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inklusiivista opetusta Salamancan sopimuksen (1994) ja YK:n vammaisten oikeuksia koskevan
yleissopimuksen (2006) mukaisesti. Tamén tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd suomalaisten
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tekijoitd.
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eroavaisuuksia. Haastattelut toteutettiin etdyhteyksin ja litteroitiin sanatarkasti. Valmis aineisto
analysoitiin teemoittelemalla.

Inkluusion periaatteisiin on sitouduttu jo 1994 Salamancan julistuksen mukaisesti, mutta inkluusion
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riittdmattdomyyden tunteeseen luokassa.

Kaikki tutkittavat myos totesivat, ettd heille annettu koulutus ei ole vastannut tydeldmaéssa tarvittavia
tietoja tai taitoja. Varsinkaan inkluusiosta ei ollut vélttdmaéttd edes puhuttu koulutuksessa. Opettajat
olivat saaneet myos lisdkoulutusta, josta ei kuitenkaan nihty olevan suurta hyotya tydelamassa.
Opettajat nékivat, ettd inkluusio vaati toimiakseen paljon resursseja niin henkiloston kuin
oppimisympaériston puolesta. Inkluusiota ei heiddn mielestiin pitdnyt misséddn nimessa kayttia
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1 Johdanto

Koulumaailma on vuosien saatossa muuttunut etenkin erityisoppilaiden nédkdkulmasta.
Nykypéivani koulutusta toteutetaan inkluusion ja inklusiivisen koulutuksen
periaatteiden mukaisesti. Perusopetus jarjestetddn padasiassa opetuksena, jossa
yleisopetuksen ja erityisopetuksen oppilaat on sulautettu samaan ryhméén. Tukea on
tarjolla eri tavalla kuin ennen ja oppimisen ongelmia diagnosoidaan yha enemmén.
Vuonna 2020 tehdystd tutkimuksesta kdy ilmi, ettd joka viides peruskoululainen sai
erityistd tai tehostettua tukea vuonna 2019. Erityisoppilaiden mééra on ollut jatkuvassa
nousussa jo vuodesta 2011 alkaen ja vuosina 1995-2010 erityisoppilaiden mééra
kolminkertaistui (Pihlaja & Silvennoinen 2020, 29). Vuonna 2019 tehostetun tuen
piirissé oli 65 200 oppilasta, mika oli noin 12 % kaikista peruskoululaisista. Samana
vuonna erityisen tuen piirissa oli 48 200 oppilasta, miké oli noin 9 % kaikista

peruskoululaisista. (Tilastokeskus 2020.)

Erityisryhmiin sijoitettujen oppilaiden maira on kuitenkin ollut laskussa jo monta
vuotta. Vuonna 2019 43 % erityisen tuen tarpeessa olevista oppilaista sai kokonaan tai
yli puolet opetuksestaan yleisopetuksen ryhméssd. Endé vain 7 % erityisen tuen
oppilaista on sijoitettuna kokonaan erillisiin erityiskouluihin. (Tilastokeskus 2020.)
Erityisoppilaiden opetukseen liittyviin asioihin liittyy vahvasti inkluusion késite, mika
pitéisi olla arkipdivdd suomalaisessa koulujirjestelméssd Salamancan sopimuksen
(UNESCO 1994) ja YK:n vammaisten oikeuksien sopimuksen (Oikeusministerio 2016)
mukaisesti. Inkluusio tarkoittaa yksinkertaisesti kaikille avointa ja tasavertaista koulua,
jossa tukitoimet on sijoitettu yleisopetuksen luokkaan myds erityisoppilaille (Ainscow,
Booth & Dyson 2006; Mikola 2011, Lakkala; Takala & Aikis 2020). Muita opetusta
madrittdvid ja ohjaavia asiakirjoja ovat Perusopetuksen opetussuunnitelma (POPS 2014)
ja Perusopetuslaki. Opetuksen kadytdnnon toteutuksesta kuitenkin viime kédessd vastaa

opettaja.

Tapoja toteuttaa inkluusiota on monia. Eroja 16ytyy koulujen ja opettajien valilla.
Tadmin tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd opettajien kokemuksia inkluusiosta seké

tutkia heidén itse kokemaansa mindpystyvyyttd ja koulutuksen tarjoamia valmiuksia



opettaa inklusiivisessa koulussa sekd pohtia keinoja parantaa inkluusion kéytinteitd
kouluissa. Tutkielman teoriaosuudessa tutustutaan inkluusioon ilmidna, opettajan
mindpystyvyyteen sekd aikaisempiin kotimaisiin ja kansainvélisiin tutkimuksiin liittyen
opettajien mindpystyvyyteen ja kokemuksiin tai asenteisiin koskien inkluusiota.
Inkluusion miérittelyssd 1dhdetién litkkeelle inkluusiota edeltdneestd segregaatiosta, eli
erillisesti erityisopettamisesta, jonka jilkeen siirrytddn erityisoppilaita yleisopetuksen
ryhmiin liittdvén integraation kautta kohti inkluusion ajatusmallia ja toteuttamista

peruskoulutuksessa.



2 Inkluusion filosofia ja inklusiivinen
koulutusjarjestelma

2.1 Inkluusion filosofia

Inkluusion vastakohta on ekskluusio, mika tarkoittaa ulossulkemista. Koulumaailmassa
ekskluusio tarkoittaa kiytinndssi segregaatiota. (Takala, Lakkala & Aikis 2020, 8.)
Ennen inkluusion aikaa Suomessa on koulutus jérjestetty segregaatio- ja
integraatioperiaatteiden mukaisesti. Segregaatio tarkoittaa tilannetta, jossa
oppimisvaikeuksista tai vammasta kérsivé oppilas siirretddn erilleen yleisopetuksesta.
Erilleen siirtdminen voi olla esimerkiksi erityiskoulu tai erityisluokka. (Takala 2016,
14.) Segregaatioperiaatetta on toteutettu suomalaisessa koulutusjérjestelmassi hyvin
laajasti erityisesti 1900-luvun alussa, jolloin ldhes kaikki erityisoppilaat olivat
sijoitettuna omiin kouluihinsa. Osa kouluista oli jopa yksityisid. (Kivirauma 2015, 29—
30.) Segregaation taustalla oli tavoite, jossa homogeenisten ryhmien kautta pyrittiin
tehostamaan opetusta ja tekeméédn siitd miellyttdvimpaa opettajille (Emanuelsson 2001,
129). Tanad péivénid segregaatiosta ja erityiskouluista on suurimmaksi osaksi luovuttu.
Kuitenkin esimerkiksi kuulo- ja ndkdvammaisille on edelleen erillisid koulujaan.

(Takala 2016, 14.)

Kun segregaatiota eli erillisen opetuksen mallia alettiin kritisoida sen lokeroivasta
aatemaailmasta ja ei-toivotuista oppimistuloksista, nousi esiin integraation késite
(Takala ym. 2020, 15). Integraation yhtend periaatteena on yhdistia kaksi erilldan
olevaa asiaa tai osaa niin, ettd alkuperdisid komponentteja ei voi endé erottaa toisistaan
(Moberg & Savolainen 2015, 81). Kédytannon tasolla integraatio voidaan ndhda
toimenpiteend, jossa erityisoppilas, joka opiskelee erityisluokassa, sijoitetaan
yleisopetuksen luokkaan sdénnéllisesti esimerkiksi tiettyjen aineiden kohdalla. Ndin
oppilas oppii vdhitellen toimimaan yleisopetuksen luokassa. Télloin kyseessd on
fyysinen integraatio. (Takala 2016, 15-16.)

Taydellisestd integraatiosta ei kuitenkaan voida vield puhua, jos erityisoppilas-nimike
sdilyy oppilaalla yleisopetuksen luokassakin (Moberg & Savolainen 2015, 82).
Emanuelssonin (2009) mukaan ruotsalaisessa koulutusjirjestelméssa integroidun

oppilaan nimike “integroitu oppilas” sdilyy virallisesti my0s yleisopetuksen piirissa.



Tadmai kyseenalaistaa onnistuneen integraation, jos oppilas kuitenkin joutuu pitiméan
ylldén erityisoppilaan leimaa. (Emanuelsson 2001, 134.) Myos Takala (2016, 16) on
samoilla linjoilla Mobergin ja Savolaisen sekd Emanuelssonin kanssa. Hinen mukaansa
integraatio voidaan jakaa seka fyysiseksi ettd sosiaaliseksi integraatioksi. Sosiaalisella
integraatiolla tarkoitetaan siti, ettd erityisoppilaan fyysisen lisniolon lisdksi
yleisopetuksen luokkaan tuodaan hinen tarvitsemat tukipalvelut. Muistutuksena Takala
huomauttaa vield, ettd integraation onnistuminen seké fyysisesti ettd sosiaalisesti vaatii
sisukasta yhteistyotd ja ennakoimista niin koululta kuin sen henkilokunnaltakin.
Integraation kisitteeseen lopulta yhdistettiin ajatus, ettd integraatio oli 1&hestulkoon aina

ehdollista, ja kysymykset kohdistuivat aina tutkimaan henkilén vammaisuuden astetta.

Integraation kritiikin ja sen muokkaantumisen myd6té koulupoliittisessa historiassa esille
nousi uusi nikemys, jossa vammaisilla henkil6illd ei ndhty olevan rajoituksia, kun apu
ja tuki tuotiin sinne, missd hdnen oli hyvi oppia ja olla. Tdméin uuden ndkemyksen nimi
oli inkluusio, ja se toimi integraation seuraavana tasona. (Saloviita 2012, 2; Takala ym.
2020, 15) Suomi on mukana vuonna 1994 UNESCON toimesta sdddetyssd Salamancan
julistuksessa, joka velvoittaa valtioita toteuttamaan inkluusiota kouluissa. Velvoitteen
mukaisesti koulujen tulee jirjestidd opetusta inkluusioperiaatteen mukaisesti niin, ettd
jokaisella oppilaalla on hénen yksilollisten tarpeidensa mukaiset olosuhteet, tuki ja
palvelut omassa ldhikoulussaan. Julistus korostaa jokaisen lapsen uniikkeja
luonteenpiirteitd, kiinnostuksen kohteita sekd oppimiskykyjd. Salamancan julistuksen
perustana toimii ajatus, ettd jokaisella lapsella on tasavertainen oikeus koulutukseen.
Tavoitteiksi muodostuu néin syrjdytymisen ehkdiseminen sekd lamminhenkisen
yhteiskunnan ja yhteison edistiminen (UNESCO 1994, 7.) My6s YK:n vammaisten
oikeuksia koskeva yleissopimus (2006) velvoittaa jisenmaitaan takaamaan kaikille
koulutusasteille inklusiivisen koulutusjirjestelmén. Sopimus takaa lapsille osallistavan
koulutusjirjestelmin kaikilla tasoilla kehittden inhimillisid voimavaroja,
omanarvontuntoa ja tasa-arvoa samalla vahvistaen ihmisoikeuksia, perusvapauksia ja
thmisarvon tunnetta. Sopimus korostaa myds, ettd vammaisia henkil6ita ei tule sulkea
yleisen koulutusjirjestelmén ulkopuolelle, vaan heidédn tulee padsté osalliseksi
kattavaan, laadukkaaseen ja maksuttomaan opetukseen seki saada tarvitsemiaan
yksildityjé tukitoimia oppimisympadristossd, mikd vahvistaa oppimista.

(Oikeusministerio 2016, 20-21.)



Kuviossa 1 on mallinnettu yksinkertaistetusti ekskluusio, segregaatio, integraatio ja
inkluusio. Ekskluusio on kuvattu poikkeavia yksilditd ulossulkevana kokonaisuutena,
kun taas segregaatiomallissa ulossuljetut poikkeavat yksilot on sijoitettu erilleen omaksi
joukokseen. Integraatiossa poikkeavat yksilot on otettu mukaan muuten homogeeniseen
ryhmaéin ja inkluusiossa ldhtdajatus perustuu siihen, ettd kaikki erilaiset yksilot ovat

alusta asti osa heterogeenisti kokonaisuutta.

EKSKLUUSIO

SEGREGAATIO INTEGRAATIO INKLUUSIO

SHNG

Kuvio 1. Ekskluusio, segregaatio, integraatio ja inkluusio. Mukaillen Moore
2017.

Inkluusion méérittely ei kuitenkaan aina ole yksinkertaista. Monilla kouluilla on omat
tapansa toteuttaa inkluusion periaatteita ja tapoja. Usein koulujen késitys inkluusiosta
on ladhikouluperiaate, mika tarkoittaa sitd, ettd oppilaalla tulee olla mahdollisuus kdyda
asuinpaikkansa ldhimmaéssa koulussa. Periaatteen mukaan ldhikoulussa tulee myos
jarjestdd oppilaan tarvitsemat tukitoimet ja palvelut. (Mikola 2011, 25.) Myos Mietola

ja Niemi (2014, 68) toteavat, ettd tyypillisesti inkluusiosta puhuttaessa tarkoitetaan siti,



ettd lapsilla ja nuorilla on oikeus tavalliseen kouluun ja mahdollisuus saada tarpeittensa
mukaista yksildllistd opetusta yleisopetuksen ryhméssé 1dhikoulussaan.
Lahikouluperiaatteesta 10ytyy viitteitd myos perusopetuslain 6 § Oppilaan koulupaikan
madrdytymisessd. Perusopetuslaista kerrotaan lisda raportin luvussa 2.2

”Opetussuunnitelma ja tuen jérjestiminen koulussa”.

Inkluusion ideana ei kuitenkaan ole vain “ldhikouluperiaate”. Inkluusiolla tarkoitetaan
sitd, ettd vammainen tai oppimishéirion omaava kdy koulua yleisopetuksen luokassa.
Tuen tarpeessa olevaa oppilasta ei kuitenkaan vain “heitetd” yleisopetuksen luokkaan,
vaan inkluusio periaatteen mukaisesti oppilaalle tuodaan hianen tarvitsemansa
yksilolliset tukitoimet sithen luokkaan ja oppimisympéristoon, missd hén on. (Saloviita
2011, 5.) Inkluusiossa opetus tulee jdrjestdd monimuotoisesti niin, ettd jokaisella
oppilaalla on mahdollisuus olla osana koulun yhteisdd ja ennen kaikkea oppia omista
lahtokohdistaan riippumatta. Néin ollen inkluusiokésitteen tarkastelu vain
erityisoppilaiden sijoituksen kannalta on auttamatta liian kapea, kyseessd kun on
jokainen koulun oppilas, ei vain tukea tarvitsevat. Inkluusion myoté opettajien ja koulun
muun henkil6kunnan tydote ja periaatteet seké koulun toimintakulttuuri muuttuvat
perusteellisesti. (Takala ym. 2020, 16.) Kuviossa 2 esitellddn yksinkertaistetusti
koulussa tapahtuvalle segregaatiolle, integraatiolle ja inkluusiolle ominaiset piirteet

esimerkiksi oppilaan sijoittamisen ja tuen tarjoamisen kannalta.
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4 A N

o Erityisoppilaat ja yleisopetuksen oppilaat

SEGREGAATIO opiskelevat eri luokissa tai kouluissa

e Tuen jarjestaminen padasiassa muualla kuin
yleisopetuksen luokassa

- J J
/ \ e Osittainen eriyttaminen eri tiloihin \
erityisoppilaiden ja yleisopetuksen oppilaiden

valilla

e Erityisoppilas osallistuu yleisopetuksen tunneille
vaihtelevissa maarin

e Tuen tarjoaminen esim. laaja-alaisen

\ / erityisopettajan toimesta /
4 A\

e Erityisoppilaat paaasiassa samoissa luokissa \
yleisopetuksen oppilaiden kanssa

e Opetuksen jarjestaminen mahdollisimman

INKLUUSIO monenlaiselle oppijalle sopien

e Tuen tuominen oppilaan luokse
mahdollisuuksien mukaan

e Tuen tarjpaminen esim. Laaja-alaisen

\ / erityisopettajan toimesta /

Kuvio 2. Segregaatioon, integraatioon ja inkluusioon liittyvat tuen erityispiirteet.

INTEGRAATIO

Inkluusiotutkijoiden pioneerit Ainscow, Booth ja Dyson (2006) ovat todenneet, ettd
inkluusiota voidaan tarkastella kuudesta eri ndkokulmasta. My0s he toteavat, etti
inkluusio on vililld vaikeasti méaériteltdvissa ja, ettd niin kouluilla kuin valtioillakin on
erilaisia tapoja toteuttaa inklusiivisia periaatteitaan. Yhtd oikeaa tapaa ei mydskién ole
vaan, inkluusion toteutustapoja tulee aina ldhestya yksilon tarpeen mukaisesti. (Ainscow
2020, 12.) Ensimmadinen ajattelutapa edelld mainituista kuudesta tarkoittaa Ainscown
ym. mukaan (2006, 15-16) siti, ettd inkluusiolla tarkoitetaan erityisoppilaiden ja
vammaisten oppilaiden liittdmistd yleisopetuksen luokkaan. Heiddn mielestéén
inkluusion ndkeminen vain tdmén ajattelutavan kautta on kuitenkin liian kapea, koska
télloin inkluusio ei ota huomioon esimerkiksi lapsen etnisii taustoja tai sukupuolta,
vaan keskittyy ainoastaan tarkastelemaan oppilaan oppimisvaikeuksia tai
kehitysvammaa. Toisen ndkdkulman mukaan inkluusion voidaan katsoa olevan tapa
ehkdistd kurinpidollista syrjaytymistd. Kiyttdytymishdiridiset oppilaat on tavallisesti
siirretty pois yleisopetuksen piiristd esimerkiksi erityisluokkaan, mutta inkluusio
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periaatteiden mukaisesti heidét on siirretty takaisin. Néin inkluusion avulla voidaan
ehkdistd kiytoshdiridisten oppilaiden syrjdytymistd. Kolmas ajattelutapa inkluusiosta
liittyy myds syrjaytymisen ehkdisyyn. Se yhdistelee ensimmaisti ja toista ndkokulmaa
ja ndkee inkluusion tydkaluna, jonka avulla voidaan estdd syrjdytymistd. Ajattelutavan
mukaan inkluusio ottaa tdlloin huomioon erityisoppilaat, hiiritsevit oppilaat ja
vammaiset oppilaat seké kaikki muut ryhmét, jotka voivat joutua syrjaytetyksi
yhteiskunnasta ja tuo heidét yhteen kaikkien muiden oppilaiden kanssa. (Ainscow ym.

