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sa.

Tutkimukseen osallistuivat samanaikaisopettajina toimineet luokanopettaja ja erityisluokan-
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sista kokemuksista ja kuvailemalla yhteista toimintaa. Esitetylla peiliaineistolla todettiin ole-
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TAULUKOT
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1 Johdanto

Tassa tutkimuksessa syvennytdan tarkastelemaan, millaisena samanai-
kaisopettajien ja koulunkayntiavustajan yhteistoiminta nayttaytyy vuorovaikutuk-
sessa mikrotasolla, ja pohditaan, millainen funktio erilaisilla merkitysperspek-
tiiveilla (Mezirow, 1991; 2000; ks. Malkki, 2011) ja kollektiivisella mukavuusalu-
eella (Malkki, 2011, s. 34) on samanaikaisopettajuuden viitekehyksessa. Tutki-
mus sai alunperin innoituksensa omasta kokemushistoriastani koulutodellisuu-
dessa, tyoskenneltyani aiemmin osana moniammatillista tiimia alakoulun eri-

tyisopetuksessa.

Cook ja Friend (1995) korostavat samanaikaisopetuksen vaativan opettajalta
avoimuutta ja kykya keskustella seka kehittynytta kykya arvioida ja vastaanottaa
kollegalta saatua tietoa ja palautetta. Naistd samanaikaisopetuksen toimivuu-
delle asetetuista lIahtokohdista kasin tutkimuksessa tulkitaan ja argumentoidaan
samanaikaisopettajien ja koulunkayntiavustajan muodostaman tyéryhman vuo-
rovaikutusta aiemman reflektiotutkimuksen (Malkki, 2010; 2011) ja transforma-
tiivisen oppimisen teorian (Mezirow, 1991; 2000) viitekehyksessa.

Kaksi tutkimuksen kannalta keskeisinta kasitetta ovat merkitysperspektiivi ja
kollektiivinen mukavuusalue. Malkin (2011, s. 27) mukaan merkitysperspektiivil-
| tarkoitetaan aiempiin kokemuksiimme perustuvaa olettamuksiemme kokonai-
suutta, joka ohjaa ajatteluamme, tunteitamme ja toimintaamme (ks. Mezirow,
1991; 2000). Merkitysperspektiivi tarkoittaa siis ikdan kuin linsseja, joiden lapi

katsomme maailmaa, luomme merkityksia ja tulkitsemme kokemaamme.

Merkitysperspektiiviin liittyy l1aheisesti mukavuusalueen (Malkki, 2011, s. 29) ka-
site. Kun mikaan ei kyseenalaista merkitysperspektiiviamme, olemme muka-
vuusalueella. Talldin kokemuksemme jatkuvuudesta ja yhtenaisyydestda saa
meidat kokemaan olomme turvalliseksi. Kollektiivisella mukavuusalueella tarkoi-
tetaan puolestaan ryhmassa vallitsevaa implisiittista yhteisymmarrysta siita, mi-
ka on hyvaksyttavaa ja normaalina pidettya seka siita, mistd puheenaiheista on
sopivaa keskustella. Ryhmassa toimittaessa kollektiivisella mukavuusalueella



pysymiseen pyrkiminen on luonnollista, silla pyrimme kokemaan miellyttavia
tunteita epamukavien sijaan. Kollektiivisella mukavuusalueella toimiminen myos

vahvistaa ryhman yhtenaisyytta. (Malkki, 2011, s. 34)

Taman tutkimuksen tarkoituksena on havainnollistaa samanaikaisopettajina
toimivien luokanopettajan ja erityisluokanopettajan seka heidan tyoryhmaansa
kuuluvan koulunkayntiavustajan merkitysperspektiivien ilmenemista ja kollektii-
visen mukavuusalueen rakentumista vuorovaikutuksessa. Pohjimmiltaan tutki-
muksen on tarkoitus antaa tietoa samanaikaisopettajien yhteisesta todellisuu-
desta tietyssa yksittaistapauksessa ja pohtia samanaikaisopettajuutta tyon toi-
mivuuden ja kehittymisen nakokulmasta. Tuntuisi akkiseltaan ilmeiselta, etta
toimiminen ryhman yhtenaisyytta vahvistavalla kollektiivisella mukavuusalueel-
la, tilassa, jossa kaikilla on turvallinen ja hyva olla, olisi samanaikaisopettajuu-
den toteuttamisen kannalta ihanteellista. Toisaalta tutkimuksessa palataan poh-
timaan, millaisia haasteita tama tila tuo tyon kehittymiselle.

Tutkimuksen aineistonkeruun menetelmana kaytettiin fokusryhmakeskustelua
(esim. Markova, Linell, Grossen & Salazar Orvig, 2007), joka videoitiin, ja ana-
lyysimenetelmana keskustelunanalyysia (esim. Perakyla, 2004; Tainio, 2007).
Vuorovaikutuksen mikrotasolla tapahtuviin yksityiskohtiin luotaavan analyysin
tarkoituksena oli rakentaa argumentaatiota merkitysperspektiivien ilmenemises-
ta ja kollektiivisen mukavuusalueen rakentumisesta. Keskustelunanalyysi toteu-
tettiin analysoimalla videoitua keskustelutilannetta, jossa kaytettiin virikkeilla tu-
ettua mieleenpalauttamisen menetelmaa (esim. Virkkunen, Engestrom, Pihlaja
& Helle, 2001, s. 28-29). Keskustelutilanteessa tutkittavat saivat siis nahda vi-
deolta omaa toimintaansa luokkatilanteissa.



2 Tutkimuksen teoreettinen tausta

Taman tutkimuksen keskeisimmat teoreettiset kasitteet liittyvat samanai-
kaisopetukseen ja -opettajuuteen, reflektioon liittyviin kasitteisiin, sekad vuoro-
vaikutukseen. Seuraavissa kolmessa alaluvussa syvennytaan tarkastelemaan

naita tutkimukseen keskeisesti liittyvia teemoja seka niihin liittyvia kasitteita.

2.1 Samanaikaisopetus

Samanaikaisopetuksella tarkoitetaan Pakarisen, Kyttalan ja Sinkkosen (2010, s.
13) mukaan opetusta, jossa "kaksi opettajaa opettaa samanaikaisesti jotakin
luokkaa tai ryhmaa samassa tilassa”. Olennaista samanaikaisopetukselle on
opettajien yhteisvastuullisuus ja vuorovaikutteisuus, joten ainoastaan samassa
luokkatilassa toimiminen ei automaattisesti tarkoita samanaikaisopetusta. Sa-
manaikaisopetusta toteuttavat yleisimmin luokanopettaja tai aineenopettaja ja
erityisopettaja, mutta erityisopettajan toimiminen opettajaparin toisena osana ei
ole Pakarisen ym. (2010) mukaan samanaikaisopetuksen edellytys. Erityisoppi-
laiden lasnaolo ryhmassa, jolle samanaikaisopetusta annetaan, ei myoskaan

ole valttamatonta. (Pakarinen, Kyttala & Sinkkonen, 2010)

Cookin ja Friendin (1995) maaritelma samanaikaisopettajuudesta on spesifimpi
ja poikkeaa tietyilta osin Pakarisen ym. (2010) maaritelmasta. Cook ja Friend
maarittelevat samanaikaisopettajuuden tarkoittavan asiaintilaa, jossa kaksi tai
useampi ammattilaista antavat opetusta monimuotoiselle tai sekoitetulle’ oppi-
lasryhmalle yhdessa fyysisessa tilassa. Cookin ja Friendin (1995) maaritelma
muodostuu neljasta perusedellytyksesta, joiden tayttyessa voidaan puhua sa-

manaikaisopetuksesta:

' Engl. blended Sekoitetulla viitataan tdssa yhteydessa oppilasryhméaan, jossa
opiskelee myos erityista tukea tarvitsevia oppilaita. Suomen koulutusjarjestel-
man puitteissa tama tarkoittaa oppilasryhmaa, jossa opiskelee seka yleisen etta
tehostetun ja/tai erityisen tuen piirissa opiskelevia oppilaita (ns. tuen kolmipor-
taisuus; ks. Perusopetuslaki (628/1998), Laki perusopetuslain muuttamisesta
(642/2010)).



1) Ammattilaisella tarkoitetaan méaaritelmassa opetusalan ammattilaista” tai oppilaan
erityisvaikeutta tukevaa ammattia harjoittavaa spesialistia®, kuten puheterapeut-
tia. Ammattilaiset voivat muodostaa samanaikaisopetusta toteuttavan tyoparin tai
tydéryhman. Luokissa voi tydskennelld myos muita aikuisia, kuten koulunkayn-
tiavustajia, mutta esimerkiksi luokanopettaja ja koulunkayntiavustaja eivat voi to-
teuttaa samanaikaisopetusta kahdestaan.

2) Molempien tai kaikkien ammattilaisten on osallistuttava aktiivisesti opetustoimin-
taan.

3) Oppilasryhma on monimuotoinen, sisdltden oppilaita, joilla on erityisid vaikeuksia
tai haasteita.

4) Opetus tapahtuu samassa tilassa. Tama ei kuitenkaan poissulje eriyttdmisen mah-

dollisuutta eri tiloja hyédyntaen.

Helsingin kaupungin opetusviraston uudistuvaa opetusta pilottikouluissa kasitte-
levassa tutkimuksessa (Ahtiainen, Beirad, Hautamaki, Hilasvuori & Thuneberg,
2011, s. 12) samanaikaisopetusta maaritelladn esimerkiksi seuraavasti: "Sa-
manaikaisopetus on aikaan ja tilaan sidottua, suunniteltua, muodoiltaan vaihte-
levaa yhteista opetustoimintaa, jonka kohderyhmana ovat oppilaat.” Edellaku-
vailtujen maaritelmien erisyvyisyydesta huolimatta samanaikaisopetusta maarit-
televina tekijoina nayttaisi nain olevan kahden tai useamman opettajan tai muun
pedagogisen ammattilaisen yhdessa suunnittelema ja toteuttama opetus. Maari-
telmat on myos nahtava kulttuurisidonnaisina ja ainakin osittain paikalliseen
koulujarjestelmaan kytkeytyneina. Helsingissa samanaikaisopettajaksi sopii
"opettajan nimikkeella koulussa tyoskenteleva henkild” (Ahtiainen ym., 2011, s.
17).

Samanaikaisopetusta voidaan toteuttaa eri muotoisena. Cook & Friend (1995)

erittelevat kuusi erilaista samanaikaisopetukseen liittyvaa muotoa®: (1) Opetta-

2 Engl. educator or teacher; professionally prepared and licensed teachers
Suomen koulujarjestelmaan suhteutettuna maaritelman puitteisiin kuuluvat kou-
lutetut luokanopettajat, aineenopettajat, erityisopettajat ja erityisluokanopettajat.
% Engl. specialist; related services providers Helsingin kaupungin opetusviraston
uudistavaa opetusta pilottikouluissa kasittelevassa tutkimuksessa (Ahtiainen
ym., 2011) kaytetdan suomennosta pedagoginen ammattilainen.

* Tassa yhteydessa on kaytetty Pakarisen, Kyttdldn ja Sinkkosen (2010) sa-
manaikaisopetuksen muodoista kayttamia suomennoksia.



jalavustaja (toinen opettaa ja toinen avustaa), (2) asemaopetus, (3) tasoryhma-
opetus, (4) ryhmaopetus, (5) ritaripdydat (tukiopetus pienryhmassa) ja (6) yh-
teisopetus. Opetuksen suunnittelun ja toteuttamisen yhteisvastuullisuuden voi-
daan nahda vaihtelevan eri muodoissa. Yhteisvastuullisuus, luottamus toiseen
ja sitoutuneisuus opetuksen yhteiseen toteuttamiseen korostuu etenkin yhteis-
opetuksessa. Toisia muotoja ei kuitenkaan voi nahda toisia muotoja parempana
tapana toteuttaa samanaikaisopetusta, vaan muotoja usein kaytetaankin yhdis-
tettyina tai sovellettuina. Olennaista on I0ytaa sellaisia samanaikaisopetuksen
muotoja, jotka palvelevat kulloinkin kyseessa olevaa oppilasryhmaa ja jokaista
oppilasta parhaiten. (Cook & Friend, 1995)

Samanaikaisopetuksen jarjestamisen ensisijaisena tavoitteena on oppilaille jar-
jestelysta koituvan hyoddyn toteutuminen. Usein samanaikaisopetuksen jarjes-
tamiselld voidaan lisata inkluusiota (esim. Erityisopetuksen strategia 2007, s.
19) ja tukea erityisen tuen piirissa olevien oppilaiden yhdenvertaista mahdolli-
suutta opiskella ja saada tarvitsemansa tuki heterogeenisessa oppilasryhmas-
sa, mutta samanaikaisopetuksen on kuitenkin ennen kaikkea tarkoitus hyodyt-
taa kaikkia luokassa opiskelevia oppilaita, ei ainoastaan erityista tukea tarvitse-
via. Oppilaita hyodyttavia samanaikaisopetuksella tuotettuja etuja ovat esimer-
kiksi vaihtelevien opetusmenetelmien monipuolisen kayton mahdollisuus, Ii-
saantynyt aikuismaara luokassa oppilasta kohden seka, etenkin erityisoppilai-
den kohdalla, pyrkimys hapean tuntemuksiin liittyvan negatiivisen leimautumi-
sen vahenemiseksi. (Cook & Friend, 1995)

Taman tutkimuksen viitekehyksessa samanaikaisopetuksella tarkoitetaan luo-
kanopettajan ja erityisluokanopettajan oppilailleen yhdessa suunnittelemaa ja
toteuttamaa opetusta. Tarkastelun painopiste on opettajien ja heita avustavan
koulunkayntiavustajan valisessa yhteistoiminnassa ja vuorovaikutuksessa. Ta-
man tutkimuksen yhteydessa ei nain ole relevanttia kasitellda samanaikaisope-
tuksen muotoja tai sen oppilaslahtodisia tavoitteita tarkemmin tutkimuksen aihe-
piirin rajautuessa samanaikaisopettajien ja koulunkayntiavustajan merkitysper-
spektiivien seka kollektiivisen mukavuusalueen tarkasteluun. Seuraavassa sa-
manaikaisopetusta tarkastellaankin opettajuuden ja opettajien valisen yhteis-

toiminnan nakokulmasta.



2.2 Samanaikaisopettajuus yhteistoimintana

Samanaikaisopettajuuden toteuttaminen vaatii opettajalta yksittain toteutetta-
vaan opetukseen verrattuna tiettyja ammatillisia seka persoonaan liittyvia, yh-
teistydon onnistumista ja viime kadessa oppilaita palvelevia, ominaisuuksia.
Olennaista samanaikaisopetuksen onnistumisen kannalta on samanaikaisopet-
tajien valille muodostunut positiivinen ammatillinen suhde, joka mahdollistaa
avoimen, tehokkaan ja jatkuvaluonteisen keskustelun ja kommunikoinnin (Cook
& Friend, 1995). Hyvat vuorovaikutus- ja neuvottelutaidot ovat samanai-
kaisopettajuuden perusedellytyksia (Pakarinen ym., 2010) ja yhteistoimintaan
tulee sitoutua (Cook & Friend, 1995). Cookin ja Friendin (1995) mukaan myos
kyky ratkaista ongelmia ja tehda paatoksia yhdessa (Bauwens & Hourcade,
1995; Pugash & Johnson, 1995) seka kehittynyt kyky arvioida ja vastaanottaa
kollegalta saatua tietoa ja palautetta ovat tarkeita samanaikaisopettajuuteen liit-
tyvia taitoja. Ahtiainen ym. (2011, s. 19) ottavat esiin my0s opettajien erilaiset
persoonallisuuden piirteet ja persoonallisuuksien yhteensopivuuden mahdolli-
sesti samanaikaisopettajuudelle asettamat haasteet.

Adamsin & Cessnan (1991) tutkimuksen mukaan samanaikaisopetuksen onnis-
tumiseksi on ensiarvoista, etta opettajapari jakaa tiettyja oppimiseen ja opetuk-
seen liittyvia uskomuksia. Esimerkiksi vahvasti erilaiset ajattelutavat liittyen op-
pilaiden oppimiskykyyn, oikeuksiin tai siihen, kuinka oppilaita ohjataan oppi-
maan, saattavat tehda samanaikaisopetuksen toteutuksesta ja yhteistoiminnas-
ta mahdotonta. Siten oppilaiden kayttaytymiseen, siihen mita luokassa sallitaan
ja mita ei, seka erilaisten tyon ja oppilaiden organisointiin, opetusmenetelmiin ja
palkitsemis- tai seuraamusmenettelyihin liittyvien uskomusten yhteinen neuvot-
teleminen on tarkeata yhteistoiminnan onnistumiseksi. (Cook & Friend, 1995).
Ahtiaisen ym. (2011, s. 20) mukaan yhteisten kasitysten ja uskomusten kasitte-
lyn kautta voidaan luoda yhteinen nakemys opetukseen tai ainakin tiedostaa
opettajien erilaisia suhtautumistapoja. Taman tutkimuksen viitekehyksessa sa-
manaikaisopetuksen toteuttamisen kannalta tarkeiksi osoitetut jaetut uskomuk-

set ovat erityisen kiinnostavia.



Samanaikaisopettajuutta ja opettajien asemaa suhteessa toisiinsa, oppilaisiinsa
ja esimerkiksi koulunkayntiavustajaan voidaan tarkastella myos yksildille osoi-
tettujen tai heidan omaksumiensa positioiden (Harré & Slocum, 2003, s. 104)
kautta. Positiolla tarkoitetaan yksinkertaistetusti yksildiden omaavia oikeuksia ja
velvollisuuksia tietyssa tilanteessa. Positiot ovat usein tilannesidonnaisia ja ly-
hytaikaisia, yksilon oikeuksia ja velvollisuuksia kuvaavia, tiloja, joihin vuorovai-
kutustilanteessa osallisina olevat asemoituvat. Roolin kasitteeseen verrattuna,
ovat positiot joustavampia, tilannesidonnaisempia ja lyhytaikaisempia kuin roo-
lit. Vuorovaikutuksen episodeja tarkastelemalla voidaan nain osoittaa yksilGilla
olevia tilannesidonnaisia positioita, jotka kuvaavat yksilon kokemia tai hanelle
osoitettuja oikeuksia ja velvollisuuksia. Vuorovaikutustilanteessa syntyvat posi-
tiot voivat muodostua kiistanalaisiksi, jolloin on vaarana ajautua konfliktiin. Toi-

saalta tietty positio voidaan hyvaksya. (Harré & Slocum, 2003, s. 104-105)

2.3 Reflektioon, sen haasteisiin ja sosiaaliseen ulottuvuuteen

liittyvat keskeiset teoreettiset kasitteet

Samanaikaisopetuksen muodostamassa viitekehyksessa taman tutkimuksen
teoreettisena taustana ja lahtokohtana on Kaisu Malkin vaitoskirjassaan, Theo-
rizing the nature of reflection (2011) esittelema teoria reflektion haasteista, pe-
rusedellytyksista ja syntymekanismista. Teoria pureutuu kysymaan, millaisia pe-
rusedellytyksia reflektion synnylle on olemassa, ja kuinka reflektio ylipaansa
mahdollistuu. Teoria keskittyy kasittelemaan reflektion syntymekanismia tarkas-
telemalla reflektion emotionaalisen, kognitiivisen ja sosiaalisen ulottuvuuden
haasteita ja perusedellytyksia seka sen eri ulottuvuuksien valisia kytkentoja ja
suhteita (Malkki, 2011, s. 27).

Taman tutkimuksen painopistealue on reflektion sosiaalisessa ulottuvuudessa.
Voidaksemme ymmartaa reflektion sosiaalista ulottuvuutta, on kuitenkin ymmar-
rettdva syvallisemmin reflektion syntymekanismia, joka Malkin (2011, s. 28)
mukaan pohjautuu kokemiimme emootioihin ja viime kadessa ihmisen olemas-
saolon perustana oleviin biologisiin toimintoihimme. Seuraavissa kappaleissa
on nain kasitelty reflektioon, sen haasteisiin ja perusedellytyksiin liittyvia eri ulot-
tuvuuksia seka esitelty se keskeinen kasitteisto, jota tarvitsemme ymmartaak-



semme reflektion sosiaaliseen ulottuvuuteen liittyvia rajoitteita. Keskeisena ka-
sitteend Malkin teoriassa on Mezirowin (1991; 2000, s. 16) esittelema merkitys-

perspektiivin kasite.

2.3.1 Merkitysperspektiivi

Mezirowin (2000, s. 19) mukaan muutos ja oppiminen on mahdollista kriittisen
reflektion avulla. Tranformatiivisen oppimisen teorian (Mezirow, 1991; 2000)
mukaan kriittisessa reflektiossa pyrimme tulemaan tietoisiksi ja kyseenalaista-
maan merkitysperspektiividamme® (engl. meaning perspective), joka pohjautuu
aiempiin kokemuksiimme ja kokemuksista tekemiimme tulkintoihin. Mezirowin
mukaan merkitysperspektiivi on mielen sisainen rakenne, joka rajoittaa ja vali-
koivasti muovaa havaintojamme, kognitiotamme ja tunteitamme aiemmista ko-
kemuksista tekemiemme tulkintojen perusteella. Merkitysperspektiivissa luom-
me myoOs merkityksen havaintojen kautta saaduille kokemuksille. (Mezirow,
2000, s. 16).

Mezirowin (1991) mukaan merkitysperspektivimme mahdollistaa ihmisen ko-
keman jatkuvuuden, yhteisollisyyden ja identiteetin kokemuksen. Merkitysper-
spektiivin olemassaolo on ihmiselle biologinen valttamattomyys, silla se yhte-
naistaa maailmankuvamme, tuo jatkuvuutta tietoisuuteemme ja ylipaansa mah-
dollistaa ymmartamisemme (Malkki, 2011, s. 30,32). Merkitysperspektiivi nain
mahdollistaa uusien tilanteiden ymmartamisen ja valttaa meita joutumasta emo-
tionaalisen kaaoksen tilaan (Mezirow, 2000, s. 3; ks. Malkki, 2010, s. 47—48).

2.3.2 Reflektio

Reflektio on yleensa aikuis- ja korkeakoulutukseen liitetty kasite, jonka maaritte-
leminen ei kuitenkaan ole yksiselitteista. Malkin (2011, s. 1-4) mukaan reflektion
kasitteen merkitys, teoreettinen perusta ja perusedellytykset reflektion synnylle

®> Mezirow siirtyi myéhemmissa teoksissaan (esim. 2000) kayttdmaan merkitys-
perspektiivista lahinna kasitetta frame of reference. Taman tutkimuksen yhtey-
dessa kaytetaan kuitenkin merkitysperspektiivin kasitetta, jota myos Malkki
(2010; 2011) kayttaa laajentaessaan teoreettista tarkastelua mukavuusalueen
ja reunatuntemuksen kasitteisiin. Tata taustaa vasten merkitysperspektiivi kasit-
teen kayttdo myos taman tutkimuksen yhteydessa on lahtokohtaisesti relevan-
timpaa ja luonnollisempaa.



ovat jaaneet tutkimuksissa usein liian vahalle huomiolle ja kasitetta kohtaan on
esitetty kritiikkia toistuvasti. Reflektiolla, jonka usein ajatellaan liittyvan ihmisen
kognitiivisiin toimintoihin ja metakognitioon eli omien mentaalisten toimintojem-
me tiedostamiseen (Malkki, 2011, s. 27), on koulutuksellisissa yhteyksissa
yleensa pyritty tietoisuuden lisaamiseen, transformatiiviseen oppimiseen, kehit-

tymiseen tai muutokseen (Malkki, 2011, s. 33).

Reflektion emootioihin pohjautuvaa syntymekanismia lahemmin tarkastelemalla
paadymme kuitenkin paradoksaaliseen tilanteeseen, jossa syvallisempi ajattelu,
ajattelun muuttuminen ja aiempien olettamustemme kriittinen arviointi ei nayta
olevan pelkastaan rationaalisen ajattelumme kautta mahdollista (Malkki, 2011,
s. 33,36). Seuraavassa emootioidemme toiminnan tarkastelua jatketaan muka-
vuusalueen (Malkki, 2011, s. 30) ja reunatuntemusten (Malkki, 2011, s. 30) ka-

sitteiden esittelyn kautta.

2.3.3 Mukavuusalue ja reunatuntemukset

Malkin (2011, s. 27-28) mukaan useat reflektiota kasittelevat teoriat, Mezirowin
tranformatiivisen oppimisen teoria mukaan lukien, ylikorostavat ihmisen kognitii-
visia toimintoja ja mahdollisuutta toimia ja ajatella rationaalisesti tai ainakaan
emootioiden toimintaa ei ole usein riittavasti aiemmissa teorioissa huomioitu.
Malkin (2011, s. 28) perustavanlaatuisena lahtokohtana onkin ihmisen kasitta-
minen kokonaisuutena, jossa tunteet ja ihmisen biologinen perusta liittyvat erot-
tamattomasti inmisen kognitiivisiin toimintoihin. Teoriassaan Malkki kayttaa mu-
kavuusalueen ja reunatuntemusten kasitteita selventamaan emootioiden toimin-

taa merkitysperspektiivissamme (Malkki, 2011, s. 29-31).

