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Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd Turun yliopiston opettajankoulutuslaitoksen
Rauman kampuksesta vastavalmistuneiden luokanopettajien kokemuksia inkluusiosta ja
tukea tarvitsevista oppilaista. Tutkimushenkiléiden kokemuksia selvitettiin kolmen
paiteeman avulla, joita olivat heidédn saamansa koulutus, luokalle saadut tukitoimet seka
heidén omat ty6kokemuksensa.

Tutkimusaineisto hankittiin Turun yliopiston opettajankoulutuslaitoksen Rauman
kampuksen vastavalmistuneilta luokanopettajilta. Luokanopettajat olivat olleet
haastatteluhetkelld tyoeldméssd puolesta vuodesta kolmeen vuoteen. Tutkimushenkil6ité
oli kahdeksan ja tutkimus toteutettiin Raumalla vuosina 2017-2018.

Tutkimus perustuu kvalitatiiviseen tutkimusperinteeseen, jota ohjaa fenomenologis-
hermeneuttinen tutkimusote. Tutkimusmenetelménd kéytettiin puolistrukturoitua
teemahaastattelua, joka toteutettiin avoimen tutkimuslomakkeen avulla. Aineisto
analysointiin siséllonanalyysilla.

Kokemukset inkluusiota ja tukea tarvitsevia oppilaita kohtaan ovat sitd positiivisempia,
mitd parempi koulutus luokanopettajalla on erityispedagogiikan osalta, mitd enemmén
koululla on tarjota tukitoimia ja mitdi enemmdn luokanopettajalle on kertynyt
tyokokemusta. Tutkimustulosten mukaan Rauman kampuksen luokanopettajaopinnot
antavat heikot valmiudet opettaa tukea tarvitsevia oppilaita. Tutkimuksen
johtopddtoksind voidaan todeta, ettd luokanopettajien koulutusta tulisi muokata
inklusiivisempaan suuntaan. Lisdksi moniammatillista yhteistyotd tulisi lisdtd tyon
helpottamiseksi, jolloin kokemukset inkluusiosta ja tukea tarvitsevista oppilaista olisivat
positiivisempia. Osa luokanopettajista suhtautuu edelleen inkluusioon kriittisesti.
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1. JOHDANTO

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014, 14-18) mainitaan, ettd:
Oppilaalla on oikeus saada opetussuunnitelman mukaista opetusta, oppilaanohjausta
sekd riittavdd tukea oppimiseen ja koulunkdyntiin heti tuen tarpeen ilmetessd.
Perusopetusta pyritddn kehittdmddn inkluusioperiaatteen mukaisesti, joten tdmén

toteutumiseksi opettajien tulisi olla avoimia inkluusiota kohtaan.

Tdmén tutkimuksen tarkoituksena on selvittda Turun yliopiston
opettajankoulutuslaitoksen Rauman kampuksesta vastavalmistuneiden luokanopettajien
kokemuksia inkluusiosta ja tukea tarvitsevista oppilaista. Tutkimus perustuu laadulliseen
eli kvalitatiiviseen tutkimusperinteeseen, jota ohjaa fenomenologis-hermeneuttinen
tutkimusote. Teorian pohjalta tutkimuskysymykset késittelevdt vastavalmistuneiden
luokanopettajien kokemuksia kolmen péddteeman avulla, jotka ovat luokanopettajien
saama koulutus, saadut tukitoimet luokalle sekd tyokokemus. Tutkimusmenetelmiksi
valittiin puolistrukturoitu teemahaastattelu ja haastateltaviksi valikoitui kahdeksan

tutkimushenkildd, joilla oli erityispedagogiikan opintojen suhteen erilaiset taustat.

Mielenkiinto  tdmédn  tutkimuksen tekemiseksi herdsi, silli koemme itse
luokanopettajaopiskelijoina omaavamme heikot valmiudet inklusiivisen opetuksen
toteuttamiseksi. Tadmédn takia halusimme selvittdd, mink&laisia kokemuksia
valmiuksistaan Raumalta valmistuneet ovat saaneet ja miten he ovat pérjanneet
tyoeldmassdén ensimmadisten vuosien aikana ja kokevatko he omat valmiutensa riittdviksi

opettaa erilaisia oppilaita.

Perusopetuslakia koskevat uudistukset hyvéksyttiin kesdkuussa 2010. Tavoitteena oli
huomioida oppilaan tuen tarve varhaisessa oppimisen vaiheessa ja lisdtd
toimintamuotojen kéyttod, jotka ennaltachkdisevét oppimisen vaikeuksia. Lakimuutos
tukee inkluusion periaatteiden toteuttamista ja timén seurauksena inkluusio on noussut

enenevissd médrin tutkimusten kohteeksi. (Laatikainen 2011, 21.)

Ainscown (2007, 146—159) mukaan yleisperiaatteena inklusiiviselle opetukselle on, ettd
kaikki oppilaat padsevit yhteiseen kouluun ilman rajoitteita. Inklusiivisessa koulussa ei
ole olemassa perusopetusta ja erityisopetusta, vaan kaikki opiskelevat yhdessd ja

jokaiselle oppilaalle annetaan hénen tarvitsemaansa tukea. Winter (2006, 85-87) pitda



opettajaa tirkedssd asemassa inkluusion toteutumiseen kouluissa. Opettajat kertovat
omaavansa heikot valmiudet toteuttaa inklusiivista opetusta kohdatessaan erilaisia
oppijoita. Monissa aikaisemmissa tutkimuksissa inkluusiosta puhuttaessa viitataan
oppilaiden integroimiseen yleisopetuksen luokkaan. Erilaisten oppilaiden kanssa
toimimiseen on haettu apua erityispedagogiikan opinnoista. Tédnd pédivdna kuitenkin
jokaisella oppilaalla on omat tapansa oppia, joten opettajan tulisi pystyd vastaamaan
ndihin erilaisiin oppimisen tarpeisiin. Liséksi opettajien koulutuksen tulisi vastata titi

tarvetta.

Tamén tutkimuksen tulokset antavat tietoa Rauman kampuksesta vastavalmistuneiden
luokanopettajien  kokemuksista, joita pystytddn hyodyntdmdin koulutuksen
suunnittelussa ja siitd, kuinka kuormittavina vastavalmistuneet luokanopettajat kokevat
inkluusion tuomat haasteet. Tulisiko tulevaisuudessa panostaa erityispedagogiikan
opintoihin vai pitdisikd opintoja kokonaisuudessaan kehittdd inklusiivisempaan
suuntaan? Mitkd olisivat ne tukimuodot, joilla saataisiin vastattua jokaisen oppilaan
erilaisiin oppimisen tapoihin ja tuen tarpeisiin? Mitd tarkoitetaan inklusiivisella
opetuksella; onko inkluusion ylipddtddn mahdollista toteutua vai onko se vain

“haavekupla kaukana tulevaisuudessa’?



2. KOHTI INKLUUSIOTA

2.1 ERITYISOPETUKSEN TAUSTAA

Erityisopetusta tulee tarkastella osana yhteiskuntaa ja sen kautta osana
koulutusjérjestelmad. Erityisopetusta jarjestetddn sellaisille oppijoille, jotka joku muu on
madritellyt poikkeavaksi. Ajatukset poikkeavuudesta ovat muuttuneet aikojen saatossa ja
erityisyydestdi on puhuttu erilaisten ldhestymistapojen kautta. T&hdn ajatteluun
vaikuttavat yhteiskunnassa vallalla olevat taloudelliset, uskonnolliset, poliittiset ja

sosiaaliset tekijit. (Kivirauma 2009, 27.)

Yhteiskunnan inhimillisyytté ja tasa-arvoisuutta voidaan arvioida sen mukaan, millaisen
aseman se on poikkeaville kulloinkin antanut eli miten se on kohdellut élyllisesti,
sosiaalisesti ja fyysisesti valtavdestostd poikkeavia kansalaisia eri aikoina. (Kivirauma
2009, 27.) Kivirauma (2002, 23-24) jakaa Suomen erityisopetuksen kehityshistorialliset
linjat kolmeen aikakauteen; aistivammalaitosten aika 1800-luvun lopulla, erityiskoulujen
ja -luokkien aikakausi 1900-luvun alussa ja osa-aikaisen erityisopetuksen aika 1940-

luvulta tdhédn pdivdén asti.

Ennen oppivelvollisuuslakia kansakoulu oli vield tarkoitettu oppilaille, joilla ei ollut
mink&énlaisia eroavaisuuksia valtaoppilaista. Poikkeavia oppilaita sinne ei otettu, vaan
heiddn paikkansa oli erityisluokissa ja -kouluissa, joita oli vain suurimmissa
kaupungeissa. Tdhdn aikaan aloitettiin myds niin sanottujen apukoulujen perustaminen.
Ensimmadiset apukoulut Suomeen perustettiin 1900-luvun alussa. Luokista kidytettiin
nimitystd idioottien luokka. (Kivirauma 1987, 72-77.) Apukoulujen rinnalla Suomessa
toimi my0s koulusiirtola Turussa, joka oli tarkoitettu huonosti kayttaytyville pojille, seka

erotusluokat, joille siirrettiin heikosti koulussa parjadvid (Viitanen 1947, 246).

Kansakoulun laajetessa koko ikdluokan kouluksi ja sen myo6ta oppikoulunkdynti lisdéntyi,
nousi héiritsevien oppilaiden asema tirkeéksi ratkaisua vaativaksi kysymykseksi. Lisdksi
oppivelvollisuus toi yhd enemmén oppilaita kouluun ja heiddn tasoeronsa sekd
erilaisuutensa mukanaan tuomat ongelmat alkoivat lisddntyd. Koko ikdluokan
opettaminen vaati erityisjdrjestelyjd. Ongelmia ratkomaan perustettiin ensimméinen
tarkkailuluokka Helsinkiin 1939. Tarkkailuopetus sai virallisen aseman 1950-luvulla.

(Kivirauma 2009, 35.)



Kansakoulu alkoi véhitellen kehittyd kohti oppikoulua ja akateemiset vaatimukset
lisddntyivdt. Samalla kun oppiaines vaikeutui, tuli esiin yhd enemmén oppimisen
vaikeuksia. Ensimmaéisini esiin nousivat lukemisen ja kirjoittamisen vaikeudet. Samaan
aikaan alkoi my0s kasvatusneuvoloiden toiminta, joissa annettiin tukiopetusta erilaisiin
oppimisen vaikeuksiin, muun muassa lukemiseen. Tamin seurauksena alkoi muotoutua

osa-aikainen erityisopetusjdrjestelma. (Kivirauma 2009, 35-36.)

1970-luvulla toteutettu peruskoulu-uudistus toi mukanaan ajatuksen, ettd koulutuksen
avulla tulisi edistdd yhteiskunnallista, sukupuolten vilistd ja alueellista tasa-arvoa.
Erityisopetuksen kannalta pyrkimys ndiden erojen tasaamiseen oli olennaista, silld se oli
tdhin asti aiheuttanut paljon jakoa oppilaiden vilille; erityisopetusta ja normaaliopetusta
alettiin ldhentdd keskenddn. Erityisopetuksen liittdminen yleisopetuksen yhteyteen ei
ollut ainoastaan Suomessa tapahtuvaa. Uudistus tapahtui osana kansainvélistd
ihmisoikeusliikettd, joka painotti erilaisten vdhemmistdjen oikeuksia. Tdmé uudistus

jatkuu edelleen 2000-luvulla. (Kivirauma 2009, 38-39.)

2.2 SEGREGAATIO JA INTEGRAATIO -AJATTELUSTA KOHTI INKLUUSIOTA

Segregaation periaatteiden mukaan muista oppilaista eroavat oppilaat tulee erottaa
omaksi ryhmikseen, jolla on omia erilaisia erityistarpeita oppimisen suhteen. Ndiden
oppilaiden ajatellaan eroavan muista oppilaista niin paljon, ettd he eivét voi osallistua
opetukseen muiden oppilaiden kanssa. (Moberg & Savolainen 2009, 79; Vehkakoski
2003, 97.)

Intergraatioksi on kutsuttu Pohjoismaissa 1970-luvulta I&htien yleisopetuksen ja
erityisopetuksen yhdistdmistéd, joka tapahtui normalisaatioperiaatteen myo6td. Koulun
tulisi vastata kaikkien oppilaiden yksil6llisiin tarpeisiin ja tarjota tukitoimia jokaiselle
oppilaalle tdméan l&hikoulussa. Nidin pyritddn tarjoamaan oppilaille tasapuolista ja
oikeudenmukaista kohtelua riippumatta heidin erityisyydestddn tai tavoistaan oppia.

(Moberg & Savolainen 2009, 77-80.)

Integraatioajattelu tuli kéyttoon 1960-luvulla ja sen pdidtarkoituksena oli saada
erityisoppilaat osaksi yleisopetusta (Lakkala 2008, 24). Moberg (1984, 12-13)

maidrittelee integraation Sdderin (1979) jaottelun pohjalta. Héinen mukaansa



integraatiossa voidaan ajatella olevan neljd pddmuotoa: fyysinen, toiminnallinen,
sosiaalinen ja yhteiskunnallinen integraatio. Korkeimpana pa&dmédédrand integraation
toteutumiselle on asetettu sosiaalinen integraatio kouluidssd. Mikili timé integraation
muoto toteutuu, yleis- ja erityisopetuksen oppilaat eivit ole vain sijoitettuna samaan
paikkaan, vaan heilld on keskenddn mydnteisid sosiaalisia suhteita. Aikuisidssa toteutuu
puolestaan yhteiskunnallinen integraatio, jossa poikkeavan yksilon oikeudet,
velvollisuudet ja mahdollisuudet ovat samat muiden ihmisten kanssa. Tdssd sosiaalisen

integraation ajatellaan siséltyvén yhteiskunnalliseen integraatioon.

