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Tamén tutkielman tarkoitus on selvittdd millaisena aloittelevat opettajat kokevat tehostetun ja
erityisen tuen piirissd olevien oppilaiden opettamisen yleisopetuksen ryhmissd sekd millaisia
kokemuksia aloittelevilla opettajilla on opettajankoulutuksen tarjoamista lihtokohdista littyen

tuen piirissd olevien oppilaiden opettamiseen.
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yleisopetuksen ryhmissd ja heilli oli opetusryhméssddn tuen piirissdé olevia oppilaita.
Haastateltavat olivat haastatteluhetkelld toimineet luokanopettajina 1-2 vuotta.
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luokanopettajakoulutusta, kolmiportaisen tuen mallia sekd luokanopettajan tydssddn kohtaamaa
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jatkuvasti moninaistuessa. Luokanopettajan tyd koetaan kuormittavana ensimmiisten
tyovuosien aikana. Luokanopettajakoulutukseen halutaan siséllyttdd erityispedagogista
osaamista sekd opintosisdltoja  ja kédytinnonkokemusta ~muun muassa tukitoimien
jarjestimisestd, dokumentoinnista, opettajan  kayttdmistd ~ sdhkoisistd  tyOkaluista  ja

pedagogisten asiakirjojen tiyttimisestd sekd moniammatillisesta yhteistyOsta.
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Johdanto

Vuonna 2010 tapahtunut perusopetuslain muutos ja sirtyminen oppimisen kolmiportaiseen
tukeen velvoitti kaikki opettajat tarjoamaan oppimisen tukea sitd tarvitseville oppilaille yleisen,
erityisen ja tehostetun tuen kaytdnteiden mukaisesti (Sirkko, Takala & Muukkonen, 2020).
Téssd gradussa tutkitaan luokanopettajan kokemuksia ja valmiuksia opettaa yleisopetuksen
ryhméssd olevia tehostetun ja erityisen tuen oppilaita. Kolmiportaisen tuen myotd tuen muodot
ovat muuttuneet ja ovat nykyddn yleinen, tehostettu ja erityinen tuki Sirkon ja kollegoiden
(2020) mukaan tuen antamisen ei nihdd kuuluvan endd pelkéstddn erityisopettajille. Yleinen
tuki annetaan kaikille ja sen pystyy antaa luokanopettaja. Tehostetun tuen pirissd oleva oppilas
saa kohdennetummat tuen muodot ja osa-aikaista erityisopetusta. Erityisen tuen piirissd oppilas
saa osa-aikaisen erityisopetuksen lisdksi myods kokoaikaista erityisopetusta. (Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2016) Lonnqvistin ja Sundqvistin (2016) sekd Lakkalan ja
kollegoiden (2016) mukaan yleisopetuksen ryhmissd on nykykoulussa paljon tehostetun ja
erityisen tuen piirissd olevia oppilaita, mutta luokanopettakoulutuksessa opettajan saamat
tyokalut toimia ndiden oppilaiden opettajana on kuitenkin verrattain véhdiset. Yliopistojen
opintosuunnitelmiin on kirjattu luokanopettajan opintoithin kuuluvan pakollisena kurssina yksi
erityispedagogitkan kurssi, jonka laajuus on visi opintopistettd. Tdmédn yhden kurssin tulisi

antaa riittdvdt valmiudet tuen piirissd olevien oppilaiden opettamiseen.

Pididn aihetta tarpeellisena tutkia ja timin teeman ympérilld onkin vime vuosina valmistunut
useampi pro gradu -tutkielma. Tédméd kertoo atheen ajankohtaisuudesta ja huolesta, joka kytee
varmasti monen opetusalalla  jo tyOskentelevin kuin myds valmistumassa olevan
opettajaopiskelijan mielessd. Kasvatusalan murros vaatii opettajita enenevdssd méidrin
laajempaa osaamista, mutta vastaavatko opinnot vield tyoelimidn vaatimuksia. Vuosien saatossa
on huomattu monia muutoksen kohtia, jotka ovat toimivia ja eteenpdin vievid. Kééntopuolena
kuitenkin enenevissd méidrin opettajilla  havaitaan tyduupumusta ja kykeneméittomyytta
suorittaa omaa tyotddn toivotulla tasolla, tdmin todistavat tutkimuksissaan muun muassa

Kauppi ja kollegat (2022) sekd Lerkkanen ja kollegat (2020).

Graduani varten haastattelin muutaman vuoden tyOeliméssd olleita luokanopettajia, joilla on
opetusryhmissddn tuen piirissd olevia oppilaita. Haastatteluissa halusin  kuulla  kokemuksia
tukitoimien jirjestimisestd, dokumentoinnista ja pedagogisten asiakirjojen tdyttdmisestd sekd

moniammatillisesta yhteistyostd. Kysyin haastateltavilta tuntemuksia ja kokemuksia omasta



ammattitaidon riittivyydestd, tyon kuormittavuudesta sekd siitd onko koulun puolelta saatu tuki

ja resurssit heiddn mielestddn rittdvalld tasolla varsinkin ensimmiisten tyOvuosien aikana.

Peruskoulun ja kasvatusalan ollessa jatkuvassa muutoksessa, nden tirkeédksi, ettd inklusiivisen
koulun  kéytinteisiin  paneuduttaisiin =~ monipuolisemmin  tutkimuksessa.  Tutkimusta
kasvatusalan  inklusiivisuudesta  tehdddn paljon varhaiskasvatuksen ja peruskoulun
kontekstissa. On tirkeda, ettd tutkimusta tehddén monipuolisesti, jotta kasvatusala ja opettajuus

saadaan pidettyd elinvoimaisena, arvostettuna ja houkuttelevana koulutusalana ja ammattina.



2 Teoreettinen viitekehys

Suomen kaltaisessa hyvinvointivaltiossa kaikilla kansalaisilla on perustuslaillinen oikeus
koulutukseen. Seuraavaksi perehdytddn, minkd vaiheiden kautta inklusiiviseen kasvatukseen
on padsty ja mitkd lait ja sopimukset ohjaavat oppilasta, opettajaa sekd koululaitosta. Arajarven
(2015) mukaan opetuksen ja koulutuksen jérjestdjin kannalta nousee esiin kysymykset siitd,
kuka voi jirjestdd ja minkdlaista koulutusta sekd millaisin edellytyksin. Opetussuunnite Ima
toimii  keskeisend  ohjaavana  asiakirjana  jokaiselle  koulutuksen = muodolle  aina
varhaiskasvatuksesta korkeakouluihin (Arajarvi 2015; Takala, 2010). Jokaisella kunnalla ja
koululla on oma opetussuunnitelma, jonka pohjana toimii Opetushallituksen hyviksyméa
opetussuunnitelman perusteet (Opetushallitus, 2016). Opetussuunnitelman perusteet on
médritelty lakien ja asetuksien mukaan ja sen sisdltd koostuu opetuksen tavoitteista ja
keskeisistd sisdlloistd. Opetussuunnitelman perusteisiin  (Opetushallitus, 2016) on siséllytetty
my0s toiminnan jirjestdmistd koskevia asioita, esimerkiksi suunnitelma taata oppilaiden
turvallisuus vikivallalta, kiusaamiselta ja hdrmndltd. Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet (Opetushallitus, 2016) ohjaavat opetuksenjérjestdjid saddoksilld, laeilla ja asetuksilla
jarjestimddn opetuksen nimn, ettd jokamnen oppilas kasvatetaan thmisyyteen ja yhteiskunnan
vastuukykyiseksi jaseneksi sekd hinelle annetaan elimdssd tarpeelliset tiedot ja taidot.
Perusopetuslain 30§ mukaan oikeus saada opetusta on jokaisen kansalaisen perusoikeus.
Perusopetuslain -~ mukaan  opetukseen osallistuvalla  on tyOpdivind  oikeus saada
opetussuunnitelman mukaista opetusta, oppilaanohjausta sekd rittivdd oppimisen ja

koulunkdynnin tukea heti tuen tarpeen ilmetessd. (Perusopetuslaki 24.6.2010/642)

2.1 Inkluusion historiaa — segregaatio ja integrointi

Matka nykyisen kaltaiseen inkluusioon, jossa tuen piirissd olevien oppilaiden oppimispolku
mukautetaan oppilaan yksilollisten tarpeiden mukaan, on ollut pitkd. Segregaatio (englannista
suomeen kidnnettynd eristiminen) onollut vammaisten erillistd opetusta. Vammaiset erotettiin
valtavdestOstd ja heiddn koulutustaan rahoittivat erilliset, yksityiset tahot. Yhteiskunta ei
halunnut tunnustaa vammaisten tarvetta koulutukselle. Suomessa oppivelvollisuus tuli
ajankohtaiseksi peruskoululain astuessa voimaan vuonna 1985. Siitd huolimatta vaikeasti

kehitysvammaiset hyviksyttiin koulutoimen piiriin vasta 1997. (Takala, 2010)

YK:n Lapsen oikeuksien sopimuksen artiklassa 2 sanotaan, ettd lapsen oikeudet kuuluvat

jokaiselle lapselle. Lasta ei saa syrjid hinen tai hdnen vanhempiensa ulkonddn, alkuperén,
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mielipiteiden tai muiden ominaisuuksien vuoksi. 2020-luvullakaan ldhikouluperiaate ei toimi
taydellisesti ja lapsia ohjataan toisaalle (Byrne, 2022; de Brumn, 2019; Florian, 2009).
Léhikouluperiaatteesta lwopumista perustellaan (Takala 2010; Oja, 2012) muun muassa silld,
ettd lapsi on haastava, ldhikoulu ei ole hyvédksi hinelle, opettaja kuormittuu likaa, lapsi
vaikuttaa koko luokan ilmapiiriin ja hankaloittaa muiden oppilaiden koulunkdyntié.
Perusopetuslain 30§ momentissa mainitaan, ettd opetusryhmét tulee muodostaa siten, ettd
opetuksessa voidaan saavuttaa opetussuunnitelmassa asetetut tavoitteet. (Perusopetuslaki

24.6.2010/642)

Perusopetuslain  (21.8.1998/628) 3§ Opetuksen jirjestimisen perusteiden toinen momentti
velvoittaa, ettd opetus jdrjestetddn oppilaiden ikdkauden ja edellytysten mukaisesti ja siten, ettd
se edistid oppilaiden tervettd kasvua ja kehitystd (13.6.2003/477). Perusopetuslaki (
11.3.2022/163, 3a§) velvoittaa, ettd perusopetusta suunniteltaessa, jirjestettdessd ja siitd
padtettdessd on ensisjaisesti huomioitava lapsen etu. Lapsen edun huomioiminen voi tarkoittaa
yksiloiden kohdalla eri asioita (Florian 2009). Jollekin lapselle parasta on olla yleisopetuksen
ryhmésséd harjoittelemassa vertais- ja mallioppimista ja sitd kautta saada sosiaalisia suhteita.
Jollekin toiselle on parasta pééstd erityisluokalle, jossa osataan antaa tarvittavat tukimuodot ja
riittdvasti aikuisresurssia. Jollekin taas sopii jokin ndiden kahden vélimalli, esimerkiksi
mahdollisuus opiskella osa tunneista yleisopetuksen ryhméssd henkilokohtaisen avustajan
kanssa ja loput erityisopetuksen luokassa. (Byrne, 2022; Florian, 2009)

Segregaatiosta  siirryttiin - eteenpdin  ja tukea tarvitsevia oppilaita alettiin  integroimaan
yleisopetuksen ryhmiin. Perusopetuslain vuoden 1998 muutoksen myotd Suomessa oltiin
valmiita siirtymddn inklusiiviseen kouluun, mutta tuolloin puhuttiin todellisuudessa vasta
siirtymisestid segregaatiosta integraatioon (Oja, 2021). Takalan (2010) mukaan integraatiossa
yksittdinen oppilas, jolla on oppimisen tai kdytoksen haaste tai jokin vamma tai sairaus,
sjoitetaan osittain yleisopetuksen ryhmiédn. Integraatio tunnustaa ndin ollen erityisopetuksen
luokat ja -ryhmédt. Inklwsiossa taas pyritddn tilanteeseen, jossa kaikki oppilaat ovat tasa-
arvoisessa asemassa (Ainscow & César, 2006; Haug, 2017; Idol, 2006; Kivirauma ym., 2006).
Integraatio ja mkluusio késittemd voivat tuntua pééllekkiisiltd, vaikka ero niden vilillda on

merkittdva (Vislie, 2003).



2.2 Inkluusio

UNESCO on jo vuonna 1990 laatinut Education For All -sopimuksen (UNESCO, 1990), jota
seurasi vuonna 1994 voimaan astunut Salamancan sopimus (UNESCO, 1994), jota UNESCO
suositteli kaikille maille noudatettavaksi. Salamancan sopimusta (UNESCO, 1994) on ollut
laatimassa yli 90 hallitusta eri maista. Herndndez-Torrano, Somerton ja Helmer (2022) ovat
koonneet artikkeliin keskeisimmit asiat, jotka ovat nousseet esille puhuttaessa ja tehtiessé
tutkimusta inkhwisiosta. Heiddn mukaansa UNESCOn Salamancan sopimus vuodelta 1994
muutti  inkluusioajattelua merkittdvasti. Salamancan sopimuksen (UNESCO, 1994) avulla
pyrittiin  antamaan vastuu maiden hallituksille ja koko yhteiskunnalle siitd, kuinka
koulyjérjestelmd luodaan tasavertaisemmaksi ja jokaista yksilod kunnioittavaksi (Herndndez-
Torrano ym., 2022). Salamancan sopimuksessa on sovittu, ettd tavallisen koulun tulee tarjota
koulutusta  kaikille lapsille rippumatta lapsen fyysisestd, dlyllisestd, sosiaalisesta,
emotionaalisesta, kielellisestd tai muusta statuksesta. Takala (2010) méérittelee suomalaiseen
inkluusioon kuuluvaksi jokaisen lapsen yhtéldisen oikeuden kiydd omaa Iihikouluaan ja saada
tarvitsemansa koulunkdynnintuki. Héinen mukaansa inkluusio koetaan ajattelutapana ei
ninkddn kdytinnon ldhikouluperiaatteena ja mkluusion tirkein arvo on oppilaiden tasa-

arvoisuus.

Maaimanlaajuisesti eikd pienemméssidkddn mittakaavassa tdydelliseen inkluusioon olla vield
paisty, vaan monissa maissa on vield kaytdsséd erityisluokat ja -koulut, joihin tukea tarvitsevat
oppilaat sijoitetaan (Byrne, 2022; de Bruin, 2019; Florian, 2009; Thuneberg & Vainikainen
2015). Inkluusiota ei endd ajatella vain tukea tarvitsevien ja vammaisten lasten oikeutena kayda
lahikoulua (Halnen & Jérvinen, 2008; Ladonlahti & Naukkarinen, 2006; Paju ym., 2018), vaan
kasvatustapana. Inkluusiolla tarkoitetaan jokaisen oppilaan oikeutta osallistua opetukseen
samoin edellytyksin (Hodkinson, 2010; Stubbs, 2008). Erdsaaren (2005) mukaan inkluusio
madritellddn tarkoittavan johonkin kuulumista, jdsenyyttd, osallistumista, huolehtimista,
asumista, olemista jne. Salamancan sopimuksen myotd inkluusioon pyrkivd kasvatus on
kehittynyt ja sen oletetaan mahdollistavan sen, ettd monimuotoisuus oppilasaineksessa voidaan
huomioida mahdollisimman laajasti (Stubbs, 2008). Tuen tarpeessa olevien oppilaiden
mtegrointi yleisopetuksen ryhmiin on askel kohti inkluusiota, mutta termind inklusiivinen
kasvatus voisikin olla parempi vaihtoehto timinhetkinen kasvatusalan tilanne huomioiden
(Naukkarinen & Ladonlahti, 2001; Paju ym., 2022). Coles ja Hancock (2002) muistuttavat, etti
tirkeAmpad inklusiivisessa kasvatuksessa olisi pddstd toteuttamaan sitd sen pAAmddrdt
huomioiden, kuin méérittelemélld késite oiken. Voidaan todeta, ettd mklusiivinen kasvatus on

8



kokonaisvaltainen muutos, joka koskee koko kasvatusalaa. Inklusiivisella kasvatustavalla on
tarkoitus kehittdd koulutusjarjestelmid, joka jakaa opetuksen yleis- ja erityisopetukseen,
joustavammaksi (Paju ym., 2022).

Alijoen (2008) mukaan lapsen onnistunut integrointi tavallisiin lapsiryhmiin antaa lapselle
mahdollisuuden normaaliin kasvuympéristoon ja rikastuttaa sekd erityistd tukea tarvitsevia ettd
tavanomaisesti kehittyneitd lapsia, titd ajatusta tukee myds Takala (2010) artikkelissaan.
Takala (2010) mamitsee artikkelissaan integraation ja inkluusion vaativan paljon yhteistyotd ja
valmistelua kodin ja koulun sekd moniammatillisen tydoryhmidn kesken, jotta lapsen etu pysyy

ensisijaisena.