Mukavuusalue viittaa tilaan, jossa tunnemme olomme mukavaksi ja turvallisek-
si. Ollessamme mukavuusalueella, merkitysperspektiividmme kohtaan ei koh-
distu uhkaa tai mikdan havainto tai uusi tilanne ei kyseenalaista merkitysper-
spektiividmme, vaan kokemuksemme jatkuvuudesta on ehyt. Kun mikaan ei ky-
seenalaista merkitysperspektiividmme, siis omia olettamuksiamme ja uskomuk-
siamme, tunnemme olomme turvalliseksi ja tasapainoiseksi. Ollessamme mu-

kavuusalueella merkitysten antaminen havainnoillemme uusissa tilanteissa on
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nain ongelmatonta. (Malkki, 2011, s. 30). Edelliseen perustuen mukavuusalu-

een voi nain ajatella lahes synonyymiksi merkitysperspektiiville.

Reunatuntemuksella viitataan epamiellyttavaan tai ahdistavaan tuntemukseen.
Kokiessamme reunatuntemuksia, merkitysperspektiivimme jatkuvuus ja yhte-
naisyys tulevat uhatuiksi. Reunatuntemukset siis ilmentyvat tilanteissa, joissa
olettamuksemme ja uskomuksemme asettuvat kyseenalaisiksi tai tilanteissa,
joita emme ymmarra. Talldin ajaudumme mukavuusalueemme ulkopuolelle tai
sen reunamille. Inmisellda on kuitenkin luonnollinen pyrkimys valttaa epamiellyt-
tavia tuntemuksia ja pikemmin kokea olonsa turvalliseksi. Nain pyrimmekin
usein valttelemaan reunatuntemuksia ja palaamaan mukavuusalueelle esimer-
kiksi selittamalla kokemiamme reunatuntemuksia itsellemme parhain pain, vaik-
kapa selittamalla syyksi kokemillemme tuntemuksille toisten tekemiset. Reuna-
tuntemusten toiminta merkitysperspektiividmme suojelevina mekanismeina on
usein myos niin jokapaivaista, ettemme edes helposti tunnista reunatuntemuk-
sia. Saatamme siis olla reunatuntemuksiin niin tottuneita, ettemme enaa kiinnita
niihin huomiota. Talldin tiedostamattomat reunatuntemukset palauttavat meidat

mukavuusalueelle ikdan kuin automaattisesti. (Malkki, 2011, s. 30-32).

Malkin (2011, s. 28-31) mukaan emootiomme, joiden perimmaisena merkityk-
senad on yllgpitaa elamaamme ja mahdollistaa selviytymisemme (Damasio
1994; 1999; 2003; 2010), nain koossapitavat ja suojelevat myos tietoisuuden
rakenteitamme, merkitysperspektiiviamme. Emootiot, tai reunatuntemukset, siis
toimivat merkitysperspektiiviimme suojelevina mekanismeina. Tama myos ky-
seenalaistaa aikuiskoulutuskentalla vallitsevan trendin (Malkki, 2011, s. 2) ref-
lektion "helpohkosta” kaytosta tietoisen ajattelumme kehittgjana. Ellemme pysty
tunnistamaan ja kasittelemaan kokemiamme reunatuntemuksia ja niiden taus-
talla olevia syita, ei merkitysperspektiivimme ja siihen liittyvat opitut uskomukset
voi kyseenalaistua, jolloin reflektio, muutos ja tietoisuuden lisdaminen tai kehit-
taminen muodostuu haastavaksi. Avainasemassa reflektioon pyrkivalle on siis
reunatuntemusten ja niiden taustalla olevien olettamusten kasitteleminen, jolloin
myoOs merkitysperspektiivimme voi vakiintua validimpia olettamuksia. (Malkki,
2011, s. 38-40).
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2.3.4 Kollektiivinen mukavuusalue

Merkitysperspektiivimme rakentuvat emotionaalisen ja kognitiivisen ulottuvuu-
den lisaksi sosiaalisessa kanssakaymisessa. Merkitysperspektiivien sosiaalinen
rakentuminen intersubjektiivisuuden kautta mahdollistaa vuorovaikutuksen, hy-
vaksynnan seka ryhmaan ja kulttuuriin kuulumisen (Mezirow, 2000). Vuorovai-
kutuksessa muodostuvien jaettujen merkitysten avulla yllapiddamme sosiaalisia
suhteitamme ja luomme siteita toisiimme. Samalla merkitykset varmistuvat ja ne
saavat hyvaksynnan. Jaettujen merkitysten kautta myds merkitysperspektiivim-
me rakentuvat osittain vuorovaikutuksessa. (Malkki, 2011, s. 32). Mezirowin
(2000, s. 8) mukaan transformatiivisen oppimisen sosiaalisessa ulottuvuudessa
rakennamme merkityksia arvioimalla toisten esittamia olettamuksia ja muodos-

tamalla kasityksia toisten kokemuksista.

Malkin (2011, s. 32) mukaan emootiot kuitenkin saatelevat yhtalailla myos mer-
kitysperspektiiviin sosiaalisessa kanssakaymisessd muodostuneita merkityksia.
Sosiaalisesti jaetut yhteiset olettamukset ja uskomukset voivat yhtalailla tulla
kyseenalaistetuiksi ja nain aiheuttaa epamukavia reunatuntemuksia. TallGin
emootioiden voidaan nahda saatelevan merkitysperspektivimme toimintaa ja

pyrkivan palauttamaan meidat mukavuusalueelle. (Malkki, 2011, s. 32-33)

Kollektiivisella mukavuusalueella tarkoitetaan ryhmassa vallitsevaa implisiittista
yhteisymmarrysta siita, mika on hyvaksyttavaa ja normaalina pidettya seka siita,
mistd puheenaiheista on sopivaa keskustella. Ryhmassa® toimittaessa kollektii-
visella mukavuusalueella pysymiseen pyrkiminen on luonnollista, silla pyrimme
kokemaan miellyttavia tunteita epamukavien sijaan. Kollektiivisella mukavuus-
alueella toimiminen myos vahvistaa ryhman yhtenaisyytta. Ryhman ja sen osal-

listen tendenssi pysya kollektiivisella mukavuusalueella, jossa ryhman yhtenai-

® Malkki (2011, s. 34) viittaa kollektiivisen mukavuusalueen tarkastelun yhtey-
dessa samanhenkiseen tai samanmieliseen (engl. like-minded) ryhmaan, mutta
ei erittele tarkemmin ryhman ominaisuuksia. Tassa yhteydessa samanmielinen
ryhma tulkitaan ryhmaksi, jolla on yhteisia, samansuuntaisia, tavoitteita tai pyr-
kimyksia. Samanaikaisopettajuuden viitekehyksessa tyoryhman tarkeita yhteisia
pyrkimyksia ovat esimerkiksi opetuksen kohteena olevien oppilaiden oppiminen,
hyvan yhteishengen luominen, sosiaalisten taitojen oppiminen etc.
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syys sailyy eika sosiaalisille suhteille ja niiden yllapitamiselle muodostu uhkaa,
muodostaa reflektion haasteelliseksi. Reflektio on haastavaa, koska ryhman ja-
senten pyrkimyksia ymmartaa toistensa kokemuksia hairitsee samanaikainen
pyrkimys varjella ryhman sisaisia sosiaalisia suhteita ja yllapitaa yhteisesti jaet-
tuja uskomuksia, jotta sosiaaliset suhteet ja ryhman yhteenkuuluvuus eivat hai-
riintyisi. Yhteisten olettamusten kyseenalaistaminen saattaisi nain tuottaa ristirii-
taa ryhman jasenten valille tai kyseenalaistaa ryhman jasenen osalllisuuden.
(Malkki, 2011, s. 34)

2.4 Vuorovaikutukseen liittyvia kasitteita

Tassa alaluvussa esitellaan lyhyesti tutkimuksen kannalta keskeisia vuorovaiku-
tukseen liittyvia kasitteita: intersubjektiivisuus, tiedollinen valta ja kontrollivalta,

seka multimodaalisuus.

2.4.1 Intersubjektiivisuus

Kallion ja Ruusuvuoren (2011, s. 65) mukaan vuorovaikutus perustuu intersub-
jektiivisuuteen. Heritagen (1996, s. 65-67) mukaan intersubjektiivisuudella tar-
koitetaan "vahintaan kahden toimijan valilla vallitsevaa asiaintilaa, jossa he ky-
kenevat kommunikoimaan kokemuksistaan ja ymparistostaan seka ymmartavat
toisillaan olevan erilaisia intentioita, tavoitteita ja niihin liittyvia emootioita” (Kallio
& Ruusuvuori, 2011, s. 65). Brunerin (1996) mukaan intersubjektiivisuuden ylla-
pitaminen on merkitysten syntymisen kannalta olennaista (Mezirow, 2000, s. 4).

2.4.2 Tiedollinen valta ja kontrollivalta

Taman tutkimuksen analyysissa (Luku 5: Tutkimustulokset ja niiden tulkintaa, s.
33) paadyttiin aineistolahtoisen otteen myota tarkastelemaan samanaikaisopet-
tajien ja koulunkayntiavustajan valtasuhteita. Taman vuoksi on olennaista esitel-
|a tassa yhteydessa ne keskeiset valtasuhteisiin liittyvat kasitteet, joihin analyy-

sissa viitataan.

Ruusuvuoren (2010, s. 282) mukaan tiedollisella vallalla eli auktoriteetilla tarkoi-
tetaan yksildlle luovutettua oikeutta tietaa toisiin verrattuna enemman vuorovai-

kutustilanteessa puheena olevasta asiasta. Tiedollinen valta kytkeytyy siihen,
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kuinka orientoidumme erilaisiin vuorovaikutustilanteisiin ja millaisia osallistuja-
rooliin tai asemaan liittyvia tiedollisia oikeuksia luovutamme toisillemme tai pi-
damme itsellamme. Ruusuvuoren (2010, s. 285) mukaan tiedollinen valta ilme-
nee usein “varsin pienissa, ensi nakemalta huomaamattomissa keskustelun piir-
teiss@”. (Ruusuvuori 2010, s. 282-290). Orientaatiolla viitataan vuorovaikutuk-
sen yhteydessa siihen, etta osallistujilla on julkilausumattomia odotuksia ja kasi-
tyksia meneillaan olevasta toiminnasta ja siita millaisia oikeuksia ja velvollisuuk-
sia osallistujilla on suhteessa toisiinsa ja tilanteeseen (Ruusuvuori, 2010, s.
271). Orientaation kasite nayttaisi liittyvan myos aiemmin esiteltyyn position ka-

sitteeseen.

Valtaa vuorovaikutuksessa voidaan tarkastella tiedollisen vallan lisaksi kontrollin
kasitteen kautta. Ruusuvuoren (2010, s. 291) mukaan keskusteluun osallistuja
voi kontrolloida keskustelun etenemista esimerkiksi keskeyttamalla edellisen
puhujan ottamalla puheenvuoron kesken taman puheenvuoron tai toimimalla
vuorovaikutustilanteessa muuten epaodotuksenmukaisella tavalla suhteessa

aiempaan puheenvuoroon.

2.4.3 Multimodaalisuus

Multimodaalisuudella tarkoitetaan vuorovaikutuksessa kaytettavia viestintakei-
noja, joilla on tarkea merkitys viestin ymmartamisen ja ymmarretyksi tulemisen
kannalta. Multimodaalisiin viestintakeinoihin kuuluvat puheen lisaksi keho, eleet,
kasvonilmeet, katse seka prosodia. Vuorovaikutuksessa kaytamme useita mul-
timodaalisia viestintakeinoja samanaikaisesti luodessamme ja neuvotellessam-
me merkityksia. (Kaanta & Haddington, 2011, s. 11-12). Multimodaalisia viestin-
takeinoja hyvaksikayttamalla voidaan ymparoivasta puheesta myos nostaa esiin
merkitykselliset kohdat tarinankerronnassa (ks. Kallio & Ruusuvuori, 2011, s.
73-75).

Katseella on vuorovaikutuksessa merkittava rooli intersubjektiivisuutta yllapidet-
taessa. Katseen avulla kuuntelija osoittaa kuuntelevansa puhujaa. Katseen
kohdistamisen pois puhujasta taas voi tulkita kuulijan kiinnostuksen puutteeksi.
Katseen suuntaaminen tiettyyn vuorovaikutustilanteen osallistujaan oman pu-

heenvuoron lopussa on keino osoittaa puheenvuoro kyseiselle osallistujalle.
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Katseen avulla siis saadellaan vuorovaikutustilanteen osallistujarooleja ja teh-
daan omaa toimintaa ymmarrettavaksi ja ennakoitavaksi. (Kallio & Ruusuvuori,
2011, s. 65-66). Katseen avulla myos saadelldan vuorottelua osallistujien kat-
seen vaihdellessa toistensa, eri kohteiden ja yhteisten kohteiden valilla (Kaanta
& Haddington, 2011, s. 27-28).

Eleilld on vuorovaikutuksessa oma roolinsa katseen ja puheen tapaan. Erilaisia
eleita ovat McNeillin (2007a, s. 1-7) jaottelun mukaan muun muassa indeksi-
kaaliset eli osoittavat eleet, ikoniset eleet, joilla havainnollistetaan puheella vies-
tittya merkitysta seka vaikkapa kaden edestakaisella liikkeella tehtavat ns. syke-
eleet, jotka toimivat yhdessa esimerkiksi puherytmin kanssa. (Kaanta & Had-
dington, 2011, s.17). Prosodialla Kaanta & Haddington (2011, s. 24) viittaavat
puheen prosodisiin ominaisuuksiin, joita ovat "puheen rytmi ja tempo, aanen
voimakkuus, korkeus ja laatu, sanojen osien pituus, aanensavy ja intonaatio eli

korkeuden vaihtelu”.

My06s kehollisella suuntautumisella osoitamme orientaatiotamme vuorovaikutus-
tilanteissa. Niin sanotulla vaantyneelld keholla Schegloff (1998) tarkoittaa ke-
honasentoa, jossa alaosamme kehosta osoittaa sitoutumista toiseen vuorovai-
kutustilanteeseen paan, kasvojen ja katseen ollessa kaantyneina toiseen vuo-
rovaikutustilanteeseen. Kehomme suunta osoittaa katsettamme tai pelkan paan
kaantymista voimakkaampaa orientaatiota vuorovaikutukseen. (Kaanta & Had-
dington, 2011, s. 33).

Taman tutkimuksen yhteydessa multimodaalisista viestintakeinoista tehtya ai-
empaa tutkimusta hyodynnettiin tutkittaessa samanaikaisopettajien ja koulun-
kayntiavustajan vuorovaikutusta merkitysperspektiivien ilmenemisen ja kollektii-
visen mukavuusalueen rakentumisen nakokulmasta. Multimodaalisuudesta ai-
emmin tehdylla tutkimuksella oli nain arvokasta valineellista arvoa taman tutki-

muksen yhteydessa.
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3 Tutkimustehtava ja tutkimuskysymykset

Taman tutkimuksen tarkoituksena on empiirisen yksittaistapauksen avulla ha-
vainnollistaa merkitysperspektiivien (Mezirow, 1991; 2000; ks. Malkki, 2011) il-
menemista ja kollektiivisen mukavuusalueen (Malkki, 2011, s. 34) rakentumista
samanaikaisopettajien ja koulunkayntiavustajan vuorovaikutuksessa. Erityisesti
tutkimuksen mielenkiinto suuntautuu vuorovaikutuksesta tehtyjen havaintojen
kautta kollektiivisen mukavuusalueen rakentumisen tutkimiseen - sen kyseen-

alaistumiseen, sille palaamiseen seka sen yllapitamiseen.
Tutkimuskysymykset ovat:

1. Milla tavoin erilaiset merkitysperspektiivit iimenevat vuorovaikutuksessa?
2. Miten kollektiivinen mukavuusalue rakentuu vuorovaikutuksessa?
a. Milla tavoin kollektiivinen mukavuusalue kyseenalaistuu vuorovai-
kutuksessa?
b. Milla tavoin kollektiiviselle mukavuusalueelle palaaminen ilmenee
vuorovaikutuksessa?
c. Miten kollektiivisen mukavuusalueen yllapitaminen ilmenee vuoro-

vaikutuksessa?

Tutkimuskysymyksia lahestyttiin analysoimalla tutkittavien vuorovaikutusta fo-
kusryhmakeskustelussa keratysta videoidusta aineistosta. Fokusryhmakeskus-
telussa osallistujat tarkastelivat videoituja luokkatilanteita virikkeellisen mieleen-
palauttamisen menetelmaa (engl. stimulated recall; esim. Virkkunen ym., 2001,
s. 28-29) hyodyntaen. Tarkemmin analysoitavaksi valikoitui episodi, jossa tutkit-
tavat keskustelevat tyonsa arjessa ilmenevista epaodotuksenmukaisista tilan-

teista.

Tutkimuksen analyysimenetelma oli keskustelunanalyyttinen. Analyysissa ra-
kennettiin merkitysperspektiivien ilmenemiseen ja kollektiivisen mukavuusalu-
een rakentumiseen liittyvaa argumentaatiota empiirisesta yksittaistapauksesta
mikroanalyysin keinoin. Tutkimuksessa yhdistyi nain transformatiivisen oppimi-
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sen teoriaan (Mezirow, 1991; 2000) pohjautuva empiirinen tutkimus ja keskuste-
lunanalyysi, virikkeellisella mieleenpalauttamisella toteutetussa tutkimustilan-
teessa. Transformatiivisen oppimisen teorian empiirinen tutkimus keskuste-
lunanalyyttisesti on toistaiseksi ollut vahaista. Aiemman tutkimuksen ollessa
alueella vahaista, voidaan tutkimustehtavaa pitaa relevanttina ja aiempaa tutki-

musta taydentavana.
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4 Tutkimuksen toteutus

Tutkimuksen tutkimusstrategia on laadullinen (ks. Tuomi & Sarajarvi, 2009;
Metsamuuronen, 2011) ja perustuu empiriasta tehtyjen havaintojen argumen-
taatiolle. Tutkimuksessa yhdistetaan kahta tieteenfilosofialtaan ja perususko-
musjarjestelmaltaan erilaista tieteen tekemisen traditiota toteutettaessa tulkin-

taan eli hermeneutiikkaan perustuvaa argumentointia keskustelunanalyyttisesti.

Perususkomusjarjestelmaltaan tutkimus edustaa eksistentiaalis-fenomenologis-
hermeneuttista tieteenfilosofiaa ja konstruktivistista kasitysta todellisuudesta.
Talle tieteenfilosofiselle l1ahestymiselle ominaista on todellisuuden suhteellisuus,
jossa todellisuus on eri henkildiden suhteellista todellisuutta. Metodologialtaan
tutkimus perustuu tulkintaan eli hermeneutiikkaan. (Metsamuuronen, 2011, s.
90)

Toisaalta keskustelunanalyysin traditio poikkeaa edellakuvatusta. Keskustelun-
analyysille ominaista on tehda paatelmia vuorovaikutuksen kulkua ohjaavista
etnometodologisista periaatteista (esim. Tainio, 2007, s. 25-27), joita ovat in-
deksikaalisuus, vastavuoroisuus, normatiivinen selontekovelvollisuus seka ref-
leksiivisyys. Keskustelunanalyysi ei perinteisesti pyri I10ytamaan erilaisia tulkin-
toja vaan pikemminkin vuorovaikutukseen liittyvia saannonmukaisuuksia (Ruu-
suvuori, 2010, s. 269-273).

Tutkimisasetelmaltaan tutkimus on tapaustutkimus (Metsamuuronen, 2011, s.
94-96), jossa tutkitaan merkitysperspektiivien (Mezirow, 1991; 2000; ks. Malkki,
2011) ja kollektiivisen mukavuusalueen (Malkki, 2011, s. 34) rakentumista yksit-
taisessa samanaikaisopetusta toteuttavien opettajien vuorovaikutustilanteessa.
Tapaustutkimuksella tarkoitetaan Metsamuurosen (2011, s. 94) mukaan nimen-
omaan yksittaisen tapauksen tutkimusta. Tassa tutkimuksessa tama “tapaus”
on samanaikaisopettajien yhteistoiminta virikkeellisella mieleenpalauttamisen

menetelmalla tuotetussa vuorovaikutustilanteessa.
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Tutkittavien nakokulmasta tutkimusasetelmassa oli myds Sarajarven ja Tuomen
(2009, s. 39) esitteleman praktisesti orientoituneen toimintatutkimusperinteen
(Heikkinen & Jyrhama, 1999; Huttunen & Heikkinen, 1999) piirteita, silla fokus-
ryhmakeskustelun yhtena tarkoituksena oli toimia tutkittaville tyota kehittavana
keskusteluna ja reflektioon pohjautuvan ammattiin ja tyohon liittyvan pohdinnan
edistgjana. Tutkimustehtavan ja tehdyn analyysin viitekehyksessa kyseessa on
kuitenkin ennen kaikkea tapaustutkimus.

Analyysi perustuu teoriaohjaavaan aineiston analyysiin, jolle ominaista on ai-
emman teorian toimiminen analyysin apuvalineena (Sarajarvi & Tuomi, 2009, s.
96). Tutkimus ei ole puhtaasti aineistolahtdinen (esim. Sarajarvi & Tuomi 2009,
s. 95), koska analyysi perustuu aiemman teorian (Malkki, 2010; 2011) esittele-
man kasitteiston empiirisen ilmenemisen tarkasteluun. Toisaalta tutkimus ei ole
teorialahtoinen (Sarajarvi & Tuomi, 2009, s. 97), koska tutkimusaineiston ana-
lyysissa ei pyrita suoranaisesti todentamaan aiemman teorian esittamia lain-
alaisuuksia tai testaamaan sen esittamaa tietoa, vaan ennemminkin I6ytamaan
uusia asiayhteyksia ja ajatusuria teoriaan kytkeytyen. Paattelyn logiikaltaan tut-
kimus edustaa abduktiivista paattelya, jolle Sarajarven ja Tuomen (2009, s. 97)
mukaan ominaista on, etta tutkijan ajatteluprosesseissa aineistolahtoisyys ja

valmiiden teoreettisten mallien hyddyntaminen vaihtelevat.

4.1 Tutkimuskohteen kuvaus

Tutkimusaineisto kerattiin paakaupunkiseudulla sijaitsevassa alakoulussa tam-
mikuussa 2015. Tutkimuksen aineistonkeruun ensimmainen vaihe toteutettiin
1.-2. luokan pienryhman ja yleisopetuksen 2. luokan yhteisilla oppitunneilla, jot-
ka toteutettiin samanaikaisopetuksena. Tutkimuksen kohteena olivat luokissa
tyoskennelleet erityisluokanopettaja, luokanopettaja seka koulunkayntiavustaja.

Erityisluokanopettajan opettamassa pienryhmassa oli yhdeksan oppilasta, joista
kaikilla oli erityisen tuen paatos (Erityisopetuksen strategia, 2007). Luokan yh-
deksasta oppilaasta nelja oli ensimmaisen ja viisi toisen luokan oppilaita. Eri-

tyisluokanopettaja oli tutkimushetkella tyoskennellyt pienryhmansa toisen luo-
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kan oppilaiden kanssa noin puolentoista vuoden ajan ja ensimmaisen luokan
oppilaiden kanssa noin puolenvuoden ajan. Koulunkayntiavustaja toimi pien-
ryhmassa avustajana kaytannossa kaikki oppilaiden tunnit. Luokanopettajan
opettamassa luokassa oli 17 kakkosluokkalaista, joista kaikki olivat yleisen tuen
piirissa (Erityisopetuksen strategia, 2007). Luokanopettaja oli opettanut oppilai-

taan toisen luokan alusta eli noin neljan kuukauden ajan.

Aineistonkeruun yhteydessa tiimin jasenet kertoivat koulutustaustastaan ja tyo-
kokemuksestaan. Erityisluokanopettaja kertoi olevansa aiemmalta ammatiltaan
lastentarhanopettaja ja erityislastentarhanopettaja. Han kertoi tyoskennelleensa
vuosina 1990-2005 naissa ammateissa. Opettajan ammattiin kouluttauduttuaan
han kertoi toimineensa luokanopettajana seka erityisluokanopettajana vuodesta
2005 lahtien. Luokanopettaja kertoi opiskelleensa erityis- ja luokanopettajaksi,
mutta ettei viela ollut muodollisesti pateva, vaikka maisteriopinnot olivat kuiten-
kin suoritettu. Luokanopettaja kertoi toimivansa ensimmaisessa tyopaikassaan.
Koulunkayntiavustaja kertoi, ettei hanelld ole koulutusta kasvatusalalle. Han
kertoi kuitenkin aloittaneensa sosionomiopinnot kahdesti, mutta opintojen kes-
keytyneen. Koulunkayntiavustaja kertoi tehneensa aiemmin téita paivakodeissa
ja lastensuojelussa. Koulun puolella koulunkayntiavustaja kertoi tehneensa jon-
kin verran opettajan sijaisuuksia seka sittemmin koulunkayntiavustajan tyota.
Han kertoi tehneensa edelliskevaana viikon sijaisuuden koulunkayntiavustajana
erityisluokanopettajan luokassa ja ajatuksen toimimisesta vakinaisemmin luo-

kassa heranneen taman sijaisuuden aikana.

