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Tiivistelma

Tutkimuksessa tarkastellaan luokanopettajien kisityksid tehostetun ja
erityisen tuen oppilaiden saamasta tuesta yleisopetuksessa sekd
luokanopettajien  inkluusiokésityksid. = Tutkimusaineisto on  kerétty
haastattelemalla kahdeksaa luokanopettajaa. Haastattelut on tehty kolmessa
koulussa Helsingissa.

Tutkimus sijoittuu fenomenografiseen tutkimussuuntaukseen. Aineisto on
analysoitu sisdllonanalyysin avulla.

Tutkimuksessa haastateltavat suhtautuvat suhteellisen positiivisesti
tehostetun ja erityisen tuen oppilaiden opettamiseen yleisopetuksessa.
Haastateltavat kuitenkin korostavat, ettd ilman merkittdvdd resurssien
lisdédmistd tehostetun ja erityisen tuen oppilaat eivit saa riittivaa tukea
oppimiseensa.

Totaalista inkluusiota, jossa myos kaikkein vaativimmat erityisen tuen
oppilaat opiskelevat yleisopetuksen luokassa, haastateltavat eivét juuri
kannata. Syynd tdhdn vastaajat nidkevdt oppilaan aiheuttaman
hairiokéayttaytymisen luokassa, jolloin oppilaan tukemiseen eivét opettajan
resurssit riitd. Toiseksi vastaajat mainitsevat myds drsykeherkit erityisen
tuen oppilaat, joille suuri hilyinen yleisopetuksen luokka ei sovellu
opiskelupaikaksi.

My0s tutkimuksissa on havaittu, etti opettajat hyvaksyvit inkluusion, mutta
totaalinen inkluusio ei ole kuitenkaan opettajien mielestd toimiva ratkaisu
opetuksen jirjestimiseksi.

Ajatus yhteisestd koulusta kaikille erilaisille oppilaille ei toteudu vield timéan
pdivin suomalaisessa koulujirjestelméssd. Mikéli  koulujérjestelmid
kehitetddn kyseiseen suuntaan, tulee muutoksia tapahtua vield huomattavasti
opettajien koulutuksessa, kouluissa fyysisind ympéristoind seké erityisesti
resurssien tasolla.

Avainsanat: inkluusio, integraatio, tehostettu ja erityinen tuki
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1 Johdanto

Tutkimuksessa tarkastellaan, miten luokanopettajat suhtautuvat tehostetun ja
erityisen tuen oppilaiden opettamiseen yleisopetuksessa.  Lisdksi

tutkimuksessa arvioidaan luokanopettajien kasityksid inkluusiosta.

Keskustelua inkluusiosta on kdyty viime aikoina julkisuudessa. Helsingin
Sanomien artikkelissa kadytiin 1dpi opettajien ja huoltajien kokemuksia
tehostetun ja erityisen tuen oppilaiden opettamisesta yleisopetuksessa.
Kokemukset kyseisten oppilaiden opiskelusta yleisopetuksessa vaihtelevat
vastaajien valilld. Suurena huolenaiheena vastaajat pitdvdat kuitenkin

oppilaiden riittdvén tuen puuttumista. (Aalto 2017, Helsingin Sanomat.)

Nykyisin Suomessa jokaiselle oppilaalle pyritdén jarjestimién hénen opillisia
ja sosiaalisia tarpeitaan vastaava tuki, jolloin tukea annetaan kolmiportaisen
mallin mukaisesti. Yleistd tukea annetaan kaikille oppilaille, eikd tuen
aloittamisesta tarvitse tehda erityistd paatosta. Yleistd tukea vahvempaa tukea
tarvitsevat oppilaat kuuluvat tehostettuun tai erityiseen tukeen. (Moberg &

Savolainen 2015, 94.)

Kiinnostukseni opettajien kokemuksia kohtaan on herdnnyt pédasiassa
erityisluokanopettajana tydskentelyn kautta. Toimiessani
erityisluokanopettajana pohdin usein, minkélaisesta tuesta oppilaani eniten
hyotyisivit. Kaikille oppilailleni pienryhmépaikka oli perusteltu, koska he
tarvitsivat erittdin vahvan tuen oppimiseensa, erityisesti toiminnanohjaukseen
ja sosiaalisten taitojen opetteluun. Toisaalta ryhmédynamiikan ndkokulmasta
tarkasteltuna pienryhmi ei vélttdmitta ole onnistunut ratkaisu erityisen tuen
oppilaille, mikili oppilaiden viliset suhteet ovat erittdin tulehtuneet, jolloin

opiskelu luokassa ei ole juurikaan mahdollista.

Haastattelen tutkimuksessani kahdeksaa luokanopettajaa. Haastattelut olen
tehnyt Helsingin kouluissa. Tein haastattelut alueella, joissa on erilaisen

sosioekonomisen taustan omaavia oppilaita. Aineiston analysoinnissa



hyddynnin sisdllonanalyysid. Tutkimukseni sijoittuu fenomenografiseen
tutkimussuuntaukseen, jossa tutkitaan ihmisten kasityksid ja kokemuksia

ilmidista.
2 Integraatio ja inkluusio

2.1 Integraatio

Integraatiota voidaan pitdd inkluusiota edeltineend kisitteend. Tarkastelen
siten seuraavaksi ensin teoriaa integraatiosta, joka luo pohjaa inkluusion

ymmaértidmiselle.

Mobergin ja Savolaisen mukaan integraatiossa kaksi erillistd osaa liitetddn
yhteen siten, ettd osien liittdmisen jdlkeen syntyneessd lopputuloksessa
alkuperdiset osat eivdt endd erotu toisistaan. Mikdli integrointi on
tarkoituksellista toimintaa, oletuksena on, ettd muodostettu uusi kokonaisuus
on parempi kuin alkuperdisten erillisten osien muodostama kokonaisuus.
Integraation toteuttamisesta on kaksi erillistd nikemysté. Pois segregaatiosta
-nakemyksen, josta kiytetddn myds Kkisitteitd desegregaatio ja
deinstitutionalisaatio, mukaan erilliset koulut ja laitokset ovat tehottomia
opiskeluympdéristdja seka lisdksi ne ovat ihmisarvoa alentavia. Integraatiosta
esitetyn toisen ndkemyksen, ei-segregoinnin eli nonsegregaation, mukaan
lahtokohtana opetuksen jdrjestdmisessd on yksi yhteinen koulu, jossa ketddn
ei suljeta koulun ulkopuolelle. Ei-segregoinnin késite on ldhelld inkluusion

késitettd. (Moberg & Savolainen 2015, 81.)

On tirkedd huomioida, ettd pelkka kaikkien oppilaiden fyysinen yhdessdolo
el merkitse samaan kuin integraation toteutuminen. Mydskéén erityisoppilaan
sijjoittaminen  yleisopetuksen luokkaan ja oppilaan nimittiminen
integroiduksi oppilaaksi ei merkitse integroimista. Téll6in integraatio olisi
saavutettu, kun integraation kohteena ollut oppilas kdy koulua samassa
luokassa  ikédtovereidensa  kanssa.  Tallaisesta  oppimisympériston
normalisoinnista, johon ei liity tarvittava yksilollisen opetuksen

jarjestiminen, kdytetddnkin nimitystd sddstdintegraatio. (mts. 82.)



Integraatio ei siten rajaudu késitteellisesti selvésti. Taméan vuoksi integraation
kisitettd voidaan ldhestyd erottamalla siind erilaisia muotoja ja asteita.
Tavoitteena on koulutuksellisen integraatiokehityksen edistdminen, jossa
fyysinen integraatio eli kaikkien oppilaiden yhdesséolo luo yhteistoimintaa ja
yhteisty6ta eli toiminnallista integraatiota. Oppilaiden vélinen yhteistoiminta
ja yhteistyd puolestaan synnyttdvdt kaikkien oppilaiden kehittymisti,
hyviaksymistd ja myoOnteisten sosiaalisten suhteiden syntymistd eli
psykologista ja sosiaalista integraatiota. Lopulta sosiaalinen ja psykologinen
integraatio luo pohjaa aikuisidssd tapahtuvalle ihmisten tasa-arvolle kaikille
yhteisesséd yhteisosséd, jolloin puhutaan yhteiskunnallisesta integraatiosta.

(mts. 82-83.)

Lansimaisessa  kasvatusajattelussa  sovelletaan  vihiten rajoittavan
kasvuympdriston ajatusta, jolloin kaikkia oppilaita pyritddn opettamaan
samassa oppimisympéristossd. Silti laitokset, erityiskoulut ja erityisluokat
ovat kuitenkin edelleen osa suomalaista koulutusjdrjestelmid, vaikka ne
ovatkin  vdheneméssd. Erityisen tuen oppilaiden sijoittamisessa
yleisopetukseen aiheuttaa kuitenkin haasteita, silld yleisopetuksen yhteydessi

annettavan erityisopetuksen intensiteetin on koettu vihenevan. (mts. 82—-84.)

Onnistuneen integraation tapauksessa oppilaan itsetuntemus ja -luottamus
kohoavat. Epdonnistuneen integraation seurauksena oppilas saattaa kuitenkin
tulla kiusatuksi sekd hénen itseluottamuksensa heikentyy huonon osaamisen
vuoksi. Lisdksi integroitu oppilas saattaa kokea yksindisyyttd yleisopetuksen
oppilaiden joukossa. Muiden oppilaiden ndkokulmasta tarkasteltuna
integroitu oppilas saattaa héiritd luokan toimintaa huonolla kiytokselldan
sekd vie siten muiden oppilaiden tarvitseman tuen ja huomion. (Ikonen &

Huttunen 1999, 82-83.)

Opettajien kisitysten mukaan integraation onnistumisen edellytyksend on
pieni luokkakoko, koska se mahdollistaa paremmat edellytykset oppilaan
tuntemiselle, opetuksen eriyttimiselle ja  opetuksen tavoitteiden
saavuttamiselle. Yleisesti opettajat kokevat luokkakoot liian suuriksi. Samoin

yhdysluokat koetaan ongelmallisiksi. Opettajien tyotd helpottaa erityisesti



koulunkéyntiavustajan toimiminen omassa luokassa. Kolmasosa opettajista
kokee, ettd koulunkdyntiavustajan tarve on suurempi kuin minkd resurssit
mahdollistavat. Lisdksi opettajat haluaisivat saada lisdd apuvilineiti opetusta
varten. Ongelmana opettajat kokevat myds muun koulun henkilékunnan tuen
puuttumisen ja palkkauksen. Yhteistyotd muiden opettajien kanssa seké
sdaannollistd tyonohjausta opettajat kaipasivat myos lisdd. (Eksymi & Maitta,

1989, 55-61.)

Integraation késitteellinen mééritteleminen on vaativaa, kuten tdssid luvussa
voidaan huomata. Liséksi integraation toteutukseen liittyy toiveita ja pelkoja
opettajien taholta. Integraatio, kuten myds luvussa kolme tarkasteltava
inkluusio, ovat molemmat kisitteind vaativia sekd niiden toteutukseen liittyy

useita haasteita. Siirryn seuraavaksi tarkastelemaan inkluusiota.

2.2 Inkluusio

Inkluusio pohjautuu ajatukselle, jossa vastustetaan syrjintdd sekd pyritddn
luoda tasa-arvoa (Murto 2001, 15). Inklusiivisessa yhteiskunnassa (Vayrynen
(2001, 15) myos erityisopetus tulee jdrjestdd osana yleisopetusta. Siten
inkluusiossa on nidhtdvissi myos yhteiskunnallinen taso, jossa myos
koulumaailmaan ulkopuolella pyritddn muuttamaan koko yhteiskunnan
ilmapiirid inkluusiomyonteisemmaksi ja lopulta inklusiiviseksi (Moberg &

Savolainen 2015, 83.)

Suomessa on Ojan (2012, 37) mukaan kansainvilisten virtausten
innoittamana kayty koulutuspoliittista keskustelua integraatiosta ja
inkluusiosta sekd valtakunnan ettd kuntien tasolla 1980—luvulta ldhtien.
Inkluusio- ja integraatiokeskustelun taustalla vaikuttivat voimakkaasti
yleismaailmalliset yksildiden yhdenvertaisuuteen, koulutukselliseen tasa-
arvoon liittyvit arvot, jotka vahvistivat yksilon osallisuuden vahvistumista

yhteiskunnassa.



Ainscow n, Booth'n ja Dyson n (Ainscow, Booth & Dyson 2006, 14) mukaan
inkluusion maéiritteleminen on haastavaa. Inkluusiota on siten maédritelty
monin tavoin, eikd yhden yksittdisen maan tai edes koulun sisélld ole yhté
ainutta ndkemystd inkluusiosta. Inkluusion maédritelmét ovat siten yleensi
kuvailevia tai normatiivisia. Kuvailevilla miéritelmilld kuvataan niitéd
ilmaisuja, joita inkluusio saa kdytdnnon koulutydssd. Normatiivisilla
madritelmilld tarkoitetaan sen sijaan ilmaisuja, joiden mukaista inkluusion

tulisi olla méérittelijan oman késityksen mukaan.

Ainscow, Booth ja Dyson (mts. 15-18) esittdvit inkluusiolle kuusi eri
madritelméad. Ensinndkin tyypillisesti inkluusio mééritellddn siten, etti
kehitysvammaiset tai erityistarpeita omaavat oppilaat saadaan opiskelemaan
samaan kouluun kuin yleisopetuksen oppilaat. Ainscow, Booth ja Dyson
kuitenkin vierastavat titd nidkemystd, koska heiddn mukaansa miiritelma
yksinkertaistaa inkluusion késittelemdén ainoastaan kehitysvammaisia tai
erityistarpeita omaavia oppilaita. Kyseinen inkluusio maéiritelméd ei ota
huomioon sukupuolen, yhteiskunnallisen luokan tai etnisen taustan

vaikutusta oppilaiden koulussa kokemiin haasteisiin.