Suomessa vuoden 1998 perusopetuslain  muutos mahdollisti  sirtymédn  inklusiivisiin
opetusjédrjestelyihin. Muutoksen my6td sirryttiin - yhtendiseen opetussuunnitelmaan, jonka
pohjalta laaditaan tukea tarvitsevalle oppilaalle oppimissuunnitelma tai henkildkohtainen
opetuksen jarjestimisti koskeva suunnitelma (HOJKS) (Oja, 2021). Lihikouluperiaate
linkittyy voimakkaasti inkluusion késitteeseen (Halnen & Jarvinen, 2008; Ladonlahti &
Naukkarmnen, 2006; Paju ym., 2018). Sirkon, Takalan & Muukkosen (2020) mukaan
yksinkertaisimmillaan inkluusion voidaan ajatella tarkoittavan paitsi vammaisten my0s
kaikkien lasten oikeutta kdydd koulua omassa ldhikoulussaan rittivien tukitoimien avulla. Jotta
mkluusio voi toimia, on edellytyksend tarjota lihikouluille resurssit, joilla mahdollistetaan
opetusjérjestelyiden inklusiivisuus. Tdméd on kuitenkin ristiriidassa, kun Ojan (2021) mukaan
Suomessa toteutetaan muita Pohjoismaita ja Eurooppaa heikommin lihikouluperiaatetta, joka
ndhdddn  inkluusion  edellytyksend.  Suomen lainsdddédntdd  kehitetddn  jatkuvasti
mklusiivisempaan suuntaa, mutta suomalaisissa kouluissa kansamnvilisid, sitovia asiakirjoja ei
tunneta vieldkddn rittdvalld tasolla, jotta koulutuksen tasa-arvoisuus olisi kansanviliselld

tasolla (Oja, 2021).

Mikolan (2011) vaitostutkimuksessa on tutkimuksen ldhtokohdaksi ja nikokulmaksi
valikoitunut oppilaan osallisuuden ja suomalaisen koulun mnkluusion toteutuminen. Hénen
mukaansa suomalainen koulydrjestelmd ei kohtele tasavertaisesti kaikkia lapsia. Mikolan
(2011) vaitostutkimus on tehty edellisen perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden
(Opetushallitus, 2004) mukaan, joten inkluusio ja tuen kolmiportaisuus on kehittynyt tdmén
tutkimuksen toteuttamisen jilkeen. Mikolan (2011) viitostutkimuksessa on tutkittu

koulutuspolitikkan ja kdytdnndn opetuksen jdrjestimisen vililld vallitsevia epékohtia.



Tutkimuksen tarkoituksena on ollut tutkia tekijoitd, jotka mahdollistavat tai estdvét inkluusion
toteutumisen, my0s opettajien nikokulma huomioiden.

2.3 Kolmiportainen tuki

Perusopetuslain (628/1998) mukaan oppilaalla on oikeus saada opetussuunnitelman mukaisen
opetuksen lisdksi riittdivdd oppimisen ja koulunkdynnin tukea koko perusopetuksen ajan.
Laakson (2012) mukaan Iihtokohtana tukimallissa on I6ytdd sekd opetusryhmédn ettd jokaisen
yksittdisen oppilaan vahvuudet ja kehittimistarpeet, jotta yhteisollisiin  ja oppilaiden
yksildllisiin tarpeisiin pystyttdisiin vastamaan mahdollisimman hyvin. Miki-Havulinna (2018)
on viitdstutkimuksessaan tutkinut opettajan merkitystd = tukea tarvitsevan oppilaan
koulupdivassd. Tutkimuksen tavoitteena on ollut I6ytdd keinot, joilla opettaja voi toimillaan
tukea erilaisia oppilaita. Tutkimuksessa keskitytddn erityisesti opettajan mahdollisuuksiin
tarjota tuen piirissd olevalle oppilaalle tavat toimia ja selviytyd koulutyOstd eriyttimisen keinoja
kayttden. Lisdksi Méki-Havulinnan (2018) viitostutkimukseen on nostettu yhtend
nikokulmana oppimisympiristdjen ja tydtapojen muokkaaminen erilaisille oppilaille sopivaksi.
Tuen tarpeen imenemiseen on puututtava mahdollisimman nopeasti ja koulun puolesta on

annettava tarvittavat tukikeinot vaikeuksien laadusta ja laajuudesta rippuen.

Suomalaisen koulydrjestelmidn kehittyminen mtegraation kautta nkluusioon on osittain
edelleen kehitysvaiheessa (Hakala & Leivo, 2015). Inkluusion perusperiaate on, ettd tuki siirtyy
oppilaan luokse. Kolmiportaiseen tukeen siiryttdessd  uskottiin  erityisopetussiirtojen
muuttuvan joustavammiksi ja midrdaikaisemmiksi sekd parantavan erityisen tuen oppilaiden
asemaa kouluyhteisOssd, tdmédn uskottin vahentivin myds syrjaytymistd (Hakala & Leivo,
2015). TalA hetkelld tuen piirissd oleva oppilas pyritdén sijoittamaan yleisopetuksen ryhmién,
josta hdn voi tuen tarpeen ilmetessd siirtyd pienryhmédan (Oja, 2012). Ojan (2012) mukaan tdma
malli edellyttdd tivistd yhteistyotd, konsultointia ja tukea liokanopettajan ja erityisopettajan
vilille. Hakalan ja Leivon (2015) mukaan kaikki edelld mamnittu ei vield toteudu suomalaisessa
koulyjdrjestelmdssd, mutta tuen kolmiportaisuuden myoOtd tuen tarpeiset oppilaat saavat

oletettavasti tilastojen valossa riittdvdd ja oikea-aikaista tukea.

Ojan (2021) mukaan varhaisen tuen toimintamalli tarkoittaa varhaiskasvatuksessa ja

esiopetuksessa tuen tarpeiden tunnistamista ja nithin puuttumista, mutta myds yleistd
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toimintaperiaatetta koko koulupolulla. Varhaisella puuttumisella pyritddn takaamaan riskilasten
tunnistaminen sekd estdmddn ongelmien kasautuminen ja vaikeutuminen sekd syrjdytyminen
(Hakala & Leivo, 2015). Kolmiportaisen mallin mukaan oppimisen ja koulunkéynnin tuen tasot
ovat ylemen, tehostettu ja erityinen tuki. Tukimuotoja ovat muun muassa tukiopetus, osa-
aikainen erityisopetus, avustajapalvelut ja apuvilineet. Eri tuen tasojen vililli voi likkua
molempiin  suuntiin.  (OPS 2014) From (2010) on viitostutkimuksessaan tutkinut
varhaiskasvatuksen kentdlli esintyvad erityisen tuen tarvetta. Hidn mainitsee nkluusiota
pidettdvin varhaiskasvatuksessa helposti itsestdén selvyytend. Tédméd ongelma on havaittavissa
my0s peruskoulussa, inkluusio termind tunnetaan, mutta sen tidysimddrdinen toteutuminen jaa
vajaaksi. Hakala ja Leivo (2015) muistuttavat, ettd tuen kolmiportaisuus on kuitenkin
vahvistanut pedagogisen asiantuntijuuden merkitystd, el esimerkiksi siirto erityisopetukseen ei
vaadi diagnoosia Iddkérilta.

Maiki-Havulinnan (2018) kanssa samasta aiheesta hieman eri ndkokulmalla on kirjoittanut
Helena Nykédnen (2021), jonka viitostutkimuksessa tutkittiin  opettajien ja rehtorien
kokemuksia tehostetun tuen toteutumisesta alakoulussa. Tehostettu tuki on uusin lisdys
tukimuotoihin, joka edesauttoi kolmiportaisen tuen syntymistd. Nykdsen (2021) mukaan
tehostetun tuen toteutumista on tirkedd tutkia, koska vastaavaa tukimuotoa ei ole ollut ennen
perusopetuslain uudistusta. Tehostetussa tuessa olevien oppilaiden méédrd on ollut kasvussa
vuodesta 2012 ldhtien. Nykidsen (2012) viéitostutkimuksessa on tutkittu etenkin sitd, miten
tehostettu tuki on otettu vastaan ja millaisia tukitoimia on tarpeellista ja hyodyllistd kéyttda
opettajien ja rehtorien niakokulmasta. Tarkednd tutkimusteemana onollut myOs tehostetun tuen
kehittiminen oppilaan edun ensisjaisuus huomioiden. Témédn vaitostutkimuksen tuloksissa
ilmeni  kolmiportaisen tuen mallin alakoulun rehtoreiden kokemuksen mukaan olevan
padsaantoisesti hyvd asia, joka tiysimidrdisesti toteutuessaan takaa riittdvin oppimisen tuen
koko koulupolun ajaksi. Kuitenkin yksittdisen oppilaan kohdalla tuen kolmiportaisuus saattaa
jadda erindisistd syistd vajanaiseksi. Tahdn pddsyy koettin olevan jatkuvuuden ja yhteistyon

uupuminen, resurssien vahdisyys ja asiantuntevan henkildston vihyys.

2.3.1 Ylemnen tuki

Perusopetuslain (24.6.2010/642, 16 §) mukaan oppilaalla, jolla on vaikeuksia oppimisessaan
tai koulunkdynnissddn, on oikeus saada osa-aikaista erityisopetusta muun opetuksen ohessa.

Ylemnen tuki on kolmiportaisen tuen ensimmiinen keino tukea oppilasta tuen tarpeen imetesséa
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(OPS 2014). Yleisen tuen antaminen on arkipdivdistd koulussa jokaisen oppilaan kohdalla ja
sen ndhdddn kuuluvan luokanopettajan tyonkuvaan (Kuorelahti, Lappalainen & Puukari, 2017).
Yleistdi tukea voidaan antaa oppilaalle heti tuen tarpeen ilmetessd, koska yleisen tuen
aloittaminen ei edellytd paétoksid eikd tutkimuksia (OPS 2014). Ojan (2012) mukaan yleinen

tuki onkin tukimuodosta rippumatta aina tilapéista.

2.3.2 Tehostettu tuki

Perusopetuslain (24.6.2010/642, 16 a §) mukaan oppilaalle, joka tarvitsee oppimisessaan tai
koulunkdynnissddn sddnnollistd tukea tai samanaikaisesti useita tukimuotoja, on annettava
tehostettua tukea hénelle tehdyn oppimissuunnitelman mukaisesti. Oppimissuunnitelma on
laadittava yhteisty0ssd oppilaan ja huoltajan seké tarvittaessa oppilaan muun laillisen edustajan
kanssa. Tehostettu tuki sisdltdd oppilaalle annettavia tukimuotoja seké tarvittavia pedagogisia
jarjestelyjd. Tehostetun tuen ja oppimissuunnitelman keskeisestd sisdllostd midratddn

opetussuunnitelman perusteissa (OPS 2014).

Tehostettua tukea annetaan oppilaalle, jolle yleisen tuen tukitoimet eivdt ole riittdvdt. Tuki, joka
annetaan tehostetun tuen oppilaalle, on jatkuvampaa ja yksildllisempdd verrattuna yleiseen
tukeen. Tehostettuun  tukeen siiryttdessd  oppilaalle  tehdddn pedagoginen  arvio
moniammatillisessa yhteistydssd oppilashuollon ammattihenkildiden kanssa (OPS 2014).
Perusopetuslain  (30.12.2013/1288) mukaan tehostetun tuen aloittaminen ja jéirjestiminen
kisitellidn pedagogiseen arvioon perustuen moniammatillisesti yhteistydssd oppilashuollon

ammattihenkildiden kanssa.

2.3.3 Erityinen tuki

Erityinen tuki on kolmiportaisen tuen tukimuodoista voimakkain ja yksildllisin. Erityiseen
tukeen siiryttdessd oppilaalle tehdddn pedagoginen selvitys, jonka perusteella oppilas saa
erityisti  tukea koskevan hallintopditoksen. Oppilaalle laaditaan my6s yksilollinen
henkilokohtainen opetuksen jérjestimistd koskeva suunnitelma (HOJKS). HOJKS:ista kdy ilmi
oppilaan erityisti tukea koskevan padtoksen mukainen opetus ja tukimuodot. (OPS 2014)
Erityisessd tuessa tirkedn osan muodostaa moniammatillinen yhteistyd sekd oppilaan

yksildllinen ohjaus (Hakala & Leivo, 2015).
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Perusopetuslain (24.6.2010/642, 17 §) mukaan erityinen tuki muodostuu erityisopetuksesta ja
muusta tdmdn lain mukaan annettavasta tuesta. Erityisopetus jérjestetdéin oppilaan etu ja
opetuksen jarjestdmisedellytykset huomioon ottaen muun opetuksen yhteydesséd tai osittain tai
kokonaan erityisluokalla tai muussa soveltuvassa paikassa (OPS 2014). Kéytinnossd tind
tarkoittaa, ettd tuki on rddtildity oppilaan tarpeet huomioiden. Tukimuotoja voivat olla
esimerkiksi pitkélle eriyttiminen, oppiaineen yksildllistiminen, opetus pienryhmissd, oppilaan
henkilokohtainen avustaja, moniammatillinen apu ja tuki sekd oppimisympériston
sopeuttaminen  yksildllisiin tarpeisin  (OPS 2014). Téarkemmpénd tukimuotona ndhdddn
kuitenkin erityisopettajan tuen méidrdllinen ja laadullinen syventyminen (Hakala & Leivo,
2015; Oja, 2012; Puukari ym., 2017). Erityisen tuen tuen tarpeet ja tukimuodot kirjataan
oppilaan oppimissuunnitelmaan (OPS 2014; Oja, 2012). Suunnitelma tarkistetaan tarvittaessa,
kuitenkin vdhintddn kerran lukuvuodessa, oppilaan tarpeiden mukaiseksi Suunnite Iman

keskeisestd sisdllostd mddrdtddn opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus, 2016). (OPS
2014)

Ennen erityistd tukea koskevan paditoksen tekemistd opetuksen jdrjestdjin on kuultava oppilasta
ja tdmdn huoltajaa tai laillista edustajaa siten kuin hallintolaissa (434/2003, 34 §) sdddetddn
sekd hankittava oppilaan opetuksesta vastaavilta selvitys oppilaan oppimisen etenemisesti ja
oppilashuollon ammattihenkildiden kanssa moniammatillisena yhteistyond tehty selvitys
oppilaan saamasta tehostetusta tuesta ja oppilaan kokonaistilanteesta sekéd tehtivd ndiden
perusteella arvio erityisen tuen tarpeesta (pedagoginen selvitys). Pedagogista selvitysti on
tarvittaessa tdydennettivd psykologisella tai IAéketieteelliselld asiantuntijalausunnolla tai

vastaavalla sosiaalisella selvitykselld. (Perusopetuslaki 30.12.2013/1288)

2.4 Moniammatillinen yhteistyo

Moniammatillisen yhteistydon tyoryhméssd tyoskentelee useampien ammattiryhmien edustajia.
Yksittdisten oppilaiden opiskeluhuollollisten asioiden jérjestimisesti vastaa monialaiset
asiantuntijaryhmét, joiden vastuulla on tuen tarpeiden kartoittaminen ja jirjestiminen (OPS,
2014, 78). Yhteistydssd suunnitellaan lapsen saama tuki ja sen jarjestiminen sekd eri
toimjoiden  vastuualueet, myds tuen vaikutusta lapsen kehittymiseen  seurataan
jarjestelmillisesti.  (Oppilas- ja opiskelijahuoltolaki 1287/2013, 4 §, 5 §; OPS, 2014)

Moniammatillisessa yhteistyossd kirjattujen suunnitelmien ansiosta tuen toteuttaminen ja sen
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seuraaminen on jasentyneempéd ja niin ollen kaikille osapuolille helpompaa (Bjorn ym., 2017;
Hakala & Leivo, 2015).

