautteen antaminen. Molemmat opettajat kokivat, ettd unelmien keskustelutuokion poh-
dinta olisi tarke&& opetusparin yhteistyon alkuvaiheessa, jotta ndkékulma ammatillisesta
kehittymisestd saataisiin mukaan ty6hon jo ennen varsinaisen yhteisopettajuuden aloit-

tamista. P&ivin kertoo, mika hanen mielestaan oli keskustelutuokioista hyddyllisin:

Unelmien keskustelutuokio, koska se antaa hyvén pohjan jo ensi syksya aja-
tellen, jolloin ty6pari vaihtuu ja toivottavasti saamme alkuun myo6s yhdessa-
oppimisen koululla. (Paivi)

Mallinnuksessa huomioida, ettd keskustelutuokioprosessin alussa opettajien on tarpeel-
lista olla yhteisymmarryksessa tuokion puitteista ja tavoitteista. Keskustelutuokion
suunnitteluvaiheessa on tarkeéd, ettd opettajat ymmartavat tuokion olevan heidén yhteis-
tyonsa Kkehittdjd, ei niinkdan kaytdnnon tyon apuvéline. Opetusparien tulisi kartottaa
tuokion sisallot ja sopia yhdessd asioista, joista on tarkedd keskustella. Keskustelu-
tuokioprosessin aikana sisallot voivat toki muuttua ja niitd voi tulla liséa tai jaada pois,
silld ensimmadisten tuokioiden aikana ei vield valttamatt4 voida tietdd, mistd asioista
tulevaisuudessa on tarkedd puhua. Tadmadn osoitti my6s tutkimusprosessimme, jonka
aikana suunnittelemamme keskustelutuokiot kehittyivat jatkuvasti. Liséksi siséllot, jois-
ta esiymmaérryksemme perusteella opettajien olisi ollut tarkedd keskustella, muuttuivat

prosessin myoté.

Jos opettajat saisivat muuttaa keskustelutuokioissa jotakin, he lisdisivat aikaa keskuste-
lulle ja muuttaisivat tuokion paikan pois koulun tiloista. N&in he arvelivat voivansa sy-
ventdd omaa pohdintaansa, saavansa rauhallisemman tunnelman tuokioon ja poistavansa

hairiotekijoitd. Minna arveli, ett&:

Jotain jadi my6s sanomatta. Jotta meilld keskustelu olisi tdysin avointa ja
sensuroimatonta, keskustelupaikka pitéisi olla koulumaailman ulkopuolella
ja keskustelulle olisi omistettava koko ilta, kokonaan ilman kelloa. (Minna)

Molemmat opettajat kuitenkin totesivat, ettd pystyivat luontevasti keskustelemaan ja
olemaan oma itsensd tuokioiden aikana. Tutkijoiden rauhoittavaa ja luontevaa lasnéoloa
kehuttiin ja turvallisuuden tunne tuokioissa oli kaikille osapuolille tarpeellista. Minna

huomautti, ettd toisinaan jonkun ulkopuolisen, joka ei péivittdin nde heiddn arkeaan,
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lasndolo tuokioissa olisi hyva ajatus. Péivi lisési vield, etté tuttuus Minnan kanssa hel-

potti sitd, etté tuokioissa pystyi olemaan oma itsensa.

Palautteen antamista ja saamista pohtiessaan Minna mainitsi positiivisen palautteen an-
tamisen olevan helppoa. Rakentavan palautteen antamiseen tarvittaisiin hdnen mukaan-

sa enemman aikaa, jotta asia pystyttaisiin késittelemaan loppuun asti.

Rakentavan palautteen antaminen tyOparille vaatisi huolella aikaa ja asian
késittelyn juurta jaksain loppuun asti, jotta kummallekaan ei ja& huono ma-
ku keskustelusta. Sen jalkeen olisi kiusallista tehdd yhdessa toitd. (Minna)

Paivi puolestaan totesi molempien, sekd palautteen antamisen ettd vastaanottamisen

tuntuneen hyvalta. Kysymykseen, miltd tuntui antaa palauttetta, han totesi:

Hyvalta — kerrankin oikein luvan kanssa! (Paivi)

Saimme aineiston pohjalta vihjeita siitd, etta opetusparin tyon havainnointi, reflektointi
ja palautteenanto ovat toimintatapoja, joista tulee etukateen sopia ja keskustella, ennen
kuin ne voidaan yhdessd hyvaksya péivittaisiksi tyotavoiksi. Tarvitaan siis ik&&n kuin
opetusparin lupa palautteen antamiselle. Paivi tiivistad hyvin sen, miksi yhteistopettaji-

en tulisi kiinnittdd huomiota yhteistyonsa kehittdmiseen:

Oppilaiden hyvaksi! Yhteistyon toimivuuden vuoksi. Oman tyon reflektoin-

nin vuoksi. (Paivi)
Opetusparin tulisi aika-ajoin arvioida keskustelutuokioiden toimivuutta ja tarkoituk-
senmukaisuutta sek& tehdd tarvittaessa muutoksia. Minna mainitsi kyselyssé tarkeim-
maksi keskustelutuokioiden anniksi oivalluksen siitg, ettd keskustelutuokioita kannattaa
suunnitella etukdteen ja kayttaa niissé erilaisia tyoskentelytapoja. Opettajat totesivat
monessa muussakin yhteydessd, ettd tyon tekemiseen ja tyosta keskustelemiseen syntyy
rutiini, jota olisi toisinaan hyva rikkoa. Erilaiset toimintatavat keskustelutuokiossa toisi-
vat vaihtelua, uutta ngdkokulmaa ja erilaisia tapoja yhteistyosta keskusteluun. Paivi totesi
kyselyyn vastatessaan tuokioiden herattdneen myos ajatuksen siitg, ettd yhteisille kes-

kusteluille ja pohdinnoille tulisi jarjestdd enemman aikaa.

Jotta opetuspari tunnistaisi, mistd asioista on tarpeellista puhua, ja jotta pystyttaisiin
puhumaan vaikeiltakin tuntuvista asioista, vaatii se opetusparilta sek& itsetuntemusta
ettd avoimuutta. Minnalle ja Péiville naytti olevan vaikeaa esimerkiksi reflektoida kriit-

tisesti persoonansa piirteiden vaikutuksesta omaan kayttdytymiseensa. Pé&stessaén kes-
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kustelun alkuun oli ndistakin asioista kuitenkin helpompi puhua, kun ne oli jo kerran
tuotu esiin. Ymmarrys toisen ldhtokohdista toi helpotusta vaikeista asioista keskuste-

luun.

Tutkimusaineistomme perusteella voimme todeta, ettd opettajien tulisi avoimen lahto-
kohdista keskustelun liséksi reflektoida yhteisty6- ja vuorovaikutustaidoistaan, silla
ammatillinen palaute saattaa herattdd opettajassa negatiivisia tuntemuksia. Olennaista ei
siis valttdmatta ole kiinnittdd huomiota keskustelun aiheisiin vaan siihen, miten ja miksi
asioista puhutaan. Omien toimintatapojen, tunteiden ja itseilmaisutavan tunnistaminen
ja niista kriittisesti reflektoiminen opetusparin kanssa nousivat keskeisiksi tekijoiksi
keskustelutuokioiden onnistumisen kannalta. Namé& ovatkin juuri niita asioita, joista

opettajien tulisi keskustella jo keskustelutuokioprosessin alussa.

Aineistosta nousi esiin kolme asiaa, taaksepain katsominen, uudet toimintatavat ja ta-
voitteiden asettaminen, joihin tulisi keskustelutuokioita jarjestettdessa kiinnittdd huo-
miota. Opettajilla oli tarve taaksepdin katsomiseen eli esimerkiksi katsauksen tekemi-
seen kuluneen péivan tai viikon tapahtumiin. Ajanjakson pituus ja keskustelun aiheet
vaihtelivat, mutta tarkeédksi nahtiin omien ajatusten jasentaminen itsekseen, toisinaan
jopa kirjallisesti, ennen varsinaista keskustelutuokiota. Omien havaintojen ja ajatusten
ylos kirjaaminen vaikutti tarkeéltd keskustelutuokion aikanakin. Myds Kohonen (2007,
206) toteaa, ettd tyoOaikaa tarvitaan havaintojen kokoamiseen ja niiden evaluointiin.
N&hdaksemme muistiinpanojen tekemisen ansiosta toisen kerrontaa ei tarvitse keskeyt-
ta4, eivatkd mieleen tulleet ideat tai palautteet unohdu keskustelun aikana. Mallinnuk-
sessa kehotammekin opettajia antamaan toisilleen aikaa omien ajatusten jasentelyyn ja
tilaa keskeytyksettomalle reflektoinnille.

Minnan ja P&ivin vastaukset vahvistivat tunnetta siité, ettd he kokivat keskustelutuokio-
prosessin mielekkaédksi ja hyodylliseksi tavaksi kehittdd tyotaan. Vaikka yhteisopetta-
juus antaa mahdollisuuden keskustella tydsta péivittain opetusparin kanssa, jaé tietoinen
kehityspyrkimys helposti toteuttamatta. Mallinnuksen tarkoituksena onkin muistuttaa

yhteisopettajia tyotapansa mahdollisuuksista.

PS. Yhteisopettajuus tullaan palkitsemaan kaupungin kehittdmispalkinnolla!
JEE! (Paivi)
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Oivalluksia keskustelutuokioista

Vasta kenttatyon jalkeen ymmaérsimme keskustelutuokioprosessin todellisen merkityk-
sen yhteisopetuksessa. Havaitsimme, ettd systeemisestd kehitystydstd l16ytyy ratkaisu
opettajien yhteistyon kautta tapahtuvaan ammatilliseen kehitykseen (Fullan 2003).
Omasta tyosta saadun palautteen avulla voi kehittyd opettajana, mutta ennen toiminnan
aloitusta yhteisopettajien on syyté kiinnittdd huomiota vuorovaikutuksen laatuun. Tall&
tavoin voidaan valmistaa yhteistyd mahdollisimman vastaanottavaksi tulevaa prosessia
varten. Silloin palautteenantotilanteesta hyodytdédn mahdollisimman paljon, eikd se vaa-
ranna opettajien kollegiallista suhdetta ja pahimmassa tapauksessa yhteisen tyon jatku-
mista. Mallinnus tukee yhteisopettajien dialogia. Sen ohjeet ja neuvot painottuvat ope-
tusparin keskustelutuokioprosessin alkuvaiheeseen, silla juuri silloin luodaan pohja
avoimelle vuorovaikutukselle. Prosessin ensimmaiset tapaamiset ovat tarkeitd, silla nii-
den aikana motivaatio kehitystyohon saattaa toisaalta vahvistua ja toisaalta, mikéali pro-
sessin toimintamallia ei koeta mielekkaaksi, kehitysmahdollisuus jatetdan kayttamatta.

Keskustelutuokioden luonne paljastui meille asteittain tutkimuksen edetessa. Havait-
simme, etta opettajana kehittyminen yhteisopetuksessa tapahtuu véhitellen ja vaatii ai-
kaa. Liséksi prosessin jatkuvuus ja onnistuminen vaatii opettajilta sosiaalisia taitoja.
Yhteinen kehitystyd on moniosainen prosessi, jota havainnollistamme seuraavalla kuvi-
olla (kuvio 7).