Toiseksi  inkluusio voidaan ndhdd vastauksena kurinpidolliseen
syrjaytymiseen. Huonosti kayttdytyvdt oppilaat on perinteisesti siirretty
syrjadan yleisopetuksen piiristd, mutta inkluusioon perustuvan ajattelun
mukaisesti heiddt olisi mahdollista ottaa mukaan yleisopetukseen.
Kolmanneksi inkluusio voidaan ndhdd kahta ensimmdistd mééritelmad
laajemmin. Méiritelmin mukaan myds muut ryhmét kuin kehitysvammaiset
tai erityistarpeita omaavat oppilaat sekd huonosti kiyttaytyvit oppilaat voivat

olla vaarassa syrjdytyd. (mts. 18-20.)

Inkluusio voidaan ndhdd myos yhteisend kouluna kaikille. Télloin kaikki eri
taustoista tulevat oppilaat kdyvdt samaa koulua. Yhteisen peruskoulun
tavoitteena oli Englannissa ehkiistd kehitystd, joka perustui nuoren
sosiaaliseen luokkaan. Koulujdrjestelmi ei ole kuitenkaan Englannissa tdnéd

pdivand yhteinen kaikille, vaan oppilaat voivat hakeutua soveltuvuuden



mukaan eri kouluihin sekd oppilaiden vanhemmat saattavat vaihtaa

asuinpaikkaa, jotta oppilas péésisi haluttuun kouluun. (mts. 20-22.)

Inkluusio on mahdollista ndhdid myds hyvin laajassa mittakaavassa, jolloin se
perustuu koulutusta kaikille -liikkkeeseen (Education for All). Liikettd
kehitettiin Unescon piirissd 1990—luvun alkupuolella. Tarkoituksena oli
globaalisti parantaa kaikkien maiden ihmisten koulutustasoa. (Ainscow,
Booth & Dyson 2006, 20-22.) Ohjelman tavoitteena oli my0s nostaa esiin
yhteiskunnallisesti tdrkeitd teemoja, joita ovat muun muassa tyttdjen ja

kehitysvammaisten lasten koulutuksesta syrjaytyminen. (Peters, 2013, 117.)

Ainscow, Booth ja Dyson ldhestyvit lopulta inkluusiota koulutuksen ja
yhteiskunnan kautta. Inkluusiolla tarkoitetaan heiddn mukaansa prosesseja,
joiden avulla oppilaiden osallistumista voidaan lisété paikallisissa yhteisoissa
ja kouluissa. Samalla pyritdén ehkdiseméén oppilaiden syrjadytymisté. Lisdksi
on tidrkedd jdrjestdd uudelleen koulujen toimintatavat, jotta ne vastaavat
paremmin erilaisten oppilaiden kohtaamista. Lisdksi tulee my6s huomioida
kaikkien oppilaiden haavoittuvuus syrjaytymistd kohtaan, eikd ainoastaan
kehitysvammaisten tai erityistarpeita omaavien oppilaiden kohdalla, kuten
aikaisemmin on tehty. Ainscow, Booth ja Dyson korostavat vield, ettd
inkluusio on loppumaton prosessi, eikd sitd siten saada koskaan valmiiksi.

(Ainscow, Booth & Dyson 2006, 22-25.)

Naukkarisen ja Ladonlahden sekd Mietolan mukaan inkluusio kiteytyy
ajatukseen yhteisestd koulusta kaikille oppilaille (Naukkarinen & Ladonlahti
2001, 98; Mietola 2014, 12). Yhteinen koulu kaikille on myds yksi
Ainscow n, Booth'n ja Dyson'n mééritelma inkluusiolle (Ainscow, Booth &
Dyson 2006, 20-22). Léhikouluperiaatteen mukaisesti erityisoppilaat
opiskelevat tavallisessa yleisopetuksen luokassa. Huolimatta oppilaan
erityisyydestd oppilaalla on inkluusioperiaatteen mukaisesti oikeus kdyda
samaa ldhikoulua saman opetussuunnitelman mukaisesti, kuten muillakin
ikdtovereillaan. (Naukkarinen & Ladonlahti 2001, 101-102.) Myo6s Takala
(Takala 2011, 13) viittaa 1dhikouluperiaatteeseen inkluusion toteuttamisessa.

Ajatuksena on tuolloin, ettd lapsi aloittaa opiskelun ldahikoulussa, jonne
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lapsen tarvitsema tuki tuodaan. Lasta ei siten missddn vaiheessa siirretd
erityisluokkaan tai -kouluun. Myo6s Grisham-Brown, Hemmeter ja Pretti-
Frontczak korostavat (Grisham-Brown, Hemmeter & Pretti-Frontczak 2005,
10), ettd inkluusiossa tukitoimien tulee olla kaikkien oppilaiden saatavilla

tavallisessa luokassa.

2.3 Integraation ja inkluusion suhde toisiinsa

Koulutuksesta kaytdvassid keskustelussa integraatio ja inkluusio menevit
kisitteind usein sekaisin. Tamin vuoksi on erityisen tirkeédd, ettd kyseisten
kisitteiden vilille tehddén selked ero. Yleisesti voidaan sanoa, etté integraatio
on inkluusiota edeltinyt ajattelusuuntaus, ja integraatio mahdollisti
inklusiivisen koulujdrjestelmén syntymisen. Tédrkein ero ndiden kahden
kisitteen vililld on, ettd integraatiossa oppilas sijoitetaan eli integroidaan
yleisopetukseen. Inkluusiossa sen sijaan oppilas on alusta asti mukana

yleisopetuksessa, jolloin oppilasta ei edes voida integroida yleisopetukseen.

Tavoitelluin integraation muodoista on sosiaalinen integraatio, jossa ei tehda
eroa oppilasryhmien vilille, vaan kaikkia oppilaita kohdellaan
samanarvoisina yksiloind erilaisuutta arvostaen. (Murto 2001, 41.) Seppéla-
Pankildinen on tehnyt kuitenkin erittdin mielenkiintoisen havainnon
integraation ja inkluusion suhteesta: sosiaalinen integraatio koetaan uhkaksi
inkluusiolle Suomessa, koska sosiaalinen integraatio voidaan helposti tulkita
inkluusioksi. Téll6in on mahdollista ajatella, ettd kehittimilld integraatiota
on mahdollisuus saavuttaa inkluusio. Vaarana on siten, ettd inkluusio-késite
voi jdddad koulutuksen kehittdmistd koskevassa keskustelussa sosiaalisen
integraatio-kisitteen alle, koska kyseisten kisitteiden ajatellaan tarkoittavan

samaa asiaa. (Seppéld-Pankéldinen 2009, 115.)

Myo6s Mietola pohtii (Mietola 2014, 12) Seppild-Pankéldisen tavoin
integraation ja inkluusion suhdetta. Mietolan mukaan integraatio voidaan
ndhdi viittaavaan sosiaaliseen, toiminalliseen ja fyysiseen oppilaiden

yhteenkuulumiseen, mutta integraatiossa ei kuitenkaan méiéritelld selkedsti,
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millainen kaikkien oppilaiden yhteenkuulumisen asteen tulisi olla. Integraatio
el myOskddn haasta koulua muutokseen, silld integraation yhteydessd on
keskustelu ainoastaan koulun siséisistd jarjestelyistd, eikd laajemmista
koulutukseen liittyvistd kysymyksistd, kuten koulutuspolitiikasta yleensé ja

sen taloudesta.

Inkluusio perustuu kokonaisvaltaiseen koulujirjestelmén sekéd yhteiskunnan
muuttumiseen. Koulukontekstissa tdma tarkoittaa integraation ja inkluusion
valilld lédhtokohtaista eroa oppilaiden sijoittumisessa yleisopetuksessa.
Inkluusiossa oppilaita ei sijoiteta yleisopetukseen, vaan oppilaat ovat jo alun
perin osa yleisopetusta, jolloin tukitoimet tuodaan oppilaiden luokse.
Integraatiossa sen sijaan pieni osa oppilaita sijoitetaan yleisopetukseen,

joiden luokse tukitoimet liitkkuvat. (Vayrynen 2001, 16.)

Mobergin ja Savolaisen (Moberg ja Savolainen 2015, 86) mukaan
integraation ja inkluusion vélistd késitteiden epédselvyyttd lisdd myos
kasitteiden koulutuspoliittinen luonne. Yksikdin auktoriteetti ei ole
madritellyt kyseisid kasitteitd virallisesti tai yksiselitteisesti, jolloin niitd
my0s kaytetddn vaihtelevalla tavalla. Integraatio- ja inkluusio-
problematiikkaan perehtyneet tutkijat ovatkin havainneet erilaisia diskursseja

integraatio- ja inkluusiokeskustelussa.

Thomas ja Loxley myo6s viittaavat inkluusion mdiérittelystd kéaytdvaan
diskursiiviseen valtataisteluun. Thomasin ja Loxley'n (Thomas & Loxley
2007, 115-117) mukaan inkluusioajattelua on kritisoitu siitd, ettd inkluusio
on pelkidstddn ideologista ja eparealistista utopismia. Ideologiaan perustuvan
krititkin mukaan inkluusio ei edusta rationaalista koulutuspoliittista ajattelua,
vaan ldhinnd heijastaa inkluusion puolustajan omia toiveita koulutuksen
jarjestdmisestd. Thomas ja Loxley kuitenkin toteavat, ettd edelld mainitun
kritiikin esittdjat tekevét tietoisesti eron rationaalisen ja irrationaalisen
ajattelun vilille nostaen itsensd luonnollisesti rationaalisten ajattelijoiden
leiriin. Ideologia-argumentilla perusteltu inkluusion arvostelu ei siten toimi,
koska yhtd hyvin myds muita argumentteja voidaan kritisoida

ideologisuudesta.
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Saloviidan ~ (Saloviita 1998, 168-170) mukaan  suomalaisessa
integraatiokeskustelussa on kaksi erityisopetuksen diskurssia. Ensimmaéisen
diskurssi késittelee erityisopetuksen valtiollista "’integraatioideologiaa’”,
jonka mukaan integraation voidaan ndhdd toteutuneen, koska
erityisopetuksen ensisijainen paikka on virallisesti tavallinen luokka. Toinen
diskurssi on erityisopetuksen professionaalinen diskurssi, jarki vastaan
tunteet. Diskurssissa  opettajakunta  toisaalta hyvdksyy ajatuksen
integraatiosta, mutta myds vastustaa integraatiota, koska integroiminen lisda

huomattavasti opettajien tunnetta tyon kuormittavuudesta.

2.4 Inkluusion haasteet koululle ja opettajille

Inkluusioon perustuva koulujirjestelmé asettaa kouluille suuren haasteen,
koska inklusiivisen koulun tavoitteena on tavoitella oppilaiden ja
henkilokunnan vilisen tasa-arvon toteutumista, johon kuuluu oleellisesti
erilaisuudesta johtuvan erottelun vastustaminen. (Jylhd 1999, 140-142.)
Saloviidan (Saloviita 2001, 159) mukaan kouluissa tulisi siten tapahtua
koulun henkilokunnan asenteiden voimakasta muutosta kohti inklusiivista
koulua. Inkluusion ideologian mukaisesti koulun tulee muuntautua oppilaalle
ja ympdéristolle sopivaksi. Muutoksen ei tule siten olla vastakkainen, jossa
oppilas muuntautuu koululle sopivaksi. Koulun muutos kohti inklusiivista

opetusjirjestelyd on pitka ja vaativa prosessi.

Opettajien kesken inkluusiosta kédydyssd keskustelussa usein mainitaan
resurssien riittiméttomyys inklusiivisen opetuksen yhteydessd. Myods
teoreetikkojen mukaan resurssikysymykset ovat yksi keskeisimmisti
tekijoistd. Murron, Naukkarisen ja Saloviidan mukaan inklusiivista opetusta
toteuttavassa koulussa tulisi yhdessd luokassa olla enemmin kuin yksi
aikuinen ja erityisen tuen tarpeessa olevia oppilaita vain enimmillddn kaksi
oppilasta (Murto, Naukkarinen & Saloviita 2001, 202). My6s Karagiannis,
Stainback ja Stainback korostavat, ettd inklusiivisessa koulujérjestelméssi

keskeistd on pyrkid tilanteeseen, jossa jokaisen oppilaan tarpeet otetaan
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huomioon. Tédma tarkoittaa kdytdnnossd merkittdvad rahallista panostusta
perusopetukseen. Inkluusiota ei tule siten kéyttdd sddstokeinona, joka
mahdollistaa erityisoppilaiden siirtdmisen yleisopetukseen ilman riittivaa
tukea. Karagiannis ym. 2000, 11.) Kdytdnnossé tilanne pdédkaupunkiseudun
luokissa on kuitenkin edelleen se, ettd yksi opettaja opettaa luokkaansa yksin,
vaikka joskus hinelld onkin apunaan avustajaresurssia. Myo0s erityisen tuen
tarpeessa olevien oppilaiden lukumééri luokassa ylittdd Murron, Naukkarisen

ja Saloviidan suosituksen.

Resurssikysymyksen lisdksi myds opettajan tyonkuva on tulevaisuudessa
tarkastelun kohteeksi asettuva ilmid. Lakkalan (Lakkala 2012, 213-214)
mukaan opettajien yksintekemisen tradition, johon kuuluu yksi ryhmé
yhdessé luokkahuoneessa ajatus, tuleekin muuttua, jotta inklusiivinen koulu
olisi mahdollinen. Lakkala my0s huomauttaa, ettd inklusiivisessa koulussa
perinteinen tiedon siirtdminen oppilaille ei endé pelkéstiddn toimi. Opettajan
tulee siten antaa oppilaille mahdollisuus tutustua monenlaisiin
oppimistapoihin ja -strategioihin. Liséksi opettamisessa tulee huomioida

oppilaan oma osaamisen taso aiempaa paremmin.