Kasvatusalalla moniammatilliseen yhteistyohon osallistuu kasvatus- ja sosiaalialan sekd
terveydenhuollon ammattilaisia, my0s huoltajat ovat merkittaivd osa, kun puhutaan yhteistydsti
eri ammattryhmien  vidlilld.  Varhaiskasvatuksen  puolelta  on  siirtynyt  késite
kasvatuskumppanuus my6s perusopetuksen puolelle (Oja, 2012). Koulussa oppilashuoltotyo ta
tehddin moniammatillisissa oppilashuoltoryhmissd. Nykykoulussa toimii suuressa roolissa
moniammatillinen yhteistyd, jonka rooli on tirked kasvatusalalla, jotta lapsen taidoista ja
kehityksestd saadaan mahdollisimman monipuolinen kuva ja asioita voidaan pohtia sekd
ratkaista useammasta ndkokulmasta kdsm. (Sinkkonen ym., 2018) Luokanopettajat toimivat eri
ammattiryhmien edustajien kanssa kolmiportaisen tuen ja oppilas- ja opiskelijahuoltolain
ohjaamana (Bjorn, Savolainen & Jahnukainen, 2017). Auvinen (2018) toteaa, opettajien
kuitenkin kokevan, etteivit he saa riittdvdd tukea tuen piirissd olevien oppilaiden opettamiseen.
Kouluilla my6s koetaan olevan resurssipulaa, joka vaikuttaa tuen tarpeisten opettamiseen
(Hakala & Leivo, 2015). Koulun inklusiivisuutta ei ndhdd kuitenkaan pelkistdén negatiivisessa
valossa vaan sen koetaan opettavan hyviksyvdd imapiirid erilaisuutta kohtaan. Marttila ja
Rajala (2022) ovat kirjoittaneet opinniytetyonsd neuropsykiatristen lasten kanssa toimimisesta

ja moniammatillisesta yhteistyostd alakoulun opettajien nidkokulmasta.

Ojan (2012) mukaan tuen kolmiportaisuuden myStd moniammatillisuuden tirkeys on
korostunut ~ ja  yhteistyon mddrd  lisddntynyt toisten  opettajien, avustajien,
kouluterveydenhuollon, psykologin, kuraattorin, sosiaali- ja nuorisotoimen kanssa. Niitd
yhteistyoverkostoja  kehitetddn  jatkuvasti  erilaisissa  Oppilas- ja  opiskeljahuollon
palvelurakenteiden kehittdmishankkeissa. (Oja, 2012) Sirkko, Takala & Muukkonen (2020)
(myos Bjorn ym., 2017) maimnitsevat, ettd uudet opetussuunnitelman perusteet (Opetushallitus
2016) korostavat monialaisen yhteistydn merkitystd eri ammattiryhmien kesken oppimisen ja
koulunkdynnin tuen tarpeen havaitsemisessa ja tuen suunnittelussa ja toteuttamisessa. Oja
(2012) kuitenkin muistuttaa, ettd oppilashuoltotydon resurssit ovat edelleen kunnissa tiysin
riittdmatto mét.

2.5 Luokanopettajakoulutus

Oulun ja Lapin yliopistojen luokanopettajakoulutuksen tutkintorakenteeseen kuuluu

pakollisena yksi 5 opmtopisteen suuruinen erityispedagogitkan  kurssi  Kurssi on
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erityispedagogiikkan perusopintojen kurssi, jossa késitelldin inklusiivisen kasvatuksen ja
opetuksen arvopohjaa ja lainsdddantdd, erityispedagogiikan historiaa ja nykytilaa, erilaisia
oppimisen haasteita, pedagogisen tuen muotoja, asiakirjojen tdyttdmistd ja nithin hLittyvaa
lamsdddantdd sekd yhteisopettajuuden eri muotoja. Helsingin, Tampereen ja Jyviskyldn
yliopistojen pakollisiin opintoihin ei kuulu erityispedagogiikan kurssia. Erityispedagogiikkka on
mahdollista lukea osana luokanopettajan tutkintoa lyhyend (25 op) tai pitkdnd (60 op)

sivuaineena.
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3 Tutkimuksen toteutus

Tami tutkimus toteutettiin laadullisena tutkimuksena. Laadullisessa tutkimuksessa keskitytddn
tarkastelemaan yksittdisid tapauksia ja olennaisena ndhdddn tutkimukseen osallistuvien
ihmisten nikokulma, sekd tutkijan wvuorovaikkutus yksittdisen havainnon ja teorian vililla
(Eskola & Suoranta, 1998). Puusa ja Juuti (2020) eivit pidd tirkednd laadullisessa
tutkimuksessa sitd, kuinka yleisesti jokin imid toistuu, vaan sitd, miten monipuolisesti saadaan

nostettua esille erilaisia nidkokulmia, joista imidtd voidaan tarkastella.

Laadullisen tutkimuksen yleisimmét aineistonkeruumenetelmét ovat haastattelu, havannointi,
kysely ja amneistoista kerétty ja koottu tieto. Niitd erilaisia menetelmid on mahdollista kayttda
yksin tai sekoittaen eri menetelmid. Gradun ollessa verrattain pieni tutkimus ja koska tein sen
yksin, valitsin yhden aineistonkeruumenetelmédn, jotta tydoméddrd pysyi kohtuullisena. Puusa ja
Juuti (2020) mainitsevat, ettd laadullisessa tutkimuksessa on edellytyksend tutkittavien
thmisten elimismaailman sisdlle pddseminen, jotta tutkittavien henkildiden kokemuksia on
mahdollista kuvailla ja ymmértdd mahdollisimman samalla tavalla kuin tutkittavat itse ilmién
ymméirtdviat. Huhtisen ja Tuomisen (2020) mukaan késityksemme todellisuudesta perustuvat
aina yksildiden omiin tulkintoihin. Sarajdrvi ja Tuomi (2017) sekd Hammarberg, Kirkman ja
de Lacey (2016) toteavat haastattelun etuthin kuuluvan, ettd haastatteluun voidaan valita
henkil6t, joilla on kokemusta tutkittavasta imiOstd tai tietoa aiheesta. Aineiston graduuni
kerdsin haastattelemalla yksityisid ihmisid, jotka toimivat opetusalalla luokanopettajina.
Ameistonkeruun tein haastattelemalla etiyhteyksin haastateltavien ollessa eri puolita Suomea.
Haastatteln  mééritelldidn  Eskolan (1975) mukaan haastateltavan ja haastattelijan
vuoropuheluksi, jossa haastattelija esittdd kysymykset ja kirjaa vastaukset ylos. Omassa
tutkimuksessani ndmd vatheet ovat haastattelukysymyksien huolellinen valmistelu,

haastattelutilanteen dénitys ja dénitteiden litterointi.

Paddyin haastatteluun aineistonkeruumenetelmidné tutkimukseni littyessd uraansa aloittele vien
luokanopettajien kokemuksiin tyoelimidssd (Hammarberg, Kirkman & de Lacey, 2016).
Sarajdrven ja Tuomen (2017) mukaan haastattelututkimus antaa rittivin kuvan yksilon
tunteista ja kokemuksista, jotta asetettuihin tutkimuskysymyksiin pystytddn vastaamaan. He
my0s toteavat, ettd haastattelu tutkimusmetodina on myds joustava ja antaa mahdollisuuden
tutkijan ja tutkittavan viliseen vuoropuheluun, tarkentaviin kysymyksiin ja esimerkiksi
vadrinkdsitysten oikaisemiseen. Haastattelu antaa mahdollisuuden myds aiheen laajentumiseen.

Téamad saattaa aiheuttaa hankaliuksia tutkimusaineistoa ldpikdydessd, mutta mahdollistaa

16



esimerkiksi tutkimuskysymyksien muokkaamisen ja ehkd jopa alkuperdisen tutkimusidean

jalostumisen.

Ameiston analyysimenetelmédnd kaytettiin siséllonanalyysia. Sisdllonanalyysin koetaan olevan
patevd metodi kirjoitettujen, suullisten ja visuaalisten aineistojen analyysiin (Salo, 2015). Puusa
& Juuti (2020) tuovat esille amneiston analyysin tuomat haasteet: jotta kerdtyn aineiston
perusteella voitaisiin luoda uutta teoriaa tai tuottaa uutta tietoa teoreettiseen keskusteluun, tulee
analyysivaiheeseen keskittyd huolellisesti. He mainitsevat my0s tutkijan tydn olevan erittelyé
ja yhdistelyd. Sitd tulen tekemiddn siséllonanalyysin kanssa. Sisdllonanalyysiin valitsin
induktiivisen analyysitavan, jossa edetdén aineiston ehdoilla haastateltavien kokemuksista
kohti isompia teoreettisia tulkintoja, jotka pohjaan aiemmasta tutkimuksesta johdettuun

teoriaan (Eskola & Suoranta, 1998; Tuomi & Sarajarvi, 2017).

3.1 Tutkimustehtivi ja tutkimuskysymykset

Gradussani tarkastelen luokanopettajien kokemuksia tuen pirissdé olevien oppilaiden
opettamisesta yleisopetuksen ryhmdssd. Haastattelin tutkimustani varten neljdd ensimméisid
tyovuosiaan tekevid luokanopettajia, joilla ei ole vieldi kokemuksen tuomaa etua opetuksen
suunnittelussa, kyvyssddn eriyttdd, ja jotka vieldi muistavat mitd yliopisto-opinnoista on jdinyt
kiateen. Koulutustaustaltaan  haastateltavat  ovat luokanopettajia  ja  tydskentelevit
yleisopetuksen ryhmissd. Tdmd sen takia, ettd tutkimuksessani haluan nostaa esille
luokanopettajan tyossddn kohtaamat haasteet puhuttaessa oppilasaineksesta ja kuinka koulutus
pystyy vastaamaan ndihin haasteisiin. Jokaisen haastatteluun osallistuvan luokanopettajan
oppilasryhmd koostui keskimddrin 25 oppilaasta. Oppilailla olevat haasteet olivat seké
oppimisen ettid kdytoksen pulmia. Tutkimuskysymykset olen jaotellut kahteen “pddryhmidn”,
joissa toisessa vastataan kysymykseen luokanopettajan kokemuksista opettaa tuen piirissa
olevaa oppilasta.  Toisessa kategoriassa  syvennytddn  sihen millaiset  valmiudet

luokanopettajakoulutus antaa littyen tukea tarvitsevien oppilaiden opettamiseen.
Tutkimuskysymykset muotoutuivat seuraavanlaisiksi:

Millaisena aloittelevat opettajat kokevat tehostetun ja erityisen tuen piirissd olevien

oppilaiden opettamisen yleisopetuksen ryhmdssdi?

Millaisia kokemuksia aloittelevilla opettajilla on opettajankoulutuksen tarjoamista

liihtokohdista liittyen tuen piirissd olevien oppilaiden opettamiseen?
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3.2 Menetelma

Tutkittavien kokemukset ovat keskeisid laadullisessa tutkimuksessa, ja tutkimuksen
tarkoituksena on antaa teoreettisesti mielekds tulkinta kohteena olevasta imiostd. (Eskola &
Suoranta, 1998; Puusa & Juuti, 2020) Eskolan ja Suorannan (1998) mukaan laadullisen
tutkimusotteen nihdddn soveltuvan sellaisten imididen tutkimiseen, joiden perusta on ihmisten
vuorovaikutuksessa ja sitd jdsentdvdssd kielessd. Aineiston kerdsin haastattelemalla neljaa
luokanopettajaa, jotka tyoskentelevdt eri puolella Suomea. Haastattelut toteutettiin jokaisen
osallistujan kanssa etdyhteyksin, jolloin haastattelutilanne oli samanlainen jokaiselle
osallistujalle. Olin ennakkoon ldhettinyt tutkimukseen osallistuville tiedotteen, jossa kerroin
tutkimuksen aiheen sekd sen, kuinka heiddn tietojaan kisitellidn tutkimuksen aikana ja sen
jilkeen. Tadmid saatekirje toimi myds tutkimussuostumuksena. Léhetin haastateltaville
ennakkoon my0s haastattelurungon, jotta he voivat miettid etukéteen vastauksia kysymyksiin
ja itselleen tdrkeitd teemoja. Haastattelut kestivit noin 45 minuuttia. Jokaisen haastateltavan
kanssa sovimme alkuun, etti haastattelu saa pamottua haastateltavalle tirkeisiin teemoihin.
Téalld halusin luoda vapaan ilmapiirin haastatteluun, ilman tarvetta kirehtid jokaista kysymysta
lapi. Tamd myOs takasi itselleni haastatteljana hyvdn Iihtokohdan paneutua keskusteluissa
nousevien teemojen &dérelle (Alsaawi, 2014; McIntosh & Morse, 2015).

Teemahaastattelu aineiston kerdysmenetelmidnd korostaa ihmisen olevan kohteena eli
subjektina tutkimustilanteessa (Eskola, Létti & Vastamiki, 2018; Hirsjarvi & Hurme, 2008).
Haastattelun  tarkoitus on saada mahdollisimman autenttista tietoa haastateltavan
kokemusmaailmasta (Eskola, Léatti & Vastamiki, 2018), tissd tutkimuksessa haettiin
aloittelevan luokanopettajan nidkemyksid ja kokemuksia. Haastattelun avulla on mahdollista
saada monipuolista dataa tutkimukseen osallistuvilta, joka osaltaan auttaa sind, ettd
haastateltavan puhe saadaan asetettua laajempaan kontekstin (Eskola, Latti & Vastamiki,
2018; Hirsjarvi & Hurme, 2008; Padilla-Diaz, 2015). Tarken Iihtokohta itselleni wvalita
haastattelu amneiston kerdysmenetelméksi oli péddstd lihelle luokanopettajan kokemusmaailmaa
ja antaa tutkimukseen osallistuville mahdollisuus tuoda itseddn ja tyotddn koskevia asioita
mahdollisimman vapaasti esille. Tdtd korostavat myds Hirsjarvi ja Hurme (2008), joiden

mukaan ihminen on tutkimuksessa merkityksid luova ja aktiivinen osapuoli

Haastatteluyjen edetessd huomasin, etteivit haastattelukysymykset ja tutkimuskysymykset kulje
kisi kddessd. Hyvérinen, Nikander, Ruusuvuori ja Aho (2017) ilmaisevat tihén littyen, etteivit

aineisto ja alkuperdinen tutkimusongelma keskustele suoraa keskendén. Hirsjdrvi ja Hurme
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(2008) tuovat esille haastattelun olevan epédtarkka aineistonkeruumenetelmi. Haastattelja ja
haastateltava todenndkoisesti syyllistyvdt virheisiin  haastattelun aikana. Haastattelijan ja
haastateltavan vililld voi vallita epétietoisuus termien kaytosti ja sitd syytd vastauksen tulkinta
saattaa poiketa haastateltavan tarkoituksesta, tdmé ei kuitenkaan ole tarkoituksenmukaista vaan
lukeutuu himillisiin  virheisiin  (Hirsjarvi & Hurme, 2008). Haastattelijana itse pyrin
mahdollisimman selkedsti ilmaisemaan ja avaamaan kidytetyt termit ja varmistin my0s
haastateltavalta, ettd olemme yhteisymmaérryksessd. Haastattelussa on kinnitettivd huomiota
sihen, ettd haastateltava vastaisi mahdollisimman totuudenmukaisesti eikd pyrkisi
vastauksissaan esimerkiksi sosiaalisesti yleisesti hyvéksyttyihin vastauksiin. Hyvérinen, ym.
(2017) mamitsevat myos litteroinnin tason olevan tiiviisti yhteydessd tutkimusintressiin, joka
niin ollen maarittdd aineiston lhtteroinnin rittdvin tason. Oman ameistoni litteroin sanatarkasti,
mutta jitin pois kaiken muun, muun muassa ddnndhdykset ja tauot. Litteroinnin tason suhteen
ten tdmin paatoksen, koska perustellusti voin sanoa, ettei itse asian ulkopuolinen puheen
autenttisuus ole tarpeellista, kun puhutaan opettajien kokemusmaailmasta. Jos olisi ollut
kyseessd esimerkiksi tunteisiin perustuva tutkimus tai ihmiseen itseensd kohdistuva
henkilokuva, olisi perustellumpaa kinnittdd myds mikrotason ilmeisiin, eleisiin ja puheen
tuottamiseen huomiota. Hyvérinen ym. (2017) pamnottavat, ettd litteroidessa on hyvd pitda

mielessd, mitkd osat laajasta tekstimassasta auttavat vastaamaan tutkimuskysymykseen.

3.3 Osallistujat

Tutkimukseen osallistui neljd liokanopettajaa, jotka ovat valmistumisen jilkeen toimineet
luokanopettajina  enintddn kaksi wvuotta. Tutkimukseen osallistujien koulutustausta on
kasvatustieteen maisteri, péddaineena luokanopettaja. Muuta koulutustaustaa ei vaadittu.
Jokaisella tutkimukseen osallistuvalla on kiytynd luokanopettajan opmtoihin pakollisena
kuuluva viiden opintopisteen erityispedagogiikan kurssi. Tamén lisdksi kolmella tutkimukseen
osallistuneella on taustalla 25 opintopisteen verran erityispedagogiikan perusopintoja.

Osallistyjat tyoskentelivdt haastatteluiden aikana Suomen eri kunnissa ja eri luokka-asteilla.