Opettajat olivat aloittaneet samanaikaisopetuksen toteuttamisen syksylla 2014
lukuvuoden alkaessa. Samanaikaisopetusta oli nain tutkimushetkella toteutettu
verrattain lyhyt aika ja tyoryhma oli suhteellisen uusi jasenilleen. Samanai-
kaisopetusta toteutettiin keskimaarin 8-9 tuntia viikossa, lahinna taito- ja taide-
aineiden seka ymparisto- ja luonnontiedon oppitunneilla. Oppiaineista matema-
tiikka ja aidinkieli oli tdhan mennessa toteutettu paaosin erillisend opetuksena,
niin, etta erityisopettaja oli opettanut koulunkayntiavustajan tukemana erityisen
tuen paatoksella opiskelevat oppilaansa ja luokanopettaja oli opettanut yleisen
tuen oppilaansa.
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Luokkatilat tukivat samanaikaisopetuksen jarjestamista. Yhtenainen luokkatila,
jossa siis seka 17 oppilaan yleisopetuksen ryhma, etta yhdeksan oppilaan pien-
ryhma opiskelivat, oli jaettavissa kolmeksi erilliseksi tilaksi jakoseinien avulla.
Luokkien toimiessa itsenaisesti, toimi pienryhman kotiluokkana toinen jakosei-
nalla eristettavissd oleva pienempi tila, yleisopetuksen 2. luokan toimiessa

isommassa tilassa.

4.2 Tutkimusluvat ja oppilaan suostumus tutkimukseen

Tutkimuksen toteuttamiseksi haettiin tutkimuslupa kyseisen kunnan opetusvi-
rastosta. Rehtorilta seka tutkimukseen osallistuneilta opettajilta ja koulunkayn-

tiavustajalta pyydettiin kirjallinen suostumus tutkimukseen osallistumisesta.

Tutkija vieraili tutkimuskohteessa marraskuussa 2014 kahdesti. Ensimmaisen
vierailukdaynnin tarkoituksena oli esittaytya ja esitella tutkimuksen tarkoitusta
tutkittaville seka samalla luokkien oppilaille. Toisaalta kaynnin tarkoituksena oli
havainnoida kahta samanaikaisopetuksena toteutettua oppituntia. Vierailukayn-
nin yhteydessa oppilaiden koteihin lahetettiin tiedonanto (Heath, Hindmarsh &
Luff, 2010, s. 32-34) tutkimuksesta. Tiedonannossa kerrottiin tutkimuksen tar-
koituksesta, kohteesta seka aineistonkeruun menetelmasta. Tiedonannon yh-
teydessa koteihin lahetettiin suostumuslomake, jonka allekirjoittamalla oppilai-
den vanhemmat antoivat suostumuksensa lapsiensa osallistumisesta tutkimuk-
seen. Oppilaista 23:n vanhemmat antoivat suostumuksensa lapsensa osallis-
tumisesta tutkimukseen. Kolmen oppilaan vanhemmat eivat halunneet lapsien-

sa osallistuvan tutkimukseen.

Toisen vierailukaynnin tarkoituksena oli esitella tutkimuksen kulkua erityisesti
oppilaille seka tutustua heihin paremmin. Oppilailla oli vierailun yhteydessa
myo6s mahdollisuus kysya tutkimukseen liittyvista seikoista ja mieltda mahdolli-
sesti askarruttavista asioista tutkijalta. Oppilaille heijastettiin nakyviin tutkijan
laatima oppilaan tiedonanto- ja suostumuslomake, jossa kuvallisesti ja sanalli-
sesti kerrottiin tutkimuksesta, sen tarkoituksesta, aineistonkeruumenetelmasta
seka oppilaan oikeudesta paattaa itse osallistumisestaan tutkimukseen. Taman
jalkeen oppilaat saivat tulostetun lomakkeen taytettavakseen. Lomakkeen laa-
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dinnassa kaytettiin esikuvana Dockettin, Perryn & Kearneyn (2012, s. 7-8) laa-

timaa tiedonanto- ja suostumuslomaketta.

Dockettin ym. (2012) mukaan on tarkeata kysya lapsilta itseltdan suostumusta
osallistua tutkimukseen huoltajan mydntdman lainvoimaisen suostumuksen’ li-
saksi, jolloin lapsella itsellaan on mahdollisuus tehda tietoinen paatoés osallistu-
misestaan tutkimukseen. Vaikka lapsen antamalla suostumuksella tutkimuk-
seen ei olekaan lain kannalta merkitysta, antaa suostumuksen kysyminen lap-
selta mahdollisuuden kunnioittaa lapsen valintaa halukkuudestaan osallistua
tutkimukseen. Kaikilla tutkimukseen osallistuvilla tulisi olla oikeus riittavaan ja
tarkoituksenmukaiseen tietoon tutkimuksesta, jonka perusteella paatoksen tut-
kimukseen osallistumisesta voi tehda. Nain ollen on olennaista esitella tutkimus-

ta lapsille heidan ika ja kehitysvaihe huomioiden. (Dockett ym., 2012)

Taman tutkimuksen yhteydessa kaytetty tiedonanto- ja suostumuslomake pyrit-
tiin laatimaan niin, etta oppilaat ymmartaisivat mahdollisimman hyvin mihin lo-
makkeen allekirjoittamalla suostuvat. Kress & Van Leeuwen (2006) mukaan
kuvien ja tekstin kayttdo yhdessa esiteltdessa informaatiota tutkimuksesta on
suotavaa, silla yhdistely herattaa lapsen kiinnostuksen aiheeseen ja edistaa
ymmarrysta siitd, mista on kyse (Dockett ym., 2012, s. 4).

Oppilaista valtaosa halusi taytetyn tiedonanto- ja suostumuslomakkeen perus-
teella osallistua tutkimukseen. Valtaosa oppilaista myOs suhtautui positiivisesti
tutkimukseen ympyroimalla yhden suostumuslomakkeen hymyilevista hymiois-
ta. Yksi pienryhman oppilaista, jonka vanhemmatkaan eivat olleet antaneet
lapselleen suostumusta osallistua tutkimukseen, ei halunnut osallistua tutki-
mukseen. Kaksi muuta oppilasta, joiden vanhemmat eivat halunneet lapsiensa
osallistuvan tutkimukseen, olisivat vastaustensa perusteella halunneet osallis-

tua.

” Niemisen (2009) mukaan Suomessa ei ole olemassa yleisia saanndksia lasten
osallistumisesta tutkimukseen, vaan lapsen huollosta ja tapaamisoikeudesta
annettua lakia on sovellettu ja tulkittu, niin "etta periaatteessa kaikkeen alle 18-
vuotiaita koskevaan tutkimukseen tarvitaan vanhempien suostumus”.
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Eraan oppilaan toisella vierailukaynnilla annettu informaatio tutkimuksesta sai
mietteliaaksi. Han esitti tarkentavia kysymyksia, joihin tutkija pyrki vastaamaan
parhaalla mahdollisella tavalla. Oppilas jatti kuitenkin tayttamatta suostumuslo-
makkeeseen nimensa, ja osoitti nain haluamattomuuttaan tutkimukseen osallis-
tumista kohtaan. Ensimmaisena kuvauspaivana oppilas myos ilmoitti suullisesti
tutkijalle, ettei hanta saanut kuvata videokameralla. Oppilaan kanssa sovittiin,
ettei hanta kuvata. Kyseisen oppilaan mieli ja suhtautuminen tutkimukseen kui-
tenkin muuttui aineistonkeruun aikana positivisemmaksi. Tasta osoituksena oli-

vat hyvantuuliset keskustelut tutkijan kanssa.

4.3 Aineiston koonnin menetelmat

Tutkimus toteutettiin keraamalla tutkimusaineistoa kahdessa vaiheessa. Aineis-
tonkeruun ensimmaisessa vaiheessa videoitiin luokassa ja muualla koulun inf-
rastruktuurissa tapahtuvaa samanaikaisopetusta peiliaineistoksi (Virkkunen,
Engestrom, Pihlaja & Helle, 2001, s. 17), jota aineistonkeruun toisessa vaihees-
sa katsottiin ja kasiteltiin yhdessa tutkittavien kanssa. Aineistonkeruun toisessa
vaiheessa videoitiin ja aanitettiin tutkimuksen kohteena oleville jarjestetty fokus-
ryhmakeskustelu (esim. Markova, Linell, Grossen & Salazar Orvig, 2007). Kes-
kusteluun osallistuivat luokkia opettaneet erityisluokanopettaja, luokanopettaja
seka koulunkayntiavustaja. Osa fokusryhmakeskustelusta kuvatusta ja aanite-
tysta aineistosta analysoitiin. Fokusryhmakeskustelusta tallennettua aineistoa
kutsutaan tassa tutkimusraportissa primaariaineistoksi ja opetustilanteista tal-

lennettua peiliaineistoa sekundaarisaineistoksi.

4.3.1 Videointi aineistonkeruumenetelmana

Videointi aineistonkeruun menetelmana antaa monia mahdollisuuksia ihmisen
toiminnan ja ihmisten valisen vuorovaikutuksen tutkimiselle. Videointitutkimuk-
sen juuret kytkeytyvat havainnointitutkimuksen linjoihin ja sille ominaista onkin
suorien havaintojen keraaminen tutkittavasta ilmiosta. Videotutkimus ei ole kes-
kusteluanalyysiin tai diskurssianalyysiin verrattavissa oleva tutkimussuuntaus

tai metodologia, vaan pikemminkin naita tukeva aineistonkeruun metodi.
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Heathin, Hindmarshin ja Luffin (2010, s. 5-6) mukaan ihmisen toiminta ja tapah-
tumat tallentuvat videolle niin kuin ne tapahtuvat, jolloin reaaliaikaisten tapah-
tumien, kuten puheen, ei-kielellisen viestinnan seka valineiden ja laitteiden kay-
ton, tallentaminen monipuolisesti ja samanaikaisesti on mahdollista. Verrattaes-
sa videoimalla kerattya tutkimusaineistoa esimerkiksi havainnoimalla kerattyyn
aineistoon on videoidun aineiston etuna sen toistettavuus. Videoaineistoa voi-
daan katsoa uudestaan lukuisia kertoja, jolloin aineiston uudelleen arvioiminen
ja analysoiminen on mahdollista. Videoaineistoa katselemalla ja arvioimalla voi-
daan myos tehda paatelmia siita, miten vuorovaikutus on tilanteissa jarjestynyt.
Videoaineistoa havainnoimalla voidaan vuorovaikutuksesta analysoida puheen
lisaksi muun muassa katsetta, eleita, ilmeitd seka kehollista suuntautumista.
(Heath ym., 2010, s. 6-7)

Monista mahdollisuuksistaan ja eduistaan huolimatta on myds videotutkimuksel-
la aineistonkeruun tapana rajoituksensa. Heathin ym. (2010, s. 39) mukaan vi-
deoaineiston keraamisessa, kuten kaikissa muissakin aineistonkeraamisen ta-
voissa, joudutaan tekemaan rajoittavia valintoja monen asian suhteen. Esimer-
kiksi kameran asettelussa, suuntaamisessa ja kuvan rajaamisessa tutkija tekee
valintoja, jotka vaikuttavat aineistoon. Vaikka pyrkimyksena olisi tallentaa vide-
olle tutkimuksen kannalta olennainen, voidaan miettia, onko kuitenkaan mahdol-
lista rajata kuvaan kaikkea tutkimuksen kannalta olennaista, vaikka aineiston

keraamiseksi kaytettaisiin useitakin videokameroita. (Heath ym., 2010, s. 10-11)

Voidaan my0s pohtia, voidaanko kameran ja tutkijan lasnaolon vaikutusta tutki-
muksen kohteisiin arvioida taysin luotettavasti (Heath ym., 2010, s.11). Heathin
ym. (2010, s. 45-46) mukaan tutkijan on pyrittava loytamaan tutkimuksensa
kannalta olennainen toiminta toimintaymparistosta ja vuorovaikutuksesta, sa-
malla kuitenkin hairitsematta itse toimintaa mahdollisimman vahan. Tutkija jou-
tuukin jatkuvasti arvioimaan ja tekemaan valintaa ja jonkinlaista kompromissia
sen suhteen miten han lasnaolollaan ja toiminnallaan vaikuttaa tutkittaviin ja
toimintaan pyrkiessaan samalla tallentamaan tutkimuksensa kannalta olennai-
sen. Kameroiden sijoittelun, suuntaamisen ja kuvan rajaamisen seka sen kayte-
taanko jalustalla olevia kameroita tai kuvataanko kasivaralta voidaan nahda

osaltaan vaikuttavan tutkittavien huomion kiinnittymiseen kuvaukseen ja nain
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my0s heidan toimintaansa. Heath ym. (2010, s. 46) suosittelevatkin kuvauskoh-
teen salliessa kameran sijoittamista seinan viereen tai vastaavaan paikkaan.
Heidan mukaansa tulisi myos valttaa tilanteita, joissa kuvattavat huomaavat

olevansa aktiivisen kuvaamisen kohteena. (Heath ym., 2010, s. 39-48)

4.3.2 Peiliaineisto

Peiliaineistolla tarkoitetaan tassa tutkimuksessa tutkijan videoimalla samanai-
kaisopetuksena toteutetuilta oppitunneilta keraamaa videoaineistoa. Yleisem-
min peiliaineistolla tarkoitetaan kehittavassa tyontutkimuksessa (ks. Engestrom,
1995) kaytettavaa tyotoimintaa havainnollistavaa aineistoa, jonka on tarkoitus
toimia esimerkiksi muutoslaboratoriomenetelman kayton yhteydessa (Virkkunen
ym., 2001) tyOyhteisdssa ja tydssa ilmenevien ongelmakohtien havainnollistaja-
na. Peiliaineistona voidaan tyota kehittamaan pyrkivissa muutoslaboratoriokes-
kusteluissa kayttaa videoaineiston lisaksi myos erilaista raportti- ja dokumentti-
aineistoa, havainnointilomakkeille kerattya aineistoa, haastatteluaineistoa tai

simuloimalla ja projisoimalla tuotettua aineistoa (Virkkunen ym., 2001, s. 25-29).

Taman tutkimuksen peiliaineisto kerattiin videoimalla luokkien samanaikaisope-
tuksena toteutettuja oppitunteja yhteensa neljana eri paivana. Peiliaineistoa tal-
lennettiin oppitunnista riippuen yhdella tai kahdella videokameralla. Peiliaineis-
toa kertyi yhteensa noin kuusi tuntia ja 15 minuuttia. Peiliaineistoa taltioitaessa
pyrittiin erityisesti tallentamaan tilanteita, joissa joku luokan aikuisista asettaa
rajoja oppilaan kayttaytyessa ei-toivotulla tavalla. Toisaalta taltioimaan pyrittiin
tilanteita, joissa luokan aikuiset toimivat vastakkaisella tai toisistaan poikkeaval-
la tavalla esimerkiksi ohjeita antaessaan, kontrolloidessaan luokkaa tai opetta-
essaan. Yhtena valinnan kohteena olivat myos tilanteet, joissa useampi aikui-
nen on rajattavissa samaan kuvaan, jolloin heidan yhtaikainen toimintansa saa-
tiin tallennettua. Pyrkimys valikoida edella mainittuja tilanteita videolle perustui
siihen oletukseen, etta kyseessa olevan kaltaiset tilanteet saattaisivat herattaa
keskustelua esimerkiksi yksiloiden erilaisista toiminta- tai ajattelutavoista, niita
videolta katseltaessa.
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Peiliaineistoa kuvattaessa kuvattavien kohteiden ja toimintojen valintaa rajoitti-
vat luokassa opiskelleet oppilaat, joiden vanhemmat eivat halunneet lapsensa
osallistuvan tutkimukseen. Kuvaamisen rajaamisen helpottamiseksi tehtiin yh-
teistydossa opettajien kanssa pienia erityisjarjestelyja |api aineistonkeruun tutki-
mukseen osallistumattomien oppilaiden istumapaikkojen valinnan suhteen. Jo
ennen ensimmaista kuvattua oppituntia paatettiin yleisopetuksen luokan kahden
tutkimukseen osallistumattoman oppilaan sijoittamisesta luokan takimmaiseen
poytaryhmaan. Tama helpotti osaltaan kiinteiden kameroiden sijoittamista ja
kuvan rajaamista tarkoituksenmukaisesti. Toisaalta valinta esti opettajien ja
avustajan toiminnan kuvaamisen Kkyseisen poytaryhman luona. Oman haas-
teensa kuvaamiselle toi kolmas tutkimukseen osallistumaton oppilas, joka opis-
keli pienryhmassa. Useilla kuvatuilla oppitunneilla hanelle osoitettu istumapaik-

ka maaritteli valintaa kuvauksen suhteen.

Peiliaineistoa kuvattaessa kaytettiin seka kiinteasti sijoitettuja, etta liikkuvia, ka-
sivaralta kaytettyja videokameroita (Heath ym., 2010, s. 40-42). Kiinteat kame-
rat olivat sijoitettuna luokan takaosiin. Kiinteiksi sijoitettujen kameroiden suunta-
usta jouduttiin kuitenkin ajoittain muuttamaan tutkimukseen osallistumattomien
oppilaiden liikkuessa luokassa. Kaytannossa tama esti myds kahtena ensim-
maisena kuvauspaivana kahden videokameran kayton tutkijan jouduttua valvo-
maan ja muuttamaan kiinteaksi sijoitetun videokameran suuntaamista tai otta-
maan kameran kateen ja kuvaamaan kasivaralta. Toisen kuvauspaivan liikkunta-
tunnilla oppilaiden liike tilassa korostui. Tama toi haastetta kuvaukselle ja oppi-
tunti kuvattiin kaytannossa kokonaan kasivaralta tiukalla rajauksella. Kahtena
jalkimmaisena kuvauspaivana kahta videokameraa voitiin kayttaa, kun opetus
toteutettiin asemaopetuksena (Cook & Friend, 1995), jossa oppilaat olivat jaet-
tuina pienempiin ryhmiin, joita kutakin opetti tai ohjasi yksi aikuisista. Nain yh-
teisty0ossa opettajien kanssa voitiin sopia jarjestelyista, joissa tutkimukseen
osallistumattomat oppilaat olivat ryhmassa, jota ei kuvattu.
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4.3.3 Fokusryhmakeskustelu

Fokusryhmahaastattelulla tai -keskustelulla® tarkoitetaan tutkimustarkoitukseen
jarjestettya haastattelu- tai keskustelutilannetta, johon osallistuu tyypillisesti 4-
12 keskustelijaa. Fokusryhmakeskustelu on siis tutkimusmetodi, joka perustuu
ryhmassa tapahtuvaan avoimeen keskusteluun. Fokusryhman erottaa muista
ryhmissa jarjestetyista keskustelutilanteista, kuten tuki- tai terapiaryhmista, ni-
menomaan sen tarkoitus antaa aineistoa tutkimustarkoitukseen. Fokusryhmas-
sa keskustelu fokusoidaan tutkimuksen kannalta olennaisiin kysymyksiin ja silla
kerattya aineistoa voidaan kayttaa yhdessa muun kvalitatiivisen tai kvantitatiivi-
sen tutkimusaineiston kanssa tai sellaisenaan. Fokusryhmakeskustelua on kay-
tetty eri muodoissaan tutkimusmetodina toisen maailmansodan ajoista lahtien
esimerkiksi markkinointitutkimuksissa ja 1990-luvulta alkaen enenevassa maa-
rin sosiologiassa, sosiaalipsykologiassa ja mediantutkimuksessa. (Markova ym.,
2007, s. 32-35). Fokusryhmakeskustelu on tutkimusmetodina joustava ja kes-
kustelunomainen. Olennaista on myos luoda rentoutunut ilmapiiri keskusteluti-

lanteeseen. (Markova ym., 2007)

Fokusryhmakeskustelu jarjestettiin peiliaineiston kuvausta seuranneen viikon
alussa ja siihen osallistuivat luokkia opettaneet erityisluokanopettaja ja luokan-
opettaja seka koulunkayntiavustaja, tutkijan toimiessa keskustelussa moderaat-
torina. Moderaattorin tehtavana fokusryhmakeskustelussa oli ohjata toimintaa
tutkimustehtavan kannalta olennaiseen suuntaan ja esittaa vain tarvittaessa ky-
symyksia tai tarkentavia pyyntoja osallistujille. Muutoin moderaattori pysyi kes-
kustelussa taka-alalla muiden osallistujien saadessa keskustella vapaasti na-
kemastaan. Fokusryhmakeskustelu videoitiin kayttamalla kahta kiinteasti sijoi-
tettua videokameraa. Puhe aanitettiin myos digitaalinauhurilla. Keskustelun ko-
konaiskesto oli 1h27min. Fokusryhmakeskustelusta tallennettu aineisto toimi
tutkimuksen primaarind aineistona, josta tutkimustehtavan mukainen analyysi
tehtiin.

8 engl. focus group interview/discussion TaAman tutkimuksen yhteydessa kayte-
taan tilanteen luonnetta paremmin kuvaavaa fokusryhmakeskustelun kasitetta.
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Fokusryhmakeskustelun yhteydessa sovellettiin Husun, Patrikaisen ja Toomin
(2007, 2008) kehittamaa The procedure of guided reflection (Toom, Husu &
Patrikainen, 2014, s. 5) — mallia, jota on kaytetty opettajaopiskelijoiden opetus-
harjoittelun reflektoimisen valineena. Malli perustuu virikkeilla tuettuun mieleen
palauttamisen menetelmaan, jossa ’haastateltavalle tarjotaan haastattelussa
kasiteltavia asioita mieleen palauttavaa ja konkretisoivaa aineistoa” (Virkkunen
ym., 2001, s. 28-29). Toomin, Husun ja Patrikaisen (2014) tutkimuksessa opis-
kelijat katsoivat ja reflektoivat itsenaisesti videoidun oppituntinsa, jonka jalkeen
he reflektoivat vertaisryhmassa tai ohjaajan kanssa seka kirjoittivat reflektiivisen
portfolion valitsemistaan merkityksellisista oppituntitapahtumista ja opetusko-

kemuksistaan suhteessa teoriaan.

Edella esitetysta mallista poiketen tassa tutkimuksessa tutkija valitsi tutkimus-
tehtavan kannalta relevantteja opetustilanteita keradmastaan peiliaineistosta fo-
kusryhmakeskustelun virikkeeksi. Useissa virikkeeksi peiliaineistosta nostetuis-
sa opetustilanteissa opettajien yhteistoiminta tai toisaalta, toisistaan poikkeavat
tavat toimia yksittaisissa tilanteissa, korostuivat. Peiliaineisto esitettiin osallistu-
jille dataprojektorin avulla valkokankaalle heijastettuna. Fokusryhmahaastatte-
lussa kaytetty peiliaineisto valikoitiin koko datalahteesta (6h15min) yhden katse-
lukerran perusteella, niin etta tutkijalla oli haastatteluun varattuna noin 38min
peiliaineistoa. Tasta datasetista fokusryhmahaastattelussa esitettiin peiliaineis-

toa tutkijan valinnan mukaan.

Keskustelutilanteessa naytettiin opettajille ja koulunkayntiavustajalle siis tutkijan
valitsemia luokkatilanteita videolta. Virkkusen ym. mukaan (2001, s. 20) peiliai-
neiston katsominen altistaa tyontekijat kohtaamaan videolta nahdyn toiminnan
yhteisesti my0Os tunteiden tasolla. Peiliaineiston voi siis nahda lahtokohtaisesti
toimivan tunteita herattavana virikkeena ja asettavan vastaanottajat alttiiksi eri-
laisten tuntemusten kokemiselle. Tutkimustilanteessa peiliaineistolla olevan
toimijuuden (esim. Rainio, 2010, s. 7) ja tutkijan valitseman stimuluksen huomi-
oonottaminen on aineiston analysoimisen kannalta tarkeata, silla se itsessaan
luo asetelman, jossa tutkittavat orientoituvat tarkastelemaan toimintaansa ja
tuntemuksiaan. Asetelman tuottamisen voidaan toisaalta ndhda myds olleen

tarkoituksena tutkimustehtavan toteuttamiseksi, joskaan peiliaineiston ei ollut
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tarkoitus olla provokatiivista eika sen esittamisella pyritty tarkoitushakuisesti

kaivamaan esiin konflikteihin mahdollisesti johtavia negatiivissavytteisia tunte-
muksia. Vuorovaikutuksen rakentumisen kannalta peiliaineistolla olevan toimi-
juuden ja sen luoman tilannesidonnaisuuden huomioiminen on tutkimustehta-

van kannalta olennaista.

4.4 Aineiston analyysimenetelmat

Tutkimuksen aineiston analyysimenetelma oli keskustelunanalyyttinen (esim.
Perakyla, 2005; Tainio, 2007). Ennen keskustelunanalyysin menetelman esitte-
lya ja sen toteuttamisen tarkempaa kuvausta luodaan seuraavassa alaluvussa

katsaus siihen, kuinka aineistoa esianalysaoitiin.