2.5 Oppimisen ja koulunkdynnin tuki

Perusopetuslaki sisdltdd Mobergin ja Savolaisen mukaan inklusiivisen
kasvatuksen perusteet, joilla tarkoitetaan yhteenkuuluvuuden ja tasa-
arvoisuuden edistamistd sekd oppilaan edellytysten mukaisen opetuksen
jarjestdmistd. Perusopetuslain arvoperusta edellyttdd kuitenkin erdissd
tapauksissa oppilaiden fyysisesti erillistdi opetusta, vaikka muuten
perusopetuslaki pyrkii edistiméédn yhteenkuuluvuutta ja tasa-arvoa. (Moberg
& Savolainen 2015, 93.) Perusopetuksen suunnitelman perusteissa vuodelta
2014 todetaan, ettd ''Perusopetusta kehitetdidn inkluusioperiaatteen
mukaisesti”” (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 18).
Inkluusio on siten ainakin julkilausuttuna — vaikka tosin hyvin yleisesti
muotoiltuna — tavoitteena my0s opetussuunnitelman perusteissa

perusopetuslain tavoin.
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Perusopetuslain erityisopetusta koskevat muutokset tulivat lainvoimaisiksi
vuonna 2011, jolloin oppilaalle annettava tuki jaoteltiin tuen intensiteetin
perusteella kolmeen osaan, yleiseen, tehostettuun ja erityiseen tukeen.
Yleiseen tukeen kuuluvat muun muassa tukiopetus, oppimissuunnitelman
kayttd, opetuksen eriyttdiminen, osa-aikainen erityisopetus ja avustajan
kayttdminen tukena opetuksessa. Tehostetussa tuessa on samat tuen muodot
kuin yleisessd tuessa, mutta tehostettu tuki on yleistd tukea vahvempaa ja
pitkdjanteisempdd. Tehostetun tuen tarkoituksena on toimia varhaisena ja
ennaltaehkdisevini tukena ennen siirtymisté erityiseen tukeen. Erityinen tuki
on vahvin tuen aste, ja sithen kuuluvat perusopetuksen muiden tukimuotojen
lisdksi erityisen tuen pddtokseen perustuva erityisopetus. (Moberg &

Savolainen 2015, 93-94.)

Tehostettu tuki on tarkoitettu oppilaalle, joka tarvitsee oppimisessaan tai
koulunkdynnissddn sddnnollistd tukea tai samanaikaisesti useita tukimuotoja.
Ennen tehostetun aloittamista oppilaalle tehdddn pedagoginen arvio.
Oppilaan ollessa tehostetussa tuessa hénelle laaditaan oppimissuunnitelma,
josta ilmenee oppilaalle jérjestettdva tuki. Erityistd tukea oppilas siirtyy
saamaan vasta silloin, mikéli kasvun, kehityksen tai oppimisen tavoitteita ei

saavuteta muilla tukitoimilla. (mts. 94.)

Ennen kuin oppilas voi siirtyd erityiseen tukeen, tulee hdnestd tehda
pedagoginen selvitys. Laatimisprosessissa kuullaan sekd oppilasta ettéd
huoltajaa. Oppilaalle, josta on tehty erityisen tuen péitds, laaditaan
henkilokohtainen opetuksen jdrjestdmistd koskeva suunnitelma (HOJKS).
Erityisen tuen péatdsta tulee tarkistaa ainakin toisen vuosiluokan jalkeen seké
ennen seitseminnelle vuosiluokalle siirtymistd. Erityisen tuen péétosta
tarkistettaessa oppilaasta tehddin uusi pedagoginen selvitys. Mikali ndhddén
tarpeelliseksi jatkaa tuen tarvetta, tehdddn tuen jatkamisesta pddtds. Mikaéli
tuen jatkamiselle ei ole perusteita, tehdddn tuen lopettamisesta pditos ja

oppilas siirtyy tehostettuun tukeen. (mts. 94.)
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Vuoden 2016 syksylld joka kuudes, 16,40 prosenttia, peruskoululainen sai
tehostettua tai erityistd tukea Suomessa. Tehostettua tukea oppilaista sai 49
400 oppilasta eli yhdeksén prosenttia kaikista oppilaista. Erityistd tukea sai
41 000 oppilasta, joka on 7,5 prosenttia peruskoulun oppilaista. Edelliseen
vuoteen verrattuna tehostetun tuen oppilaiden maarda kasvoi 0,6
prosenttiyksikkod ja erityisen tuen oppilaiden médrd 0,2 prosenttiyksikkod.
Erityistd tukea saaneista oppilaista 38 prosenttia opiskeli erityisryhmissa.
Yleisopetuksen ryhmaéssd opiskeli 20 prosenttia erityisen tuen oppilaista.
Jiljelle jaanyt osa erityisen tuen oppilaista, 42 prosenttia, opiskeli sekd
yleisopetuksen ryhméssd ettd erityisryhmdssd. (Suomen virallinen tilasto
(SVT): Erityisopetus [verkkojulkaisu]. ISSN=1799-1595. 2016. Helsinki:
Tilastokeskus.)

3 Aikaisemmat integraatiota ja inkluusiota koskevat
tutkimukset

Tutkin pro gradu -tutkielmassani luokanopettajien suhtautumista inkluusioon,
jonka vuoksi tarkastelen seuraavaksi Suomessa ja ulkomailla tehtyja
tutkimuksia, joissa tutkitaan opettajien késityksié integraatiota ja inkluusiota

kohtaan.

Yleensé opettajat suhtautuvat hyvin varauksellisesti inkluusion tavoitteluun.
Tutkimustulosten mukaan ollaan kuitenkin yksimielisié siitd, ettd nykyisilla
resursseilla ei ole mahdollista yleisopetuksessa huolehtia kaikkien oppilaiden
yksilollisistd tarpeista. Mobergin ja Savolaisen mukaan opettajien pelko
resurssien riittdméttomyydestd voidaan tulkita negatiivisiksi asenteiksi.
Toisaalta on mahdollista myds ajatella, ettd opettajien suhtautuminen kertoo

myos opettajien korkeasta tydmoraalista. (Moberg & Savolainen 2015, 97.)

Moberg ja Savolaisen mukaan luokanopettajien kriittinen suhtautuminen
inkluusiota kohtaan johtuu sekd negatiivisista asenteista ettd opettajien
korkeasta tyOmoraalista. Joka tapauksessa luokanopettajat kokevat, ettd
nykyinen koulu ei kykene vidhiisilld resursseillaan vastaamaan kaikkien

oppilaiden riittivdn hyvistd opetuksesta. (mts. 97). Taméin vuoksi
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Naukkarinen ja Ladonlahti kokevat tarpeelliseksi jdrjestelmédtason
muutoksen, jossa sekd koulun ettd opettajankoulutuksen tulee muuttua
inklusiivisen koulujdrjestelmdn saavuttamiseksi (Naukkarinen ja Ladonlahti

(2001, 121).

Kuorelahti, Savolainen ja Puro ovat tutkineet vuosina 2003-2004 erityisté
tukea tarvitsevien oppilaiden opetuksen toimivuutta Jyvéskyldn kaupungin
perusopetuksessa oppilaiden, huoltajien, koulunkdyntiavustajien, opettajien,
erityisopettajien, rehtoreiden ja luottamushenkildéiden nakokulmasta.
Kyselyyn vastasi 903 oppilasta, 749 huoltajaa, 153 opettajaa, 27 avustajaa,
23 rehtoria ja viisi luottamushenkildé. (Kuorelahti, Savolainen & Puro 2004,

8-10.)

Tutkimuksen mukaan koulun henkilostd asennoitui kaikkien oppilaiden
yhdessd opettamiseen hieman aikaisempaa myonteisemmin. Aikaisemmin
asiaa oli tutkittu Erityisopetuksen laadullisessa kehittimishankkeessa vuonna
1998. Asenteet kaikkien oppilaiden yhdessd opettamista kohtaan kuitenkin
jakautuivat selvisti kahteen eri osaan. MyoOnteisimmin yhdessd opettamiseen
suhtautuivat rehtorit ja kielteisemmin aineenopettajat. Huoltajat olivat
huolissaan opetuksen tason laskemisesta, kun luokassa opiskeli myds
erityisen tuen oppilaita. Toisaalta huoltajat uskoivat lasten sosiaalisten
taitojen kehittyvan. Oppilaat suhtautuivat kaikkien oppilaiden yhdessi

opettamiseen neutraalisti. (mts. 16, 33-34.)

Opettajien suhtautumisesta integraatioon ja inkluusioon on tehty lukuisia
kansainvélisid tutkimuksia. Avramidis n ja Norwich'n vuonna 2002 julkaistu
artikkeli Teachers' attitudes towards integration / inclusion: a review of the
literature on merkittdvd metatason tutkimus, johon viitataan usein
tutkimuksissa, jotka késittelevdt opettajien suhtautumista integraatiota ja
inkluusiota kohtaan. Avramidis'n ja Norwich'n artikkeli on julkaistu
European Journal of Special Needs Education -julkaisussa. Avramidis'n ja
Norwich'n tutkimustulokset ovat hyvin samankaltaisia kuin Mobergin ja

Savolaisen edelld esitellyt tutkimustulokset.
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Avramidis'n ja Norwich'n mukaan integraatio ja inkluusio tarkoittavat eri
asioita eri maissa, miki tulee huomioida johtopditdsten tekemisessd. Suurin
osa tutkimuksessa tarkastelluissa tutkimuksista on kuitenkin OECD-maissa
tehtyjd, joiden koulutusjirjestelmét eivdt ole kuitenkaan tdysin vieraita

toisilleen. (Avramidis & Norwich 2002, 130-131.)

Avramidis ja Norwich kéyviét 1api kirjallisuuskatsauksessaan 1980— ja 1990—
luvuilla tehtyjd tutkimuksia, joissa tutkittiin opettajien suhtautumista
integraatiota kohtaan. Asenteisiin integraatiota kohtaan vaikuttivat eniten
oppilaan vamman tai hidirion vakavuus. Kaikista kielteisemmin opettajat

suhtautuivat kdyttdytymishéiridihin. (mts. 132-133.)

Oppilaan ongelmia vihemméin opettajien asenteisiin integraatiota kohtaan
vaikutti opettajan ammatillinen tausta. Tutkimusten mukaan integraatioon
suhtautuivat positiivisimmin henkil6t, kuten hallinnon edustajat ja opinto-
ohjaajat, jotka ovat yleensd vdhidn tekemissd oppilaiden kanssa.
Opettajaryhmien valillda 10ytyikin eroja suhtautumisessa integraatioon.
Positiivisemmin integraatioon suhtautuivat rehtorit. Tdmain jidlkeen jérjestys
suhtautumisessa oli erityisopettajat, luokanopettajat ja viimeisend
aineenopettajat. Nuoret opettajat suhtautuivat integraatioon positiivisemmin

kuin kokeneet opettajat. (mts., 132—133.)

Tutkimukset késittelivit usein 1980— ja 1990-luvuilla opettajien
suhtautumista integraatioon, koska inkluusion kdytdnnon toteutukset olivat
vasta tuloillaan osaksi koulutusjdrjestelmds. Yhteenvetona opettajien
suhtautumisesta integraatiota kohtaan voidaan sanoa, etti suhtautuminen
integraatiota kohtaan ei ollut kovinkaan mydnteistd. Seuraavaksi tarkastelen

opettajien asenteita inkluusiota kohtaan.

Kirjallisuuskatsauksen mukaan opettajat hyviksyvét inkluusion, mutta
totaalinen, kaikki erilaiset oppijat salliva, inkluusio ei ole opettajien mielesta
toimiva ratkaisu opetuksen jarjestdmiseksi. Opettajat kokevat inkluusion
toimivan paremmin oppilaiden kohdalla, joilla on vain lievid fyysisiéd tai

aistinvaraisia vammoja. Inklusiivista koulujirjestelméssa ei kuitenkaan voida
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opettaa oppilaita, joilla on paljon opettajan huomiota vaativia tarpeita.
Erityisesti vaikeita oppimisen haasteita ja kdytoksen haasteita omaavat
oppilaat eivit sovellu opettavaksi inklusiivisessa koulujirjestelméssd. (mits.

142.)

Tutkimuksessa myds todetaan, ettd koulutuksen suunnittelijoilla on kaikissa
maissa suuri haaste vakuuttaa opettajat inklusiivisen koulujdrjestelméin
toteutettavuudesta. Inklusiivinen koulutus tulee suunnitella huolella, jotta
opettajien varautuneisuudesta inkluusiota kohtaan voidaan pééstd eroon.
Inklusiivinen koulujirjestelmi tulisi siten suunnitella niin, ettd saatavilla
olevat opetusresurssit tulisi jakaa mahdollisimman joustavasti tarpeiden

ilmetessé opetustyodssd. (mts. 142.)

Myos lisdresurssien ja tuen saaminen kouluihin helpottaisi opettajien
suhtautumista inkluusiota kohtaan. Ensisijaisena tavoitteena tulisi olla
riittdvidn ulkoisen tuen saaminen kouluihin sekd olemassa olevien
tukimuotojen laajentamisen ja uudelleenjirjestely. Kouluihin tulisi jirjestda
ryhmid, jotka tukevat opettajia, joilla tarvitsevat apua erityislasten

auttamisessa. (mts. 142.)

Malinen on tutkinut viitdskirjassaan Inclusive education from teachers’
perspective. Examining pre- and in-service teachers’ self-efficacy and
attitudes in  mainland China opettajien ja opettajaopiskelijoiden
inklusiiviseen opetukseen liittyvdd koettua mindpystyvyyttd ja asenteita
inkluusiota kohtaan. Ensimmaéinen aineisto keréttiin vuonna 2007 internetin
avulla 523 opiskelijalta, jotka opiskelivat kahdella Pekingissd sijaitsevan
normaaliyliopiston kampuksella. Toinen aineisto kerdttiin vuonna 2010,
jolloin tutkimukseen osallistui 554 kiinalaisessa normaaliyliopistossa tai
erityisopetuskorkeakoulussa opiskelevaa henkilod. Opettajia késittelevddn
osaan tutkimuksessa osallistui 451 kiinalaista, 855 suomalaista ja 605
eteldafrikkalaista opettajaa. Tutkimuksen otos keréttiin vuosina 2010-2011.

(Malinen 2013, 37.)
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Malisen tutkimuksen mukaan kaikissa kolmessa maassa opettajilla, joilla oli
eniten kokemusta vammaisten oppilaiden opettamisesta, oli muita
tutkimukseen osallistuneita positiivisempi asenne inklusiivista opetusta
kohtaan. Ryhmitasolla tarkasteltuna tutkimukseen osallistujat eivét
vastustaneet tai tukeneet kovin voimakkaasti inkluusiota. Tutkimuksen
vastaajat  suosittelivat  kaikkein  inklusiivisinta  oppimisymparistoa
ndkovammaisille oppilaille ja  véhiten inklusiivisinta ympéristod
kehitysvammaisille oppilaille. Vakavasti vammaisille oppilaille suositeltiin

kaikista rajoittavampia oppimisymparistdja. (mts. 47-51.)