2006, 18-20.)

Neljannen ndkokulman mukaan inkluusio ndhdédn kouluna, johon jokaisella,
riippumatta oppilaan taustoista tai oppimisvaikeuksista, on oikeus ja mahdollisuus ja
kiyda koulua muiden oppilaiden kanssa. Viidennell4 ja neljannelld nakdkulmalla on
paljon samaa, mutta viides ndkdkulma hahmottaa inkluusion vieldkin suurempana
kokonaisuutena. Nédkokulman mukaan inkluusio perustuu 1990-luvulla perustettuun
UNESCON projektiin, joka kulkee nimelld Koulutusta kaikille (Education for all)
(Ainscow ym. 2006, 20—-22.) Projektin tavoitteena on parantaa koulutustasoa koko
maailmassa vélittimattd oppilaiden taustoista kuten uskonnosta, sukupuolesta tai
taloudellisesta tilanteesta. Projektin avulla pyritdén takaamaan ilmainen koulutus
koyhimmissd maissa asuville ihmisille. Koulutusta kaikille -liikkeelld on 23 kampusta

ympéri maailmaa, joissa opiskelee tuhansia oppilaita. (Education For All 2022.)

Viimeisessa eli kuudennessa ndkokulmassa inkluusion suhde yhteiskuntaan korostuu
edelleen. Ndkokulmassa on ajatuksena, ettd inkluusio pystyy parhaimmillaan
kehittiméadn tapoja, joilla vahvistetaan lasten osallistumista koulun ja koko yhteison
asioithin. Kuudes nikokulma eroaa viidenteen siiné, ettd kuudes niakokulma ndhdaan
suurena kokonaisuutena, jonka avulla voidaan osallistaa lapsia koko yhteiskunnan
paétoksentekoon ja asioihin. Inkluusion prosessi ei kuitenkaan koskaan ole tiysin
valmis, vaan se vaatii jatkuvaa kehitystyotd yksiloiden tarpeiden mukaisesti. (Ainscow
ym. 2006, 22-25.) Kuten huomataan Ainscow ym. (2006) nédkevét inkluusion ja titi
kautta koulutuksen liittyvan koko yhteiskuntaan eiké ainoastaan kouluun ja sen
oppilaisiin. Tutkija Vdyrynen (2001) on Ainscow’n ym. (2006) kanssa samoilla linjoilla
ja ndkee, ettd inkluusiolla on yhteiskunnallisesti merkitystd ja erilaisia tavoitteita.
Véyrysen (2001, 19) mukaan inkluusion tavoitteiksi nousee kansan jdsenien

kehittdminen kohti aktiivista yhteiskunnan jasenyytti seki tasa-arvon, sosiaalisen

12



oikeudenmukaisuuden ja ihmisoikeuksien kehittiminen. Yksi tavoitteista on myds
sosiaalisen kanssakdynnin ja positiivisten asenteiden edistiminen. Laajemmassa
merkityksessdédn inkluusion tulisi ottaa huomioon lapsen ja hinen ympéristonsa

vuorovaikutus. (Vayrynen 2001, 14-18.)

Jotta inkluusio toimisi tavoitteidensa mukaisesti, vaatii se koko koulun sitoutumisen
inkluusion tavoitteisiin ja sujuvan toimimisen inklusiivisessa toimintakulttuurissa.
Inklusiivisessa toimintakulttuurissa asiantuntemusta jaetaan eri henkildiden vélilla
sujuvasti. Toimintaa tulee myds suunnitella seka toteuttaa yhteisesti. Tukijdrjestelyiden
ympdrille tulee luoda tavanomainen ja luonteva ilmapiiri. Talloin tukitoimiin ei
kohdistu erilaisia leimoja, ja ne sulautuvat osaksi koulun arkea. Inkluusion toiminta
vaatii, ettd yksikéddn oppilas, opettaja, henkilokunnan muu jésen tai koulun erilaiset

kayténteet ei leimaudu erityiseksi. (Mietola & Niemi 2020, 8—11.)

Inkluusiosta keskustellessa puhutaan usein erityisoppilaista ja heidédn sijoittamisestaan.
On kuitenkin hyvé muistaa, ettd inkluusion tarkoituksena on olla hyddyksi kaikille
oppilaille ja titi kautta koko yhteiskunnalle. Inkluusiota ei siis voi toteuttaa niin, etta
asiaa ajatellaan vain tiettyjen oppilasryhmien tai yhdenvertaisuusniakdkulmien kautta.
T&lloin inkluusion idea ja ndkokulma jii rajalliseksi. (Pesonen & Nieminen 2021, 30.)
Myds Messiou toteaa artikkelissaan (2017, 152—153) saman. Hén pohti, miksi
inkluusiokeskustelussa puhutaan usein tietyistd oppilasryhmisti, kun inkluusion tulisi
kattaa kaikki oppilaat. Hinen mukaansa keskustelun ja tutkimuksen keskittyminen vain
tiettyihin oppilasryhmiin voi loppuen lopuksi johtaa vain suurempiin
marginalisointeihin, jos leimaamme aina tietyt oppilasryhmat rajoittuneiksi ja
tuentarpeisiksi. Messiou myds toteaa, ettd valmiiden kategorioiden kayttamisessa piilee
riskinsd inkluusiotoimissa. Esimerkiksi tietyn ADHD-oppilaan tuen tarpeet eivit

valttdmattd istu sellaisenaan ADHD-kategoriaan.

Oppilaiden psykososiaalinen hyvinvointi on tirked oppimisen edistymisen kannalta ja
myShemmin yksilon hyvinvointi on yksi koko yhteiskunnan yksi kulmakivisté (Takala
ym. 2020, 12). Esimerkiksi PISA 2018 tutkimuksen tuloksissa huomattiin, etta
suomalaisilla 15-vuotiailla lukutaidon pisteet ja tyytyviisyys eldmién korreloivat
positiivisesti toistensa kanssa (Leino ym. 2019, 108). Hyvinvointi koostuu monista eri
osista. Kuitenkin koulumaailmassa opettajan ja oppilaiden seka oppilaiden vélisten

suhteiden positiivisuus ja vélittdminen ovat yhteydessé niin oppimistuloksiin kuin
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yhteenkuuluvuuden tunteeseen. Oppilas voi jo nuorena kokea yhteenkuuluvuuden
tunnetta, mutta myos ulossulkemista. (Takala ym. 2020, 12).

Yhteenkuuluvuus késitteend sukeltaa syvemmélle inkluusion ulottuvuuteen. Tunteena
yhteenkuuluvuus on jokaisen ihmisen perustarve. Se sisdltda liittymista toisiin
yksil6ihin ja yhteisoihin. Kun oppilas tietdé olevansa osa tervettd luokkayhteisdd, hinen
hyvinvointinsa kohenee ja oppimistuloksensa paranevat. Yksittdisen oppilaan
mahdollisuus osallistua koulun toimintaan ja kédytanteisiin on merkki inkluusion
onnistumisesta. Jokaisen oppilaan osallistuminen kouluyhteison toimintaan on
mahdollista, kun henkilokunnan oppilastuntemus on kiitettdvai, moniammatillinen
yhteisty6 on hyviélla tasolla ja oppilaat saavat tarvitsemaansa tukea. (Takala ym. 2020,

13.)

Kuten huomataan, inkluusio on laaja ilmid, johon liittyy monenlaisia ajatusmalleja ja
nikokulmia. Tamén takia inkluusion, kuten myds integraation, madrittely voi valilld olla
hankalaa. Tarkeda on muistaa se, ettd inkluusio ja integraatio ovat kuitenkin eri
kisitteitd, vaikka niiden molempien tavoite ja lopputulos voivat ndyttdd samalta. Suurin
ero ndissa kahdessa on, ettd inklusiivisessa koulutusjérjestelmaissé ja inkluusiossa kaikki
oppilaat ja henkilokunnan jésenet ovat alusta alkaen mukana, yll4pitdmaissa ja
rakentamassa kaikille yhteistd koulua. Integraatiossa sen sijaan toimintaan otetaan
mukaan joku sen ulkopuolella oleva asia tai henkil6. Inkluusiossa my6s korostuu
koulun kaikkien henkilokunnan jidsenten rooli oppilaiden kasvatuksessa. (Moberg &

Savolainen 2015, 85.)

2.2 Opetussuunnitelma ja tuen jarjestaminen inklusiivisessa
koulussa

Suomen perusopetus tulee jarjestdd vuonna 2016 kdyttoon otettua timéanhetkisti
perusopetuksen opetussuunnitelmaa noudattaen. Opetussuunnitelman perusteet
tahtdavit siihen, ettd tasa-arvoinen ja laadukas opetus takaisi hyvit kasvun, kehityksen
ja oppimisen edellytykset oppilaille. Opetussuunnitelman perusteet on laadittu
perusopetuslain ja -asetuksen seki tavoitteet ja tuntijaon maérittivin valtioneuvoston

asetuksen pohjalta. Perusopetuksen opetussuunnitelma on opetusta médrittava ja
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ohjaava asiakirja, jonka takia myos opetussuunnitelmaa on hyva tarkastella inkluusion

nikokulmasta.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2014) inkluusio mainitaan
sanana kerran, vaikka opetussuunnitelma sisiltdd paljon inklusiivisuutta kuvaavia arvoja
ja asioita. Inkluusiosta puhutaan kolmannessa luvussa perusopetuksen tehtidvéa ja

2

tavoitteita kuvatessa: ”... Perusopetusta kehitetddn inkluusioperiaatteen mukaisesti.
Opetuksen saavutettavuudesta ja esteettomyydestd pidetddn huoli. Jokaisella
perusopetusta antavalla koululla on opetus- ja kasvatustehtivd. Tdmd tarkoittaa
oppilaiden oppimisen, kehityksen ja hyvinvoinnin tukemista yhteistyossd kotien kanssa.
Perusopetus tarjoaa oppilaille mahdollisuuden osaamisen monipuoliseen kehittidmiseen.
Se rakentaa oppilaiden myonteistd identiteettid ihmisind, oppijoina ja yhteisén jésenind.
Opetus edistdd osallisuutta ja kestdvdd eldmdntapaa sekd kasvua demokraattisen
vhteiskunnan jdsenyyteen. Perusopetus kasvattaa oppilaita ihmisoikeuksien
tuntemiseen, kunnioittamiseen ja puolustamiseen.” Opetussuunnitelmassa inkluusio on

yksi kantavista teemoista ja inkluusion ideologia ndkyy opetussuunnitelman teksteissi

vahvasti, vaikka itse kdsitteend inkluusiota ei toistamiseen kéytetikéin. (POPS 2014.)

Opetussuunnitelma kuvaa inkluusion arvoja muun muassa oppilaan ainutlaatuisuutta ja
oikeutta hyvédn opetukseen. POPS 2014 korostaa oppilaiden ainutlaatuisuutta ja
arvokkuutta juuri sellaisina kuin he ovat. POPS 2014 mukaan jokaisella lapsella on
oikeus "kasvaa tdyteen mittaansa ihmisend ja yhteiskunnan jdsenend”, minka takia
oppilas tarvitseekin kannustusta, yksilollistd tukea sekd kokemusta siitd, ettd hinet
otetaan huomioon ja hdnen oppimisestaan sekd hyvinvoinnistaan vélitetdsn. Téarkedd on
myds oppilaan saamat kokemukset osallisuudesta ja siité, ettd oman yhteisonsa
toimintaa ja hyvinvointia padsee muiden kanssa kehittdiméan. Oppilas rakentaa
oppiessaan identiteettiddn ja maailmankuvaansa, luoden samalla suhdetta itseensi,
toisiin ihmisiin, yhteiskuntaan ja kulttuureihin. Jos oppilas syrjiytyy oppimisesta,
merkitsee tdma sivistyksellisten oikeuksien toteutumatta jaddmistd, miké puolestaan on

uhka terveelle kasvulle ja kehitykselle. (POPS 2014, 14-15.)

Inkluusion ldhikouluperiaatteeseen liittyen perusopetuslain 6. §:ssd ”Oppilaan
koulupaikan méédrdaytyminen” mainitaan, ettd kunnan opetus tulee jérjestid siten, ettd
”Oppilaiden matkat ovat asutuksen, koulujen ja muiden opetuksen jdrjestamispaikkojen

sijainti sekd liikenneyhteydet huomioon ottaen mahdollisimman turvallisia ja lyhyitd.” 6
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§:ssd kerrotaan my®ds, ettd “Kunta osoittaa oppivelvolliselle ja muulle tissd laissa
tarkoitettua opetusta saavalle 1 momentin mukaisen ldhikoulun tai muun soveltuvan
paikan, jossa timdn lain 4 §:n 1 ja 2 momentin mukaisesti annetaan opetusta sellaisella
oppilaan omalla kielelld, jolla kunta on velvollinen opetusta jdrjestamddn.”
Lakitekstissd mainitaan my®ds, ettd “Kunta voi perustellusta opetuksen jdrjestimiseen
liittyvdstd syystd opetuskieltd muuttamatta vaihtaa opetuksen jérjestimispaikkaa.”
Perusopetuslaki viittaa sithen, ettd opetuksen jarjestimisessd pyritdédn noudattamaan
lahikouluperiaatetta, mutta opetusta voidaan jarjestdd myods muualla oppilaalle
soveltuvassa paikassa. Perustellusta syystd kunta voi myds muuttaa opetuksen

jarjestamispaikkaa, kuitenkaan opetuskieltd muuttamatta.

Kolmiportainen tukimalli on vuoden 2010 perusopetuslaissa sdddetty, vuonna 2011
perus- ja esiopetuksessa kiyttoonotettu tukimalli, jonka mukaan oppilaan tukitoimet
jarjestetddn perusopetuksessa télld hetkelld. Peruskoulun tuen jarjestiminen jakautuu
kolmeen koulunkdynnin tuen tasoon, jotka ovat yleinen, tehostettu ja erityinen tuki.
Kolmesta eri tuen tasosta oppilas voi kuulua kerrallaan vain yhden tuen piiriin.
Tukimuotoja, joita perusopetuslaki sddtdd, ovat esimerkiksi osa-aikainen erityisopetus,
tukiopetus, tulkitsemis- ja avustuspalvelut ja erityiset apuvilineet. Edelld mainittuja
tukimuotoja voidaan kayttdd kaikilla tuen tasoilla seki yksittéin, ettd toisiaan
tdydentdvind. Tuki, jota oppilas oppimiseensa saa, tulee toteuttaa joustavasti ja
suunnitellusti ja sen tulee muuttua tuen tarpeen mukaan. Tuen antamisessa huomiota
kiinnitetddn oppimisen esteettdmyyteen, oppimisvaikeuksien ennaltachkdisemiseen ja
niiden varhaiseen tunnistamiseen. Koulunkéynnin tuen tulee myds pyrkid ehkdisemééan
ongelmien syvenemisti ja niiden pitkdaikaisvaikutuksia. Oppilaan onnistumisen
kokemuksista on huolehdittava, minka lisdksi on parannettava oppilaan myonteista
kasitysta itsestdnsd ja koulutyOstid. Jotta tuen tarpeita havaitaan riittdvan ajoissa ja tukea
voidaan jérjestdd tarpeeksi laadukkaasti ja yksilollisesti, on opettajien ja muiden tukeen
liittyvien ammattihenkildiden monialainen yhteistyo erittdin tarkedd. (POPS 2014, 61—
62.)

Oppilaan oppimisen edistymisti ja yleistd tilannetta koulunkdynnissd arvioidaan
jatkuvasti, jotta kdytdssd olevia toimintatapoja, opetusjirjestelyji ja oppimisympéristoja
voidaan tarpeen vaatiessa muovata oppilaan tarpeille sopivammiksi. Inklusiivisen

ajatusmaailman mukaan tuki jarjestetddn oppilaalle aina ensisijaisesti timin omassa
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opetusryhméssi ja koulussa kéyttden hyviksi joustavia jérjestelyjé, ellei ole oppilaan
edun mukaista siirtdé oppilasta toiseen opetusryhméén tai kouluun. Oppilaan huoltajille
annetaan aina tietoa tuen saannin mahdollisuuksista, kolmiportaisuudesta ja
kaytettavistd tukimuodoista. Kodin ja koulun yhteisty késittdd muun muassa oppilaan
edistymisti ja tuen tarpeiden arviointia ja suunnittelua. Koulun tavoitteena on aina
toimia yhteisymmarryksessi sekd oppilaan, ettd huoltajan kanssa. Perusopetuslaissa
sdddetyn tuen vastaanottamisesta ei kuitenkaan voi oppilas, eivétka huoltajat kieltdyty4.

(POPS 2014, 61-62.)