Kohti parempaa
opetusta oppilaalle

Keskustelutuokio-
Opettajana '
kehittyminen prosessin
kdynnistiminen
Yhteisopettajina ‘Opettajien yhteistyo-
kehittyminen ja vuorovaikutustaidot

kehittyvat

Kuvio 7. Keskustelutuokioprosessin merkitys
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Kuviota tarkasteltaessa on syyté selventéd, etteivat kehitystyon osa-alueet ole toisistaan
irrallisia tekijoita ja ilmene aina esitetyssa jarjestyksessa. Samalla, kun keskustelutuoki-
oilla tavoitellaan opettajana kehittymistd, oppivat yhteisopettajat vuorovaikutuksesta ja
yhteistyosta. Toisaalta taas juuri vuorovaikutus- ja yhteistyotaitojen kehittyminen tukee
my0s opettajana kehittymistd. N&in kehityksen osa-alueet vaikuttavat toinen toisiinsa,
ne voivat ilmetd samanaikaisesti ja vaihtelevassa jarjestyksessa. Keskustelutuokiopro-
sessin onnistuessa yhteisopettajuus kehittyy opettajien ty6tapana, ja silla voidaan tukea

entistd paremmin heterogeenisen oppilasryhman tarpeita.
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5 TUTKIMUSTULOKSET

Tulosten yhteydessé tarkastelemme ensin vuorovaikutuksen haasteita vastaten tutki-
muksen pinnallisen ulottuvuuden taustakysymyksiin. Sen jalkeen keskitymme tutkimus-
tehtdvan syvallisen ulottuvuuden kysymyksiin ja kuvaamme néin keskustelutuokiopro-
sessin edellytyksia. Tavoitteenamme oli selvittdd, misté asioista yhteisopettajien on tar-
peellista keskustella ammatillisessa kehitysmielessé ja millainen vuorovaikutus tukee
heidén keskusteluaan. Koska 16ydoksemme vaikuttivat tutkimuksen produktion, mallin-
nuksen (liite 3), suunnitteluun, joka on tarkoitettu kaikille yhteisopettajille, voidaan tut-
kimustulokset nostaa yleisemmélle tasolle.

Tutkimustulosten hierarkkista luonnetta kuvaa seuraava kuvio (kuvio 8).

Tutkimus-

tulokset

Vuorovaikutuksen
haasteet

Keskustelun Vuorovaikutuksen

siséllot laatu

|
Lahtdkohdista Puitteista Toum_nta— Viestinnén Avoimuuden
kes;xlfil;fégle- sopiminen om;iggﬁn o merkitys tarkeys

Kuvio 8. Tutkimustulokset

Taustatuloksen, vuorovaikutuksen haasteet, lisdksi tutkimustulokset jakaantuvat tutki-
muskysymysten mukaisesti kahteen osaan, keskustelun sisaltéihin ja vuorovaikutuksen
laatuun. Molemmat osa-alueet pitavét sisélldédn edellytyksid, jotka tulee ottaa huomioon
keskustelutuokioprosessissa. Keskustelun siséllot jakautuivat opettajien lahtokohdista
keskustelemiseen, puitteista sopimiseen ja toimintatapojen omaksumiseen. Vuorovaiku-

tuksen laatu-osion muodostavat viestinnan merkitys ja avoimuuden tarkeys.
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5.1 Vuorovaikutuksen haasteet

Havaitsimme, etteivat opettajat ké&sittele itseohjautuvasti sellaisia asioita, joista heidan
on vaikea puhua. Omat tuntemukset saattavat haitata tai estad vuorovaikutusta. Vaikka
monissa tutkimuksissa korostetaan opettajien valisten keskustelujen rikkautta (esim.
Sahlberg 1996; Rytivaara 2012), ndyttada kanssakdyminen rajoittuvan opetuksen kaytén-
noista keskusteluun. Mainintoja opettajien Kriittisesti reflektoivista keskusteluista, esi-
merkiksi heiddn tydtapojaan tai opettajuuttaan koskien, on vaikea l6yt&a. Sahlberg tote-
aa tutkimuksensa yhteydessé, ettd on osoittautunut virheelliseksi arvioksi, ettd jokainen
opettaja osaisi reflektoida omaa toimintaansa (Sahlberg 1996, 154). Havaintojemme
perusteella niin keskustelun siséltdé kuin sen laatukin voivat estdé kehitystyota. Olemme

havainnollistaneet ilmi6ta seuraavassa kuviossa (kuvio 9).

Kaytantéon
liittyvat asiat

Tiedostetut ja
yhteisiksi
koetut asiat

Henkilo-
kohtaiset,
yksildlliset ja
tiedostamatto-
mat asiat

Persoona

Kuvio 9. Vuorovaikutuksen haasteet

Kuvion osiot ja niiden varit osoittavat, ett4d mita lahempéand omaa persoonaa keskustelun
asiasisallot liikkuvat sitd epamiellyttdvammaksi ne koetaan ja sitd vaikeampi niitd on
ottaa puheeksi. Aineisto paljasti, ettd keskustelutuokioissa valteltiin tuomasta esiin niin
omia kuin opetusparin heikkouksiksi koettuja luonteenpiirteitd, tyossa epdonnistumista
ja yhteistyotaitoja. Kenties syynd tahén oli, ettd ndma seikat ovat lahelld persoonaa ja
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opettajien sanotaankin tekevan ty6té juuri persoonallaan (Kontu & Pirttimaa 2010, 109).
Esimerkiksi opetusmenetelmien valintaan voivat vaikuttaa omat henkilokohtaiset miel-
tymykset. Tastd syysta valittuja menetelmié koskeva kritiikki voi loukata opettajaa hen-

kilokohtaisella tasolla.

Toisaalta taas, mita kaytdnnonlaheisempéa asiaa keskustelu kasitteli, sitd helpompi siita
oli puhua ja sitd enemmén aiheesta puhutiin. Kuviossa osioiden koko kuvastaakin kes-
kustelun maaréé kyseisista aiheista. Mitd kauempana persoonasta ja omasta opettajuu-
desta késiteltavéat asiat ovat, sitd helpompi niista on siis puhua. Kun keskustelua omista
tai toisen henkilokohtaisista ominaisuuksista syntyi, jai reflektointi kuitenkin niukaksi ja
helposti varsin tekniselle tasolle (ks. Anttila 2007, 59-60.) Sama pati myos siihen, oliko
keskustelun kohteena jokin itseen ja opetuspariin vai yhteiseen toimintaan liittyva asia.
Mikali keskustelussa pohdittiin asiaa, joka oli opettajille yhteinen, oli siitd helpompi
puhua kuin asian liittyessé vain toiseen opettajista. Usein opettajat puhuivatkin asioista
yhteising, eivéitkda keskustelleet erikseen toistensa toiminnasta. Tdm& kuvastaa, miten
yhteisopettajien tyon yhteisyys on toisaalta tyon rikkaus, mutta toisaalta sen taakse voi-

daan kehitystyossa ikéaankuin piiloutua.

5.2 Keskustelun sisallot

Ensimmainen tutkimustulos osoitti, ettd on mahdotonta tarkasti mééritella niita sisaltoja,
joista yhteisopettajien on ammatillisessa kehitysmielessa tarpeellista keskustella. Konk-
reettisia opettajien k&ytdnnon tyohon liittyvida keskustelun aiheita ei voida etukateen
luetella. Emme voi esimerkiksi sanoa, ettd opetusparin tulisi puhua juuri opetuskaytan-
noistd, ryhméjaoista tai oppilaiden ohjeistamisesta. Y hteisen tyon sisallot, joita opettajat
keskustelutuokioissa ottavat esiin ja joista he puhuvat, ovat hyvin tapaus- ja tilannekoh-
taisia. Kdytannon asioiden kautta voidaan kuitenkin paastd omasta toiminnasta reflek-

toimisen alkuun tai opetusparin yhteistyosté keskusteluun.

Kun tavoitteena on yhteistyon ja oman opettajuuden kehittdminen opetusparin avulla, ne
sisallot, joista opettajien tulee etukéteen keskustella ovat omat lahtokohdat ja tuokioita
koskevat puitteet. Opettajien tulee myds omaksua tyovélineikseen vertaisen tyén ha-
vainnointi, toiminnasta &aneen reflektointi ja palautteen antaminen opetusparille. Lisak-

si opettajien on tarke&& keskustella siitd, miten he itseddn eri tilanteissa ilmaisevat. Té&-
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hén paneudumme my6hemmin tutkimustulosten loppupuolella vuorovaikutuksen laatu -

osiossa.
Lahtokohdista keskusteleminen

Yhteistyon kehittaminen keskustelutuokioiden avulla vaatii opetusparin vélista avointa
keskustelua heid&dn omista lahtokohdistaan. Opettajat tarvitsevat tietoa toistensa taustas-
ta, persoonasta, arvoista, tavoitteista ja toiveista. Arvoista keskusteleminen ja omien
pedagogisten seka didaktisten valintojen perusteleminen auttaa ymmartdméan opetuspa-
rin opettajuuden lahtokohtia. Ritva Méntylad (2002) on koonnut vaitdskirjaansa niité
tekijoita, jotka vaikuttavat tulokselliseen ryhmatoimintaan. Jasenet tarvitsevat interper-
soonallista tietoa toisistaan eli tietoa toistensa taidoista, tiedoista, henkilokohtaisista
ominaisuuksista ja keskindisista suhteista seké niiden mahdollisuuksista. Yksilot kiinnit-
tavat huomionsa tyotehtdviin vasta, kun he ovat oppineet tuntemaan tiiminsg jasenet ja

ratkaisemaan vuorovaikutukseen liittyvia asioita. (Méntyla 2002, 91-92.)

Tutkimustulosten valossa voimme todeta, ettd opetusparin olisi tdrke&dd keskustella
avoimesti omista lahtokohdistaan, jotta kehittdvalle keskustelutuokiolle voitaisiin luoda
avoin ja luottamuksellinen ilmapiiri. Tutkimuksemme kohdeopettajat pohtivat, ettei
yhteisopetukseen sopivaa persoonaa kenties voida madritelld, mutta hekin toivoivat ope-
tusparilta yhteistyokykyisyyttd sekd halua ja sitoutumista yhteiseen tyohon. Yhdeksi
avoimuuteen pyrkimisen keinoksi voidaan ndhd& opetusparin keskustelu heidéan aiem-
mista palautetilanteistaan ja siitd, miten ne on koettu. Keskustelu aiemmista kokemuk-
sista auttaa opetusparia ymmartdméaén toistensa suhtautumista palautteeseen. Myos
pohdinta siitd, millainen itse on palautteenantajana ja -vastaanottajana, johdattaa par-
haimmillaan opettajia reflektoimaan avoimesti omista ominaisuuksistaan. Koska per-
soonan piirteet vaikuttavat tapaan ilmaista itseddn, on tarkeéa reflektoida seké niista etta
omista toimintatavoista. Lisdantyva itsetuntemus kehittd4 ryhman jésenten yhteistoimin-
takykyisyytta (Méantyla 2002, 21). Avoin keskustelu ja pohdinta henkilokohtaisista omi-
naisuuksista auttavat opetusparia ymmartdmaan, miksi toinen kayttaytyy ja reagoi kes-

kustelutilanteessa tietylla tavalla.
Puitteista sopiminen

Keskustelutuokioita suunniteltaessa on erityisen tarkedé keskustella kaikista kehitysté ja

yhteiséllistda oppimista tukevista tekijoistd. Isokorpi (2003) nosti TUTA-
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opiskeluprosessinsa tutkimuksen aikana esille siséisen ja ulkoisen oppimisympériston
merkityksen. Ulkoisella oppimisympéristolla han tarkoittaa samankaltaisia asioita, jotka
sisallytamme tuokion puitteisiin. Siséistd ympéristod taas kasittelladn tassé tutkimukses-
sa my6hemmin avoimuuden yhteydessa. Ulkoinen oppimisymparistd on fyysista huo-
lenpitoa eli sité, ettd osallistujille annetaan keskittymismahdollisuus, sopiva héirioton
tila ja tarpeeksi aikaa. (Isokorpi 2003, 127.) Fyysisen oppimisympariston, paikan, lisék-
si havaitsimme aineiston pohjalta, ettd opettajien tulisi sopia keskustelutuokion ajan-

kohdasta, kestosta, tapaamistineydesta ja osallistujista.