Sokal'n ja Sharman vuonna 2014 Exceptionality Education International -
julkaisussa esitellyssé tutkimuksessa tutkittiin opettajien asenteita inkluusiota
kohtaan, opettajien kokemaa kyvykkyyttd opettaa inklusiivisessa opetuksessa
sekd erityisopettajakoulutuksen vaikutusta opettajien huolenaiheisiin
inkluusiota kohtaan. Tutkimuksen otos koostui lastentarhanopettajista seka
peruskoulun opettajista Kanadassa Manitoban provinssissa. Tutkimukseen

osallistui 99 koulua. (Sokal & Sharma, 2014, 62.)

Sokal'n ja Sharman tutkimustulokset olivat hyvin samanlaisia kuin muissa
tutkimuksissa  saadut  tulokset. Sokal'm ja  Sharman  mukaan
erityisopettajataustan omaavat opettajat suhtautuivat positiivisemmin
erityisoppilaiden opettamiseen kuin muut opettajat. Liséksi opettajat, jotka
tunsivat itsensd varmoiksi opettaessaan erityisoppilaita, olivat halukkaampia
ottamaan erityisoppilaita luokkaansa. Siten luottamus omiin kykyihin helpotti

erityisoppilaiden opettamista. (mts. 64.)

Yhteenvetona Sokal'n ja Sharman tutkimuksesta voidaan sanoa, ettd
opettajankoulutus on tirked mekanismi vihentdmaén opettajien huolenaiheita
inkluusiota kohtaan sekd lisddmddn positiivisia asenteita ja opettajien
kokemaa kykenevyyttd opettaa erityisoppilaita. Opettajankoulutuksen avulla
ei voida kuitenkaan poistaa kaikkia inkluusioon liittyvid huolenaiheita, jotka

usein liittyvit suureen tyomééradn ja resurssien puutteeseen. (mts. 64—67.)
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4 Tutkimuskysymykset

Tutkimuskysymykset ovat muotoutuneet kerdtyn aineiston perusteella. Myds
edelld esitelty teoria on vaikuttanut tutkimuskysymysten muotoutumiseen.
Tamén tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd luokanopettajien kéasityksid
tehostetun ja erityisen tuen oppilaiden saamasta tuesta yleisopetuksessa.
Lisdksi  tutkimuksen tavoitteena on  selvittdd  luokanopettajien
inkluusiokasityksia. Tutkimustani ~ médérittdvdat  siten  seuraavat

tutkimuskysymykset:

1. Miten luokanopettajat suhtautuvat tehostetun ja erityisen tuen oppilaiden
opettamiseen yleisopetuksessa?

2. Miten luokanopettajat suhtautuvat inkluusioon?

5 Tutkimuksen metodologinen tausta

5.1 Fenomenografia

Fenomenografian tavoitteena on ymmartdd ihmisten erilaisia kasityksid
todellisuudesta. Fenomenografisessa tutkimuksessa uskotaan, ettd ithmisten
sisdisid kokemuksia on mahdollista tarkastella. On tirkedd ymmirtaa, ettd on
olemassa yksi maailma ja todellisuus, jonka ithmiset ymmartivit ja kokevat
eri tavoin. Fenomenografisen tutkimuksen tavoitteena on siten kuvata
todellisuutta ihmisten kokemusten ja ymmirrysten kautta. (Saaranen-

Kauppinen & Puusniekka 2006.)

Tutkimusndkdkulman soveltamisessa on mahdollista erottaa kaksi eri tiedon
tasoa. Ensimmdisen asteen tutkimusndkokulman avulla tutkija pyrkii
hahmottamaan tutkittavien laadullisesti erilaiset tavat késittdd ja ymmartda
tutkittavaa asiaa. Toisen asteen nidkokulman avulla on mahdollista viedd
tarkastelua vield syvemmalle, jolloin tutkijan tavoitteena on luoda tulkintaa
thmisten késityksistd ja merkityssisélloistd tutkittavassa ilmiossd. Talloin

tutkija pyrkii tarkastelemaan ilmion sisdllon merkitysté tutkittavien antamien
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erilaisten késitysten perusteella. Talloin on mahdollista tutkia myds
tutkittavien ajattelun muotoja ja kokemuksellisuutta. (Saaranen-Kauppinen &

Puusniekka 2006.)

Fenomenografisessa tutkimusotteessa kdytetddn yleensd empiirid laadullisia
haastatteluaineistoja, joiden kautta on mahdollista nostaa esiin haastateltujen
esittimid erilaisia késityksid sekd niissd esiintyvid laadullisia eroja
tutkittavasta ilmiostd. Fenomenografisessa tutkimusotteessa tulee tunnistaa
hyvin tutkittavan ilmion konteksti, koska nimenomaan konteksti kiinnittaa
erilaatuiset ilmidt tutkittavaan ilmioon. Tutkijan tavoitteena tuoda esiin
konteksti, johon haastateltavien késitykset liittyvat. Téllaisen ajattelun
taustalla on vaikuttaa ndkemys siitd, ettd ihmisten kokemukset ovat aina
yhteydessd kontekstiin. Talloin tutkija saattaa huomata, ettd tutkittava ilmio
on mahdollista ymmaértdd myos toisin kuin tutkija on tarkoittanut. (Saaranen-

Kauppinen & Puusniekka 2006.)

5.2 Teoriasidonnainen laadullinen tutkimus

Laadullinen tutkimus ei ole minkddn tieteenalan tutkimussuuntaus tai
ainoastaan yhdenlainen tutkimustapa, koska kvalitatiivinen tutkimuksen
piirissd on monia erilaisia traditiota, ldhestymistapoja sekd aineistonkeruu- ja
analyysimenetelmid, joiden avulla tutkitaan ihmistd ja hdnen eldméénsa.

(Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006.)

Kvalitatiivisen tutkimuksen keskeinen piirre on se, ettd siind ei pyritd
tilastollisiin yleistyksiin. Tarkoituksena on sen sijaan kuvata jotakin
tapahtumaa mahdollisimman tarkasti, ymmartd4 tiettyd toimintaa seké antaa
teoreettisesti mielekds tulkinta jostakin ilmidstd. Jotta edelld mainitut kriteerit
tayttyisivit, tulee henkildiden joilta tietoa kerétddn tietdd mahdollisimman
paljon tutkittavasta ilmidstd tai heilld tulee olla kokemusta asiasta.
Tiedonantajien valinnan tuleekin olla harkittua ja tarkoitukseen sopivaa.

(Sarajérvi ja Tuomi 2009, 85-56.) Tdmén vuoksi valitsin tutkimuksessani
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haastattelemani henkil6t siten, ettd heilld on tietimystd sekd mahdollisimman

laaja omakohtainen kokemus tutkittavasta ilmiosta.

Laadullisessa tutkimuksessa aineistoa voidaan analysoida teorialdhtoisen,
teoriaohjaavan tai aineistoldhtdisen analyysin avulla. Teoria- ja
aineistoldhtdisen tutkimuksen vililld sijaitsee teoriasidonnainen tutkimus,
jossa aineiston analyysi ei pohjaudu suoraan teoriaan, vaikka kytkentdja
teoriaan on olemassa. Tutkijan aineistosta 10ytdmille havainnoille voidaan
etsid tulkintojen vahvistamiseksi teoriasta selityksiéd tai vahvistusta. Talloin
on my0s mahdollista tehdd huomioita empirian vastaavuudesta tai sen
vastaamattomuudesta aiempiin tutkimuksiin. Teoriasidonnaista tutkimusta
kutsutaan myos abduktiiviseksi péittelyksi. (Tuomi & Sarajédrvi 2009, 95—
100.)

Tutkimukseni sijoittuu teoriasidonnaisen tutkimuksen perinteeseen, koska
analysoin tutkimusaineistoani aiemman inkluusiota kisittelevin teorian seka
aikaisempien tutkimustulosten avulla. Pyrin siten tutkimusaineiston
analyysissd huomioimaan aiemman aihetta késittelevén teorian antamatta sen
kuitenkaan tdysin ohjata analyysin tekemistd. Tutkimuksessani en siten testaa
alempaa teoriaa tutkimukseni yhteydessd, kuten teorialdhtdisessa
tutkimuksessa tehdddan. En pyri myoskddn muodostamaan uutta teoriaa

aineistoldhtoisen tutkimuksen mukaisesti.

5.3 Tutkimusaineisto ja tutkimuksen suorittaminen

Haastattelin ~ tutkimuksessani  kolmen eri  helsinkildisen  koulun
luokanopettajia. Kuusi haastateltavista tyoskentelivdt samassa koulussa ja
kaksi muuta haastateltavaa olivat kahdesta eri koulusta. Koulut edustavat
suhteellisen hyvin tyypillisid  helsinkildisid  kouluja. Haastattelin
tutkimuksessani viittd naista ja kolme miestd, jotta molempien sukupuolten

nidkemykset tulisivat esiin tutkimuksessa.
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Tyokokemusta haastateltavillani oli keskiméérin viiden ja puolen lukuvuoden
ajalta. Vihiten tyokokemusta omaava opettaja oli ollut tdissd 2,5 vuotta ja
pisimpdin tydskennellyt oli tyoskennellyt 12 vuotta. Tyokokemusta
haastateltavilla oli siten suhteellisen vdhdn. Valmistumisesta vastaajilla oli
aikaa keskimddri 7,75 vuotta. Ensimmdiisend vastaajista oli valmistunut
vuonna 1997 luokanopettaja, ja viimeiseksi valmistui kaksi opettajaa vuonna

2014.

Kaikki vastaajat toimivat luokanopettajina, paitsi yksi vastaajista toimi
haastatteluajankohtana erityisluokanopettajana. Hian tyoskenteli kuitenkin
aiemmin luokanopettajana seitsemidn vuoden ajan. Vastaaja tyoskenteli
viimeksi  luokanopettajana lukuvuonna 2015-2016 toisen luokan
luokanopettajana. Kaksi opettajista tyoskenteli neljannelld luokalla, nelja
opettajista viidennelld luokalla ja yksi opettajista kuudennen luokan

opettajana.

Puolistrukturoidussa haastattelussa kaikille haastateltaville esitetdin samat
kysymykset tai miltei samat kysymykset samassa jirjestyksessi. Kysymysten
jarjestystd on myOs mahdollista vaihdella, mikédli se on haastattelun
sujumisen kannalta hyvéksi. Puolistrukturoidusta haastattelusta voidaan
kiyttdd nimitystd teemahaastattelu, mikdli siind esitetddn tarkkoja
kysymyksid tietyistd teemoista, mutta samoja kysymyksid ei kdyda lapi

kaikkien haastateltavien kanssa. (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006.)

Suoritin omat haastatteluni puolistrukturoidun haastattelun mukaisesti.
Suoritin  haastattelut toukokuun 2017 aikana. Haastattelutilanteessa
haastateltavilla  oli  haastattelukysymykset edessddn, mikd antoi
haastateltaville mahdollisuuden rauhassa pohtia vastaustaan ja valmistautua
seuraavaan kysymykseen. Tunnelma haastatteluiden aikana oli hyvd, ja sain
haastateltavat pohtimaan vastauksiaan suhteellisen perusteellisesti. Tein
joidenkin haastatteluiden aikana lisdkysymyksid, kun halusin saada johonkin
asiaan lisdselvitystd. Lisdksi avasin joitakin kysymyksid haastateltaville,

mikili kysymys tuntui haastateltavasta episelvilti. A#nitin haastattelut
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matkapuhelimellani seka siirsin heti haastattelun jélkeen haastatteluaineiston

kahteen eri pilvipalveluun tallennettavaksi.

Suoritin tutkimuksen haastattelemalla vastaajia 22 kysymystd siséltdvéan
kysymyslomakkeen avulla. Aluksi lomakkeessa oli taustatieto-osio.
Ensimmadinen varsinainen osio kisitteli tehostetun ja erityisen tuen oppilaiden
saamaa tukea yleisopetuksessa, toinen osio luokanopettajien arvioita heidén
koulutuksen  riittdvyydestd ja  kolmas  osio  luokanopettajien
inkluusiokésityksid. Kysymyslomake l0ytyy tutkimusraportin liitteista.
Kantavana teemana kysymyslomakkeessa oli pyrkid hahmottamaan sita,
miten luokanopettajat suhtautuvat tehostetun ja erityisen tuen oppilaiden

opettamiseen yleisopetuksessa.

5.4 Siséllonanalyysi

Sisdllonanalyysin  avulla  tutkimusaineistoa  tarkastellaan eritellen,
yhtildisyyksid ja eroja etsien seka tiivistden. Sisdllonanalyysin tavoitteena on
muodostaa tutkittavasta ilmiostd tiivistetty kuvaus, jonka avulla liitetdén
tutkimustulokset laajempaan kontekstiin sekd muihin aihetta koskeviin

tutkimustuloksiin. (Tuomi & Sarajirvi 2009, 103-104.)

Tuomen ja Sarajdrven mukaan laadullisen tutkimuksen analyysi sisédltdd nelja
eri vaihetta. Ensimmadisessd vaiheessa tutkijan tulee pdittdd, mikd hanen
aineistossaan on tutkimuksen kannalta relevanttia, ja ainoastaan tutkimuksen
kannalta oleelliset asiat tulee ottaa mukaan tutkimukseen. (mts. 92.)
Tutkimusaineistossani rajauksen tekeminen tutkimuksen kannalta oleellisia
asioita kohtaan oli haastavaa. Jouduinkin siten rajaamaan opettajien
késitykset heiddn koulutuksensa riittdvyydestd tehostetun ja erityisen tuen
oppilaiden opettamisessa tutkimukseni ulkopuolelle tutkimusekonomista

Syista.

Laadullisen analyysin toisessa vaiheessa aineisto litteroidaan tai koodataan.