Yleinen tuki on kolmiportaisen tukimallin ensimmadinen tukiaste, jolla voidaan vastata
oppilaan tuen tarpeeseen. Yleinen tuki sisdltdd yleensd yksittiisid pedagogisia ratkaisuja
sekd ohjaus- ja tukitoimia, joilla koulunkdyntiin pyritdén vaikuttamaan mahdollisimman
varhaisessa vaiheessa. Yleistd tukea annetaan heti kun tuen tarve ilmenee, eiki sen
jéarjestaminen vaadi tutkimuksia tai paatoksien tekemisti. Kaikkia perusopetuksen
tukimuotoja voidaan yleisen tuen aikana kayttid pois lukien erityisen tuen padtoksen
perusteella annettavaa erityisopetusta ja oppiméddrien oppiainekohtaista
yksilollistamistd. Yleiseen tukeen kuuluvia tukimuotoja ovat esimerkiksi tukiopetus,
osa-aikainen erityisopetus ja ohjaukselliset keinot. Tehostettua tukea varten laadittavaa
oppimissuunnitelmaakin voi hyddyntéa yleistd tukea annettaessa, mikéli se katsotaan
aiheelliseksi. (POPS 2014, 62—-63.) Mikéli oppilas on jadnyt tilapdisesti jilkeen
opinnoissaan tai muutoin tarvitsee lyhytaikaista tukea oppimisessaan, on hénelld
Perusopetuslain mukaan oikeus saada tukiopetusta. Mikaéli oppilaalla on vaikeuksia
oppimisessaan tai koulukdynnissdin on hinelld oikeus saada osa-aikaista erityisopetusta

muun opetuksen ohessa. (Perusopetuslaki 16 § 24.6.201/642.)

Tilanteessa, jossa yleinen tuki ei riitd, oppilaalle tehdddn moniammatillisessa
yhteistydssd oppilashuollon ammattihenkildiden kanssa pedagoginen arvio tehostetun
tuen aloittamisesta ja jarjestimisestd. Koulunkdynnissdén sddnnollistd tukea tai useita
samanaikaisia tukimuotoja tarvitsevalle oppilaalle laaditaan my6s oppimissuunnitelma,
jonka perusteella tehostettua tukea jéarjestetdan. Opetussuunnitelman perusteet
madrddvat tehostetun tuen ja oppimissuunnitelman keskeisen sisdllon. Tehostettu tuki
on yleistd tukea pitkdjanteisempéda ja tehostetun tuen piirissa oleva oppilas yleensd
tarvitsee useampia tukimuotoja. Tehostettua tukea annetaan joustavin opetusjérjestelyin

muun opetuksen yhteydessd. Tehostetun tuen aikana oppilaan kanssa voidaan kayttaa
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kaikkia perusopetuksen tukimuotoja, paitsi erityisen tuen paatoksen perusteella
annettavaa erityisopetusta tai oppiaineiden ja oppimédrien yksilollistimistd. Oppilaan
koulunkéynnin ja oppimisen etenemistd seurataan aktiivisesti ja sddnndllisesti
tehostetun tuen aikana. Mikali tukitoimien arvioinnin perusteella todetaan, ettd tuen
tarve on muuttunut, tai annettu tuki ei hyddyti oppilaan oppimista, péivitetdén hanelle
tehtyd oppimissuunnitelmaa, jotta se vastaisi sen hetkisti tilannetta mahdollisimman
hyvin. (Perusopetuslaki 16 a § (24.6.2010/642); POPS 2014, 63.) Mikéli tilanne on
sellainen, ettd tehostettu tuki ei vastaa oppilaan tuen tarvetta, tehddén oppilaalle

erityisen tuen paatos.

Ennen kuin erityistd tukea koskeva pditds voidaan tehdé, on opetuksen jirjestdjin
kuultava oppilasta ja timén huoltajaa tai laillista edustajaa. Oppilaan opetuksesta
vastaavilta on saatava selvitys oppimisen etenemisesti ja moniammatillisena
yhteistyoné tehty selvitys oppilaan jo saamasta tehostetusta tuesta ja kokonaistilanteesta
opintojen suhteen. Néiden seikkojen perusteella tehdidén pedagoginen selvitys, eli arvio
erityisen tuen tarpeesta. Tarvittaessa pedagogista selvitystd tulee tdydentda
psykologisella tai ldédketieteelliselld asiantuntijalausunnolla. Erityistd tukea koskevan
paitoksen toimeenpanemiseksi on oppilaalle myos laadittava henkilokohtainen
opetuksen jirjestimistd koskeva suunnitelma (HOJKS). (Perusopetuslaki 17 §

30.12.2013/1288; 17 a § 24.6.3010/642.)

Erityinen tuki on tarkoitettu niille oppilaille, joilla tavoitteiden saavuttaminen kasvun,
kehityksen tai oppimisen osalta ei toteudu riittavasti. Tarkoituksena erityiselld tuella on
antaa oppilaalle suunnitelmallista tukea niin, ettd oppilaalla on mahdollisuus suorittaa
oppivelvollisuutensa ja saada pohja opintojen jatkamiselle peruskoulun jilkeen.
Oppilaan vastuunottoa ja osallisuutta opiskelusta tuetaan tukien oppilaan itsetuntoa,
opiskelumotivaatiota ja onnistumisen ja oppimisen iloa. Erityisessi tuessa tuki
muodostaa erityisopetuksesta ja kaikesta muusta oppilaan tarvitsemasta, perusopetuslain
mukaan annettavasta tuesta. Erityisen tuen piirissd olevan oppilaan opetus voidaan
jarjestdd oppilaan etu ja opetuksen jdrjestimisedellytykset huomioon ottaen muun
opetuksen yhteydessé tai osittain tai kokonaan erityisluokalla tai muussa soveltuvassa
paikassa (Perusopetuslaki 17 § 24.6.2010/642). Erityiseen tukeen siirtymisen myota
oppilaalla on kéytettdvissa kaikki perusopetuslain mukaiset tukimuodot. Erityistd tukea

saava oppilas voi opiskella joko oppiaineittain tai toiminta-alueittain. Mikali oppilaan
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opiskelu tapahtuu oppiaineittain, opiskelee hén eri oppiaineissa joko yleisen tai

yksildllistetyn oppimééran mukaisesti. Erityisen tuen padtoksen saanut oppilas saa

erityisopetusta hénelle laaditun henkilokohtaisen opetuksen jarjestamisti koskevan

suunnitelman mukaisesti. (POPS 2014, 65-66.) Yleiseen, tehostettuun ja erityiseen

tukeen liittyvat tukitoimet ja niihin liittyvat paatokset on esitelty kiteytetysti kuviossa 3.

Kun yleinen tuki ei

Kun tehostettu tuki ei

riita

YLEINEN TUKI

Kaikille oppilaille

Tukitoimia:

Tukiopetus,
eriyttdminen,
avustajapalvelut,
osa-aikainen
erityisopetus,
oppilaanohjaus,
yhteistyd kodin
kanssa

- )

TEHOSTETTU
TUKI

Vahvempi,
pitkajanteisempi,
suunnitelmallisempi
ja sédannollisempi
tuki

Tukitoimet samoja
kuin yleisessa
tuessa eri
painotuksin. Kodin
kanssa
yhteistyossa

tehtava

\_ )

Pedagoginen

-

ERITYINEN
TUKI

Tukimuodot
saanndllisia ja
pitkadkestoisia

HOJKS

Opiskelu sijoittuu
yleisopetuksen
ryhmaan ja/ tai
erityisluokkaan

-

~

/

Pedagoginen
selvitys

Kuvio 3. Kolmiportainen tukimalli ja tuen tasojen erityispiirteet.
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3 Opettajan minapystyvyys

Inkluusion lisdksi tutkimuksen kannalta tirked ydinkisite on mindpystyvyys, silld tdssd
tutkimuksessa tutkitaan my0s opettajien kokemaa mindpystyvyytta liittyen
inklusiivisessa koulujirjestelméssd toimimiseen. Mindpystyvyyden nikokulmalla
tarkoitetaan téssd tapauksessa Banduran 1998 sosiaalis-kognitiivisen teorian self-
efficacy -kasitettd, joka tarkoittaa yksilon uskoa siihen, ettd han pystyy asetettujen
vaatimusten mukaisesti suoriutumaan annetusta tehtavastd. Minédpystyvyys on osa
Banduran sosiaalis-kognitiivista teoriaa, joka perustuu siihen, ettd yksilon toiminta
madrdytyy yksilon ja hinen ympéristonsi sekd kdyttdytymisensd vuorovaikutuksena.
Minépystyvyysuskomukset maérittavét yksilon tunteita, ajattelua, itsensd motivointia ja
kaytostd. Kun yksilolld on késitys omista kyvyistdén ja siitd, miten hidn tulee
suoriutumaan tehtivistdan, maarittdd se samalla sitd minkélaisia tavoitteita hén itselleen
asettaa ja kuinka paljon vaivaa hén nékee tavoitteen saavuttamisen eteen. (Bandura
1994.) Esimerkiksi opettaja, joka kokee mindpystyvyytensa hyvéksi erityisen tuen
oppilaiden kohtaamisessa, kdyttd4 hin sithen myds enemman aikaa ja vaivaa, eika
lannistu tydssdén kohtaamista vastoinkdymisistd niin nopeasti kuin opettaja, joka kokee
mindpystyvyytensd huonommaksi. Huono minépystyvyys voi alkujaan saada yksilén
kokemaan kyseisen tilanteen raskaaksi ja helposti ahdistavaksi jo alusta alkaen.

(Bandura 1994.)

Bandura (1997) on nimennyt nelja eri tapaa, joiden perusteella mindpystyvyys rakentuu.
N&amaé nelja tapaa ovat 1. Aiemmat omat saavutukset, 2. Toisten yksildiden toiminnan
seuraaminen, 3. Saatu palaute ja 4. Omat tunnekokemukset. Opettajan mindpystyvyytta
tarkastellessa mindpystyvyyteen vaikuttavia tekijoitd voivat olla opetuskokemukset,
kokemukset omien kollegoiden toiminnasta, palaute tydympéristdssé tyoyhteisoltd ja
esimerkiksi oppilaiden vanhemmilta, seké opetustilanteisiin liittyvit fyysiset ja

psyykkiset tuntemukset.

Banduran mukaan vahva mindpystyvyyden tunne lisdd ihmisen saavutuksia ja
henkilokohtaista hyvinvointia monella tavalla. Yksil6t, joilla on korkea varmuus
kyvyistidn ldhestyvit vaikeita tehtdvid ennemmin voitettavina haasteina kuin
vilteltdvind uhkina. Mindpystyvyydeltddn vahvat yksilot asettavat itselleen haastavia

tavoitteita, joithin he myds vahvasti sitoutuvat. Hyvd mindpystyvyys myds ennustaa
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hyvid saavutuksia ja alentaa alttiutta stressille tai masennukselle. Thmiset, jotka
puolestaan eivit usko omiin kykyihinsd ja minépystyvyyteensd ja jotka vilttelevit
haastavia tehtdvia, ovat vihemman sitoutuneita ja odottavat itseltddn vahemman.
Vaikeita tilanteita kohdatessaan he vaipuvat nopeasti ajattelemaan omaa
riittimattomyyttddn, kohdattavan tehtdvin vaikeutta ja huonoja lopputuloksia tehtavésti
suoriutumisen sijaan. Vaikeuksia kohdatessaan he luovuttavat nopeasti ja
epdonnistumisia tai takaiskuja kohdatessaan heiddn palautumisensa on hitaampaa.
Yksilot, joilla on heikompi mindpystyvyyskuva, myos stressaantuvat ja masentuvat

helpommin. (Bandura 1994, 1-2.)

Banduran teorian pohjalta Tschannen-Moran, Hoy ja Hoy (1998) esittivit, ettd
opettajan kokema mindpystyvyys muodostuu omasta uskosta oppimiskokonaisuuksien
suunnitteluun ja toteuttamiseen onnistuneesti. Tschannen-Moran ja Hoy (2001)
kehittivit pystyvyyskokemusmittarin ”Teachers’ Sense of Efficacy Scale” (TSES), jotta
opettajien kokemaa mindpystyvyyttd voitaisiin tutkia. Mittari jakautuu kolmeen
erilaiseen osa-alueeseen, joita ovat luokanhallinta (c/assroom management),
ohjaukselliset toimintatavat (instructional strategies) ja oppilaiden sitouttaminen
(student engagement). Luokanhallinnan keinot liittyvét esimerkiksi oppituntien
tyorauhan ylldpitdmiseen seké luokkatilan tapahtumien kontrollointiin. Ohjaukselliset
toimintatavat liittyvét oppilaiden erilaisten tarpeiden huomioimiseen, ja oppilaiden
sitouttamisen ulottuvuus puolestaan kuvaa opettajan uskomuksia omista taidoistaan

oppilaiden motivointiin liittyvissd kysymyksissa.

Mindpystyvyys-kasitteen lisdksi vastaavia opettajan ammattiinsa liittyvin pystyvyyden
kisitteitd ovat Rotterin (1966) opettajan hallintakdsitysten (locus of control) jakaminen
vastapareiksi sisdiseen ja ulkoiseen hallintakdsitykseen. Opettajan uskoa omiin
taitoihinsa ja toimintansa vaikutukseen ympadristossa tarkastellaan sisdisen kontrollin
ndkokulmasta. Kun kyse on muusta kuin opettajan oman toiminnan, esimerkiksi
ympdriston tai sattuman vaikuttamisesta tilanteeseen, puhutaan ulkoisesta kontrollista.
Sisédisen hallintakdsityksen ollessa korkea, on yksilolld voimakas usko siihen, ettd han
pystyy vaikuttamaan erilaisten asioiden kulkuun. Ulkoisen hallintakésityksen ollessa
korkea, kokee yksil0, ettd hdnen elaméénsd ohjaavat muut tekijat kuten sattuma tai
kohtalo. Alkuperidisestd Banduran (1977) mindpystyvyysteoriasta on tarkennettu myos

Tschannen-Moranin ja Hoyn (2001) toimesta ja luotu teoria opettajien
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pystyvyysuskomuksista, sekd Gibsonin ja Dembon (1984) toimesta, jotka jakoivat
mindpystyvyyden kisitteen kahteen erilaiseen faktoriin, joita ovat henkilokohtainen
opetuspystyvyys (personal teaching efficacy) ja yleinen opetuspystyvyys (teaching
effficacy). Henkilokohtainen opetuspystyvyys tarkoittaa opettajan omaa arvioita
kyvyistddn oppilaiden kouluarvosanoihin ja asioiden oppimiseen vaikuttamisessa, kun

taas yleinen opetuspystyvyys viittaa opettajan osaamiseen opettaa oppilaita.

Opettajien mindpystyvyyttd on Suomessa tutkittu paljon, muttei kovin paljoa inkluusion
nikokulmasta. Itsessddn inkluusio ja opettajan mindpystyvyys kuitenkin ovat olleet
suosittuja pro gradu -tutkielmien aiheita. Opettajan minédpystyvyydelld tarkoitetaan
heidén luottamustaan omiin yksil6llisiin ja kollektiivisiin taitoihin oppilaiden
oppimiseen vaikuttamisessa. Opettajan mindpystyvyyttd pidetddn yhtena
keskeisimmistd motivaatiota ylldpitdvina asioina, jotka vaikuttavat opettajan
ammatilliseen kdyttdytymiseen ja oppilaiden oppimiseen. (Klassen, Tze, Betts &
Gordon 2010.) Opettajien mindpystyvyyden on myos todettu vaikuttavan positiivisesti
oppilaiden motivaatioon ja saavutuksiin (Bandura 1997). Erilaisten ympéristotekijoiden,
kuten koulun saatavilla olevien resurssien ja opettajan saaman kollegiaalisen tuen on
todettu vaikuttavan varsinkin tuoreempien opettajien mindpystyvyyskokemuksiin.
(Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy 2007.) Opettajan mindpystyvyyttd voidaan arvioida
minkd vain kasittelyssd olevan teeman mukaan. Téssé tutkimuksessa arvioidaan

opettajan mindpystyvyyttd opettaa inklusiivisessa koulussa.
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4 Aiemmat tutkimukset

Aiemmat tutkimukset ovat osoittaneet, ettd positiivisilla asenteilla inklusiivista
koulutusjérjestelmid kohtaan on positiivinen yhteys myos heiddn kokemaansa
mindpystyvyyteen sekd oman ammatin harjoittamiseen onnistuneesti (Savolainen,
Malinen & Schwab 2020; Chao, Forlin & Ho 2016). Ennen tydeldméén siirtymista
ndma inkluusioon liittyvit asenteet ja uskomukset muodostuvat opettajankoulutuksessa.
Inklusiivisesta koulutusjérjestelméstd ja siihen liittyvisté laeista ja sdddoksistd tulisikin
olla mahdollisimman kattavaa opetusta jo luokanopettajakoulutuksessa, jolloin
valmistuvien opettajien késitykset tyoeldmaisté olisivat mahdollisimman ajantasaiset

(Chao ym. 2016.)

Luokanopettajien asenteista inkluusiota kohtaan on jonkin verran kotimaisia ja
ulkomailla tehtyjé tutkimuksia. Yksi merkittdva kotimaista inkluusiota
koulumaailmassa tutkinut tutkija on Timo Saloviita. Opettajien suoria kokemuksia on
kuitenkin kirjattu suhteellisen vdhan. Kokemukset eivit aina vélttdmattd kulje kési
kéddessa asenteiden kanssa, mutta erilaiset kokemukset voivat vaikuttaa luonnollisesti
asenteiden muodostumiseen. Néin ollen on mielenkiintoista selvittdd, millaisia
kokemuksia erilaisten asenteiden takaa 16ytyy. Richardsin ja Cloughin (2004)
tutkimuksessa englantilaisilla opettajaopiskelijoilla, jotka olivat jo saaneet
opiskeluaikana kokemuksia erityislasten kanssa tydskentelystd, oli myonteisemmaét
asenteet inklusiivista koulutusjérjestelméa kohtaan. Hernandezin, Hueckin ja Charleyn
(2016) tutkimuksessa Tschannen-Moranin ja Hoyn (2011) TSES-mittarilla tehdyssa
tutkimuksessa 118 alakoulun opettajalle selvisi, ettd erityisopettajien asenteet
inkluusiota kohtaan olivat merkittivisti positiivisempia kuin tavallisten
luokanopettajien asenteet. Tutkimuksen tulosten perusteella myds opettajien
vahvemmat pystyvyyskokemukset ennustivat positiivisempaa asennetta inkluusiota

kohtaan.