Kuten lahtokohdista keskusteltaessa tulee puitteiden suunnittelussakin ottaa huomioon
molempien opettajien toiveet ja tarpeet. Koska loimme mallinnuksen yleisesti yhteis-
opettajien kayttoon, emme voineet laatia tiettyja saant6ja ulkoisen oppimisympériston
jarjestdmiseen. Olennaista on, ettd opettajat pohtivat yhdessa mainitsemiamme asioita ja

paattavat keskustelunsa pohjalta juuri heidan arkeensa sopivista puitteista.
Toimintatapojen omaksuminen

Y hteisopettajuuden kehittaminen keskustelutuokioiden avulla vaatii havainnoinnin, ref-
lektoinnin ja palautteenannon siséllyttamistd opettajan tyohon. Havaitsimme, etté erityi-
sesti kehittava palaute ja kriittinen reflektio ovat niitd vuorovaikutuksellisia toimintata-
poja, jotka auttavat opettajia kehittyméaan. Myos positiivinen palaute on térke&d, mutta
sen merkitys opettajille on ennemmin yhteisty6td ja me-henked lujittavaa kuin ammatil-
lista osaamista kehittavédd. Mantylan (2002, 40) mukaan omaa oppimista ohjaa juuri
tyOstd saatu valiton palaute. Yhtenevia tuloksia ovat saaneet myds muut koulun kehi-
tyksen tutkijat. Sahlberg (1996, 213) toteaa tutkimustuloksissaan reflektion ja dialogin
olevan kaksi koulun muutosvoimaista tekijaa. Ja vaikka Isokorpi (2003, 281) huomasi
tunneélytaitojen kehitysprosessin aikana, ettd opettajan ammatillinen kasvu perustuu
omaan kokemukseen, han korostaa kehityksen edellyttavan ulkopuolista tukea. Myos
Méntyla (2002, 220) korostaa yksilon ndkdkulmaa ja mainitsee liséksi, etta yksilon asi-
antuntijuus lisd&ntyy yhteistoiminnassa silla edellytykselld, ettd yhteiselle reflektoinnille

annetaan aikaa ja mahdollisuuksia.

Nayttaisi siltd, ettd opetusparin tyon havainnointi palautteenantomielessa on tapa, joka
tulee oppia ja ottaa kayttdon sovitusti. Opettajien on hyvé keskustella kehittymistoiveis-
taan ja pohtia yhdessd, millaisiin asioihin toisen ty6td havainnoidessa voisi kiinnittaa

huomiota. Tassé tutkimuksessa keskustelutuokioiden perusta nojasi vertaisen tyén ha-
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vainnointiin ja palautteen antamiseen (ks. Harris & Muijs 2004). Kehitystyon avoitteena
on, ettd opetusparin tyon havainnoinnista muodostuisi tapa ja opettajat myos kehittyisi-
vat havainnoitsijoina. Koska oman opettajuuden kehittdminen keskustelutuokioiden
avulla perustuu vertaisen toiminnan ja opetuksen havainnointiin, on hyva tuoda ilmi
niita tavoitteita, joita itsell4d on oman opettajuuden kehittymiselle. T&ll6in opetuspari voi
kiinnittdd huomiota havainnoinnissaan juuri niihin osa-alueisiin, joissa toinen toivoo
kehittyvansa. Toisaalta opetuspari saattaa havainnoinnin perusteella tuoda esiin sellai-
siakin asioita, joita toinen ei ole omassa tyoskentelyssaan tiedostanut. Opettajat voivat
tuokioissa keskustella kaikista opetusparin tekemistd havainnoista ja siten uuden nako-
kulman avulla reflektoida kriittisesti omasta toiminnastaan. Yhteinen keskustelu ja

ideoiminen tukevat t&ll6in molempien ammatillista kehittymista.

5.3 Vuorovaikutuksen laatu

Toisessa tutkimustuloksessa keskitytddn yhteisopettajien vuorovaikutuksen laatuun.
Seuraavaksi kuvaamme viestinnan merkitystd ja avoimuuden tarkeyttd opetusparin vali-
sessd vuorovaikutuksessa. Olemme jo aiemmin vihjanneet, ettd vuorovaikutuksen laa-
dulla on suuri merkitys yhteisopettajien yhteistyolle ja sitd kautta oman tyon ammatilli-
selle kehittdmiselle. Opettajien on térkedd keskustella avoimesti siitd, millainen on oma

tapa ilmaista itsedan.
Viestinnan merkitys

Kehittdvan vuorovaikutussuhteen rakentumiseen vaikuttivat havaintojemme mukaan
opetusparin tukeminen, kannustaminen sek& myotatunnon osoittaminen. Lisaksi vuoro-
vaikutustilanteita helpotti keskustelijoiden vastavuoroisuus ja tilannetaju. MIL:n toimin-
taoppimisohjelmassa on kiinnitetty huomiota oikeiden edellytysten luomiseen, jottei
vaikeisiin kysymyksiin paneuduttaessa kohdattaisi niin helposti vastarintaa. Sopiva op-
pimisymparistd luodaan luottamuksellisen ilmapiirin, salassapitovelvollisuuden ja kaik-
kien yhtaldisen osallistumisen avulla. (ks. Marsick 1995, 56-57.) Vuorovaikutusvastuu

on siis molemmilla yhteisopettajilla.

Koska kehitystyd voi olla konfliktialtista toimintaa, on opettajien tarked&d huomioida,
miten he viestivat. Esimerkiksi palautetta annettaessa on tarkedéd kiinnittdd huomiota

sithen, miten palautetta annetaan. Huomioon tulee ottaa niin palautteen sisalté kuin sen
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antamistavan mahdollisesti herattdmét reaktiot vastaanottajassa. Neurolingvistisen oh-
jelmoinnin mukaan viestin merkitys on sen herattdma reaktio (Takala 2010, 119-121).
On térkeda kiinnittdd huomiota myos palautteen antamisen laatuun ja selkeyteen, jotta

se ymmarretadn oikein eik& opettajien valille synny vaarinkasityksié.

My0s palautteen vastaanottajalla on omat tehtdvansa. Hanen tulee pyrkid suhtautumaan
palautteeseen ammatillisesti ja muistaa, ettd tarkoitus on parantaa toimintaa eik& kriti-
soida henkil6kohtaisia ominaisuuksia. Harris ja Muijs (2004, 53) muistuttavat, ettei ver-
taisen tyostéd keskustelun tulisi olla evaluoivaa, vaan opettajat ovat siind toistensa tuke-
na. Kenties opettajat voisivat pyrkid tarkastelemaan omaa kayttdytymistadén, kuten
MIL:n toimintaoppimisohjelmassa, ik&an kuin sivullisen silmin ja ymmart&a néin omaa
muuttumiskykyadn (Marsick 1995, 57). Palautteen pyytdminen etukateen ja siita kiitta-
minen voisivat lisdt4 opetusparin rohkeutta palautteenantajana. Myos palautteen antami-
sesta voi antaa palautetta. Ndin opettajat voivat muistuttaa toisiaan siitd, mika on juuri

heille paras tapa antaa ja saada palautetta.
Avoimuuden tarkeys

Keskustelutuokioissa palautteen antaminen ja kriittinen reflektio oli véhaista ja ne vai-
kuttivat haasteellisilta toimintamuodoilta. Tdma oli kehityksen kannalta epdsuotuisaa,
silld havaitsimme juuri ndiden toimintamuotojen tukevan onnistuessaan opettajana ke-
hittymistd. Oman tyon arvioinnin helpottamiseksi opettajien olisi tarkedd kehittdd vuo-
rovaikutuksensa avoimuutta. Mantyld (2002) péasi tutkimuksensa aikana seuraamaan
pidemmélla aikavélilla tiimien kehitystyotd. Han havaitsi, ettd ne tiimit, jotka késitteli-
vat hankalia tilanteita avoimemmin, myos kehittyivat nopeammin (Mantyla 2002, 222—

223). Avoimuus muodostui yhdeksi keskeiseksi tutkimustulokseksi.

Koska tiettyja saantoja sille, miten kommunikoinnin tulee tapahtua, ei voida asettaa,
tulee opetusparin 10ytd4 oma hyva ja kannustava tapansa keskustella. Tutkimuksen osal-
listujista toinen vaikutti keskustelijana aktiiviselta, paljon myo6tailyaania ja -eleitd kéyt-
tavalta ja toinen kuuntelemaan vetaytyvalta keskustelijalta. Emme kuitenkaan voi sanoa,
ettd toinen keskustelutyyleista olisi toista parempi, silla on henkilokohtaista, millaisiksi
hyvan keskustelijan ominaisuudet koetaan. Sen sijaan, ettd asettaisimme tietyt ehdot
hyvalle keskustelutaidolle, kehotamme mallinnuksessa opetusparia keskustelemaan
avoimesti persoonansa piirteistd ja omasta tyylistadn puhua. Myo6s Rice ja Zigmond

(2000) tuovat esiin tutkimuksessaan, ettd opettajat pitavat halua ja pystyvyytté rehelli-
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seen ja avoimeen kommunikointiin perustana opetusparin yhteisty6lle. Kun opettajilta
Kysyttiin toiveita opetusparin ominaisuuksia kohtaan, nousivat tarkeimmiksi seikoiksi
avoin ja suora, mutta tahdikas tapa kommunikoida. (Rice & Zigmond 2000.)

Keskustelu- ja palautteenantotilanteisiin nayttaisi liittyvan paljon tunteita, joiden tunnis-
taminen ja hyvaksyminen seka niistd keskusteleminen on térkedd yhteistyon jatkuvuu-
den ja avoimen ilmapiirin séilyttamiseksi. IThmisen mindkuvaan liittyvéat ongelmat voi-
vat heréttad tunteita, jotka estavat optimaalisen toiminnan (Mezirow 1995, 57). Myos
henkilokohtaisen elaman tilanteet saattavat vaikuttaa tilapéisesti ammatilliseen min&an
ja tunnetilaan, sill& ihminen on kokonaisuus, josta ei voi tdysin erottaa henkilokohtaista
ja ammatillista mindd. Negatiiviset tuntemukset opetusparia tai késiteltdvad asiaa koh-
taan voivat johtaa siihen, ettei keskustelua synny ja osapuolet vetdytyvat tilanteesta.
Myo6s vaarinymmarrykset saattavat estdd opetusparin vélista vuorovaikutusta. Mikali
opetuspari pystyy tuomaan ilmi tuntemuksiaan avoimesti ja keskustelemaan niistd, voi-

daan keskustelulukon syntyminen valttaa.

Avoimen ilmapiirin syntymiseen voi vaikuttaa opetusparin tuttuus. Vaikka opetuspari
olisi tyoskennellyt jo pitkdan yhdessa, ei omasta taustasta ja persoonasta valttamétta ole
syntynyt keskustelua. Opettajat voivat olla tuttuja toisilleen, mutta silti tietdmattomié

esimerkiksi toistensa aiemmin kokemista palautteenantotilanteista.