Koodaaminen voi tapahtua tutkijan itse parhaaksi ndkemélld tavalla.
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Litteroinnin jdlkeen seuraa analyysin kolmas vaihe eli aineiston luokittelu,
teemoittelu  tai tyypittely, joita pidetddin varsinaisena analyysina.
Luokittelussa aineistosta madritelldén luokkia ja lasketaan, kuinka monta
kertaa tietty luokka esiintyy aineistossa. Luokiteltu aineisto on mahdollista
esittdd taulukkona. Neljdntend analyysin vaiheena on yhteenvedon

kirjoittaminen analyysista. (Tuomi & Sarajirvi 2009, 92-93.)

Aineiston analyysin tueksi tutkijan tulee esittdd sitaatteja aineistosta.
Sitaattien avulla onkin tarkoitus antaa aineistosta havainnollistavia
esimerkkejd ja tarjota lukijalle todiste aineiston olemassaolosta. Lisdksi
sitaattien avulla lukija voi seurata johtopddtOsten tekemistd. Sitaatteja
kiytettdessd tulee kuitenkin pohtia, ovatko ne varmasti tarpeellisia juuri
suunnitellussa kohdassa. Tutkimusraporttia ei tule kirjoittaa pelkdstidén
sitaattien varaan, vaan tehdi niistd tulkintoja ja kytked niitd teoriaan.

(Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006.)

Tutkimukseni analyysi eteni siten, ettd suoritin aluksi litteroinnin, jolloin
kirjoitin jokaisen haastattelun sana sanalta omaan tiedostoon. Litteroitua
tekstid syntyi yhteensd 111 sivua. Rivivili litteroinnissa oli 1,5 ja fonttina oli
Arial. Litteroinnin aikana luokittelin haastateltavien vastaukset omaan
taulukkoon, johon Kkirjoitin vastaajien alkuperdiset ilmaukset kustakin
kysytystd asiasta. Tédssd vaiheessa muodostin uusia alaluokkia, joissa
vastaajilla oli samanlainen kisitys kysytystd asiasta. Tdmin jéilkeen
muodostin yldluokan ja yhdistdvan luokan, jossa kiteytyi vastaajien késitys

tietystd asiasta.

Ohessa on esimerkki tutkielmassani toteuttamastani luokittelusta.
Haastattelukysymyksissd viisi tiedusteltiin vastaajilta, minkilainen oppilas
kuuluu vastaajien mielestdsi tehostetun tuen piiriin ja erityisen tuen piiriin.
Kysymyksessé kuusi tiedusteltiin, mitd samankaltaisuuksia tai eroja vastaajat
kokivat olevan tehostetun ja erityisen tuen oppilaiden vililli. Muodostin
edelld mainittujen kysymysten sekd muualla aineistossa esiintyvien
madritelmien perusteella tehostetun tuen oppilaan méairitelmén. Luokittelun

eteneminen on esitetty alla olevassa kappaleessa.
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Aluksi luokittelin vastaajien saman tyyppiset alkuperdiset ilmaukset

taulukkoon. Taulukosta ilmenee, ketkd vastaajista ovat antaneet
samantyylisen mééritelmén tehostetun tuen oppilaalle. Taulukossa nédkyvit
nimet ovat haastateltavien pseudonyymejd. Tédmédn jdlkeen muodostin
alkuperdisten ilmausten perusteella erilaisia alaluokkia. Téssd vaiheessa
16ysin vastaajilta erilaisia késityksid tehostetun tuen oppilaan médritelmésta.
Etsin aineistosta haastateltavien vastauksien yhdistdvid tekijoitd, jolloin
muodostin alla olevan yldluokan. Lopulta muodostin yhdistdva luokan, joka
kuvasi kokoavasti vastaajien kisitystd tehostetun tuen oppilaasta. Aineiston
analyysissani painottui siten yhtdldisyyksien etsiminen haastateltavien
vastauksissa. Suoritin aineiston analyysin edelld esitetyn esimerkin

mukaisesti myds muun tutkimusaineistoni kohdalla.

Taulukko 1. Esimerkki analyysista. Tehostetun tuen oppilaan mééritelma.

Alkuperdinen | Toistu- Alaluokka | Ylédluokka Yhdistiva luokka
ilmaus vuus
Jarkko: Jarkko, Tehostetun | Tehostetun Tehostetun tuen oppilas
. .. tuen oppilas . .
Tehostetun Pauliina, tuen uen — opp tarvitsee enemmaén tukea
tarvitsee
tuen  piiriin | Tomi ja Katri | oppilaan opettajaa kuin yleisen
. . oo . | keskivertoa . -
mun  mielestd médritelmi . tuen oppilas selvitikseen
enemman,
oppilas, joka tarvitsee kouluarjesta
tarvitsee henkild-
kohtaista
enemmdn apua ohjeistusta
e keski i
selvitikseen eskittymisen
suuntaamiseen
niin kuin ,  vaikeuksia
o perustaidoissa
tadmmaosestd :
ja oman
normaalista toiminnan
. . hjaami
kouluarjesta. ohjaamisessa
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6 Tutkimuksen tulokset ja niiden tarkastelu

Téassd tutkimuksessa selvitettiin luokanopettajien késityksid tehostetun ja
erityisen tuen oppilaiden saamasta tuesta yleisopetuksessa. Tutkimuksessa

lisdksi arvioitiin luokanopettajien inkluusiokésityksia.

6.1 Tehostetun ja erityisen tuen oppilaiden saama tuki
yleisopetuksessa

6.1.1 Tehostetun ja erityisen tuen oppilaan tuen tarve

Pyrin tutkimuksessani hahmottamaan, millaista tukea tehostetun ja erityisen
tuen oppilaat tarvitsevat. Olen antanut haastateltavilleni pseudonyymit
lukukokemuksen helpottamiseksi. Aineistossa esiintyvét Jarkko, Pauliina,
Janika, Tomi, Katri, Taina, Péivi ja Matti eivét ole haastateltavien oikeat

nimet.

Luokanopettajat midrittelivét tehostetun tuen oppilaan yleenséd sellaiseksi
oppilaaksi, joka tarvitsee enemméin tukea kuin yleisen tuen oppilas
selvitdkseen normaalista kouluarjesta. Liséksi tehostetun tuen oppilas
tarvitsee opettajaa keskivertoa enemmén sekd tarvitsee henkilokohtaista
ohjeistusta keskittymiseen suuntaamiseen. Tehostetun tuen oppilaalla on
my0s vaikeuksia perustaidoissa ja oman toiminnan ohjaamisessa.
Haastateltavista neljd luokanopettajaa, Jarkko, Pauliina, Tomi ja Katri,
madrittelivét tehostetun tuen oppilaan edelld mainitulla tavalla. Tehostetun

tuen oppilas sai seuraavanlaisia méaritelmié:

Jarkko: 'Tehostetun tuen piiriin mun mielestd oppilas, joka tarvitsee
enemmdn apua selvitikseen niin kuin tdmmosestd normaalista

kouluarjesta.”’

Pauliina: "'...Tdd on vaikee kysymys, et minkdlainen oppilas. Mun mielestd

sellanen oppilas, joka tarvii opettajaa keskivertoo enemmdn ja tarvii
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henkilokohtaista ohjeistusta/sitd niin kuin keskittymiseen suuntaamiseen

apuu aikuiselta enemmdn.”’

Haastateltavien vastauksissa korostuivat myds tehostetun tuen oppilaiden
opilliset haasteet, jotka liittyivdt tiettyyn oppiaineeseen tai kapealle
osaamisen alueelle. Haastateltavista kolme, haastateltavat Jarkko, Tomi ja

Matti, puolsivat titd ndkemystd. Alla on Matin nikemys asiasta:

Matti: "'No, sanosin ndin, ettd omasta mielestdini oon kdsittinyt sen silld
tavalla, ettd se menee sen tuen tarpeen mukaan niin kuin se on varmaan
ajateltukin. Ettd tota, tehostettu tuki, niin siihen voidaan siirtyd aika
nopeastikin ja silld tavalla, kun huomataan jossain oppiaineessa tai

oppimistaidoissa on tota tuen tarvetta.”’

Erityisen tuen oppilaan Pauliina, Tomi, Taina, Janika ja Matti méadrittelivat
siten, ettd erityisen tuen oppilaan haasteet ovat kautta linjan suurempia kuin
tehostetun oppilaan haasteet. Vastaajien mukaan erityisen tuen oppilaan
opilliset, keskittymisen sekd itseohjautuvuuteen liittyvdt haasteet ovat
syvempid kuin tehostetun tuen oppilaalla. Erityisen tuen oppilas tarvitsee
jatkuvaa aikuisen ldsndoloa ja jatkuvaa tukea. Alla on Pauliinan ja Tomin

kommentit aiheesta:

Pauliina: Mun mielestd, mun kokemuksella erityisen tuen oppilailla on, ne
ongelmat, on syvemmdit. Ettd, ettd se vaan tavallaan niin kuin vahvempi tuen

tarve, jos on erityinen tuki.

Tomi: No samankaltaisuuksia. Tehostettu tuki on ikddn kuin erityinen tuki
pienessd mittakaavassa. Ne on samantyylisid tukitoimia, mutta paljon
pienempid. Tai niitd on sitten vihemmdn. Ja erityisen tuen oppilaat on
semmonen, semmonen selkee. Ne ei pdrjdd ilman tukea millddn tavalla. Se

menee jo sitten. Se on se ero.
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6.1.2 Suhtautuminen riittavilla resursseilla positiivista tehostetun
ja erityisen tuen oppilaisiin

Keskeinen kysymys tidssd tutkimuksessa on luokanopettajien suhtautuminen
tehostetun ja erityisen tuen oppilaiden opettamiseen yleisopetuksessa.
Luokanopettajien suhtautuminen heijastelee myds laajemmin opettajien
suhtautumista inkluusiota kohtaan, koska inklusiivisessa koulussa myos
tehostetun ja erityisen tuen oppilaat ovat osa yleisopetusta. Luokanopettajien
suhtautumiseen tehostetun ja erityisen tuen oppilaiden opettamista kohtaan
vaikuttaa opettajien késitys siitd, pystyvitkd he antamaan tehostetun ja

erityisen tuen oppilaille riittdvaa tukea oppimiseensa.

Luokanopettajien vastauksissa ilmeni yleisesti positiivista suhtautumista
tehostetun ja erityisen tuen oppilaiden opettamista kohtaan, eikd yksikdin
vastaajista el suhtautunut varsinaisesti kielteisesti tehostetun ja erityisen tuen
oppilaiden opettamiseen. Vastaajat kuitenkin muistuttivat, ettd ilman riittavia
resursseja tehostetun ja erityisen tuen oppilaiden opettaminen on hyvin
haastavaa. Riittivilld resursseilla vastaajat tarkoittivat usein riittdvan pienté
ryhmékokoa, jolloin luokanopettajalla on tarpeeksi aikaa jokaiselle oppilaalle
luokassaan. Mikéli ryhmidkoko luokalla olisi riittdvin pieni, olisi
luokanopettajalla enemmaén aikaa yleisen tuen oppilaiden lisdksi my0s

tehostetun ja erityisen tuen oppilaiden tukemiseen.

Vastaajista Pauliina, Péivi, Taina, Matti ja Janika suhtautuivat positiivisesti
tehostetun ja erityisen tuen oppilaiden opettamiseen yleisopetuksen luokassa.
Alla on Péivin vastaus, jossa hidn korostaa riittdvdn pienen ryhmikoon
merkitystd. Pdivi vield médrittelee yleisopetuksen sopivaksi luokkakooksi
alkuopetukseen alle 20 oppilasta ja kolmannesta luokasta ylospédin noin 20
oppilasta. Pdivi my0s mainitsee, ettd hdnen asenteensa on tdysin muuttunut
erityisen tuen oppilaita omassa luokassa tapahtuvaa opettamista kohtaan uran

aikana. Piivi aloitti opettamisen vuonna 2003.

Pdivi 7: ""Mulla on muuttunut valtavasti ajattelu tdssd uran alkuvaiheista

verrattuna nykypdividn. Md uran alkuvaiheessa ajattelin, ettd ilman muuta
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erityisluokkia ja pienryhmid ja sinne vaan. Nykyddn md ajattelen ihan
pdinvastoin. Ilman muuta yleisopetukseen. Mutta. Iso kysymys kuuluu, onko
vieisopetuksen ryhmdkoko riittdvin pieni, ettd se kestdd sen, ettd sinne
integroidaan erityisen tuen pddtokselld olevia lapsia. FElikkd jo
vleisopetuksen ryhmdkoko on pieni ja silld pienelld tarkotan pariakymmentd,
noin parikymmentd oppilasta kolmosest ylospdin ja ykkos—kakkosella alle 20.
Mut et parinkymmenen luokkaa kolmosest eteenpdin, niin silloin sielld yks,
kaks tdillasta tehostettuu tai erityisen tuen pddtostid omaavaa lasta niin pdrjdd

oikein hyvin. "’

Matti myos korostaa, ettd liian suuri ryhmékoko on esteend tehostetun ja
erityisen tuen oppilaiden tukemiselle, vaikka hénen luokallaan on vain kaksi

tehostun ja yksi erityisen tuen oppilas:

Matti: "'... Ongelma on tietenkin se, ettd mun aika on rajallinen. Et pystyks
md tukee heitd (tehostetun tai erityisen tuen oppilas) tarpeeks, koska oppilaita
on 27 samalla luokalla. Mutta niin kun pddsddntoisesti ihan positiivisesti

suhtaudun, ettd ovat ihan paikassa tddlld yleisopetuksessa. "’

6.1.3 Suuri tehostetun ja erityisen tuen oppilaiden maira
aiheuttaa riittimattomyyden tunnetta luokanopettajille

Resurssikysymykselld vastaajat eivit tarkoittaneet ainoastaan opetusryhmén
suuruutta, vaan myos tehostetun ja erityisen tuen oppilaiden méérié suhteessa
koko luokan oppilasmééradn. Luokilla, jossa on paljon tehostetun ja erityisen
tuen oppilaita, opettajat kokevat jatkuvaa riittdmattomyyden tunnetta, koska
he eivit voi mielestddn tarjota riittdvésti tukea tehostetun ja erityisen tuen
oppilaille. Janikan luokalla 37 prosenttia kaikista oppilaista on tehostetun tai
erityisen tuen oppilaita. Janika on myos huolissaan yleisen tuen oppilaiden

saamasta tuesta. Alla on Janikan kommentit asiasta:

Janika: "'Se on hyvd asia. Mutta jossain kultaisina vuosina on ollut raja, et

sitd pitdd olla tietyn kokoinen luokka. Et jos mulla on 27 oppilasta, jossa on
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periaatteessa on yhden pienluokan edestd tehostetun ja erityisen tuen
oppilaita, niin eihdn siind oo mitddn jdrked. Elikkd mulla on samassa
luokassa normaali Iluokka, 20 oppilasta melkeen ja sitten on vield
erityisluokka.”’... ""Ja mun mielestd tdidlld on todella paljon vdliinputoojia
tdassd luokassa. Et md oon viime syksynd tdnne tullu ja huomannut, ettd sen
et tddlld on, vaikkei ookaan mitddn opillista tai kdyttdytymisen kanssa
pulmaa, niin ei se poista sitd, ettd lapsi tarvitsee huomioo. Ja jos sd et saa

sitd huomioo, niin aiheuttaa myos emotionaalisella tasolla paljon ongelmia.””