Lahimpénd integraatiota ollaan silloin kun oppilaan tarvitsemat palvelut on integroitu
osaksi hinen opetustaan yleisopetuksen luokassa. Oppilas integroidaan fyysisesti samaan
opetustilaan ja hidnen tarpeensa otetaan huomioon jérjestien hénelle toimivat
opetusjdrjestelyt ja tukitoimet. Oppilaalla tulee olla myds tunne siitd, ettd hin kuuluu
osaksi luokkayhteisod. (Moberg & Savolainen 2009, 80-82.) Mitd paremmin integraatio
toteutuu, sitd ldhempidnd ollaan inkluusioajattelua; koulu on kaikille yhteinen ja antaa

jokaiselle oppilaille tasavertaiset oppimisen edellytykset (Takala 2010, 15-16).

Yhdysvalloissa kiyty keskustelu osa-aikaisesta erityisopetuksesta kdynnisti ajatuksen
my0s Suomessa 1960-luvulla. Keskustelu kritisoi perinteistd tapaa, jolla erityisopetus oli
ennen hoidettu. Uudesta suuntauksesta kéytettiin nimitystd mainstreaming. Tahin
kisitteeseen siséltyi oppimista véhiten rajoittavan ympériston periaate, jota on kutsuttu
nimelld LRE, Least Restrictive FEnvironment. Téatd Kkésitettd voidaan pitdd

inkluusioajattelun edeltdjand. (Lakkala 2008, 23.)

1990-luvulla alettiin puhua enenevissd méadrin moniarvoisesta yhteiskunnasta. Tasa-
arvokdisitettd alettiin tulkita uudella tavalla; yhdenvertaisuudella ei tarkoitettu vain
sivistyksen ja opetuksen jakamista tasaisesti kaikille oppilaille. Ajatus siitd, ettd jokainen
oppilas saisi omien edellytystensi ja odotustensa mukaista opetusta. (Ahonen 2003, 163,
166-167, 173-174.) Integraatiotermistd haluttiin luopua, silld se korosti yksilod
ongelmanratkaisun kohteena, ei ympaéristod. Integraatiota kritisoitiin myds sen
kaksoisjdrjestelmdd tukevan luonteen vuoksi. Kaksoisjdrjestelmailld tarkoitettiin jakoa
yleisopetukseen ja erityisopetukseen. Sen sijaan alettiin puhua inkluusiosta, jonka
tavoitteeksi muodostui kaikkien oppilaiden sijoittaminen ldhikouluun. (Naukkarinen

2003, 12.)



Inkluusion késitteen méadritteleminen ei ole yksiselitteistd, silld se riippuu aina ihmisten
sen hetkisisté arvoista seka kulttuurista (Lakkala 2008, 19). Vayrynen (2001, 1315, 25—
26) ja Naukkarinen (2003, 100-103) ovat myds tiedostaneet inkluusioon késitteen
madrittelyyn liittyvid ongelmia. He tarkastelevat inkluusiota sosiokulttuurisesta
perspektiivistd. Télloin inkluusion kédsite on aina kontekstisidonnainen; se liitetddn
kulttuuriin, aikaan ja paikkaan. Inkluusion voidaan ajatella olevan loppumaton prosessi,
jatkumo, jonka muodot riippuvat paikallisista olosuhteista ja resursseista. Inkluusio on
koulutusjérjestelmén sisélld toimiva jarjestely, eikd se toimi vain luokkahuoneen tasolla,

vaan osana koko jirjestelmaa.

Inkluusioajattelun késitteisto ei ole kaikille maille yhdenmukainen, vaan siind esiintyy
kansainvilisid eroja. Pohjoismaisessa ajattelussa ero integraation ja inkluusion vililld on
lahinnd akateeminen, ei kdytdnndllinen. (Moberg & Savolainen 2009, 85.) Joissain
malleissa integraatio ndhddén vélivaiheena ennen inkluusiota ja tdmén vilivaiheen

katsotaan kestineen vuosia ja sen ndhddédn edelleen jatkuvan (Huhtanen 2011, 70).

Saloviita (2006, 340) kertoo tutkimuksessaan, etti kansainvilisissd vertailuissa on
havaittu inklusiivisen opetuksen lisddntyneen viime vuosikymmenien aikana. Tédmi
kehitys on kuitenkin jakautunut tukea tarvitsevien oppilaiden opetuksessa. Jotta
paidstdisiin - ldhemmdéksi  kaikkien oppilaiden tasavertaisten oppimisedellytysten
lisddmistd, Ferguson (2008, 109—120) ehdottaa seuraavia muutoksia: painopistetté tulisi
siirtdd opettamisesta oppimiseen ja palvelujen tarjoamisesta tulisi siirtyéd tuen antamiseen.
Eri tahojen yhteistyotd tulisi kehittdd, vanhempien mukaan ottamisesta tulisi siirtyd
todelliseen koulun ja kodin véliseen yhteistyohon. Pienistd koulujérjestelméé koskevista

muutoksista tulisi padsté jatkuvaan koulun uudistamiseen ja kehittimiseen.

Inkluusion ja integraation tavoitteilla on eroja, vaikka ne usein ndhdainkin yhtenevaisina.
Suurin ero on kisitteiden perimmaéisessd merkityksessid; inkluusio tarkoittaa mukaan
kuulumista, kun taas integraatio mukaan otfamista. Inkluusiossa erilaisuus néhdéin
luonnollisena osana thmisyytta kun taas integraatio puolustaa niiden ihmisten erilaisuutta,
jotka on leimattu erilaisiksi. (Saloviita 2006, 340.) Yleisperiaatteena inklusiiviselle
opetukselle on, ettd kaikki lapset pddsevit yhteiseen kouluun ilman rajoitteita. Oppilaiden
tarvitsemasta tuesta huolehditaan kolmiportaisen tuen avulla, jossa tukea annetaan

oppilaalle hédnen tarpeidensa mukaan. Inklusiivisessa koulussa ei ole kéytossa



kaksoisjdrjestelmii eli perusopetusta ja erityisopetusta erikseen. (Ainscow 2007, 146—

147.)

2.3 INKLUUSIOPYRKIMYKSET KOULUISSA

Inkluusion paradigma on siirtynyt kohti tukiparadigmaa. Tukiparadigman avulla
havainnollistetaan kehitystd, johon inklusiivinen kasvatus pyrkii. Tavoitteena téssd
paradigmassa on kaikkien oppilaiden yhdessd oleminen luonnollisesti. Jotta tidhidn
kehitykseen pééstdisiin, tulee koulun rakenteita muuttaa. (Ladonlahti & Naukkarinen
2006, 343-345.) Inklusiiviseen opetukseen kuuluu paljon yhtenevii piirteitd, jotka ovat
tulleet esille useissa tutkimuksissa. Usein inkluusioon liitettyjd elementtejd ovat kaikkien
oppilaiden paésy opiskelemaan omassa lahikoulussaan, heidédn taustoistaan riippumatta.
He saavat osallistua koulunkdyntiin omien edellytystensd mukaisesti. Koulusta pyritddn
poistamaan kaikki syrjayttavit ja eristdvét kdytinteet. Tuki ja palvelut tuodaan oppilaan
saataville ja heille tarjotaan niitd tarpeen mukaan. Koulun henkilokunta ja oppilaat
toimivat yhteistoiminnallisesti huomioiden oppilaiden yksilollisyyden. (Mikola 2011,

25-26.)

Koulun on todettu olevan hitaasti muuttuva organisaatio, jonka rakenteet ovat pysyneet
muuttumattomana ldhes sadan vuoden ajan. Jotta koulu saataisi muuttumaan, pitéisi
opettajien asenteet saada avoimemmiksi. Opettajien yhteistyotd tulee painottaa ja heidén
tulee 10ytdd yhteiset voimavarat, jotta koulu saadaan muuttumaan inklusiivisempaan
suuntaan. (Johnson 2006, 49-52.) Koulukulttuurin muutokseen liittyy myds opettajuuden
muutos. Inkluusion toteutumiseksi kouluissa on opettajien tehtdvé yhd enenevissd mairin
yhteistyotd. Opettajan on myos oltava valmis kehittiméén itsedén ja kouluttautumaan
lisdd sekd verkostoitumaan. Patevén opettajan taitoina korostuvat vuorovaikutus muiden
toimijoiden kanssa ja opettajan kyky oman tyonsd reflektointiin. (Mikola 2011, 40.)
Heterogeeniset oppilasryhmit ja oppilaiden yksildllisyys haastavat opettajia toimimaan
yhteistoiminnallisesti. Opettajien tulee tehdd laajaa yhteistyotd keskendén, sekd muiden

ammattiryhmien kanssa oman tydtaakkansa helpottamiseksi. (Luukkainen 2005, 40.)

Opettajalla on inklusiivisessa koulussa kadytossddn lukuisia toimijoita, joita hin voi
kayttdd tyonsd helpottamiseksi (Kalliola & Nakari 2006, 203—204). Oppilashuolto on

luonnollinen osa opettajan ty6td. Suomen koulutusjirjestelmissd se on maédritelty
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kuuluvaksi kaikille kouluyhteisossa tyoskenteleville. (Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2014, 24.) Opettajilla on mahdollisuus tehdéd yhteistyota
my0ds koulunkdynninohjaajien kanssa. Tdmi tuo opetusjirjestelyihin joustavuutta sekd
edistdd inkluusiota. Yhteisty0 erityisopettajan kanssa ja samanaikaisopetus lisddvit myos
molemminpuolista asiantuntijuutta ja auttavat inkluusioon pyrkivédssd opetuksessa.

(Thousand, Nevin & Villa 2007, 419.)

Inkluusiota on kritisoitu siitd, ettd yleisopetuksessa ei voida ottaa huomioon kaikkien
oppilaiden yksilollisii tarpeita. Opetus ndihdddn tehokkaampana erityisluokissa. Ajatusta
kaksoisjirjestelmésti, jossa opetus jirjestetddn yleisopetuksena ja erityisopetuksena ei
ole hylitty. Inkluusiota on myds kritisoitu sen idealistisesta luonteesta. Inkluusion
nidkemykset perustuvat osaltaan mielikuviin, eivitka tosiasioihin.
Inkluusiopyrkimyksissé ei ole riittévasti otettu huomioon, miten ne olisivat toteutettavissa
kaytannossa. (Lingard 2007, 251-252.) Inkluusiota kritisoitaessa on myds oltu huolissaan

opetuksen laadun heikkenemisestd (Holopainen & Savolainen 2008, 99).

Sapon-Shevin (2007, 96-100) ovat tutkineet opettajien tyduupumusta. Erityisoppilaiden
midrdn ja opettajien jaksamisen ajatellaan usein olevan yhteydessd. Opettajien
tyduupumusta on selitetty silld, ettd heiddn luokassaan opiskelee oppilaita, joilla on
erityisen tuen pditos, joka uuvuttaa opettajat. Tima ndkokulma tulee esiin usein myos
inkluusiota kritisoitaessa. Ne opettajat, jotka opettavat heterogeenisid ryhmia ja ottavat
huomioon erilaisten oppijoiden tarpeet, ovat tutkimusten mukaan vésyneimpid. Mikolan
(2011, 50) mukaan tdma voi olla yhteydessé siithen, ettd opettajat jadvit oppilaidensa
kanssa edelleen yksin. Opettajan saama tuki luokkaan on riittdméatonta, tukipalvelut eivét

ole toimivia ja/tai kouluyhteiso ei toimi yhteistoiminnallisesti.

Jokinen ja Sarja (2006, 186) ovat kiinnittineet huomiota siithen, ettd opettajien tukeminen
ammatissaan on Suomessa sattumanvaraista. Vastavalmistuneiden opettajien tukemiseen
ja perehdyttimiseen ei olla kehitetty lainkaan sdddoksiin ja lakiin perustuvaa vaihetta.
Perehdyttiminen tyohon jdd useimmiten kokonaan tekemaittd. Tyduransa alkuvaiheessa
olevat opettajat ovat vélillisessa tilassa: koulussa heiltd vaaditaan kykyja ja taitoja, joita
he voivat harjaannuttaa ja jotka he voivat saavuttaa vain oman kokemuksensa kautta.
Opettajia ei tueta tarpeeksi heidén uransa alkuvaiheessa ja he jadvit ongelmiensa kanssa

yksin.
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Jotta inkluusio saataisiin toimivaksi, tarvitaan lisdd opetus- ja tukipalveluita, sekéa
muutoksia nykyiseen koulujérjestelmididn ja yhteiskuntarakenteisiin. Inkluusion
toteutumisen esteend on joukko ongelmia, jotka estdvét tdydellisen inkluusion
toteutumisen. Koulujen kehitettdessd yhd inklusiivisempaan suuntaan tarvitaan
myonteistd ajattelua sekd asennemuutoksia. (Ikonen & Virtanen 2007, 21.) Opettajat
suhtautuvat varauksella inkluusion tavoitteluun ja heiddn asenteisiinsa tulisi pyrkid
vaikuttamaan koulutuksella. Erityisopettajat suhtautuvat inkluusioon vidhemmén
kriittisesti kuin luokanopettajat ja aineenopettajat. Koulujen rehtorit ovat myonteisimpid

inkluusiota kohtaan. (Kuorelahti & Vehkakoski 2009.)