4.4.1 Aineiston esianalyysi

Tutkimuksessa kaytetyn peiliaineiston editoimisessa kaytettiin apuna iMovie-
tietokoneohjelmaa. iMovien avulla videoaineistosta voitiin editoida katkelmia ja
katkelmien sarjoja tarkoituksenmukaisella tavalla fokusryhmakeskustelussa
naytettavaksi. Myohemmin iMovieta kaytettiin myos primaariaineiston editoimi-
seksi niin, etta kaksi tallennettua videokuvatiedostoa saatiin synkronoitua yhta-
aikaista katselua varten.

Primaariaineistosta muodostunutta datalahdetta purettiin esianalyysissa Erick-
sonin (2006, s. 183-186) esitteleman kuusivaiheisen "Whole-to-part” — ana-
lyysimenetelman kolmea ensimmaista vaihetta seuraten. Esianalyysin ensim-
maisessa vaiheessa koko datalahde katsottiin kerran kokonaisuudessaan lapi
pysayttamatta ja tehtiin alustavia huomioita vuorovaikutuksen kulusta, keskuste-
lun teemoista seka osallistujien kielellisesta ja ei-kielellisesta vuorovaikutukses-
ta. Toisessa vaiheessa koko datalahde katsottiin uudestaan lapi pysayttamalla
valilla, tarvittaessa toistamalla katsottua ja tekemalld muistiinpanoja.

Toisen vaiheen yhteydessa jaettiin koko datalahde 37:n episodiin kokonaisku-
van saamiseksi aineistosta ja jatkotyOskentelyn helpottamiseksi (Erickson,
2006, s. 184). Episodit koostuivat peiliaineiston katselemisesta (yhteensa 11
episodia), tutkittavien keskusteluista (18), yleisista haastattelukysymyksista (5),
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moderaattorin alkuohjeistuksesta (1), lopetuskeskustelusta (1) seka keskustelun

keskeyttaneesta tilanteesta (1).

Seuraavaksi koko datalahde litteroitiin kayttamalla Markovan ym. (2007, s. 68)
esittelemaa transkription konventiota, jossa puheen lisaksi huomioidaan esi-
merkiksi puheessa olevat tauot, paallekkainen puhe seka puheaanen voimak-
kuus transkriptiota tehtaessa. Litteroitua aineistoa kertyi taulukon muotoon teh-
tyna yhteensa 28 sivua (Cambria (Theme Body), fonttikoko 12). Litteroimatta
datalahteesta jatettiin ainoastaan episodit, joissa tutkija kysyi samanaikaisope-
tuksen jarjestamiseen, tutkittavien koulutustaustaan ja tyOhistoriaan, tyonku-
vaan seka oppilaisiin ja oppilasryhmiin liittyvia yleisia kysymyksia seka lopetus-
keskustelu. Litterointi tehtiin aanitallennetta kuuntelemalla. Koko datalahteen lit-

teroinnin tarkoituksena oli tutustuminen aineistoon syvallisemmin.

Esianalyysin kolmannessa vaiheessa videoaineiston katselun, aanitallenteen
kuuntelun ja kirjoitetun transkription tarkastelun jalkeen varsinaisen analyysin
kohteeksi valikoitui yksi episodi (33), jossa tutkittavat keskustelevat katsotun
peiliaineistonaytteen jalkeen. Episodi (33) tarjosi hedelmallisen lahtokohdan tar-
kemmalle analyysille, silla episodissa tutkittavien vuorovaikutuksessa ilmeni jo
esianalyysin perusteella selkeasti viitteitd osallisten aiemmasta kokemushistori-
asta seka yhteisten uskomusten ja kollektiivisen mukavuusalueen neuvottele-
misesta. Episodi on esitetty Markovan ym. (2007, s. 68) litterointikonventiolla
kokonaisuudessaan liitteena (Liite 2).

Tarkemman analyysin kohteeksi valittu episodi litteroitiin uudelleen hyodynta-
malla Elan — ohjelmistoa, joka mahdollisti kahden videokuvan samanaikaisen
katsomisen seka kielellisen ja ei-kielellisen toiminnan tarkan litteroinnin horison-
taaliseksi, orkesteripartituuria muistuttavaksi, kaavioksi, jonka eduksi perintei-
sempaan transkriptioon nahden Erickson (2006, s. 184) mainitsee sen ei-
kielellisten toimintojen tasavertaisemman huomioinnin puheeseen nahden. Lit-
teraatti muodostui yhteensa yhdeksasta "raidasta”, joista kolmella litteroitiin
osallisten puhe, kolmelle kunkin osallistujan katseen suunta ja kolmelle osallis-
ten eleet, kehollinen suuntautuminen tai muu mahdollisesti vuorovaikutuksen

rakentumisen kannalta olennainen multimodaalinen viesti.
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4.4.2 Aineiston analyysi

Tutkimuksessa analysoitiin viiden minuutin vuorovaikutusepisodi (episodi nume-
ro 33) erityisluokanopettajan, luokanopettajan ja koulunkayntiavustajan kaymas-
ta keskustelusta fokusryhmassa. Analyysi oli siis osa-aineistollinen (Ruusuvuori,
Nikander & Hyvarinen, 2010, s. 22) ja siina keskityttiin tekemaan analyyttisia
havaintoja yksittaisesta vuorovaikutusepisodista.

Keskustelunanalyysissa pyritaan perinteisesti analysoimaan vuorovaikutusta ai-
doissa vuorovaikutustilanteissa, jotka tapahtuisivat ilman tutkimustarkoitustakin
seka loytamaan vuorovaikutuksesta saannonmukaisuuksia ja lainalaisuuksia
(Ruusuvuori, 2010, s. 269-273). Tassa suhteessa taman tutkimuksen aineiston
analyysimenetelma poikkeaa keskusteluanalyysin perinteesta. Analyysissa ei
(1) pyritty vuorovaikutusprosessin saannonmukaisuuksien Ioytamiseen, vaan
keskityttiin havainnollistamaan vuorovaikutusprosessin kulkua tekemalla mikro-
analyysia empiirisen yksittaistapauksen pohjalta teoreettista argumentointia ke-
hittden seka (2) tehtiin analyysia tutkimustarkoitukseen jarjestetyssa tilanteessa,

jossa tutkija osallistui vuorovaikutukseen.

Tutkimuksen analyysiyksikkona oli yksittainen vuorovaikutusta tavalla tai toisella
rakentava ja edistava puhejakso tai muu multimodaalinen viesti. Tassa suh-
teessa analyysimenetelma lahestyi multimodaalista vuorovaikutusanalyysia
(Kaanta & Haddington 2011, s. 20), jonka perustana on se, etta kaikilla multi-
modaalisilla viesteillda on mahdollisesti vuorovaikutusprosessia kehittava ja
suuntaava vaikutus. Vuorovaikutusta tarkasteltiin nain intersubjektiivisena ilmio-
na, jossa jokaisella puheenvuorolla ja toiminnolla on merkittava rooli (Kaanta &
Haddington, 2011, s. 20).

Analyysin keskiossa oli puhe ja puheella viestityt merkityssisallot seka niiden
kytkeytyminen toisiinsa, mutta multimodaalisia viesteja analysoimalla voitiin
tehda paatelmia muun muassa siita, kenelle vuorovaikutustilanteen osallistujista
kielellinen viesti kohdistettiin. Multimodaalisista viesteista erityisesti katseeseen,
eleisiin ja keholliseen suuntautumiseen kiinnitettiin huomiota. Puheen prosodi-

sia piirteita ei analysoitu.
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Vuorovaikutusepisodi jaoteltiin pienempiin osiin hyodyntamalla osallistumiskehi-
kon (Goffman, 1981) kasitettd ja sekvenssijasennysta (esim. Tainio, 2007).
Osallistumiskehikolla tarkoitetaan vuorovaikutukseen osallistujia ja heidan osal-
listujaroolejaan. Goffmanin (1981, s. 3) mukaan kaikilla havaintoetaisyydella
olevilla on osallistujarooli suhteessa osallistumiskehikkoon. Osallistujarooleja
ovat esimerkiksi kuuntelija ja puhuja, osallistumiskehikon uusiintuessa naiden
osallistujaroolien muuttuessa. Kallion ja Ruusuvuoren (2011, s. 66-67,81) mu-
kaan Goodwinin tutkimuksissa (1979, 1981) on todettu osallistumiskehikon
usein rakentuvan ja uusiintuvan katseen avulla. Tassa tutkimuksessa osallistu-
miskehikkoa uusintaviksi tekijoiksi katsottiin katseen ohella muutkin multimo-
daaliset viestit.

Sekvenssilla Schegloff (1995) tarkoittaa Perakylan (2004) mukaan vuorovaiku-
tuksen pienista osista rakentuvaa kokonaisuutta. Sekvenssijasennyksessa
(Tainio, 2007, s. 31) puheenvuorot muodostavat vieruspareja (Perakyla, 2004;
Tainio, 2007), jotka muodostuvat etu- ja jalkijasenista. Tyypillisia vieruspareja
ovat esimerkiksi  kysymys-vastaus, pyynto-hyvaksyminen ja  kutsu-
hyvaksyminen/kieltaytyminen (Perakyla, 2004, s. 167). Yleisesti voidaan ajatel-
la, etta jalkijasen muodostaa kannanoton suhteessa etujaseneen. Olennaista
sekvenssijasennykselle on se, etta vuorovaikutuksessa jokainen uusi puheen-
vuoro luo uuden jaetun todellisuuden osallistujille, jonka perusteella vuorovaiku-
tus etenee (Perakyla, 2004, s. 31). Etujasenen tuottaminen myods luo mahdolli-

suuden jalkijasenen tuottamiselle.

Osallistumiskehikon muuntumisen ja sekvenssijasennyksen avulla analysoitu
episodi (33) jaettiin kuuteen tutkimustehtavan kannalta tarkoituksenmukaiseen
sekvenssiin. Sekvenssijaossa ei orjallisesti muodostettu jokaisesta vierusparista
omaa sekvenssia, vaan pikemminkin sekvenssijako pohjautui keskeisiin siirty-
makohtiin vuorovaikutuksessa. Usein naissa kohdissa osallistumiskehikko uu-
siutui osallistujaroolien muuttumisen myota. Tastakin ehdosta tosin poikettiin
tutkimustehtavan tarkoituksenmukaisen analyysin toteuttamiseksi. Muodostetut

sekvenssit sisaltavat nain useampia vieruspareja ja niihin liittyvia jasenia.



32

Tutkimustehtavan kannalta olennaisempaa oli pohtia vuorojen kielellisten viesti-
en merkityssisaltoja suhteessa toisiinsa. Kielellisten viestien merkityssisaltoja
pohdittiin analyysissa tutkimustehtavan nakokulmasta — mita puheenvuorot ker-
tovat puhujan merkitysperspektiivista ja missa suhteessa ne ovat kollektiiviseen
mukavuusalueeseen rakentumiseen.
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5 Tutkimustulokset ja niiden tulkintaa

Taman analyysin tarkoituksena on empiirisen yksittaistapauksen avulla havain-
nollistaa merkitysperspektiivien (Mezirow, 1991; 2000; ks. Malkki, 2011) ilme-
nemista ja kollektiivisen mukavuusalueen (Malkki, 2011, s. 34) rakentumista
samanaikaisopettajien ja koulunkayntiavustajan vuorovaikutuksessa. Tassa yh-
teydessa on syyta vield korostaa tutkimustilanteen luonnetta. Analyysin tulkin-
nan kannalta on merkittavaa huomioida, etta analysoitu vuorovaikutus tapahtuu
virikkeellisen mieleenpalauttamisen jalkeen. Tutkittavien toiminnasta ja vuoro-
vaikutuksesta tehtyja tulkintoja tuleekin tarkastella ensisijaisesti tutkimustilan-
teen luomassa kontekstissa, jossa vuorovaikutus syntyy osaltaan ulkopuolelta

tuodun stimuluksen tuotteena.

Tama luku koostuu kolmesta alaluvusta. Ensimmaisessa alaluvussa tarkastel-
laan erilaisten merkitysperspektiivien ilmenemista vuorovaikutuksessa ja toinen
alaluku keskittyy kollektiivisen mukavuusalueen rakentumisen tarkasteluun. Lu-
vun paattavassa alaluvussa episodia (33) tarkastellaan kokonaisuutena ja kah-
den aiemman alaluvun havainnot kytketaan laajempaan yhteyteen: samanai-
kaisopetuksen toimivuuden tarkasteluun suhteessa tutkittavien merkitysper-

spektiiveihin ja kollektiiviseen mukavuusalueeseen.

Kahdessa ensimmaisessa alaluvussa vuorovaikutusepisodin tarkastelu etenee
paasaantoisesti kronologisesti. Joissakin yhteyksissa tasta kronologisesta esi-
tyksesta poiketaan, kun analyysin kautta esille tulleet ilmiot toistuvat useammis-
sa kohdissa episodia. Kuudes ja samalla viimeinen sekvenssi tulee nain esitel-
lyksi muiden sekvenssien analyysin yhteydessa.

5.1 Analyysi 1: Milla tavoin erilaiset merkitysperspektiivit ilme-

nevat vuorovaikutuksessa?

Taman alaluvun tarkoituksena on analysoida osallisten erilaisten merkitysper-
spektiivien ilmenemista tutkimustilanteessa. Analyysissa luodaan ensin silmays

siihen, mitd samanaikaisopettajien ja koulunkayntiavustajan vuorovaikutukses-
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sa tapahtuu ennen analysoitua episodia (33). Taman jalkeen tarkastellaan us-
komuksia ja kokemuksia merkitysperspektiivin ilmentajina, sosiaalisia odotuksia
ja mukavuusalueelle palaamista seka vuorovaikutukseen katkeytyvia implisiitti-

sia uskomuksia.

5.1.1 Videokatkelma vuorovaikutustilanteen taustoittajana

Episodissa 33 tutkittavat keskustelevat videokatkelman katselun jalkeen
(episodi 31). Moderaattorina tutkimustilanteessa toimineen tutkijan esittamassa
videokatkelmassa luokanopettaja on saapunut myohassa oppilaidensa kanssa
pukusuojille, joissa erityisluokanopettaja ja avustaja ovat oppilaineen vaihta-
massa liikuntavarustusta alkavaa liikuntatuntia varten. Videokatkelmassa luo-
kanopettaja selittaa erityisluokanopettajalle valitunnin ja tunnin alun tapahtumis-
ta, jotka ovat aiheuttaneet myohastymisen.

Videokatkelma oli valittu fokusryhmakeskustelussa esitettavaksi peiliaineistoksi,
koska lahtokohtaisesti katkelmassa esiintyneen, tuntemuksia herattaneen, tilan-
teen saattoi kuvitella synnyttavan tutkimustilanteessa keskustelua. Katkelman
esittamisen voitiin nain nahda potentiaalisena reflektiivisen, ammattikaytantoihin
tai toimintoihin liittyvan, keskustelun herattajana ja mukavuusalueen kyseen-

alaistajana.

Episodissa 32 (Liite 1), jota ei ole tassa tutkimuksessa tarkemmin analysoitu,
mutta joka sijoittuu katsotun videokatkelman ja analyysin kohteena olevan
episodin (33) valiin, luokanopettaja kertoo tulleensa myohassa ja “"jakaneensa

tuntemuksiaan”.

EPISODI 32 (Sekvenssi 1)

466. Elo  Perussettia

467. Lo Joo (2)

468. Mod Mita siin tapahtu?

469. Lo Lo tuli my6hassa ja jakoi tuntemuksiaan ((nauraa))
470. Elo Ja me odottelimme rauhassa
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(Litteraateissa kdytetyt lyhenteet: A = koulunkdyntiavustaja, Lo = luokanopettaja,

Elo = erityisluokanopettaja, Mod = moderaattori)

Videokatkelmasta keskusteltaessa luokanopettaja ei aluksi muista tarkalleen,
mika tapahtuma on aiheuttanut videolta nahdyn tuntemusten jakamisen, mutta
koulunkayntiavustajan muistutettua luokanopettajan tulleen pukusuojille myo-
hassa luokkansa kanssa, muistaa tama kuulleensa koulun toiselta opettajalta
oppilaidensa olleen valitunnilla luvatta sisalla ja kayttaneen epaasiallista kielta.
Luokanopettaja kertoo pitaneensa oppilailleen puhuttelua ei-toivottuun kaytok-
seen liittyen. Episodi (32) paattyy tutkittavien vahattelyyn myohastymisen merki-
tyksellisyydesta:

EPISODI 32 (Sekvenssi 3)

480. A Yy ja sitt te tulitte myohass (Elo: yy)

481. Lo Nii sit me tultiin myohass

482. Elo Jasitten ei se mitdan (Elo, A: niin) me odoteltiin
483. Lo Niin ((hymahtaa))

484. Elo  ndin

5.1.2 Sekvenssi 1: uskomukset ja kokemukset merkitysperspektiivin il-
mentajana

Episodi 33 kaynnistyy moderaattorin pyrkiessa aktivoimaan keskustelun uudel-

leen kayntiin neljan sekunnin tauon jalkeen:

EPISODI 33

485. Mod Okke (4) tota mites toi ku (.) tai tost oisin kysyny etta ku kaikki
ei mee sit suunnitelman mukaan, esimerkiks tulee myhastymi-
nen tai tai jos joku laite ei toimi tai

486. Elo  Voiniin, joka pdiva tollasta sattuu

487. Mod Kertokaa vahan niist tilanteist tai

Seuraavasta viiden puheenvuoron mittaisesta sekvenssissa (1) on analysoitu
sita, kuinka erilaiset merkitysperspektiivit iimenevat osallistujien puheessa. Sa-

malla kuvataan, kuinka vuorovaikutustilanne rakentuu osallistumiskehikon
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muuntuessa puheen ja muiden multimodaalisten viestintakeinojen kayttamisen

kautta.

SEKVENSSI 1

488. Lo =no Elo on onneks ihanan joustava ku must tuntuu et ma oon
niinku jotenkin semmonen ettd ma (.) ehka vahan liikaakin tar-
tun semmoseen et jos tulee jotain ni ma niinku (.) vdhan liikaa-
kin sit tavallaan annan sen tulla enka vaan oo sillai et nyt me te-

haan tata

489. A Ja ma en taas mun mielest valita patkaakaan [etta jos tulee jotain
((Lo ja A naurahtavat))

490. Elo [ehka se liittyy sii-

hen opettajuuden vaiheeseenkin (Lo:niin) et alkuunhan sita
suunnittelee tarkkaan ja on enemman [(xxx)]

491. A [ja haluu et ne menee]
(elo:niin) silleen ku on niinku aatellu

492. Elo  =nuottien mukaan ja, no sitte tassa suunnittelee edelleen mut se
on enemman niinku taalla erilaisina vaihtoehtoina ku on tottunu
sit aina tulee jotain

Vuorossa (488) luokanopettaja kertoo tuntemuksestaan, siita millainen han itse
on toiminnassaan liittyen tilanteisiin, joissa kaikki ei mene suunnitelman mu-
kaan. Puheenvuoro alkaa erityisluokanopettajan ominaisuutta (joustavuus®)
ihannoivalla lausahduksella ja etenee kuvailemaan luokanopettajan tuntemusta

itsestaan tilanteisiin liittyvissa toiminnoissaan.

Luokanopettaja katsoo puhuessaan erityisluokanopettajaan ja uusintaa osallis-
tumiskehikon muotoon, jossa erityisluokanopettaja on viestin ensisijainen vas-
taanottaja ja koulunkayntiavustaja passiivinen kuulija. Erityisluokanopettajan
katse on luokanopettajassa ja han osoittaa ymmartaneensa luokanopettajan
viestin merkityssisallon nyokyttamalla paataan puheenvuoron lopussa. Erityis-

luokanopettajan katse suuntautuu taman jalkeen poispain toisista.

Avustaja vastaa seuraavassa vuorossa (489) kuinka han itse kokee vastaavan-

laiset tilanteet. Han ilmaisee tuntemuksensa aanensavylla, josta on tunnistetta-

® Cookin & Friendin (1995) mukaan useissa tutkimuksissa (Armbruster & Howe,
1985; Gelzheiser & Meyers, 1990; Redditt, 1991) joustavuuden on osoitettu
olevan tarkea ominaisuus samanaikaisopettajana toimivalle opettajalle.
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vissa ironiaa ja paattaa puheenvuoron naurahdukseen. Puheenvuorot (488) ja
(489) muodostavat vierusparin etu- ja jalkijasenen, jossa jalkijasenen voidaan
nahda esittdvan kannanoton suhteessa etujaseneen. Tarkastelemalla vieruspa-
ria tarkemmin suhteessa kokemustaustaan ja ammattirooleihin voidaan osoittaa

osallisten merkitysperspektiivien erilaisuutta.

Luokanopettajan puheenvuoron voi tulkita niin, ettei han ole taysin mukavuus-
alueellaan tilanteissa, joissa kaikki ei mene suunnitelman mukaisesti. Tama il-
menee itseen kohdistetun kritiikin muodossa omaa toimintaa tilanteissa kuvat-
taessa'?. Toisaalta erityisluokanopettajan joustavuuden kuvaillunkaltaisissa ti-
lanteissa voi tulkita palauttavan luokanopettajan mukavuusalueelle. Viimeksi
mainittuun palataan tarkemmin sekvenssin (2) tarkastelun yhteydessa (ks. Luku
5.1.3).

Koulunkayntiavustajan suhtautumistapa tilanteisiin, jotka eivat suju suunnitel-
man mukaan, on hyvin erilainen. Avustajan puheenvuorosta voidaan paatella
hanen olevan kyseisissa tilanteissa mukavuusalueellaan. Toisin sanoen hanen
merkitysperspektiivistaan kuvatunlaiset tilanteet nayttaytyvat normaaleilta, kou-
lun arkeen kuuluvilta, tilanteilta. Erilaisten suhtautumistapojen voidaan tulkita
liittyvan (a) avustajan ja luokanopettajan toimenkuvien ja tyolle asetettujen vaa-

timusten erilaisuuteen seka (b) heidan erilaiseen kokemustaustaansa.

(a) Luokanopettajan tyohon sisaltyy vastuu opetuksen suunnittelusta, ope-
tussuunnitelman mukaisesta etenemisesta seka viime kadessa kaikesta
toiminnasta, myos luokkansa oppilaiden turvallisuudesta. Koulunkayn-
tiavustajan tyohon kuuluvat vaatimukset ovat hyvin erilaiset. Niihin sisal-
tyy muun muassa oppilaiden yksilollista avustamista ja tukemista oppi-
mistilanteissa seka tyorauhan yllapitoon liittyvia tyotehtavia. Vuorovaiku-
tustilanteessa institutionaalisten roolien ja tyotehtavien erilaisuus seka
se, kuinka roolit ja tyotehtaviin liittyvat odotukset ja vaatimukset on
omaksuttu, antavat nain erilaisen lahtokohdan luokanopettajan ja avusta-

jan suhtautumiselle omaan tyohonsa seka sen tarkasteluun. Erilaisissa

10 Kyky improvisoida erilaisissa luokkatilanteissa on nykytutkimuksen mukaan
tarkea opettajuuteen liittyva ominaisuus (esim. Rainio 2010).
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institutionaalisissa tehtavissa toimivat ammattilaiset orientoituvat tyohon-
sa ja tyonsa kohteisiin, tassa tapauksessa oppilaisiin, eri tavoin (ks. Ruu-
suvuori, 2010, s. 271).

(b) Oletusarvoisesti avustaja kokee yllattavia tilanteita, joissa kaikki ei mene
suunnitelman mukaisesti, paivittain, tydoskennellessaan pienryhmassa.
On siis ilmeista, etta avustajan tyotehtaviin ja toimenkuvaan kuuluu jo
lahtokohtaisesti toimiminen niissa tilanteissa, joissa kaikki ei mene suun-
nitelman mukaisesti. Nain ollen voidaan myds ajatella, ettd avustajalla on
lahtokohtaisesti enemman kokemusta sellaisista tilanteista, joihin luo-
kanopettaja viittaa ja ettd on jopa odotuksenmukaista, etta han tyossaan
erityista tukea tarvitsevien oppilaiden kanssa kohtaa kuvailtuja tilanteita.
Ne ovat siis tilanteita, joihin avustaja on tottunut kokemuksiensa myo6ta,
eivatka tilanteet nayta nain kyseenalaistavan hanen merkitysperspektiivi-

aan.