Pauliinan luokalla 35 prosenttia kaikista oppilaista on tehostetun ja erityisen
tuen oppilaita. Katrin luokalla kyseisid oppilaita on 29,20 prosenttia.
Molemmat opettajat kokevat, ettd he eivdt kykene auttamaan kaikkia
tehostetun ja erityisen tuen oppilaita. Alta 16ytyvédt Pauliinan ja Katrin

kommentit asiasta;:

Pauliina’'... Ja, ja tietysti sitten haasteena on tietysti se, ettd munkin luokalla
on ndin paljon tuen tarvitsijoita, niin, et mie en oo varma, et onks endd sen
oppilaan (tehostetun tai erityisen tuen oppilas) etu, kun niitd on paljon, niitd
tuen tarvitsioita. Et koska mie en pysty kaikkii auttaa niin paljon kuin mie

haluaisin.”’

Katri: "'Ei. Ei ainakaan mun luokassa. Tai siis just se, ettd niit on mun
mielestd mun luokalla on siis 24 oppilasta, joilla kahdeksalla on
oppimisvaikeuksia ja sellasia niin kun enemmdn tai vihemmdn vaikeita
tapauksia. Niin tota se on kuitenkin % ja sitten, sitten niin kun, niin. Et ei
mulla resurssit riittdis tai ei riitd. Tai ei tarvii edes jossitella. Ei riitd niin kuin
siihen, ettd ne (tehostetun tai erityisen tuen oppilaat) saisi riittivdn tuen. Ne

saa tukee, mut se ei oo valttamdttd riittdvdd. "’

Tiedustelin vastaajilta haastattelun aikana, minkélaista lisdresurssia he
tarvitsisivat luokalleen. Resurssia toivottiin yleisesti koulunkdyntiavustajan,
samanaikaisopettajan, resurssiopettajan tai laaja-alaisen eritysopettajan tuen
muodossa. Kaksi vastaajaa kuitenkin koki, ettd he eivét tarvitse merkittavia

lisdresursseja luokalleen. Vastauksiin vaikutti todennékdisesti tehostetun ja



32

erityisen tuen oppilaiden vidhdinen maard luokalla. Jarkon luokalla tehostetun
ja erityisen tuen oppilaita on 15,40 prosenttia kaikista luokan oppilaista.
Tainan luokalla kyseisid oppilaita on ollut vuosien saatossa noin 10-20

prosenttia. Alta 10ytyvit Jarkon ja Tainan puheenvuorot asiasta:

Jarkko: No mulla on ollut yksi tukiopetustunti koko vuonna. Ja tota ei ole ollut
Jjakotunteja. Ja sitten mulla on didinkielessd yks tunti viikossa ja matikassa
Vvks tunti laaja-alainen erityisopettaja. Ja kyl md tavallaan, kun on tottunut
tahdn niukkuuteen, niin se on ihan ok. Olishan se ihan kiva, jos niitd ois, mut
en md oo niin ku huutamassa, et pitds saada enemmdn. Tdhdn mennessd ndd

on riittanyt kylld. Koulunkdyntiavustaja olis joskus kiva.

Taina: ... Niin tota kylld se tdytyy huomioida, ettd, ettd se oppilas, joka on
tehostetussa tuessa tai sitten erityisessd tuessa, niin sitihdn se tarkoittaa
tehostettuu tukee ja sitten ihan heille suunniteltuu tukea. Ettd ei sitd pysty
antamaan isossa ryhmdssd, jos ei kunnolla joku vdlilld vahvistamaan sitd,
ettd, ettd he pysyy mukana ja tekee niitd tehtdivid, josta on sovittu. Kylld siind
taytyy tosiaan olla ndd  koulunkdyntiavustajat  ja laaja-alaisen
erityisopettajan tunnit pitdd olla niin ku suunniteltuna. Ettd tota, ettd ei

merkittdvid lisdresursseja, mut mun mielestd niistd ei saa karsia yhtdcdn.

Yksi haastateltavista, Pédivi, nosti haastattelussa esiin mielenkiintoisen
ndkokulman resurssien kdytostd. Hédnen mukaansa resurssia tulisi olla
saatavilla silloin, kun sille on tarvetta. Tarve riippuu Pdivin mukaan hidnen
erityisen tuen oppilaan tilanteesta, joka vaihtelee jaksoittain. Joskus oppilas
jaksaa keskittyd opiskeluun paremmin ja toisinaan héinelld on tunne-eldmén

ja kdytoksen kanssa suuria haasteita.

Pdivi: No, jos ndilld tota erityisen tuen oppilaalla on sellanen huono jakso
tuon kdyttiytymisen ja tunne-eldmdn puolella, niin silloin tarvii toista
aikuista. Silloin on niin arvaamatonta se kdyttdytyminen. Et sillon on, sillon
tarvii kahta. Mutta jos on sellanen parempi jakso, niin silloin pdrjdilee

itekseekin. Ei tuu sellasii ylldttdvid tilanteita.
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Resurssien joustava kdyttd vaatisi nykykoulussa uudenlaista ajattelua, jossa
resurssia suunnataan sinne, missd milloinkin on tarvetta. Tdmaénkaltaista
joustavaa resurssien kayttod on kylld kdytossd jo nykyisin useassa Helsingin
koulussa. Joustava resurssien kayttd vaatisi luultavasti myos taloudellisia

panostuksia kunnan suunnalta.

6.2 Luokanopettajien inkluusiokasityksid

6.2.1 Integraation ja inkluusioon méaaritelma

Inkluusiota kaisittelevdssd haastatteluosiossa, osiossa kolme, selvitettiin
aluksi, minkd merkityksen luokanopettajat antavat integraatiolle ja
inkluusiolle. Haastateltavien integraatio- ja inkluusiokasitysten selvittiminen
oli tirkedd, jotta haastattelun edetessd haastateltavat kykenisivdt ottamaan

kantaa inkluusiosta esitettyihin kysymyksiin.

Integraatio oli vastaajille huomattavasti tutumpi késite kuin inkluusio.
Mielenkiintoista oli myds se, ettd vasta muutama vuosi sitten valmistuneille
opettajille inkluusio ei ollut selked kisite, vaikka voisi olettaa, ettéd
inkluusioon olisi tutustuttu osana heiddn opintojaan. Vastaajilla ilmennyt
kisitteiden epdselvyys tai tdydellinen tietdimittomyys erityisesti inkluusion
kohdalla ei ole kuitenkaan mitenk&én yllattavaa, koska kyseiset késitteet ovat
osittain limittéisid ja vaativia madrittdd. Mikéli haastateltava ei osannut antaa

méadritelmad inkluusiolle, auttoi haastattelija késitteen méairittelemisessa.

Haastateltavista integraatio oli késitteend tuttu kaikille vastaajille lukuun
ottamatta Katria. Silti myds Katri osasi liittdd integraatio- ja
inkluusiokasitteisiin keskustelun pienryhmistd, jotka kuuluvat oleellisesti
integraatio- ja inkluusiokeskusteluun. Vastaajista Taina ja Matti osasivat
antaa madritelmén integraation lisdksi my0s inkluusiolle. Ohessa on ensin
Pauliinan maédritelmd integraatiosta ja sen jdlkeen Tainan maédritelma

inkluusiosta:
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Pauliina: "'No siis integraatio on sitd, ettd niin kun tdilldinen erityisoppilas,
joka on vaikka erityisluokalla, niin sitd sitd integroidaan eli tuodaan
vieisopetuksen ryhmddn, jossa, jossa sitten tavallaan hdn saa mallin muilta
oppilailta, jotka on yleisopetuksen ryhmdn oppilaita. Ja, ja ettd hdn saa hyvid

siihen, miten kaikkien kanssa tulis toimia.”’

Taina: "'No timdn olen juuri opiskellut. Integraatio on se, ettd, ettd
esimerkiks tehostetun tai erityisen tuen oppilas opiskelee niin kun osittain tai
kokonaisesti samanikdisten oppilaiden joukossa esimerkiksi. Ja ettd tota osan
opetuksesta tai sitten kokonaan. Ja sitten taas inkluusio on se, ettd kaikki
opiskelee niin ku yhdessd riippumatta siitd, minkdlainen status on mddritelty
tdlle oppimisen tasolle. Ettd onko tehostetun vai erityisen tuen oppilas, ettd,
ettd tota ettd se inkluusio on paljon kokonaisvaltaisempi, et se on kaikki,

kaikki samassa luokassa omine kykyineen.””

6.2.2 Kisityksia totaalisesta inkluusiosta

Tamén tutkimuksen mukaan luokanopettajien suhtautuminen tehostetun ja
erityisen tuen oppilaiden opettamiseen yleisopetuksessa oli varovaisen
positiivista, mikili resurssit ovat riittdvit. Luokanopettajien suhtautuminen
totaaliseen inkluusioon, jossa minkd tyyppisid haasteita tahansa omaavat
oppilaat opiskelevat yleisopetuksessa, oli kuitenkin yleisesti kielteista.
Erityisluokkien kannatus olikin vastaajien keskuudessa suhteellisen yleistd,
ja joillekin vastaajille erityisluokat olivat ehdoton keino opetuksen

jarjestdmiseksi tietyille erityisen tuen oppilaille.

Jarkko perusteli kielteistd suhtautumistaan siten, etti osa erityisen tuen
oppilaista tarvitsee pienryhmin, koska he tarvitsevat enemmén
henkilokohtaista tukea, kuin yleisopetuksessa voidaan tarjota. Lisdksi Jarkon
mukaan drsykkeiden méird on yleisopetuksessa liian suuri, mikd héiritsee

joitakin erityisen tuen oppilaita. Ohessa on Jarkon kommentit asiasta:



35

Jarkko: ~'No, mun mielestd ei. Ettd se ei niin ku. On oppilaita, jotka tarvitsee
sen pienryhmdn. Ja sen, paljon enemmdn sitd henkilokohtaista tukee ja
ohjausta siihen toimintaansa kuin mitd yleisopetuksessa koskaan voidaan
antaa. Ja vaik yleisopetuksen luokka, niin siel voi olla litkaa ylipddtddn
drsykkeitd, koska siel on niin monta tyyppid ja kaikkea muuta. Tota, mun

mielestd ei. Ei voi opettaa kaikkia.””

Katri, Taina, Piivi, Janika ja Matti korostivat kéyttdytymisen haasteita
omaavan oppilaan aiheuttavan yleisopetuksen luokassa niin paljon hiiriota,
ettd se haittaa luokan toimintaa yleisesti liian paljon. Janikan mukaan
kayttdytymishdirididen takana on usein se, ettd opettaja ei ehdi tukea
tarpeeksi paljon oppilasta. Matti pohtii vastauksessaan, ettd mydskdin
pienryhmad ei vlttdmaitta ole hyvi paikka kdyttdytymisen haasteita omaavalle
oppilaalle, mikéli pienryhméssd on paljon samanlaisia kiyttdytymisen

haasteita omaavia oppilaita. Alla ovat Janikan ja Matin kommentit asiasta:

Janika: Ei. On olemassa sellaisia erityisen tuen oppilaita, jotka ei ihan
oikeasti pdrjdd. Ja sit ne aiheuttaa niin paljon ongelmia, et se on vaan
epdreilua. Ettd niin paljon, kun ajattelinkin, ettd jokainen oppilas on tdirkee
Jja jokainen lapsi on arvokas sellaisena, kun on, niin se vaan, ei se toimi silld
tavalla, ettd yks pistdd kaikki ihan lekkeriksi ja haistatattelee, tonii, on
vdkivaltainen ja uhmakas... Kylld tddlldkin nditten erityisoppilaiden, jos on
kéytoshdirididen takia erityisoppilas. Ne ei saa tukea tarpeeksi ja kokee siksi
olevansa tyhmid. Totta kai se ahdistaa... No md kauhulla katon sitd Lahden
esimerkkid, ettd aletaan pikku hiljaa purkaa nditd erityisryhmid. Ne on ihan
syystd keksitty. Ne on ihan syystd olemassa. Ja tota, mun mielestd jotkut
oppilaat. Se vaan tekee niin hyvdd heiddn itsetunnolleen siihen, ettd saavat

tukea. Erityisluokka on ihan toimiva ratkaisu, jossain tapauksissa kylld.

Matti: Ei. En usko tdhdn. Se riiipuu siitd tuen tarpeesta, ettd millanen on. Md
uskon, ettd pienryhmd joillekin oppilaille ihan oikea paikka. Mutta siind pitdd

sitten kdyttdid harkintaa ja miettii sitd pienryhmdn profiilia. Kaikki ei sovi
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Jjokaiseen pienryhmdidn. Ettd pitds pyrkii [6ytdd jokaiselle se oma, oma

paikkansa tietylld tapaa.””

Vastaajat, jotka suhtautuivat edes jollakin tavalla mydnteisesti totaaliseen
inkluusioon, asettivat opetuksen toteuttamiselle kuitenkin reunaehtoja. Katrin
ja Pauliinan mukaan totaalinen inkluusio voisi olla toteutettavissa riittavilla

resursseilla. Alla on Pauliinan kommentti asiasta.