2.4 INKLUUSIO LAISSA JA KANSAINVALISISSA JULISTUKSISSA

Perusopetuksen tehtdvéna on yhteiskunnallisen tasa-arvon edistiminen sekd oppilaiden
koulutuksellisen yhdenvertaisuuden turvaaminen. Opetus tulee jarjestdd ottaen huomioon
oppilaiden kehitystason ja edellytykset niin, ettd opetus tukee oppilaan tervettd kasvua ja
kehitystd. (Perusopetuslaki §2-3.) Perusopetuksen opetussuunnitelman (2014, 14)
mukaan: Oppilaalla on oikeus saada opetussuunnitelman mukaista opetusta,
oppilaanohjausta, sekd riittavid tukea oppimiseen ja koulunkdyntiin heti tuen tarpeen

ilmetessd.

Inklusiivisen koulutuksen edistymiseen eri maissa vaikutti merkittdvasti YK:n
Salamancan lausunto (1994). Julistuksen mukaan jokaisella lapsella on oltava yhtdldiset
mahdollisuudet koulutukseen. Koulun tulee ottaa vastaan kaikki oppilaat, fyysistd,
sosiaalisista, dlyllisistd, emotionaalisista tai muista kyvyistd huolimatta. Koulun
tehtavind on l0ytdd tarvittavat opetusmetodit, joilla pystytddn vastaamaan jokaisen

oppilaan tapaan oppia.

Suomi on sitoutunut useisiin kansainvilisiin sopimuksiin, jotka edellyttdvit kaikkien
lasten oppimisesta ja hyvinvoinnista huolehtimista. Keskeisid néistd ovat muun muassa
lapsen oikeuksien sopimus ja Euroopan ihmisoikeuksien sopimus. Ndmé sopimukset
toimivat perustana perusopetukselle ja niissd lapsi otetaan koulussa huomioon omana

itsendén. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 15.)
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Inkluusion toteutumista sdddetddn useissa laissa, asetuksissa ja kansainvilisissa
julistuksissa. IThmiset ovat kuitenkin pddtoksenteon toteuttajina ja he toimivat yhteison
puitteissa erilaisissa konteksteissa. Sédéddettyjen lakien tarkoituksena on taata tasa-
arvoinen koulutus. Aina tasa-arvo koulutuksessa ei kuitenkaan toteudu, silld lakia voidaan
tulkita monella eri tavalla. Lait ja sdddokset voivat ylldpitdd segregoivia tai epédtasa-

arvoisia kéytanteitd, vaikka se ei olisi tarkoituksen mukaista. (Slee 2006, 293-294.)
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3. KOLMIPORTAINEN TUKI JA TUKITOIMET KOULUSSA

Kesdkuussa 2010 hyviaksyttiin inkluusiota koskevat perusopetuslain (POL) uudistukset.
Tavoitteena oli huomioida oppilaan tuen tarve varhaisessa oppimisen vaiheessa ja lisiti
toimintamuotojen kéyttdd, jotka ennaltaechkdisevét oppimisen vaikeuksia. (Laatikainen
2011, 21.) Lain mukaan oppilaalla on oikeus saada oppilaanohjausta seka
opetussuunnitelman mukaista opetusta. Perusopetusta pyritddn toteuttamaan
inklusiivisesti, joten luokanopettajat kohtaavat tyonsd aikana paljon erilaisia tukea
tarvitsevia oppilaita. Oppilaiden taustat tai kyvyt eivét saisi vaikuttaa koulunkdyntiin.
Luokanopettajalla on vaativa rooli opettaa oppilaita paikallisista olosuhteista riippumatta.
(Winter 2006, 85.) Jotta kouluissa tapahtuisi muutoksia, edellyttivdit ne koulun
opetusjdrjestelyjen ja -menetelmien seki opettajien yhteistyon uudistamista. Merkittavain

muutos on kuitenkin suuri asennemuutos erilaisuutta kohtaan. (Lakkala 2008, 17.)

Tuen tarpeen ilmaantuessa koulun on tarjottava koulunkidynnin ja oppimisen tukea
oppilaan tarpeiden mukaisesti. (POL 30§.) Annettavan tuen on oltava miiriltidan ja
laadultaan oppilaan kehitystason seka yksil6llisten tarpeiden mukaisia. Tuen muodot ovat
asteittain muuttuvia ja niitd kuvataan kolmiportaisen tuen mallilla. Ndmé kolme muotoa

ovat yleinen, tehostettu seka erityinen tuki. (POL 16a§; POL17§.)

Lakia sdddettiessd ja tiydennettdessd korostui tuen joustavuus, suunnitelmallisuus seka
jatkuvuus. Suunnitelmallisuudella pyritddan esimerkiksi sithen, ettéd tuki ja arviointi ovat
aikaisempaa systemaattisempia sekd perustellumpia. Yksilon tarpeet asetetaan etusijalle.
Lisdksi vuonna 2007 valmistuneeseen erityisopetuksen strategiaan lukeutuu tavoitteiksi
saavutettavuus, esteettomyys sekd koulutuksellinen tasa-arvoisuus. Painopisteend ovat

varhaisen tuen tarjoaminen sekd ennaltaehkdisy. (Sarlin & Koivula 2009, 24.)

Kolmiportaisen tuen mallissa viitataan jatkuvaan pedagogiseen arviointiin. Oppilaan
edistymistd seurataan sddnnollisesti sekd tuen tarvetta arvioidaan méérdtyin véliajoin.
Keskioon asettuu oppilaiden yksildllisyys, jolloin tuen suunnittelu l&htee oppilaan omista
oppimisen ldhtokohdista. Tarkastelu tapahtuu oppiaineittain ja tarvittaessa esimerkiksi
matematiikassa voidaan antaa tehostettua tukea, vaikka muutoin oppilaalle riittdd yleinen
tuki. Kolmiportaiseen tukeen sisdltyy kaksisuuntaisuus, jolloin siirryttdessd yleisestd

tuesta tehostettuun tukeen voidaan myds palata takaisin yleisen tuen piiriin, jos tuen
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tarvetta ei endd ole. Mikéli tehostettu tuki ei riitd, tarvitaan pedagoginen selvitys, jonka
seurauksena oppilaan tuen muoto voidaan vaihtaa tehostetusta tuesta erityiseen tuen
piiriin. Tuen muotoa ei pystytd vaihtamaan pelkistdan esimerkiksi opettajan tai oppilaan
vanhempien toimesta vaan pddtoksen tekoon tarvitaan aina moniammatillisen

oppilashuoltoryhmén arviointi. (Oja 2012, 46—49.)

Viimeisen kymmenen vuoden aikana tukea tarvitsevien oppilaiden maird on kasvanut
merkittdvasti. Tdmdn nousun voi havaita kaaviosta 1. Kolmiportaisen tuen jirjestelméa
otettiin kiytdntoon vuonna 2011, jonka jidlkeen oppilaille alettiin antaa tehostettua tukea.
Tamd ndkyy kaaviossa vaalean vihredlld vérilld. Tuen tarpeen lisddntyessi
opettajankoulutukselle on aiheutunut lisdd erityisopetuksen tietimyksen tarvetta.
Opetusministerid on asettanut Opettajankoulutus 2020 -tyéryhmén, jonka avulla pyritdén
ratkaisemaan tdtd kasvavaa tarvetta. Tukea tarvitsevien oppilaiden opetukseen tarvitaan
nykyistd enemmén siihen erikoistuneita opettajia. (Lakkala 2008, 18.)

%
18

m Erityinen tuki Tehostettu tuki

16

14

12
10

1996 1998 2000 2002 2004 2006 2008 2010 2012 2014 2016

Kaavio 1. Tehostettua ja erityistd tukea saaneiden peruskoululaisten osuus kaikista
peruskoululaisista 1995-2016 (Tilastokeskus 2018.)
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3.1 YLEINEN TUKI

Perusopetuslain 16§:n mukaan oppilas on oikeutettu saamaan tukiopetusta kun hin on
jaanyt tilapdisesti opinnoissaan jidlkeen tai tarvitsee muuten jossakin oppiaineessa
tilapéistd tukea tai osa-aikaista erityisopetusta. Késitteend yleistd tukea ei 10ydy
perusopetuslaista vaan se on madriteltynd esi- ja perusopetuksen opetussuunnitelmien
perusteissa. Vuonna 2014 Opetushallitus on maééritellyt yleisen tuen ensimmaiseksi

keinoksi, jolla oppilaan tuen tarpeeseen vastataan. (P616nen 2015, 218.)

Yleinen tuki muodostuu erilaisista pedagogisista menetelmisti seké niiden jarjestelyista.
Perusopetuksen opetussuunnitelmassa mairitelldén yleinen tuki siten, etti se saa tarjota
kaikkia tukimuotoja, joita perusopetuksessa on annettavissa ilman erillistd padtosta.
(Polonen 2015, 218.) Niitd tukimuotoja ovat muun muassa tukiopetus, opetuksen
eriyttdminen, avustajapalvelut, oppilashuollolliset tukitoimenpiteet sekd tarvittaessa

erilaiset apuvilineet (Takala 2010, 22).

Yleisen tuen ajatellaan ehkéisevidn oppimis- ja sopeutumisvaikeuksia. Ongelmat pyritdén
16ytiméddn varhaisessa vaiheessa, jolloin niihin pystytddn puuttumaan ajoissa, eikd
esimerkiksi siirtoa tehostettuun tukeen tarvita. Yleisen tuen rakenteen tulisi olla tarpeeksi
vahva ja koko kolmiportaisen tuen toteuttamisen ydin, jolloin pedagoginen ennakointi

ehkéisee isompia ongelmia. (Oja 2012, 44-45.)

3.2 TEHOSTETTU TUKI

Mikéli huomataan, ettd yleinen tuki ei ole riittdvdd, tehdddn oppilaalle
oppilashuoltoryhmédn toimesta pedagoginen arvio. Arvion perusteella péétetddn
tarvittavan tuen lisddmisestd. Jos tukea tarvitaan lisdé, oppilas siirretddn tehostetun tuen
piiriin. Tehostetussa tuessa tuen muodot ovat pitkdkestoisempia ja yksilollisempid
verrattuna yleiseen tukeen. Jérjestettivd opetus voi sisdltdd muun muassa opetuksen
eriyttimisté, osa-aikaista erityisopetusta tai samanaikaisopetusta. (Huhtanen 2011, 106—

107.)

Tehostetun tuen piirissd  olevalle oppilaalle suunnitellaan  henkilokohtainen
oppimissuunnitelma ja siind madritellddn tuen mééra sekd sen sddnnollisyys. Tarvittaessa

oppilas voi saada tehostettua tukea yhdessé tai useammassa oppiaineessa. (Takala 2010,
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22-23.) Tehostettua tukea saadessaan oppilaalle annetaan mahdollisuus opiskella
oppimatta jééneitd asioita. Tavoitteena on myos oppilaan itsetunnon vahvistaminen seka
omien vahvuuksien 16ytdminen. Tuen avulla pyritddn ehkdisemddn ongelmien
lisddntymisti, jotta oppilaalle ei tulisi tarvetta siirtyd erityisen tuen piiriin. (Bjorn, Aro &

Koponen 2015, 18.)

Annettavat tukimuodot pysyvét samana kuin yleisenkin tuen piirissd, mutta niiden maara
sekd merkitys lisdéntyvét. Oppilashuollolla on tehostetun tuen piirisséd entistd suurempi
merkitys. Yhteistyotd vanhempien kanssa tarvitaan, jotta oppilaan tuki olisi
mahdollisimman kokonaisvaltaista. (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014,
21; Huhtanen 2011, 110.) Néiden tukijoukkojen liséksi oppilasta velvoitetaan ottamaan
myds vastuuta itsestdén sekd omasta oppimisestaan. My0Os oppilaan omat lausunnot

kirjataan oppimissuunnitelmaan. (Oja 2012, 51.)

3.3 ERITYINEN TUKI

Tehostetun tuen ollessa riittimétontd, on oppilaalle mahdollista tehda
oppilashuoltoryhmén suostuessa pedagoginen selvitys. Mikéli nykyiset tukitoimet eivit
riitd eikd oppimisen tavoitteet toteudu, voidaan oppilas siirtdd erityisen tuen piiriin.
Lopullisen péétoksen tekee rehtori tai joku muu kaupungin tai kunnan viranomainen.
Pedagogisessa selvityksessd laaditaan paitos yksildllistetyistd oppiaineista. Oppilaalle
tehddén yhteistyossd huoltajien ja hénen itsensd kanssa henkilokohtainen opetuksen

jarjestimistd koskeva suunnitelma eli HOJKS. (Laatikainen 2011, 28-29.)

Perusopetuslaki 17.1 § méidrittelee erityisen tuen muodostuvan erityisopetuksesta seka
muusta tdmén lain mukaan annettavasta tuesta. Erityisopetusta suunniteltaessa on otettava
huomioon oppilaan etu sekd opetuksen jérjestdmisedellytykset. Erityisopetusta
jarjestetddn joko muun opetuksen yhteydessd, osittain tai kokonaan erityisluokalla.
(Polonen 2015, 221.) Erityisen tuen piirissd oppilaalla on kéytettdvissd kaikki
perusopetuslain mukaiset tukitoimet. Tarvittaessa on mahdollista hankkia myos
psykologisia, ladketieteellisid tai vastaavia sosiaalisia lausuntoja erityisen tuen

valmistelun avuksi. (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 24.)