3.4 Aineiston analyysi

Ameiston analyysitavaksi valikoitui aineistoldhtdinen sisdllonanalyysi. Siséllonanalyysi
toteutettiin induktiivisesti, jolloin aineistoa tulkitaan yksittdisestd yksikostd kohti yleise mpédd

termistd. Aineistolihtoisessd analyysissd on tarkoituksena luoda laajasta ja imiditd sekd

19



kokemuksia tutkivasta tutkimusaineistosta teoreettinen kokonaisuus (Cho & Lee, 2014).
Puhtaasti aineistoldhtoistd analyysia ei ole mahdollista tehdd, koska tutkimukset pohjautuvat
teoriaan ja aiempaan tutkimukseen. Aineistolihtdisyys téssd tutkimuksessa tarkoittaa, ettd
kerdtyn haastatteluaineiston pohjalta muodostetaan teoreettiset késitteet tukemaan amneiston
késittelyd ja tulosten kirjoittamista (Padilla-Diaz, 2015). Milesin ja Hubermanin (1984) mukaan
aineistolihtdisessd analyysissa aineisto pelkistetddn (redusointi), ryhmitellddn (klusterointi) ja
siitd muodostetaan ala- ja ylikategorioita (abstrahointi). Milesin ja Hubermanin (1994) mukaan
aineistosta  haetaan alkuperdisilmauksia, jotka pelkistetddn. Téssd apuna kéytetddn
tutkimuskysymyksié, joihin pyritdéin vastaamaan alkuperdisilmauksien avulla. Tdmén jélkeen
aineistoa aletaan luokittelemaan erilaisiin ala- ja ylikategorioihin. Luokittelu tapahtuu tutkijan
oman tulkkinnan mukaan (Tuomi & Sarajdrvi, 2011, 101). Tdmédn luokittelun ja kategorioihin
jaottelun jdlkeen pystytddn vastaamaan asetettuthin tutkimuskysymyksiin. Tuomen ja
Sarajarven (2011, 108) mukaan tdrkein sisédllonanalyysin tehtivd on pyrkid jirjestimdin
aineisto  tiviiseen ja selkedin muotoon kadottamatta sen sisdltimdd mnformaatiota.
Siséllonanalyysi perustuu tulkintaan, jonka avulla on tarkoitus saada aineistosta teoreettisempi

kokonaisuus, jossa kdsitteilld pystytddn esittdmidn tutkittavaa imiota.

Haastatteluiden kuunteleminen ja litterointi

e

Litteroitujen haastattelujen vérikoodaus tutkimuskysymysten pohjalta

pe

Alkuperiisten ilmausten etsiminen ja listaaminen

A

Pelkistettyjen ilmausten luominen alkuperdisilmauksista

pe

Pelkistettyjen ilmausten ryhmittely ja alaluokkien muodostaminen

e

Alaluokkien ryhmittely ja yldluokkien muodostaminen

e

Yldluokkien ryhmittely ja pddluokkien muodostaminen

Kuvio 1. Aineistolihtéisen sisdllonanalyysin vaiheet. Mukailtu Tuomi & Sarajdrvi, 2011, 109.
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Kuviossa 1 on esitettynd aineiston analyysin vaiheet. Jokainen haastattelu toteutettin Zoom-
alustalla, jonka avulla haastattelut saatin myds tallennettua myohempdd kéyttod varten.
Haastattelut olisi saanut ndin ollen my0s videoitua, mutta tutkimuksen kannalta tdmi ei ollut
tarpeellista. Jokainen haastattelu litteroitiin. Litteroinnin tasosta pééttdd tutkija itse ja sithen
vaikuttaa aineistolle ja tutkimukselle asetetut tavoitteet. Litteroinnin aikana pseudonymisoitiin
tarvittavat nimet ja muut tiedot, mitd haastatteluiden aikana tuli imi Tamin tutkimuksen
aineisto litteroitiin peruslitteroinnin sdénndin: haastattelut litteroitiin sanatarkasti, litteroinnista
jatettin  kuitenkin toistuvat, merkityksettomdt tdytesanat (niinku, tota...), dannidhdykset ja
turhana ndhdyt toistot pois. N&illd ei ole tdmin tutkimuksen sisdllon ja tuloksien kannalta
merkittdvdd tehtdvdd. Litteroinnin jilkeen aineistoa luettiin ldpi, samalla vireilli koodaten
vastauksia. Virikoodaus médrittyi kahden eri tutkimuskysymyksen awulla, joista toisessa
etsittiin  vastauksia luokanopettajan kenttitydohon ja toisessa keskityttiin opettajaopintojen

sisdltoihin ja niistd saatuthin valmiuksiin.

Alkuperiisilmaus PelKkis tetty ilmaus

vdlilld asettaa tietynlaisia haasteita siihen | ajan puute ja erilaiset oppijat haastavat
opetustyohon, ettd ehtiikd kaikkien kanssa niin | opettajan tydssi

tasapuolisesti kdymddn niitd asioita

he tarvitsee sellaista lisdtukea niin valtavasti | tarve lisatuelle

sithen oppimiseensa

materiaalin eriyttdmisen pitdd olla niin osuvaa, | materiaalien  eriyttiminen tuo haasteita

ettd he saa siitd sen saman mahdollisuuden

opetusjérjestelyihin
oppia, kun muut oppilaat siind luokassa. Se
asettaa tietynlaisia haasteita niihin
opetusjdrjestelyihin

md koen ehkd luokanopettajana tietty tietynlaisia ajankdyttd tuo haasteita opetustydhon
rajoituksia siind, ettd kuinka paljon md pystyn
realistisesti auttamaan heitd siind mielessd, etti
mulla on vaan se sama 24 tuntia mitd muillakin

ihmisilld on

struktuuri vaikka jostakin pdivin kulusta tai | paivin struktuuri helpottamaan
oppitunnilla tehtdvistd tehtdvistd niin se saattaa | hahmottamista
olla koko ryhmdlle just, vaikka kuvina ja tekstind

Jjossakin taululla
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mun pitid yleensd lukea heille tavallaan ohje | opetuksen eriyttiminen alaspdin

uusiksi ja eri tavalla sanottaa se ja tuottaa se

yksinkertasempaan muotoon

heille on sellaisia tukivdlineitd. Muovisia ldtkid, | oppimisen tuen vilineet
minkd ldpi ndkee lukee, niin sielld ne kirjaimet ei
endd pompi heille niin paljon. - - niistd on ollut
aivan valtava hyéty siind lukemaan oppimisen

prosessissa

Taulukko 1. Esimerkki aineiston redusoinnista.

Koodauksen jalkeen aineistosta nostettiin taulukkoon alkuperdisilmauksia.
Alkuperdisilmauksista tehtiin pelkistettyja imauksia (taulukko 1), eli ameistoa redusoitiin.
Pekistettyihin ~ ilmauksiin  nostettin ~ yksi tai useampi termi, jotka —méidrittyivit
alkuperdisilmausten sisdltdjen mukaan. Seuraavassa vaiheessa aineisto klusteroitiin  eli
pelkistetyt imaukset jaoteltiin ryhmiin. Jokaiselle pelkistetyistd imauksista muodostetulle
ryhmélle muodostettiin - yhtemen, kuvaava alakdsite. Taulukossa 2 ndkyy esimerkkind
pelkistetyistd imauksista muodostetut ryhmét ja niistd muodostetut alaluokat.

Pelkistetty ilmaus Alaluokka

yhteistyd ja erityisopettajan kanssa ja sen | yhteistyd kollegoiden kanssa
tuoma tuki luokanopettajan tydhon
erityisopettaja puute

yhteisopettajuuden hyddyntiminen

ohjaajaresurssin puute  yleisopetuksen | koulunkdynninohjaaja resurssina
ryhméssa
aikuisresurssin véhdisyys
tuki aloittelevan opettajan tydhon | koulun tarjoama tuki
sopeutumiseen
opettajien yhteiset tapaamiset

Taulukko 2. Esimerkki aineiston klusteroinnista.

Klusteroinnin jilkeen ameistoa aletaan abstrahoida. Abstrahoinnissa tutkimuksen kannalta
olennainen tieto erotetaan tekstistd eli pelkistetyistd imauksista muodostetaan teoreettisia
kasitteitd. Edellisessd  vaiheessa muodostetut aineiston alaluokat yhdisteltiin - ja niistd
muodostettiin yliluokat (taulukko 3). Tuomen ja Sarajirven (2011, 111) mukaan aineiston
kasitteellistimistd eli abstrahoimtia jatketaan nin kauan kuin se on aineiston ndkdkulmasta

mahdollista ja se koetaan jérkevéksi.
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Alaluokka Ylaluokka

ajankdytto opetukseen vaikuttavat asiat
opetukselliset keinot tuen tarjoamiseen

tuen pirrissd olevat oppilaat yleisopetuksen | vuorovaikutus oppilaan ja opettajan valilla
ryhméssa

opettajan ja oppilaan vilinen suhde

yhteistyd kollegoiden kanssa yhteistyd muiden koulun aikuisten kesken
koulunkdynninohjaaja resurssina

Taulukko 3. Esimerkki aineiston abstrahoinnista.
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4 Tulokset

4.1 Tuen piirissi olevien oppilaiden opettamisessa koetut haasteet

Ensimméiiselld tutkimuskysymykselld pyrittiin vastaamaan sihen, millaisena aloittelevat
opettajat kokevat tehostetun ja erityisen tuen piirissd olevien oppilaiden opettamisen
vieisopetuksen ryhmdssd. Haastatellut opettajat nostivat esille selkeiti haasteita, joita tydssddn
kohtaavat opettaecssaan tehostetun ja erityisen tuen pirissd olevia oppilaita yleisopetuksen
ryhméssd. Tuen piirissd olevien oppilaiden sjjoittaminen yleisopetuksen ryhmédin ei ole aivan
ongelmatonta. Tuen tarpeita on monenlaisia ja esimerkiksi lapsi, jolla on jokin diagnoosi,
saattaa kuormittaa koko luokan imapiirid ja opettajaa. Haastatteluiden aikana tulkin ilmi

kuinka tirkednd opettajat pitdvét rittdvid resursseja sekd heille ohjattua ammatillista tukea.

4.1.1 Opettajan tyon suunnittelu ja toteuttaminen

Tuen pirissd olevien oppilaiden sjjoittuminen yleisopetuksen ryhméén tuotti haasteita
opetuksen suunnitteluun. Kaikkien haastateltavien mukaan opetuksesta tulisi tehdd rittdvan
monipuolista, jotta jokamen oppilas voi oppia ldhikehityksen vyohykkeelld. Téamé tarkoittaa
kaytinnGssd sitd, ettd etenkin alaspdin eriyttiminen tuottaa LisdtyGtd muun opetustyon oheen.
Erindiset haasteet oppimisessa ja kéytoksessd vaativat mukautettuyja ja monipuolisia
opetusjérjestelyitd.  Erilliset tyoskentelytilat, eriytetyt oppikijat ja muu oppimateriaali,
helpotetut kokeet ja erilaiset apuvdlineet ovat arkipdivdd tuen piirissi olevan oppilaan
opetuksessa. Nédiden tukitoimien kéyttdminen tuottaa haastatteluiden mukaan ylimadardisti
suunnittelu- ja valmistelutyotd luokanopettajalle. Erds haastateltava (H1) totesi kokevansa
rajoituksia sind, kumka paljon luokanopettaja pystyy tarjoamaan erilaista tukea tuen pirissa
oleville oppilaille. Hén koki, ettd tuen piirissé olevien oppilaiden opettamiseen menee enemmén
alkaa kuin yleisopetuksen pirissi olevan oppilaan opettamiseen, jolloin aikaméérdllisesti
oppilaiden saama opetus ei ole tasa-arvoista, vaan tukea tarvitsematon oppilas jdd vaille

opettajan huomiota.

--niin onko se sitten, ettd sd laiminlyét tavallaan niiltd muilta, ketkd ei ole tehostetussa tai erityisen
tuen piirissd, niin laiminlyotkoé heiddn opetustaan taas sitten siind. Koska yleensd se aika, mikd menee
sithen opetuksen eriyttimiseen, se myos on aikaa, mitd olisi voinut kdyttdd sithen tavallaan kaikille

opettamiseen. (HI)

24



Haastatteluissa nousi esille tutkimukseen osallistuvien luokanopettajien kokevan sekid fyysisté
ettd psyykkistd kuormitusta opetuspdivien aikana ja niiden jdlkeen. Pdivid kuvailtiin
mtensiivisiksi. Haastatteluissa kerrottiin, kuinka luokanopettajien tulee kyetd olemaan
valppaana koko ajan ja pystyd reagoimaan erilaisiin tilanteisiin, joita péivdn aikana ilmenee.
Toinen haastateltava (H3) kertoi omasta kokemuksestaan, jonka mukaan kéytoksen ja
toiminnanohjauksen pulmiin puuttuminen vie paljon aikaa opettajalta, mutta myds muilta
oppilailta. Hanen mukaansa opetuksen laatu kérsii ja hin pitdd tuen piirissd olevia oppilaita
haastavina. Sama haastateltava (H3) mainitsi, ettd hdnen opetusryhmissdéin on tuen piirissi
olevia  oppilaita, joiden  kiytoksen  haasteet  vaikuttavat  péivittdiin @~ heiddn
koulusuoriutumiseensa. Pdivittdin opettaja joutuu tekemddn pditdksen, tarjoaako hidn tyokaluja
ndille oppilaille selvitd haastavissa tilanteissa vai joutuuko jittimddn heiddt “oman onnensa
nojaan” ja huolehtivan omasta tydssdjaksamisestaan ja luokan muista oppilaista. Han kertoi

taméin olevan psyykkisesti todella kuormittavaa.

--kun on semmoista toiminnanohjauksen pulmaa niin paljon ja sielld jo sitd toista aikuista tukena, niin
sitten, joko mulla on se vaihtoehto, ettd md jddin vidntimddn sen oppilaan kanssa siind, tai sitten md

jdtdn sen oman onnensa nojaan (H3)

Kéantopuolena hén korostaa kuitenkin, etti oma ammattitaito kehittyy jatkuvasti toimiessa tuen
pirissd  olevien oppilaiden kanssa. My0s toinen haastateltavista (H2) kertoi kokevansa
kuormittavaksi oppilaat, joilla on toiminnanohjauksen pulmia. Toiminnanohjauksen pulmat
vaikuttavat oppilaan tydskentelyn aloittamiseen ja tyon loppuun saattamiseen negatiivisesti ja
tdimdn opettajan kokemuksen mukaan toiminnanohjauksen pulmat néyttiytyivit yleisend

hariokdyttdytymisend, joka vaikuttaa koko ryhmén toimintaan sekd ryhmiddynamiikkaan.

--Koin ne silloin tosi kuormittavana, vaikka se niitten tuen tarve ei lopulta edes ollut hirvedn iso.
Mutta jotenkin ne vaikuttaa siihen ryhmddynamiikkaan niin paljon, kun ne tarvitsee niin paljon sitd

huomiota (H2)

Yksi haastateltavista (H1) mainitsi, ettd uuden oppilasryhmin kanssa tukitoimien tarjoaminen
on haastavaa, silli yksittdinen oppilaantuntemus oli niin alussa, eikd ndin ollen pystynyt muuta
kuin koittamaan, mikd tukitoimi toimii kenellekin parhaiten. Tdmi koettin aikaa vievidksi ja
turhauttavaksi sekd lisddvin osaamattomuuden tunnetta, joka nousi muutenkin haastatteluiden
aikana esille. Jokaisessa haastattelussa  pidettiin  tirkeimpdnd  opetuksen tyokaluna

oppilaantuntemusta ja ryhménhallintataitoja.
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—-Alkuun se oli aika hakuammuntaa, koska ei tiennyt oppilasryhmdstd oikeastaan mitddn, mutta sitten
kun tavallaan oppi sen luokan ja ne tavat, milld tietyt oppilaat ja varsinkin ndd tehostetun tuen
oppilaat oppii, niin sitten sitd osasi véihdn tieddtko enemmdn kohdentaa ja hakea sellaisia tukitoimia,

mitkd auttaisi sitd luokkaa ja niitd oppilaita yksittdisind oppilaina. (H1)

Haastatteluissa ~ korostui,  kuinka  aloittelevat ~ luokanopettajat ~ kokevat  ty0ssddn
rittimittdmyyden tunteita. TAmd nikyy muun muassa siind, ettei koeta pystyvdn tarjoamaan
jokaiselle oppilaalle rittdvdd ja laadukasta opetusta, eriyttimisen keinot ovat omasta mielesta

rittimittdmit ja tukitoimia ei osata kohdentaa oikein.