Vuorovaikutuksen onnistumisen kannalta on arvokasta kertoa opetusparille, miten toi-
voo hdnen kayttaytyvan ja antavan palautetta. Palautteen antaminen havaintojen perus-
teella vaatii sensitiiviisyytta ja opetusparin valista luottamusta. Avoimuus ja tunne siitd,
ettei opetuspari koskaan tyrméisi mitéé&n ideaa, ovat Rytivaaran (2012, 62) mukaan op-
pimisen avaintekijoitd. Etenkin niisté asioista, joita opettaja ei ole omassa tydoskentelys-
s&&n huomioinut, tulee raportoida hellavaraisesti. Ndhdéksemme yhteisopetuksessa par-
haat kehittdmisideat voivat syntyd juuri opetusparin silmin n&hdyistd asioista. Myds
Cook ja Friend (1995) tuovat esiin asioita, joista yhdessa opettavien olisi hyvé keskus-
tella. Opetusparilla on hyvé olla tietoa siit4, miten toinen toivoo palautteen itselleen
annettavan ja palaute tulee osata antaa parin toivomalla tavalla. Jokainen opetuspari on
erilainen, joten palautteenantotavoista on syytd keskustella ja sopia. (Cook & Friend,
1995.) Palautteenantotilanteen onnistumiseksi luottamus voidaan rakentaa vain avoimen
keskustelun kautta. Avoin keskusteluasenne tulisi sdilyttdd koko prosessin ajan, jotta

voidaan varmistaa, ettd vaikeistakin asioista pystytaan keskustelemaan.
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6 TUTKIMUKSEN ARVIOINTI

Tutkimuksen arvointiosuus koostuu eettisten kysymysten pohdinnasta ja luotettavuuden
tarkastelusta. Eettisyyden huomioiminen kaikessa tutkimustydssa on ensiarvoisen tarke-
aa, jotta voidaan luoda ja séilyttaa positiivista kuvaa tutkimustyosta. Kiinnitimme tahén
erityistd huomiota, jotta tutkittaville jaisi tunne miellyttavasta kokemuksesta ja tutkijoi-
den luontevasta lasnéolosta kentélla. Toivomme myos, ettd he voisivat hyvilla mielin
jatkossakin osallistua tutkimuksiin ja viestia tutkimuksen tarkeydest& opettajayhteisos-
sé. Koska kvalitatiivisen tutkimuksen arviointi perustuu tutkimusprosessin luotettavuu-
teen, on sen tarkastelu ollut 1&snd kaikissa tutkimuksen vaiheissa. Luotettavuustarkate-
lussa huomioimme sek& tutkimuksen sisdisen ettd ulkoisen validiteetin. Eettiset kysy-

mykset kulkivat tutkimuksen luotettavuuden rinnalla koko tutkimusprosessin ajan.

6.1 Eettisyys

Olemme huomioineet tutkimuksemme kaikissa vaiheissa ne eettiset periaatteet, joihin
toimintamme nojaa, ja toimineet tutkimuseettisen neuvottelulautakunnan ohjeiden mu-
kaisesti (esim. Kuula 2006, 34-35). Suurimmiksi eettisiksi kysymyksiksi nousivat tassa
tutkimuksessa nousseet aineiston hankintaan ja tutkittavien suojaan liittyvat asiat. Nai-
den lisaksi kiinnitimme huomiota Kuulan luokittelemiin tutkimusetiikan osa-alueisiin,
joita ovat tieteellisen tiedon soveltaminen, kéyttd ja vaikutukset seka tieteen sisdiset
asiat (Kuula 2006, 35).

Prosessin alkuvaiheessa pyysimme puhelimitse tutkimuksen yhteisopettajia osallistu-
maan tutkimukseemme. Heidén suostuttuaan anoimme suullisesti tutkimusluvan koulun
rehtorilta. Koska keskityimme tutkimaan opettajia, emme luokan oppilaita, ei meidén
tarvinnut pyytdd lupaa tutkimuksen toteuttamiseen oppilaiden vanhemmilta. Otimme
kuitenkin huomioon henkil6tietolaissa méaéritellyn vaitiolovelvollisuuden, joka koskee

kaikkia tutkimusaineistoa ker&évia henkiloita (Kuula 2006, 91).

Niin opettajat kuin koulun rehtorikin olisivat sallineet henkil6llisyytensa tuotavan julki
tutkimusraportissa. Rehtori vihjasi, ettd tietojen julkistaminen olisi hyvad mainosta kou-
lulle, ja opettajien toive nimiensé mainitsemisesta viesti ndhdéksemme heidan halustaan

tuoda esiin yhteisopettajuutta tydtapana, josta he olivat erityisen ylpeitd. Anonymiteetti
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on kuitenkin yksi kvalitatiivisen aineistonkasittelyn perusperiaatteista, joten olemme
haivyttaneet tutkimusraportista kaikki opettajiin, oppilaisiin ja tutkimuskouluun liittyvéat
tunnisteet (Kuula 2006, 214-215). Koska tutkimukselle oli tarkoituksenmukaista kuvata
tarkemmin opettajien toimintaa, heidan keskusteluaan ja ajatuksiaan, annoimme niin
opettajille kuin muillekin yksittéisissa tilanteissa mainituille henkildille peitenimet.
Vaikka tutkittavat toivoivat nimiensa julkistamista, ei tutkimuksen luonne edellyta tut-
kittavien nimien Kkirjaamista tutkimusjulkaisuun. Paddyimme pseudonyymien Minna ja
Paivi kayttoon, silla viimekadessa tutkija kantaa vastuun nimettomyytta tai nimellisyyt-
t4 koskevasta padtoksestd. (Kuula 2006, 204.) Koimme opettajien anonymiteetin tuke-
van myos tulkintojemme objektiivisuutta, silla opettajien peitenimet ik&an kuin etdan-

nyttivat meidat valillemme muodostuneesta suhteesta.

Tutkimusraportissa voi olla niin suoria kuin epasuoriakin tunnisteita (Kuula 2006, 214—
215). Suorien tunnisteiden, kuten opettajien nimien, lisaksi pyrimme siihen, ettei opetta-
jien henkil6llisyydestd anneta litkaa vihjeitd. Joitakin opetuspariin ja kouluun liittyvia
epésuoria tunnisteita voidaan tekstista kuitenkin 10ytad. Néaissé tilanteissa oli vihjeiden
yhteydessa kerrotusta asiasta raportoiminen ollut tutkimuksen tarkoituksen ja luotetta-
vuuden kannalta olennaista. Erityisen huolellisia olimme raportoidessamme niista opet-
tajien keskusteluista, joiden kohteena olivat oppilaat. Oppilaiden anonymiteetin suojaksi
emme raportoineet tutkimuksen kannalta epé&olennaisista oppilaita koskevista asioista.
Mikali asia oli tutkimuskysymysten kannalta kuitenkin oleellinen, pdadyimme viittaa-
maan my0s oppilaisiin peitenimilld, jolloin oppilaita ei voida tekstistd tunnistaa. Ha-
lusimme painottaa kaikessa toiminnassamme ihmisarvon kunnioittamisen periaatetta
(Eskola & Suoranta 1998, 56).

Jotta tutkittavilla on riittavat perusteet paattdd osallistumisestaan tutkimukseen, tulee
heitd informoida tutkimuksen padaiheista. Heille on esiteltdvé tutkimuksen tavoitteet ja
sisallot, vaikka suunnitelmat tulisivatkin mydhemmin muuttumaan. Lisaksi tutkittavilla
on oikeus tietdd, miten ja milloin aineistonkeruu toteutetaan. (Kuula 2006, 105-107.)
Olimme yhteydessa opettajiin puhelimitse ja sahkopostitse noin kuukautta ennen ha-
vainnointityon aloittamista ja kerroimme heille siihen astisista suunnitelmistamme.
Koimme, ettd tutkimukseen liittyvista asioista oli helpompi puhua kasvotusten, joten
keskitimme informoinnin niille péiville, jolloin tapasimme opettajia keskustelutuokioi-
den merkeissa. Kerroimme heille keskustelujen nauhoituksesta seka haastattelunauhojen

séilytyksestd ja tuhoamisesta tutkimuksen paatteeksi. Liséksi lupasimme antaa tutki-
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muksen opettajille luettavaksi ennen tyon julkistamista, jotta heilld oli mahdollisuus

esittdd kommentteja tutkimuksesta.

6.2 Luotettavuus

Kvalitatiivisen tutkimuksen arviointi perustuu tutkimusprosessin luotettavuuteen. Tutki-
ja joutuu jatkuvasti pohtimaan tekemiéén ratkaisuja ja ottamaan yhtd aikaa kantaa sek&
analyysin kattavuuteen ettd tekemansé tyon luotettavuuteen. (Eskola & Suoranta 1998,
209-211.) Tutkimuksen luotettavuuden takaamiseksi kiinnitimme huomiota huolellisuu-

teen kenttéatyon eri vaiheissa, aineiston kasittelyssa ja raportoinnissa.

Gronfors (1982) jaottelee tutkimuksen luotettavuuden tarkastelun sisdiseen ja ulkoiseen
validiteettiin. Siséisen validiteetin varmistimme muun muassa perehtymallad aiempaan
tutkimukseen, esittelemélld samantapaisesta ongelmasta tehtyja tutkimuksia ja peilaa-
malla tuloksia aiempiin tutkimuksiin. Ulkoisen validiteetin ilmaisemiseksi tarvitaan
teoreettisten johtopdatdsten, kasitteiden ja hypoteesien johdonmukaisuuden tarkistamis-
ta. (ks. Gronfors 1982, 174.) Esimerkiksi ké&sitteiden yhdenmukaisuutta selvensimme
kuvaamalla tarkasti tutkimuksen keskeisimmaét kasitteet ja varmistimme, ettd tutkijoiden

maéadritelma vastasi opettajien maaritelmaa.

Myos Syrjaldisen (1995) mukaan tutkimusprosessin aikana on otettava huomioon seka
siséistd, ettd ulkoista validiteettia uhkaavat tekijat. Sisdista validiteettia uhkaaviksi teki-
jOiksi hdn mainitsee tutkijan vaikutuksen tutkimuskohteeseen ja tutkijan tekemét vaaréat
johtopééatokset. Siséisen validiteetin varmistamiseksi pohdimme vaikutustamme tutki-
muskohteeseen, esimerkiksi osallistumisen asteen kautta. (ks. Syrjalainen 1995.) Osal-
listumisen aste vaihteli haastattelujen toteutuksessa ja keskustelutuokioiden ohjaamises-
sa. Koimme térkedksi, ettemme johdattele tai liiaksi ohjaa keskustelun kulkua, jotta
opettajat voivat keskustella heille merkityksellisista asioista. My6s havainnoinnissa
huomioimme, miten lasndolomme mahdollisesti vaikutti oppilaiden ja opettajien kayt-
taytymiseen. Esimerkiksi tutkimusprosessin alussa opettajat vaikuttivat keskustelutilan-
teissa jannittyneemmiltd ja varautuneemmilta kuin prosessin loppupuolella. Uskoimme
heidén kuitenkin hiljalleen tottuneen lasndoloomme niin luokkahuoneessa kuin keskus-
telutuokiota pidettdessakin. Tutustuessamme ja keskustellessamme opettajien kanssa

yha enemmén, tunnelma vapautui ja meidan tutkijoiden ja opettajien valille syntyi luot-

89



tamussuhde. Nain ollen opettajat saattoivat nahtdvasti rentoutuneemmin keskustella

asioista, vaikka olimmekin tilanteessa lasna tutkijan roolissa.