Erityisen tuen péddtokseen johtava pedagoginen selvitys voidaan tehdd koska tahansa.

Yleensd ennen erityistd tukea oppilaan on oltava tehostetun tuen piirissd, mutta
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psykologisen tai lddketieteellisen arvion perusteella on mahdollista siirtdd oppilas suoraan
saamaan erityistd tukea. Téll6in oppilaan opetus ei ole muutoin mahdollista esimerkiksi
hinen vammansa, kehityksensd, tunne-eldméan hiirion tai sairauden vuoksi. (Bjorn ym.

2015, 14.)

Eskeld-Haapanen (2012, 24-25) painottaa moniammatillisen yhteistyon korostuvan
entisestddn. Oppilasta pyritddn tukemaan niin, ettd hdn pystyy suoriutumaan
perusopetuksen oppivelvollisuudesta. Tavoitteena on poistaa syrjaytymisen mahdollisuus
vahvistamalla oppilaan itsetuntoa sekd opiskelumotivaatiota. Erityisen tuen tarpeen
muuttuessa, tehdidin oppilaalle uusi pedagoginen selvitys. Jos tuen maird on vahentynyt,

voidaan oppilas siirtdd takaisin tehostetun tuen piiriin. (Opetushallitus 2011, 17.)

3.4 MUITA LUOKANOPETTAJAA HYODYTTAVIA TUKITOIMIA
YLEISOPETUKSESSA

Oppilas- ja opiskelijahuoltolaki (1287/2013) tuli voimaan elokuun alussa vuonna 2014.
Ennen lain sddtdmistd kuntakohtaiset erot heikensivédt oppilaiden yhdenvertaisia
mahdollisuuksia saada oppilas- ja opiskelijahuoltoa. Ongelmia oli muun muassa oppilas-
ja opiskelijahuollon toteuttamisessa ja jarjestimisessd sekd koulukuraattori ja
psykologitoiminnan ohjauksessa. (Lahtinen & Haanpdd 2015, 133.) Lain myotd
opettajien tulee yhteistydssd suunnitella annettavaa tukea ja toteuttaa sitd niille oppilaille,
jotka sitd tarvitsevat. Oppilas- ja opiskelijahuoltolaki velvoittaa moniammatilliseen
yhteistyohon niin koulun kuin terveydenhuollollisen henkilokunnan. Tukea annetaan
tavallisesti oppilaille, joilla on vaikeuksia esimerkiksi lukemisen ja kirjoittamisen kanssa
tai kdyttdytymisessd ja oman toiminnan ohjauksessa. (Bjorn, Savolainen & Jahnukainen

2017, 50-51.)

Oppilaan tukea selvitettdessd kdyddan lapi monia eri prosesseja. Monesti ongelmien
havaitseminen ldhtee liikkeelle luokanopettajan tekemistd havainnoista mikali
esimerkiksi oppilaan tydskentelyssd tai kokeissa ilmenee jotain poikkeavaa. Yhdessd
esimerkiksi erityisopettajan kanssa luokanopettaja voi pohtia ongelmien syytd ja

mahdollista tarvittavaa lisdtukea. (Hautaméki 2009, 125-126.)
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3.4.1 OPPILASHUOLTORYHMA

Oppilaan ongelmien hoidossa ja tukemisessa tirkein toimija on oppilashuoltoryhmai. Se
koostuu moniammatillisista asiantuntijoista, jotka ovat erikoistuneet koulumaailmassa
ilmeneviin erindisiin ongelmiin. (Huhtanen 2007, 188.) Oppilashuoltoryhmalld
tarkoitettaan perusopetuslain mukaan “oppilaan hyvin oppimisen, hyvdn psyykkisen ja
fyysisen terveyden sekd sosiaalisen hyvinvoinnin edistdmistd ja ylldpitamistd sekd niiden

edellytyksid lisddvdid toimintaa” (Oppilas- ja opiskelijahuoltolaki 1287/2013).

Laki madrittelee oppilashuoltoryhmén ensisijaiseksi toimintamuodoksi koulussa, minkéa
tarkoituksena on ennaltaehkdisti ja tukea oppimisen vaikeuksia. Oppilashuoltoryhmén
toiminnassa painottuu kaksi erilaista ndkokulmaa. Ensimmdisessd nékdkulmassa
oppilashuoltoryhmin tyoskentely madrittyy toimintakulttuurina ja tekoina, joilla
edistetddn oppilaiden hyvinvointia, vuorovaikutusta, terveyttd sekd oppimista. Toisaalta
oppilashuoltoryhmin tulee edistdd opiskeluympiriston turvallisuutta, terveellisyyttd sekd
sen esteettOmyyttd. Jokaisella oppilaalla on oikeus kohdata koulu hyvinvointia edistdvéni

oppilaitoksena. (Koskela 2017, 281.)

Oppilashuoltoryhmé kootaan jokaisen sitd tarvitsevan oppilaan yksilollisten tarpeiden
mukaisesti. Mukana voi olla muun muassa rehtori, opinto-ohjaaja, kuraattori, oppilaan
luokanopettaja, terveydenhoitaja, koulupsykologi ja/tai lddkdri ja erityisopettaja.
Oppilashuoltoryhmédén  valitut ammattilaiset kokoontuvat tasaisin  véliajoin
keskustelemaan oppilaan koulunkéyntiin liittyvistd asioista. Tavoitteena on yhteistydssa
sopia kaytettdvisti menetelmistd oppilaan oppimisen, kasvun sekd kehityksen
takaamiseksi. (Takala 2010, 23-24.) Oppilashuoltoryhmén péadvastuulla on
kolmiportaisen tukirakenteen seuraaminen ja rakentaminen siti tarvitsevalle oppilaalle.

Mukana yhteistydssd ovat myos oppilaan vanhemmat. (Ronty & Ronty 2012, 75.)

Oppilashuoltoryhméén kuuluvan henkiloston sitoutuminen oppilaiden tuen seki
auttamisen suunnitteluun tulisi ndyttaytyé oppilaille arkena, jossa kukaan ei ohita huolta
herdttavdd tilannetta. Jokainen oppilashuoltoryhmin jidsen tuo mukanaan oman
ammattiosaamisensa lisdksi my0s vastuullisen aikuisuutensa, jolloin vilittimisen ja
huolehtimisen tulisi nékyd koulun ilmapiirissd. Oppilashuoltoryhmén tulee tukea
koulussa kaikkien hyvinvointia ja oikeudenmukaisuutta, jota rakennetaan ja huolletaan

yhdessé. (Koskela 2017, 287.)
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3.4.2 TUKIOPETUS

Tuen tarpeen ilmetessd tukiopetus on ensimmdiinen ja yleisin oppilaille annettavista
tukimuodoista. Kunnat ovat pyrkineet uudistamaan tukiopetusta lisidmaélld resursseja
sekd sen suunnitelmallisuutta. Tukiopetuksen lisdksi kdyttoon on otettu esimerkiksi
jakotunnit, joissa tukiopetusta pystytddn antamaan intensiivisemmin pienemélle
oppilasryhmélle. (Oja 2012, 53.) Tarvittavan tukiopetuksen jirjestiminen on yleensi
luokanopettajan vastuulla. Laissa on mééritty, ettd kunta on velvollinen tarjoamaan

tukiopetusta jokaiselle sité tarvitsevalle oppilaalle. (Huhtanen 2011, 23-24.)

Tavanomaisimpia ongelmia ovat opinnoista tilapdisesti jélkeen jddminen, jolloin
tukiopetuksen tavoitteena on saada oppilas jdlleen normaaliin opetukseen mukaan.
Tukiopetus on tilapdinen ratkaisu, jolla pyritddn ehkdisemédén mahdollisia lisdongelmia.
Tukiopetuksen midrd ja laajuus méidritetddn oppilaskohtaisesti, joten yhteistyd
vanhempien kanssa helpottaa prosessia. Tarkeintd on, ettd tukiopetus palvelee oppilaan

tarpeita, on tavoitteellista sekd suunnitelmallista opetusta. (Huhtanen 2011, 121-122.)

Tukiopetukseen on otettu mukaan sen tehostuneita muotoja, joita ovat esimerkiksi
ennakoiva tukiopetus sekd sddnnolliset tukiopetustunnit. Oppilaat ohjataan
tukiopetukseen opettajan ja vanhempien yhteistyossd tehdyn pédtoksen myota.
Tukiopetuksen resursseja voidaan tehostaa ottamalla rinnakkaisluokkien ja saman

oppiaineen opettajien oppilaat mukaan ja yhdistdé heiddn voimavaransa. (Oja 2012, 53.)

3.4.3 ERITYISOPETTAJA

Erityisopettajan tehtdvdnd on eriyttdd ja kayttdd yksilollisida opetusmenetelmid
ammattiosaamisensa pohjalta. Oppilaiden kyvyt, valmiudet ja erilaiset oppimistyylit
méadrittelevdt  erityisopettajan  valitsemaan sekd  kehittimdidn  vaihtoehtoisia
opetusmenetelmid. Suomessa erityisopettajat toimivat yleensd luokkamuotoisena tai osa-
aikaisena erityisopettajana. Luokkamuotoisessa mallissa erityisopettaja vastaa
suhteellisen pienestd oppilasryhmaéstd, jossa oppilaat ovat diagnoosinsa perusteella
luokiteltu mahdollisimman homogeenisiin ryhmiin. Integraatioperiaatteen mukaan tésti
mallista on kuitenkin pyritty enenevissd méérin pois. (Hautaméki, Lahtinen, Moberg &

Tuunainen 2001, 167.)
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Osa-aikaista opetusta antava laaja-alainen erityisopettaja tukee integraatioajattelua
paremmin, silli opetus annetaan luokattomana ja yleensd esimerkiksi varsinaisten
oppituntien aikana yksilo- tai pienryhmiopetuksena. Luokanopettaja voi turvautua
erityisopettajaan huomatessaan kun hinen omat pedagogiset taitonsa tai keinonsa eivét
riitd. Laaja-alainen erityisopettaja tekee yhteisty0td monien tahojen ja toimijoiden
kanssa, joita ovat muun muassa oppilashuolto, tydoyhteisd, vanhemmat, luokanopettaja
sekd koulunkdynninohjaajat. Erityisopettajan tyotehtdvit vaihtelevat ryhméjakojen seké
erilaisten tuen tarpeiden mukaan. Oppimisongelmien lisdksi erityisopettajaa tarvitaan yhi
enenevissd madrin myods tunne-elimén, toiminnanohjauksen sekd tarkkaavaisuuden

ongelmien ratkaisemiseen. (Huhtanen 2011, 122—-123.)

Laaja-alainen erityisopettaja auttaa luokanopettajaa muun muassa oppilaan tuen tarpeen
kartoittamisessa seké tukitoimien mietinnéssa. Télld hetkella erityisopettajia koulutetaan
tarpeeseen ndhden liian vdhin ja vaarana on, ettd tukea tarvitseva oppilas jdid sen

ulkopuolelle vahaisten resurssien takia. (Huhtanen 2011, 122-123.)

3.4.4 ERIYTTAMINEN

Eriyttimistd kiytetddn kaikissa oppiaineissa. Sen avulla pyritddn ottamaan huomioon
oppilaalle ominainen tapa oppia ja ndin tuetaan hidnen kehittymistdin sekd lisétddn
sopivia haasteita. Tdlloin oppilaalla on mahdollisuus onnistumisen kokemuksiin omien
kykyjensd mukaan. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden muutokset ja
tdydennykset 2010, 9.) Laineen (2010, 2) mukaan eriyttiminen tarkoittaa kaikkia niitd
toimintoja, joilla opettaja yrittdd vastata oppilaan tai pienen ryhméan yksilollisiin
tarpeisiin. Téllaisia ovat muun muassa opetusmenetelmin tai oppilaan henkilokohtaisen

opetussuunnitelman muokkaaminen tarpeen mukaan.

Eriyttdmistd voidaan toteuttaa sekd ylospdin ettd alaspdin. Heterogeenisessd luokassa
eriyttdmistd tarvitsevat niin tukea tarvitsevat kuin poikkeuksellisen lahjakkaatkin
oppilaat. (Mooij 2008, 10.) Uusikyld (2000, 169) toteaa, ettd usein eriyttimisessa

unohdetaan lahjakkaat oppilaat ja opettaja keskittyy usein vain tukea tarvitseviin.

Opetuksen eriyttimisessd on otettava huomioon opetuksen sisdltd, miten se opetetaan
sekd tunnilla tuotettavat konkreettiset tuotokset. Usein eriyttdminen tapahtuu samaa

aihealuetta kasiteltdessd, niin ettd opettaja muokkaa eritasoisia tehtdvid kullekin
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oppilaalle. Eriyttdd voi myds oppimisprosessin aikana, jolloin opettaja antaa oppilaiden

opiskella oman parhaaksi katsotun oppimistyylinsé pohjalta. (Laine 2010, 3.)