Pauliina: No parhaassa tapauksessa ja tilannekohtaisesti. Ja niin kun
tuetusti, ettd en mie, en mul varmaan. Ehkd mie oon sanonu tihdn aiheeseen
kaiken, mitd mulle itelle tulee mieleen. Mie suhtaudun tdhdn asiaan
positiivisesti, mutta pitdd kuitenkin olla se jdarki mukana. Et ei

summamutikassa tehd asioita.

6.2.3 Toimiviksi koettuja kdytdantoja inklusiivisesta koulusta

Vastaajien mielestd totaalisen inkluusion ei koettu olevan toimiva ratkaisu
opetusjirjestelyjd, joita heiddn kouluissaan oli toteutettu. Yhdessd
haastateltavien koulussa oli tehty opetusjérjestely, jossa ajatuksena oli
ldhestyd opetettavaa ikdluokkaa yhtend kokonaisuutena. Kyseistd jérjestelyé
voidaan pitdd erddnlaisena esimerkkind inkluusioon perustuvasta
opetusjirjestelysti. Jarjestely poikkeaa perinteisestd integraatiosta siten. etti
kdytannon yhteistyd erityisluokan ja yleisopetuksen luokan wvililldi on
jatkuvaa ja oppilaat siirtyvdt molempiin suuntiin erityisluokan ja

yleisopetuksen luokan vililla.

Haastateltavat pitivit yleisopetuksen luokan ja pienryhmén vélisté yhteistyo6té
toimivana. Tarkedd toimivuuden onnistumisessa oli hyvd suunnittelu ja jo
ensimmadiselld luokalla aloitettu yhteistyd. Luokan oppilaat olivat siten jo
alusta alkaen tulleet toisilleen tutuiksi, eivdtka erityisluokan oppilaat olleet

leimaantuneet opillisilta tai sosiaalisilta taidoilta huonommiksi oppilaiksi
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kuin yleisopetuksen oppilaat. Leimaantuminen ndhddin usein yhtend

erityisluokkiin liittyvénd negatiivisen piirteend.

Mielenkiintoista opetusjarjestelyssd oli se, ettd my0s yleisopetuksen luokan
oppilaita tuli opiskelemaan pienryhmddn sdénnollisesti ja sovitusti.
Opetusjérjestelyssd ei siten ollut kyse perinteisestd integraatiokokeilusta,
jossa erityisluokan oppilaat siirtyvit yleisopetuksen luokkaan méariajaksi tai
joidenkin oppiaineiden tunneilla. Samassa koulussa oli kdynnissd myds
perinteisid  integraatiokokeiluja, jotka eivdat olleet sujuneet hyvin.
Keskeisimpiné syini olivat integroitujen oppilaiden kdyttdytymisen haasteet
yleisopetuksen luokassa sekd integraatiokokeilun huolellisen suunnittelun
puuttuminen. Ohessa ovat Katrin ja Jarkon kommentit onnistuneesta
yleisopetuksen ja erityisluokan yhteistyostd sekd Katrin kommentti

epdonnistuneista integraatiokokeiluista:

... Katri: Mutta pitid myos kertoo, ettd hyvd puoli on se, ettd tosi hyvd on niin
kun jotkut opettajat pystyy tekemdidn ihan dlyttémdn hyvdd yhteistyotd
esimerkiks pienryhmd ja yleisopetuksen ryhmd, kun ne on oikeesti niin kun
alusta asti tehnyt sitd hommaa. Ykkosluokasta asti tehnyt sitd hommaa

vhdessd. Niin se on kdytdnnossd niin ku yks iso luokka.

Jarkko: No niin. Ehkd meiddn koulu vield niin pitkdlld tos inte... inkluusiossa
00 kuitenkaan, koska meilld erityisluokat on erikseen. Mutta onhan tietysti
meilldkin nditd, ettd on vaik rinnakkaisluokkii, et on vaikka niin ku saman
ikdryhmdn erityisluokka ja naapuriluokka, joka ns. yleisopetuksen luokka,
jotka tekee paljon yhteistyotd. Ja ndiltd opettajilta oon paljon kuullut sitd,
ettd he kokee sen tosi hyviksi tin yhteisopettajuuden ja siitd, et vihdn niin ku
molempia totuttaa siithen ajatukseen, et kaikki on ns. samanlaisii.
Integraatiosta ehkd tosta naapuriluokasta on esimerkkejd, ettd ndikee sen

siind.

Katri: No kdytdnnon koulutyossd. Meiddin koulussa se nékyy niin, et jotkut,
jotkut on tuolla niin hukassa, joita on nyt ldhetty erityisen... tai tdilldsen

pienryhmdstd viemddn tonne, integroimaan tonne yleisopetuksen ryhmdidn.
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Niin nehdn on aivan hukassa. Et se, en niin. Se on niin varmaan oppilas-,
koulu- ja yksilokohtasta, kuinka hyvin se pysytyddn toteuttaa. Mut sellanen
juosten, kusten tehty ndikyy koulutyéssd harmina tddlld, tddlld ainakin. Niin

ku sddntojen rikkomista jatkuvasti ja sellasta. Joo.

My®és toisen haastateltavan, Pauliinan, koulussa oli tehty opetusjirjestelyjé,
joiden avulla erityisluokan oppilaiden ja yleisopetuksen oppilaiden yhdessa
toimimista haluttiin lisétd. Koulussa oli soluajattelu, jossa luokat oli jaettu
kahteen eri soluun. Pauliinan viides luokka teki yhteisty6td kuudennen luokan
ja erityisluokan kanssa. Luokat 14 tekivét yhteistyotd keskenddn. Pauliinan
luokalla, kuudennella Iuokalla ja erityisluokalla oli palkitettu didinkielen ja
matematiikan tunnit samaan aikaan péivdstdi muutaman kerran viikosta.
Oppilaat jaettiin kolmeen eri ryhméan opiskelutyylin tai opiskeltavan asian
perusteella. Oppilaat saivat itse vaikuttaa, mihin ryhméén he kulloinkin
menivéit, mikd lisdsi oppilaiden motivaatiota. Ryhmien koostumusta
kuitenkin vaihdeltiin my0s opettajien toimesta. Pauliinan mukaan jérjestely
toimi hyvin ja seuraavana vuonna oli tarkoitus lisdtd yhteistyotd luokkien

valille.

Taina ndkee ajallisen jatkumon tédrkedksi inklusiivisen koulun
mahdollistajana. Hinen mukaansa saman ikdluokan tulisi jo pédivdkodista
lahtien toimia keskendén yhdessi. jolloin lapset olisivat toisilleen tuttuja jo
kouluun tullessaan. Oppilaat oppisivat myds sietiméddn erilaisuutta
paremmin, kun ketddn oppilasta ei siirrettdisi erityisluokkaan, vaan kaikki
olisivat yhdessd koulun alusta alkaen. Myds erityisoppilaiden
leimaantuminen vahenisi tilla tavalla. Alueellisia erityisluokkia Taina ei pida
hyvénd ratkaisuna, koska se lisdd epéluuloisuutta oppilaiden vilille. Taina

kommentoi seuraavalla tavalla:

Taina:""Jos niin ku ihan alusta pitden ja ihan sieltd pdivikodista asti voi olla
samojen ryhmdldisten kanssa, niin, niin tota siitd on niin kuin hyotyd. Ei

lapset tavalla jaa toisiaan, ettd toi on jotenkin erilainen, et en mdt ton kanssa
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halua leikkid. Et jos ne on tuttuja keskenddn, niin ne leikit ldhtee kylld
kdyntiin ihan luontevasti. Mut siit taas ihan pdinvastoin, niin kdy niin pdin,
et os niin kuin siirretddn ne oppilaat tosiaan ihan pieneen luokkaan sivuun.
Niin sillohan se heiddn erityisyys tulee ihan alleviivattua, ettd, et noi on vihdn
erilaisia. Noi on vdhdn toisenlaisia, ettd, ettd tota se ei vdlttdmdttd ole
kauheen hyvd juttu. Ettd tulee niin ku heti, heti Ilihtokohtasesti niin ku
leimatuks erity... erityisen tuen oppilaaksi... Ja sit md haluaisin tdhdn
kohtaan sanoa, ettd esimerkiks Helsingin kaupunki on kokeillut tdlldsid
alueellisia erityisluokkia, niin et tota se on mun mielestd ddrimmdisen huono
ajatus siind mielessd, ettd esimerkiks mulla on ollut nyt ykkosluokka, joka
alkaa jo siitd, ettd ne oppilaat on kaikki toisilleen tuntemattomia. Kun ne ei
tunne lainkaan toisiaan niin kun menneisyydestd, niin tavallaan se semmonen
epdluuloisuus oppilaiden kesken on aika syvd, koska heilld ei ole sellasta
pitkdd historiaa toistensa kanssa. Et md soisin, ettd, ettd olis tdillinen

inkluusio... inkluusioajattelu, joka alkais jo tosiaan pdivikodista ldhtien.””

7 Pohdinta

7.1 Tulosten tarkastelu ja johtopaitdkset

Tarkastelin tutkielmassani luokanopettajien kisityksiéd tehostetun ja erityisen
tuen oppilaiden saamasta tuesta yleisopetuksessa. Lisdksi arvioin
luokanopettajien inkluusiokasityksid. Tutkimukseni sijoittui
fenomenografiseen tutkimussuuntaukseen, jossa tutkitaan thmisten kasityksid
ja kokemuksia ilmidisti. Fenomenografiassa korostetaan yksildiden
muodostamia  késityksid eri  ilmidistd. Tutkimuksessani peilasin
haastateltavieni kasityksid inkluusiosta omiin késityksiini ja pyrin
mahdollisimman  objektiivisesti  kuvata  haastateltavien  késityksid.
Absoluuttisen totuuden saavuttaminen ei kuitenkaan ole mahdollista, joten
lopulta tutkimuksessa esitetyt haastateltavien kisitykset inkluusiosta ovat

omia tulkintojani.
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Haastateltavat suhtautuivat suhteellisen positiivisesti tehostetun ja erityisen
tuen oppilaiden opettamiseen yleisopetuksessa. Haastateltavat kuitenkin
korostivat, ettd ilman merkittdvai resurssien lisddmistd tehostetun ja erityisen
tuen oppilaat eivdt saa riittdvdd tukea oppimiseensa. Haastateltavien
positiivinen suhtautuminen voidaan siten tulkita osittain positiiviseksi

suhtautumiseksi inkluusiota kohtaan.

Murron, Naukkarisen ja Saloviidan suositus (Murto, Naukkarinen & Saloviita
2001, 202), jonka mukaan yhdessd luokassa tulisi olla enemmain kuin yksi
aikuinen ja erityisen tuen tarpeessa olevia oppilaita vain enimmilldin kaksi
oppilasta, ei toteutunut haastateltavieni kohdalla. T4ll4 hetkella resurssit eivét
ole riittdvét inklusiivisen opetuksen toteuttamiseksi, koska luokissa on liian
vihdn opettajia ja avustajia suhteessa oppilaiden madrdan. Tassa
tutkimuksessa tehostetun ja erityisen tuen oppilaiden méird oli joissain
luokissa miltei 40 prosenttia kaikista luokan oppilaista, jolloin opettajan aika
ei yksinkertaisesti riitd kaikkien oppilaiden tukemiseen. Myds Moberg ja
Savolainen (Moberg & Savolainen 2015, 97), Karagiannis, Stainback ja
Stainback Karagiannis ym. 2000, 11) sekd Avramidis ja Norwich (Avramidis
& Norwich 2002, 142) korostavat riittdvien resurssien merkitystd inkluusion

toteuttamisessa.

Totaalista inkluusiota, jossa myds kaikkein vaativimmat erityisen tuen
oppilaat opiskelevat yleisopetuksen luokassa, haastateltavat eivét juuri
kannattaneet. Syynd tdhdn vastaajat ndkivdt oppilaan aiheuttaman
héiriokayttdytymisen luokassa, jolloin oppilaan tukemiseen eivit opettajan
resurssit riitd. Toiseksi vastaajat mainitsivat myds arsykeherkit erityisen
tuen oppilaat, joille suuri hilyinen yleisopetuksen luokka ei sovellu
opiskelupaikaksi. My6s tutkimuksissa (Avramidis & Norwich, 2002, 142) on
havaittu, ettd opettajat hyviksyvét inkluusion, mutta totaalinen, kaikki
erilaiset oppijat salliva, inkluusio ei ole kuitenkaan opettajien mielestd
toimiva ratkaisu opetuksen jarjestimiseksi. Myds Mobergin ja Savolaisen
(Moberg & Savolainen 2015, 97) mukaan opettajat suhtautuvat yleensa suurin

varauksin inkluusion tavoitteluun.
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Tutkimusten mukaan opettajan taustakoulutus selittdd voimakkaasti
opettajien suhtautumista inkluusiota kohtaan. Erityisopettajataustan omaavat
henkil6t, hallinnon edustajat ja opinto-ohjaajat suhtautuvat myonteisemmin
inkluusioon. (Sokal, & Sharma 2014, 64; Savolainen & Puro 2004, 16, 33—
34; Avramidis & Norwich 2002, 132-133.) Taustakoulutuksen liséksi
kokemus erilaisten oppilaiden opettamisesta saa aikaan positiivista

suhtautumista inkluusiota kohtaan (Malinen 2013, 47-51).

Tutkimuksessani luokanopettajien suhtautuminen inkluusiota kohtaan oli
heiddn koulutukseensa verrattuna positiivista. Kaikilla tutkimukseen
osallistuneilla yhtd haastateltavaa lukuun ottamatta ei ollut erityisopettajan
koulutusta. Lisdksi heiddn kokemuksensa puute vammaisten oppilaiden
opettamisesta ei yleisesti aiheuttanut haastateltavissa reaktiota, etteivit he
ottaisi vammaista oppilasta luokkaansa. Yhtend syynd positiiviseen
suhtautumiseen oli haastateltavien kouluissa toteutetut erdénlaiset
inklusiivisen koulun jérjestelyt, joiden avulla pyrittiin rikkomaan
yleisopetuksen ja erityisluokan vélisid raja-aitoja kyseisten luokkien
oppilaiden opiskellessa sekd yleisopetuksen luokassa ettd erityisluokassa.
Téllaiset jdrjestelyt kertovat kyseisissd kouluissa tapahtuneesta ajattelutavan
muutoksesta, jossa kaikkia ikdluokan oppilaita kohdellaan yhtend ryhmaéna.