Ulkoisen validiteetin uhat véltetdan raportoimalla tutkimuksen eri vaiheet, kasitteet ja
teoriatuki mahdollisimman tarkkaan (Syrjalainen 1995, 101). Pyrimme kuvaamaan tut-
kimusprosessia ja -kohdetta mahdollisimman tarkasti. Aineiston raportointi- ja ana-
lyysivaiheessa noudatimme erityista huolellisuutta, jotta lukijalle muodostuisi mahdolli-
simman tarkka kuva tutkimusprosessin eri vaiheista ja tekemistdmme tutkimuksellisista
valinnoista. Gronforsin (1982) mukaan tutkimuksen validius perustuukin tutkimuspro-
sessin yksityiskohtaiseen kuvaamiseen (Gronforssin 1982, 178). Liséksi liitimme tut-
kielmaa elavoittamaan aineistokatkelmia, koska myos luotettavuuden kannalta oli tarke-
aa osoittaa lukijalle, mista tulkinnat tehtiin (ks. Eskola & Suoranta 1998, 217). Aineis-
ton seikkaperéinen kuvaus seka raportoinnin tarkkuus ja rehellisyys lisésivat ulkoista

validiteettia ja auttavat lukijaa muodostamaan kuvan tutkimuksen kohteesta.

Nauhoitimme haastattelut ja keskustelutuokiot, jotta aineiston lapi k&yminen useaan
kertaan helpottuisi ja liséisi tietoa tutkimuskysymyksidmme ajatellen. Adnitallenteiden
kaytto ja tutkijakollegan mukanaolo helpottivat tutkimuksen siséisen reliaabeliuden tar-
kastelua (Syrjalainen 1995). Havainnointimerkinnat tukivat nauhoitettua aineistoa ja
pidimme niisté paivakirjaa. Paivakirjaan merkitsimme tekemiamme havaintoja kohtees-
ta. Lisdksi kirjasimme tuntemuksiamme ja havaintojamme omasta roolistamme tutkijoi-
na. Kahden tutkijan ndkokulma nousi aineistonkeruussa ja analyysivaiheessa erittain
merkitykselliseksi, silla pystyimme vertailemaan havaintojamme ja keskustelemaan

niista yhdessa.

Triangulaatiota, joka lisdd tutkimuksen luotettavuutta, ilmeni tutkimuksessa vahvasti,
silld kaytimme useita menetelmid aineistonkeruussa (Eskola & Suoranta 1998, 68).
Paadyimme kerddmadn aineistoa haastattelun, havainnoinnin, keskustelutuokioiden ja
séahkopostikyselyn avulla, koska aineiston kerd&minen ja tallentaminen useilla eri mene-
telmilla mahdollisti ristiinvalidioinnin (ks. Syrjaldinen 1995, 101). Tutkimuksen luotet-
tavuutta lisési se, ettd pohjasimme havaintomme eri tavoin kerddmiimme aineistoihin.
Aineistoa analysoitaessa tutkija etsii merkityksié ja tulkitsee tutkittavien puhetta. Koska
naitd tulkintoja arvioitaessa on apua dialogista, tuo kahden tutkijan yhteisty6 tutkimuk-

seen lisad luotettavuutta. (Moilanen & Rdih& 2010, 54-55.) Kahden tutkijan ndkokulma
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ja ristiinvalidiointi olivat niitd keinoja, joilla pystyimme vélttdmaadn mahdolliset véarat

johtopaatokset.

Kolmen koulupdivén havainnoinnin jalkeen huomasimme, ettd olimme né&hneet riitta-
vasti opettajien tapaa toteuttaa yhteisopetusta, jakaa ty6tadn ja toimia luokassa. Aineis-
ton riittdvyydesté kertookin kylladntyminen, saturaatio (Eskola & Suoranta 1998, 62).
Opetuksen havainnoinnissa kohtasimme saturaation siis suhteellisen nopeasti. Keskuste-
lutuokioiden osalta saturaatio nayttaytyi eri tavalla. Toimintatutkimuksen eri vaiheissa,
aina jokaisen syklin paatteeksi huomasimme, ettd seuraavan syklin tulee olla siséllolli-
sesti erilainen (ks. kuvio 2, s. 30). Toisin sanoen, kun keskustelutuokio oli pidetty ja
olimme keskustelleet reflektoiden tuokiosta ja havainnoistamme huomasimme, etté
emme voineet saada liséa tietoa jarjestdmalla samaa keskustelutuokiota uudestaan, vaan
oli aika suunnitella uusi tuokio. Kenttatyon jalkeen huomasimme, ettemme voi saada
vastauksia opettajien tuntemuksista prosessia kohtaan yhteiselld haastattelulla tai kes-
kustelulla. Siksi p&atimme toteuttaa séjkopostikyselyn, joka mahdollisti vastaamisen

erikseen, vapaammin ja yksityisemmin kuin haastattelemalla opetusparia yhdessé.

Vaikka tutkimukseen osallistuvat opettajat eivét olleet meille ennestéan tuttuja, tutus-
tuimme heihin tutkimusprosessin aikana ollessamme lasné heidan arjessaan. Tutkijoiden
ja tutkittavien henkil6kohtaisen elaman tapahtumat tai tutkimusprosessiin liittyvat sei-
kat, kuten antipatiat ja sympatiat, ovat luotettavuusuhkia, mutta ne tulee tunnistaa ja
raportoida (Syrjalainen 1995, 100). Meill4 ei kuitenkaan ollut ennestaan henkil6kohtais-
ta suhdetta opettajiin, jonka vuoksi saatoimme suhtautua opettajien toiminnan tutkimi-
seen ja raportointiin objektiivisemmin kuin tuttuja opettajia tutkiessamme (vrt. Jormak-
ka & Kallioniemi 2012). Raportointivaiheessa huomasimme, ettd joistain asioista oli

kuitenkin vaikeampi raportoida omien tuntemusten vuoksi.
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7/ POHDINTA

Inkluusio haastaa kouluja muuttamaan toimintakulttuuriaan yha yhteisollisempéaan
suuntaan. Uudet tuulet ovat tuoneet opettajien kayttoon erilaisia tyotapoja, joissa kolle-
gan tietotaitoa hyddynnetddn oman tyossa jaksamisen ja oppilaiden oppimisen edesaut-
tamiseksi. Yhteisopetus tarjoaa mahdollisuuden molempiin. Vaikuttaa silta, ettd koulun
kehittajat eivat kuitenkaan ole vield ndhneet yhteisopetuksen mahdollisuuksia luoda
siind toimiville opettajille puitteita heiddn oman tyonsa ammatilliselle kehittdmiselle.
Taman tutkimuksen tarkoituksena oli etsid keinoja yhteisopettajien valiseen yhteiseen

kehitystyohon.

Aikalaiskeskustelut ovat vaikuttaneet ké&sityksiimme vallitsevasta opettajakulttuurista.
Mallinnuksen laatiminen sai meidat pohtimaan, ovatko opettajat valmiita ryhtyméaan
ehdottamaamme kehitystyohon. Ensinnékin opettajien lisadntyvat tyotehtévéat vievat yha
enemman aikaa opetusty6ltd, joten vapaaehtoisen kehitysprosessin aloittamiseen tarvit-
taisiin vahvaa motivaatiota ja opetusparin yhteistd tahtoa. Toiseksi kouluissa eletédan
vasta uusien opetusmuotojen kokeilun alkuvaihetta ja niiden kaytt6on ottaminen ja nii-
hin sopeutuminen vaatii opettajilta viel&d energiaa ja aikaa. Kolmanneksi kehitystyo
edellyttdisi opettajilta rohkeutta rikkoa kasityksia opettajuudesta ja omista ammatillisis-
ta ominaisuuksistaan, koska kehitysty0 haastaa opettajat reflektoimaan kriittisesti omas-
ta toiminnastaan. Lisdksi kehitystyohon ldhtemistd voi uhata epétietoisuus yhteistyon
jatkuvuudesta. Mallinnus tulisi ndhd& tyovélineend myos lyhyemmalld aikavalillda. Sen
avulla voi kehittdd omaa opettajuuttaan ja oppia yhteistyotaitoja tulevaa tyoté ajatellen,

vaikka opetuspari vaihtuisikin.

Koulukulttuurin murrosvaihe voi olla otollista aikaa uuden ty6tavan oppimiselle. Opet-
tajien aloittaessa yhteisopetusta voivat he keskustelutuokioprosessin avulla kehittyé
seka opettajina ettd opetusparina. Tutkimustuloksemme osoittivat, ettd kehitystyota voi-
daan rakentaa vain avoimen vuorovaikutuksen pohjalle. Avoimuuteen pyrkimiselld voi-
daan valttaa ylitsepdédsemattomien konfliktien syntyminen ja vaalia prosessin jatkuvuut-
ta. Nahtavaksi j&a, ovatko yhteisopettajat jo valmiita oman tyonsé kehittdmiseen kes-
kustelutuokioprosessin avulla, vai kehitysty0 ensin yhteisopetuksen vakiintumista ope-

tuksen kentélle.
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Tutkimusaineisto vahvisti nakemystdmme opettajan tyon erityisestd luonteesta. Koska
opettajan tydssédan kohtaamat tilanteet ovat usein ennalta-arvaamattomia, eika niihin ole
yhté oikeaa ratkaisumallia, tekee opettaja paatoksié intuitionsa pohjalta ja joutuu luot-
tamaan ammatillisen osaamisensa lisaksi yksilolliseen ndkemykseensd. Vahva ammatil-
linen identiteetti voi kuitenkin luoda haasteita yhteisopettajien véliselle dialogille. Jos
kehitysmielessa annettu palaute otetaan vastaan henkilokohtaisella tasolla, saatetaan se
kokea kehittavan tarkoituksensa sijaan loukkaavaksi kommentiksi. Jotta omaan opetta-
juuteen voitaisiin suhtautua objektiivisemmin, tulisi opettajuuden rakentumiseen kiin-
nittdd huomiota jo opettajankouluksen aikana. Esimerkiksi tunteita heréttdvien opetus-
harjoittelujen yhteydessa olisi hyva tilaisuus harjoitella palautteen antamista ja kriittista
reflektointia harjoitteluparin tai ohjaavan opettajan kanssa.

Opettajien vuorovaikutuksen tutkimiseen liittyy ndhdédksemme merkittévia jatkotutki-
musmahdollisuuksia. Koska t&ssa tutkimuksessa olemme vasta raapaisseet pintaa yh-
teisopettajien kehittymismahdollisuuksista ja tuoneet systeemisen kehitystyon yhteis-
opettajien tydohon mallinnuksen muodossa, voitaisiin aiheen tutkimista jatkaa pidemmal-
le. Esimerkiksi yhteisopettajat tai opetusharjoittelupari voisivat l&dhteé toteuttamaan kes-
kustelutuokioprosessia. Prosessin etenemistd tutkimalla saataisiin uutta tietoa, jonka

avulla mallinnusta olisi mahdollista kehittad edelleen.

Liséksi opettajien yhteistyon ja samalla kehitystyon jatkuvuutta voitaisiin tutkia pitkit-
taistutkimuksella. Esimerkiksi voitaisiin seurata, miten opetusparin kehitysprosessi na-
kyy opettajien osaamisessa pidemmallg aikavalilla. Koska opettajan tyon traditio yksin-
tekijana heijastuu edelleen koulukulttuuriin ja siiné tydskentelevien henkildiden ajatuk-
siin, olisi tarkeda selvittad, milla keinoilla yhteisopettajuus voitaisiin vakiinnuttaa opet-
tajan tyotavaksi. Misté johtuu, ettd opettajan tyon kehittdminen yhteisollisempaan muo-
toon tapahtuu kouluissa tuskallisen hitaasti, vaikka vaatimus sille on kova? Tutkimukset
samanaikais- ja yhteisopetuksesta ylistavat opetusmuodoilla saavutettuja hyotyja ja po-
sitiivisista kokemuksista on kirjoitettu ammattilehdissa jo ainakin 80-luvulla. (esim.
Méntyla 2002; Tulusto 1986) Silti yhteisollisten opetusmenetelmien kayttd on edelleen
harvinaista, ja jotkut koulukokeilut paattyvat lyhyeen.