Henkilokohtainen eriyttiminen tuo opettajalle usein ylimddrdistd tyotd, mika sisdltda
tarkempaa opetuksen suunnittelua sekd oppilaskohtaista arviointia. Tuen tarpeen piirissi
henkilokohtainen eriyttdiminen vaatii my0s Kkirjallisia suunnitelmia esimerkiksi
pedagogista arviointia sekd kokouksia ja yhteisty6td muun oppilashuollon kanssa.
(Saloviita 2013, 175.) Opettajalla on kuitenkin vastuu luokan ja sen jokaisen oppilaan
erilaisten tarpeiden ja ldhtokohtien huomioon ottamisesta. Opettajan tehtdvani on ohjata
jokaista oppilasta tunnistamaan omat vahvuutensa sekd voimavaransa ja auttaa heiti

saavuttamaan omat kehityshaasteensa. (Opetushallitus 2014, 2.)

3.4.5 KOULUNKAYNNINOHJAAJA

Koulunkéynninohjaajan ensisijainen tehtdvd on oppilaan avustaminen, joka sisaltdd
oppilaan kehityksen ja kasvun tukemista. Koulunkdynninohjaaja toimii oppilaille
turvallisena aikuisena sekd kasvattajana ja tekee tiimityotd yhdessd opettajien kanssa.
Hin auttaa opettajaa oppituntien toteutuksessa sekd oppilaiden ohjauksessa. (Merimaa &

Virtanen 2008, 60—61.)

Tyo6tehtdvdssddn koulunkdynninohjaajan tyd tulee parhaiten esille tukemalla oppilaan
koulunkdyntid opetustehtdvien aikana. Perustana tyolle on oppilaiden kehityksen ja
oppimisen tunteminen. Koulunkdynninohjaajalta odotetaan johdonmukaista oppilaiden
tukemista ja kannustamista omatoimisuuteen sekd itsendiseen tydskentelyyn.
Koulunkdynninohjaajan tehtdvét ja rooli ovat muuttuneet yhd monimuotoisemmiksi.
Ohjaajan tiytyy olla yhtd selvilld luokassa tapahtuvista muutoksista sekd tuen piiriin

kuuluvista oppilaista kuin luokanopettajankin. (Oja 2012, 57.)

Koulussa olevien ammattiryhmien kesken opettajat tyoskentelevit ldheisimmin ja
titviilmmin koulunkd@ynninohjaajien kanssa. Opettajien ja koulunkdynninohjaajien tyo
tapahtuu sielld, missd opetuskin, luokkahuoneissa, oppilaiden kanssa. Télldin yhteistyolta
vaaditaan roolien selkiyttdmistd ja tdsmentdmistd. Jotta tyonteko onnistuu parhaalla
mahdollisella tavalla, sen edellytyksend on selkeit sopimukset tyotehtdvistd ja vastuusta.

(Mikola 2011, 42-43.)
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Koulunkdynninohjaajien ammattikunnasta on tullut tidrked ryhm& inkluusion
toteutumiselle kouluissa. Inkluusiopyrkimysten mukana heiddn maaransa on noussut seki
Suomessa, ettd kansainvélisesti. Kansainvilisen esimerkin ohjaajien kasvusta antaa
Yhdysvaltalaistilasto, jonka mukaan koulunkidynninohjaajien méérd kasvoi 90-luvulla

melkein 50 prosenttia. (French 2001, 45.)

3.4.6 SAMANAIKAISOPETUS

Samanaikaisopetuksessa luokassa toimii kaksi tai useampi opettaja ja/tai erityisopettaja
yhdessd samaan aikaan. Tami tukee inklusiivista opetusta rikkoen samalla totuttuja
toimintamalleja, jolloin pddmdirdnd on kollektiivinen jaettu asiantuntijuus opettajan
yksilokeskeisen toimijan mallin sijaan. Mikédli samanaikaisopetusta on toteuttamassa
luokanopettajan lisdksi erityisopettaja, saadaan hyodynnettyd kahden tasoista
erityisosaamista. Téstd hyotyvit sekd oppilaat ettd itse opettajat. Samanaikaisopetus on
tiimityoskentelyd, jossa opettajat yhteistyOssd suunnittelevat ja opettavat luokassa.

Opettajien vélisen vuorovaikutuksen tulisi olla tasavertaista. (Huhtanen 2011, 117-118.)

Hautaméen ym. (2001, 215) mukaan opettajat hyotyvit samanaikaisopetuksesta monin
tavoin. Opettajan ei tarvitse parjatd yksin, vaan tyGtilanteet jactaan kollegan kanssa. Myos
ongelmanratkaisuihin on haettavissa monia vaihtoehtoja sekd samalla kollegat tulevat
jakaneeksi keskendédn erilaisia pedagogisia keinoja. Tunneilla on ldsnd kahden tai
useamman ihmisen kokemusmaailma, 1dhestymistavat sekd laajempi tietimys. Huhtasen
(2011, 118) mielestd luokassa toimivien opettajan rooleja voidaan vaihdella esimerkiksi
niin, ettd toinen opettaja huolehtii opetuksen siséllostd kun toinen vastaa oppimisen
teknisestd puolesta. Mikéli opetustilanteessa toisena opettajana on erityisopettaja, pystyy
hin eriyttimdidn ja ohjaamaan oppilaita yksilollisesti erilaisten opetusmateriaalien

pohjalta.

Samanaikaisopetus tuo myds opettajille omat haasteensa. Tiimityoskentely ei ole
itsestddn selvid, silld varsinkin aluksi kuluu aikaa yhteisten tavoitteiden 16ytdmiseen. On
myos tirkedd, ettd tyoskentelevit kollegat tulevat keskendén toimeen ja omaavat samoja
pedagogisia ndkemyksid. Yhdessd tydskentely vaatii solidaarisuutta sekd hyvaa

tyomoraalia. (Hautamdki ym. 2001, 215-216.) Vililld opettajien mielipiteet tai erilaiset
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persoonallisuudet eivit sovi yhteen ja helposti kdy niin, ettd vahvempi osapuoli hallitsee
opetusta, jolloin toinen jd4 avustajan rooliin. Samanaikaisopetus tulisi ndhdi opettajien
positiivisena kasvunpaikkana, jossa opitaan arvostamaan toisen ty0td ja ottamaan apua

vastaan. (Huhtanen 2011, 118.)

Samanaikaisopetus tarjoaa tuen tehostamiseen mahdollisuuden, jonka avulla tuki saadaan
jakautumaan tasaisesti koko oppilasryhmaille, eikd vain tukea tarvitsevalle oppilaalle.
Talouden ja henkildstoresurssien ndkokulmasta samanaikaisopetus tuo kunnalle ja
koululle omat haasteensa, vaikka samanaikaisopetus tulisi ndhda opettajille helpottavana
ja ongelmia ennaltaehkdisevdnd tydmuotona. (Huhtanen 2011, 120.) Oja (2012, 55)
uskoo, ettd samanaikaisopetuksen myotd koulurakenteisiin  tulee huomattavia

pedagogisia muutoksia, jotka tulee muuttamaan koulun toimintakulttuuria.
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4. ERITYISPEDAGOGIIKAN OPINNOT RAUMAN
KAMPUKSESSA

Tutkimus kisittelee Rauman kampuksesta vastavalmistuneita luokanopettajia, jotka ovat
olleet tydeldmadssd puolesta vuodesta kolmeen vuoteen. Téhin kappaleeseen on koottu
kaikki erityispedagogiikkaa késittelevdt opinnot, joita Rauman kampus on tarjonnut
vuodesta 2011 ldhtien vuoteen 2014 asti. Tutkimukseen osallistuneet haastateltavat ovat

opiskelleet ndiden vuosien opetussuunnitelman mukaan.

Kaikille Rauman kampuksessa opiskeleville luokanopettajille kuuluu
luokanopettajakoulutukseen siséltyvid erityispedagogiikan opintoja. Lisdksi Rauman
kampus tarjoaa valinnaisina opintoina ja sivuaineena erityispedagogiikan perusopinnot.
Opiskelija voi myos halutessaan hakeutua erityisopettajaopintoihin ja saada ndin
erityisopettajan pétevyyden. Yksittdisid kursseja on myds mahdollista suorittaa.

(Kasvatustieteiden opinto-opas 2011.)

Opettajankoulutuksen sisiltod voidaan pitdd myds inkluusion toteutumisen esteend. Jotta
inkluusio toteutuisi, opettajankoulutuksen rooli on tdrked. Tutkimusten mukaan
koulutuksella on suuri merkitys siithen, miten opettajat suhtauvat inkluusion. (Lambe &
Bones 2006, 168.) Inklusiivisen kasvatuksen opintoja on vasta viime vuosien aikana
alettu sisidllyttdd opettajankoulutukseen. Suomessa ei ole jérjestetty varsinaista
inklusiivista opettajankoulutusta, sen sijaan nykyddn opiskelija voi hankkia
kaksoiskelpoisuuden lukemalla sekd luokanopettajaksi sekd erityisopettajaksi.
(Naukkarinen, Ladonlahti & Saloviita 2007, 22.)  Kansainvilisissa
inkluusiotutkimuksissa on todettu erityisopetuksen ja inklusiivisen opetuksen vilisen

jannitteen olevan inkluusiota estdva asia (Slee 2006, 293).

Erityispedagogiikka vastaa tieteenalana oppilaiden erityisopetuksesta ja erityisopettajien
koulutuksesta. Inklusiivisen koulun haasteisiin ei voida vastata vain erityispedagogiikan
avulla, silld erityisopetuksessa on vallalla malli, joka painottaa yksilokeskeisyyttd.
Yksilokeskeinen ajatus ei riitd kun opetetaan heterogeenistd ryhmaa.
Erityispedagogiikassa  kisitellddn teemoja, jotka olisivat hyddyllisii myods

luokanopettajaopinnoissa. (Ladonlahti & Naukkarinen 2006, 350-351.)
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4.1 LUOKANOPETTAJAKOULUTUKSEEN KUULUVAT OPINNOT

Turun yliopiston kasvatustieteen opinto-oppaassa (2011-2014) esitellddn kasvatustieteen
kandidaatin ja maisterin tutkintoon kuuluvat erityispedagogiikan opinnot. Naihin

molempiin kuuluu yksi kurssi, joka kisittelee pddaiheenaan erityispedagogiikkaa.

Kandidaattivaiheen aineopintoihin kuuluva kurssi Orientoituminen erityiskasvatukseen
ja -pedagogiikkaan kisittelee erityispedagogiikan peruskisitteitd, erityisopetuksen ja
-kasvatuksen eri muotoja, sekd erityisopetusta ja -kasvatusta osana suomalaista

koulutusjérjestelméd. Tadma kurssi on neljdn opintopisteen laajuinen.

Maisterivaiheen syventiviin opintoihin kuuluva kurssi nimeltdén Erilaiset oppijat
kisittelee erilaisia psykologisia ja kulttuurisia oppimis- ja toimintavalmiuksia,
erityiskasvatuksen kohderyhmid peruskoulun erityisopetuksessa, sekd erityistarpeita
huomioivaa opettamista ja ohjaamista. Tadmd kurssi on laajuudeltaan kolme

opintopistetta.

4.2 ERITYISPEDAGOGIIKAN PERUSOPINNOT

Erityispedagogiikan perusopinnot ovat laajuudeltaan 25 opintopistettd. Vuoden 2011—
2014 opinto-oppaan (2011, 105) mukaan erityispedagogiikan perusopinnot sisélsivét viisi

kurssia, jotka ovat:

1. Johdatus kasvatustieteisiin: perehdyttda opiskelijan kasvatuksen, koulutuksen ja

oppimisen tutkimuksen perusteisiin.

2. Erityispedagogiikan perusteet: sisiltdd erityisen tuen ja poikkeavuuden késitteet,
erityispedagogiikan arvopohjan, ideologiat ja periaatteet. Lisdksi kurssi késittelee

koulutuksellista ja yhteiskunnallista inkluusiota.

3. Poikkeavuus  kulttuurisena ilmiond: opiskelijjan tavoitteena on oppia
analysoimaan poikkeavuuden merkitystd yhteiskunnallisesti tuotettuna ilmiéna ja

osana yhteiskunnallista luokittelua.
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4. Oppimisen edellytykset: opiskelijalla on késitys oppimista sédételevistd
kognitiivisista ja emotionaalisista ydinvalmiuksista ja niiden oppimisympéristolle

asettamista haasteista.

5. Erityispedagogiikan kirjallisuustentti: opiskelija osoittaa osaavansa jdsentdd ja

syventda erityispedagogista ajattelutapaa ja kasitteisto.

4.3 ERITYISOPETTAJAOPINNOT

Erityisopettajaopinnot eli erityisopetuksen tehtdviin ammatillisia valmiuksia antavat
opinnot ovat laajuudeltaan 60 opintopistettd. Ne suoritettuaan opiskelija saa
erityisopettajan pétevyyden. Opintojen tavoitteena on, ettd opiskelija omaksuu laaja-
alaiset erityisopettajan ammatilliset valmiudet toimia erilaisissa oppimisympéristoissa.
Opinnoissa perehdytdédn erityispedagogiseen toimintaan ja tutkimukseen sekd saadaan
vilineitd arvioida teorian ja praktisen toiminnan vélisid yhteyksié ja niiden taustatekijoita.

(Kasvatustieteiden opinto-opas 2011, 406.)