Myos eri-ikdisten oppilaiden opiskelua yhdessi kokeiltiin.

Ajatus yhteisestd koulusta kaikille erilaisille oppilaille (Naukkarinen &
Ladonlahti 2001, 98; Ainscow, Booth & Dyson 2006, 20-22; Takala 2011,
13), joiden luokse resurssit litkkuvat, ei toteudu vield tdmédn pdivin
suomalaisessa koulujdrjestelméssd. Mikéli koulujérjestelmad kehitetddn
kyseiseen suuntaan, tulee muutoksia tapahtua vield huomattavasti opettajien
koulutuksessa, kouluissa fyysisind ymparistoind seki erityisesti resurssien

tasolla.
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7.2 Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimuksen luotettavuus muodostuu siitd, kuinka hyvin tutkija onnistuu
vakuuttamaan tiedeyhteison tutkimuksellaan. Tiedeyhteison oletetaan
suhtautuvan kaikki tutkimuksiin varauksella ja jatkuvalla luotettavuuden
arvioimisella. (Eskola ja Suoranta 2005, 209.) Tutkimusta arvioidaan my0s
eettisyyden kriteerein. Tutkimuksen tuleekin noudattaa tieteen asettamia
eettisid rajoja. Eettisyydelld tarkoitetaan myos sitd, ettd tutkijan tulee tehda
perusteellista tyotd seké tutkijan tulee pystyd olemaan avoin uusille asioille.
Lisdksi tutkijan tulee laittaa omat nikemyksensé sivuun, jottei tutkija ohjaisi
litkaa tutkimusta omien ajatustensa mukaisesti. Tdma ei kuitenkaan ole tiysin
mahdollista, koska omia nikemyksiddn on mahdotonta sulkea tutkijanakaan
pois. Tutkijan tulee my0s sdilyttdd haastateltavien anonymiteetti.
Tutkimuksen tulee sisdltdd selkedt viitteet aiempiin tutkimuksiin sekd
tutkimusmenetelmid tulee kdyttdd huolellisesti. My0Os raportoimisen tiytyy

olla riittdvan tarkkaa. (Sarajarvi & Tuomi 2009, 132—-133.)

Tutkimuksen edustavuus tarkoittaa sitd, ettd kuinka hyvin tutkimuksen
tapaukset edustavat tutkittavaa ilmiotd yleisesti (Saaranen-Kauppinen &
Puusniekka 2006). Pohdin seuraavaksi oman tutkimuksessani edustavuutta.
Pyrin valitsemaan haastateltavat tutkimukseen Helsingin kouluista sen
mukaan, ettd he edustaisivat mahdollisimman hyvin niin sanottuja tyypillisia
helsinkildisid kouluja. Alun perin minun oli tarkoitus haastatella neljén eri
koulun opettajia, mutta sain haastateltavat kolmesta eri koulusta.
Valitettavasti kuusi haastateltavaa oli samasta koulusta ja kaksi muuta
kahdesta eri koulusta. Haastateltavien saamista vaikeutti luultavasti
suhteellisen kiireinen haastatteluaikatauluni sekd toukokuun ajankohta,
jolloin opettajat ovat tunnetusti kiireisid. Mielestdni haastateltavien koulut
kuitenkin edustavat suhteellisen hyvin tyypillisid Helsingin kouluja. Koulu,
jossa suoritin kuusi haastattelua, on tavallinen helsinkildinen peruskoulu.

Oppilaiden vanhemmat ovat sosioekonomiselta taustaltaan tyypillisid
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helsinkildisid. Kahdessa muussa koulussa oppilaiden vanhempien
sosioekonominen tausta on keskivertoa alempi, jolloin vanhempien tulotaso
sekd koulutus ovat alempia kuin koulussa, jossa tein kuusi haastattelua.

Maahanmuuttajien mééra yhdessdkain koulussa ei ole suuri.

Tutkimuksessa arvioidaan luokanopettajien inkluusiokésityksid, jolloin voisi
odottaa, ettd juuri valmistuneilla opettajilla olisi inkluusioon liittyva
kasitteistd hyvin hallussa. Tutkimusaineistossa juuri valmistuneiden ja vdhan
aikaa tyoskennelleiden vastauksissa inkluusiota koskien ei ollut havaittavissa
perustellumpia vastauksia kuin myohemmin valmistuneiden ja pitemmaén
tyokokemuksen omaavien opettajien vastauksissa. Pdinvastoin kokeneemmat
opettajat olivat hyvin perilld inkluusion késitteestd ja sithen liittyvistd
kidytdannon sovellutuksista. Erityisesti tyokokemukseltaan kokenein ja
kaikista vastaajista ensin valmistunut opettaja oli erittdin hyvin perilld
inkluusion ympdrilld kadytévistd keskustelusta. Téahén vaikutti luonnollisesti
kyseisen vastaajan hankkima erityisluokanopettajan koulutus sekd

haastatteluajankohtana tapahtunut tydskentely erityisluokanopettajana.

Yleisopetuksessa olevien tehostetun ja erityisen oppilaiden méérd vaihteli
suhteellisen paljon vastaajien luokkien vililld. Keskimdérin luokilla opiskeli
4,14 oppilasta tehostetussa tuessa. Erityisen tuen piirissd luokilla oli
keskimairin 1,43 oppilasta. Yhteensd tehostetun ja erityisen oppilaita luokilla
opiskeli keskiméérin 5,57 oppilasta. Keskiméérin luokilla oli 25,14 oppilasta.
Kyseiseen keskiarvoon ei ole laskettu erityisluokanopettajana toimineen
opettajan tehostetun ja erityisen tuen oppilaiden mééraé, mutta hin arveli, ettd
hinen luokillaan on keskiméirdisesti opiskellut 10-20 % oppilaista

tehostetun ja erityisen tuen piirissa.

Tamén tutkimuksen kannalta oleellista on, ettd tehostetun ja erityisen tuen
oppilaat eivit jakaantuneet tasapuolisesti kaikille luokilla, koska tehostetun
ja erityisen tuen oppilaat aiheuttavat paljon tyota opettajille. Vahimmilldaan
tehostetun ja erityisen tuen oppilaita oli kahdella luokista, jossa heitd oli
kolme oppilasta 27 oppilaasta, jolloin tehostetun ja erityisen tuen oppilaita oli

siten 11 prosenttia. Eniten tehostetun ja erityisen tuen oppilaita oli vastaajan
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luokalla, jossa oppilaita oli 27 ja tehostetun ja erityisen tuen oppilaita oli
yhteensd 10. Taten luokalla oli periti 37 prosenttia tehostetun ja erityisen tuen
oppilaita. Keskiméérin kaikilla luokilla opiskeli 22,20 prosenttia luokan

oppilaista tehostetun tai erityisen tuen paatoksella.

Suomessa vuoden 2016 syksylld joka kuudes, 16,40 prosenttia, peruskoulun
oppilaista sai tehostettua tai erityistd tukea. Tehostettua tukea oppilaista sai
49 400 oppilasta eli yhdeksédn prosenttia kaikista oppilaista. Erityistd tukea
sai 41 000 oppilasta, joka on 7,5 prosenttia peruskoulun oppilaista. (Suomen
virallinen tilasto (SVT): Erityisopetus [verkkojulkaisu]. ISSN=1799-1595.
2016. Helsinki: Tilastokeskus.)

Edelld mainitun Tilastokeskuksen tilaston mukaisesti joka kuudes
peruskoululainen Suomessa sai tehostettua tai erityisti tukea. Tutkielmassani
kaikilla luokilla opiskeli 22,20 prosenttia luokan oppilaista tehostetun tai
erityisen tuen padtokselld, joten méérd ylittdd Suomen koulujen keskiarvon.
Tehostettua tukea sai yhdeksdn prosenttia koko Suomen oppilaista, ja
tutkimuksessani tehostetun tuen oppilaita opiskeli luokilla 16,50 prosenttia.
Erityistd tukea Suomessa sai 7,5 prosenttia, ja tutkimuksessani erityisen tuen
oppilaiden miiré oli 5,7 prosenttia. Tutkimuksessani siten tehostetun tuen
oppilaiden méadrd luokilla oli selkedsti korkeampi kuin keskiméérin
Suomessa, ja erityisen tuen kohdalla tutkimuksessani keskiarvo oli taas
hieman pienempi. Edelld mainitut Tilastokeskuksen tilastot eivit kuitenkaan
kerro sitd, miten tehostetun ja erityisen tuen oppilaat ovat jakaantuneet
Suomen eri kuntien kouluissa yleisopetuksen luokille. Tilastokeskuksen
tilaston perusteella on kuitenkin mahdollista saada kokonaiskésitys

tehostetun ja erityisen tuen oppilaiden mééréastd Suomessa.

Edustavuus toteutuu tutkimuksessani suhteellisen hyvin. Toinen tutkimuksen
teon luotettavuuden kriteereistd, yleistettdvyys, ei juurikaan toteudu oman
tutkimukseni kohdalla. Tutkimukseni perusteella on mahdollista tehdd
johtopéétdksid kolmen helsinkildisen koulun opettajien inkluusiokasityksista,
mutta nditd johtopditdksid ei voida yleistdd kdsittimiidn koko Helsingin

koulujen tai kaikkien Suomen koulujen opettajien inkluusiokésityksi.
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Tamin johtuu pitkélti aineiston pienuudesta. Jatkotutkimuksen avulla, jossa
aineisto on huomattavasti suurempi, olisi mahdollista tehdd johtopaétoksia
kaikkien helsinkildisten opettajien inkluusiokédsityksistd. Lisédksi tdlloin olisi
hyva kayttdd myos kvantitatiivisia menetelmié kvalitatiivisten menetelmien
rinnalla. Myos usean tutkijan hyddyntdminen tutkimuksessa parantaisi

tutkimuksen luotettavuutta.

Tutkimusta tulee arvioida my0s eettisyyden kriteerein. Noudatin mielesténi
tutkimuksessani  eettisyydelle asetettuja  kriteereitd. Olen pyrkinyt
varjelemaan haasteltavien anonymiteettia mahdollisimman hyvin, jolloin
olen tutkimusraportissani puhunut ainoastaan helsinkildisistd kouluista. En
ole siten halunnut maédritelli koulujen sijaintia sen tarkemmin, jottei
vastaajien henkildllisyys paljastuisi. Tunsin seitsemédn haastateltavaa
kahdeksasta entuudestaan, mika mielesténi auttoi rennon
haastatteluilmapiirin syntymista. Eettisyyttéd arvioitaessa olen liséksi pyrkinyt
laittamaan omat ndkemykseni inkluusiota kohtaan sivuun, vaikka tillainen

omien ajatusten tdydellinen sivuuttaminen ei olekaan tdysin mahdollista.
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Liitteet:

Liite 1: haastattelukysymykset

Haastattelukysymykset
Taustatiedot

Milloin valmistuit luokanopettajaksi? Onko sinulla erityispedagogiikan
opintoja?

Mika on tdmédnhetkinen tyotehtdvési?

Kuinka kauan olet tyoskennellyt opettajana?

Kuinka monta tehostetun tai erityisen tuen oppilasta on luokallasi?

Osa 1. Tehostetun ja erityisen tuen oppilaiden saama tuki yleisopetuksessa:

5. Minkélainen oppilas kuuluu mielestési tehostetun tuen piiriin? Entd
erityisen tuen piiriin?

6. Mitd samankaltaisuuksia ja eroja koet olevan tehostetun ja erityisen tuen
oppilaiden valilla?

7. Miten suhtaudut tehostetun ja erityisen tuen oppilaiden opettamiseen
yleisopetuksessa?

8. Saavatko mielestdsi tehostetun ja erityisen tuen oppilaat riittdvin tuen
oppimiseen yleisopetuksen luokassa?

9. Miten tehostetun ja erityisen tuen oppilaiden opetus tulisi mielestési
jérjestdaa?

10. Koetko tarvitsevasi merkittdvid lisdresursseja tehostetun ja erityisen tuen
oppilaiden opettamiseen luokassasi? (Esim. koulunkdyntiavustaja ja
jakotunnit)

Osa 2. Koulutuksen riittdvyys:

11. Millaisia valmiuksia koet saaneesi luokanopettajakoulutuksessasi
opillisesti ja/tai sosioemotionaalisesti haastavien oppilaiden (tehostetun ja
erityisen tuen oppilaat) opettamiseen?

12. Koetko, ettd koulutuksesi on riittivd tehostetun ja erityisen tuen
oppilaiden opettamiseksi?

13. Tulisiko luokanopettajakoulutusta kehittdd mielestdsi, kun ajatellaan
haastavien oppilaiden opettamista yleisopetuksessa?

Osa 3. Kisitykset inkluusiosta:

14. Mitd mielestidsi tarkoitetaan integraatiolla ja inkluusiolla?

15. Miten integraatio ja inkluusio nikyvit kdytdnnon koulutyossa?

16. Onko tehostetun ja erityisen tuen oppilaille opiskelusta yleisopetuksessa
heille hyotya vai haittaa?

17.Entd miten tehostetun ja erityisen tuen oppilaiden opiskelu osana
yleisopetusta vaikuttaa yleisopetuksen oppilaiden opiskeluun?

18. Miten koet inkluusion vaikuttavan opettajan tyonkuvaan?
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19. Voidaanko mielestési kaikkia oppilaita — mukaan lukien tehostetun ja
erityisen tuen oppilaat — opettaa yleisopetuksen luokassa?

20. Minkélaisen erityisoppilaan seuraavista ottaisit mieluiten luokallesi
(oppimisvaikeudet, aistivammat, kayttdytymishairiot tai
kehitysvammaisuus). Entd minkélaisen oppilaan edellisistd haluaisit véhiten
luokallesi. Perustele valintasi.

21. Mité mieltd olet yleisesti inkluusioon perustuvasta
koulutusjérjestelmastd? Onko suunta kohti inkluusiota toimiva ratkaisu vai
miten opetus tulisi mielestdsi jarjestaa?

22. Haluatko sanoa jotain haastattelun lopuksi? Sana on vapaa.



51