Tukitoimien kayttdonottoon on haettu apua lihinnd erityisopettajilta. Heiltd on saatu erilaisia
tukivélineitd muun muassa lukuviivaimia, stressileluja sekd helpotettuja oppimateriaaleja. Yksi
haastateltavista (H3) mainitsi, ettd heiddn koulussaan budjetti on todella tiukka tilld hetkelld.
Téamin ndhtiin vaikuttavan muun muassa oppikirjojen ja tukivilineiden hankkimiseen. Hén oli
itse ostanut luokkaansa muun muassa lukuviivaimia, jotta pystyisi tarjoamaan tuen piirissd
oleville oppilaille oppimisen tueksi vilineitd. Han kertoi myds kantavansa huonoa omatuntoa,
koska ei kdytd enempdd omaa aikaa erilaisten oppimateriaalien valmistamiseen, vaikka niistd
olisi hydtyd etenkin tuen pirissd oleville oppilaille. Han kuitenkin tiedosti, ettd jos eriyttdisi
jokaista oppiainetta omilla tarkoituksenmukaisilla materiaaleilla, hénen tyOpéivansd venyisivat

pitkiksi.

--meiddn budjetti on todella tiukka tilld hetkelld, hyvd ettd oppikirjoja saa tilata, jos tulee uusi oppilas
luokkaan... Ettd tilata ei voi tai hommata. Mutta meilld on ihan hyvin just stressileluja ja kaikkia
semmoisia. Omalla rahalla ostin tuossa joku aika sitten semmoisia lukiviivaimia, kun selkedsti
tarvitsin niitd, mutta niitd ei ollut. Mutta siis nithinhdn saisi kulumaan todella paljon aikaa niihin

materiaalien valmistamiseen. Ehkd vihdn jopa tunnen huonoa omaatuntoa siitd, ettd en niitd

enemmdn tee, koska md tieddn, ettd siitd hyotyisi moni mun oppilas (H3)

Yksi haastateltavista (H4) koki omaksi haasteekseen alaspdin eriyttdvien oppimateriaalien
kayton. Hian koki, ettd eriyttivin oppimateriaalin etsiminen on hankalaa ja tydldstd, eika
oikeanlaista ole aina edes tarjolla. Hén kertoi, ettei koe osaavansa tehdd itse alaspéin eriyttdvaa
materiaalia, saati 10ydd aikaa sellaisen tekemiseen. Kaikki haastateltavat puhuivat myos
oppikirjojen tekstien yksinkertaistamisesta ja lyhentdmisestd, joka osaltaan lisdd ylimidrdistd
tyOta.

Kaikki haastateltavat kayttivit yleishyodyllisid tukitoimia koko oppilasryhmélle. Visuaalisuus
koettin jokaista oppilasta hyodyttdvaksi. Jokamen haastateltava luokanopettaja  kaytti
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opetuksen ja kouluarjen tukena taulukuvia. Vikko- ja péiviohjelmat kirjoitettiin taululle
ndkyviin, oheen litettiin kuvatuki ja kaikki kdytin vield sanallisesti lipi Naméd tukitoimet
valikoituivat alkujaan nimenomaan tuen pirissd olevien avuksi, mutta ndiden koettiin
hyodyttivin koko oppilasryhmidd. Naméi yleiset tukitoimet koettin kouluarkea sujuvoittavaksi,
mutta opettajaa  tyOllistivdksi  Yksi haastateltavista (H2) kertoi kéayttdvinsd oman
oppilasryhmidnsd  tuen pirissd  oleville  oppilailla  muun  muassa  sermejd  ja
vastamelukuulokkeita, jotta drsykkeet saataisiin mahdollisimman véhdisiksi. ~ Samainen
opettaja kertoi kéyttivinsd myOs paljon aikaa istumajdrjestyksen suunnitteluun. Hin pyrkii
sjoittamaan oppilaat niin, ettd jokaisella oppilaalla on parhaat mahdolliset edellytykset
oppimiselle luokkaympéristossd. Vaikka monet tukitoimista koettin opettajaa tyOllistiviksi,
niden kayttiminen kuitenkin hyviksyttiin osaksi opettajan tyota.

Epédonnistumisen tunteita koettin muun muassa kokemuksesta, ettd oma opetus olisi
yksipuolista seka siitd, jos yksittdinen oppilas ei ymmérrd. Haastatteluiden aikana nousi esille,
ettd aloittelevat luokanopettajat kokivat erilaisissa tilanteissa tyytymittOmyyttd itseddn ja
opetuksen tasoaan kohtaan. Haastatteluissa pari opettajaa koki omaavansa taidon puhua
yksinkertaisesti ja nin, ettd pystyy selittimddn saman asian monella eri tavalla, jotta jokainen
oppilas ymmértdd ja pysyy opetuksessa mukana. Yksi luokanopettajista (H4) mainitsi, ettei
tdmid piirre ole hénelld vahva ja kokee sen opetustyotd haittaavaksi. Hanen mukaansa hinelle
jda usein tunne, ettei tuen piirissd olevat oppilaat aina ymmirrd opetuksen ydinasioita ja
opetuksen punainen lanka katkeilee, koska asioita joutuu selittimddn monella eri tavalla. My0os
toiset haastateltavat (H1, H2) kertoivat kokevansa rittimittdmyyden tunteita peilatessaan
omaa opetusta oppilaiden ymméirtimisen kanssa.

--Niin jotenkin tavallaan se, ettd md vililld oletan liikaa, ettd ne ymmdrtdd sen asian, kunnes md sitten
aina tipahdan maan pinnalle siind. Kylldhdn md tieddn, ettd ei ndd vélttdmdttd tajua tdtd asiaa nyt

samalla lailla, miten ndd kaiklki muut. (H4)

Erds haastateltavista (H1) kuvasi titd absoluuttiseksi itsereflektoinniksi, jolloin ei ndie omassa

opetuksessaan mitdén riittivan hyvéna.
--Sellainen voimattomuus, vaikka pyrkii tekemddin kaikkensa. (H1)

Hin kuitenkin muistutti itsedén siitd, etti opetus on opettajan ja oppilaan vilild tapahtuvaa
vuorovaikutusta, jolloin monet eri asiat vaikuttavat toisiinsa. Esimerkkind hin nosti oppilaan
sen pdividisen kyvyn vastaanottaa opetusta ja vaikutukset omaan opettamiseen seké

tsereflektioon.
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Kaksi muutakin haastateltavaa (H2 ja H4) kokivat vuorovaikutuksen olevan isossa roolissa
opettajan omaan suoriutumiseen. Hekin mamitsivat, ettd tdmd unohtuu valilld ja joutuvat edelld
mainittuun itsereflektion kierteeseen, jossa rupeaa kyseenalaistamaan omaa ammattitaitoaan.
Oman ammattitaidon epdily nousi esille monissa kohdissa haastatteluja. Yksi haastateltavista
(H2) kertoi kokevansa negatiivisia tunteita omasta osaamattomuudestaan. Hén korosti, ettei
negatiiviset  tunteet kohdistuneet haastaviin  oppilaisiin, vaan kokemukseen omasta
osaamattomuudesta littyen erilaisten tilanteiden hallintaan ja hoitamiseen. Hin koki, ettd
aloittelevan opettajan kokemuksen puute vaikuttaa sithen, millaisena opettajana itsensd

nakevit.

4.1.2 Yhteistyd muiden opettajien ja koulunkdynninohjaajien kanssa

Jokainen haastateltava nosti esille sen, kuinka tirkedd erityisopettajan tuki on erityisen tuen
piirissé olevalle oppilaalle. Jokaisen haastateltavan luokalta tuen piirissd olevat oppilaat kavivét
2-3 tuntia vikossa erityisopettajan pienryhmidopetuksessa. Jokamnen haastateltava piti niitd
tunteja tirkemnd, mutta alleviivasivat sen, ettei timdnhetkinen tuntimidrd ole rittivd. Hyotyja
ndhtiin olevan pienemméistd opetusryhmistd, kohdennetusta eriyttdmisestd sekd erillisesta,
rauhallisemmasta erityisopettajan tilasta. Suurimpana hydtynd néhtiin se, ettd erityisopettajan
kanssa voidaan edetd hitaammassa tahdissa. Yksi haastateltava (H2) kertoi omasta
kokemuksestaan, jonka mukaan erityisopettaja ei ole ollut lisnd, vaikka ennalta on sovittu tietyt
vikkotunnit, jotka pidetddn yhteisopetuksena. Haastateltava kertoi erityisopettajan

poissaolojen takia kokevansa jddvéin yksin oppilaiden kanssa, jotka tarvitsevat tukea.

--jotenkin tuntuu, ettd se erityisopettaja myos oli ehkd aika semmoinen poissaoleva siind luokassa ja

vhteistyossd, ettd kylld sitd jdi aika yksin niitten oppilaiden kanssa, ketkd tarvitsee sitd tukea. (H2)

Erityisopettajien méadrdd haluttiin ~ kaikkien haastateltavien osalta lisdtd. Nykyiselld
erityisopettajaresurssilla koettiin saatavan vihin mahdollinen tuki ja tuen tuntimidrdd olisi
haluttu lisidtd kaksinkertaiseksi. Haastateltavat pamottivat, ettd tilld hetkelld heiddn kouluissaan
erityisopettajan tunneille paisivit tuen piirissd olevat oppilaat vain ennalta midrétyilld tunneilla
ja van muutaman tunnin vikossa. Taméd koettin lian vahdiseksi tuen tarjoamisen mddraksi.
Yksi haastateltavista  toivoi myds tiviimpdd  yhteistyotd — luokassa  tapahtuvasta
yhteisopettajuuden muodosta erityisopettajan kanssa. Téllaisesta tuen muodosta olisi hyotya
ryhménhallinnallisesti ja eriyttimisen kannalta.
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Haastateltavat kaipasivat lisdd kokemuksia muiden luokanopettajien kanssa tehtdvistd tyOstd.
Yhteissuunnittelua pidettiin  tirkeédnd ja yhteisopettajuuden eri muotojen hyddyntdmisessi
ndhtiin olevan hyotyjd. Haastateltava (H3) sanoi kaipaavansa lisid saman luokka-asteen
opettajien vilistd yhteistyotd. Hén korosti yhteissuunnittelun hyStyjd ja tarkeyttd sekd ihmetteli,

miksei liokka-asteiden sisdlli hyodynnetd titd resurssia paremmin.

--Toivoisin kylld tosin myés muilta nelosluokan opettajilta yhteistyotd ja enemmdn semmoista
yhteissuunnittelua ja ehkd sitd yhteisopettajuutta, kun kerta samaa luokkaa astetta opetetaan, niin

toivoisi enemmdn panostusta sithen. (H3)

Haastateltavista muutamat kertoivat, ettd heilli on omassa koulussaan kokeneempi tydystivé,
johon voi tukeutua erilaisissa tilanteissa. Yksi haastateltavista (H3) kertoi, ettd voi kysyéa
tyOystiviltddn kaikesta ja hinelle on jaanyt kokemus, ettei minkdén asian takia tarvitse jadda
yksin.

Amneistosta nousi esille jokaisen haastateltavan luokanopettajan kohdalla se, kuinka he
kaipaisivat enemmin koulunkdynninohjaajien tukea luokkaan. FErddn haastateltavan (HI)
mukaan heiddn koulutalossaan ei ole yhtddn koulunkdynninohjaajaa yleisen puolen opetukseen
vaan kaikki se resurssi kohdennetaan erityisluokkiin. Toinen haastateltavista (H2) kertoi, ettd
heiddn koulussaan koulunkdynninohjaajia kéytetidn my0s sijaisina, joka osaltaan vie
tarvittavaa resurssia luokanopettajilta. Hén puhui myds henkilokohtaisten ohjaajien tarpeesta

yksittdisille oppilaille.

--niitd poikkeuksia on enemmdn kuin sitd itse rutiiniarkea niin niin koulunkdynnin ohjaajista saatava

tuki varsinkin jdi aika pieneksi (H2)
Téstd samasta resurssin poisottamisesta puhuu myds toinen haastateltava (H3).

--on kdynyt paljon niin, ettd olisi tosiaan tarvinnut sinne ohjaajan, mutta sitd ei saada sinne sitten, kun

se on muissa hommissa. (H3)
Hin pitdd koulnkdynninohjaajien kéyttod sijaisina vakintuneena kaytdntond, joka vie
tarvittavan resurssin pois luokanopettajalta.
4.1.3 Koulun ja esihenkilon tarjoama tuki luokanopettajalle

Yhtend teemana haastatteluissa nousi esille koulun tarjoama tuki tydelimdd aloittelevalle

luokanopettajalle. Yhdelle haastateltavista (H1) oli nimetty tutoropettaja, joka opasti koulun

29



kiytdnteisiin ja avusti erilaisissa opettajan tyon osa-alueissa. Haastateltava kokitdmén tirkedksi
opettajayhteis6on kinnittymiseen ja yhtendisten toimintatapojen omaksumiseen. Toinen
haastateltava (H2) kertoi, ettd heiddn kouluunsa oli otettu kaytt6dn uutena konseptina
Pedapajat. Namid Pedapajat ovat yhteisid  iltapdivid, joissa kokoontui koulun
opetushenkilokunta, apulaisrehtori ja rehtori. Pajoissa késiteltiin kaikkia asioita, joita opettaja
tyossddn kohtaa. Esimerkkind mamittiin asiakirjojen tiyttdiminen, joka nousi haastatteluissa
opettajaa kuormittavaksi ja hankalaksi tehtdvidksi Heiddn koulussaan on kaytdssd myos Tupa,
joka on joustava pienryhmd. Oppilas saa joustavasti mennd Tupa-luokkaan pienempdin

ryhmidin, jossa erityisopettaja antaa tarvittavan tuen oppimiseen tai kdytoksen haasteisiin.

Kaksi haastateltavista (HI1 ja H4) kertoi, ettd rehtorin kanssa oli helppo tehdd yhteistyo td
tilanteessa, jossa tarvitsee esimerkiksi moniammatillista yhteistyotd. Kahdella haastateltavista
(H2 ja H3) oli kuitenkin kokemus, ettd rehtoria on vaikea lihestyd ja ettei rehtorilla ole
riittdvasti aikaa hoitaa hallinnon ulkopuolisia asioita. Heistd toinen (H2) mainitsi, ettei rehtoriin
pysty tukeutumaan ja ndin ollen luokanopettajana tulee tehtyd pdatokset yksin. Toisen (H3)
mukaan rehtori on vaikeasti ldhestyttivd persoona, jolta hin kaipaisi empaattisempaa otetta

esthenkilotehtaviin.

4.1.4 Moniammatillinen yhteistyd

Kolmen haastateltavan (H2,3 ja 4) kanssa keskusteluun nousi moniammatillinen yhteistyo.
Haastateltavat kertoivat kokemuksiaan moniammatilliseen yhteistydohon littyvistd palavereista,
joissa kasitelliin oppilaan asioita. Mukana moniammatillisessa yhteistyossd on ollut mukana
muun muassa koulupsykologi, kuraattori ja kouluterveydenhoitaja. Néissd palavereissa on
késitelty ja edistetty erilaisia oppilaan tukeen littyvid asiakirjoja, luokanopettaja on
konsultoinut ammattilaisia eri tilanteissa ja oppilaita on myds ohjattu moniammatillisen tuen
piriin.  Parin haastateltavan (H2, H3) mukaan moniammatilliseen yhteistyohon littyvat
palaverit ovat kuitenkin lihinnd oppilaan asioita edistdvid, ja niissd ei ole aikaa kerryttdd omaa
osaamista tai ymmérrystd. Heiddn kokemuksensa mukaan palaverit on jérjestetty lian tiukalla

aikataululla asioiden perusteelliseen ldpikdymiseen, edistimiseen ja hoitamiseen.

--ja md kysyn, vaikka ei olisi, koska md en halua jdddd niiden kysymysten kanssa yksin. Mutta tuota.
Kylld mua viahdn turhauttaa se, ettd meilld on yleensd aina varattu 20 minuuttia jokaiseen tommoiseen

oppilashuollon palaveriin, niin se ei riitd yleensd mihinkddn se aika. Se on tosi kiireistd. Ja se mitd
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sielld ehditddn kdsitelld, niin se on tyylid: "OK, pidetddn timd palaveri, ettd me sovitaan sielld,

milloin pidetddn seuraava palaveri”(H3)

Toinen heistd (H2) nosti esille, ettei tiedd monien ammattilaisten varsinaista tyonkuvaa. Hin
mainitsi  epatietoisuuden littyen koulupsykologin ja -kuraattorin toimenkuvaan, vaikka

molempien ammattilaisten kanssa onkin yhteistyotd padssyt tekeméaan.