Vuonna 2008 Pinola tarkasteli tutkimuksessaan suomalaisten luokanopettajien
kasityksid integraatiosta ja inkluusiosta peruskoulussa. Tutkimus toteutettiin
haastattelemalla 18 luokanopettajaa. Vaikka tutkimuksen tarkoitus oli tutkia sekéd
integraatiota ettd inkluusiota, oli tutkimuksen pdipaino suuntautunut enemmén

integraatioon liittyviin kysymyksiin. Tutkimuksen tulokset osoittivat opettajien
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suhtautuvan varauksella integraatioon ja inkluusioon. P4déosin suhtautuminen
integraatiota kohtaan oli mydnteistd, mutta tiydellistd inkluusiota kohtaan hyvaksynté
oli heikompaa. Ulkomailla luokanopettajien kisityksid inkluusiosta on tutkinut muun
muassa kiinalainen Deng vuonna 2008. Tutkimuksessa tutkittiin kiinalaisten maaseutu
ja kaupunkikeskusten opettajien kdsityksid ja asenteita inkluusiosta. Tutkimustulosten
perusteella kiinalaisten opettajien mielesté erityis- ja yleisopetusta toivottaisiin
jarjestettdavin toisistaan erillddn. Opettajat eivit halunneet sanojensa mukaan opettaa
inklusiivisessa koulussa, mutta pitivét silti inkluusiota tarkedni ja tavoiteltavana arvona.

(Deng 2008, 476-487.)

Yksid inkluusioon liittyvistd tavoiteltavista arvoista ovat tasa-arvo ja yhteenkuuluvuus
(Takala ym. 2020, 13). Ruotsista tulee hyvé esimerkki inkluusion toimimisesta
yhteenkuuluvuuden, hyvinvoinnin ja sitd kautta oppimistuloksien edistdjini. Vuonna
2007 Essungan kunnan kouluissa oli koko Ruotsin heikoimmat oppimistulokset.
Kuitenkin kolmen vuoden inklusiivisen koulutuksen jélkeen oppimistulokset olivat
koko maan parhaimmat. Essungan kunnan kouluissa jétettiin tasoryhmittelyt pois,
panostettiin resursseja erityisopetukseen, liséttiin opettajaresursseja ja kaytettiin
yhteisopettajuutta. Toimilla saatiin aikaan yhteisollisyyden lisdéntymisti ja oppilaat
alkoivat ymmartdmain erilaisuutta paremmin ja suvaitsevammin. Koulun motoksi
muodostui kolmen vuoden aikana “Yhdessd menestymme paremmin”. (Allan & Persson

2016, 82-92).

Glazzard (2011) tutki erdén englantilaisen koulun opettajia sekd koulunkdynnin
ohjaajia. Tutkimuksessa selvisi, ettd opettajien ja koulunkdynnin ohjaajien tiedoissa oli
puutteita siitd, mitd inkluusio oikeastaan tarkoitti. Tdmén seurauksena koulun
tyontekijit eivit pystyneet saavuttamaan kaikkia asetettuja tavoitteita inklusiivisen
opetuksen toteuttamisessa. Opettajien negatiiviset asenteet inkluusiota kohtaan
vaikuttivat negatiivisesti myds koulun inklusiiviseen toimintakulttuuriin. Esille nousi
myds koulun johdon antama tuki inklusiivisten toimintatapojen tukemisessa.
Tutkimuksessa eréds haastateltu opettaja koki turhautumista siité, ettd rehtori oli
syyttanyt hdntd muun luokan laiminlyomisesté keskittyessdin erityisoppilaan kanssa
toimimiseen. (Glazzard 2011, 56.) Suomalaisten ja saksalaisten opettajien
inkluusioasenteita tutkiessa (Saloviita & Schaffus 2016) selvisi, ettd suomalaiset

opettajat suhtautuivat saksalaisia kollegojaan mydnteisemmin inkluusiota kohtaan.
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Saksalaisia opettajia huoletti lisddntyva tyomadrd inklusiivisessa koulussa
tyoskentelystd, kun taas suomalaiset opettajat kokivat helpotukseksi sen, ettd tukea

ty6hon oli koulussa saatavilla helpommin.

Saloviita (2018) tutki erilaisia suomalaisten opettajien kdyttdmié inklusiivisia
opetusmenetelmid ja niiden kdyton yleisyyttd heterogeenisten oppilasryhmien
opetuksessa. Etukdteen valittuja kolmea menetelméa (yhteisopettajuus,
ryhmaétyoskentely ja eriyttdminen) tutkittiin kyselytutkimuksen avulla. Kyselyyn
osallistui perusopetuksen opettajia (N=2276). Tutkimustulokset osoittivat eriyttdmisen
olevan eniten sddnnollisesti kdytetty tyotapa (83 % opettajista), yhteisopettajuuden ja
ryhmétydskentelyn esiintyvyyden jdddessé alle puoleen vastaajista. Tulosten mukaan
inkluusiota tukevien ty6tapojen kéytto oli yhteydessi positiivisempaan suhtautumiseen
inklusiivista koulutusta kohtaan. Luokanopettajat ja erityisopettajat kayttivat edelld

mainittuja menetelmid enemmaén kuin aineenopettajat. (Saloviita 2018, 560.)

Saloviita (2020) tutki kyselytutkimuksen avulla 4567 opettajaa ja heiddn asennettaan
inkluusiota kohtaan. Tutkimusten tulosten perusteella positiivinen asenne inkluusiota
kohtaa oli tirked asia ja oikeastaan vaatimus inkluusion onnistumiselle. Tutkimuksessa
my0s esitettiin, ettd tiedon ja koulutuksen puute inkluusiosta on suurin syy sille, ettd
asenteet muodostuvat negatiiviseksi sitd kohtaan. (Saloviita 2020, 64,70.) Italiassa 2019
tehdyssa tutkimuksessa selvisi, ettd opettajista (n=153) 59 % kaipasivat lisdd koulutusta
liittyen inkluusioon ja 51 % kaipasi lisdéd apukésid kuten koulunkdynninohjaajan tukea
opetukseen (Saloviita & Consegnati 2019). Inkluusio on siis opettamisen jérjestely,
johon opettajia ei voida vain heittdd yksin ilman koulutusta tai tukea. Se on pitka

prosessi, mikd vaatii omistautumista seka tukea.

Koulutuksen ja osaamisen kehittamisen tirkeyttd ovat tutkineet myos Sharp, Jarvis ja
McMillan vuonna 2018. Heididn mukaansa opettajien tydeldmédsséd toimimisen aikana
tapahtuva ammatillinen kasvu ja sen kehittiminen ty6td tukevien lisdkoulutusten avulla,
on tarkedd opettajien opettamiseen liittyvén mindpystyvyyden kannalta, varsinkin
erityisoppilaiden kohdalla. Opettajien mindpystyvyyden ylldpitdmiseksi ja
kehittamiseksi on koulun johto tirkeéssd asemassa; se tarjota opettajille
mahdollisimman laadukasta ja perusteltua lisikoulutusta oman tyon harjoittamiseksi ja

helpottamiseksi. Villafuerte (2020) lisdsi, ettd on &drimmaéisen tirkeda kehittdd myds
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muiden inklusiivisessa luokassa toimivien henkiléiden kuten koulunkdynninohjaajien

osaamista lisdkoulutusten avulla.

Koulutuksen avulla pystytddn siis kehittdmadn opettajien mindpystyvyyttd. Savolainen
ym. (2020) tutkivat opettajien mindpystyvyyden ja inkluusioasenteiden yhteytta.
Tutkimukseen osallistui 1326 opettajaa suomalaisista kouluista. Tutkimus toteutettiin
pitkittdistutkimuksena, jossa hyodynnettiin rakenneyhtdlomallinnusta. Opettajien
uskomuksia omasta mindpystyvyydestd mitattiin viisi kertaa, ja asenteita kolme kertaa
kolmen vuoden sisdlld. Tutkimuksen tulosten mukaan sekd uskomukset omasta
mindpystyvyydestd ja asenteet inkluusiota kohtaan pysyivét hyvin tasaisina tutkimuksen
ajanjaksona. Ajan kuluessa todettiin, ettd minédpystyvyydelld olisi positiivinen yhteys

inkluusioasenteisiin, mutta inkluusioasenteilla ei puolestaan minédpystyvyyteen.

Tutkimuksen tulokset olivat vastaavanlaiset opettajien sukupuolesta ja kokemusvuosista
riippumatta. Tulosten perusteella on ennustettavissa, ettd opettajien kokeman
mindpystyvyyden kasvaminen inklusiivissa opetuskdyténteissd muuttaisi
inkluusioasenteita positiivisemmiksi. Ndin paddyttiin johtopdédtokseen, ettd on tarkeidd
pyrkid edistimidin nimenomaan opettajien mindpystyvyytta inklusiivisen opetuksen
suhteen asenteiden sijaan. Savolaisen ym. mukaan inklusiivista koulutusjarjestelmai ja
opettajankoulutusta tulisi vield kehittdd. Opettajankoulutuksen tulisi heidédn mukaansa
sisdltdd kdytannonldheistd opetusta koskien inklusiivistd pedagogiikkaa. Téllainen
koulutus lisdisi tuoreiden opettajien kokemaa mindpystyvyyttd, mika vaikuttaisi
myoOnteisesti heidin inkluusioasenteisiinsa, jonka kautta vaikutus ylettéisi my0ds

tyoeldmain ja inklusiivissa kouluissa menestymiseen. (Savolainen ym. 2020.)

Kroatialainen Zlatko Bukvi¢ tutki opettajien kompetenssia suhteessa inklusiiviseen
koulutukseen vuonna 2014. Tutkimuksen aineisto koostui sadasta esi- ja
peruskouluopettajasta, jotka tydskentelivit tavallisissa kouluissa. Tutkimuksessa
mitattiin esimerkiksi kokemusta erityislasten kanssa toimimisesta, asenteita ja tietoja
koskien vammaisuutta sekd sen hyviksyntdd ja ammatillista tukea koulussa. Saatujen
tulosten perusteella 70 %:lla tarkastelluista opettajista ei juurikaan ollut kokemusta
erityislasten kanssa toimimisesta. Heidén asenteensa olivat myds padsaantdisesti
negatiivisia. Asenteet eivét jakautuneet tasaisesti, vaan nuorempien opettajien
kompetenssi ja asenteet inkluusiota kohtaan olivat keskimédrdistd paremmat. Eri-

ikdisten opettajien erilaisiin ndkemyksiin voi olla syyna esimerkiksi opettajankoulutus,
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joka on muuttunut vuosikymmenien aikana paljon. (Bukvi¢ 2014.) Abrahamin (2021)
mukaan opettajien kokemaa mindpystyvyyttd erityisoppilaiden opettamiseen pitéisi
lujittaa altistamalla heitd heterogeenisissd opetusryhmissé toimimiselle jo
opiskeluaikana. Minédpystyvyyden rakentamisen kannalta on siis tarkedd, ettd
opettajakoulutus sisdltdd kaytdnnonldheisid opintoja, joissa opettajaopiskelijat padsevit
kohtaamaan erityistd tukea tarvitsevia oppilaita ja harjoittamaan opetuksen eriyttdmisen
taitoja (Kiel, Braun, Muckenthaler, Heimlich & Weiss 2019; Wan 2015; Abraham
2021).

Aikaisempien tutkimustulosten perusteella (Bukvi¢ 2014; Saloviita 2020; Savolainen
ym. 2020) laadukkaalla inklusiiviseen koulutusjdrjestelmédan valmentavalla
opettajankoulutuksella voitaisiin parantaa opettajien mindpystyvyytt ja titd kautta
myds asenteita inklusiivista koulutusjérjestelmad kohtaan. Vuonna 2011 julkaistussa
Euroopan erityisopetuksen kehittamiskeskuksen kolme vuotta kestineessd hankkeessa
tarkasteltiin miten opettajankoulutus valmistaa kaikkia opettajia inklusiivisuuteen.
Tarkasteluun osallistui 55 asiantuntijaa 25 Euroopan eri maasta. (Euroopan

erityisopetuksen kehittamiskeskus 2011, 5.)

Kyseisen hankkeen asiantuntijoina toimi opettajankoulutuksesta ja inklusiivisesta
koulutuksesta vastaavia pééttéjid, opettajankouluttajia sekd yleis- ettd erityisopetuksesta.
Hankkeeseen osallistui myds opettajaopiskelijoita, opettajia, oppilaitosten johtoa,
poliitikkoja, oppilaita, oppilaiden vanhempia ja edustajia vapaaehtoisjérjestoista.
Hankkeessa suurimpana kysymyksend oli se, miten opettajien peruskoulutus voi
valmistaa opettajia inkluusioon. Kolmivuotisessa hankkeessa tarkasteltiin
inklusiivisuuden edellyttimii taitoja, tietoja ja ymmarrysté, sekd kaikkien opetusalalle
opiskelevien “tarvitsemia” asenteita ja arvoja. (Euroopan erityisopetuksen
kehittamiskeskus 2011, 7.) Tarkastelun my6té kehitettiin ”Osallistavan opettajan
profiili”, joka toimii viitekehyksend kaikkien opettajankoulutusohjelmien
osaamisalueille. Hankkeessa esille tulleita inkluusion toteuttamiselle tarvittavia

opettajan osaamisalueita olivat:

1. Oppijoiden monimuotoisuuden arvostaminen: erojen ndkeminen koulutuksen

voimavarana.
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2. Kaikkien oppijoiden tukeminen: opettajat odottavat kaikkien oppilaiden saavuttavan

hyvié tuloksia.

3. Yhteistyd muiden kanssa: yhteisty0 ja tiimitydskentely ovat olennaisia vélineita

kaikille opettajille.

4. Henkilokohtainen ammatillinen kehittyminen: opettaminen on oppimista — opettaja

ottaa vastuun omasta elinikéisestd oppimisestaan.

Kaikille nidille osa-alueille méadriteltiin myos asenteet ja nikemykset, tieto ja
ymmartdmys seki taidot ja kyvyt. (Euroopan erityisopetuksen kehittimiskeskus 2011,
9-10.) Euroopan opetusministerien neuvoston 2010 asiakirjassa Pddtelmdit koulutuksen
sosiaalisesta ulottuvuudesta huomautetaan, ettd Euroopan opetus- ja
koulutusjérjestelmissd tulee varmistaa koulutuksen yhdenvertaisuus, korkea taso ja
tunnustaa, ettd koulutuksen parantaminen ja keskeisten taitojen tarjoaminen on kaikille
tarkedd seka taloudellisen kasvun, kilpailukyvyn, koyhyyden vihentdmisen ja
sosiaalisen inkluusion edistamisen kannalta. (Euroopan erityisopetuksen

kehittamiskeskus 2011, 16.)

Hankkeen maaraporttien perusteella peruskoulutus poikkeaa maiden vélilld paljon
esimerkiksi sen keston ja siséltdjen osalta. Eurooppalainen korkeakoulutus on hyvin
yhdenmukaista, mutta silti opettajien peruskoulutuksen kesto voi vaihdella kahden ja
viiden ja puolen vuoden vililld. Monissa maissa opettajilta vaaditaan alempi
korkeakoulututkinto, joka on laajuudeltaan kolmen tai neljan vuoden mittainen. Sen
lisdksi esimerkiksi Suomessa, Portugalissa, Islannissa, Ranskassa ja Espanjassa
suoritetaan vuodella tai kahdella opintoja pidentdva maisteriohjelma. (Euroopan

erityisopetuksen kehittimiskeskus 2011, 18.)

Hankkeeseen liittyvien tulosten perusteella opettajankoulutus inkluusioon liittyen eroaa
eri valtioiden vililld jonkin verran. Alle puolessa Saksassa luokanopettajakoulutusta
tarjoavista yliopistoista (43 yliopistoa) jérjestettiin inkluusiota tai inklusiivista opetusta
kisittelevid luentoja tai seminaareja. Monissa muissa maissa monimuotoisuutta ja
inkluusiota kisitellddn padasiassa vain erityisopetuksen kursseilla. Maailmalla
inkluusiota koskevat kysymykset ja niiden késittely opettajankoulutuksessa rajoittuu

vaihdellen yhdesti tai kahdesta opintojaksosta perinpohjaisempiin tai jopa pakollisiin
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opintokokonaisuuksiin. Maaraportin mukaan suomalaisessa opettajankoulutuksessa
inkluusiota ja monikulttuurista kasvatusta kisitelldédn joissakin yksittiisissi kursseissa
joka yliopistossa. Kasvatustieteen perus- ja aineopinnot tutustuttavat opiskelijoita

inkluusion ideologiaan. Suomessa opettajankoulutuksen kurssit ja niiden sisallot

pohjautuvat kuitenkin perusopetuksen opetussuunnitelman siséltdihin (Koivula, Lakkala

& Maikinen 2010.)

Kuten edelld todettiin, opettajien saama koulutus, sen ja tydelimén mukanaan luomat
asenteet inkluusiota kohtaan ovat yhteydessid my0s opettajien kokemaan
mindpystyvyyteen inklusiivisessa koulussa. Ndma seikat huomioon ottaen on syyta
ottaa tarkasteluun myds opettajien omakohtaiset kokemukset inklusiivisessa koulussa
tyoskentelemisestd, jotta ymmarrettéisiin entistd paremmin onnistuneen inkluusion

edellytyksia.
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5 Tutkimuksen tavoitteet ja tutkimuskysymykset

Opettajien asenteita inklusiivista koulutusjérjestelmii kohtaan on viime vuosina tutkittu
paljon, joten timén tutkimuksen pddpaino syventyy luokanopettajien kokemuksiin
inkluusiosta. Luokanopettajien omakohtaisten kokemusten kuuleminen inklusiivisessa
koulutusjirjestelmaissa tyoskentelystd auttaa syventymiin opettajien asenteisiin
inkluusiota kohtaan ja selvittiméén onnistuneen inkluusion edellytyksid. Haastattelujen
mahdollistama yksityiskohtainen keskustelu siitd, mitd opettajat ovat kokeneet
tyOeldmaissa vie kisityksid ldhemmas myds sitd, mitd inkluusio kdytdnndssa on

erilaisissa kouluissa.