Seuraavan aineistokatkelman yhteydessa poiketaan episodin kronologisesta
esityksesta. Koulunkayntiavustajan kokemustausta nimittain konkretisoituu kes-
kustelussa mydhemmin vuorossa (505), jossa han samaistuu erityisluokanopet-
tajan edellisessa puheenvuorossa (504) kuvaamaan kokemukseen pienryhma-
maailmassa vallitsevasta jatkuvasta "poikkeustilasta”:

504. Elo [ehka tuolla pienryhmdmaailmassa-
kin on tottunut siihen et kaikki on poikkeustilaa ettad (A:yy)
((yleistd naurua)) niin et se vahdn paivasta ja (Lo:yy) tilanteesta
riippuen niin

505. A Joo ja ma oon muissa tdissani esim lastensuojelupuolella hmm
kaikki on poikkeustilaa ((naurahtaa))

Avustaja kuvaa kokeneensa vastaavanlaisia "tiloja” (tapahtumia, tilanteita) tyos-
kenneltyaan aiemmin lastensuojelun tehtavissa. Tama vieruspari vuorovaiku-
tuksessa osoittaa avustajan ja erityisluokanopettajan tottuneen tyoskentele-
maan haastavassa arkitodellisuudessa aiemmassa tyohistoriassaan. Vieruspa-
rista voi myos tulkita avustajan ja erityisluokanopettajan merkitysperspektiivien
olevan samankaltaisia alueilla, joissa he kohtaavat tilanteita, joissa luokkata-
pahtumien kulku ei noudata luokassa toimivan aikuisen nakdkulmasta odo-

tusarvoista kulkuaan.
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Palatessamme tarkastelemaan sekvenssia (1) aiemmin vierusparin jalkijase-
neksi tulkittu koulunkayntiavustajan vuoro (489) jaa keskustelussa kuitenkin va-
halle huomiolle erityisluokanopettajan aloittaessa oman vuoronsa (490) kesken
avustajan puheen. Erityisluokanopettajan puheenvuoron voikin nain nahda toi-
mivan vierusparin vaihtoehtoisena ja tosiasiallisena jalkijasenena, joka sopii
luokanopettajan erityisluokanopettajaan kohdistetulla katseella ja talle osoitetul-
la kielellisella viestilla luomaan osallistumiskehikkoon. Aloittaessaan puheen-
vuoronsa erityisluokanopettajan katse palaa luokanopettajaan, jolle han selke-

asti osoittaa viestinsa.

Vuorossa (490) erityisluokanopettaja esittaa tulkintansa siita, miksi luokanopet-
taja ajautuu epamukavuusalueelle tilanteiden sujuessa ei-toivotulla tavalla. Tul-
kintaan liittyy uskomus opetuksen suunnittelun erilaisista tavoista suhteessa
opettajuuden vaiheeseen. Uskomuksen voidaan katsoa ilmentavan erityisluo-
kanopettajan merkitysperspektiivia, silla han on varmasti noviisiopettajana itse
toiminut kuvaamallaan tavalla eli suunnitellut oppituntinsa tarkasti seka nahnyt
pitkan uransa aikana opettajuuden eri vaiheissa tyoskentelevien opettajien toi-

mintaa ja erilaisia suunnittelun tapoja.

Uskomus siis pohjautuu hanen omaan aiempaan kokemukseensa. limaistes-
saan uskomuksensa opettajuuden alkuvaiheeseen liittyvaan tarkkaan suunnitte-
luun liittyen sanoittaa erityisluokanopettaja nain vuorovaikutustilanteessa omaa
kokemustaustaansa luokanopettajalle ja perustelee uskomustaan, joskaan ei
valttamatta tietoisesti, omaan ammattikokemukseensa perustuen. Luokanopet-
taja ilmaisee samanmielisyytta kesken puheenvuoron kielellisesti ja hyvaksyy
nain erityisluokanopettajan nakemyksen opettajuuden vaiheen vaikuttavuudesta
suunnitteluun. Seuraava vuoro (491, ks. s. 36) osoittaa myds koulunkayntiavus-

tajan yhtyvan erityisluokanopettajan uskomukseen.

Vuoro (491) toimii sekvenssissa tarkennusjasenena, jolla tarkoitetaan tassa yh-
teydessa erityisluokanopettajan esittamaa jalkijasenta tarkentavaa puheenvuo-
roa. Koulunkayntiavustaja vahvistaa erityisluokanopettajan esittamaa uskomus-
ta ilmaisemalla oman kasityksensa asiasta ja tarkentamalla seka esittamalla ar-
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velunsa siita, mita erityisluokanopettaja oli pyrkimassa sanomaan. Avustaja
aloittaa puheenvuoronsa erityisluokanopettajan viela puhuessa ja osoittaa
kommentillaan ymmartamysta ja samanlinjaisuutta erityisluokanopettajan esit-
tamaa uskomusta kohtaan. Vuoron aikana koulunkayntiavustajan kehollinen
suuntautuminen pysyy kohti erityisluokanopettajaa, katseen kaantyessa kielelli-
sen viestin ajaksi luokanopettajaa kohti. Kehollisen suuntautumisen pysymises-
ta ennallaan voidaan paatella koulunkayntiavustajan orientoituneen vuorovaiku-
tustilanteessa niin, ettd kommentin on tarkoitus tukea erityisluokanopettajan
esittamaa viestia (ks. Kaanta & Haddington, 2011, s. 33). Katseen avulla kou-

lunkayntiavustaja kuitenkin suuntaa viestinsa merkityssisallon luokanopettajalle.

Erityisluokanopettaja osoittaa kielellisesti samanmielisyytta kesken avustajan
puheen ja jatkaa seuraavassa vuorossa (492) ikaan kuin siitd mihin avustaja jai
— ajatustaan suunnittelun luonteen muuttumisesta opettajuuden vaiheeseen liit-
tyvana ilmiona. Samassa vuorossa erityisluokanopettaja siirtyy kuvaamaan sita,
kuinka han nykyaan tydssaan suunnittelee opetusta. Erityisluokanopettaja kayt-
taa ikonista eletta osana viestinsa merkityssisallon kertomista pyorittamalla ka-
siaan paansa ymparilla ja ndin korostaa ja tarkentaa kielellisen viestinsa merki-
tyssisaltda. Vuoroon sisaltyva omakohtaista kokemusta kuvastava ilmaus: "ku
on tottunu”, ilmentaa jalleen erityisluokanopettajan kokemushistoriaan perustu-
vaa merkitysperspektiivia, josta kasin han tarkastelee opetuksen suunnittelua
erilaisina vaihtoehtoina. Opettajakokemuksen karttumisen my6ta suunnittelun
luonne on hanella muuttunut erilaisiksi mielessa oleviksi vaihtoehdoiksi toimia

tilanteissa, joissa kaikki ei etene odotuksenmukaisesti.

Opettajuuden vaiheisiin liittyen erityisluokanopettajalla on myos tiedollista valtaa
eli auktoriteettia (Ruusuvuori, 2011, s. 282) suhteessa muihin keskustelijoihin,
sillda han omaa pitkaaikaisen kokemuksen niin luokan- kuin erityisluokanopetta-
jankin tyosta. On oletettavaa, etta luokanopettaja ja koulunkayntiavustaja ovat
vuorovaikutustilanteessa orientoituneet niin, ettd he kunnioittavat erityisopetta-
jan kokemuksen suomaa auktoriteettiasemaa ja oikeutta tietada opettajuuden
vaiheista keskustelijoista eniten. Osallisten positioiden (Harré & Slocum, 2003)
nakokulmasta edella kuvatun orientaation voi nahda ilmentavan selkeita tyo-
ryhmassa vallitsevia positioita, jotka osalliset hyvaksyvat. Selkeiden omaksuttu-
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jen positioiden voidaan nahda muotoutuneen osaksi osallisten merkitysperspek-

tiiveja.

Luokanopettajan ja erityisluokanopettajan tiedollisen vallan suhdetta voidaan
tarkastella laajemminkin tutkimusaineiston valossa. Luokanopettaja muun mu-
assa korostaa keskustelussa erityisluokanopettajan kokemusta ja kertoo itse ol-
leensa hyvin nuori, kun erityisluokanopettaja oli jo tydelamassa seka kertoo
myOs seuraavansa samanaikaisopetustilanteissa erityisluokanopettajan tapaa
tydskennella'. Luokanopettajan voi siis paatella asettuvan vapaaehtoisesti po-
sitioon, jossa erityisluokanopettajalla on oikeus tietaa opettajuudesta enemman
ja vastaavasti luokanopettajalla on mahdollisuus oppia erityisluokanopettajalta.
Asemoituessaan vapaaehtoisesti tahan positioon luokanopettaja on mukavuus-

alueellaan.

Nain ollen luokanopettajan voidaan paatella orientoituneen kyseisessa vuoro-
vaikutustilanteessa siten, etta erityisluokanopettajalla on oikeus tietaa opetuk-
sen suunnittelusta eri opettajuuden vaiheissa enemman. Voidaan myos pohtia
luovuttaako luokanopettaja oikeuden tiedolliseen valtaan erityisluokanopettajalle
jo ensimmaisen puheenvuoronsa (488, ks. alla) paatteeksi implisiittisen toiveen
muodossa. Eksplikoidun tuntemuksen voi tulkita sisaltavan implisiittisen toiveen
siita, voisiko erityisluokanopettaja pyrkia selittamaan luokanopettajan tuntemuk-

sen syita.

488. Lo =no Elo on onneks ihanan joustava ku must tuntuu et ma oon
niinku jotenkin semmonen ettd ma (.) ehka vahan liikaakin tar-
tun semmoseen et jos tulee jotain ni ma niinku (.) vdhan liikaa-
kin sit tavallaan annan sen tulla enka vaan oo sillai et nyt me te-
haan tata

Olennaista sekvenssissa (1) on se, etta esitetty uskomus suunnittelun luonteen
muuttumisesta suhteessa opettajuuden vaiheeseen nayttaa olevan kaikille yh-
teinen. Osalliset siis sanoittavat vuorovaikutuksessa toisilleen jaetun opettajuu-

" Pakarisen ym. (2010) mukaan samanaikaisopetus mahdollistaa toisen tyén
seuraamisen ja piilotiedon valittymisen. Piilotiedolla tarkoitetaan ammattikaytan-
teisiin kytkeytynytta hiljaista tietoa.
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teen liittyvan uskomuksen. Jaettu uskomus ilmenee samanmielisyyden osoituk-
sina uskomuksen esittamista kohtaan. Huomionarvoista kuitenkin on, etta osal-
listen kokemustaustaan perustuvat merkitysperspektiivit ovat erilaiset. Mielen-
kiintoista onkin pohtia, kuinka jaetut uskomukset syntyvat erilaisten merkitys-
perspektiivien vuorovaikutuksessa ja miten osallisten erilaiset merkitysperspek-

tiilvit muovaavat toisten merkitysperspektiiveja.

Erityisluokanopettajan, joka alkuperaisen uskomuksen esittaa, kohdalla usko-
mus perustuu hanen omaan kokemustaustaansa, mutta toisten osallisten koh-
dalla vastaavaa kokemustaustaa ei ole. Kuinka heidan uskomuksensa ovat syn-
tyneet ja kuinka merkitysperspektiivit muokkautuvat sosiaalisessa kanssakay-

misessa?

5.1.3 Sekvenssi 2: sosiaaliset odotukset ja mukavuusalueelle palaaminen

Seuraavan sekvenssin (2) yhteydessa tarkastellaan merkitysperspektiivien il-
menemista analysoimalla erityisluokanopettajan toiminnan joustavuuden vaikut-
tavuutta suhteessa luokanopettajan mukavuusalueelle palaamiseen, johon vii-
tattiin jo sekvenssin (1) analyysissa. Samalla kuvataan vuorovaikutustilanteen

rakentumista osallistumiskehikon uusiintuessa.

SEKVENSSI 2

493. Lo =ku must ku must tuntuu (xxx) joka ikisell tunnill ku meil on jo-
tain yhteista (.) niin ma oon joko myo6hassa tai joku mun oppilas
on myohassa tai niinku jotain ihmeellist sdat66 mut sa oot aina
siel tiatsa ma voin luottaa et s oot siel vetamass sita tuntia et
ihan sama niinku (.)(Elo:niin ((hymahtaa))) jos mul tulee jotain
hirveet saatoon ni sitt tulee

494. Elo Niin no se ehk, se vaan tulee sitten (.) [eldma on

495. Lo [td4 on (A: (em nii)) niin-
ku ihanaa ku s oot jotenki niin joustava, sa oot vaan sillee "okei
lo on myo6hadssa, alotetaan tunti”

496. Elo Niin se on vaan siis, sitihan tdma koulueldma on (A,Lo:yy) har-
voin menee niinku on aatellu (.) sieltd voi vanhempi tulla puhe-
linlinjoja pitkin tai ovesta tai (Lo:yy yy)(.) niinku nyt tossa, no si-
ta ei ndy tassa, mut sehan se yks (A:niin) vanhempi tuli siihen
sdatdmaan tai ma olin niinku sotkenu aikatauluja tunnin (.) niin
siina sit
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Sekvenssi (2) koostuu kahdesta erityisluokanopettajan ja luokanopettajan vuo-
rojen muodostamasta vierusparista, joissa molemmissa erityisluokanopettajan
vuorot (494 ja 496) ottavat kantaa luokanopettajan vuoroissaan (493 ja 495)

esittamiin tuntemuksiin. Uusi sekvenssi vuorovaikutuksessa kaynnistyy osallis-

tumiskehikon uusiintuessa kaikkien osallisten kehollisen suuntautumisen (ks.

Kaanta & Haddington, 2011, s. 32-33) muuttuessa. Osallistujaroolit pysyvat en
simmaisen sekvenssin loppuun nahden kuitenkin lahes samoina - luokanopet-
taja kohdistaa katseensa ja kielellisen viestinsa erityisluokanopettajalle, erityis-
luokanopettajan ja koulunkayntiavustajan ollessa kuuntelijan roolissa. Vastaa-

vasti erityisluokanopettaja kohdistaa sanansa luokanopettajalle katseen tukies-

sa kielellisen viestin suuntaamista.

Osallisten kehollisen suuntautumisen muuttuminen vahvistaa edella kuvattuja
osallistujarooleja. Koulunkayntiavustajan, joka istuu tilanteessa erityisluokan-
opettajan ja luokanopettajan keskella, keho kaantyy erityisluokanopettajasta
luokanopettajan suuntaan ja pysyy koko sekvenssin ajan tata kohti katseen
seuratessa paasaantoisesti puhujaa. Kehollisen suuntautumisen muuttumisen
voi tulkita kouluavustajan intensiivisemmaksi orientoitumiseksi vastaanottamaan
luokanopettajan viestit tai, kuten sekvenssin kolme (ks. Luku 5.2.2, s. 50) yh-
teydessa tullaan huomaamaan pyrkimyksena osoittaa oma kielellinen viesti luo-

kanopettajalle.

Vaikka sekvenssissa (2) koulunkayntiavustajalla ei ole varsinaisia puheenvuoro-
ja on vuorovaikutuksen rakentumisen kannalta huomionarvoista, etta vuoron
(495) alussa koulunkayntiavustaja pyrkii aloittamaan oman puheenvuoron. Han
ei kuitenkaan saa mahdollisuutta siihen luokanopettajan aloittaessa oman pu-
heenvuoron erityisluokanopettajan puheenvuoron (494) paalle. Vuorovaikutuk-
sen rakentuminen noudattaa nain odotuksenmukaista kulkuaan vallitsevien

osallistujaroolien pysyessa ylla.

Vuorossa (493) luokanopettaja eksplikoi voivansa luottaa erityisluokanopetta-
jaan tilanteissa, joissa tyon arkitodellisuuteen liittyvat tapahtumat eivat noudata
odotusarvoista kulkuaan. Seuraavassa vuorossaan (495) luokanopettaja toistaa
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ihannoivansa erityisluokanopettajan joustavuutta kuvatun kaltaisissa tilanteissa.
Erityisluokanopettajan vuoron (494) voi tulkita osoitukseksi luokanopettajan ku-
vaamasta joustavuudesta ja huolettomasta suhtautumisesta kuvatunlaisiin tilan-
teisiin ja nain ilmentavan erityisluokanopettajan merkitysperspektiivia. Vuoros-
saan (494) erityisluokanopettajan voidaan myos tulkita osoittavan samanlinjai-
suutta suhteessa luokanopettajan kuvaukseen ja myotailevan luokanopettajan

nakemysta kannanotossaan.

Tarkasteltaessa sekvenssia (2) mukavuusalueelle palaamisen ja merkitysper-
spektiivin yhtenaisyyden valossa, voidaan luokanopettajan tulkita palaavan ku-
vatunlaisissa tilanteissa mukavuusalueelleen erityisluokanopettajan joustavuu-

den, hyvaksyvyyden ja toiminnan siivittamana.

Luokanopettajan tilanteissa kokemat hienoiset reunatuntemukset'? voivat liitty&
vastuuntuntoon siita, etta oppitunnit saataisiin aloitettua ajallaan ja opetus saa-
taisiin toteutettua suunnitellusti. Toteuttaessaan opetusta yksin luokanopettaja
vastaa omasta opetuksestaan ja toiminnastaan ainoastaan itselleen ja omille
oppilailleen (ja viime kadessa koulun johdolle, vanhemmille, yhteiskunnalle
jne.). Samanaikaisopetuksena toteutetuiden oppituntien yhteydessa luokan-
opettaja ei ole kuitenkaan vastuussa ainoastaan omien oppilaidensa opetuksen
asianmukaisesta toteutumisesta vaan vastaa yhdessa erityisluokanopettajan

kanssa koko oppilasryhman opetuksen suunnittelusta ja opetuksesta.

Tassa valossa luokanopettaja saattaa kokea itseensa erityisluokanopettajan
suunnalta kohdistuvia sosiaalisia odotuksia, jotka saattavat aiheuttaa luokan-
opettajan kokemat reunatuntemukset ja nain uhata merkitysperspektiivin yhte-
naisyytta. Koettuja, luokanopettajan toimintaan ulkopuolelta kohdistuvia, sosiaa-
lisia odotuksia ovat esimerkiksi oppitunnin aloittaminen ajallaan seka sovitun
tyonjaon ja suunnitelman toteuttaminen. Vaikka oppilaat ovat opetustilanteissa
keskiossa opetuksen kohteina, on ilmeista, etta luokanopettajan mahdollisesti

'2 Malkin (2011, s. 30) mukaan reunatuntemukset, jotka kyseenalaistavat tai toi-
saalta suojaavat merkitysperspektiividmme, liittyvat jokapaivaiseen elamaam-
me. Usein olemme myds niin tottuneita reunatuntemuksiin, ettemme edes kiin-
nitd huomiota niihin.
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kokemat, kuvitellut tai todelliset, sosiaaliset odotukset eivat kohdistu haneen ai-
noastaan oppilailta vaan erityisesti samanaikaisopetusta toteuttavalta erityisluo-
kanopettajalta. Yleistaen voidaan todeta samankaltaisten sosiaalisten odotusten
kohdistuvan myos luokanopettajan suunnalta erityisluokanopettajaan.

Edella kuvatun valossa luokanopettajan reunatuntemusten aiheuttajana saattaa
siis olla olettamus hanen toimintaansa kohdistuvista odotuksista. Sekvenssia
(2) tarkasteltaessa nayttaa silta, etta luokanopettaja palaa mukavuusalueelleen
(stabiiliin merkitysperspektiiviin) erityisluokanopettajan suhtautuessa tilanteisiin
ja luokanopettajan toimintaan joustavasti. Tulkinnanvaraista ajatusta seuratta-
essa nayttaisi siis silta, etta luokanopettajan kokemus hanen toimintaansa koh-
distuvista odotuksista ja todelliset, erityisluokanopettajan luokanopettajan toi-
mintaan kohdistamat, odotukset, eivat vastaa toisiaan.

Vuorot (493 ja 495) kuvaavat luokanopettajan kokevan erityisluokanopettajan
suhtautumisen ja toiminnan kautta muodostuneita tunteita, joissa hanen toimin-
tansa hyvaksytaan, seka luottamusta erityisluokanopettajaa kohtaan. Erityisluo-
kanopettajan toiminnan ja joustavan suhtautumisen voidaan tulkita palvelevan
luokanopettajan turvallisuuden tunteen kokemista ja merkitysperspektiivin yhte-

naisyyden palautumista.

Sekvenssin viimeinen vuoro (496) iimentaa jalleen erityisluokanopettajan koke-
mustaustaa. Vuorossa erityisluokanopettaja laajentaa epaodotuksenmukaisten
tilanteiden tarkastelua esittamalla esimerkkeja tilanteista, joita koulutodellisuu-
dessa ilmenee, luokanopettajan ja koulunkayntiavustajan osoittaessa saman-
mielisyytta ja ymmartamysta suullisen minimipalautteen muodossa vuoron ai-

kana.

5.1.4 Implisiittiset uskomukset

Analyysin ensimmaisen osan lopuksi poiketaan viela vuorovaikutusepisodin
kronologisesta esityksesta tarkastelemalla merkitysperspektiivien ilmenemista
vuorovaikutukseen katkeytyvien implisiittisten uskomusten kautta. Episodin (33)

viimeisen sekvenssin (6) aloittavaan erityisluokanopettajan vuoroon (510) nayt-
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taa katkeytyvan implisiittinen uskomus koulunkayntiavustajan tyonkuvaan liitty-

en.

SEKVENSSI 6

510. Elo Tai sit jos joku henkil6 ei pysty osallistuu ollenkaan ni aika usein
se on sit A joka (A:on sitte) jaa sinne sitten vahtimaan jotain
muuta

511. A Esimerkiks niissa alkuvuoden ulkoliikuntatunneissa nii *must

tuntuu et ma olin melkeen kokoajan siel jossain penkill jonkun
kaa silleen™ ((yleistd naurua))

512. Lo *Niin mustakin tuntuu (xxx) sit tulee jo seuraava joka ois tarvin-
nu, et mis A on ni se on sitd edellista viemassa* ((yleista nau-
rua))

513. A Nain juuri

Erityisluokanopettajan kielellista viestia tarkasteltaessa, katkeytyy siihen usko-
mus, jonka mukaan koulunkayntiavustajan rooliin ja tydnkuvaan kuuluu toimin-
taan osallistumaan kykenemattoman oppilaan kanssa tyoskenteleminen. Seu-
raavissa vuoroissa (511 ja 512) tata uskomusta ei kyseenalaisteta. Todenna-
koista on, ettei uskomuksen kyseenalaistaminen edes kay osallistujien mieles-
sa, silla sekvenssin kielellisten viestien merkityssisalldista voidaan paatella, etta
koulunkayntiavustajan toimiminen tilanteissa kuvatulla tavalla on tydryhmaan
kaytannon kautta vakiintunut toimintamalli. Toimintamalli on vakiintunut toimin-

tatapa, joka aktualisoituu tydskenneltaessa ikaan kuin automaattisesti.

Sekvenssi (6) iimentaa tyoryhman jasenten merkitysperspektiivien sisaltamia
tiedostamattomia uskomuksia, joiden voidaan katsoa muodostuneen tydryhman
yhteisen toiminnan kautta. Implisiittinen yhteinen uskomus kuvastaa samanai-
kaisopettajien ja koulunkayntiavustajan elettya ideologiaa (Billig, Condor, Ed-
wards, Gane, Middleton & Radley, 1988, s. 28), sita toimintakulttuuria ja yhteis-
ta todellisuutta jossa he tyoskentelevat.
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5.2 Analyysi 2: Miten kollektiivinen mukavuusalue rakentuu

vuorovaikutuksessa?

Tama analyysin osa keskittyy tarkastelemaan kollektiivista mukavuusaluetta
(Malkki, 2011, s. 34), jolla tarkoitetaan ryhmassa vallitsevaa implisiittista yhteis-
ymmarrysta siita, mika on hyvaksyttavaa ja normaalina pidettya seka sita, mista
puheenaiheista on sopivaa keskustella. Analyysissa tarkastellaan erityisesti si-
ta, milla tavoin kollektiivinen mukavuusalue kyseenalaistuu, miten sille palaami-
nen ilmenee ja kuinka sita yllapidetdan vuorovaikutuksessa. Samanaikaisopet-
tajuuden toimivuuden ja kehittymisen kannalta kollektiivisen mukavuusalueen
tutkiminen ja sen tiedostaminen on tarkeata, silla tiedostamalla kollektiivisella
mukavuusalueella toimimisen yhteistoiminnalle muodostavia rajoituksia, voi-
daan tyoryhmassa laajentaa aluetta, jolla toimiminen ei aseta ryhman yhtenai-
syytta tai sosiaalisia suhteita kyseenalaiseksi.

5.2.1 Kollektiivisen mukavuusalueen kyseenalaistuminen ja sille palaa-
minen

Ensimmaiseksi palataan episodin (33) ensimmaisen sekvenssin tarkasteluun

kollektiivisen mukavuusalueen rakentumisen nakodkulmasta.

488. Lo =no Elo on onneks ihanan joustava ku must tuntuu et ma oon
niinku jotenkin semmonen ettd ma (.) ehka vahan liikaakin tar-
tun semmoseen et jos tulee jotain ni ma niinku (.) vdhan liikaa-
kin sit tavallaan annan sen tulla enka vaan oo sillai et nyt me te-

haan tata

489. A Ja ma en taas mun mielest valita patkaakaan [ettd jos tulee jotain
((naurua))

490. Elo [ehka se liittyy sii-

hen opettajuuden vaiheeseenkin (Lo:niin) et alkuunhan sita
suunnittelee tarkkaan ja on enemman [(xxx)]

491. A [ja haluu et ne menee]
(elo:niin) silleen ku on niinku aatellu

492. Elo =nuottien mukaan ja, no sitte tdssa suunnittelee edelleen mut se
on enemman niinku taalla erilaisina vaihtoehtoina ku on tottunu
sit aina tulee jotain
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Sekvenssin avaavan luokanopettajan puheenvuoron (488) voidaan tulkita ky-
seenalaistavan ryhman kollektiivisen mukavuusalueen, sen yhtenaisyyden ja
neuvotellun yhteisymmarryksen liittyen koulutodellisuudessa ilmeneviin epaodo-
tuksenmukaisiin tilanteisiin. Toisaalta luokanopettajan puheenvuoron voi tulkita
pyrkimykseksi hakea muilta vahvistusta oman toimintansa hyvaksyttavyydesta.
Huomionarvoista on, etta luokanopettajan puheenvuoro on selkeasti reaktio
nahtyyn peiliaineistokatkelmaan, jossa han on tullut myohassa tunnille luokkan-
sa kanssa. Nain peiliaineistolla tilanteessa oleva toimijuus osaltaan kyseen-
alaistaa ryhman kollektiivisen mukavuusalueen. Nahty peiliaineistokatkelma
haastaa tai jopa pakottaa luokanopettajan kasittelemaan videolta nahtya tilan-
netta. Vuorovaikutuksen etenemisen kannalta on siis odotuksenmukaista, etta
videolta nahtya tilannetta ryhdytaan kasittelemaan videokatkelman katsomisen
jalkeen.