--No md oon kylld kokenut sen ehkd enemmdn vaan semmoisena sen lapsen asian eteenpdin
viemisessd, ettd se pddsee, vaikka johonkin juttelemaan jonkun kuraattorin kanssa tai sitten se
[oppilas] pddsee psykologille johonkin tutkimuksiin. Mutta sitten kuitenkin tuntuu, ettd niilldkin on
niin paljon semmoista salassapitovelvollisuutta niihin asioihin liittyen, mitd ne kdsittelee, ettd ne on
kuitenkin ehkd vihdn irrallisia toisistaan koulun kanssa. Ja nyt varsinkin, kun on tullut ndd
hyvinvointialueet niin vield enemmdn [erillddn koulusta]. --ettd ne olisi vield enemmdin jotenkin

vhteydessd ja ainakin mun mielestd on myds vaikea erottaa, mikd on koulupsykologi ja mikd on

koulukuraattorin tyén ero selkedsti. Tai ne on varmasti myos osittain pddllekkdisicikin. (H2)

Toinen heistd (H3) kertoi kokevansa turhautumisen tunteita palaverien lyhyestd ajasta ja
kireelld etenemisestd. Hén mainitsi, ettd palaverit pidetddn, mutta asiat eivdt kuitenkaan edisty

toivotulla tavalla.

--just sitd, ettd pidetddn palaveri, ettd voidaan pitdd palaveri, mutta sitten loppujen lopuksi tuntuu,

ettd ne asiat jdd jumittamaan. Md en saa siitd hirvedsti irti. (H3)

Han myos korosti, ettd jos haluaa itse pysyd kisiteltivistd asioista, on kysymyksiin vaadittava

vastauksia.

4.2 Luokanopettajakoulutuksen antamat valmiudet toimia tuen piirissa olevan

oppilaan opettajana

Tomen tutkimuskysymys hittyi luokanopettajakoulutuksen sisdltoihin ja niistd saatuihin
valmiuksiin opettaa tuen pirissi olevaa oppilasta. Haastattelemieni luokanopettajien
kokemuksen mukaan luokanopettajan opinnot eivdt anna riittivad pohjaa toimia tuen pirissi
olevan oppilaan opettajana. Huolta aiheuttivat muun muassa pedagogisten asiakirjojen
tdyttdminen sekd rittdvien, oikeanlaisten sekd oikea-aikaisten tukitoimien tarjoaminen.
Erilaiset diagnoosit, joita oppilailla voi olla, jdivdat haastatteluun osallistuvien mukaan pois
kurssien oppisisdlloistd. Luokanopettajan pakollisiin  opintothin  kuuluiu  kasvatustieteen

peruskurssit, joissa késitellidn muun muassa suomalaisen koulydrjestelmidn historiaa ja
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kehitystd nykyisen kaltaiseksi Kursseilla kisitellidn myds ekskluusion ja integraation
kehityksen vaikutusta inkluusioajatteluun.

Ameiston analyysin jdlkeen toisen tutkimuskysymyksen siséllot jakaantuivat kolmeen
padluokkaan. Pédluokkien siséllot kuvasivat liokanopettajien kokemuksia opintojen antamista
lahtokohdista luokanopettajan tyohon. Pddluokiksi muodostuivat luokanopettajakoulutuksen
muokkaaminen kaytdnnonliheisemmiksi, erityispedago giikkan tuominen osaksi

luokanopettajaopintoja seké byrokraattisten asioiden harjoittelu opintojen aikana.

4.2.1 Luokanopettajakoulutuksen sisdltdjen muokkaaminen vastaamaan kaytintod

Haastatteluissa luokanopettajat toivat esille, kuinka heiddn oma kokemuksensa omasta
patevyydestddn on yhteydessd opintojen aikana keréttyyn teorian ja kdytinnon osaamiseen.
Haastatteluissa kuului tydelimién sirtyneiden luokanopettajien kokema epdvarmuus omasta
osaamisestaan. Jokamnen haastateltava totesi, ettd ammatti-identiteetin rakentaminen on
lahtenyt alusta sen jilkeen, kun siirtyi tyoelimddn. Yliopisto-opinnoissa saadut valmiudet eivét

olleetkaan sitd, mitd kentdlld vaaditaan.

--Mun on pakko sanoa tihdn vdliin, ettd mun mielestd on ihan hullua, ettd md puhun ndistd asioista,
kun mulla on ihan semmoinen olo, ettd en md oikeasti edes ole opettaja. Mut vililld tulee semmoinen

olo, ettd tieddnko md yhtddn, mitd md teen. (H4)

Haastatteluissa nousi esille, kuinka lokanopettajaopintoja tulisi viedd kadytdnnonliheisempaédn
suuntaan, jotta kokemus oman opettajuuden kehittymisestd ja kokemus omasta pétevyydestd
olisi positiivista. Konkreettisia tapoja kéyttdd eri pedagogioita ja yleisesti erilaisia
tyoskentelytapoja, toivottiin hartaasti litettivan osaksi luokanopettajaopintoja.

--konkretia, ettd miten sd hyodynndt sitd tietoa, mitd sd 10yddt kirjasta, sun luokassa tai silld porukalla
niin sellainen puuttui mun mielestd aika oleellisesti luokanopettaja koulutuksesta. (H1)
Haastateltavien mielestd teorian osuus on jo rittdvd joiltakin osin, mutta kursseilta saatuja
oppeja ei saanut kaytintoon. Kaytdnndnoppeja kaivattiin etenkin eriyttimiseen, tukivilineiden
ja erilaisten materiaalien kayttdmiseen sekd yleisesti tukea tarvitsevien oppilaiden
kohtaamiseen. Yhdessd toimimisen ja yhteisopettajuuden tiedostettiin olevan osa tdméin paivin
opettajan ammattia. Téstd haastateltavilla oli paljon tietoa, mutta kdytdnndn taitoja ei ollut
pddssyt hiomaan opintojen aikana. Harjoitteluissa olisi mahdollisuus péddstd kokeilemaan eri

yhteisopettajuuden muotoja, mutta yhdellikdén haastateltavista ei ollut jaényt mieleen mitdén
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erityisti kokemusta littyen yhteisopettajuuden harjoittelemiseen ja hydodyntimiseen. Opintojen
aikaista kokemusta Kkaivattiin siis my0s yhteisopettajuuden tuomiin hydtyihin ja sen eri
muotojen harjoitteluun. Téssd teemassa nousi esille eri ammattiryhmien kanssa toimiminen eli
moniammatillinen  yhteistyd, joka on suuressa roolissa nykyajan opettajan tyOssé.
Moniammatillisuuden asema tiedostettiin hyvin haastateltavien keskuudessa, mutta kaytinnon
tiedot ja kokemus olivat edelleen todella hataralla pohjalla, vaikka haastateltavista kaikki olivat

jo toimineet ty0ssddn moniammatillisissa tydryhmissa.

--Ja myas sitten siitd moniammatillisesta yhteistyostd voisi oikeasti olla enemmdn, ettd miten se niinku

kdytinndssd toimii. (H2)

Epdselvyyttd littyi myds kolmiportaiseen tukeen ja sihen littyviin kaytdnnon toimiin.
Kolmiportainen tuki oli késitteend tuttu, mutta eri tuen muotothin littyvédt seikat olivat
epaselvid. Ymmérrys siitd, ettd mitd tarkoittaa olla tietylld tuen tasolla, koettin heikkona.

--jotenkin siitd niinku opettajan kdytdnnon keinoista, ettd mitd se tarkoittaa, ettd jos se oppilas on

tehostetussa tuessa, niin mitd tyékaluja sulla oikeasti on ja koululla on sen oppilaan tukemiseksi (H3)

Vaikka luokanopettajaopintoihin  kuuluvat  pakollisena  osana ohjatut  harjoitte lut,
haastateltavien kokemuksen mukaan opmnot ja harjoittelut eivdt kohdanneet sisdlloiltddn
toisiaan. Teoriaopintoja ei osattu tuoda kaytintoon, eikd sihen mydskdidn ohjattu

harjoitteluissa.

--Mulla oli semmoinen olo, ettd ei mulla ollut yhtddn valmiuksia kaikkiin niihin tilanteisiin, mitd sielld

olisi saattanut tullakin (H4)

Yhdelld haastateltavista (H3) oli kokemus harjoitteluluokasta, jossa oli puolet oppilasaineksesta
joko tehostetun tai erityisen tuen piirissd. Han harmitteli, ettei ollut saanut vahvaa teoriapohjaa

opinnoissa, jotta olisi saanut harjoittelusta enemmén irti.

Erityispedagogiikan tirkeyttd korostettiin luokanopettajan tyossd ja opintoihin kaivattiin lisad
erityispedagogiikan sisdltojd. Jokainen haastateltava kertoi, ettei erityispedagogikan opinnot
ole rittiviat luokanopettajaopinnoissa. Haastatteluissa kdvi imi haastateltavien kokemuksen
mukaan luokanopettajaopintojen jéttivin jokseenkin heikot lihtokohdat tarjota riittdvdd tukea
ja laadukasta opetusta myoOs tuen pirissd oleville oppilaille. Tdssd korostettin  myds
luokanopettajan asemaa kasvatusalan asiantuntijana ja haastateltavat olivatkin huolissaan
omasta ammattitaidostaan kohdata tuen pirissd olevia oppilaita heididn ansaitsemallaan tavalla.

Haastateltavilla oli huoli siitd, etteivit he pysty tarjoamaan oikeanlaisia tukitoimia niitd
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tarvitseville oppilaille. Haastatelluilla luokanopettajilla oli vastauksissaan selkedsti kuultavissa
vahva ammattietitkka. Heiddn vastauksistaan kumpusi halu tarjota jokaisella oppilaalle
laadukasta opetusta sekéd heiddn tarvitsemansa tuki koulupolulla.

--kaikille luokanopettajille, kun on nyt inklusiivinen koulu, niin opettajilla pitdisi olla paljon
vahvemmat tieto-taidot siihen, ettd miten sd ldhdet kohtaamaan ja minkdlaisia tukitoimia sd tarjoat

(HI)

--niitd niitd tilanteita ja niitd oppilaita kohtaan jatkuvasti, jotka tarvitsee sitd tukea. Siihen pitdisi olla

tietty ammattitaito. (H3)

--Ettd varsinkin, jos on jotakin autismia, aspergeria, ADHD:td, ettd miten jotenkin ohjata niitd
oppilaita ja miten myés suhtautua niihin silleen, ettd se jotenkin ruokkii sitd, ettd ne niiden vahvuudet

tulisi esille ja ettd osaisi ymmdrtdid niitd myés (H2)

Haastatteluissa ~ korostui, ettd ylopiston kursseita ei saanut rittdvdd teoriapohjaa
erityispedagogiikan  kentiltd, jotta opittua kykenisi soveltamaan tehokkaasti tydssi.
Haastatelluilla  korostui, ettd erityispedagogikan opintoja tulisi lisdtd runsaasti kaikille
pakollisiin luokanopettajaopintoihin.

--Siis sanotaan, ettd jos meilld olisi niin sanottu vanhan liiton malli, ettd ei oltaisi inklusiivisessa
koulussa, niin sitten ehkd joo riittdisi, mutta tissd kohtaa, kun puhutaan inklusiivista koulusta ja
opettajilta, odotetaan jopa tieto-taitoa siitd, ettd miten tillasten oppilaiden kanssa toimitaan, niin
sanotaan, ettd yksi kurssi ei pysty antamaan sellaista tieto-taitoa, mitd sd oikeasti tuolla kentdlld

tarvitset niiden oppilaiden kanssa. (HI)

Opintothin kaivattiin lisdd tietoa ja kdytinnon sovellutuksia toimiessa tydssddn oppilaiden
kanssa, joilla on jokin diagnoosi. Haastatelluilla luokanopettajilla oli késitys erilaisten
tukivélineiden kaytostd ja niden tuomista mahdollisuuksista helpottaa erilaisten oppijoiden
koulusuoriutumista. Syvempi tietous vilineiden kéytostd kuitenkin puuttui, eikd rohkeutta ja
ymmérrystd erilaisten vélineiden kéyton hyodyistd erilaisille oppijoille ollut vield kertynyt

tyossdoloaikana.

--Siis kun mun mielestd kaikista paras olisi, ettd luokanopettajakoulutukseen, niin siihen
sisdllytettdisiin vihintddn ne erkan perusopinnot, se kaksikymmentdviisi opintopistettd, kun mun
mielestd nythdn oliko vaan, ettd se yksi kurssi on pakollinen. Ja ne ei olisi etdkursseja vaan se olisi
semmoinen konkreettinen mennddn luennolle ja tehdddn niitd asioita. Sielldhdn on kaikki, ettd mitd
kaikkea on aspergeritja ADHD... ja kaikki tdmmdéiset kdsitellddn sielld. Niin tavallaan sitten niitd

sivuttaessa voitaisiin just vaikka puhua ndistd, ettd mitd vdlineitd sithen on olemassa, just ndd pallot
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Jja istuintyynyt ja muut. Koska kylld mulla on vihin semmoinen olo, ettd ei ehkd ihan hirvedsti ole
mainostettu [tukivilineiden kéytostd... On varmaan jossakin puhuttu noista [tukivélineistd], mutta
musta tuntuu, ettd se on ollut enemmdn semmoinen vihdn sivulause. Mun mielestd se olisi jdrkevdd,

koska etenkin nyt kun nditd oppilaita kuitenkin on joka luokassa, ketkd on enemmdn ja vihemmdn tuen

tarpeellisia niin,jokaisella luokanopettajalla pitdisi olla joku valmius sithen hommaan. (H4)

Haastatteluissa ~ keskusteltiin ~ jokaisen  haastateltavan  kanssa  jatko-opmnoista  ja
kouluttautumisesta. Yleisesti on tiedossa, ettd opettajan ammatissa joutuu kouluttautumaan
jatkuvasti. Aiemmin tuli ilmi, etteivdt tyOnantajat ohjanneet erilaisiin ammatillisesti kehittdviin
koulutuksiin. Jokaisella haastateltavalla oli tavoitteena ja haaveena hakeutua eritasoisiin
koulutuksiin. Pari haastateltavista kertoi, ettd aikoo lukea erityispedagogiikan opintoja lisdéd ja
toivoivat saavansa myos erityisopettajan ammattipitevyyden. He kokivat, etti se kasvattaisi
heiddn tydomarkkina-arvoaan huomattavasti, mutta kokivat myds sen tuovan kaivattua

osaamista luokanopettajan jatkuvasti moninaistuvaan tyohon.

--Niin kylld mulla olisi haaveena jossakin vaiheessa ainakin, ettd lukisin itselleni sen erkankin
pdtevyyden, koska md vditdn, ettd ei siitd ole haittaa yhtddn, etenkdcdn sitten tyomarkkinoilla.
Tavallaan voi olla, ettd sulla on kovempi menekki, jos sulla olisikin erkan pdtevyys, vaikka tekisitkin
luokanopettajan hommia pelkdstddn. Niin se on siis mulla kylld semmoinen, minkd md haluaisin
tehdd, mutta sitten ehkd enemmdnkin nyt vaan se, ettd kun on niin korvat tdynnd vield opiskelua.

Tuntuu ehkd raskaalta miettid, ettd tekisi koulua ja toitd. Mutta se on mulla semmoinen haave. (H4)

Haastatteluista kuului kuitenkin tietynlainen vésdhtdminen opiskeluun. Opiskeluaika koettiin
suhteellisen raskaana ja opinnot eivdt vastanneetkaan monen alkuperdistd ajatusta opintojen
sisdlloistd. Suurimpana pettymyksenid oli selkedsti opintojen teoreettinen painottuminen, kun

kyseessd on kuitenkin kdytdnnonldheinen ammatti.

4.2.2 Opettajan kayttdmét séhkdiset tyokalut ja tuen asioiden kirjaamisen harjoittelu opintojen

aikana

Byrokraattisten asioiden harjoittelua pidettiin tirkednid osana luokanopettajan opintoja. Tuen
asiakirjojen laatimisen ja Wiman kéyton kokemuksia ei ollut opintojen ajalta yhdellikdan
haastateltavista. Niitd teemoja kaivattiin, koska kéytdnndon kokemus on osoittanut, etti ne ovat

isossa roolissa opettajan tyOssi.

Pedagogiset asiakirjat, tukitoimet ja kirjaamiset hoidetaan pddasiassa Wilmassa. Wilma on
opettajan sihkomen tydkalu, jonka avulla kirjataan oppilasasiat, hoidetaan viestintd ja tehdddn
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arvioinnit. Yksi haastateltavista (H4) mainitsi, kuinka tirkednd pitdisi sitd, ettd yliopistossa
opeteltaisiin Wilman kayttod. Hin mainitsi, ettd muokkaisi opettajankoulutuksen kurssisisdltoja

niin, ettd kédestd pitden opetettaisiin Wilman kdytdn perusteet.