Opinnot korostavat erityistd tukea tarvitsevan lapsen ja nuoren osallistumisen
yhteisollistd ndkokulmaa ja pohjaavat suvaitsevuuteen. Erilaisuuden kohtaamisessa ja
erityisopetuksen 1dhtokohtana ovat tasa-arvo, eettisyys seké osallistavan ja yhteisollisen
pedagogisen kulttuurin rakentaminen moniammatillisessa yhteistyOssa.

(Kasvatustieteiden opinto-opas 2011, 406.)

Erityisopettajalta edellytetddn reflektiivisyyttd tydssdén, jolloin monitasoinen dialogi
toimii vilineend yhdistdd teoreettiset ndkokulmat toimintaan. Opinnot sisdltdvat
seuraavat opintojaksot: erityisopetuksen kehittiminen, oppimisen haasteet ja tukeminen,
erityisopetuksen menetelmat, erityisopetuksen kdytdnnon opinnot ja erityiskysymykset.

(Kasvatustieteiden opinto-opas 2011, 406.)
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5. KOKEMUKSET INKLUUSIOSTA

5.1 KOKEMUKSEN MAARITTELYA

John Deweyn kokemusfilosofia on kasvatuksellisessa ajattelussa valtaa pitdvé teoria.
Kokemuksen filosofiaa ovat késitelleet myds muut filosofit, muun muassa Locke ja Kant.
Locke erottaa toisistaan ympériston sekd ihmismielen ja nditd hdn kuvaa termeilld
ulkoinen ja sisdinen havainto. Kantin filosofiassa keskeisintd on ndkemys siitd, ettd
ulkoinen kokemus ei ole vain passiivista vaikutteiden kopioitumista ja vastaanottamista.
Ihmismielen sisdénrakennetut havainnot ja ymmérrys jdsentivét tietoa ja sitd kautta
kokemuksiamme. Kokemuksen kisitteelld on havaittu olevan tirked asema
kasvatusfilosofiassa, jossa on tutkittu muun muassa sitd, miten ihmiset voivat oppia

kokemuksistaan. (Niiniluoto 2002, 11-14.)

Kokeminen késitetdéin mielen sisdisend psykologisena ja subjektiivisena prosessina,
jonka rakentuminen on erillddn yksilon sosiokulttuurisesta ympéristosti. Tiedon méérdn
lisdédntyminen ei kehitd kokemusta jos tietoa ei tdydennetd toiminnalla ja sen jilkeen
selvitetd, millaisia seurauksia tiedolla on. Jotta pystymme kehittymdédn havaitseviemme
kokemusten kautta, meidén tdytyy selvittdd, millaisia seurauksia tiedolla on kaytdnnossa.

Niin kehitdmme ympirdivdd maailmaa omalla toiminnallamme. (Alhanen 2013, 8.)

Ympairiston drsykkeet eivit itsessddn ulotu yksiléiden kokemukseen, vaan ne vilittyvit
aikaisempien sukupolvien muokkaamien tapojen ja olosuhteiden kautta. Ihmisen
kokemukset kehittyvdat Deweyn mukaan parhaiten ithmisten vélisessd kommunikaatiossa
ja vuorovaikutuksessa. Kommunikaation avulla ihminen myds vilittdd omaa
kokemustaan toisille ja samalla tulkitsee myds toisten kokemuksia. Merkitykset, joita
kokemuksille annetaan, muuttuvat ihmisten kommunikoidessa; ne tarkentuvat,
monipuolistuvat ja korjaantuvat yksiloiden jakaessa omia kokemuksiaan. (Alhanen 2013,

107-119.)
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5.2 OPETTAJIEN KOKEMUKSET INKLUUSIOSTA AIKAISEMMISSA
TUTKIMUKSISSA

Opettajan kokemukset omasta tydstddn vaikuttavat sithen, millainen suhde héinelld on
oppilaisiinsa ja miten han pyrkii heihin vaikuttamaan. Saaduilla kokemuksilla on suuri
merkitys opettajan kdyttdytymisen ja opetuksen toteuttamiseen. Opettajan positiivisilla
tyokokemuksilla on myos todettu olevan suurempi vaikutus tyon tehokkuuteen kuin

hianen pedagogisella patevyydelldan. (Palardy & Rumberger 2008, 125-126.)

Monet opettajat, jotka kannattavat inklusiivista opetusta, kritisoivat sen toteutusta.
Opettajat kokevat, ettd heididn taitonsa kohdata tukea tarvitsevia oppilaita, ovat
puutteellisia. (Winter 2006, 85.) Kuorelahden, Savolaisen ja Puron (2004, 16, 23, 34, 39—
41) tutkimuksen mukaan perusopetuksessa tydskentelevien opettajien mielipiteet siité,
ettd kaikkia oppilaita opetettaisi yhteisesti, jakautuvat selkeésti kahtia. Toiset suhtautuvat
inklusioon hyvin positiivisesti ja toiset taas hyvin kriittisesti. Téhén tulisi vastata
antamalla opettajille lisdd keinoja kohdata heterogeenisid oppilasryhmii. Opettajien
mielestdi my0s koulun sisdisessd yhteisOllisyydessd on kehittimisen varaa, jotta

inklusiivinen opettajuus kehittyisi.

Winterin mukaan opettajaa on pidetty tdrkedssd asemassa inkluusion toteutumiseen
kouluissa. Opettajien kokemukset inkluusiosta ovat myonteisid, mutta he kertovat
kokevan omaavansa heikot valmiudet toteuttaa inklusiivista opetusta kohdatessaan
erilaisia oppilaita. (Winter 2006, 85-87.) Opettajien usko omista kyvyistddn tyomaéran
lisddntyessd vaikuttaa sithen, kuinka mielelldén he ottavat opetettavakseen erilaisia
oppilaita. Mikéli opettajien kyvyt kohdata oppilaita ovat puutteelliset, vaikuttaa tdmé
myds suoraan heiddn asenteeseensa inkluusiota kohtaan. (Kuorelahti & Vehkakoski

2009, 93.)

Taskinen (2013, 46) tutki luokanopettajien kisityksid integraatiosta. Tutkimuksessa
selvisi luokanopettajien kaipaavan lisdd apua erityisopettajilta ja muulta henkilokunnalta.
He kokivat tarvitsevansa tdydennyskoulutusta erityispedagogiikan opinnoissa. Erityisen
haastaviksi opettajat kokivat kéytoshdiridisten oppilaiden integroimisen luokkaan.
Samoin Kuorelahti ja Vehkakoski (2009, 95) totesivat tutkimuksensa tuloksissa, ettid
luokanopettajat ovat epdrdivid etenkin kaytoksellisesti haastavien oppilaiden kanssa.

Samassa tutkimuksessa selvisi, ettd opettajat epdilivdt vahvasti kaikkien oppilaiden
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parjddmistd yleisopetuksessa. Tyoméédrdn he kokivat lisddntyneend ja erityisopettajat

pelkisivit opetuksen laadun heikkenemista.

Lakkalan (2008, 221-222) toteuttamassa toimintatutkimuksessa oli tavoitteena yhdistda
erityisopetuksen ja yleisopetuksen tietimys osallistavaksi inklusiiviseksi opetukseksi.
Lahtokohtana inkusiivisessa opetuksessa oli jokaisen oppilaan erilaisuus. Lakkalan
mukaan tiydellistd inkluusiota ei osaa kukaan kuvitella, mutta tutkimukseen osallistuneet
opettajat tiedostivat hyvin ne puitteet, joita inkluusion toteuttaminen kouluissa vaatii.
Kuorelahti, Savolainen ja Puro (2004, 16) ovat my0s selvittineet opettajien asenteita
inkluusiota kohtaan. Opettajien asenteet muuttuvat myonteisimmiksi kun mahdollisuus
inklusiivisille koulujérjestelyille lisddntyy. Inkluusio ndhdddn myonteisend, mikéli

resursseja on tarpeeksi.

Kansainvilisissd tutkimuksissa on saatu samansuuntaisia tuloksia kuin Suomessa.
Avramidis, Bayliss & Burden (2002, 201-203) tutkivat Englannissa
peruskoulunopettajien  kokemuksia  erityisoppilaista kun  heiddt integroitiin
yleisopetuksen luokkaan. Opettajat, joilla oli kokemusta inkluusiota, suhtautuivat niihin
oppilaisiin myonteisemmin. Opettajien koulutus vaikutti myonteisesti sithen, miten
opettajat  kohtelivat erityisoppilaita luokassaan. Kaytdshdiridisten oppilaiden

integroiminen todettiin jdlleen haasteellisimmaksi.

Opettajan  koulutuksella on suuri rooli inkluusioajattelun  toteutumisessa.
Opettajankoulutuksen tavoitteena on opettaa valmistuville opettajille yhteisen koulun
filosofiaa ja toimintatapoja. Inklusiiviselle koululle, joka on valmis kohtaamaan erilaiset
oppijat, on tdrkedd, ettd opettajat toteuttavat moniammatillista yhteistyotd ja
yhteistoiminnallisuutta keskenddn sekd ovat oppilaskeskeisid. Koulun johdon ja
opettajien tulee omata péaatoksentekotaitoja, olla reflektoivia ja suvaitsevaisia. Lisdksi
koulun arviointikdytinteiden, oppimisen ja sen ohjaamisen tulee olla luonteeltaan

joustavaa. (Naukkarinen 2001, 140.)

Valtioneuvoston kansallisissa opettajankoulutuksen tavoitteissa on maidritelty, ettd
opettajaopiskelijalle tulisi antaa koulutuksessa valmiudet toimia itsendisesti opettajana ja
kasvattajana (Opetus- ja kulttuuriministerio6 2011, 1-2.) Turun yliopiston
opettajankoulutuslaitoksen Rauman kampuksen opetussuunnitelmaan (2017-2018) on
kirjattu: “Opettajankoulutuksen tavoitteena on tukea opiskelijoiden kehittymistdi

kasvatuksen, koulutuksen, opetuksen ja oppimisen asiantuntijoiksi, jotka kehittdviit
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aktiivisesti itseddn, ammattiaan ja koululaitosta. Koulutuksen tavoitteena on myos
kehittid opiskelijan ohjaustaitoja valmiuksiltaan heterogeenisen ryhmdn opettajana ja
kasvattajana. Opettajan tehtdviin suuntautuvassa koulutuksessa ohjataan opiskelija
kehittdmddn valmiuttaan itsendiseen ja moniammatilliseen toimintaan opettajana ja
kasvattajana. Lisdksi tavoitteena on eettisesti tiedostava, tulevaisuuteen suuntautuva
opettaja, jolla on taitoa kohdata kulttuuritaustoiltaan ja valmiuksiltaan erilaisia

oppilaita.”

Useiden tutkimusten mukaan luokanopettajaopiskelijat sekd luokanopettajaksi
valmistuneet tukevat inklusiivisen koulutuksen késitettd, mutta eivét kuitenkaan yleensi
ole valmiita opettamaan kuin oppilaita, joilla on lievid oppimisvaikeuksia.
Luokanopettajat eivét halua kiyttdytymiseltdén tai emotionaalisesti hiiriytyneitd lapsia
yleisopetukseen. Opettajat kokevat, ettd inkluusion toteutumiseksi pitdisi ottaa huomioon
myds opettajille tarjottavia tukimuotoja. (Campbell, Gilmore & Cuskelly 2003, 369-379;
Shade & Stewart 2001, 5-6.)
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6. METODIOSA

Tamé tutkimus on kvalitatiivinen eli laadullinen tutkimus, joka on toteutettu
puolistrukturoidulla teemahaastattelulla. Lahestymistapa noudattaa fenomenologis-
hermeneuttisia kohteita. Pyrkimyksend on ymmartdd monipuolisesti ihmisen toimintaa ja
loytdd sen merkityksille syitd. Hermeneuttisen tutkimuksen péddpainona on
tapaustutkimus. Fenomenologia tutkii ihmisten kokemuksia suhteessa todellisuuteen,
jossa he eldvit. Ympéristod havainnoimalla ihminen muodostaa itselleen mielekkaita
uskomuksia, merkityksid sekd kiinnostuksen tutkimuksen kohteen ymmaértdmiseen seka
tulkintaan. Monesti  fenomenologis-hermeneuttinen tapaustutkimus suoritetaan
haastattelulla, jolloin pyritddn tulkitsemaan haastateltavien ilmaisuja sekd niiden

merkityksii. (Laine 2010, 28-29.)

6.1 TUTKIMUKSEN TARKOITUS JA ETENEMINEN

Tadmén tutkimuksen tarkoituksena on selvittda Turun yliopiston
opettajankoulutuslaitoksen Rauman kampuksesta vastavalmistuneiden luokanopettajien
kokemuksia inkluusiosta sekd tukea tarvitsevista oppilaista. Vastavalmistuneella
luokanopettajalla tarkoitetaan opettajaa, joka on ollut tydeldmédssd puolesta vuodesta
kolmeen vuoteen. Luokanopettajien kokemuksia selvitetddn kolmen paidteeman avulla,
joita ovat heiddn saamansa koulutus, saadut tukitoimet luokalle sekd heiddn omat
tyokokemuksensa. Nididen teemojen pohjalta haastateltavien kokemuksia selvitetdén
puolistrukturoidun teemahaastattelun avulla. Tutkimuksessa haastateltiin yhteensd
kahdeksaa (n=8) luokanopettajaa. Aineisto keréttiin syksylla 2017 ja kaikki haastattelut
nauhoitettiin nauhurilla seké litteroitiin. Jokainen haastattelu kesti keskimééirin puoli

tuntia.