Tarkasteltaessa luokanopettajan kielellisen viestin merkityssisaltoa suhteessa
edellisen episodin (32) lopussa kaytyyn keskusteluun, jossa yhteisymmarryk-
sessa luokanopettajan myohastymista pidettiin ongelmattomana, ilmenee ristirii-
ta: luokanopettajan puheesta kay ilmi, ettei hanen suhtautumisensa tilanteisiin,
joissa kaikki ei suju suunnitellusti, olekaan taysin ongelmatonta. Han kokee
oman toimintansa tilanteissa epatyydyttavaksi samalla tuoden esiin erityisluo-
kanopettajan joustavuuden helpottavan tilanteita ja hanen suhtautumistaan nii-
hin. Tdman voidaan tulkita muodostavan haasteen ryhman yhtenaisyydelle ja
yhteenkuuluvuuden tunteelle (Malkki, 2011, s. 34).

Aiemmassa analyysissa vuorojen (490) ja (492) todettiin iimentavan erityisluo-
kanopettajan merkitysperspektiivia esitettyjen uskomusten ja omien kokemus-
ten eksplikoimisen myota seka tiedollisen vallan kayttoa merkitysperspektiivinsa
pohjalta. Samalla erityisluokanopettajan puheenvuorojen voidaan tulkita myos
suuntaavan keskustelun takaisin kollektiiviselle mukavuusalueelle, toisin sano-
en siihen aiemmin keskustelussa ilmenneeseen yhteiseen kasitykseen, etta

epaodotuksenmukaiset tilanteet kuuluvat koulutodellisuuteen.

Erityisluokanopettajan ei-kielellisesta viestinnasta luokanopettajan vuoron (488)
aikana voidaan paatella hanen yllattyvan luokanopettajan kertomasta tunte-
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muksesta. Vuoron (488) aikana erityisluokanopettaja kuuntelee luokanopettajaa
tarkkaavaisesti. Erityisluokanopettajan kasvojenilmeen muuttumisen vuoron
alun hymyilevasta vakavammaksi luokanopettajan kuvaillessa kokemustaan se-
ka ymmarrysta osoittavan, mutta vakavakasvoisen nyokkailyn seka katseen
kiertymisen pois luokanopettajasta vuoron loppupuolella voi tulkita viestivan sii-
ta, etta erityisluokanopettaja ei osannut odottaa luokanopettajan esittavan ta-
man kaltaista kritiikkia omaan toimintaansa liittyen.

Peiliaineistolla olevan toimijuuden vaikutuksen luokanopettajan esille tuomaan
itsekritiikkiin voi tulkita tilanteessa osaltaan tuottavan myos erityisluokanopetta-
jan yllattyneen reaktion. Osallisten ajattelun ja toiminnan voi tutkimustilanteessa
nahda olevan videolta nahdyn toiminnan ja viime kadessa tutkijan toiminnan va-
littamaa. Toisaalta tutkimustilanteessa juuri videokatkelman katselu on luonut

mahdollisuuden keskustelulle ja osallisten toiminnan syvemmalle tarkastelulle.

Viestin vastaanottamisen ei-kielellisista viesteista voi tulkita erityisluokanopetta-
jan merkitysperspektiivin ja samalla yhteisesti aiemmin eksplikoidun kasityksen
epaodotuksenmukaisten tilanteiden kuuluvuudesta koulutodellisuuteen (kollek-
tiivisen mukavuusalueen) tulevan uhatuksi. Erityisluokanopettajan vuoroissa

pyrkimykseen palauttaa keskustelu kollektiiviselle mukavuusalueelle viittaa:

1. Erityisluokanopettaja suuntaa keskustelua yleisemmalle tasolle opetta-
juuteen ja sen vaiheisiin. Keskustelu ei siis erityisluokanopettajan pu-
heenvuorojen myo6ta etene kasittelemaan luokanopettajaa, hanen omi-
naisuuksiaan tai hanen tuntemuksiaan. Tuntemusten syvallisemmalta
kasittelylta tassa valittomassa vuorovaikutustilanteessa nain valtytaan
erityisluokanopettajan mukavuusalueelle palauttavan reaktion myota. Ta-
ta voidaan pitaa luonnollisena ryhman yhtenaisyytta varjelevana toimin-
tana (Malkki, 2011, s. 31).

2. Erityisluokanopettaja selventaa viestiaan vedoten omaan kokemukseen-
sa ja kaantaa nain keskustelun kulun luokanopettajan tuntemuksista
omiin kokemuksiinsa. Erityisluokanopettaja siis selittaa luokanopettajan
kokemia tuntemuksia omien kokemustensa kautta. TallGin erityisluokan-
opettajan voi tulkita pyrkivan saamaan luokanopettajan kokemat tunte-
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mukset vaikuttamaan tasta normaaleilta ja opettajan ammattiin luonnolli-

sesti kuuluvilta tuntemuksilta™.

Erityisluokanopettajan merkitysperspektiivistd katsottuna luokanopettajan toi-
minta ei ole nayttaytynyt luokanopettajan kuvaamaa tuntemusta vastaavaksi,
jolloin voidaan tulkita hanen kokevan tutkimustilanteessa reunatuntemuksen.
Reunatuntemus nayttda saavan aikaan reaktion, jolla erityisluokanopettaja pyr-
kii palaamaan mukavuusalueelle. Luokanopettajan kertoman tuntemuksen ai-
heuttamaa tunnereaktiota ja sita seurannutta yllattyneisyytta tukee myos myo-
hemmin vuorossa (502b, ks. Luku 5.2.3) erityisluokanopettajan luokanopettajal-

le kohdistama ilmaus siita, ettei tama ole osoittanut "sekavuuden olotiloja”.

5.2.2 Sekvenssi 3: Kollektiivisen mukavuusalueen yllapitaminen

Kollektiivisen mukavuusalueen kyseenalaistuminen ilmenee selkeasti myos
episodin kolmannessa sekvenssissa. Seuraavassa analyysin osassa osoitetaan
ensin kuinka kollektiivinen mukavuusalue kyseenalaistuu ja kuinka sille pala-
taan. Taman jalkeen osoitetaan kuinka kollektiivisella mukavuusalueella pysy-
taan ja mika sita yllapitaa.

SEKVENSSI 3

497. A Mut se on, onhan se niinku luonteestkin sillee et niinku (.) ma en
oo ikin stressannu tollasist asioist niinku silleen et tavallaan ti-
lanteen mukaan

498. Elo Ja kun me ei kuitenkaan, me ei olla niinkun yks yksikko vaan
(Lo:yy) me ollaan nyt kaks yksikkoa ja mehan liikutellaankin
nditd vahan niinku erilldan (Lo,A:yy) (.) ni se tuo sitd joustoo et
meidn ei kaikkien tarvii niinku kokoajan menna laumana [me

3 Tasta nakokulmasta tarkasteltuna erityisluokanopettajan esittima nakemys
tuntemusten mahdollisesta liittymisesta opettajuuden vaiheeseen saattaa toimia
luokanopettajan reflektioprosessia edistdvana huomiona, silla luokanopettaja ei
valttamatta ole aiemmin tullut ajatelleeksi tuntemustensa taustalla olevia olet-
tamuksiaan tai on olettanut tuntemusten johtuvan esimerkiksi itsestaan tai ky-
vyttomyydestaan hallita tilanteita. Erityisluokanopettajan tuntemuksista tekeman
tulkinnan avulla luokanopettaja voi siis tiedostaa tai uudelleenarvioida tunte-
mustensa taustalla olevia olettamuksiaan ja tehda vaihtoehtoisen tulkinnan tun-
temusten taustalla olevista syista.
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menndan ruokalaan eriaikaan]

499. Lo [niin
koko ryhmana (xxx)]

500. Elo =ja me menndin tonne omina porukoina (A:yy) ja sit tullaan kun
sopii ja

501. A =sit joku on siel viimeseen asti kattoo loput (Elo:niin) ja joku
menee jo luokkaan ottaa ja télleen ja

502. (a) =niin, tai sit voi sanoo et nyt on tdllanen tilanne etta taa porukka

Elo ei nyt kykene vaikka nyt tadhan kuvistuntiin tai tdhdn musiikki-

tuntiin et nyt ollaan omissa ni okei sit ollaan omiss ja sit (2) et
mun mielest se jotenki tosi jouhevasti (A:yy)(1) ...

Sekvenssin ensimmaisessa vuorossa (497) koulunkayntiavustaja esittaa vaih-
toehtoisen uskomuksen ja siihen liittyvan tulkinnan luokanopettajan episodin
alussa eksplikoimalle tuntemukselle. Koulunkayntiavustaja kohdistaa sanansa
luokanopettajalle katseellaan, kunnes kaantaa katseensa erityisluokanopetta-
jaan vuoron lopussa. Kaantamalla katseen erityisluokanopettajaan koulunkayn-
tiavustaja osoittaa seuraavan puheenvuoron erityisluokanopettajalle (Kallio &
Ruusuvuori, 2011, s. 65). Puheenvuoron osoittamisen erityisluokanopettajalle
voi tulkita niin, ettd koulunkayntiavustaja hakee tukea esittamalleen ajatukselle.

Koulunkayntiavustaja esittaa, etta syyna luokanopettajan ja koulunkayntiavusta-
jan erilaisille suhtautumistavoille epaodotuksenmukaisiin tilanteisiin liittyen ovat
erilaiset luonteenpiirteet. Talla tavoin aiempi tulkinta ja yhteinen uskomus luo-
kanopettajan tuntemusten liittymisesta opettajuuden vaiheeseen asettuvat ky-
seenalaisiksi. Nain voidaan tulkinnan paatella kyseenalaistavan myos aiem-
massa vuorovaikutuksessa rakentuneen kollektiivisen mukavuusalueen. Toi-
saalta vuoro osoittaa, etta uskomus luokanopettajan tuntemusten syista opetta-
juuden vaiheisiin liittyvana ilmiona ei ole vield vakiintunut kollektiiviseksi ja kou-
lunkayntiavustaja pyrkii nostamaan tuntemusten taustalla olevat syyt uudelleen-

tarkasteluun tai laajentamaan taustalla olevien syiden kirjoa.

Merkittavaa tassa yhteydessa on kuitenkin se, etta koulunkayntiavustajan esit-
tama tulkinta jaa keskustelussa huomiotta. Keskustelu ei seuraavissa vuoroissa
etene kasittelemaan osallisten erilaisia luonteenpiirteita, vaikka esitetty usko-
mus pyrkii johdattamaan keskustelua niihin. Luonteenpiirteiden, henkilokohtais-

ten ominaisuuksien ja niissa olevien erojen vertaileminen saattaisi asettaa ryh-
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man yhtenaisyyden ja ryhman sisaiset sosiaaliset suhteet uhatuksi, joten nayt-
taisi silta etta keskustelua edistetaan seuraavissa vuoroissa neutraalimpaan
suuntaan, jossa uhalta valtytaan. Vuorovaikutuksen rakentuminen heijastelee
tendenssia pyrkimyksesta palauttaa keskustelu mukavuusalueelle (Malkki,
2011, s. 35).

Koulunkayntiavustajan esittamaa uutta tulkintaa seuraavassa vuorossa (498)
erityisluokanopettaja siirtyy koulunkayntiavustajan tulkinnan ohittaen kuvaa-
maan ryhman yhteista toimintaa ja sen organisointia. Vuoro kuvastaa erityisluo-
kanopettajan positiota, jossa hanella on kontrollivaltaa (Ruusuvuori, 2010, s.
291) suhteessa luokanopettajaan ja koulunkayntiavustajaan. Vaikka erityisluo-
kanopettaja tietyssa mielessa ohjaa vuorovaikutusta epaodotuksenmukaiseen
suuntaan ohittaessaan koulunkayntiavustajan esittaman tulkinnan ei kontrolli-
vallan kaytto aseta vuorovaikutuksen etenemiselle haastetta, silla luokanopetta-
ja ja koulunkayntiavustaja omista positioistaan kasin nayttavat hyvaksyvan eri-
tyisluokanopettajan kontrollivallan kayton. Luokanopettaja ja koulunkayntiavus-
taja osoittavat samanmielisyyttd antamalla vuoron (498) aikana minimipalautet-
ta (Ruusuvuori, 2010, s. 269) suullisesti ja nyokkaillen. Myos seuraavissa vuo-
roissa (499, 500, 501 ja 502a) jatketaan yhteisen toiminnan ja sen organisoinnin

kuvailua ja osoitetaan samanmielisyytta.

Analysoitaessa sekvenssia tarkemmin, voidaan erityisluokanopettajan vuoron
(498) paatella palauttavan keskustelun kollektiiviselle mukavuusalueelle, silla
han edistaa keskustelua suuntaan, joka ei koske luonteenpiirteita, henkilokoh-
taisia ominaisuuksia tai muita sensitiivista aiheita, jotka saattaisivat vaarantaa
ryhman yhtenaisyyden. Sita vastoin palauttaessaan keskustelun fokuksen yh-
teiseen toimintaan ja sen organisointiin palautuu keskustelu kaikkia yhteisesti
koskevaan aiheeseen, jota ryhdytaan tarkastelemaan yhteisesti ja objektiivises-
ti. Yhteisen toiminnan ja sen organisoinnin arvioiminen yleisella tasolla on tur-
vallinen keskustelunaihe, joka ei vaaranna ryhman yhtenaisyytta tai sen sosiaa-
lisia suhteita. Seuraavissa vuoroissa (499, 500, 501, 502a) kollektiivista muka-
vuusaluetta nain yllapidetaan keskustelemalla ja kuvailemalla yhteista toimin-

taa, joka liittyy yhteisesti koettuun koulutodellisuuteen.
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Edellista sekvenssia voidaan tarkastella jalleen myds tiedollisen vallan nako-
kulmasta. Yhteisesta toiminnasta ja sen organisoinnista yleisella tasolla keskus-
teltaessa (vuorot 499, 500, 501, 502a) ei ole nahtavissa, etta osallistuijilla olisi
tiedollista valtaa suhteessa toisiin keskustelijoihin. Toisin sanoen kaikilla kes-
kustelijoilla nayttaisi nain olevan yhdenvertainen episteeminen oikeus (Ruusu-
vuori, 2010, s. 283) suhteessa keskustelun sisaltoon, siihen yhteiseen todelli-
suuteen, jonka kaikki ovat kokeneet. Nain osallisten tiedollinen valta tai kontrol-
livalta ei ohjaa vuorovaikutusta, vaan keskustelu soljuu eteenpain osallisten
ikaan kuin kertoessa yhteista tarinaa todellisuudestaan. Yhteista kokemusta yh-
teisesti kerrottaessa osalliset eivat esita vahvoja kannanottoja tai tulkintoja, jot-
ka asettaisivat kollektiivista mukavuusaluetta enaa kyseenalaiseksi.

Episodin (33) viimeisessa sekvenssissa (6) on havaittavissa samankaltainen il-
mio tiedollisen vallan merkityksettomyyden yhteydesta vuorovaikutuksessa il-
menevaan kollektiivisella mukavuusalueella pysymiseen, kun keskustelu kasit-
telee yhteisesti koettua todellisuutta.

510. Elo Tai sit jos joku henkil6 ei pysty osallistuu ollenkaan ni aika usein
se on sit A joka (A:on sitte) jaa sinne sitten vahtimaan jotain
muuta

511. A Esimerkiks niissa alkuvuoden ulkoliikuntatunneissa nii *must

tuntuu et ma olin melkeen kokoajan siel jossain penkill jonkun
kaa silleen™ ((yleistd naurua))

512. Lo *Niin mustakin tuntuu (xxx) sit tulee jo seuraava joka ois tarvin-
nu, et mis A on ni se on sitd edellistd viemassa* ((yleista nau-
rua))

513. A Nain juuri

Vuorossa (515) koulunkayntiavustaja tuo keskusteluun konkreettiset tapahtumat
alkuvuoden liikuntatunteihin liittyen. Han siis kuvailee vuorossaan kokemuksia,
jotka ovat kaikille osallistujille yhteisia. Vuorovaikutustilanteessa osallistujat
nauravat ja keskustelu saa humoristisia piirteitd. Tama kertoo turvallisesta ilma-
piirista ja ryhman yhtenaisyydesta seka kyvysta nauttia yhteisista kokemuksista.
Toisaalta kyseessa olevaa toimintamallia ei kyseenalaisteta, eika oppilaan na-
kOkulmaa tuoda keskusteluun. Tiedollisen vallan nakdkulmasta ei ole osoitetta-
vissa, etta tassa tutkimustilanteessa tapahtuvassa vuorovaikutussekvenssissa

kenellakaan osallistujista olisi tiedollista valtaa suhteessa toisiin osallistuijiin.
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5.2.3 Sekvenssi 4: Laajentuva kollektiivinen mukavuusalue

Seuraavassa analyysissa pohditaan kollektiivisen mukavuusalueen rakentumis-

ta siihen kohdistuvan lieventyneen uhan ja mukavuusalueen laajenemisen na-

kokulmasta.

SEKVENSSI 4

502. (b) ...jajos sulla on nyt tommosia sekavuuden olotiloja ni et sa sita
Elo ainakaan osota tai siis (A:niin) silleen ettad ((hymahtaa))

503. Lo Eiku valill mull on huono omatunto siitad ettd ma niinkun tai jo-

tenkin must tuntuu etta (.) ettd mun toiminnalla ma usein han-
kaloitan sitd meidan yhteisty6ta koska ma niinkun tavallaan jo-
tenkin tartun niihin semmosiin (.) niinkun (.) viivytyksiin ja kes-
keytyksiin ja semmosiin [(xxx)

504. Elo [ehka tuolla pienryhmamaailmassakin
on tottunut siihen et kaikki on poikkeustilaa ettd (A:yy) ((yleista
naurua)) niin et se vdhan paivasta ja (Lo:yy) tilanteesta riippuen
niin

505. A Joo ja ma oon muissa tdissani esim lastensuojelupuolella hmm
kaikki on poikkeustilaa ((naurahtaa))

Huomionarvoista on, etta erityisluokanopettaja sekvenssin aloittavassa vuoros-
sa (502b) palaa aiemmin keskustelussa esiintyneisiin luokanopettajan esittamiin
tuntemuksiin, ikdan kuin pyytaakseen selvennysta luokanopettajalta. Vuoros-
saan erityisluokanopettaja luovuttaa oikeuden tietdd enemman tuntemuksistaan
luokanopettajalle (Ruusuvuori, 2010, s. 282). Samalla erityisluokanopettajan
huomion voi tulkita rohkaisevaksi ja luokanopettajan toimintaa arvostavaksi'.
Koulunkayntiavustaja osoittaa samanmielisyytta kesken erityisluokanopettajan

puheenvuoron.

Luokanopettaja toistaa ja tarkentaa vuorossa (503) episodin alussa (vuorossa
488, s. 46) esittamaansa tuntemusta, jonka esittdmisen aiemmassa analyysissa

todettiin kyseenalaistavan tassa tutkimustilanteessa kollektiivisen mukavuus-

' Luokanopettajan kuvaileman toiminnan, viivytyksiin ja keskeytyksiin tarttumi-
sen, voi tulkita hanen kyvykseen improvisoida ja kayttaa tilannetajuaan luokkati-
lanteissa. Taman on osoitettu olevan tarkeata oppilaiden kriittisyyden ja luovuu-
den kehittymisen kannalta (esim. Rainio, 2010).
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alueen yhteisesti neuvotellun kasityksen vastaisena. Tuntemuksen toistuessa ja
tarkentuessa ei samankaltaista uhkaa ryhman yhtenaisyydelle ja kollektiiviselle
mukavuusalueelle nayta muodostuvan. Taman voi tulkita johtuvan siita, etta ai-
emmasta poiketen (a) erityisluokanopettaja luovuttaa luokanopettajalle oikeu-
den tietaa eniten tuntemuksistaan ja implisiittisesti pyytaa selvennysta luokan-
opettajalta ja (b) tuntemus on jo tiedetty ja siihen osataan orientoitua aiemmin
esille tulleen valossa. Seuraavassa avataan edella esitettyja tulkintoja:

a. Erityisluokanopettajan voi tulkita luovuttavan luokanopettajalle oi-
keuden tietaa omista tuntemuksistaan eniten. Luokanopettajalla
on nain episteeminen oikeus (Ruusuvuori, 2010, s. 283) tunte-
muksiinsa. Erityisluokanopettajan vuorossaan (502b) esittaman
viestin voi nain tulkita implisiittiseksi pyynnoksi saada lisatietoa
tuntemukseen liittyen. Erityisluokanopettajan luokanopettajalle
kohdistaman implisiittisen pyynnon seurauksena osalliset orientoi-
tuvat tilanteeseen uudelleen. Vuorovaikutuksen rakentumisen na-
kokulmasta osallistumiskehikko uusiutuu luokanopettajalle esite-
tyn implisiittisen, kielellisella viestilla ja katseella osoitetun, pyyn-
non kautta, jolloin erityisluokanopettaja ja avustava orientoituvat
vastaanottamaan lisatietoa luokanopettajan tuntemuksesta.

b. Erityisluokanopettaja ja koulunkayntiavustaja orientoituvat luokan-
opettajan puheenvuoroon (503) aiemmin keskustelussa esille tuo-
tujen seikkojen ja merkitysten valossa. Heilla on siis jo tiedossaan
luokanopettajan kokema tuntemus epaodotuksenmukaisiin tilan-
teisiin liittyen. Samoin keskustelussa on jo tulkittu tuntemuksen
syita ja yhteinen uskomus tuntemusten liittymisesta opettajuuden

vaiheisiin on muodostettu.

Nain ollen luokanopettajan puheenvuoro tuntemuksistaan ei enaa kyseenalaista
kollektiivista mukavuusaluetta samaan tapaan kuin aiemmin. Nayttaisi silta, etta
implisiittisen pyynnon ja jo tiedetyn valossa tuntemuksista on turvallista puhua
ryhman yhtenaisyytta jarkyttamatta. Erityisluokanopettajan vuoron (502b) voi
nain tulkita kollektiivista mukavuusaluetta positiivisella tavalla laajentamaan

pyrkivana tekona, luokanopettajan saadessa pyynnon myo6ta mahdollisuuden
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kertoa tuntemuksistaan tarkemmin “turvallisella maaperalla”, jossa tuntemus

hyvaksytaan.

Aiemman analyysin tapaan luokanopettajan tuntemuksen eksplikoimista ei tas-
sakaan vuorovaikutustilanteessa seuraa syvempi pureutuminen luokanopetta-
jan tuntemuksen kasittelyyn. Ensimmaisesta sekvenssista tehdyn analyysin ta-
paan (ks. Luku 5.2.1) vuorossa (504) keskustelu palautuu erityisluokanopettajan
oman kokemuksen ilmaisuun eksplikoidun tuntemuksen (vuorossa 503) jalkeen.
Omaan kokemukseen palaamisen voi nahda yllapitavan kollektiivista muka-

vuusaluetta.

5.2.4 Sekvenssi 5: Kollektiivisen turvallisuudentunteen eksplisiittinen
vahvistaminen

Sekvenssissa (5) erityisluokanopettaja sanallistaa tyoryhman yhtenaisyyden ja
turvallisen olon kokemisen tarkeyden tyon toimivuuden perustavanlaatuisena

lahtokohtana.