--Siis mdhdn oon sanonu, ettd jos joskus tulee se hetki, ettd md oon kurkkuani myoten tdynnd opettajan
hommia niin mun haave olisi niinku p ddstd muokkaamaan opettajankoulutusohjelmaa silleen, ettd
sinne tulisi siis yksi kurssi Wilmasta. Wilma on kuitenkin opettajan yksi tirkeimpid tyokaluja, mitd

hdnelld on. Ettd ihan vastavalmistunut opettaja tulee ensimmdiseen tyopaikkaan ja sitten sille ly 6dddn

Wilma-tunnukset kdteen ja toivotetaan hyvid matkaa. (H4)
--Kylld sitd niinku varsinkin niitd asiakirjoihin liittyvid asioita pitdisi olla enemmdn. (H2)

Haastateltavat (H3 ja H4) kertoivat, etti olisivat kaivanneet opinnoissa kokemusta muun
muassa pedagogisten asiakirjojen tdyttdon ja kemnoja kohdata oppilas, jolla on jokin diagnoosi,
oppimisen tai kédytoksen haasteita. Haastateltava (H3) kertoi, ettd asiakirjoihin ei tutustuttu
yliopistossa kursseilla, muttei mydskddn harjoitteluissa avautunut mahdollisuutta tutustua
nithin.

--ei me koskaan pedagogisia asiakirjoja kdyty ldpi. Miten niitd tiytetddn? Ei, ettd miten ndd tuen

prosessit oikeasti kdytinnossd etenee ja toimii. (H3)

Haastateltavat olivat huolissaan siitd, etti omaan ammattitaitoon vaikuttavat kéytinnonasiat
tulee opetella kentdlld. Kaikki haastateltavat kokivat kuitenkin, ettd yliopisto-opinnoissa olisi
mahdollista keskittyd kdytdnnon ty0ssé tarvittaviin taitoihin. Haastateltavalla (H3) oli kokemus,
ettei vieli osaa tarjota tukea erilaisille oppilaille, koska opinnoissa ei ole tarjottu kédytinnon
keinoja, miten hoitaa tuen piirissi olevan oppilaan koulunkdyntiin littyvid asioita ja kuinka
opetus jdrjestetddn niissd tapauksissa. Hin mainitsi, ettei kdytdnnOssd tiedd, miten tuen
kolmiportaisuus ja nihin lLittyvét asiakirjat toimivat. Haastateltava (H4) kertoi, ettd on saanut
paljon apua ja tukea erityisopettajalta tuen asiothin hittyvissd kirjaamisissa. Hén puhui myos
siitd, ettd vasta kentdlld on oppinut kantapdén kautta, mitd tuen eri tasot ovat ja kuinka tehdddn

pedagoginen selvitys ja arvio.

--mdhdn olin ihan kuutamolla, kun mulle sanottiin ekan kerran, ettd sun pitdd tehdd pedagoginen

arvio. (H4)

Yleisesti haastateltavat kokivat, ettd yliopisto-opinnoissa on heiddin mukaansa paljon heiddn
miclestddn turhia kursseja, jotka eivat hyddytd opettajaa kéytinndn tyossd. Haastatellut

tiedostivat, ettd yliopisto-opintojen painotus on tutkimus- ja teoriapohjaista, mutta
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alleviivasivat silti opettajan ammatin kéytinndnldheisyyden ja yliopisto-opintojen olevan
ristiriidassa. Haastatteluissa korostui turhautuneisuus monista opettajan tyohon kuuluvista

asioista, jotka haastateltavat olivat oppineet vasta sirryttyddn tyoelimddn.
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5 Johtopaatokset ja pohdinta

Tamin pro gradu -tutkielman yhteiskunnallinen merkitys ja kinnostavuus littyvdt oppilaan
tuen yksildllisiin  ja muuttuviin tarpeisiin, joita nykykoulussa joudutaan miettimddn yha
enenevissd méadrin. Tamin tutkimuksen haastateltavat kertoivat omista kokemuksistaan, joiden
mukaan opettajankoulutus ei nykyiselldin pysty tarjoamaan riittdvdd kéytdnnon kokemusta

tulevaan luokanopettajan ammattiin.

5.1 Opettajuuden kehittiminen

Nykénen (2021) mainitsee véitdstutkimuksessaan: “Luokanopettaja tarvitsee lisdd valmiuksia
ja tietoa voidakseen vastata kolmiportaisen tuen kiyttdonoton mukana tulleisiin uusiin tyon
haasteisiin seké lisddntyneisiin tydtehtdviin.” Tdssd pro gradu -tutkielmassa haastattele mani
tyduransa alkutaipaleella olevat luokanopettajat korostivat titd haastatteluissaan. He kaikki
kokivat, ettei nykyinen liokanopettajakoulutus valmista luokanopettajaa toimimaan tydssddn
moninaistuvan  oppilasaineksen kanssa. Vuorilehto ja Ahman (2018) mainitsevat, etti
luokanopettajaopinnoissa saadut valmiudet toimia tuen pirissi olevan oppilaan opettajana
ndhtiin parempina, jos koulutuksen aikana opiskeli erityispedagogiikan opintoja. Tuloksissa
ilmeni moniammatillisen yhteistyon tirkeys, ja tutkimuksiin osallistuneet kokivat, ettd sitd
tulisi vieli Lisdti. Kuten Vuorilehdon ja Ahmanin (2018) tutkimuksen tuloksissa kivi ilmi,
my0s Marttila ja Rajala (2022) saivat tutkimuksessaan selville opettajien kokevan tuen piirissé
olevien oppilaiden opettamisen haastavaksi ja heidin toivovan lisd4d avoimempaa,
tehokkaampaa ja sujuvampaa moniammatillista yhteistyotd. Etenkin erityisen ja tehostetun tuen
oppilaat kuormittavat luokanopettajan tyotd, tdmin vahvistaa myOs Nykédsen (2021)

vattostutk imus.

Haastatteluissa nousi esille, kuinka aloittelevillakin luokanopettajilla on késitys ja taitoa kéyttda
erilaisia tapoja opettaa ja ohjata, muokata opetusmateriaaleja ja tarjota tukivilineitd ja -muotoja
niitd tarvitseville oppilaille (Miki-Havulinna, 2018). Kééntopuolena kuitenkin haastatteluissa
nousi esille epdvarmuus omasta asiantuntijuudesta littyen tukikeinojen kayttimiseen. Yleiset
tukikeinot olivat tutkimukseen osallistuneilla luiokanopettajilla kiytossd, mutta tukikeinojen
kohdentaminen yksittdiselle oppilaalle koettin haastavana. Maiki-Havulinnan (2018) mukaan
eriyttimisen  padamidrdt eivat toteudu, jos oppilaantuntemus ei ole hyvélld tasolla.
Haastatteluissa korostui vélineistdn puute ja muutamat haastateltavista olivatkin ostaneet

omalla rahallaan luokkaansa tukivdlineitd, kun olivat kokeneet niiden helpottavan tuen tarpeisin
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oppilaan oppimista. Nykésen (2021) viitostutkimus nosti tdmédn esille, ja hinen mukaansa
yleisopetukseen tarvitaan lisdd tehokkaita ja toimivia tukikeinoja. Hanen mukaansa tukikeinoja
tarvitaan etenkin erityiseen tukeen ja kdyttdytymisen haasteisiin. Méki-Havulinnan (2018)

mukaan laadukas eriyttiminen voi toteutua, vaikka vélineisto ei olisikaan aivan kohdillaan.

From (2010) puhuu asiantuntijoiden osaamisen ja asiantuntemuksen tunnustamisesta lapsen
kasvun ja kehityksen vyohykkeilld. Hakala ja Leivo (2015) sekd Méki-Havulinna (2018)
toteavat, ettd sirtyminen tuen kolmiportaisuuteen on vahvistanut pedagogisen asiantuntijuuden
merkitystd  koulukontekstissa. Tamin tutkimuksen haastatteluissa kdvi imi, kuinka
aloittelevien luokanopettajien ammatti-identiteetti oli hdilyvd. He eivdt kokeneet, ettd heiddn
omat taitonsa ovat rittdvalld tasolla, joka hejastuu heiddn kokemukseensa omasta ammatti-
identiteetistd. =~ Haastateltavien — mukaan luokanopettajakoulutus  valmistaa  jokaisesta
opiskelijasta oman alansa asiantuntijan, mutta kokemus omasta asiantuntijuudesta kuitenkin
romahtaa sirryttdessd tyoelimddn (Rantala ym., 2010; Wanzare, 2007). Tamid on
haastateltavien kokemuksen mukaan kuormittavaa ja heikentdd itsetuntoa. Sinkkonen ym.
(2018) toteavat ammatti-identiteetin, johon tyotehtdvit, roolit, ndkemykset ja arvot pohjautuvat,

rakentuvan jo koulutusvaiheessa.

Nykdsen (2021) viitostutkimuksessa tirkednd huomiona nostettiin esille, ettd opettajien
tdydennyskoulutusta ja perehdyttimistd tulisi uudistaa ja siutd pitdisi tehdd jarjestelméillista.
Kysyttiessa jatkokoulutusajatuksista haastattelemani luokanopettajat kertoivat, ettd haluaisivat
kouluttautua, mutta koulutuksen tulisi tapahtua tyonohessa, ettei tyOstd tarvitsisi jéttdytya
virkavapaalle. He kertoivat my0s, ettei tyOnantaja ole suositellut tai ohjannut heitd minkdan

koulutuksen pariin.

Téamin tutkielman haastatteluissa haastateltavat kertoivat, ettei heilli ollut jarjestelmillista,
hyvdd ja jirjestettyd perehdyttdmistd eikd virallista, henkilokohtaista vertaistukea. Nykdnen
(2021) manitsee kolmiportaisen tuen ja inklusiivisen opetuksen kuormittavan kaikkia koulun
tyontekijoitd, ja heille olisi syytd tarjota tyOonohjausta, koulutusmahdollisuuksia sekd
mentorointia. Luokanopettajat kertoivat, ettd he pystyivit tukeutumaan tydyhteisossddn yhteen
tai useampaan kollegaan, jolloin heiddn tarpeensa vertaistuelle tdyttyi He kuitenkin puhuivat
avoimesti tarpeestaan perehdytykseen, jossa perehdytettdisiin syvemmin luokanopettajan
tyossddn kohtaamiin haastaviin asiothin ja tilanteisiin, joita eiole opintojen aikana harjoiteltu.

Néitd olivat muun muassa kodin ja koulun vilinen yhteistyd, asiakirjojen tiyttdminen ja
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sdhkoiset jéarjestelmit, erilaisten tukikeinojen kéyttiminen tuen tarpeisten oppilaiden kanssa
sekd haastavat tilanteet oppilaiden kanssa.

5.2 Inklusiivinen Kkasvatus

Haastatteluissa keskusteltiin nkluusion hyvistd ja huonoista puolista seki niden vaikutuksesta
luokanopettajan tyohon. Sinkkosen, Koskisen, Moision ja Suolasen (2018) mukaan aineen- ja
luokanopettajan koulutuksesta saatavan tietimyksen tuen suunnittelusta ja toteuttamisesta ei
koettu olevan sellaisella tasolla, ettd inklusiivinen opetus voisi toteutua. Muutama
haastateltavista puhui myds suhteellisen negatiiviseen sdvyyn inkluusiosta, taustalla oma
epdvarmuus opettajan jatkuvasti muutoksen alla olevasta tyOstd. Yksi haastateltavista tivisti
inkluusion ndin: “Kaunis ajatus, mutta sitd kéytetddn sddstokemnona” Kaikki haastatellut
luokanopettajat nikivat inkluusion suomalaisessa koulyjdrjestelmdssd sddstokemnona ja
kehityskohteena koko kasvatusalalla. Tamé kertoo osaltaan siitd, ettd kouluyjen henkilokunnan
arvoja ja asenteita tdytyisi pystyd muuttamaan, jotta inklusiivinen kasvatus ote toteutuisi
(Loreman, 2007). Inkluusio ja integraatio késittend koettin myos epaméidrdisiksi, eikd niistd
ollut puhuttu opmnoissa muuten kuin pintapuolisesti. Lakkalan (2008) mukaan inklusiivista
opetusta voi toteuttaa huomioimalla jo suunnitteluvaiheessa erilaiset oppilaat ja pyrkimalld
esteettomddn opetukseen. Hén muistuttaa opetussuunnitelman  joustavuudesta, jolloin
opetuksen toteutusta ja ohjausta pystyy muokkaamaan kaikille oppilaille sopivaksi Inkluusio
koettin tdmédn pro gradu -tutkielman kontekstissa laajempana ja haastavampana koulutuksen
kulttuuriin litettdvdnd asiana. Inkluusio nihtiin isompana haasteena koko suomalaisen koulun
kontekstissa. Tutkimuksissa (Hernandez ym., 2016; Sharma ym., 2018; Yada ym., 2022) on
noussut esille, ettd opettajien suhtautuminen inklusiiviseen kasvatukseen ei ole aivan
ongelmatonta, ja ettd opettajat kokevat omien taitojensa olevan yhteydessd sihen, kuinka he
kokevat inklusiivisen kasvatuksen. Tamin takia voidaan péételli olevan tirkeds, etti
inkluusiosta puhuttaisiin  jo opettajankoulutuksessa enemmén. Inklusiivisen kasvatuksen
toteutumiseen vaaditaan luokanopettajilta rittivd tieto ja kokemus, johon ei nykyiselld
koulutuksella vield pédstd (Florian & Rouse, 2001; Hornby, 2001).
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5.3 Yhteisopettajuuden eri muodot ja moniammatillisuus seki tuen asioiden

kirjaaminen

Nykdsen (2021) viitostutkimuksessa nousi esille erityisopettajan tyonkuva ja yhteistyo
luokanopettajan kanssa. Tutkielmaan haastattelemani luokanopettajat kokivat, ettd yhteistyo
erityisopettajan kanssa tulisi olla entistd runsaampaa ja erityisopettajan tarjoaman tuen tulisi
ulottua my0s yleisen tuen oppilaisiin, jotta tuen tarpeet voidaan kartoittaa varhaisessa vaiheessa
tai jopa vilttdd varhaisella puuttumisella. Nykdnen (2021) lisdd, ettd erityisopettajan ja
luokanopettajan yhteistyotd tulisi lisétd ja erityisopettajan tyonkuvaa selkiyttdd, jotta ne
vastaavat nykykoulun ja tuen tarpeisten oppilaiden vaatimuksiin. Sinkkonen ja muut (2018)
toteavat tutkimuksessaan, ettd luokanopettajan ja erityisopettajan yleisin yhteistydn muoto on
avustava opetus samassa luokkatilassa. Tami on ristiriidassa tdmén tutkielman haastateltavien
kokemusten kanssa, jonka mukaan luokanopettaja ja erityisopettaja toimivat eri tiloissa (Maki-
Havulinna, 2018). Tdmd on Sinkkosen ja muiden (2018) mukaan kolmanneksi yleisin
yhteistyOtapa, jossa toteutetaan eriyttivdd opetusta eri tiloissa. Tdmd yhteistydbn muoto oli
tutuin haastattelemilleni luokanopettajille. Taméidn tutkimuksen haastatteluissa nousi esille toive
tivilmméstd ja konsultoivammasta yhteistyostd erityisopettajan kanssa. Sinkkosen ja muiden
(2018) mukaan titd toivovat myds erityisopettajat, jotka korostivat yhteissuunnittelun ja
joustavuuden merkitystd yhteisopettajuuden toimivuudelle. Tutkimuksissa on noussut esille,
ettd etenkin kokeneempia erityisopettajia arvostetaan ja heiddn ammattitaitoonsa luotetaan
luokanopettajien keskuudessa. Erityisopettajien asiantuntemusta hyodynnetiin muun muassa
opetuksen eriyttdmisessd (Sinkkonen ym., 2018). Haastattelemani luokanopettajat hakivat apua
juuri opetuksen eriyttimiseen erityisopettajalta.

Resurssipula oli yksi isoimmista huolenaiheista haastatelluilla luokanopettajilla. Heistd kolme
mainitsi, ettei esimerkiksi koulunkfynninohjaajia ollut kouluissa riittdvdsti ja heiddn
resurssinsa  ohjataan muun muassa sijaisiksi, ei heiddn tehtivinkuvaansa vastaaviin
tyotehtdviin, joka osaltaan helpottaisi luokanopettajan  tyotd kokonaisuudessa.  Yksi
haastateltavista kertoi, ettei heiddn koulussaan ole yhtdkddn koulunkdynninohjaajaa. Sinkkosen
ja muiden (2018) tutkimuksessa luokanopettajat kertoivat, ettd koulunkdynninohjaajien asema
luokassa on muuttunut ja heiddn asiantuntijuuttaan arvostetaan. Etenkin  ohjaajien

oppilaantuntemusta pidettiin tirkeéna.