Toivomme tdman tutkimuksen rohkaisevan opettajia jatkuvaan yhteistyohon ja ndin
keventamaan tyttaakkaansa. Mallinnuksen avulla haluamme antaa opettajille mahdolli-

suuden elinik&iseen oppimiseen ja oman tyon kehittamiseen mielekk&alla ja omaehtoi-
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sella tavalla. Huomautamme, ettei kehitystydssa toimivan opetusparin tarvitse olla pro-
sessin onnistumiseksi sydanystavid, vaikka ty0 vaatiikin avointa vuorovaikutussuhdetta.
Yhteisopettajien suhde voi siis olla pelkastdan kollegiaalinen. Voisimme kehittad tut-
kielman alussa mainitsemastamme Sokrateen mietteestd nykypaivan opettajille sopivan

ohjeen: "Itsetuntemusta opetteleva opettaja tarvitsee jotakin kollegaa sielun peiliksi.”
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LIITE 1: Alkuhaastattelu

Aluksi

1. Miksi olette valinneet ty6tavaksi yhdesséa opettamisen yksin opettamisen
sijaan?

2. Mistéa ajatus yhteisopetukseen lahti?

3. Miten valmistauduitte (yksin/yhdessad) samanaikaisopetuksen aloittami-
seen?

4. Mita vaikutuksia yhteisopetuksella on? (oppilaille, kouluyhteisolle?)

Kaytanndsséa
5. Miten suunnittelette ty6ta ja toteutatte tyotehtavia?

Kehitys
6. Miten toiminta on kehittynyt?
7. Oletteko tietoisesti kehittaneet tydtanne? Miten? Milla osa-alueilla?
8. Millainen olet palautteen antajana? Enta vastaanottajana?

9. Keskusteletteko tyostanne kehitysmielessa? Pohditteko yhdessd omaa
toimintaanne opettajana ja yhteista toimintaa opetusparina?

10. Mita osa-alueita haluaisitte kehittda tydssanne? Mita tavoitteita teilla on
tulevaisuutta ajatellen?



LIITE 2: Loppukysely

Keskustelutuokiot:

1. Teema: Opetuskaytannot (24.1.)
- paivan tapahtumien pohdinta ja kirjaaminen itsenéisesti
- yhteinen keskustelu

2. Teema: Opettajana ja opetusparina kehittyminen (7.2.)

- omien vahvuuksien ja kehityskohteiden pohdinta ja kirjaaminen lomakkeeseen
- lomakkeiden vaihtaminen opetusparin kanssa

- palautteenanto ja keskustelu

- omien tavoitteiden asettaminen tulevalle viikolle

3. Teema: Unelmien keskustelutuokio (14.2.)

- Unelmien keskustelutuokion suunnittelu
- Minnan ja Paivin keskustelutuokion suunnittelu

1. Miké& kolmesta tuokiosta oli
a) mieluisin? Miksi?
b) ikavin? Miksi?
¢) kehittymisen kannalta hyddyllisin? Miksi?
d) hyodyttémin? Miksi?
2. Mitd olisit muuttanut keskustelutuokioissa?
3. Mitka tekijat vaikuttivat siihen, etta
a) pystyit olemaan oma itsesi keskustelutuokioissa?
b) et pystynyt olemaan oma itsesi keskustelutuokioissa?
4. Milta tuntui
C) antaa palautetta?
d) saada palautetta?
5. Jaiko jotain sanomatta?
6. Miksi yhteistyon kehittdminen olisi yhteisopettajille tarkedd?

7. Miten kehityit keskustelutuokioiden myo6ta?

8. Millaisia ideoita keskustelutuokiot toivat tulevaisuuden tyohosi?

9. Mitd muuta haluaisit vield tuoda esiin?



LIITE 3: Mallinnus

|

KESKUSTELUTUOKIO

— OHJEKIRJA AMMATILLISEEN KEHITYSPF SSIIN

YHTEISOPETTAJUUDESSA



Siséllysluettelo

OPETUSPANTIIE ...t et e e e e 1
TIEt0a ONJEKIMASTA ....eeiiiiiie e 2
Ohjeita alOITUKSEEN .......eoeiiiee e 3
Prosessin SUUNNITEEIUA ...........ooiiiiiiiiiie e 3
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OPETUSPARILLE

Tama ohjekirja syntyi Pro gradu tutkielman (Jormakka & Kallioniemi 2013, Tampe-
reen yliopisto) tuloksena. Se on tarkoitettu yhteisopettajien tyévalineeksi, jonka
avulla voidaan kehittdd ammatillista osaamista yhteisopettajuutta hyddyntéen.
Aiempien tutkimusten ja koulukokeilujen pohjalta voidaan sanoa, ettd valitse-
manne opetusmuoto, yhteisopettajuus, on oivallinen keino toteuttaa inkluusiota,
tukea opettajaa tyossadn kohtaamissa haasteissa ja edistaa yhteisollisyytté kou-
luissa. N&iden hydtyjen liséksi yhteisopettajuus tarjoaa mahdollisuuden kehittaé
systemaattisesti ammatillista osaamista tyon ohella.

Ohjekirja on opettajan tyovéline, joka sisaltda ohjeita ja vinkkeja tyon kehittami-
seen yhteistyssa opetusparin kanssa. Prosessin aikana tahdataan yhteistyohon ja
vuorovaikutukseen liittyvia taitoja kehittamalla oman opettajuuden jatkuvaan ke-
hittymiseen. Tavoitteena on, opettajana kehittymisen my6ta voisit tarjota oppi-
laillesi yha laadukkaampaa opetusta.

Kohti parempaa

ﬁ opetusta oppilaalle

Keskustelutuokio-
Opettajana :
kehittyminen prosessia
kdynnistaiminen
Yhteisopettajina Opetijien ghicistys-
Eehitemined ja vuorovaikutustaidot

kehittyvit




TIETOA OHJEKIRJASTA

Ohjekirja kannustaa keskustelutuokioprosessin aloittamiseen ja tukee yhteistyon
jatkumista prosessin aikana. Keskustelutuokioprosessin ideana on kehittéa yhteis-
tyotaitoja ja omaa opettajuutta opetusparin avulla. Jotta prosessiin voidaan l&h-
ted, tulee paivittaiseen tyohon sisallyttda kolme tyotapaa:

1. Opetusparin toiminnan havainnointi
2. Oman toiminnan pohdinta itsekseen ja opetusparin kanssa
3. Palautteen antaminen

Liséksi tarvitaan avointa keskusteluasennetta, jotta tuokioista hyddyttaisiin mah-
dollisimman paljon. Yhteisopettajilla on mahdollisuus ndhda toistensa ty6ta pai-
vittdin, joten sitd kannattaa hyddyntaa prosessin aikana. Keskustelemalla havain-
noista opetusparin kanssa, voi saada arvokasta tietoa omasta toiminnasta.

Ohjekirja sisaltaa 11 kehysta, joista saa apua keskustelutuokioihin. Seitseméan en-
simmaisté kehysté l0ytyvat niiden tuokioiden yhteydestd, joissa kehyksia tarvi-
taan. Keskustelutuokioprosessin voi aloittaa missa yhteistyon vaiheessa tahansa.
Ehdotetun 10 tapaamisen aikana paésette suunnittelemaan prosessia ja keskuste-
lemaan teille merkityksellisisté asioista.

Ennen tuokioiden aloittamista teidan tulee kokoontua sopimaan aikataulusta ja
tekemaan alustava suunnitelma prosessille, jonka jalkeen saatte ohjeita omien
lahtdkohtien itsenaisesti pohdiskeluun. Vasta naiden tehtavien jalkeen, alkaa var-
sinainen keskustelutuokioprosessi, jonka rakenne on seuraavanlainen:

Tuokio 1: Taustasta ja tuokioiden edellytyksista keskustelua
Tuokio 2: Katsaus koulupaivaan

Tuokio 3: Itsearviointi ja opetusparin palaute

Tuokio 4: Keskustelutuokioiden onnistumisen arviointia
Tuokio 5: Palautetta opetusparille ja tavoitteiden asettaminen
Tuokio 6: Tavoitteiden onnistumisen arviointi

+ nelja opetusparin suunnittelemaa kertaa



OHJEITA ALOITUKSEEN

Ensimmainen tapaaminen on hyva jarjestaé hyvissa ajoin ennen kehitystyon aloit-
tamista eli ennen ensimmaista keskustelutuokiota. Tapaamisen tarkoituksena on
suunnitella etuk&teen alustavasti tulevan prosessin, jotta niiden aikana voidaan
keskittya itse teemaan. Nain saastetdan aikaa mybhemmissé vaiheissa.

Prosessin suunnittelua

Keskustelutuokioiden suunnittelussa voitte hy0dyntaa seuraavalla sivulla olevaa
valmista kehystd. Prosessin suunnitelmaan kirjataan muistiin keskustelutuokioi-
den tappamispaikka, paivamaard, tuokion aihe seka kaytettavat kehykset. Ohjekir-
ja sisaltaa valmiin ohjeistuksen kuudelle keskustelutuokiolle, seka lisdideoita ja
keskustelukehyksia neljlle tuokiolle. Jo ohjeistetut tuokiot on tarkoitus toteuttaa
esitetyssa jarjestyksessa, silla jarjestys on suunniteltu tukemaan vuorovaikutus-
tanne. Niiden joukkoon voitte itse kehitelld nelja tuokiota esimerkiksi ohjekirjan
lopusta I6ytyvia lisdkehyksia apuna kayttden. Hyodyllisiksi havaittuja tai kesken
jaaneita keskustelutuokioita voi myds toteuttaa uudelleen.

Huomioikaa, ettd suunnitelma tulee luultavasti muuttumaan prosessin aikana.
Mik&li tydssdnne nousee esiin tilanne, jota olisi hyddyllista ké&sitella keskustelu-
tuokiossa, voitte aina muuttaa suunnitelmaa. Tarke&a on, etta tapaatte keskuste-
lutuokion merkeissa vahintdan kerran kuussa, jotta keskusteprosessista muodos-
tuu tydhdnne jatkuva tapa. Tydn kiireisindkin hetkind keskustelutuokioon varattu
aika palvelee seka opettajuutenne kehitysta etté tybhyvinvointianne.



Omien lahtokohtien pohdiskelua

Ennen ensimmaistd keskustelutuokioita pohtikaa tahoillanne omia persoonan
piirteitd, toiveita ja tavoitteita. Seuraavalla sivulla olevan kehyksen lauseita jat-
kamalla paéaset alkuun omien lahtokohtiesi kartoittamisessa. Tarkoitus on tutus-
tua paremmin myo6s opetuspariisi ensimmaisessa keskustelutuokiossa, jolloin teh-
tavananne on kayda lapi naita itsekseen pohdittuja asioita. Omien ja opetusparin
lahtokohtien tunteminen auttaa paasemisessa kohti vapaampaa ja avoimempaa
keskustelua. Kun olette keskustelleet lahtokohdistanne, ymmarratte paremmin
toistenne tyylia keskustella, tapaa suhtautua palautteen saamiseen ja antamiseen
seka tapaa reagoida palautetilanteissa.