SEKVENSSI 5

506. Elo Mut jotenkin itelld ku on vaan semmonen olotila ettd on niinku
turvallinen hyva olo, siis ma tarkotan nyt niinku tata tyéporuk-
kaa (Lo:yy) niin oikeestaan muulla ei silla lailla [(1) (Lo:yy) oo
valia

507. A [ ei 00 niin valia
niin] kyll se niinku hoituu silleen (Elo:niin), et lapset on niinku
tarkeinta ja niitten se niinku, mut eij, jos et s, jos nyt just jollain
hetkella tietokone ei toimi ja si et pysty just silla tavalla opettaa
jotain matikkaa ku sa oot ajatellu ni sit sovelletaan (Lo:yy), sil-
leen et kuhan ne lapset on turvassa ja niil on niinku hyva olla
siin kuitenki et

508. Elo Ja itelld on turvallinen olo siita ettd asiat hoituu vaikka ma nyt en
pystykdan tekee niinku on sovittu tai olen my6héassa tai vaarassa
paikassa tai (6,7) niin

509. A Yy ja olihan tossaki niinku sa vissiin kysyit multa just vahdn en-
nen kun Lo tuli et missas missas Lo on, ma sanoin et ei niit oo
nakyny niinku, silleen et et kyl se saattaa tulla esiin mut ei se-
kdan oo mikdan ongelma vaan siis silleen vaan hetkonen ne ei oo
taal viel (.) ku usein te ootte saattanu olla meitd aikasemminkin
jo siel tai silleen et me ollaan tultu vahan (Elo:niin niin) *erdiden
henkil6iden takia vahan tota* (Elo:niin) viiveelld sinne
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Vuorovaikutuksen rakentumisen nakokulmasta osallistumiskehikko uusiintuu
erityisluokanopettajan kielellisen viestin ja katseen ollessa suunnattu tasapuoli-
sesti luokanopettajalle ja koulunkayntiavustajalle. Vuoron (506) aikana erityis-
luokanopettaja my0Os korostaa kielellisen viestinsa merkitysta eleen avulla. Eri-
tyisluokanopettaja tekee kadellaan pyorivan liikkeen, jolla han osoittaa luokan-
opettajaa, koulunkayntiavustajaa seka itseaan ja nain vahvistaa kielellisen vies-
tinsa koskevan heita kaikkia.

Erityisluokanopettajan vuoron voi tulkita pyrkimyksena vahvistaa kollektiivista
turvallisuudentunnetta tuomalla turvallisuuden kokemuksen tarkeyden keskuste-
luun eksplisiittisesti. Implisiittisesti turvallisen tydilmapiirin tarkeyden voidaan
nahda valittyvan tyoryhman vuorovaikutuksesta lapi aineiston, mutta tassa yh-
teydessa erityisluokanopettaja sanallistaa tuon oletetun yhteisen uskomuksen.

Luokanopettajan antama minimipalaute ("yy”) seka koulunkayntiavustajan vuo-
ron (507) alkuosa osoittavat samanmielisyytta turvallisuuden kokemuksen tar-
keydesta. Vuorossaan (507) koulunkayntiavustaja laajentaa turvallisuuden ko-
kemuksen tarkeyden myds oppilaita koskevaksi. Vuoro tuo esiin kasitysta tur-
vallisen ilmapiirin tarkeydesta toiminnan tasolla. Toisaalta koulunkayntiavustaja
palauttaa vuorossaan tarkastelun epaodotuksenmukaisiin tilanteisiin ja mode-
raattorin keskustelun alussa keskustelulle luomaan Iahtokohtaan. Vuoron voi
my0s tulkita heijastavan koulunkayntiavustajan merkitysperspektiivia, aiempaa
kokemushistoriaa seka institutionaalista roolia lasten turvallisuuden nakokulman
esille tuomisen myota, silla oletettavasti hanen merkitysperspektiivistaan kasin
lasten turvallisuuden ja hyvan olon merkitys nayttaytyy esimerkiksi oppimista
tarkeampana. Koulunkayntiavustaja siis selkeasti kokee oppilaiden turvallisuu-

desta huolehtimisen olennaisesti tyotehtaviinsa kuuluvaksi.

Erityisluokanopettaja palaa seuraavassa vuorossaan (508) tarkastelemaan tur-
vallisuuden kokemusta omasta ja tyotoveriensa nakokulmasta kasin. Vuorossa
erityisluokanopettaja jatkaa turvallisuuden kokemuksen tarkeyden sanallistamis-

ta ja nain edelleen varmistaa kollektiivista uskomusta ilmapiirista, jossa on tur-
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vallista olla "my6hassa tai vaarassa paikassa”. Uskomuksen kollektiivisuutta tu-

kee luokanopettajan ja koulunkayntiavustajan nyokyttely vuoron (508) aikana.

Merkillepantavaa on, etta viestin eksplikoimista seuraa pitka tauko kielellisessa
vuorovaikutuksessa. Yli kuuden sekunnin mittaisen tauon alussa erityisluokan-
opettaja ja koulunkayntiavustaja kohdistavat katseensa luokanopettajaan ikaan
kuin odottaen haneltd myds kielellista vahvistusta erityisluokanopettajan ekspli-
koimalle kasitykselle. Luokanopettaja ei kuitenkaan vastaa katseeseen hanen
katseensa suuntautuessa heti erityisluokanopettajan vuoron paattyessa sivuun
toisista, jolloin vuorovaikutuksen nakodkulmasta osallistumiskehikko rikkoutuu
(Kallio & Ruusuvuori, 2011, s. 67), eika vuorovaikutus noudata odotuksenmu-
kaista kulkuaan tilanteessa. Goodwinin tutkimuksessa (1981) Kallion & Ruusu-
vuoren (2011, s. 67) mukaan on todettu puhujan kokevan edella kuvatun kaltai-

sen tilanteen vuorovaikutuksen kannalta ongelmalliseksi.

Koulunkayntiavustaja on orientoitunut tilanteessa kuuntelijan asemaan, kunnes
vuorovaikutuksen epaodotuksenmukaisen kulun seurauksena orientaatio muut-
tuu ja osallistujaroolit nayttavat hetken olevan epaselvia. Tauon aikana koulun-
kayntiavustajan katse kiertaa toisissa seka valkokankaalla, ikaan kuin etsien

uutta osallistujaroolia. Epaselvaa osallistumiskehikkoa tai uusien osallistujaroo-
lien muodostumisen odottamista korostaa myos erityisluokanopettajan tekemat

eleet hanen naputellessaan sormiaan polveensa.

Kielellisessa vuorovaikutuksessa syntyvaa taukoa voi tulkita katseeseen vas-
taamattomuuden tai kielelliseen viestiin vastaamattomuuden nakokulmista.
Luokanopettajan katseen suuntaamisen pois puhujasta voisi tulkita mielenkiin-
nottomuutena erityisluokanopettajan esittdamaa viestia kohtaan (ks. Kallio &
Ruusuvuori, 2011, s. 66). Pomerantzin tutkimukseen'® (1984) suhteutettuna
sen, ettei luokanopettaja vastaa kielellisesti hanelle osoitettuun viestiin osoitta-
malla samanmielisyytta, voisi tulkita niin, ettei luokanopettaja ole ainakaan tay-

' Pomerantzin (1984, s. 70) tutkimuksen mukaan pienikin tauko esitetyn arvion
jalkeen viestittaa siita, ettei vastaanottaja hyvaksy esitettya arviota ainakaan
sellaisenaan. Pomerantzin tutkimuksen soveltaminen tahan yhteyteen on kui-
tenkin hyvin kyseenalaista, silla tutkimuksessa tutkittin saman- tai erimielisyy-
den osoittamista esitettyihin arvioihin (engl. assessments) liittyen.
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sin samaa mielta erityisluokanopettajan kanssa. Toisaalta luokanopettaja osoit-
taa jo aiemmin vuoron aikana hyvaksyvansa erityisluokanopettajan esittaman

ajatuksen turvallisesta olosta asioiden hoitumiseen liittyen nyokkayksellaan.

Kollektiivisen mukavuusalueen nakokulmasta tauon aikana tapahtuvan multi-
modaalisen viestinnan voi tulkita tilaksi, jossa kaksi osallistujaa eivat saa kol-
mannelta puheen tai multimodaalisten viestien valityksella tukea yhteiselle us-
komukselle. Nain keskustelu turvallisuudesta tyrehtyy odottamattomasti ja kol-
lektiivinen kasityksen voi tulkita kyseenalaistuvan hetkellisesti. Lopulta koulun-
kayntiavustaja jatkaa kielellistd vuorovaikutusta palauttaen keskustelun virik-
keena olleeseen, videolta nahtyyn, tilanteeseen. Tama ilmentaa peiliaineiston
toimijuutta vuorovaikutustilanteessa, silla tauon lopuksi koulunkayntiavustajan
katse suuntautuu kohti valkokangasta, jossa on tilanteen mieleenpalauttava py-
saytyskuva. Toisaalta koulunkayntiavustajan vuoron (509) voi tulkita palautta-
van keskustelun kollektiiviselle mukavuusalueelle yhteisesti koetun tilanteen ja

aiemman yhteisen toiminnan kuvaamiseen siirtymisen kautta.

5.3 Yhteenveto tuloksista

Taman alaluvun tarkoituksena on koota edella tehdysta analyysista tehtyja ha-
vaintoja yhteen ja kytkea paatelmia laajempiin yhteyksiin. Ensiksi syvennytaan
erilaisten merkitysperspektiivien ilmenemisen tarkasteluun yksittaisten puheen-
vuorojen tasolla, jonka jalkeen kielellisia viesteja tarkastellaan suhteessa toi-
siinsa. Multimodaalisten viestien merkityksen pohtiminen osana vuorovaikutusta
johdattaa esityksen kollektiivisen mukavuusalueen kyseenalaistumisen, sille pa-
laamisen ja sen yllapitamisen laajempaan pohdintaan. Yhteenvedon lopuksi
pohditaan tehtyjen havaintojen merkityksellisyyttd samanaikaisopetuksen toimi-

vuuden nakokulmasta.

Tutkittavien erilaiset merkitysperspektiivit ilmenivat analysoidussa vuorovaiku-
tusepisodissa kielellisissa viesteissa eksplisiittisina omien aiempien kokemus-
ten, uskomusten ja tuntemusten ilmaisuina. Lisaksi yksittaisista kielellisista vies-
teista tunnistettiin analyysissa osallisten kuvailemia yhteisia kokemuksia seka
oman ja yhteisen toiminnan kuvauksia. Viime kadessa lahes jokaisen yksittai-
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sen puheenvuoron voitiin tulkita kertovan jotakin kantajansa merkitysperspektii-
vista. Merkitysperspektiivien tulkinta yksittaisista puheenvuoroista ei kuitenkaan
olisi onnistunut ilman viestien analysoimista kontekstiinsa sidottuina. Eritasoisia
tulkintaa helpottaneita konteksteja, joihin suhteutettuna merkitysperspektiivien
ilmenemisesta tehdyt tulkinnat tehtiin, olivat puheenvuorojen vierusparit, sek-
venssit, episodin tarkastelu kokonaisuudessaan seka tutkimusaineisto kokonai-
suudessaan tutkijan kenttatyoskentelyn aikana tekemine havaintoineen. Yksit-
taisia puheenvuoroja analysoimalla voitiin tehda myos paatelmia osallisten insti-
tutionaaliseen asemaan liittyvista tehtavista, vastuista ja niihin liittyvista koke-
muksista. Yksittaiset puheenvuorot ilmensivat nain omalta osaltaan kantajiensa

merkitysperspektiiveja omaan institutionaaliseen rooliin kytkeytyen.

Tarkasteltaessa osallisten kielellisia viesteja suhteessa toisiinsa voitiin tehda
paatelmia erilaisten merkitysperspektiivien ilmenemisesta seka osallisten merki-
tysperspektiivien erilaisuudesta tai samankaltaisuudesta tiettyyn substanssiin
liittyen. Samanmielisyyden osoituksista seka vuorovaikutuksessa ilmenneista
yhteisista uskomuksista voitiin tehda paatelmia merkitysperspektiivien saman-

kaltaisuudesta. My0s implisiittisia yhteisia uskomuksia voitiin tulkita ilmenevan.

Vuorovaikutuksen analysoiminen mikrotasolla antoi myos tietoa osallisten tie-
dollisesta vallasta ja kontrollivallasta (Ruusuvuori, 2010, s. 282,291) suhteessa
toisiin osallisiin. Siita kuinka tiedollista valtaa ja kontrollivaltaa ryhmassa kaytet-
tiin, voitiin tehda paatelmia osallisten erilaisista positioista ja niiden hyvaksymi-
sesta tyoryhmassa. Analyysissa yhdistettiin nain valtaan ja positioihin liittyvaa
kasitteistoa Malkin (2010; 2011) ja Mezirowin (1991; 2000) reflektiota ja trans-
formatiivista oppimista kasittelevien teorioiden kasitteistoon.

Multimodaalisten viestien tutkiminen videoaineistosta antoi mahdollisuuden ava-
rampaan tulkintaan monella tavalla. Etenkin katseen rooli osallistumiskehikkoa
yllapitavana ja uusintavana tai rikkovana modaliteettina oli analyysin kannalta
keskeista. Katseen suuntautumista analysoimalla voitiin tehda paatelmia eten-
kin osallistujarooleista ja siita, kenella tai keille kielelliset viestit osoitettiin. Mul-
timodaalisesta viestinnasta tehtiin myos paatelmia osallisten orientaatiosta suh-
teessa toisiin. Merkitysperspektiivien ja kollektiivisen mukavuusalueen tutkimi-
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nen multimodaalisia viestintakeinoja tarkastelemalla loi uutta nakdkulmaa empii-

riseen reflektion ja transformatiivisen oppimisen tutkimukseen.

Kollektiivisen mukavuusalueen rakentumista vuorovaikutustilanteessa tarkastel-
tiin analyysissa kolmesta nakokulmasta. Kollektiivisen mukavuusalueen Kky-
seenalaistuminen ilmeni analyysissa yhteiseksi rakentuneiden tai oletettujen
uskomusten ja keskusteluun tuotujen uusien tai vaihtoehtoisten kasitysten vali-
sena ristiriitaisuutena. Naissa keskustelun kohdissa kollektiiviselle mukavuus-
alueelle palattiin paasaantoisesti palauttamalla keskustelu turvallisiin aihepiirei-
hin, jotka eivat muodostaneet uhkaa ryhman yhtenaisyydelle. Kollektiivista mu-
kavuusaluetta yllapidettiin episodissa keskustelemalla yhteisistd kokemuksista
ja kuvailemalla yhteista toimintaa. Talloin yhteiset uskomukset eivat kyseen-

alaistuneet.

Tarkasteltaessa analyysissa tehtyja paatelmia osallisten erilaisista merkitysper-
spektiiveista, valtasuhteista ja kollektiivisen mukavuusalueen rakentumisen na-
kOkulmasta voidaan tehdyt tulkinnat koota taulukon muotoon (Taulukko 1, s.
62). Taulukkoa luettaessa on syyta muistaa, ettad tulkinnat on tehty osallisten
vuorovaikutuksesta tutkimustilanteessa, jossa vuorovaikutus oli peiliaineiston ja
tutkijan toiminnan valittamaa. Taulukossa 1 peiliaineisto seka tutkija, joka toimi
tutkimustilannetta kontrolloivana moderaattorina, on huomioitu vuorovaikutusti-

lanteessa osallisina olleiksi toimijoiksi.

Taulukon tarkoituksena ei ole esitella osallisten pysyvia ominaisuuksia tai arvot-
taa osallisten merkitysta tyoryhman toiminnassa. Ennemminkin taulukossa pyri-
taan vetamaan yhteen analysoidusta, tutkimustilanteessa tapahtuneesta, vuo-
rovaikutusepisodista ilmenneita seikkoja. Merkitysperspektiivien ilmenemista
voidaan pitaa nain tilannesidonnaisena ja tahan vuorovaikutustilanteeseen |a-

heisesti liittyvana.



Taulukko 1. Yhteenveto osallisten merkitysperspektiivien ilmenemisesta, positioista

suhteessa toisiin seka toimijuudesta kollektiivisen mukavuusalueen rakentajina.

Merkitysper-
spektiivista teh-
dyt tulkinnat

Positio tyoryh-
massa suhteessa
toisiin

Merkittava toimijuus
suhteessa kollektii-
viseen mukavuus-
alueeseen

Erityis- *  Kokenut * Tulee kuulluksi * Kollektiiviselle
luokan- opettaja ja muut arvos- mukavuusalueelle
opettaja * Joustava tavat hanen na- palauttaja ja sen
* Omaa tiedol- kemyksiaan yllapitaja
lista valtaa * Kokemus suo * Toisaalta kollektii-
auktoriteet- visen mukavuus-
tiaseman tyo- alueen turvallinen
ryhmassa laajentaja
Luokan- * Vastuullinen * Kunnioittaa eri- * Kollektiivisen mu-
opettaja opettaja tyisluokanopet- kavuusalueen ky-
* Tilannetajui- tajan kokemus- seenalaistaja, laa-
nen ja im- ta ja toimintaa jentaja ja yllapita-
provisointi- * Hyvdksyy ase- ja
kykyinen mansa opetta-
¢ Kehitty- japarin koke-
misorientoi- mattomampana
tunut osapuolena
Koulun- * Yhteisen tur- * Tukeutuu ja * Kollektiivisen mu-
kéyn- vallisuuden samaistuu usein kavuusalueen ky-
tiavustaja ja oppilaiden erityisluokan- seenalaistaja ja yl-
hyvinvoinnin opettajan kasi- lapitaja
edistaja tyksiin * Implisiittinen pyr-
* Oppilaslah- * Hyvdksyy ase- kimys laajentaa
toéinen ote mansa opettajia kollektiivista mu-
avustavana kavuusaluetta ei
henkilona tyo- aktualisoitunut
ryhmassa kyseenalaistami-
sen myo6ta
Peiliai- * Toimintaa (tut- *  Kollektiivisen mu-
neisto / kimustilannetta) kavuusalueen ky-
tutkija kontrolloiva ja seenalaistaja ja

ohjaava osalli-
nen

e Stimuluksen
tuottaja tutki-
mustilanteessa

laajentaja

* Haastoi tutkimus-
tilanteessa osallis-
tujien vilille ra-
kentuneen kollek-
tiivisen muka-
vuusalueen ja
"pakotti” tyoryh-
man kasittele-
maan esittamaan-
sd aihetta
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Vaikka yllaesitetyssa taulukossa kuvattuja merkitysperspektiivien ilmentymia,
positioita ja toimintoja suhteessa kollektiiviseen mukavuusalueeseen voidaan
pitda tilannesidonnaisina, voidaan niista kuitenkin pyrkia tekemaan tiettyja tyo-

ryhmaan ja samanaikaisopettajuuden toimivuuteen yleisesti liittyvia paatelmia.

Tarkasteltaessa samanaikaisopettajuuden toimivuutta tutkitussa yksittaistapa-
uksessa, nayttaisi silta, ettd osallisten erilaisista merkitysperspektiiveista ilme-
nevat ominaisuudet ja suhtautumistavat seka etenkin tyoryhmassa vallitsevat
positiot edesauttaisivat tyon toimivuutta tai ainakin ryhmassa koettua yhtenai-
syyttd monin tavoin. Laajan opettajakokemuksen ja tiedollisen vallan kautta eri-
tyisluokanopettajalla oleva auktoriteettiasema tyoryhmassa yhdistettyna hanen
joustavuuteensa asettaa luokanopettajan ja koulunkayntiavustavan positioihin,
jotka heidan on helppo hyvaksya. Valta nayttaisi tydryhmassa olevan positiivis-
luonteista, silla luokanopettaja ja koulunkayntiavustaja nayttaisivat orientoituvan
erityisluokanopettajan tiedollisen vallan kayttoon vastaanottavaisesti. Myos eri-
tyisluokanopettajan kontrollivallan kayttd nayttaisi olevan analysoidun episodin
perusteella hyvaksyttavaa. Valta ja omaksutut positiot tyoryhmassa nayttaisivat
nain edistavan ryhman yhtenaisyytta, turvallista tyoskentelyilmapiiria ja toimi-

vuutta.

Toisaalta toimintoja suhteessa kollektiiviseen mukavuusalueeseen voidaan poh-
tia tyoryhman kehittymisen mahdollisuuksia edistavina tai kehittymista estavina
tekijoina. Karkeasti voidaan ajatella, ettda samalla kuin ryhman yhtenaisyytta var-
jeltiin yllapitamalla kollektiivista mukavuusaluetta tai kun keskustelu palautettiin
yhteisesti hyvaksyttyihin uskomuksiin, esimerkiksi tiedolliseen valtaan nojautuen
tai kontrollivaltaa kayttaen, palautettiin tarkastelu ja osallisten huomio samalla
tutuille ajatusurille, jotka eivat palvelleet ryhman kehittymista tarkastelua mah-
dollisesti laajentavien nakokulmien jaddessa keskustelun ulkopuolelle. Kuten
edelld on tuotu esiin, ei tama kuitenkaan tarkoita, etteiko osallisten yksildlliset
reflektioprosessit voisi samalla kehittya.
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6 Luotettavuus

Taman luvun tarkoituksena on arvioida tutkimuksen luotettavuutta. Luotetta-
vuustarkastelu toteutetaan arvioimalla tutkimusta Larssonin (1998) esittamien
laadullisen tutkimuksen luotettavuuteen liittyvien kriteerien avulla. Larsson
(1998) tarkastelee laadullisen tutkimuksen luotettavuuden kriteereja kolmesta
nakokulmasta: tutkimus kokonaisuutena, tutkimustulosten luotettavuus seka va-
liditeetti.

6.1 Tutkimus kokonaisuutena

Tutkimusta kokonaisuutena voidaan tarkastella tutkimukseen valitun nakokul-
man, sisaisen johdonmukaisuuden seka tutkimuseettisten valintojen kautta
(Larsson, 1998). Tutkimuksen lahtokohtia ja valittua nakokulmaa voidaan arvi-
oida peilaamalla tutkimusta tutkijan merkitysperspektiiviin — niihin samanai-
kaisopettajuuteen liittyviin ennakko-olettamuksiin, joita tutkijalla omien koke-
musten pohjalta oli. Taman tutkimuksen yhteydessa on selvaa, etta tutkijan oma
merkitysperspektiivi ohjasi tehtyja valintoja ja tulkintoja 1api tutkimusprosessin
tutkimustehtavan muodostamisesta analyysiin ja edelleen tehtyihin johtopaatok-
siin, silla tutkijan oma aiempi kokemushistoria erityisopetuksesta ja tyoskentely
koulutodellisuudessa ohjasi ja vaikutti tutkimusprosessin aikana tehtyihin valin-
toihin ja tulkintoihin seka johdatti analyysissa aineistolahtoisyyteen. Esimerkiksi
institutionaalisten roolien ja samanaikaisopettajien valtapositioiden nousemi-
seen aineistolahtoisesti tarkastelun kohteeksi voidaan nahda vaikuttaneen tutki-
jan aiempien kokemusten kautta syntyneen esiymmarryksen kyseessa olevista

ilmidista.

Tutkimustehtava huomioiden tutkijan kokemushistorian ei kuitenkaan voi nahda
vaikuttaneen tutkimukseen luotettavuutta heikentavasti. Tutkijan oman koke-
mushistorian toimimisesta opetusalalla ja moniammatillisissa tiimeissa voi nah-
da lisaavan tutkimuksen luotettavuutta, silla oma kokemushistoria ohjasi tutki-

musta suuntiin, joihin ilman opetusalan asiantuntemusta ei paatelmissa olisi
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paadytty. Oman kokemushistorian ja tutun kontekstin voi nain nahda syventa-

neen tutkittavien ilmioiden tarkastelua.

Tutkimuksen sisaista johdonmukaisuutta voidaan tarkastella kriittisemmin, silla
tutkimusprosessi ei noudattanut Howen ja Eisenhartin (1990) ideaalina pitamaa
johdonmukaista etenemista tutkimuskysymysten asettamisesta aineistonke-
ruumenetelmien valintaan (Larsson, 1998). Larsson (1998) tuo tosin esiin, ettei
useissa laadullisen tutkimuksen haaroissa tutkimuskysymysjohtoinen lahesty-
minen ole itsestaanselvaa. Tassa tutkimuksessa teoreettinen esiymmarrys mer-
kitysperspektiiveista (Mezirow, 1991; 2000; ks. Malkki, 2011) ja kollektiivisesta
mukavuusalueesta (Malkki, 2011, s. 34) johdatti aineistonkeruuseen ja aineis-
tonkeruumenetelman valintaan, tarkentuneiden tutkimuskysymysten muotoudut-
tua vasta analyysimenetelman valinnan ja aineiston rajaamisen kautta. Larsso-
nin (1998) mukaan etnografit usein pyrkivat menemaan "kentalle” avoimin mie-
lin tarkoituksenaan tutustua kiinnostuksen kohteina oleviin ilmidihin ensin ylei-
sella tasolla ja vasta taman jalkeen on tarkempien, ja usein tarkoituksenmukai-
sempien, tutkimuskysymysten muodostamisen aika. Tietyssa mielessa taman
tutkimuksen kulkua voisi verrata tahan etnografiselle tutkimukselle ominaiseen

lahestymistapaan.