Tutkimuksen paitutkimusongelma on “Millaisia kokemuksia luokanopettajilla on
inkluusiosta?”. Toinen tutkimusongelma kisittelee luokanopettajien mindpystyvyyttd ja
sitd, miten luokanopettajat kokevat parjaavinsa tyossadn inklusiivisessa koulussa.
Tutkimusongelmalla pyritddn myo0s selvittdiméaén tekijoitd, jotka vaikuttavat opettajien
kokemaan mindpystyvyyteen. Kolmas tutkimusongelma ”Miten luokanopettajakoulutus
valmistaa tydskentelyyn inklusiivisessa koulussa?” valittiin, jotta saataisiin tietoa siité,
millaiseksi luokanopettajat kokevat saamansa koulutuksen suhteessa tydelamaan.
Opettajien kehitysehdotuksia, joilla inklusiivista koulua voitaisiin kehittdd, pyrittiin
selvittimain viimeiselld tutkimusongelmalla “Minkélaisia kehitysehdotuksia opettajilla

on inkluusioon liittyen kokemustensa perusteella?”

1. Millaisia kokemuksia luokanopettajilla on inkluusiosta?

2. Millaiseksi luokanopettajat kokevat mindpystyvyytensa inklusiivisessa koulussa
tyoskentelyssd ja mitka tekijat ovat yhteydessd mindpystyvyyteen?

3. Miten luokanopettajakoulutus valmistaa tydskentelyyn inklusiivisessa koulussa?

4. Minkilaisia kehitysehdotuksia opettajilla on inkluusioon liittyen kokemuksiensa

perusteella?
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6 Tutkimusmenetelmat

6.1 Aineiston hankinta

Tutkimuksessa kdytettidva aineisto keréttiin vuoden 2021 kevéiélla etdyhteyksia kéyttden
haastattelemalla. Tdmin jdlkeen haastattelut litteroitiin kesélld 2021. Tutkimus
toteutettiin yleisid hyvii tieteellisid kdyténteitd noudattaen. Ndihin hyviin kdytinteisiin
kuuluivat esimerkiksi tutkittavien ja muiden tutkijoiden kunnioittaminen, rehellisyys,
eettisyys ja asianmukaisuus tutkimuksen suunnittelua, tutkimusaineiston sdilytysta ja
tutkimuksen raportointia koskien. (Hirvonen 2006, 31-32.) Tutkimusmenetelméksi
valikoitui kvalitatiivinen tutkimus, sillad haastattelujen tavoitteena oli ymmartaa
tutkittavien toimijoiden ndkdkulmia syvemmin, mitd mééréllinen tutkimus olisi

mahdollistanut (Glesne & Peshkin 1992).

Tutkimukseen osallistujia ldhestyttiin 1dhettdmalla haastattelukutsu maanlaajuiseen
opettajien Facebook-ryhmain ”Alakoulun aarreaitta — Ideoita ja oivalluksia opetuksen
tueksi”. Facebook-ryhméén julkaistu péivitys sisdlsi Webropol-linkin, jonka kautta (liite
2) tutkittavat pystyivit antamaan sdahkopostiosoitteensa tutkijoille haastattelukutsua
varten. Kutsussa kerrottiin tutkimuksen aihe ja tavoite seké kerrottiin tutkittavien
yksityisyyden suojasta tutkimuksen kannalta. Tutkimukseen liittyva tietosuojaseloste
lahetettiin liitteend myo0s varsinaisen haastattelukutsun yhteydessa ja se 10ytyy tdmén

tutkimuksen liitteista (liite 3).

6.2 Tutkittavat

Tutkimuksessa tutkittiin luokanopettajien kokemuksia inkluusiosta, joten
tutkimusjoukoksi valikoitui kuusi luokanopettajaa. Luokanopettajat olivat ympéri
Suomea ja he kaikki tyoskentelivit inklusiivisessa luokassa tdméan tutkimuksen
standardein. Koulujen toimintatavat kuitenkin erosivat toisistaan. Kaikki tutkittavat
osallistuivat tutkimukseen vapaaehtoisesti. Tutkittavat olivat yhtd opettajaa lukuun
ottamatta pétevid luokanopettajia, mutta nelja opettajaa kuudesta oli ensin opiskellut

itsensd jonkin aineen opettajaksi ja sitten kdyneet luokanopettajan pedagogiset tai
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monialaiset opinnot. Tutkittavien opettajien kokemus luokanopettajan tyostéd vaihteli 3—

24 vuoden vililld ja valmistumisvuodet vaihtelivat 1992-2015 vuosien vililla.

Tutkittavien opettajien taustatiedot esitellddn kootusti taulukossa 1.

Taulukko 1. Tutkittavien opettajien taustatiedot

Tutkittava Valmistumis- Kokemus Koulutus Sivuaineet
vuosi luokanopettajan
tyosta

Opettaja 1 2012 7 vuotta Luokanopettaja  Kieliaine
Erityispedagogiik-
ka

Opettaja 2 2015 3 vuotta Aineenopettaja  Luokanopettajan
pedagogiset
opinnot

Opettaja 3 2012 5 vuotta Aineenopettaja  Luokanopettajan
pedagogiset
opinnot

Opettaja 4 1992 24 vuotta Luokanopettaja  Erityisopettaja

Opettaja 5 2003 18 vuotta Aineenopettaja  Luokanopettajan
pedagogiset
opinnot

Opettaja 6 2012 5 vuotta Aineenopettaja  Yhteiskuntaoppi

Erityispedagogiik-
ka

Katsomusaine

Opettaja 1 tyoskenteli luokanopettajana Uudellamaalla inklusiivisessa koulussa

neljannelld luokalla 20 oppilaan luokassa. Hianelld oli yhteisopetuspari, jonka vastuulla
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oli 23 oppilasta. Haastatellun luokan oppilaista kolme oli erityisen tuen piirissé ja viisi
tehostetun tuen piirissi. Luokan yleisen tuen oppilaisiin kuului muutama S2-oppilas.
Koulu on mukana ”Kaikille sopiva koulu” -hankkeessa. Opettaja 2 tyoskenteli eri
inkluusiohankekoulussa Uudellamaalla. Hén opetti toista luokkaa, jolla oli seka
erityisopettaja, ettd luokanopettaja sekd kaksi avustajaa. 28 oppilaan luokka oli jaettu
niin, ettd hin opetti 20 oppilasta ja erityisopettaja kahdeksaa. Opetus jérjestettiin
kuitenkin vélilld erikseen ja vélilld yhdesséd. Tyoparin kahdeksan oppilasta olivat
erityisen tuen oppilaita ja 20 oppilaan ryhméssé on jonkin verran tehostetun tuen

oppilaita.

Opettaja 3 tydskenteli haastatteluhetkelld Varsinais-Suomessa koulussa, jossa ei ole
pienryhméopetusta. Hén opetti 21 oppilaan 2. luokkaa, josta yksikéén oppilas ei
kuulunut erityisen tuen piiriin, mutta tehostetun tuen piirissa puolestaan oli nelja
oppilasta. Opettaja 4 opetti 4.—6. luokan yhdysluokkaa maalaiskoulussa Keskisuomessa.
Luokan oppilaat jakautuivat seitsemiin neljasluokkalaiseen, seitsemiin
viidesluokkalaiseen ja seitsemién kuudesluokkalaiseen. Luokalla oli kolme erityisen
tuen ja nelji tehostetun tuen piirissi opiskelevaa oppilasta seké jonkin verran yleisen

tuen oppilaita.

Opettaja 5 opetti 14 oppilaan 2. luokkaa Piijat-Himeessd pienessd maalaiskoulussa.
Koulussa ei ollut pienryhmié, mutta erityisoppilaita koulun oppilaista oli noin neljdsosa.
Luokkien keskimadrdinen luokkakoko oli noin 11 oppilasta. Opettaja 6 tydskenteli 4.
luokan inkluusiopilottiluokalla Uudellamaalla. Luokalla oli 29 oppilasta, luokanopettaja
ja erityisopettaja sekd kokoaikainen koulunkdynninohjaaja. Luokassa opetus jérjestettiin
pédosin erillddn 11 erityisoppilaan ryhmissa ja 18 oppilaan yleisopetuksen ryhméssé.

Osa taito- ja taideaineista opetettiin kuitenkin yhdessa ryhmaéssa.

6.3 Haastattelu

Tiedonkeruumenetelméksi valittiin haastattelu, silld sen etuja tutkimusmetodina
kyselytutkimukseen verrattuna ovat mahdollisuus motivoida tutkittavia paremmin,
tutkijan mahdollisuus sdéddelld kysymysten jdrjestystd ja esittimistd, mahdollisuus

vastaajan observointiin, kysymysten tulkitsemisen monimuotoisuus ja
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tdydentdmismahdollisuudet sekd mahdollisuudet kuvaavampiin esimerkkeihin aiheesta.
(Hirsjarvi & Hurme 2010, 36.) Haastattelu on myds yksi kvalitatiivisen tutkimuksen
yleisimmisté aineistonkeruumenetelmista ja sen avulla on hyvé selvittdd esimerkiksi
thmisten ajatuksia (Tuomi & Sarajarvi 2018, 72—74). Tarkempana
aineistonkeruumenetelménd kéytettiin teemahaastattelua, jolla on tutkimushistoriassa
todettu saatavan laajoja ja syventdvii vastauksia tutkimusaihetta koskien.
Teemahaastattelu sijoittuu lomake- ja avoimen haastattelun véliin, eli ei ole yhtd
strukturoitu kuin lomakehaastattelu, eikd niin vapaamuotoinen kuin avoin haastattelu

(Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2009, 208).

Teemahaastattelua varten luotiin haastattelurunko (liite 1), jonka mukaan haastattelussa
edettiin. Haastattelurungon kysymykset késittelevét erilaisia teemoja koskien
luokanopettajien kokemuksia inkluusiosta. Haastattelurungossa mukailtiin osittain
Pinolan (2008) ja Dengin (2008) tutkimusten haastattelu- ja kyselytutkimuskysymyksia.
Haastattelukysymykset méériteltiin késiteltdvien tutkimusongelmien mukaan niin, ettd
jokaiseen tutkimusongelmaan saataisiin mahdollisimman kattavia vastauksia.
Haastattelun paateemat muodostuivat kdsittelemédn opettajien positiivisia ja negatiivisia
kokemuksia inkluusiosta, heiddn mindpystyvyyttdén toimia inklusiivisessa koulussa ja
heidin késityksidén inkluusion yllatyksellisyydesti ja eroista eri kouluissa. Myds
haastateltavien perustietoja kuten kokemusta, koulutusta ja luokkarakennetta kysyttiin.
Haastattelun huolellinen suunnittelu oli tirkedd, silld haastattelun pohjalta on pystyttavé
luotettavasti tekemédén tutkittavaa ilmioté koskevia paatelmid (Hirsjirvi & Hurme 2010,
65-66). Ennen varsinaisia haastatteluja on tirkedi tehd4 useita esihaastatteluita, joiden
avulla voidaan selvittdd esimerkiksi haastattelun kesto, kysymysten oikeanlainen
muotoilu ja minimoida varsinaisissa haastattelutilanteissa syntyvit virheet (Hirsjérvi &
Hurme 2010, 73). Tétd tutkimusta varten toteutettiin kaksi esihaastattelua ennen

varsinaista tiedonkeruuta.

Kaikki haastattelut toteutettiin yksilohaastatteluina etdyhteyksin. Etdyhteyden
muodostamiseen kdytettiin tavallista Zoom Meeting -ohjelmaa tietoturvallisempaa
Turun yliopiston UTU-Zoomia, jossa ei kdytetd Zoomin pilvitallennusta, eikd Zoomilla
ole pddsyd ohjelmistolla jarjestettidviin kokouksiin. Haastattelutilanteissa oli yksi
haastateltava ja yksi haastattelija. Viisi haastattelua kuudesta tallennettiin

videoyhteyksid kdyttéen, jolloin tallentui my06s haastateltavan videokuva. Nauhoitetuista
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tallenteista kéytettiin tutkimustarkoitukseen vain ddniraidat, ja kaikki tallennettu
videokuva hévitettiin asianmukaisesti. Yksi haastattelu toteutettiin puhelimen
valityksell4, jolloin aineistoksi tallentui ainoastaan déniraita. Haastattelut kestivat 25—45

minuuttia.

6.4 Aineiston analyysi

Haastattelujen jélkeen nauhoitetut déniraidat litteroitiin. Litteroinnit toteutettiin
kirjoittamalla haastattelut auki manuaalisesti Microsoft Officen Word -tiedostoon, johon
kertyi sivuja 37 ja sanoja 17 442. Sanalliseen muotoon tallennettu tutkimusaineisto
sdilytettiin tietoturvallisesti niin, ettd sithen oli paésy vain tutkijoiden
kayttdjatunnuksilla. Litteroinnin jélkeen my0s haastatteluista tallennetut daniraidat
hivitettiin. Haastattelun analysointi noudatti yhtd Eskolan ja Suorannan (1996)
esittimad tapaa analysoida, jossa aineiston litteroinnin jdlkeen tapahtui aineiston
koodaaminen, jonka kautta puolestaan edettiin aineiston analyysivaiheeseen. Aineiston
analyysissé kdytettiin osittain induktiivista ja abduktiivista péattelytapaa, joissa paittely
on sekd aineistoldhteistd, mutta noudattaa silti tutkijoiden teoreettisten ideoiden

todentamista aineiston avulla (Hirsjarvi & Hurme 2010, 135).

Aineiston analyysi alkoi sanalliseen muotoon tallennetun tutkimusaineiston lukemisella.
Aineistosta nousi lukiessa esille erilaisia teemoja, joita nostettiin aineistosta esille
varikoodaamalla. Eri teemoihin liittyvét osat tekstistd koodattiin omilla véreilldén. Eri
vérein korostetut haastattelujen osat sijoitettiin Excel-tiedostoon, jossa oli omat
vililehtensé teemoittain. Vililehtien taulukoissa oli jokaiselle haastatellulle opettajalle
oma rivinsd, jolle kyseiseen teemaan liittyvét haastattelujen osat sijoitettiin. Erilaisia
aineistosta nousseita teemoja olivat opettajien mindpystyvyys inklusiivisessa koulussa
opettamiseen, koulutuksen vastaaminen tydeldamén haasteisiin, opettajien kokemat
positiiviset ja negatiiviset kokemukset inkluusioon liittyen, resurssikysymykset, sekd

erilaiset keinot inkluusion kehittimiseen.

35



7 Tulokset

7.1 Luokanopettajien kokemukset inkluusiosta

Tutkimukseen vastanneilla opettajilla oli hyvin monenlaisia kokemuksia inkluusiosta ja
sen toimivuudesta omissa kouluissaan. Kuudesta haastatellusta opettajasta viisi,
opettajat 1, 2, 4, 5 ja 6, kertoivat positiivisista kokemuksista inkluusioon liittyen. Nama
kaikki viisi opettajaa nostivat positiivisina kokemuksina oppilaiden véliset kaverisuhteet
ja yksi vertaisoppimisen. Opettajat korostivat sitd, ettéd erilaisista 1dhtokohdista tulevat
oppilaat pystyvét inkluusion myo6té rikkomaan erilaisia leimoja, joita esimerkiksi
erityisoppilailla voi olla. Opettaja 6 oli ndhnyt leimojen ja erottelun oppilaiden viélilla

hilvenemisen hyvin konkreettisesti:

Se porukka on pysynyt tosi yhtendisend, ettd niilld on kaverisuhteita niinku
ihan ristiin rastiin ja niinku ndin, ettd ne joka ikinen vilkkd pelaa
esimerkiksi yhdessd jalkapalloa ja vierailee toistensa kodeissaan ja muuta.
Varsinkin aluksi niinku niilld yleisopetuksen oppilailla silloin kolmosen
alussa oli kauhean jotenkin semmoista... Ettd ne teki koko ajan sitd
Jjaottelua, ettd noi erityisoppilaat ja me, mutta me kiellettiin se sillo aluksi,
ettd ei me puhuta ndin, ettd me ollaan niinku 3.-luokka. Et ne jalkapallookin
yritti aluksi ruveta pelaan, et “No niin erkat vastaa yleiset” ja niinku
kauheen tammoistd jaottelevaa, mut sillon me niinku panostettiin siihen
ryhmdytymiseen ja ja jotenkin siihen, ettd ei tule sitd jakoa niille, niin se on

kylld hélvennyt tosi hyvin.

Myos opettaja 4 on opettaja 6 kanssa samaa mieltd ja nostaa esille erilaisten

stereotypioiden poistumisen:

Mutta sitten se, ettd se lapsi sai sieltd ihan niinku ystavid ja sitten namd

toiset lapset oppivat sen, ettd ei kuuro lapsi olekaan kummajainen.

Opettaja 4 nosti esille myds sen, ettd inkluusion my6td oppilaat ovat ndhneet toisissaan
hyvin monipuolisia kykyjé ja ymmértineet arvostamaan sitd, ettd kaikki yksilot ovat

erilaisia. Joku oppilaista pérjda toisessa asiassa paremmin kuin toiset ja joissain asioissa
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taas heikommin. Tdma kuitenkin on normaalia. Tarkeintd on huomata se, ettd jokaisella
on oma paikkansa, missd pérjid ja on hyvi. Opettaja 1 nosti vield esille kaverisuhteiden

tarkeyden ja korostaa, kuinka inkluusio on toiminut tdssi asiassa lasten parhaaksi:

Jos he (muutama erityisoppilas) olis ollu pienryhmdssd, se olis ollu ihan
katastrofi, ettd nyt he sai ystdvid ikddn kuin sen hyvin mallin mukaisesti

sieltd yleisopetuksen luokasta.