Keskustelutuokioprosessin suunnitelma

Tuokio 1

Paikka:
Paivamaara:
Tuokion aihe:
Kehys:

Tuokio 2

Paikka:
Paivamaara:
Tuokion aihe:
Kehys:

Tuokio 3

Paikka:
Paivamaara:
Tuokion aihe:
Kehys:

Tuokio 4

Paikka:
Paivamaara:
Tuokion aihe:
Kehys:

Tuokio 5

Paikka:
Paivamaara:
Tuokion aihe:
Kehys:

Tuokio 6

Paikka:
Paivamaara:
Tuokion aihe:
Kehys:

Tuokio 7

Paikka:
Paivamaara:
Tuokion aihe:
Kehys:

Tuokio 8

Paikka:
Paivamaara:
Tuokion aihe:
Kehys:

Tuokio 9

Paikka:
Paivamaara:
Tuokion aihe:
Kehys:

Tuokio 10

Paikka:
Paivamaara:
Tuokion aihe:
Kehys:




Pohdi omia lahtokohtiasi jatkaen seuraavia lauseita:

1. Kuvailisin persoonani piirteita seuraavasti...

2. Omaan opettajuuteeni kuuluvia arvoja ovat...

3. Opettajana toivoisin kehittyvani seuraavissa osa-alueissa...
4. Koen olevani palautteenantajana...

5. Suhtaudun kriittisen palautteen saamiseen...

6. Aiempia palautetilanteita ajatellen tulee mieleeni, etta...
7. Opetuspariltani toivoisin...

8. Koen yhteisopettajuuden palkitsevaksi, jos...

9. Oppilaiden nahden toivoisin, etté/ettet...

10. Aikuisten kanssa keskustellessani otan huomioon...

11. Ristiriitatilanteisiin suhtaudun ja niissa kayttaydyn...

12. Nolostun, jos oppilaiden ndhden sina...

13. Lahestyn paatostentekotilanteita...

14. Tiedat, ettd olen stressaantunut kun kayttaydyn...

15. Kun olen pahoittanut mieleni jostakin, kayttaydyn yleensa...



TUOKIO 1

Ensimmaisessa tuokiossa keskitytadn omista lahtokohdista keskusteluun ja teille
parhaan mahdollisen keskustelutuokion ideointiin. Kahden seuraavan tehtavan
avulla saatte tietoa toistenne taustasta, persoonasta ja tavasta kommunikoida ja
paasette pohtimaan ideaalin keskustelutuokion puitteita.

Taustasta keskustelua

Kaykaa lapi aiemmin tayttaménne kehyksen avulla omia lahtokohtianne keskuste-
luun. Mitd avoimemmin pystyt kertomaan omista kokemuksistasi sita paremmin
opetusparisi oppii tuntemaan tapasi suhtautua erilaisiin tilanteisiin. Omien lahto-
kohtien lapi kAyminen auttaa avoimen keskustelun alkuun paasyssa. Niihin saat-
taa olla hyodyllista palata my0s keskustelutuokioprosessin muissa Vvaiheissa.
Muista kirjata itsellesi yl0s asioita, joita prosessin varrella tulee mieleesi ja joista
opetusparisi on hyva olla tietoinen. Jos jokin palaute tai muu keskustelun aihe he-
rattad sinussa prosessin aikana tunteita, pyri siihen, etta voit kertoa niista opetus-
parillesi jossain vaiheessa.



Unelmien keskustelutuokio

Pohtikaa keskustelutuokiopilven avulla niité seikkoja, jotka edesauttavat kehitta-
van keskustelun syntymistd. Tarkoituksena on pohtia, mitkd seikat vaikuttavat
teille parhaan mahdollisen keskustelutuokion syntymiseen. Luokaa yhdessa pilven
ymparille ne puitteet, joissa teidan olisi antoisinta keskustella. Voitte pohtia aina-
kin tuokioiden paikkaa, ajankohtaa, kestoa ja osallistujia. Miettikdd myos tyota-
poja jotka tukisivat kehitystyotdénne. Opetusparin tyon havainnointi, oman toi-
minnan &aneen pohtiminen ja avoimesti palautteen antaminen ovat niita tapoja,
jotka teidan tulisi tybhonne sisallyttd. Voitte pohtia, mitka seikat vaikuttavat nai-
den tydtapojen onnistumiseen ja sailyttdmiseen osana paivittaista tydta. Pohtikaa
my0s niitd mahdollisia aihealueita, joista teidan tulisi keskustella taéhanastisten
tietojenne mukaan. Nousiko esimerkiksi omia lahtokohtianne pohdiskellessa esiin
asioita, joista teidan tulisi tarkemmin keskustella yhteistydonne kehittamiseksi?



Keskustelutuokion
edellytykset yhteistyon
kehittymiseksi




TUOKIO 2

Katsaus koulupaivaan

Valitkaa jokin koulupdivé tai vaikkapa mennyt viikko, jonka tarkasteluun keskitytte
seuraan sivun kehyksen avulla. Kumpikin tarvitsee oman kehyksen, johon voi koo-
ta ajatuksiaan paivan aikana ilmenneista kaytannon asioista. Kirjaa ylés myos tun-
nelmiasi ja arvioi paivan onnistumisia ja epaonnistumisia. Kehyksen on tarkoitus
toimia ajatustesi jasentdjana ja muistin tukena keskustelun aikana. Tayttéakaa ke-
hys rauhassa itseksenne pohtien. Kun molemmat ovat valmiita, siirtyk&a kaymaan
l&pi kirjaamianne asioita. Anna opetusparillesi aikaa syventya kerrontaan ja poh-
diskeluun. Kun mieleesi juolahtaa kommentteja, palautteita ja ideoita kirjaa ne
muistiin paperin reunoille tai kdantopuolelle. Nain varmistat sen, etteivat tarkeat
asiat unohdu ja ette turhan keskeyta opetusparin pohdintaa. Osoita kuuntelevasi
ja olevasi kiinnostunut opetusparisi pohdinnasta. Muista esittdaa selventavia ky-
symyksié aina, kun sinusta tuntuu, ettet ymmarra, mita parisi tarkoittaa. Tata toi-
mintatapaa on hyva harjoitella, silld prosessin edetessa tarvitset taitoja sujuvan
palautteenantotilanteen varmistamiseksi.
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Laadi hahmotelma padivan aikana ilmenneistd opetuskdytanndista (esim. tuntisuunnitelman
toteutuminen, tehtdvien ohjeistus). Arvioi yhteista toimintaa seka toimintaa omalta etta
toisen kannalta.

- Millaisia tunnelmia herasi?

- Mitka asiat onnistuivat?/ Mita tekisit toisin?

11




TUOKIO 3

Itsearviointi ja opetusparin palaute

Tuokion tarkoituksena on syventya ensin pohtimaan omia kehityskohteita ja vah-
vuuksia seuraavalla sivulla olevan kehyksen avulla. Pohtikaa niitd rauhassa itsek-
senne ja kirjatkaa ajatuksianne ylos ensimmaiseen ja kolmanteen sarakkeeseen.
Tehtavaa varten kumpikin tarvitsee oman kehyksen. Kun olette valmiita, vaihta-
kaa kehyksia keskendnne ja syventykaa hetkeksi lukemaan opetusparin kirjaamia
asioita ja merkitsemaan omia kommentteja opetusparin palaute-sarakkeeseen.
Taman jalkeen voitte siirtya kdymaan lapi taulukkoon merkitsemidnne asioita.
Suosittelemme, ettd kaytte lapi vuoroin vahvuuksia ja kehityskohteita. Talloin
kaikki kehityskohteita koskeva palaute ei jaa loppuun, ja voidaan valttaa se, etta
keskustelu tuntuu raskaalta. Voitte halutessanne keskittyd ensin kokonaan toi-
seen kehykseen tai kdyda lapi asioita vuorotellen kummastakin kehyksesta. Huo-
mioikaa tdméan tehtavan yhteydessa se, etta selitatte tarkoittamanne asiat selke-
asti, jotta valtytaan vaarinymmarrysten aiheuttamalta mielipahalta. Pyrkikaa
avoimuuteen tunteidenne ilmaisussa, jotta mitdan ei jaisi hampaan koloon.

12



1. Luettele omia vahvuuksiasi opettajana ja opetusparina ensimmaiseen ja kehityskohteitasi
kolmanteen sarakkeeseen.
2. Vaihda kaavaketta opetusparisi kanssa ja arvioi hanen esille nostamiaan asioita.

Vahvuuteni Opetusparin palaute ||Kehityskohteeni Opetusparin palaute
opettajana ja opettajana ja
opetusparina opetusparina
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TUOKIO 4

Keskustelutuokioprosessin arviointia

Tassa vaiheessa on hyva luoda katsaus jo pidettyihin keskustelutuokioihin. Ar-
vioikaa tuokioiden onnistumista seuraavalla sivulla olevan kehyksen avulla. Mer-
kitkaa taulukkoon niita seikkoja, jotka vaikuttavat keskustelutuokioiden onnistu-
miseen.

Taulukossa on nelja kenttad, joita taytatte taman hetkisen tilanteen pohjalta. En-
simmaisell& rivilla pohditaan mitka sisdiset tekijat, kuten omat ja opetusparin per-
soonalliset ominaisuudet, taidot ja kokemukset, ovat vahvuuksia ja heikkouksia
keskustelutuokion onnistumista ajatellen. Kehyksen alemmalle riville kootaan nii-
ta ulkoisia tekijoita, kuten ympadriston vaikutus, jotka mahdollistavat ja uhkaavat
keskustelutuokion toteuttamista. Nelikentdn ensimmaisen sarakkeen sisaisten
tekijoiden vahvuudet ja ulkoisten tekijoiden mahdollisuudet ovat tavoitteeseen
paasya tukevia tekijoitd, kun taas toiseen sarakkeeseen kirjattavat sisdisten teki-
joiden heikkoudet ja ulkoisista tekijoista johtuvat uhat ovat tavoitteeseen paasya
estavia asioita.

Koottuanne yhdessa taulukkoon eri tekijoitd, voitte pohtia, mita asioita tulisi
muuttaa, jotta tuokioista muodostuisi teille yha hyodyllisempia tydssa kehittymi-
sen vélineita.

14



Tavoite: Oma keskustelutuokio yhteistyon kehittymisen tukena

f-\/;f &
,CJ,A ,\%, Tavoitteeseen padsya tukevat:  Tavoitteeseen padsya estavat:
)
A — |
Sisdiset tekijat | Vahvuudet: Heikkoudet:
(omat ja

opetusparin)

| Keskustelutuokion Keskustelutuokiota uhkaavat:
Ulkoiset tekijat | mahdollistavat:
(ymparisto)
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TUOKIO 5

Viides tuokio koostuu palautteen antamisesta opetusparille ja sen pohjalta tavoit-
teiden asettamisella joko itselle, opetusparile tai yhteiselle toiminnalle. Palaut-
teen antamisessa tulee huomioida omaan viestintaan liittyvia asioita ja muistella
niita seikkoja, joita opetuspari on itsestaan kertonut.

Palautetta opetusparille

Kehys ohjaa antamaan palautetta opetusparille. Ensimmaiseen sarakkeeseen
merkitédn varsinainen palaute. Toiseen sarakkeeseen on hyva kirjata muistiin,
miksi koit tarkedksi taman palautteen antamisen ja missa tilanteessa se tuli mie-
leesi. Havainnoitko kenties opetusparisi opetusta vai syntyiko tarve palautteenan-
tamiseen jonkin keskustelutuokion aikana? Taulukon kolmanteen sarakkeeseen
voit kirjata muita huomioon otettavia asioita. Viimeinen sarake on palautteen vas-
taanottajan kommentteja varten.