Tutkimuksen eettisyytta voidaan arvioida suhteessa tutkittaviin ja tutkijan intres-
seihin. Larssonin (1998) mukaan tapaustutkimuksessa eettiset seikat nousevat
esiin muun muassa tutkittavien identiteetin suojaamisessa, koska tutkimuksen
kohteena olevien henkildiden maara on verrattain pieni. Taman tutkimuksen yh-
teydessa tutkittavien identiteetti suojattiin perinteisin keinoin raportoitaessa tut-
kittavista henkiloista ja paikoista anonyymisti. HenkilOista ja paikoista raportoitiin
totuudenmukaisesti kayttamatta kuitenkaan tutkittavien nimia. Toisaalta Larsson
(1998) tuo esiin, kuinka tutkija saattaa tapaustutkimuksessa paatya valheellisiin
paatelmiin suojellakseen tutkittavia, etenkin tilanteissa, joissa tutkimustulokset
eivat ole tutkittavien kannalta miellyttavia. Tassa suhteessa tutkimuksessa pyrit-
tiin tutkittavien vuorovaikutusta tarkastelemaan mahdollisimman objektiivisesti.
Taloudelliset tai poliittiset intressit eivat vaikuttaneet taman tutkimukseen kul-

kuun tai tuloksiin.
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6.2 Tutkimustulosten luotettavuus

Tutkimustulosten luotettavuutta voidaan tarkastella merkitysten ja tehtyjen tul-
kintojen monipuolisuuden, tutkimuksen raportoinnin rakenteen seka teoreettisen
kontribuution kautta (Larsson, 1998). Merkitysten monipuolisuudella Larsson
(1998) viittaa tutkittavasta ilmiosta tehtyjen tulkintojen monipuolisuuteen ja tut-
kittavan ilmion vivahteiden monipuoliseen esilletuomiseen. Taman tutkimuksen
viitekehyksessa tutkittavien ilmididen monipuolista tarkastelua edesauttoi tutki-
jan valinta rajata tutkimus osa-aineistolliseksi. Suppeahkon aineistokatkelman
analysointi mahdollisti ilmididen syvan tarkastelun. Lukijalle aineistosta tehdyt
tulkinnat pyrittiin tekemaan avoimiksi kayttamalla aineistokatkelmia osana tut-
kimusraportointia. Aineistokatkelmien esittamisen kautta lukijan on mahdollista
tehda omat tulkintansa tutkittavista ilmidista. Tama lapinakyvyys samalla mah-
dollistaa tutkimukseen kohdistuvan kritiikin esittamisen.

Aineistokatkelmien kaytto selkiinnytti myos tutkimuksen raportointia rakenteelli-
sesti vuorovaikutuksen sekvenssien muodostettua omat kokonaisuutensa. Kro-
nologisessa esitystavassa pitaytymisella pyrittiin lisddmaan raportoinnin raken-
teellista selkeytta. Larsson (1998) toteaa, etta merkitysten ja tulkintojen moni-
puolisuuden seka raportoinnin rakenteen valilla on olemassa tietynlainen janni-
te, silla selkean rakenteen muodostaminen raportointiin edellyttaa usein analyy-
sissa tehtyjen tulkintojen pelkistamista. Tata taustaa vasten vuorovaiku-
tusepisodin kronologisen esittamisen voidaan nahda kaventaneen tehtyjen tul-
kintojen monipuolisuutta selkean rakenteen kustannuksella, joskin kronologises-
ta rakenteesta tarvittaessa poikettiin tutkittavista ilmidista tehtyjen tulkintojen

syventamiseksi.

Taman tutkimuksen analyysi ja tehdyt tulkinnat kytkeytyvat useampaan tausta-
teoriaan vahvasti. Analyysin lahtokohtana oli syventya empiirisen yksittaistapa-
uksen pohjalta Malkin (2010; 2011) ja Mezirowin (1991; 2000) luomaan teoreet-
tiseen viitekehykseen. AineistolahtOisen otteen kautta tutkimus kytkeytyi multi-
modaalisuuden tutkimukseen (ks. Kaanta & Haddington, 2011) seka valtasuh-

teiden ja positioiden tutkimukseen (ks. Ruusuvuori, 2010; Harré & Slocum,
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2003). Valtasuhteiden ja positioiden linkittyminen analyysissa merkitysperspek-
tiilvien ja kollektiivisen mukavuusalueen tarkasteluun loi uutta ndkdkulmaa trans-
formatiivisen oppimisen ja reflektion tutkimisen kenttaan. Tehty analyysi ja sen
raportointi ei kuitenkaan ole kaiken kattava, vaan pikemminkin avaa mahdolli-
suuksia edella mainittujen teorioiden laajemmalle yhteen kytkemiselle tulevai-

suudessa.

6.3 Validiteetti

Tutkimuksen validiteettia voidaan tarkastella useista eri nakokulmista (ks. Lars-
son, 1998). Tassa yhteydessa validiteettia tarkastellaan arvioimalla tehtyjen tul-
kintojen kytkeytymista empiriaan ja todellisuuteen samanaikaisopetuksen kon-

tekstissa seka tutkimuksessa tehtyjen tulkintojen sovellettavuutta kaytantoon.

Larsson (1998) esittaa yhdeksi validiteettia lisdavaksi tekijaksi tutkimuksessa
tehtyjen tulkintojen kiinnittymisen empiiriseen todellisuuteen (engl. empirical an-
chorage). Olennainen kysymys on, miten tehdyt tulkinnat heijastelevat empiiris-
ta todellisuutta. Taman tutkimuksen yhteydessa on olennaista todeta, etta tut-
kimuksessa ei tutkittu autenttista vuorovaikutusta, esimerkiksi samanaikaisopet-
tajien yhteistoimintaa luokkatilanteissa. Sita vastoin vuorovaikutusta tutkittiiin
haastattelunomaisessa tilanteessa, jossa tutkittaville naytettiin peiliaineistona
todellisuutta heijastavia luokkatilanteita. Peiliaineiston toimijuus ja tutkimustilan-
teen luonne huomioitiin analyysia tehtdessa. Tata taustaa vasten tutkimustulok-
set eivat suoranaisesti anna kuvaa samanaikaisopettajuudesta samanai-
kaisopetuksen arkitodellisuudessa, vaan virikkeellisen mieleenpalauttamisen
menetelmalla toteutetussa tutkimustilanteessa tapahtuneesta samanai-

kaisopettajien vuorovaikutuksesta.

Analyysissa vuorovaikutuksesta tehdyt tulkinnat tehtiin yksinomaan tutkijan
merkitysperspektiivista kasin. Tutkimuksen validiteettia olisi voitu kenties lisata
esittamalla tutkijan tekemat tulkinnat myos tutkittaville ennen tutkimuksen rapor-
tointia ja samalla antaa heille mahdollisuus esittaa omat tulkintansa tai korjata

tutkijan tekemia tulkintoja. Larsson (1998) kayttaa tamankaltaisesta menettelys-
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ta nimitysta "respondent validation”. Larsson (1998) tosin toteaa, ettei menette-
lyn toteuttaminen validiteetin lisdamiseksi ole ongelmatonta, silla tutkituilla saat-
taa olla monia syita antaa omissa tulkinnoissaan virheellinen kuva todellisuu-
desta. Taman tutkimuksen yhteydessa kyseessa olevan menettelyn kaytto olisi
vaistamatta laajentanut ja muuttanut tutkimusta merkittavasti, silla kollektiivisella
mukavuusalueella toimimimisen vaikutusta tutkittavien aineistosta tekemiin tul-

kintoihin olisi tullut arvioida niin ikaan.

Yhtena tutkimuksen validiteetin kriteerina voidaan pitaa myos tutkimuksessa
tehtyjen tulkintojen ja tutkimustulosten kaytantoon sovellettavuutta (Larsson,
1998). Ensisijaisesti taman tutkimuksen kautta saadusta tiedosta voi hyotya tut-
kittavana toiminut tyoryhma. Tiedostamalla kollektiivisesti tuottamaansa todelli-
suuttaan tutkimuksessa esitetyn kasitteiston ja vuorovaikutuksen dynamiikan
kautta, voivat tutkittavat luoda uusia ammattikaytantoja tyoryhmassa syvemman
ymmarryksensa avulla. Toisaalta syvempi ymmartamys merkitysperspektiivien,
kollektiivisen mukavuusalueen, vallan ja positioiden valisesta dynamiikasta voi
auttaa samanaikaisopettajia ja tyoyhteisoja laajemminkin kehittamaan uusia
ammattikaytantoja, joissa yhteisoissa rakentunutta todellisuutta, kollektiivisine ja

hallitsevine uskomuksineen, voidaan tarkastella syvemmin ja kriittisemmin.
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7 Pohdintaa

Lisaadntynyt tuen tarve'® peruskouluissa ja inkluusioajattelun rantautuminen
suomalaiseen koulujarjestelmaan lahikouluperiaatteineen on haastanut koulut
kehittamaan opetustaan ja pohtimaan, kuinka yhdenvertaisten oppimisen mah-
dollisuuksien toteutuminen opetuksessa voidaan taata kaikille. Koulujarjestel-
man ja yhteiskunnan kehityksen myota heterogeeniset oppilasryhmat ovat li-
saantyneet, kun erityinen tuen piirissa olevien oppilaiden tarvitsema tuki pyri-
taan aina ensisijaisesti jarjestamaan oppilaan lahikoulussa. Kaytannon tasolla
muutokset asettavat kouluille haasteen kehittaa ja monipuolistaa opetustaan,
resurssien ollessa kuitenkin usein rajalliset. Samalla koulussa toimivien eri alo-
jen ammattilaisten yhteisty0 ja yhdessa toimiminen yhteisten oppilaiden hyvaksi
korostuu pyrittdessa tekemaan kaikkia oppilaita palvelevia ratkaisuja. Moniam-
matillisuus, ja samalla eri alojen ammattilaisten erilaisten kokemustaustojen ja
ammattiperinteiden valinen kommunikaatio, ovat nain arkipaivaa nykykoulussa

monien eri alojen ammattilaisten tehdessa tiivista yhteistyota.

Samanaikaisopetus eri muotoineen on ollut yksi ratkaisu vastata inkluusion to-
teuttamisen haasteeseen. Samanaikaisopettajuuden Iahempi tutkiminen yksilon
sisdisten (merkitysperspektiivi, reunatuntemukset) ja yksildiden valisten (kollek-
tiivinen mukavuusalue) toimintojen osalta voidaan tata taustaa vasten nahda
perusteltuna ja tarpeellisena. Samanaikaisopettajien seka heidan kanssaan yh-
teistyota tekevien ammattilaisten ymmarrysta tyostaan ja tydryhmansa vuoro-
vaikutuksen dynamiikasta voidaan lisata lisaamalla tietoisuutta omista ja toisten
merkitysperspektiiveista seka tydryhmaan ja laajemmin ajateltuna tyoyhteisoon

rakentuneesta kollektiivisesta mukavuusalueesta.

Samanaikaisopetuksen viitekehyksessa voitaisiinkin puhua oppilaantuntemuk-
sen rinnalla yhtalailla opettajantuntemuksesta. Opettajantuntemuksella viitataan
tassa yhteydessa seka opettajan omien, etta opettajaparina tai tydoryhmassa

'® Kolmiportaisen tuen (Laki perusopetuslain muuttamisesta (642/2010)) kayt-
toonoton jalkeen erityisen tuen piirissa olevien oppilaiden maara on vahentynyt
valtakunnallisesti, mutta tehostettua tukea annetaan vuosittain yha useammalle
(Suomen virallinen tilasto (SVT)).
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toimivien kollegojen, toimintaa ja opetusty6ta ohjaavien arvojen, uskomusten ja
aiempien kokemuksien tunnistamiseen, tiedostamiseen ja kyseenalaistamiseen.
Yrittamalla ymmartaa syvemmin kollegoidemme opetustyohon liittyvia usko-
muksia ja niiden taustalla olevia olettamuksia, ymmarramme paremmin myos

heidan toimintaansa ja tekojansa.

Tyoéryhman kollektiivisen mukavuusalueen voidaan nahda alkavan rakentumaan
hetkesta, jolloin ryhma muodostetaan. Osallisten kokemuksista ja uskomuksista
kasin yhteiset uskomukset alkavat muodostua osaksi yhteista tyoarkea. Ajatel-
taessa samanmielista tai samanhenkista tyoryhmaa, on varmasti ensiarvoisen
tarkeata, etta ryhman alkutaipaleella ryhman jasenet kokevat yhtenaisyytta tur-
vallisessa ja hyvaksyvassa ilmapiirissa. Ryhman toiminnan jatkuessa olisi kui-
tenkin syyta jatkuvaluontoisesti tarkastella ryhman toimintaa ohjaavia uskomuk-
sia ja vakiintuneita toimintatapoja kriittisesti. Tyota ohjaavien uskomusten kriitti-
sen tarkastelun avulla kollektiivista mukavuusaluetta voidaan laajentaa ja sy-
ventaa, jolloin samanaikaisopettajien syvallisempi kollektiivinen ymmartamys

tyotoiminnastaan kanavoituu myos oppilaiden hyodyksi.

Ensisijaista samanaikaisopettajien tydssa olisikin tiedostaa ne yhteisiksi muo-
dostuneet uskomukset, jotka ohjaavat ja rajaavat toimintaa suhteessa tyoryh-
maan ja oppilaisiin. Tiedostettaessa yhteiset uskomukset ja niihin perustuvat
vakiintuneet toimintatavat, joiden varassa tyota tehdaan, voidaan tyoryhmassa
tietoisesti pyrkia kyseenalaistamaan nama ja saada ekspilisiittisesti nakyviin
vaihtoehtoisia tulkintoja luokkahuoneessa ja opetustoiminnassa tapahtuvien il-

mididen taustalla olevista syista.

Avainasemassa laajentuneen kollektiivisen mukavuusalueen rakentamisessa
voi nahda olevan tyoryhmassa tiedostetut reunatuntemukset, joita tyoryhmassa
avoimesti eksplikoimalla voidaan tunnistaa niita taustaoletuksia, joihin yhteisesti
rakentuneet uskomukset ja toimintatavat perustuvat. Cookin ja Friendin (1995)
huomio avoimuuden tarkeydesta samanaikaisopettajuuden toimivuuden kritee-
rina tulisikin tassa valossa nahda ennen kaikkea avoimuutena vastaanottaa ja

tunnistaa omia ja toisten tuntemuksia.
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Tunnistamalla reunatuntemuksia voidaan koetut tuntemukset myo6s tuoda avoi-
mesti keskusteluun tydryhmassa. Kuten aiemmin on tuotu ilmi, reunatuntemuk-
sien tunnistaminen ei kuitenkaan usein ole helppoa, silla saatamme olla niihin
niin tottuneita (Malkki, 2011, s. 30). Tata taustaa vasten tyoryhmiin ja opetta-
jayhteisaihin tulisikin kehittaa menetelmia, joiden avulla reunatuntemuksia voi-
taisiin kasitella yhteisesti turvallisessa ilmapiirissa. Esimerkiksi taman tutkimuk-
sen yhteydessa kaytettya virikkeellisen mieleenpalauttamisen menetelmaa voisi
hyodyntaa samanaikaisopetusta toteuttavissa tyoryhmissa saanndllisin va-
liajoin. My6s ammattitaitoisella tydonohjauksella voitaisiin lisata samanai-
kaisopettajien tietoisuutta tuntemuksistaan seka dynaamisesta kollektiivisesta
mukavuusalueesta. Ylipaataan vaikuttaisi silta, etta ulkopuolelta ryhmaan tuote-
tuin interventioin voitaisiin tydryhmat saada tarkastelemaan toimintaansa laaja-
alaisemmin. Taman tutkimuksen antaman tietopohjan valossa tarkoituksenmu-
kaisten interventiomallien kehittaminen olisi suotavaa. Samalla olisi kuitenkin
tarkeata luoda tydryhmaan myds sisaisia kaytantoja, jotka palvelevat syvempaa
toiminnan tarkastelua paivittaisen, ja usein kiireisen, tyoarjen keskella. Ulkopuo-
lelta tuotetut interventiot voivat toki toimia talldinkin alkusykayksena tyoryhman

kollektiivista mukavuusaluetta laajentaville prosesseille.

Kollektiivisen mukavuusalueen rakentumisen saanndllinen kriittinen tarkastele-
minen edella esitetyn pohjalta voi parhaimmillaan my0ds estaa tyoryhmassa jan-
nitteita lisdavat konfliktit. Toisaalta konfliktin yhteydessa koetut reunatuntemuk-
set voivat esiintya selkeampina ja konfliktin myota voi nain kaynnistya tausta-
olettamusten syvallisempi pohdinta. Tallgin tietoisuutta reunatuntemuksista ja
niiden toimivuudesta voidaan hyodyntaa merkitysperspektiivien syvallisemman

tarkastelun valineena.

Samanaikaisopettajien kollektiivisen mukavuusalueen ja vuorovaikutuksen dy-
namiikka vaatii lisatutkimusta. Erityisen kiinnostavaksi taman tutkimuksen yh-
teydessa tehtyjen tulkintojen pohjalta nousee vallan, positioiden ja kollektiivisen
mukavuusalueen rakentumisen valinen vuorovaikutus: se, milla tavoin, usein
implisiittiset, valtapositiot muovaavat tyoryhmassa muodostuvia kollektiivisia us-
komuksia ja yhtaalta se, kuinka tydryhmaan muodostuneet positiot koetaan.
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LIITE 1 Litteraatti episodista 32.

Episodi 32 / 1:10:30-1:11:50

466
467
468
469
470
471
472
473
474
475
476
477
478

479

480
481
482
483
484

Elo
Lo
Mod
Lo
Elo
Lo
Elo
Mod
Lo
Elo
Lo
A
Elo

Lo

Lo
Elo
Lo
Elo

Perussettia
Joo (2)
Mita siin tapahtu?
Lo tuli myohassa ja jakoi tuntemuksiaan ((nauraa))
Ja me odottelimme rauhassa
*Tosi rauhassa*
*kaksi minuutti-* (Lo:joo joo)
Mita siin oli tapahtunu? Mika tata tilannetta edels? (3)
En tiid ma olin kuullu jotain jarkyttavaa ja sitten tulin myohassa
Siis oliksa oman luokkas kans jotain saatamass?
Taah en ma muista enaa
[=te tulitte kaikki myohassa siis sun luokkakin tuli
[oliks se joku valituntijuttu? [Siin oli joku valituntijuttu jota te
olitte selvittany

[Ai niin taa oli taa juttu joo] joo
siis no ku ma kuulin opettaja S:lta et siel on puoli luokkaa hei-
lunu kaytavalla pitkin valituntia, monta kertaa sanonu et nyt
ulos ja ne vaan siella leikkii kaytavalla ja (.) sit siel oli jotakin
puhuttu rumia ja haukuttu jotain ykkosluokkailaisia tai jotain jo-
tain vastaavaa (.) ma pidin niille kunnon puhuttelun siita et
tammaost ma en haluu kuulla
Yy ja sitt te tulitte myohass (Elo:yy)
Nii sit me tultiin myohass
Ja sitten ei se mitaan (Elo, A:niin) me odoteltiin
Niin ((hymahtaa))
nain
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LIITE 2 Litteraatti episodista 33.

Episodi 33 / 1:11:50-1:16:50

485

486
487
488

Mod

Elo
Mod
Lo

489 A

490

491

492

493

494
495

496

497

498

499

Elo

Elo

Lo

Elo
Lo

Elo

Elo

Lo

Okke (4) tota mites toi ku (.) tai tost oisin kysyny etta ku kaikki
ei mee sit suunnitelman mukaan, esimerkiks tulee myohasty-
minen tai tai jos joku laite ei toimi tai

Voi niin, joka paiva tollasta sattuu

Kertokaa vahan niist tilanteist tai

=no Elo on onneks ihanan joustava ku must tuntuu et ma oon
niinku jotenkin semmonen etta ma (.) ehka vahan liikkaakin tar-
tun semmoseen et jos tulee jotain ni ma niinku (.) vahan lii-
kaakin sit tavallaan annan sen tulla enka vaan oo sillai et nyt
me tehaan tata

Ja ma en taas mun mielest valita patkaakaan [etta jos tulee jo-
tain ((naurua))

[ehka se liittyy
siihen opettajuuden vaiheeseenkin (Lo:niin) et alkuunhan sita
suunnittelee tarkkaan ja on enemman [(xxx)]

[la haluu et ne menee]
(elo:niin) silleen ku on niinku aatellu
=nuottien mukaan ja, no sitte tdssa suunnittelee edelleen mut
se on enemman niinku taalla erilaisina vaihtoehtoina ku on tot-
tunu sit aina tulee jotain
=ku must ku must tuntuu (xxx) joka ikisell tunnill ku meil on jo-
tain yhteista (.) niin ma oon joko myohassa tai joku mun oppi-
las on myohassa tai niinku jotain ihmeellist saatoo mut sa oot
aina siel tiatsa ma voin luottaa et sa oot siel vetamass sita
tuntia et ihan sama niinku (.)(Elo:niin ((hymahtaa))) jos mul tu-
lee jotain hirveet saatoon ni sitt tulee
Niin no se ehka, se vaan tulee sitten (.) [elama on

[taa on (A: (em nii))

niinku ihanaa ku sa oot jotenki niin joustava, sa oot vaan sillee
"okei lo on mydhassa, alotetaan tunti”
Niin se on vaan siis, sitahan tama kouluelama on (A,Lo:yy)
harvoin menee niinku on aatellu (.) sieltd voi vanhempi tulla
puhelinlinjoja pitkin tai ovesta tai (Lo:yy yy)(.) niinku nyt tossa,
no sita ei nay tassa, mut sehan se yks (A:niin) vanhempi tuli
siihen sdatamaan tai ma olin niinku sotkenu aikatauluja tun-
nin (.) niin siina sit
Mut se on, onhan se niinku luonteestkin sillee et niinku (.) ma
en oo ikin stressannu tollasist asioist niinku silleen et tavallaan
tilanteen mukaan
Ja kun me ei kuitenkaan, me ei olla niinkun yks yksikko vaan
(Lo:yy) me ollaan nyt kaks yksikkda ja mehan liikutellaankin
naita vahan niinku erillaan (Lo,A:yy) (.) ni se tuo sita joustoo et
meian ei kaikkien tarvii niinku kokoajan menna laumana [me
mennaan ruokalaan eriaikaan]



500 Elo

501 A

502 Elo

503 Lo

504 Elo

505 A

506 Elo

507 A

508 Elo

509 A

510 Elo

511 A
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[niin koko ryhmana (xxx)]

=ja me mennaan tonne omina porukoina (A:yy) ja sit tullaan
kun sopii ja

=sit joku on siel viimeseen asti kattoo loput (Elo:niin) ja joku
menee jo luokkaan ottaa ja talleen ja

=niin, tai sit voi sanoo et nyt on tallanen tilanne etta taa poruk-
ka ei nyt kykene vaikka nyt tahan kuvistuntiin tai tdhan musiik-
kituntiin et nyt ollaan omissa ni okei sit ollaan omiss ja sit (2)
et mun mielest se jotenki tosi jouhevasti (A:yy)(1) ja jos sulla
on nyt tommosia sekavuuden olotiloja ni et sa sita ainakaan
osota tai siis (A:niin) silleen etta ((hymahtaa))

Eiku valill mull on huono omatunto siitd ettd ma niinkun tai jo-
tenkin must tuntuu etta (.) ettd mun toiminnalla ma usein han-
kaloitan sitd meidan yhteistyota koska ma niinkun tavallaan jo-
tenkin tartun niihin semmosiin (.) niinkun (.) viivytyksiin ja kes-
keytyksiin ja semmosiin [(xxx)

[ehka tuolla pienryhmamaailmassakin

on tottunut siihen et kaikki on poikkeustilaa etta (A:yy) ((yleista
naurua)) niin et se vahan paivasta ja (Lo:yy) tilanteesta riippu-
en niin
Joo ja ma oon muissa toissani esim lastensuojelupuolella
hmm kaikki on poikkeustilaa ((naurahtaa))
Mut jotenkin itelld ku on vaan semmonen olotila etta on niinku
turvallinen hyva olo, siis ma tarkotan nyt niinku tata tyoporuk-
kaa (Lo:yy) niin oikeestaan muulla ei silla lailla [(1) (Lo:yy) oo
valia

[ ei 0o niin valia niin] kyll se niinku hoituu silleen (Elo:niin), et
lapset on niinku tarkeinta ja niitten se niinku, mut ei, jos et sa,
jos nyt just jollain hetkella tietokone ei toimi ja sa et pysty just
silla tavalla opettaa jotain matikkaa ku sa oot ajatellu ni sit so-
velletaan (Lo:yy), silleen et kuhan ne lapset on turvassa ja niil
on niinku hyva olla siin kuitenki et

Ja itella on turvallinen olo siita etta asiat hoituu vaikka ma nyt
en pystykaan tekee niinku on sovittu tai olen myohassa tai
vaarassa paikassa tai (6,7) niin

Yy ja olihan tossaki niinku sa vissiin kysyit multa just vahan
ennen kun Lo tuli et missas missas Lo on, ma sanoin et ei niit
oo nakyny niinku, silleen et et kyl se saattaa tulla esiin mut ei
sekaan oo mikaan ongelma vaan siis silleen vaan hetkonen
ne ei oo taal viel (.) ku usein te ootte saattanu olla meita aika-
semminkin jo siel tai silleen et me ollaan tultu vahan (Elo:niin
niin) *eraiden henkildiden takia vahan tota* (Elo:niin) viiveella
sinne

Tai sit jos joku henkilo ei pysty osallistuu ollenkaan ni aika
usein se on sit A joka (A:on sitte) jaa sinne sitten vahtimaan
jotain muuta

Esimerkiks niissa alkuvuoden ulkoliikuntatunneissa nii *must
tuntuu et ma olin melkeen kokoajan siel jossain penkill jonkun
kaa silleen* ((yleista naurua))
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512 Lo *Niin mustakin tuntuu (xxx) sit tulee jo seuraava joka ois tar-
vinnu, et mis A on ni se on sita edellistd viemassa* ((yleista
naurua))

513 A Nain juuri