Alkuvuodesta 2018 aineisto kéytiin ldpi ja litteroidut haastattelut kerittiin omaksi
tiedostoksi taulukkomuotoon haastattelukysymysten mukaiseen jérjestykseen. Jokaisen
kysymyksen alle kerttiin kaikkien haastateltavien vastaukset aina yhdestd kysymyksesta
kerrallaan; ndin haastatteluaineistoa oli helppo késitelld. Tutkimuksen tulososioon
valittiin esitettdviksi mielekkdimmit ja kysymyksiin tutkimuksen kannalta parhaiten

vastaavat vastaukset. Turhan toiston takia samankaltaiset vastaukset jétettiin
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julkaisematta. Tutkimustulokset jdsenneltiin kolmen pddteeman alle. Pddteemoina ovat
haastateltavien luokanopettajien kokemukset heiddn saamastaan koulutuksesta,
kokemukset saaduista tukitoimista sekd tyokokemus. Liséksi jokaisen pddteeman alla on

vield yhteenveto péétuloksista. Loppupohdinta on kirjoitettu yhtenevdisyyden vuoksi

samojen padteemojen mukaisesti.

33



6.2TUTKIMUSKYSYMYKSET

1.

Millaisia kokemuksia Rauman kampuksesta vastavalmistuneilla
luokanopettajilla on opinnoistaan opettaa tukea tarvitsevia oppilaita
inkluusioperiaatteen mukaisesti?

Kokevatko Rauman kampuksesta vastavalmistuneet luokanopettajat saavansa
riittdvisti toimivia tukitoimia opetukseensa?

Millaisia tyokokemuksia Rauman kampuksesta vastavalmistuneilla
luokanopettajilla on inkluusiosta ja tukea tarvitsevien oppilaiden opettamisesta?
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6.3 LAADULLINEN TUTKIMUS

Laadullisen eli kvalitatiivisen tutkimuksen tarkoituksena on kuvata todellista eldmai.
Téhén siséltyy ajatus moninaisesta todellisuudesta, jossa tietoa kerdtdin luonnollisista ja
todellisista tilanteista. Lahtokohtana ei yleensd ole hypoteesin tai teorian testaaminen,
vaan aineistoa pyritddn tarkastelemaan mahdollisimman monipuolisesti. Aineiston
keradmisessi kdytetddn metodeja, joilla tutkittavien ndkokulmat padsevit parhaiten esille.
Esimerkkind tdstd on muun muassa osallistuva havainnointi sekd teemahaastattelu.
Laadullisen tutkimuksen kohdejoukko on valittu tarkoituksen mukaisesti, eikd
esimerkiksi satunnaisotannalla. Kohdejoukko on myds suppeampi verrattuna
madridlliseen eli kvantitatiiviseen tutkimukseen. (Hirsjirvi, Remes & Sajavaara 2012,

160-164.)

Tuomi & Sarajarvi (2013, 85) toteavat, ettd laadullisessa tutkimuksessa on pyrittava
ymmairtimédn tutkittavien toimintaa. Tamén takia on tirkedd, ettd tutkittavat tuntevat
tutkimuskohteen tai heilld on omakohtaista kokemusta asiasta. Soininen & Merisuo-
Storm (2009, 37-38) tarkentavat ilmididen olevan erilaisten merkitysten oivaltamista.
Aineistonkeruun tulkinnassa tulisi keskittyd yksittdisten kielen ilmauksien sijaan niiden
laajempaan merkitykseen, jotta saataisiin mahdollisimman systemaattista ja laajaa tietoa

tutkittavasta ilmiosta.

Laadullista tutkimusta kuvaillaan prosessina, jossa tutkimuksen nikokulmat ja tulkinnat
voivat muuttua tutkimuksen edetessd. Tdmd saattaa vaikuttaa myds tutkimustehtdviin
sekd aineistonkeruun hankintamenetelméédn. (Kiviniemi 2010, 70.) Laadullisessa
tutkimuksessa pyritddn 10ytimédidn ymmarrystd tutkittavien kokemuksista sekd
kayttdytymisestd ja sitd kautta tutkittavasta aiheesta. Yleisimpid tutkimuskohteita ovat

thmisten kokemukset, mielipiteet, kdsitykset ja arvot. (Hirsjdrvi ym. 2012, 181-182.)

6.4 TIEDONHANKINTAMENETELMA

Tutkimuksessa kéiytetdan tiedonhankintamenetelméné puolistrukturoitua
teemahaastattelua. Menetelmidnd se sopii tdmén tutkimuksen tekemiseksi, silld
tutkittaessa ihmisen kokemuksia, ajatuksia tai tapoja toimia eri tilanteissa, on soveliasta

kayttdd tiedonhankintatapaa, jossa kysymyksiin saadaan vastauksia suoraan
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asiantuntijoilta. (Tuomi & Sarajarvi 2013, 72; Laine 2010, 37.) Tutkimus pyrkii saamaan
selville vastavalmistuneiden luokanopettajien kokemuksia inkluusiosta ja tukea

tarvitsevista oppilaista, joten kysymykset on esitetty suoraan luokanopettajille.

Ruusuvuori ja Tiittula (2005, 23, 41) erottavat haastattelun arkikeskustelusta sen
padmadritietoisuuden ja roolien jaon perusteella. Haastattelutilanteessa tutkijalla on
tiedon intressi; hdn pyrkii saamaan tietoa tukittavasta ilmidstd asettamiensa kysymysten
avulla ja ohjaamalla keskustelua. Haastateltavan rooli puolestaan on vastata kysymyksiin.
Jotta haastattelu onnistuu tutkimuksen kannalta, on haastateltavan ja haastattelijan vélille
muodostuttava luottamuksellinen suhde ennen haastattelua, sen aikana ja sen jélkeen.
Haastateltavan on tiedettdvd, mihin tarkoitukseen tutkimus tehdddn. Haastattelijan on
puolestaan pidettdvd haastateltavan anonymiteetti salassa ja olla luottamuksellinen

saamiensa tietoja kohtaan.

Tdmén tutkimuksen aineisto on kerétty puolistrukturoidulla teemahaastattelulla, jossa
kysymykset ovat samat kaikille haastateltaville, mutta niiden jéirjestystd voidaan muuttaa
haastattelun etenemisen ja tilanteen mukaan. Haastateltavat saavat vastata omin sanoin,
jolloin heiddn kokemuksensa sekd niiden kautta muodostuvat merkitykset tulevat
paremmin esille. (Hirsjdrvi & Hurme 2010, 48.) Haastattelussa on tirkeintd saada
mahdollisimman paljon tietoa asiasta, jota tutkitaan. Taméin onnistumiseksi
haastattelukysymykset on hyvéd toimittaa haastateltaville etukéteen, jotta he voivat
tutustua nithin. Menetelména haastattelu on joustava. Haastattelun aikana haastattelija voi
kysyd kysymyksensd useampaan kertaan, nithin voidaan palata, ilmauksia voidaan

selventdd ja néin ehkdistd vadrinkdsityksid. (Tuomi & Sarajirvi 2013, 73-75.)

Haastattelukysymykset on kohdennettu aihepiireihin, jotka tutkija on ennalta méaéritellyt,
nditd kutsutaan haastattelun teemoiksi. Teemat ovat kaikille haastateltaville samat, mutta
niiden laajuus ja niihin syventyminen voivat vaihdella riippuen haastateltavasta. Teemat
nousevat esiin tutkimuksen viitekehyksestd, eli siitd, mitd tutkittavasta asiasta jo
tiedetddn. Haastateltava kertoo omat kokemuksensa ja mielipiteensd, joten samaa
kokemusta ei ole olemassa. Tarkoituksena on tutkia yksilon kokemuksia, uskomuksia,
ajatuksia ja tunteita. (Eskola & Vastamidki 2010, 28-29.) Merisuo-Storm & Soininen
(2009, 136-137) ovat kuvanneet haastattelua vuorovaikutustilanteena, jossa haastateltava

antaa tutkijalle tietoa kuuntelemalla ensin kysymyksen, tulkitsemalla sen ja vastaamalla
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sithen. Haastattelija puolestaan kuuntelee vastauksen, tulkitsee sitd ja merkitsee muistiin

joko kirjoittamalla tai dénitallenteelle.

Tamin tutkimuksen haastattelurunko koostuu kolmesta pddteemasta, joiden avulla
tutkitaan vastavalmistuneiden luokanopettajien kokemuksia heiddn saamastaan
koulutuksesta, luokalle saaduista tukitoimista sekéd heiddn tyokokemuksistaan. Jokaisen
paddteeman alla on neljdstd viiteen avointa kysymystd, jotka tdsmentdvit péddteemaa.
Haastattelun alussa jokaiselta haastateltavalta (n=8) kysyttiin valmistumisen jilkeistad
tyokokemusta, sekd erityispedagogiikkaa kasittelevien opintojen laajuutta. Liséksi
haastateltavalta kysyttiin hdnen késitystdén inkluusiosta, jolla tutkimuksessa varmistettiin
haastateltavan tietdvdn, mitd inkluusiolla tarkoitetaan. Kysymysrunko ldhetettiin
haastateltaville ennen haastattelua, joten haastateltavat saivat tutustua kysymyksiin
etukdteen. Kaikki haastattelut toteutettiin Raumalla syksylld 2017. Haastattelut taltioitiin

nauhurilla ja litteroitiin Word tiedostomuotoon.

6.5 AINEISTON ANALYYSI

Laadulliseen aineistoon pyritdéin saamaan selkeyttd ja ndin tuottamaan uutta tietoa
tutkimuskohteesta analysoimalla Sitd. Laadullisen tutkimuksen
perusanalysointimenetelména pidetdan sisdllonanalyysid. (Eskola & Suoranta 2014, 137—
140) Metsdmuurosen (2009, 124) mukaan sisdllonanalyysissé tutkija kdy lépi eri vaiheita:
aluksi tutkija "herkistyy” aineistolleen, timéa edellyttdd aineiston ja teorian tuntemusta ja
kasitteiden ymmartdmistd. Seuraavaksi alkaa ajatustyd aineiston ja teorian vililla;
aineisto jaetaan teemoihin tai luokkiin. Esiin nousee eri ilmiditd ja poikkeavuuksia.
Tutkija vertaa jatkuvasti tuloksiaan aikaisempiin teorioithin ja tismentdd samalla

tutkimustehtidvainsa ja kasitteita.

Sisdllonanalyysille on tyypillistd, ettd tutkimusaineiston kerdémisen jélkeen koko aineisto
jarjestetddn teemoittain. Tarkoituksena on saada aineistoon selkeyttd ja tuottaa uutta
tietoa tutkittavasta asiasta. Informaatiota ei katoa, vaan aineistoa jarjestellddn uudelleen
titvistdmalld. Kun aineisto on teemoiteltu, sitd kdydain 14pi useita kertoja tehden samalla
tulkintoja. Aineistosta tehdddn jatkuvasti muistiinpanoja, joihin lisétddn esiin nousevia
pohdintoja ja ideoita. Samalla pyritddn myos I0ytdmddn kytkoksid aikaisempiin

teorioihin. Teemoittelun jilkeen siitd tehddén varsinainen analyysi; analysointivaiheessa
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aineistoa joko tyypitellddn tai teemoitellaan. Tyypiteltdessd aineistosta poimitaan
yleisimmin esiintyvid tyyppejd. Teemoittelussa aineistoa ryhmitellddn teemoiksi, joista

nostetaan esiin sitaatteja tulkittaviksi. (Eskola & Suoranta 2014, 189-193.)

Kun aineistoa on analysoitu, on saatuja tuloksia tulkittava ja selitettdvd. Tulkinnalla
tarkoitetaan analyysissd esiin tulleiden merkitysten selkiyttimistd ja pohdintaa. Tutkija
tekee johtopditoksid aineistosta nousevien esimerkkien avulla. Tulkinnoista saadut
tulokset kytketddn teoriaan ja tuloksista pyritddn laatimaan synteesejd. Synteesin
tarkoituksena on koota yhteen tutkimuksesta ilmenneet p#dasiat ja antaa vastaus
tutkimusongelmiin. Tutkimuksesta tehdyt johtopddtokset perustuvat tutkijan laatimiin
synteeseihin, joiden avulla pohditaan ja arvioidaan tulosten merkitystd. (Hirsjdrvi ym.

2012, 229-230.)
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7. TULOKSET

Tutkimukseen osallistui kahdeksan haastateltavaa. Kaikki haastateltavat ovat suorittaneet
luokanopettajaopintonsa Rauman kampuksessa. Haastatteluhetkelld haastateltavista
tyoeldmaisséd puolesta vuodesta vuoteen oli toiminut kolme henkil6d. Vuodesta kahteen
vuoteen oli tyoskennellyt kaksi henkilo4 ja kolmella henkil61ld oli tydkokemusta kahdesta

kolmeen vuotta. Kaikki haastateltavat (n=8) ovat tyourallaan alkuvaiheessa.

Rauman kampuksessa luokanopettajilla on kahden pakollisen erityispedagogiikan kurssin
lisdksi mahdollista suorittaa erityispedagogiikan perusopinnot (25 op) tai pitevoityd
erityisopettajaksi erityisopettajaopinnoilla (60 op). Haastateltavista kaksi on suorittanut
erityispedagogiikan perusopinnot ja kahdella on erityisopettajan koulutus. Muut
haastateltavat (n=4) ovat suorittaneet pelkdstdan luokanopettajaopintoihin pakollisena

kuuluvat erityispedagogiikan kurssit.