Opettaja 6 toi esille kaverisuhteiden muodostumisen lisdksi vertaisoppimisen. Hinen
kokemuksiensa mukaan inkluusiosta oli ollut hy6tyd myds oppimistulosten suhteen,
vaikkakin hyoty kohdistui 1dhinnd erityisoppilaisiin. Opettajan mukaan erityisoppilaat
olivat hyOtyneet vertaisoppimisesta, ja yleisopetuksen oppilaiden esimerkin kautta

oppineet niin sanottua “tavallista koulunkdynnin mallia”.

Vaikka nelji opettajaa kuudesta, opettajat 1, 2, 4 ja 6, kertoi haastatteluissa
kannattavansa inkluusioajatusta, kaikilla opettajilla oli inkluusiosta negatiivisia
kokemuksia. Nelja opettajaa kertoi kokemuksia kohtuuttomalta tuntuvasta tyOmaarasta.
Opettajat 1 ja 2 ilmaisivat inkluusio-opetuksen olevan uuvuttavaa ja raskasta. Opettaja 2
kertoi, ettd opetus oli hyvin raskasta varsinkin tyéuran alussa, kun ei oikein tiennyt mitd
olisi pitdnyt tehdd. My0s opettaja 1 oli samoilla linjoilla, hdnen mielestdén luokassa on

vaikeaa 10ytda hetkid, jolloin kaikki olisi kohdallaan:

Mutta se (inkluusio) on vililld raskasta kylld opettajalle, ettd vililld tuntuu, ettd
sammuttelee pienid tulipaloja luokassa, koska sitd tuen tarvetta on niin paljon
niin taytyy sietdd sellasta pientd keskenerdsyyttd, niinko opettajana yleensd, ettd
hommat on vihdn rempallaan. Et kaikki ei oo tdydellisesti, toki sellasiaki hetkid
on, mutta ne on aika ohikiitdvid... Mutta sellanen Siperia opettaa -tyyli, ettdi

pesukone pyorii taysilld: VROOM, tammostd se (inkluusio) on kdytinnossd.

Kokemuksen kartuttua opettaja 1 kertoi, ettd ei kuitenkaan endd opettaisi milldidn muulla
tavalla kuin inklusiivisella. Han kertoi inkluusion toimivan nyt, kun aikuisia on
tarpeeksi monta. Parhaimmillaan hdnen luokassaan avustajia ja opettajia oli yhteensi
neljd. Kaikilla opettajilla tilanne ei ollut tuntunut samalta. Kolme opettajaa oli kokenut
pulaa resursseista. Lisdksi yksi opettajista oli kokenut, ettd muissa kouluissa oli

resurssipulaa esimerkiksi avustajista ja erityisopettajista, vaikka omassa koulussaan hin
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néki asioiden olevan kunnossa. Varsinkin opettajat 3, 4 ja 5 olivat kokeneet

resurssipulan vaikeuttavan opetusta hyvin paljon:

Opettaja 3: Ehkd just semmonen kokemus, ettd aika paljon tuentarvitsijoita
tddlld luokissa on mutta sitten tdlldsid erityisopettajien resursseja on aika
vdhdn ja tuntuu ettd tddlld on aika vihdn ohjaajia. Ettd vaikka luokassa on
tuen tarvitsijoita niin aika harvakseltaan on tdnne luokkaan ohjaajia
tarjolla. Ettd jos on oikein tuen tarvitsijoita niin se on aika usein muilta
oppilailta pois. Oma opettaja joutuu sitten kdyttimddn niihin aika paljon

aikaa.

Opettaja 4 kertoi konkreettisesti, kuinka oli joutunut taipumaan monenlaisiin tilanteisiin

ilman apua ja tukea:

Paras tilanne oli se, ettd sitten sielld muitakin oppilaita. Yhdelld oli viihdn
vissiin tamd kehitys vihdn kesken kun hdntd itketti hirvedsti, hdnen tuli
marraskuussa ikavd ditid. Hdn istu mun sylissd sitten me yritettiin opetella
lukemaan. Sitten nédd muut on tddlld ympdri hdrrddmdssd. Siel on ykkos-
kakkosluokka, niitd oli tyyliin, olisiko ollut semmoinen 15—16 jotain
tdllaista, ja sitten yks istuu siind sylissd, yhdelle viitoin menemddn (kuuro

oppilas) ja aattelin, ettd ny loppuu konkreettisesti kddet.

Haastattelun perusteella opettaja 5 oli saanut tiedon, ettd resursseja piti olla tarpeeksi,
mutta toisin oli kdynyt. Tamai oli ajanut opettajan tilanteisiin, jotka eroavat tavallisesta

opettajan tyOstd suuresti:

Inkluusiota mainostettiin silld, ettd resurssit seuraavat erityisoppilasta
kouluun. Ndin ei kiynyt... Ja se johti tietenkin sitten siihen, ettd jos ohjaaja

oli pois, niin kukahan oppilaan sitten veikddn sinne vessaan ja pyyhki

pyllyn. Ope!

Opettaja 5 jatkoi vield kokemuksista kysyttdessd kannattavansa inkluusion ajatusta.
Hénen mielestddn oli hienoa, etté erityisoppilaat olivat ikdistensd kanssa. Tama edisti
erilaisuuden nékemistd normaalimpana ja korosti ajatusta, ettd jokainen yksilo on yhti
tarked. Kaytdnnon tasolla hidnen mielestddn inkluusio ei kuitenkaan toiminut

opetusmielessd. Kokemuksiensa mukaan inkluusio oli selviytymistaistelua koulun
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arjessa. Opettaja 5:n koulu oli pieni maalaiskoulu, jonka resurssit eivit vilttimatta
vastaa isojen koulujen tasoa. Huomionarvoista oli myds se, ettd opettajilla 1, 4 ja 6 oli
erityispedagogiikan opintoja taustalla. Opettaja 4 oli myds koulutukseltaan

erityisopettaja.

7.2 Opettajien kokema minapystyvyys ja siihen yhteydessa olevat
tekijat

Opettajat kokivat mindpystyvyytensd yleisesti hyviksi, mutta yksittdisten oppilaiden
kanssa, joilla oli erityisid haasteita koulunkdynnisséd, osaaminen oli loppunut vililla
kesken. Koettu mindpystyvyys riippui myds esimerkiksi tuen tarpeisen oppilaan
tarvitsemasta tuesta. Oppimisvaikeuksista kérsivdn oppilaan opetus tuntui olevan
hallussa, mutta jos oppilaalla oli suuria ongelmia kayttidytymisessd, my0s opettajan

keinot tuntuivat vélilld loppuvan.

Opettaja 3: No niissd oppimisvaikeuksissa koen, ettd pdrjddn ihan hyvin,
mutta jos on hyvin haasteellisia oppilaita, vaikka Tourettea tai kotonakin
ongelmia tai autismin kirjoa niin tuntuu, ettd niissd on vdlilld tuntenut
itsensd riittamdttomdksi. Ettd niissd tilanteissa on aika paljo, ollu sitd
tyokuormaa. Hyvin paljon riippuu siitd, ettd millainen se tuen tarve on, ettd
vleisesti tuntuu, ettd tulee hyvin toimeen oppilaiden kanssa, mutta vililld se
on niin aikaa vievdd, kun tdytyy olla yhteydessd kuraattoriin ja psykologiin

Jja moniin suuntiin niin ne tilanteet on vililld kuormittavia.

My®0s opettajat 4, 5 ja 6 kertoivat riittdméttomyyden kokemuksista luokassa.
Kokemukset nousivat yleisesti yksittdisten oppilaiden kanssa tydskennellessd. Opettajat
kertoivat, ettd kun oppilaalla oli pahoja kaytoshéiriditd, mindpystyvyyden kokemukset
laskivat. Esimerkiksi opettaja 5 koki mindpystyvyytensé yleisesti hyvéksi, mutta yksi
kaytoshdiridinen oppilas oli tehnyt opettajan tydstd hanen omien sanojensa mukaan

mahdotonta.

Opettaja 5. Se on semmoinen heppu minkd kanssa md en pdrjdd ja syksy
alko semmoisessa tilanteessa, ettd oli ryhmdssd tosiaan 21 oppilasta ja siis

oli kolmosluokan enkku viime vuonna, tdnd vuonna oli neljdnnen luokan
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enkku, ja tota md totesin 2 viikon jdlkeen rehtorille, ettd tihdn on tultava
muutos: Joko se poika on sielld ryhmdssd tai mind en eli héin sabotoi kaikki
enkuntunnit sithen mennessd, ja md totesin, ettd ettd nyt loppui. Ettd mun ei

kyvyt riitd, ei kdrsivillisyys, eikd hermot. Ettd tuota nyt en osaa.

Opettajista kolme, opettajat 1, 2 ja 6 kertoi hyvin positiivisia kokemuksia kollegoistaan
ja koulun henkilokunnasta. Vaikka kaikki opettajat kertoivat uupumuksen,
riittiméttomyyden ja pystymattomyyden kokemuksista, ndilld kolmella opettajalla niitd
oli vihemmain kuin kolmella muulla opettajalla, jotka eivit maininneet haastattelussa
kollegoiden tukea suoranaisesti. Opettaja 1, jonka mindpystyvyys vaikutti todella

hyvilta, kertoi kollegoiden tuen olevan suuri lisd omaan tyéhon ja mindpystyvyyteen:

Meil on ihan huippu tyoyhteiso, se on semmonen kannatteleva voima ja aika
ronski ja musta huumori, silld pddsee aika pitkdlle. Hyvd esimies ja
semmoset toimivat rakenteet auttaa siind arjessa jaksamaan ja arvot on

tiedossa ja selkedt systeemit ja hyvd yhteishenki niin silld pddsee pitkdlle.

Koulutuksen suhteen kokemukset olivat hyvin ristiriitaisia. Kuten edelld mainittiin, osa
opettajista katsoi, ettd lisdkoulutukset olivat olleet pakollisia, jopa ainoita keinoja
“selviytymiseen”. Varsinkin opettajat 4 ja 5 katsoivat koulutuksen olleen hyddyllinen
lisd omaan mindpystyvyyteen. Muut opettajat nakivit kokemuksen parhaimpana

kehittdjana ja tatd kautta mindpystyvyyden lisddjéna.

Opettaja 1: Onneks on kantapdidt minkd kautta oppia, se on kylld paras
opettaja se kokemus.

Negatiivisimmin opettajien kokemaan minédpystyvyyteen vaikuttivat ddrimmaisen
paljon tukea tarvitsevat oppilaat. Tdllaisia haastavia oppilastyyppejé olivat
erityisoppilaiden osalta vakavasti kdytoshdirioiset oppilaat ja oppilaat, joiden kanssa
tyOskentelystd opettajilla ei ollut tarpeeksi tietotaitoa. Néitd oppilaita olivat varsinkin
erilaisista neuropsykologisista vaikeuksista (NEPSY-oppilas) kérsivét oppilaat.
Opettajat mainitsivat esimerkkeind autisminkirjoon kuuluvien oppilaiden kohtaamisen
vaikeudet sosiaalisesta ndkokulmasta; sekd Touretten syndroomasta kérsivien
oppilaiden aiheuttamat hankaluudet luokanhallinnassa. Paljon tukea tarvitsevien

oppilaiden kautta mindpystyvyyteen vaikutti myos resurssipula. Kun yksi oppilas vaati
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opettajalta paljon aikaa ja tukea, muulle luokalle niitd jdi vihemmain, jolloin opettaja

koki minédpystyvyytensd heikommaksi.

7.3 Opettajien saama koulutus inkluusioon liittyen

Kaikki tutkimukseen osallistuneet opettajat kertoivat, etteivit olleet saaneet
luokanopettajakoulutuksessaan opetusta inkluusiosta tai ettd opetus ei ollut tarpeeksi
kattavaa. Kaikki muistivat, ettd inkluusiosta tai erityisoppilaiden opetuksesta olisi ollut
puhetta, mutta sen suurempaa arvoa omaan opetukseen silla ei ollut. Kokemukset

luokanopettajakoulutuksesta olivat vililld hyvin voimakkaita:

Opettaja 6: No tuota pedagogisissa opinnoissa oli yksi 5 opintopisteen
kurssi erityispedagogiikasta, joka ei kylld ollut yhtddn hyédyllinen, ettd
sielld suunnilleen opeteltiin vaan niinku mitd tarkoittaa kolmiportaisen tuen

malli ja... Ei ollut kdytdnnossd yhtddn mitddn hyotyd...

Opettaja 2: Aika vihdn noissa luokanopettajan opinnoissa niistd puhuttiin
(inkluusiosta ja siihen liittyvistd asioita). Kylld niistd vihdn puhuttiin mutta
ei mitenkdcdn erikoisesti varsinkaan yhteisopettajuudesta. Vihdn
harjotteluissa tehtiin yhdessd, mutta ei kyl kauheesti puhuttu muuten... No ei
nyt ainakaan kédytdnnon tasolla (késitelty inkluusiota) ja en oikein

muistakaan endd.

Jokainen opettaja kuitenkin kertoi, ettd oli saanut lisdkoulutusta inkluusioon liittyen.
Opettajat 1, 2 ja 3 olivat saaneet tyOnantajan kustantamaa lisdkoulutusta, joka ei heidin
mielestddn kuitenkaan antanut opettajille suurta hyotyd. Esimerkkiné opettaja 1:n
puheenvuoro kysyttdessd, minkélaista lisdkoulutusta hdn on saanut inkluusioon liittyen

ja onko siitd ollut hyotya:

Opettaja 1. No meil on jonkun verran ollu jotain yhteisid (lisdkoulutuksia)
vhteissuunnitteluajalla, jotain tietoiskuja ja kunta jdrjestdd jonkun verran
koulutusta aiheen tiimoilta liittyen, mut en kauheesti (ole saanut

lisdkoulutusta) ettd kdytdnnon tyostd ja luokkatyoskentely on ollu se paras

opettaja ittelle..
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Vaikka opettajat 1, 2 ja 3 eivit olleet kokeneet lisdkoulutusta kovinkaan hyodylliseksi,
opettaja 2 kertoi kuitenkin olevansa halukas saamaan lisdd koulutusta. Hin toivoi
varsinkin apua, miten toimia erilaisissa vikivaltatilanteissa oppilaiden kanssa. Opettajat
4, 5 ja 6 olivat saaneet lisdkoulutusta niin kunnan jirjestimaa kuin omakustanteista.
Opettaja 4 korosti, ettd hdnen saamansa lisdkoulutukset olivat olleet hyodyllisié ja
auttaneet hénti olemaan parempi opettaja. TyOnantajan ja hinen itsensi kustantamista
koulutuksista oli molemmista ollut hyotya. Myos opettaja 5 oli samoilla linjoilla ja

korosti, ettd ilman koulutuksia ty6 olisi ollut mahdotonta:

Kylld md varmaan 10 erilaista tdydennyskoulutusta olen, tdssd vuosien
aikana lyhyempid ja pidempid tehnyt, koska ihan on niin kuin ollut pakko.

Koska se tietoa on niinku saatava jostain.

7.4 Opettajien kehitysehdotuksia kokemuksien perusteella

Nelja opettajista, opettajat 2, 3, 4, ja 6, kertoi selkeitd mielipiteitdéin kehitysehdotuksista
koskien inkluusiota. Kaikki opettajat nostivat esille resurssit. Heiddn mielestddn
inkluusio vaatii toimiakseen resursseja, ja sadstotoimenpiteend inkluusiota ei tule
missddn nimessad ndhdi. Opettajat 3, 4 ja 6 kertoivat, ettd resursseja kaivataan erityisesti
henkilostopuolelle. Heidédn mielestéén inklusiivisissa kouluissa ja luokissa tulee olla
paljon aikuisia, jotta tukea saadaan sitd tarvitseville. Opettaja 2 nosti esille myds
oppimisympdristdjen kehittdimisen. Hinen mielestiin luokkahuoneet kaipaavat vield
kehittdmistd. Luokat toimisivat paremmin, jos ne eivét olisi erillisii tiloja vaan
muokattavissa esimerkiksi sermeilld. Myos opettaja 6 néki luokkahuoneiden olevan
tarkedssd roolissa, kun opetetaan inklusiivisessa koulussa. Hinen mielestién olisi hyvé,
ettd jokaisella luokalla olisi aina mahdollisuus kdyttad kahta luokkatilaa, jotta luokan

saisi vililld jaettua pienempiin osiin.

Henkiloresurssien kohdalla 16ytyi vield tarkempia mééritelmid kehitysehdotuksista.
Opettaja 3 oli sitd mieltd, ettd resursseja tuli kohdentaa avustajiin. Avustajien madraa
tuli hdnen mielestidin nostaa varsinkin omassa koulussaan, jotta tukea tarvitsevat
oppilaat saisivat parempaa tukea. Hén perusteli avustajien rekrytoimista myos silla, ettid

opettajan tyotaakka vdhenisi. Opettaja 4 korosti, ettd resursseja tulisi saada opettajien
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palkkaamiseen, perustellen asiaa samojen asioiden kautta kuin opettaja 3 eli oppilaiden

oppimisen ja opettajan tyOméadrin kautta.

Opettaja 4: “Mutta ohjaajahan ei ole opetusvastuussa, ettd mielestdini
pitdisi enemmdn antaa ja resurssoida opettajille, ettd mullakin olis aikaa
koulun jdlkeen tehdd jotain muuta... Ettd mun mielestd pitdisi olla enemmdin
tukea siihen (opetukseen) erityisopettajilta. Tdlléin on myos rohkeutta

opettaa sitd lasta, miten se lapsi tarvitsee.