Nykidsen (2021) tutkimuksessa nousi esille kuinka tirkedd olisi, ettd lapsen diagnoosiin,

kouluarkeen ja moniammatilliseen yhteistyohon littyvdt asiat kirjattaisiin - pedagogisiin
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lomakkeisiin. Méki-Havulinnan (2018) mukaan liokanopettaja kykenee antamaan laadukasta
tukea, vaikka héinen taitonsa tuen asioiden kirjaamisessa ei olisikaan tdydelliset. Tamén
tutkimuksen haastatteluissa nousi esille moniammatillisen yhteistyon haasteista ja pedagogisten
asiakirjojen tiyttdmisestd (Méki-Havulinna, 2018). From (2010) avaa varhaiskasvatuksen
kentille sjjoittuvassa vaitostutkimuksessaan, kuinka tirkedd olisi huomioida moniammatillisen
yhteistydn ja huoltajien kanssa tehty yhteistyd, kun puhutaan tuen pirissdé olevan lapsen
kasvatuksesta. Yhteistyossd olisi tirkedd pyrkid vastaamaan kysymyksiin mitd, miten ja miksi
tehdddan. Hanen mukaansa huoltajille olisi tirkedd antaa kaikki olemassa oleva tieto lapsesta ja
hdneen littyvistd tuen asioista, jotta he voivat kayttdd niitd paitostensd pohjalla. Huoltajille
tulisi tarjota myO0s mahdollisuus osallistua lasta koskevin palavereihin  ja muuhun
paatoksentekoon tasavertaisina  yhdessd muiden toimjoiden kanssa.  Tutkielmaani
haastattelemat luokanopettajat kaipasivatkin runsaampaa yhteistyotd huoltajien ja koulun
vilille. Kodin ja koulun vilinen yhteistyd nihtin tirkednd, jotta lapsen etu voidaan laittaa
etusijalle ja toimivat tuen muodot l0ydetdén tuen tarpeisille oppilaille. Haastatteluissa nousi
huoli esille, etteivit luokanopettajat tiedd mitd kirjaavat asiakirjoihin. Opetushallituksen
suosituksen ~mukaan pedagogisiin  asiakijoihin  ei saisi kirjata mitddn  oppilaan
opintomenestykseen, testethin tai havaintotietoihin littyvdd. Néistd tiedoista olisi kuitenkin
hyGtyd tuen piirissd olevan oppilaan tuen jirjestdimiseen littyvissd asioissa. Nykésen (2021)

mukaan nditd tietoja voisi esittid perusteena tuen tarpeelle ja jarjestdmiselle.

Kolme haastateltavista mainitsi, etteivit tiedd moniammatillisten yhteistydon jisenten roolia,
joka osaltaan hankaloittaa liokanopettajan roolia yhteistyossd. Moniammatillisten tyoryhmien
tapaamisissa koettin olevan kire kdydd asiat ldpi ja sen takia, mikddn asia ei tunnu etenevin
lapsen etu etusijalla. Kuten From (2010) mainitsee vaitostutkimuksessaan, moniammatillista
yhteistyotd tulisi kehittdd, jotta asiantuntijat voisivat jakaa keskendén tietoutta, joka edesauttaa
sekd kehittdd tuen pirissd olevan oppilaan koulusuoriutumista. Moniammatillista yhteistyo ta
tulisi tehdd myds ennaltachkdisevésti Fromin (2010) mukaan yhteistyd moniammatillisen
tyoryhmidn ja huoltajien kesken vaatii aikaa, mutta jakaa ymmirrystd kodmn ja koulun vilille.
Tamén yhteistyon, ymmiérryksen ja tiedon jakamisen avulla voidaan laittaa lapsen etu edelle.
Téamad oli tirked huomio tdhdn tutkimukseen osallistuneille haastateltaville. Lapsen etu on
heiddn ensisjainen pddmidrinsd. Haastateltavat luokanopettajat kokivat haasteeksi ohjata

oppilasta ja huoltajia oikeiden ammattilaisten luo.

Pettymys yliopiston tarjoamaa koulutusta kohtaan oli ilmeinen ja tdstd johtopdédtoksend

valmistumisen jilkeen toihin siirtyivdt omista taidoistaan epédvarmat tuoreet luokanopettajat.
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Yhteiskunnallisesti on merkittivdd, ettd opettajankoulutus muuttuisi riittdvin nopeassa
tahdissa, jotta kouluihin saadaan ammattilaisia, jotka kykenevét heti ensimméiisten tyovuosien

aikana vastaamaan tyon asettamiin haasteisiin oppilasaineksen jatkuvasti moninaistuessa.

5.4 Jatkotutkimusehdotukset

Tamin tutkimuksen teemoja voi tutkia eri ndkOkulmista ja kaikki nikokulmat tuottaisivat
paljon kaivattua tietoa etenkin opettajankoulutuksen kehittdimiseen. Opettajankoulutuksen
solmukohdat nousivat voimakkaasti esille timin tutkimuksen aineiston keruun aikana.
Haastateltavat kokivat, ettd opettajankoulutusta tulisi muokata kaytdnnonliheisemmiksi ja
sisdltdjd  tulisi paivittdd mklusiivista kasvatusotetta kohti. Olisi mielenkiintoista saada
tutkimusta miten moniammatillinen yhteistyd koetaan ja miten sen koetaan toimivan

luokanopettajien ja muiden moniammatillisiin tydryhmiin kuuluvien asiantuntijoiden toimesta.

Yhteisopettajuus on suuressa roolissa nykyajan koulussa. Opettajankoulutuksessa asiasta
puhutaan paljon sivulauseissa, mutta sitd ei pdistd toteuttamaan kiytdnndssd opintojen aikana
rittivin ~ paljon edes harjoitteluissa.  Tyotddn  pitkddn  tekevienkin  késitykset
yhteisopettajuudesta voivat olla suhteellisen suppeat, eikd kaikkia yhteisopettajuuden muotoja
edes tunneta opettajien keskuudessa. Olisi mielenkiintoista saada kuulla opettajien tavoista
hyodyntdd  yhteisopettajuutta ja miten yhteisopettajuus koetaan osana nykypédivin

opettajaidentiteettid.

5.5 Tutkimuksen eettisyys ja luotettavuus

Tutkimuksen eri vaiheissa on tirkedd tarkastella tutkimuksen eettisyyttd ja luotettavuutta.
Hirsjarvi ja Hurme (2009) mainitsevat, ettd tutkimukseen osallistuville on kerrottava
tutkimuksen tarkoitus ja tutkittavan osallisuuteen vaikuttavat asiat. Tamédn tutkimuksen
osallistujilta on pyydetty tutkimussuostumus, tutkimus tehdddn luottamuksellisesti ja
osallistujien yksityisyydestd huolehditaan. Eettisid kysymyksid tutkimuksessa ovat muun
muassa tutkijan asema ammatti-ihmisend ja tutkittavaa kohtaan (Anttila, 2014) seka
laillisuuteen littyvdt asiat. Hirsjarven ja Hurmeen (2009) mukaan tutkimuksen eettiset
kysymykset ovat hieman erilaisia tutkimuksen eri vaiheissa. Tutkimuksen tarkoitus on tuottaa
uutta tieteellistd tietoa tukemaan jo aiemmin tutkimuksissa esille tullutta tutkimustietoa, mutta
tutkimusta tulisi tarkastella myOs siitd nikokulmasta, ettd se parantaisi tutkittavana olevaa

inhimillistd tilannetta. Silvermanin (2010) mukaan tutkittaviin littyvit eettiset kysymykset
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littyvdt luottamuksellisuuteen, avoimuuteen sekéd tutkittavien suostumukseen sekd ottaa
huomioon mahdollisista seuraamuksista, mitd tutkimukseen osallistyjille voisi tutkimuksesta
aiheutua. Haastatteluissa pyritddn saamaan vain validi tieto ja huomioidaan myds
haastateltavien asema tiedon antajina. Litteroinnissa on huomioitava, ettei litteroitavaa
aineistoa muuteta prosessin aikana. Tutkimukseni haastatteluaineiston litteroin sanatarkasti,
mutta jitin huomiotta tdytesanat ja ddnndhdykset, niden vaikutuksen itse sisdltoon ollessa
mitdton tdmén tutkimuksen tulosten ja onnistumisen kannalta. Tutkimuksen analyysin eettiset
kysymykset littyvat sihen, miten kriittisesti aineisto voidaan ja on analysoitu sekd voivatko
tutkittavat tunnistaa, kuinka heiddn sanomisiaan on tutkimuksen aikana tulkittu (Silverman,
2010). Tutkimuksessa on aina vaarana tulkita tutkittavien tarkoitusperid véirin, joka osaltaan
vaikkuttaa tutkimuksen tulosten oikeellisuuteen. Taméin tutkimuksen tutkjana tulosten
luotettavuutta parantaa oma asemani pian valmistuvana luokanopettajana, jolla on kadytinnon

kokemusta luokanopettajan tyostd seké taustalla erityispedagogiikan opintoja.

Ennen haastatteluita ldhetin tutkimukseen osallistuville tiedotteen, joka samalla toimi
tutkimussuostumuksena. Siind kerrottiin tutkimuksen aihe, tarkoitus ja haastattelun kulku sekéd
tutkimukseen osallistuvan oikeudet (Bogdan & Biklen, 2007; Silverman 2010). Lihetin myds
haastattelurungon tutkimukseen osallistuville. Péddyin tdhin, jotta haastateltavat voivat
etukdteen perehtyd aihealueisiin ja miettid hieman omia vastauksiaan. Haastatteluiden aikana
tdmid ei vaikuttanut ohjaavasti haastatteluiden kulkuun, vaan jokaisen haastateltavan kohdalla
edettin painottaen haastateltavalle tirkeitd teemoja (Anttila, 2014). Jokaisen haastateltavan

kohdalla kdvimme kaikki teemat lipi, mutta pamnotus eri teemojen vililli on huomattavissa.

Tutkimusta tehdessd on tirked huomioida tutkimuksen eettiset lihtokohdat. Tutkimuksen
eettisyyttd tarkasteltaessa on tirkedd muistaa tutkijan asema. Tutkimus on toteutettava niin, ettei
sitd atheudu tutkittavalle haittoja (Tutkimuseettinen neuvottelukunta, 2019). Ihmista
tutkittaessa eettiset kysymykset korostuvat tutkjjan ja tutkittavan kohtaamisessa (Anttila, 2014).
Haastateltaessa tutkittavaa esille saattaa nousta tutkimukseen kuulumattomia henkilokohtaisia
ja arkaluontoisiakin asioita. Eettisesti tdllaisiin tilanteisiin ei valttdméttd Idydetd suoraviivaista
yhtd ainoaa oikeaa vastausta. Naéissd tilanteissa tutkijjan tulee késitelli saatua tietoa
kunnioittavan  asianmukaisesti (Tutkimuseettinen neuvottelukunta, 2019). Tutkimukseen
osallistuminen perustuu aina vapaaehtoisuuteen. Tutkittavilla oli oikeus keskeyttdd
tutkimukseen osallistuminen missd vaiheessa tahansa, mutta tilloin jo kerdttyd aineistoa on

oikeus kéyttdd tutkimuksessa (Tutkimuseettinen neuvottelukunta, 2019).
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Tutkimukseen osallistuvilta henkildiltd pyydettiin suostumus, jossa kerrottiin  tutkimuksen
tarkoitus ja tutkimusaineiston kayttoon littyvédt asiat. Sarajarvi ja Tuomi (2017) mamitsevat
eettisesti perustelluksi kertoa tiedonantajalle (ts. haastateltavalle), mitd aihetta haastattelu
koskee. Koska haastattelussa oli tarkoitus saada mahdollisimman paljon tietoa tutkimuksen
aiheesta, oli perusteltua antaa haastattelukysymykset haastateltavalle jo etukidteen, jotta hinelld
oli mahdollisuus tutustua haastattelun kysymyksiin ja teemoihin rauhassa (Sarajirvi & Tuomi,
2017). Tutkimusaineisto kokonaisuudessaan (ddnitetyt haastattelut, litteroinnit, ym.) havitetdan
asianmukaisesti gradun valmistuttua. Tutkijalla on vastuu vastata tutkittavana olevien
kysymyksiin  littyen tutkimuksen tarkoitukseen, vaiheisiin ja aineiston késittelyyn.
Henkilotietoja  siséltdvin  tutkimusaineiston  kisittelyssd  tulee huomioida  huolellinen
suunnitelmallisuus  littyen etenkin tutkimusaineiston késittelyyn littyvit riskit. Graduuni
haastattelin yksityisid henkiloitd, joiden yksityisyys tullaan pitdmddn salassa eikd merkittdvid
tietoja yksiloiden henkildtiedoista tulla kysymiédn eikd kirjaamaan ylos.
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Liite 1

Tama tutkimustiedote toimii tutkimussuostumuksena.

Het!

Teen pro gradu -tutkiclmaa luokanopettajan nikemyksistd opettaa tuen piirissd olevaa oppilasta
yleisopetuksen ryhmidssd. Tutkimuksen tavoitteena on selvittid millaisena uraansa aloittavat
luwokanopettajat kokevat tuen piirissd olevan oppilaan opettamisen, millaisia resursseja kouluilla
on tukea opettajaa ja millaisen Iihtokohdan luokanopettajakoulutus antaa tuen piirissd olevan
oppilaan opettamiseen.

Tutkimuksen aineistonkeruu toteutetaan haastatteluilla. Haastattelut jarjestetifin etdyhteyksien
avulla luokanopettajan toivomana ajankohtana. Haastattelujen arvioitu kesto on noin 45
minuuttia.  Haastattelut toteutetaan tammi-helmikuussa, ja tutkielman tavoitteellinen
valmistumisajankohta on kevaalld 2023.

Koulut, luokanopettajat ja oppilaat eivdt ole tunnistettavissa tutkimuksessa. Aineisto
anonymisoidaan ja mahdolliset tunnistetiedot tuhotaan. Koottu haastatteluaineisto litteroidaan,
jonka jélkeen alkuperdinen haastatteluaineisto hévitetddn tietoturvallisesti. Tutkimusaineistoa
tai litteroituja haastatteluja ei séilytetd tutkimuksen valmistumisen jilkeen. Tutkijana sitoudun
noudattamaan ajantasaista tietosuojalainsaddantoa.

Osallistuminen tutkimukseen on vapaaehtoista ja tutkimukseen osallistuvan on mahdollista
perua

osallistumisensa milloin tahansa. Tapauksessa, jossa tutkittava peruu osallistumisensa, on

siihen asti kerétty aineisto kéytettdvissd tutkimuksessa.

Olethan yhteydessd, jos herdd kysymyksid littyen tutkimukseen ja haastattelun jirjestimiseen.

Ystavillisin terveisin,

Marjukka Linna

Kasvatustieteen maisteri -koulutusohjelma, luokanopettaja
Kasvatustieteiden tiedekunta, Oulun yliopisto
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Liite 2

Haastattelurunko

Taustakysymyk set

1.

Montako vuotta olet toiminut luokanopettajana?

. Kuinka monta oppilasta luokassasi on?

Mitd mieltd olet siitd, ettd kaikki oppilaat tuen tarpeesta rippumatta ovat samassa
luokassa?

4. Millaisia tuen tarpeita luokassasi esiintyy?
Tyokokemukset
5. Millaisia kokemuksia sinulla on tukea tarvitsevista oppilaista?

®© A

Millaisia tukikeinoja olet kdyttdnyt tuen tarpeisille?
Koetko tukea tarvitsevien oppilaiden kuormittavan ty6tdsi? Miten koet sen?
Vaikuttaako tukea tarvitsevien oppilaiden huomioiminen muun luokan huomioimiseen?

Koulun tarjoama tuki tuen piirissd olevan oppilaan opettajana toimimiseen

9.

10.

11.
12.

Koetko saaneesi luokallesi riittivisti tukea ja resursseja?

Toimiiko tyOskentely luokassasi kéyttdmiesi tukitoimien avulla?

Aiheuttavatko tukitoimet sinulle lLisdtyotd? Miten koet sen?

Millaista tukea kaipaat tyoyhteisoltd ja esihenkilolti mtegroidun oppilaan opettajana
toimimisessa’?

Omat koetut valmiudet toimia tuen piirissd olevan oppilaan opettajana

13.
14.

15.
16.

17.

Millaisia vahvuuksia ja heikkouksia sinulla on mtegroidun oppilaan kohtaamisessa?
Millaisia valmiuksia koet koulutuksesi antaneen tuen piirissd olevien oppilaiden
opettamiseen ja kohtaamiseen?

Koetko tarvitsevasi lisdkoulutusta? Jos koet, nin miksi ja millaista?

Millaisia erityispedagogitkan opintoja luokanopettajakoulutuksessa tulisi olla, jotta
kykenee toimimaan mtegroidun oppilaan opettajana?

Millaisia ajatuksia sinulle herdd inkluusiosta?
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