Palautetta antaessasi ota huomioon opetusparisi laht6kohdat ja palautteen luon-
ne. Pohdi etukdteen miten palautteen annat ja kiinnitd huomiota ilmaisutapaasi.
Keskustelkaa palautteista yhdessa ja muistakaa antaa toisillenne aikaa ajatusten
pukemiseen sanoiksi, jotta vaarinymmarryksia ei syntyisi. Myos selventavia kysy-
myksia opetusparille on hyva tehda, jos tuntuu siltd, ette ymmarrd, tunnet tur-
hautuvasi tai olevasi eri mieltd palautteesta. Kiireen sattuessa voi toisinaan olla
valttamatonta antaa kehys opetusparille luettavaksi itsekseen, jolloin han voi kir-
joittaa omat kommenttinsa viimeiseen sarakkeeseen. Palatkaa kuitenkin aina
myOhemmin palautteista keskusteluun ja kaykaa ne lapi, jotta valtytte vaarinym-
marryksilta.

Taulukon alaosassa on kysymyksia seka palautteen antajalle, etta vastaanottajalle.
Niiden avulla voitte keskustella siitd, mitd tunteita ja ajatuksia palautetilanne he-
ratti ja miten palautteen antamisessa ja vastaanottamisessa onnistuttiin.
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Tavoitteiden asettaminen

Pohtikaa keskustelunne pohjalta, millaisia tavoitteita voisitte asettaa itsellenne,
toisillenne tai teille yhteisesti. Kirjatkaa suunniteltu tavoite oheiseen kehykseen.
Voitte paattas, seuraatteko itse tavoitteen toteutumista vai onko se opetusparin
tehtava. Tavoitteen onnistumista seurataan seuraavan kuukauden tai sopimanne
ajanjakson verran.

Tavoitteellinen toiminta on oiva menetelm& oman tyon kehittdmiseen. Asettakaa
tarkat tavoitteet ja kirjatkaa ne muistiin, jotta voitte palata nithin my6hemmin.
Raportoikaa niiden onnistumisesta toisillenne jo kuukauden aikana. Viikko saattaa
olla liian lyhyt aika tavoitteiden seuraamiseen. Kuukauden ajaksi asetetut tavoit-
teet palvevat paremmin kehittymisténne, silla pidemmalla aikavalilla teille tarjou-
tuu useampia tilaisuuksia paasta toteuttamaan asettamianne tavoitteita.

Kehyksen avulla voitte seurata tavoitteen onnistumista. Kirjatkaa siihen, missé
tilanteissa tavoitetta paastiin toteuttamaan ja millaisia havaintoja tilanteessa teh-
tiin. Sek& tavoitteen toteuttaja ettd opetuspari voivat kommentoida tehtavan on-
nistumista kehykseen, joka toimii myds seuraavan keskustelutuokion apuvalinee-
na.
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Palautteen antaminen opetusparille

Paivamaara:
Palautteenantaja:

Palaamme palautteista keskusteluun (pvm/klo):

Palaute Miksi palaute an-  Huomioitavaa Palautteen saajan

nettiin? kommentteja

Pohdittavaa palautteen antajalle Pohdittavaa palautteen vastaanottajalle

Mita tunteita palautteen antaminen Miten opetusparini onnistui palautteen
heratti? antamisessa?

Mit& tunteita palautteen saaminen he-
Miten onnistuin palautteen antami- ratti?

sessa?
Miten otin palautteen vastaan?
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Tavoitteen asettaminen ja toteutuminen

Tavoite:

Tavoitteen toteuttaja:

Tilanne Omat Parin
havainnot palaute
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TUOKIO 6

Tavoitteiden onnistuminen

Keskustelkaa muistiinpanojenne avulla tavoitteiden onnistumisesta. Palauttakaa
mieleen, mitd tavoitteet olivat, missa tilanteissa niitd paastiin toteuttamaan ja
mitd huomioita olette kirjanneet kehykseen kuluneen kuukauden aikana. Pyrkikaa
pohtimaan ja arvioimaan tavoitteissa onnistumista ja antamaan myos toisillenne
palautetta.

Kiinnittak&a palautteenantotilanteessa huomiota siihen, miten viestitte. Esimer-
kiksi palautetta annettaessanne on tarke&da kiinnittdd huomiota siihen, miten pa-
lautetta annetaan. Huomioon tulee ottaa niin palautteen sisalto kuin sen antamis-
tavan mahdollisesti herattdmat tunteet vastaanottajassa. On tarkeda kiinnittaa
huomiota my0s palautteen antamisen laatuun ja selkeyteen, jotta se ymmarre-
taan oikein eika valillenne synny vaarinkasityksia.

Huomatkaa, ettd myos palautteen vastaanottajalla on omat tehtdvansa. Hanen
tulee pyrkia suhtautumaan palautteeseen ammatillisesti ja muistaa, etta tarkoitus
on parantaa toimintaa eika kritisoida henkilokohtaisia ominaisuuksia. My6s pa-
lautteen pyytadminen etukateen ja siita kiittdminen voivat lisata opetusparin roh-
keutta palautteenantajana. Palautteen antamisestakin voi antaa palautetta. Nain
voitte muistuttaa toisianne siité, mika on juuri teille paras tapa antaa ja saada pa-
lautetta.
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LISAA KEHYKSIA PROSESSIN TUEKSI

Voitte kayttaa ohjekirjan neljad viimeista kehysté prosessin aikana aina tarvittaes-
sa tai itse suunnittelemienne keskustelutuokioiden apuna. Ne tukevat kehitys-
tydnne havainnointia ja toistenne osaamisen hyodyntamisté. Lisaksi mikali haluat-
te kutsua johonkin tuokioista vierailijan, opastaa yksi kehyksistd hanen palaut-
teenantoaan. Viimeista kehysta voitte kayttaa halutessanne oppia uutta teoriape-
rustaisesti.

Havainnointiohjeita

Huomioikaa opetusparia havainnoidessanne sopimanne kaytanteet. Jotta muis-
tatte kertoa havainnoistanne opetusparillenne, on niitd hyva kirjata muistiin esi-
merkiksi oheiseen kehykseen. Monipuolinen havainnointi koostuu niin sopimis-
tanne osa-alueista kuin spontaanisti tekemistdénne havainnoista. Muistakaa, etta
tyon tavoitteena on auttaa opetusparia kehittymaan opettajana. Kirjoittakaa ha-
vainnoinnin aihe kehyksen tummennettuun osioon ja sen alle tekeménne havain-
not.

Opetusparin toiminnassa voitte kiinnittdd huomioita esimerkiksi seuraaviin asioi-
hin:

- opetustyyliin

- opetuksen

- selkeyteen

- eriyttdmisen toteuttamiseen
- opetusmenetelmiin

- oppilaskontaktiin

- ryhméjakoihin

- ajankayttoon

- elekieleen

- ddnenkayttoon
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Havainnointimuistiinpanoja
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Opetusparin asiantuntijuuden hyoddyntaminen kehitystyossa

Voitte kayttaa kehitystyossa hyvaksenne toistenne erityisosaamista, silla yhteis-
opettajuus tarjoaa mahdollisuuden oppia opetusparilta niin pedagogisia ja didak-
tisia kuin k&ytannon taitojakin. Uuden oppiminen liséd ammatillista osaamistanne
ja saattaa avata opetusty6hon uusia mahdollisuuksia. Elinikdisen oppimisen on
lisaksi todettu vaikuttavan tyon mielekkaaksi kokemiseen.

Aloittakaa pohtimalla, missé asioissa olette tai ette ole taitavia, ja vertailkaa vas-
tauksia opetusparin kanssa. Taman jalkeen keskustelkaa esimerkiksi seuravista
asioista:

- Mita voisitte opettaa toisillenne?

- Kaytattekd erityisosaamistanne hyvaksi opetuksessa?

- Entd onko teilld samoja heikkouksia?

- Miten voisitte yhdessa kehittda osaamistanne talla osa-alueella?

Keskustelun pohjalta voitte esimerkiksi asettaa itsellenne tavoitteita, jonka apuna
voitte kayttadd palautteen asettaminen ja toteutuminen -kehysta. Lisdksi voitte
laatia yhteisen oppimissuunnitelman, jonka avulle opettelette yhdessa jonkin tai-
don tai opetatte jotain uutta toisillenne.
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Vieralilijan palaute

Halutessanne, voitte jollain kertaa kutsua keskustelutuokioon vierailijan, esimer-
kiksi koulunkayntiohjaajan, kollegan tai rehtorin, joka voisi auttaa kehitystyotan-
ne. Vierailija voi avata keskusteluunne uusia ndkdkantoja ja antaa teille ideoita,
joita ette ole aiemmin ajatelleet. Sopikaa kuitenkin etuk&teen, mista asioista ha-
luaisitte vierailijan kanssa keskustella. Huomioikaa, ettei han valttdmatta ole ai-
emmin ollut mukana vastaavan kaltaisessa kehitysprosessissa, joten kertokaa ha-
nelle, mik& on hanen vierailunsa tarkoitus.

Mikali haluatte saada vierailijalta palautetta, voitte antaa hanelle jo etukateen
listan toivomistanne keskusteluaiheista tai pyytéa suoraa palautetta. Keskustelun
apuna voitte kayttaa seuraavalla sivulla olevaa kehysta. Kehyksessd on oma osion-
sa niin yksil6lliselle kuin teidan yhteisellekin palautteelle. Uuden henkilon osallis-
tuessa tuokioon kiinnittakaa erityistd huomiota vuorovaikutukseenne. Kertokaa
vierailijalle keskustelun avoimuuden tarkeydesta ja rohkaiskaa hantda antamaan
palautetta.
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Teoriasta kaytantoon

Uuden teorian liittdminen ty6hon voi rikastaa opetusta ja edistdd ammatillista
kehittymistd. Ammatillisen kirjallisuuden seuraaminen on téarkedd, jotta tietaa,
mitd omalla alalla tapahtuu. Lisdksi uuden tiedon avulla saatujen ideoiden jakami-
nen opetusparin kanssa edistaa tydssa kehittymista.

Tutustukaa johonkin kiinnostavaan, tydhonne liittyvaan ajankohtaiseen artikkeliin
tai tutkimukseen. Voitte esimerkiksi etsia lahteen, joka liittyy johonkin ty6ssa koh-
taamaanne ongelmaan. Kertokaa 16ydoksisté toisillenne, ja pohtikaa yhdessé, oli-
siko uudesta tiedosta hyOtya omaa tydtanne ajatellen. Apuna voitte kayttaa
oheista kehysta. Kuvion ylimpaan kentt&an kirjataan lahdetiedot, keskimmaiseen
lahteen keskeisin sisalto ja alimpaan syntyneet ideat.
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Teoriasta kaytantoon
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LOPPUSANAT

Taman ohjekirjan avulla on pyritty rohkaisemaan yhteisopettajia kehitystyéhon ja
tukemaan keskustelutuokioprosessia. Ohjeiden ja kehysten avulla on haluttu is-
tuttaa idea opetusparin avulla tydssa kehittymisestda. Toivottavasti prosessi on
auttanut teitd padsemaan alkuun jatkuvan oman opettajuuden kehittdmisessa ja
olette oppineet yhteisty0- ja vuorovaikutustaitoja mielekk&alla tavalla ja omaksu-
neet avoimen keskusteluasenteen. Vuorovaikutustaitojen kehittyminen ammatil-
lisesti on tarkead, ja taitoja voidaan hyodyntaa kaikilla elaman osa-alueilla. Tarkoi-
tuksena on ollut tukea ty6ssa jaksamista ja edistaa tyéhyvinvointia. Lisaksi proses-
sin avulla pyritdan tukemaan opettajien yhteisty6ta ja uuden opettajuuden luo-
mista koulumaailmaan.
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