Opettaja 6 kertoi, ettd hdnen mielestdén resursseja tulisi saada niin opettajille kuin

ohjaajillekin, jotta inkluusio saataisiin toimimaan:

Md nden inkluusion, et jos halutaan ettd se toimii, se tarvitsee aika paljon
resursseja, ettd se tarvitsee sekd sitd aikuisresurssia niinku opettajat ja

avustajat. Ja mun mielestd meilld voisi olla vield enemmdnkin avustajia.

Kehitysehdotuksia nousi myos muihin asioihin kuin suoranaisiin resursseihin liittyen.
Kuten edelld todettiin, kaikki opettajat kokivat, ettd koulutus inkluusiosta ja
inklusiivisessa koulussa toimimisesta oli jaddnyt jossain miérin vajaaksi. Opettaja 2 nosti
asian esille vield kehitysehdotuksia pohdittaessa ja totesi, ettd olisi toivonut enemmén
koulutusta varsinkin uransa alussa. Hin my®0s kertoi, ettd oli jadnyt kaipaamaan

perusteellista perehdytysté tyohonsa.

Opettaja 4 kertoi, ettd hinen mielestddn inkluusion kehittdmiseksi tulisi myos parantaa
yhteisty0td vanhempien ja huoltajien kanssa. Han oli huomannut, etté tukitoimet
tarvitsevat toimiakseen myds vanhempien ja huoltajien tuen. Tilanteissa, joissa
vanhemmilta ei saanut tukea, kérsijand oli yleensa oppilas, jonka oppiminen ei silloin

edistynyt parhaalla mahdollisella tavalla.

Opettaja 4: Se (inkluusio) tarvitsee myoskin vanhempien tukea, ettd jossakin
kohtaa joutunut pddtddn hakkaamaan seinddn, kun huoltajat on sitd mieltd,
ettd kylld tamd (oppilas) oppii, ja nyt vaan sind puhut vddrin, ettd ei meiddn
lapsella ole mitddn ongelmia. Se on aika raastava tilanne myéskin, ettei
luoteta siihen ettd luokanopettaja on ihan tdyspdinen ja tietdd mitd tekee

ettd. Than oikeasti se on ikdvdd kohdata semmoista, ettd sinua niinku
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vdhdtellddn tai sinun huomioita lapsesta vihdtellddn tdmmoisessd niinku

Jjutussa ja ongelmissa mitd heilld on, ja lapsihan siitd kdrsii.

Yksi kehitysehdotuksista koski opetuksessa hyodynnettivéé teknologiaa. Opettaja 4
nosti esille, kuinka tietotekniikan avulla eriyttdminen kéy todella hyvin, varsinkin
inkluusio luokissa, joissa tasoerot voivat olla isoja. Hinen mielestdan esimerkiksi
ViLLE- sovelluksen avulla on hyvi antaa eritasoisia tehtdvid eritasoisille oppilaille.
Nain luokissa viltettéisiin liian vaikeiden tai liian helppojen tehtdvien aiheuttamaa

turhautuneisuutta.
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8 Pohdinta

8.1 Tulosten tarkastelu ja johtopaatokset

Tamain tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd suomalaisten luokanopettajien
kokemuksia inkluusiosta ja inklusiivisesta koulutusjirjestelmésti. Tutkimuksessa
kartoitettiin luokan opettajien kokemuksia inkluusiosta, selvitettiin opettajien itse
kokemaansa mindpystyvyyttd toimia inklusiivisessa koulussa seka tutkittiin, miten

opettajat kehittéisivit inkluusion kéytanteitid. Vastauksia analysoitiin teemoittelemalla.

Luokanopettajat kertoivat tutkimuksessa niin positiivisia kuin negatiivisiakin
kokemuksia. Positiivista kokemuksista yleisimpadné nousi oppilaiden vilille
muodostuneet kaverisuhteet erilaisuudesta huolimatta. Opettajat kertoivat, kuinka
erilaiset leimat ja stereotypiat olivat hidlvenneet inkluusion myo6ti, ja tima muutos
paransi jopa oppilaiden oppimista. Taémén tuloksen valossa voidaan todeta, ettd
inkluusio oli onnistunut tavoitteissaan Ainscowin ym. (2006, 18-20) inkluusion
médritelmén mukaan. Heiddn mielestddn inkluusion yksi tavoitteista oli ehkaisté
syrjdytymisti ja tuoda oppilaita yhteen. Myds Salamancan julistuksessa (1994), johon
inkluusion ajatus perustuu, korostetaan syrjdytymisen ehkdisyéd. Haastateltujen
opettajien kokemuksien perusteella erilaiset oppilaat olivat luoneet hyvié
ystdvyyssuhteita, jotka olivat vieneet heitd positiivisesti eteenpéin eldméssi. Yksi
opettajista mainitsi my0s vertaisoppimisen yhtena positiivisena tuloksena inkluusiosta.
Hénen mielestdédn inkluusion tuoma hyoty vertaisoppimisessa kohdistui 1dhinni
erityisoppilaisiin. Allanin ja Perssonin tutkimuksessa (2016) inkluusio oli nostanut
erdén koulun oppimistuloksia, niin erityis- kuin yleisopetuksen oppilaiden keskuudessa.
Kuitenkin tdssd tutkimuksessa niin kuin edellé esitetyissd aiemmissa tutkimuksissa

oppimistuloksien nédhtiin paranevan eikd huononevan.

Kaikilla tutkimukseen osallistuneilla opettajilla oli inkluusiosta my0s negatiivisia
kokemuksia. Kokemukset liittyivit 1dhinnd kohtuuttomalta tuntuvaan tyomaéadrdin ja
resurssipulaan. Resurssipulan takia inkluusio oli yhden opettajan mielestd

selviytymistaistelua ja toisen opettajan mielesté inkluusioperiaatteiden mukainen opetus
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oli kuin istuisi pesukoneessa, joka pyorii tdydelld vauhdilla. Inkluusion ei siis ndhty
onnistuvan hyvin ilman tarvittavia resursseja. My0s aikaisemmassa tutkimuksessa
Italiassa yli puolet opettajista kaipasivat apuopettajan tukea opetuksessaan (Saloviita &
Consegnati 2019). Inkluusion ei tulisikaan missdin nimessa olla sddstotoimenpide.
Kuten Ainscow ym. (2006) ja Vdyrynen (2001) totesivat, inkluusio on koko

yhteiskunnan asia, jonka avulla kehitetdén yhteiskunnan merkitysti ja tavoitteita.

Viistamattd herdd kysymys, edellytetddnko luokanopettajilta nykyéén liikaa? Allanin ja
Perssonin (2016) tutkimuksessa koulun oppimistulokset paranivat suuresti, kun
koulussa alettiin toteuttamaan inkluusion periaatteita, mutta samalla lisdten myds
resursseja opettajille ja erityisopettajille. Inkluusion toteutuminen on hyvin koulu- ja
jopa luokkakohtaista, silld Suomessa kouluilla on kdytdssddn hyvin erilaiset resurssit,
eivitka erityisoppilaatkaan ole keskenddn samanlaisia. Erityisoppilaan statukseen voi
johtaa esimerkiksi kdytoksen ja keskittymisen hiiriot, yksittdiset tai moninaiset
oppimisvaikeudet, neurologiset epityypillisyydet tai kehitysvammaisuus. Néin ollen
oppilasaines voi olla hyvin vaihtelevaa. Resurssiasioita tulisi jatkossa tarkastella
koulukohtaisesti tarkemmin ja varmistaa, ettd kaikilla kouluilla on tarvittavat resurssit

niin oppilaiden kuin opettajienkin hyvinvoinnin takaamiseksi.

Uupumuksesta ja suuresta tydmadrdstd huolimatta opettajat suhtautuivat hyvin
positiivisesti inkluusiota kohtaan. Muutama opettaja jopa kertoi, ettei opettaisi millddn
muulla tavalla kuin inklusiivisesti. Saloviidan ja Schaffusin tutkimuksen (2016) mukaan
suomalaisilla opettajilla olikin positiivisempi asenne inkluusiota kohtaan kuin
saksalaisilla kollegoillaan. Vaikka negatiiviset kokemukset vililld olivatkin rajuja,
tutkimuksen opettajat tekivit pyyteettomasti tyotidén eivitka olisi halunneet vaihtaa
tyyliddn mihinkd4n muuhun, mika on osoitus suomalaisten luokanopettajien korkeasta
ammattietiikasta. Toisaalta Saloviidan vuonna 2018 tehdyn tutkimuksen mukaan
opettajien suhtautuminen inkluusiota kohtaan muuttui positiivisemmaksi, mité
pidempéén he olivat kéyttineet inkluusiota tukevia tyotapoja. Tutkimukseen
osallistuneet opettajat olivat jo suhteellisen kokeneita, kun heillé oli 3-24 vuotta

tyokokemusta.

Koulujen vililld on maassamme suuria eroja, myos tdhén tutkimukseen osallistuneiden
opettajien kouluissa. Osa kouluista oli pienid maalaiskouluja, kun taas osa kouluista oli

isoja padkaupunkiseudun kouluja. Haastatelluista opettajista osa opetti koulussa, jotka
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olivat erityisid inkluusiopilottikouluja, joissa inkluusion toteuttamiseen oli panostettu eri
tavalla kuin esimerkiksi pienessid maalaiskoulussa, jossa inklusiivisuus syntyy siité, ettd
se saattaa olla erityistarpeisen oppilaan ldhikoulu. Inkluusion toteuttamisen tavat ovat
erilaisia eri kouluissa (Ainscow ym. 2006; Mikola 2011). Erilaiset tavat voivat myos
vaikuttaa opettajien tuntemiin kokemuksiin inkluusiosta. Toisaalta taas erilaiset
kiyténteet vaativat myos eri tavoin resursseja. Opettajien ja koulujen vapaus toteuttaa
asioita heiddn mielestddn parhaimmilla tavoilla on hyva asia, mutta se voi vaikuttaa
my®os siihen, ettd resurssit eivit riitd kaikkiin tarvittaviin asioihin ja syntyy negatiivisia
kokemuksia. Resurssien riittdméttomyys on myos usein koulun henkilokunnasta
johtumatonta ja liittyy kaupungin tai kunnan kéytossa oleviin varoihin.
Opetussuunnitelma antaa inkluusion kaytdnnon toteutukselle myos melko hiilyvit rajat,
siitd miten sité tulisi kdytdnndssi toteuttaa. Johtopaitoksend herdd kysymys, miten
tarkempi sdéntely ja yhtendisemmait kdytanteet vaikuttaisivat inkluusion kokemuksiin ja

tuloksiin.

Tutkimukseen osallistuneet opettajat eivdt kertomansa mukaan olleet saaneet
koulutuksessaan tarpeeksi tietoa inkluusiosta ja erityisoppilaiden kanssa toimimisesta.
Luokan- ja aineenopettajakoulutus on vuosien saatossa muuttunut, mutta haastatelluista
viimeisend valmistunutkin opettaja kertoi, ettd aihetta ei juurikaan opintojen aikana
késitelty. Téménhetkinen opettajankoulutus pohjautuu  kuitenkin  jo  paljolti
kolmiportaiseen tukimalliin ja inkluusioajatukseen, mutta koulutus ei anna viela riittavia
kdytannon valmiuksia erityisoppilaiden kanssa toimimiseen ja saa aikaan keskustelua.
Koulutuksen puute heijastuu koko inkluusion toteutukseen ja sitd kautta yhteiskunnan

toimintaan.

Koulutuksen ja tiedon puute inkluusiosta lienevit kaikkein suurin syy sille, minké takia
inkluusio kohtaa negatiivisia asenteita koulumaailmassa. Asenteen muodostuminen
positiiviseksi oli oikeastaan edellytys, jotta inkluusio voi toimia niin kuin sen on
tarkoitus. (Saloviita 2020.) Koulutuksen puute ei ole ongelma ainoastaan Suomessa.
Myos Italiassa opettajista 59 % kaipasi lisdd koulutusta inkluusiosta. Inkluusion
periaatteita tukeva koulutus lisdd my0s opettajien kokemaa minédpystyvyyttd opettaa
inklusiivisessa luokassa (Savolainen ym. 2020). Laadukkaan koulutuksen lisddmisen
tulisi edistdd opettajien hyvinvointia ja inkluusion toimimista kouluissa. Koulutuksen

puute silti ndyttdytyy vahvasti tdimén tutkimuksen tuloksissa. Positiivista oli se, ettd
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kaikki opettajat kertoivat saaneensa lisdkoulutusta inkluusiosta. Lisdkoulutuksen
tarjoama hyoty néhtiin kuitenkin pienend, joten myds lisdkoulutuksen laatua tulisi
kehittdd jatkossa. On my0s hyva muistaa, ettd tutkimukseen osallistuneet opettajat olivat
valmistuneet eri aikoina. Ensimmaéinen jo vuonna 1992. Tuolloin opettajankoulutus on
varmasti ollut hyvin erilaista kuin nykypéivini, joten koulutuksen kautta hankittu

osaaminen voi vaihdella myos tistd syysta.

Tutkimukseen osallistuneet opettajat kokivat mindpystyvyyttd hyvin eri tavoin. Yleisesti
opettajat kokivat mindpystyvyytensa hyvéksi, mutta tietynlaisten oppilaiden kohdalla
koettiin riittdmattomyyden tunteita. Mindpystyvyyden tunne riippui oppilaan tuen
tarpeesta. Oppimisvaikeuksista kirsivdn oppilaan kanssa opettajien mindpystyvyys oli
korkealla, mutta pahojen kiyttdytymishdirididen kohdalla opettajat kokivat
riittimattomyyttd. Kuten edellisesséd kappaleessa todettiin, koulutuksella on vaikutusta
opettajien kokemaan minédpystyvyyteen. My0s tarvittavat resurssit vaikuttavat varmasti
opettajien kokemaan minédpystyvyyteen. Mindpystyvyyttd kuitenkin pystytddn varmasti
parantamaan myos kehittimalld tydyhteis6jd yhtendisimmiksi ja toimivammiksi. Moni
opettaja kertoi haastatteluissa, kuinka kollegoiden tuesta sai voimaa ja

mindpystyvyyden tunnetta tyoeldméén.

Tutkimustulosten valossa opettajankoulutusta tulisi edelleen kehittdd niin, ettd jokaisen
opettajan mindpystyvyyskuva inklusiivisessa koulussa opettamiseen on viiden vuoden
mittaisen ylemman korkeakoulututkinnon jélkeen sellainen, ettd hin pystyy kohtaamaan
opettajan tyOn arjen haasteet omia kykyjdédn kyseenalaistamatta. Minédpystyvyys oli
kuitenkin yksi tarkeimmista tekijoistd, joka vaikutti opettajien motivaatioon ja
ammatilliseen kdyttdytymiseen (Klassen ym. 2010). Inklusiivisella oppimisymparistolla
on myo0s aikansa ja paikkansa. Inkluusion toteutus on tiysin erilaista, kun kyseessd on
oppilas, jolla on oppimisen vaikeuksia tai oppilas, jolla on vakavia kédytoshéirioitd tai
neurologisia poikkeavuuksia, jotka vaikuttavat toiminnanohjaukseen tai keskittymiseen.
Vakavatkaan oppimisvaikeudet tai muut dlylliset ja motoriset haasteet eivit samalla
tavalla vaikuta muuhun yleisopetuksen ryhméén verrattuna sithen, ettd ryhméssé on
oppilas tai oppilaita, jotka saattavat tdysaikaisesti hdiritd opettajan ja muiden oppilaiden
tyontekoa. Iso yleisopetuksen ryhma voi myds siséltda liian paljon erilaisia

hairiotekijoitd esimerkiksi ADD- tai ADHD-oppilaalle.
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On hyvé kuitenkin muistaa, ettd oppiminen ja opettaminen ovat hyvin henkilokohtaisia
asioita. Néin ollen parhaat oppimis- ja opetustavat ovat yksildllisid. Kuten tutkimuksen
opettajatkin totesivat, heiddn itse kokema mindpystyvyytensa horjui ajoittain tiettyjen
yksildiden kohdalla. Voi siis olla, etti joillekin oppilaille seké opettajille sopii parhaiten
opetustapa tai opetusymparistd, joka ei vélttimatta toteuta kaikkia inkluusion
periaatteita. Resurssien ja koulutuksen puutteiden vuoksi voi olla, ettd perinteinen
luokkamuotoinen erityisopetus pienryhmaéssa on joidenkin oppilaiden hyvinvoinnin ja
oppimistulosten kannalta parempi ratkaisu kuin huonosti toteutettu inkluusio.
Esimerkiksi helposti héiriintyville aistiyliherkille oppilaille jatkuva pienryhméopetus
voi olla parhaiten toimiva vaihtoehto. Koulutuksen jarjestimisessa kuitenkin tarkeinti
olisi se, ettd koulu antaisi mahdollisimman hyvét mahdollisuudet jokaiselle oppilaalle

suorittaa oppivelvollisuus hdnelle sopivimmalla tavalla.

Kaikkien haastateltujen opettajien kertomuksille yhteistd oli heidén painotuksensa
resursseista opetuksen jarjestimisessd. Onnistuneet inkluusiokokemukset pohjasivat
paljolti sille, ettd koulussa ja luokassa resursseja oli tarpeeksi ja moniammatillinen
yhteistyo oli nidkyvii sekd toimivaa. Negatiivisimmat kokemukset puolestaan
perustuivat resurssien vahdisyydelle tai puutteelle. Perusopetuslaki ja muut opetusta
ohjaavat asiakirjat kuten opetussuunnitelmat velvoittavat opetuksen jarjestimistad
inklusiivisia periaatteita noudattaen. Vastaisuudessa inklusiivista koulutusjérjestelméa
tulisi yhdenmukaistaa ja kehittdd niin, ettd inkluusio ei olisi sddstotoimenpide, vaan

resurssit todella seuraisivat tukea tarvitsevia oppilaita luokkahuoneeseen asti.

Kun koulutus ja osaaminen vastaavat tydeldmassa tarvittavia taitoja, tarvitaan vield
oikeanlaiset resurssit. Yksi opettaja ei pysty tekemadn kolmen opettajan tyoté, vaikka
koulutus olisikin oikealla tasolla. Koulutuksen, osaamisen vahvistamisen ja
resurssoinnin avulla pystyttdisiin timén tutkimuksen perusteella vihentdméén niin
oppilaiden kuin opettajienkin turhautuneisuutta, uupumusta ja riittimattomyyden
tunnetta. Tutkimuksen opettajista suurin osa oli inkluusion kannalla ja néki tyonsa
tarkedna. Heilld oli suhteellisen korkea mindpystyvyys. Haastattelutilanteissa he
vaikuttivat aidosti innostuneilta ja motivoituneilta ty6ténsd kohtaan. Koulutuksen ja
resurssien puute vain aiheuttivat negatiivisia tunteita ja vasymystd, mikéa heijastui koko

opetukseen ja tita kautta oppilaiden ja opettajien jaksamiseen.
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Parannusehdotukset koskivat myds vanhempien ja huoltajien kanssa tehtdvén yhteistyon
kehittamistd. Edelld on kéyty ldpi paljon sitd, ettd opettajat eivit ole saaneet tarpeeksi
tietoa ja koulutusta inkluusiosta, miké on vaikuttanut negatiivisesti inkluusion
kokemuksiin. Jos opettajilla ei ole tarpeeksi tietoa inkluusiosta voidaan olettaa, ettd
oppilaiden vanhemmilla ja huoltajilla on padsiéntoisesti myos vajanaiset tiedot. Tama
vaikuttaa siihen, etteivét opettajat ja huoltajat aina pysty tekemdin oppilasta koskevia

padtoksid yhteisymmarryksessa ja riittdvaan tietoon perustuen.

8.2 Tutkimuksen luotettavuus ja eettiset seikat

Yksittdisid haastattelutilanteita lukuun ottamatta téssa tutkimuksessa toimi kaksi tutkijaa
jokaisessa tydvaiheessa. Kahden tutkijan osallistuminen jokaiseen tutkimusvaiheeseen
ja tekstin kriittiseen tarkasteluun lisdd tyon luotettavuutta (Hirsjarvi 2009; Tuomi &
Sarajirvi 2018, 125). Tutkimuksen eettisyyttd tukevat tutkijoiden noudattamat yleiset
tiedeyhteison tunnustamat toimintatavat kuten rehellisyys, yleinen huolellisuus ja
tarkkuus tutkimustyossa seké tulosten tallentamisessa, esittimisessd ja arvioinnissa.
Kaikki analyysivaiheessa saadut tulokset ovat myds esitetty asiallisesti ja avoimesti
mitdén tuloksia peitteleméttd. Tutkimus ja siihen liittyvét vaiheet ovat raportoitu
asianmukaisesti ja yksityiskohtaisesti tieteelliselle tiedolle asetettujen vaatimusten
edellyttamailld tavalla, jotta tutkimus olisi toistettavissa muiden tutkijoiden toimesta.

(Tuomi & Sarajirvi 2018, 111-112.)

Tutkimushaastattelut jarjestettiin puolistrukturoituna teemahaastatteluna, joissa tutkijan
asema oli hyvin neutraali. Kysymykset esitettiin niin, ettei tutkimukseen osallistujia
johdateltu vastauksiin. Niin pidettiin ylld luonnollista tilannetta, joka on yksi
laadullisen tutkimuksen perusolettamuksista (Tuomi & Sarajarvi 2018, 117). Tutkijat
haastattelivat tutkimukseen osallistuneita henkil6itd haastattelurungon edellyttiméssa
jarjestyksessé kysellen kuitenkin vapaamuotoisia, mahdollisia haastateltavien vastauksia
avaavia jatko- tai lisdkysymyksid, kuitenkaan haastateltavaa johdattelematta.
Haastattelutilanteet olivat luonnollisen oloisia, eiviatka haastateltavat vaikuttaneet silté,

ettd he peittelisivét tietoa, vaan puhuivat hyvin suoraan aiheesta. Haastatelluille oli tehty

50



alusta asti selvéksi, ettd heité ei voida tunnistaa tutkimusraportin perusteella, jolloin

heilld sdilyy tdysi anonymiteetti.

Tutkimuksessa haastateltiin kuutta vapaaehtoista luokanopettajaa eri puolilta Suomea,
joten tutkimuksen laadun ja tutkittavien vahdisen miirén takia tulokset eivét ole
yleistettdvissd. Tutkimukseen myos valittiin jokainen ilmoittautunut vapaaehtoinen, eiké
ndin ollen tutkittavien osalta suoritettu valikoivaa otantaa. Kaikki tutkimukseen
osallistuneet opettajat olivat naisia, joten muiden sukupuolien ndkdkulmaa ei tdhén
haastattelututkimukseen saatu. Vaikka tutkittavien médra oli varsin pieni, olivat
tutkittavat eri puolilta Suomea ja tyoskentelivit hyvin erilaisissa kouluissa. Tutkittavat
erosivat toisistaan myos kokemusvuosiensa, opiskeluaikansa seké suorittamiensa
opintojen osalta. Kaikilla opettajilla oli luokanopettajan pitevyys, paitsi yhdelld
aineenopettajalla, joka kuitenkin aineistonkeruun aikaan toimi luokanopettajana
inkluusioluokalle. Tuloksien perusteella saadaan kuitenkin kuva kuuden eri opettajan
saamista kokemuksista inklusiivisessa koulussa. Tutkimustulokset antavat arvokasta
tietoa siitd, mitd asioita haastatellut opettajat ovat inkluusion osalta kokeneet
onnistuneeksi tai epdonnistuneeksi. Kuuden opettajan haastattelututkimus ei anna
yleistettdvad kuvaa kentilla vallitsevasta tilanteesta inklusiivisissa kouluissa, eikd sen
ole mydskadn tarkoitus tehdd ndin. Néiden tulosten avulla on kuitenkin mahdollisuus
kehittad inklusiivista koulua ja saada ideoita jatkotutkimuksien aiheisiin inklusiiviseen

koulujérjestelméén liittyen.

8.3 Jatkotutkimusmahdollisuudet ja tulosten hyédyntaminen

Erityiskoulujen véhentyessi ja inkluusion lisddntyessd inklusiivisen
koulutusjérjestelmén ja opettajien mindpystyvyyden tutkiminen on jatkossakin tirked
asia. Tutkimuksessa esille nousseiden teemojen osalta olisi esimerkiksi mahdollista
jarjestdd laajamuotoisempi kvantitatiivinen tai monimenetelméinen kyselytutkimus
isommalle kohdejoukolle, jotta voitaisiin saada yleistettdivampid tuloksia koko
valtakunnan inkluusiotilanteeseen liittyen. Opettajien tydssdjaksaminen ja oppilaiden
parjddminen koulussa ovat tirkeimpiéd asioita koulumaailmassa. Kuten edelld mainittiin,

talla hetkelld koulujen kdyténteet eroavat toisistaan paljonkin. Jatkossa tutkimuksia
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voisi jarjestdd esimerkiksi ndiden kéyténteiden toimivuudesta, jotta voitaisiin kehittda
tuloksellisempia ja yhtendisempid opetustapoja. Néin koulutuksesta saataisiin

entisestddn tasa-arvoisempaa ja tehokkaampaa.

Hyvé jatkotutkimusidea olisi myds tutkia, millaisia vaikutuksia resurssiméérilld on
oppilaiden oppimistuloksiin ja hyvinvointiin. Kuten timéankin tutkimuksen tuloksista
voidaan huomata, eri koulujen resursseissa oli eroavaisuuksia, joka nikyi esimerkiksi
luokan opettajien ja ohjaajien méarassd. Pienempien resurssien koulut voisivat
helpommin saada tukea, jos resurssien vaikuttavuutta ja kohdentamista pystyttdisiin

paremmin arvioimaan.

Opettajien koulutuksessa oli tutkittavien mielesta ollut puutteita inkluusion kannalta.
Kuten edelld pohdittiin asiaan voi vaikuttaa se, etté tutkittavat opettajat olivat
valmistuneet eri aikoina. Suurimmillaan ero oli 23 vuotta. Opettajankoulutus on vuosien
saatossa ollut myds muutoksien kohteena. Yksi jatkotutkimus voisi koskea
opettajankoulutuksen nykytilaa, jonka avulla voitaisiin ndhdé, onko koulutuksessa
puutteita ja parantamisen varaa. Koulutus ei aina tarkoita automaattisesti, ettd opettajan
osaaminen on vaaditulla tasolla. Kuten tutkittavat opettajat kertoivat, he olivat oppineet
paljon itse tyGeldmastd ja kdytdnnostd. Kuitenkin koulutuksen tulee vastata tyoeldmén

vaatimia haasteita.

Tadmai tutkimus toteutettiin haastattelemalla alakoulussa tydskentelevid luokanopettajia.
Kattavampaa kuvaa maamme inkluusiotilanteesta voisi saada tutkimalla myos
erityisopettajien, erityisluokanopettajien, ylikoulun ja toisen asteen opettajien
kokemuksia inklusiivisesta koulutusjirjestelmasti. Néin saataisiin monipuolinen
ndkokulma inklusiivisuudesta. Sen myo6td voitaisiin kehittdd koko koulutusjérjestelméaa.
Huomioonotettavaa inkluusion toteutumisessa voisi olla myds oppilaiden, vanhempien
ja koulun muun henkilokunnan kuten koulunk&ynninohjaajien ndkdkulma liittyen

inklusiiviseen kouluun ja sen kehittdmiseen.

Esille nousseiden teemojen osalta luokanopettajakoulutusta tulisi kehittéa niin, ettd se
valmistaisi opettajia paremmin inklusiivisen koulutusjirjestelmén haasteisiin seké sen
tuomiin mahdollisuuksiin. Luokanopettajilla tulisi ty6eldméén astuessaan olla enemméin
tietoa liittyen oppilaiden erilaisiin oppimisvaikeuksiin, neuropsykologisiin hdiridihin,

sekd sosioemotionaalisiin vaikeuksiin. Inkluusiota ei tule ndhdé ainoastaan opettajia ja
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oppilaita uuvuttavana haasteena vaan otollisena mahdollisuutena tasa-arvon
kehittdmisessd. On selvii, ettd jokaisella opettajalla tulisi olla tyon edellyttimé koulutus
varsinkin Suomen kaltaisessa hyvinvointivaltiossa, jossa koulutus on muutenkin
huipputasolla. Resursseihin panostaminen nousi my0s yhdeksi tdrkeimmaéksi asiaksi
inkluusiota késitellessd, joten jatkossa olisi tirkedd antaa riittdvasti kouluille resursseja.
Niin pystytdin jatkossa pitdméén ylld laadukasta koulutusjarjestelmédi ja kehittimaan
koko yhteiskuntaa. Luokanopettajia tulisi myos valmentaa toimimaan osana
moniammatillista yhteistyota jo opiskeluvaiheessa, jotta koulujen kédytossé olevat
resurssit voitaisiin hyddyntéd parhaalla mahdollisella tavalla, yli ammatillisten rajojen

harjoitettavan moniammatillisen yhteistyon avulla.
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Liitteet

Liite 1. Haastattelurunko

Perustiedot

uhwnNe

Sukupuoli

Koulutus ja patevyydet/sivuaineet

Valmistumisvuosi

Mitd luokkaa opetat / Olet opettanut?

Kuinka paljon sinulla on kokemusta luokanopettajan tyosti?

Oliko inkluusio nikyvissi jo omana kouluaikanasi?

Millaisia kokemuksia sinulla on inkluusiosta oman opettajaurasi aikana?

Miten inkluusio on nikynyt kouluissa, joissa olet opettanut?

Miten inkluusio on nikynyt koulussasi koulutasolla? ... luokkatasolla?

Millaiseksi koet miniipystyvyytesi opettaa inklusiivisessa koulussa?
- Koetko saavasi tarpeeksi tukea inklusiivisessa koulussa opettamiseen?
- Minkélaista tukea olet saanut?

Miten luokanopettajakoulutus valmistaa opiskelijoita osaksi inklusiivista
koulutusjérjestelmia?

- Kisiteltiinko inkluusiota opettajankoulutuksessa opiskeluaikanasi?
- Oletko saanut jonkinlaista lisdkoulutusta liittyen inkluusioon?
Onko tydelimi muuttanut kisityksiisi inkluusiosta?

- Millainen kisitys inkluusiosta sinulla oli valmistuessasi?
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- Millainen késitys sinulla nyt on inkluusiosta?

- Koetko, ettd késityksesi ovat muuttuneet johonkin suuntaan? Jos, niin miten?

Liite 2. Haastattelukutsu

Hei,

Opiskelemme luokanopettajiksi Turun yliopistossa. Teemme pro gradu -tutkielmaa, ja meita
kiinnostaa luokanopettajien kokemukset inkluusiosta. Ohjaajanamme toimii yliopistotutkija Laura
Helle. Haluaisimme kutsua teidét noin 30 minuuttia kestdvain haastatteluun, jossa perehdyttaisiin
kokemuksiin inkluusiosta. Tutkimuksemme tarkoituksena on selvittdd luokanopettajien kokemuksia
inkluusiosta seké tutkia, miten opettajien koulutus on vastannut tyoeldmaissa tarvittuja taitoja.

Haastattelu toteutetaan yksilohaastatteluna etéyhteyksin, ja haastatteluun liittyvissa
jatkotoimenpiteissd noudatetaan hyvié tieteellisid periaatteita. Vastaukset kisitelldin anonyymisti
jokaisessa tutkimuksen vaiheessa, eikd vastauksia luovuteta ulkopuolisille. Mikéli haluat osallistua
tutkimukseen, ilmoitathan sdhkdpostiosoitteesi télld sivulla olevaan vastauskenttddn. Lahetimme
haastattelukutsun liitteend tietosuojalomakkeen, jossa kerrotaan tarkemmin tutkimuksen tietosuoja-
asioista.

Vastauksenne on meille tirked ja siitd on meille kovin suuri apu. Kiitos jo etukéteen.

Ystavillisin terveisin,
Valtteri Rantanen
Lauri Salmi

59



Liite 3. Tietosuojalomake

(Tutkijoiden yhteystietoja rajattu yksityisyyden suojan vuoksi)

1. Rekisterin nimi Luokanopettajien kokemuksia inklusiivisesta
koulutusjarjestelmasta

2. Rekisterinpitdja

Valtteri Rantanen

Lauri Salmi

Turun yliopisto; opettajan koulutuslaitos, Assistentinkatu 5,
20500 TURKU

3.  Vastuuhenkilon Lauri Salmi
yhteystiedot

Valtteri Rantanen

4. Tietosuojavastaavan | DPO@utu.fi

yhteystiedot +358 29 450 4361

5. Henkilotietojen Tutkimuksessa kerataan haastatteluita, joissa kysytaan
kasittelyn opettajien kokemuksia inklusiivisesta koulutusjarjestelmasta.
tarkoitukset ja
kasittelyn
oikeusperuste Henkilotietojen EU:n yleisen tietosuoja-asetuksen 6

artiklan mukaisena kasittelyperusteena on

kasittely on tarpeen tieteellista tutkimusta varten
(yleinen etu 6 art. 1 a-kohta)

L] rekisterdity on antanut suostumuksensa henkil6tietojen
kasittelyyn (suostumus 6 art. 1 e-kohta)

Cmuu mika
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6. Kasiteltavat
henkilotietoryhmat

Rekisteriin talletetaan rekisterdidysta seuraavia tietoja

Koulutus/patevyydet, valmistumisvuosi, opetettava luokka,
kokemusvuodet alalla, kokemuksia ja kasityksia
tutkimusaiheesta.

Sahkopostiosoite tutkimuskutsua varten.

7. Henkilotietojen
vastaanottajat ja
vastaanottajaryhmat

8. Tiedot tietojen
siirrosta kolmansiin
maihin

Henkil6tietoja ei luovuteta EU:n tai Euroopan talousalueen
ulkopuolelle. Jos henkilétietoja luovutetaan ETA:n ulkopuolelle, ota
yhteys lakiyksikkéon leqal@utu.i ja merkitse tdhdn kdytettdvat
suojatoimet. Jos ei luovuteta, poista tédmd teksti painamalla
vdlilyéntid.

9. Henkildtietojen
sailyttamisaika tai
sen maarittamisen
kriteerit

Henkil6tietoja sailytetdan vuoden 2022 loppuun, jonka jalkeen
ne tuhotaan.

Rekisteroidyn oikeudet

Rekisteroidylla on oikeus pyytaa paasy hanta itseaan koskeviin
henkilétietoihin seka oikeus pyytaa tietojensa oikaisemista tai
poistamista taikka kasittelyn rajoittamista tai vastustaa niiden
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kasittelya. Oikeutta henkildtietojen poistamiseen ei sovelleta
tieteellisessa tai historiallisessa tutkimustarkoituksessa silloin,
kun poisto-oikeus todennakdisesti estaa tai vaikeuttaa
kasittelya.

Rekisteroidylla on oikeus tehda valitus valvontaviranomaiselle.

Yhteyshenkil6 rekisterdidyn oikeuksiin ja velvollisuuksiin
liittyvissa asioissa on Turun yliopiston tietosuojavastaava,
yhteystiedot ilmoituksen alussa.

Tiedot siita, mista
henkildtiedot on
saatu

Kirjoita tekstid napsauttamalla tai napauttamalla tata.

Tiedot automaattisen

paatoksenteon ml.

profiloinnin
olemassaolosta

Tietoja ei kayteta automaattiseen paatoksentekoon tai
profiloinnin tekemiseen.
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