Tutkimuksessa haastateltavista kdytetdan lyhennettd H. Jokaisella haastateltavalla on oma
numeronsa 1-8 ja haastateltavan numero pysyy samana koko tutkimuksen ajan. Néin
lukijan on helppoa seurata, kuka haastateltavista on sanonut mitdkin. Mikili haastateltava
on suorittanut erityispedagogiikan perusopinnot, on hinen tunnuksensa peréssi kirjaimet
(po). Mikili haastateltava on suorittanut erityisopettajaopinnot, on hénen tunnuksensa

perdssa kirjaimet (eo).

Haastattelun aluksi haastateltavat madrittelevdt omin sanoin inkluusion. Kahdelle
haastateltavista on epdselvdd, mitd inkluusiolla tarkoitetaan. On myds mahdollista, ettd
kyseiset haastateltavat tietdviat inkluusion periaatteen, mutta eivit osaa ilmaista sitd omin

sanoin.

En ehtiny googlettaa sitd. H6

Haha, en tiedd. H8

Kuudelle haastateltavista on selvdd, mitd inkluusion késitteelld tarkoitetaan. Nama
haastateltavat ovat ymmairténeet inkluusion perusajatuksen; jokainen oppilas tuen
tarpeesta riippumatta on samassa yleisopetuksen luokassa, jossa oppilaalle tarjotaan

hénen tarvitsemaansa tukea.
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No se tarkoittaa sitd, ettd erityistukea tarvitsevat oppilaat on integroitu yleisopetuksen
luokkiin, et he opiskelee yhdessd koulussa, samassa luokassa kuin normaalit oppilaat.

H3(po)

Inkluusio tarkottaa sitd, ettd yhteiskuntaa muokataan silld tavalla, ettd jokainen sopii

siihen. Tai tavallaan yritetddn saada kaikki osaksi sitd samaa. H2(eo)

No mun mielestd sen pitdis tarkoittaa sitd, ettd kaikilla oppilailla olis mahdollisuus
opiskella omassa ikdtasosessa ryhmdssd ja saada siind niinku se tuki ja apu mitd he

tarvii, jotta he pystyy suoriutumaan siind. H4(eo)

Kaikki haastateltavat (n=8) eivét kuitenkaan koe inkluusiota toimivana ratkaisuna.

Inkluusio ndhdéén hienona ajatuksena, joka ei kuitenkaan toimi vield kdytanndssa.

Jotain todella kaukana tulevaisuudessa olevaa, mitd ei nyt ihan vield voida kdytintéon

siirtdd. Hyvin kaukana vield tulevaisuudessa, haavekupla. H7(po)

7.1 KOKEMUKSET SAADUSTA KOULUTUKSESTA

Haastattelun ensimmdiisessd teemassa selvitetddn haastateltavien kokemuksia
koulutuksesta  saaduista  valmiuksista  opettaa tukea tarvitsevia  oppilaita
inkluusioperiaatteen mukaisesti. Haastateltavat kertovat omasta koulutustaustastaan seki
sen riittdvyydestd tydssddn. He kertovat, mité olisivat toivoneet koulutukseltaan lisdd sekd
mitd siitd puuttui. Haastattelussa kysyttiin - myos olisiko erityispedagogiikan

lisdopinnoille tarvetta.

Kukaan haastateltavista (n=8) ei kokenut saaneensa luokanopettajakoulutuksesta hyvia
valmiuksia opettaa tukea tarvitsevia oppilaita. He kokevat valmiutensa heikoiksi ja
olisivat toivoneet enemmin opintoja erityispedagogiikasta. Erikoispedagogiikan
perusopinnoista ei koeta olevan sen enempédd hyotyd, mutta erityisopettajaopintojen

koetaan antavan paremmat valmiudet opettaa tukea tarvitsevia oppilaita.

40



Luokanopettajakoulutuksesta hyvin heikosti, mut sitte noissa ero-opinnoissa sai

enemmdn. H2(eo)

--pitdis kylld vahvemmin tuoda erityispedagogiikkaa siihen luokanopettajan
koulutukseen.

H5

Tietty erityisopettajaopintojen kautta melko hyvdtkin valmiudet, ne suuntaa suoraan

sithen tyohon. Luokanopettajaopintojen jilkeen oli kylld aika hukassa. H4(eo)

Luokanopettajaopintoihin kuuluvien harjoitteluiden sekd tyoeldmin kautta haastateltavat
ovat saaneet hyodyllistd kokemusta sekd varmuutta tyohonsd. Kolme haastateltavaa
mainitsee, ettd harjoittelut antoivat parhaimman kéytdnnon kokemuksen opettaa tukea

tarvitsevia oppilaita.

--kdytdnnon jutut jdi aika vihdlle. Noin niinku koulutuksen puitteissa. Et sitd on

itte tyossd ja harjottelussa saanu enemmdn. H7(po)

Kolme haastateltavista kokee valmiuksiensa olevan riittdvét opettaa tukea tarvitsevia

oppilaita. Heistd kahdella on erityisopettajan pitevyys.

Koen, ettd oli riittavdt, vaikka tilanteet onki erilaisia. Et ei kaikkia tilanteita

pystytd opinnoissa kdymdidn. H2(eo)

No sanotaan, et kylld ne sindnsd on ollut riittivdt. Koska kylld md oon hyvin
selvinnyt heiddin kanssaan sit niinku tyéeldmdssd. Vaikka ei mulla niinku
varsinaisia opintopisteitd tdstd oo. Mut md oon niin itseohjautuva monissa
asioissa, et md pystyn jdrjestdd ja kylldhdn ne asiat jdrjestyy ku on tdd

peruskoulutus. H1

Muut haastateltavat (n=5) eivit koe valmiuksiensa olevan riittdvat. Erityispedagogiikan
perusopinnoista on ollut hyotya teorian kannalta, mutta teoriaa ei ole misséén vaiheessa

rinnastettu kaytantoon.
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Emmd kylld koe, et aika paljon on joutunu ottaa ite selvdd ja en tiedd vieldkddn

ldhes kaikkea ja paljon tulee ylldityksid koko ajan. HS

Et siis paljon teoriaa, mut kaikki kdytdnto puuttui periaattees kokonaan. Itte tds
on joutunu omat systeemis kehittddn, et miten niitd huomioi ja auttaa. Tai millai

heit opettaa. H3(po)

Haastateltavat olisivat toivoneet lisdd koulutusta erityispedagogiikkaan liittyen.
Seitsemédn haastateltavaa olisi toivonut enemmén kaytdnnon ldheisyyttd koulutukseensa.
Haastateltavat olisivat toivoneet muun muassa valmiita malleja toimia erilaisissa
tilanteissa. Kaksi haastateltavista mainitsee tukea tarvitseviin oppilaisiin liittyvien

lomakkeiden tayttdmisen haastavana, silli niitd ei ole késitelty koulutuksen aikana.

Ehkd oltais voitu vierailla erityiskouluissa enemmdn. Et ehkd joku pieni jakso

sielld, emmad tiedd. Kdytintéd enemmdn. H3(po)

--just niinku mitd erilaisia toimintatapoja ja sitd sit olis kdyty enemmdnki

semmosia keissi -juttuja. H7(po)

--kaikkien lomakkeiden tekemiset ja tdyttimiset tulee ihan tdysin uutena juttuna
siind. Ei niitd oo missddn opetettu, et sit vaan koulussa sanotaan, et nyt tarttis

tehdd hoijksi tille oppilaalle ja sitd ruvetaan ihmettelemddn. H6

Yksi haastateltavista kertoo saaneensa riittdvdat valmiudet toimia tukea tarvitsevien
oppilaiden kanssa. Hén ei toivonut koulutukselta enempé@é ja mainitsee, ettd tyo itsessddn

opettaa. Haastateltavalla on taustallaan erityisopettajaopinnot.

Mul on mahdollisuus kouluttautua tyossd. — mut ei mulla oo tarvetta millekddn
pidemmidille koulutukselle. Mutta jos md en olis kdyny noita
erityisopettajaopintoja niin kyl md varmaan luokanopettajana luokassa jos olis

erityisoppilaita niin kaipaisin lisdd koulutusta. H4(eo)

Erityispedagogiikkaan liittyvéstd lisdkoulutuksesta kysyttdessd kolme haastateltavista

olisi halukkaita kouluttautumaan lisaa.

42



Kylld. Jotenki aattelee, et kaikilla sais olla joku erityisopettajan koulutus
nykyddn, ettd tdssd omassa hommassa homma olis hallussa. Joku kurssi tai

koulutus olis tarpeen. H3(po)

Lisdkouluttautuminen erityispedagogiikan osalta nihddin haasteellisena, silld tyoeldméan
koetaan vievdn aikaa mahdolliselta opiskelulta. Kouluttautuminen ei ole endd yhta
helppoa kuin opiskeluaikana. Kolme haastateltavista kokee kouluttautumisen

mahdollisena, mutta ei pakollisena. Vilttimatta kiinnostusta lisdkoulutukselle ei ole.
Tavallaan haluaisin, mut se on toinen juttu et riittddks aika. HS

Viime vuonna ei tienny mistddn mitddn, niin kai sitd vihdn mietti et olishan se
hyvd kouluttautua, mutta emmd tiid. Ei toisaalta endd kauheesti kiinnosta
kouluttautuakkaan. Md kuus vuotta jo kouluttauduin niin se periaattees pitdis

riittdd. H6

No emmd tiedd, et haluunks md endd kouluttautua ku tuossa tyossd oppii aika

hyvin. Emmd nyt mihinkddn kursseille endd ldhe. Mut kyl siit olis hyotyy. H8

Yhteenveto

Kaikki (n=8) haastateltavat kokevat saaneensa luokanopettajakoulutuksesta heikot
valmiudet erityispedagogiikan osalta. Mitd enemmin on kouluttauduttu, sitd paremmiksi
valmiudet koetaan. Erityisopettajaopintojen ajatellaan antavan muita opintoja paremman
pohjan opettaa tukea tarvitsevia oppilaita. Kaksi haastateltavista on suorittanut
erityisopettajaopinnot. Kaikki (n=8) haastateltavat ovat sitd mieltd, ettd harjoitteluiden

sekd tyokokemuksen kautta opettaja saa lisdd varmuutta ty6honsa.

Haastateltavista kolme kokee valmiutensa tukea tarvitsevien oppilaiden opettamiseen
riittdvdksi ja loput haastateltavat (n=5) kokevat valmiutensa heikommiksi. Hyvit
valmiudet omaavista haastateltavista kaksi on kouluttautunut erityisopettajaksi.
Erityispedagogiikan perusopintoja ei koeta yhtd hyodyllisiksi. Suurin osa (n=7)
haastateltavista olisi toivonut erityispedagogiikan koulutukselta enemmén kéytdnnon
laheisyyttd. Vain yksi haastateltava kokee saaneensa opinnoissaan riittdvésti tietoa

opettaa tukea tarvitsevia oppilaita. Han on koulutukseltaan erityisopettaja.
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Haastateltavista viisi kokee valmiutensa opettaa tukea tarvitsevia oppilaita heikoiksi.
Ainoastaan kaksi haastateltavista olisi halukas kouluttautumaan lisdi erityispedagogiikan
osalta. Lisdkoulutuksen mahdollisuus ndhddan haasteellisena, silld kaikki haastateltavat

(n=8) ovat jo tydeldmaéssi; siithen ei riitd joko aika tai kiinnostus.

7.2 KOKEMUKSET LUOKALLE SAADUISTA TUKITOIMISTA

Tassd teemassa selvitetddn haastattelijoiden kokemuksia luokassa kiytettdvistad
tukitoimista sekd niiden riittdvyydestd ja toimivuudesta. Tarkoituksena on selvittdd, miten
haastateltavat kokevat tyoskentelyn luokassa inkluusion mukanaan tuomien tukitoimien

avulla.

Inkluusio ndhddin hienona ajatuksena, mutta resurssit sen toteuttamiseksi koetaan
puutteellisina. Kaikki haastateltavat (n=8) ovat sitd mieltd, ettd inkluusion toteuttaminen
ei vield tdassd koulumaailmassa ole mahdollista. Haastateltavat kokevat, ettd inkluusio ei

palvele kaikkia oppilaita sekd opettajia sen vaatimalla tavalla.

Teoriassa se on hienoa et kaikki voi olla samassa luokassa, mut kylld se tyé on opettanu
myos sen, ettd ei se kdytdnndssd mee ihan sillai et kaikki oppilaat tuodaan sinne ja

kaikki jarjestyy. Ei se mee silleen. H1

--todellisuudessa se ei varmaan ihan oikein toimi. Kun inkluusiosta on tullu helposti
sellane sddstotoimenpide, mikd ei ehdottomasti sovi siihen, et jos tehdddn tdmméstd

inkluusiota niin siihen pitdd saada resurssia lisdd. H4(eo)

Haastateltavien (n=3) vastauksista kdy ilmi, ettd tukea tarvitsevista oppilaista, joilla on
ongelmia kéyttdytymisen kanssa, ovat haastavimpia sekd negatiivisempia verrattuna
oppilaisiin, joilla on pelkdstddn oppimisen vaikeuksia. Oppilaat, joilla on ongelmia
kayttdytymisen kanssa, ndhdddn suurimpana ongelmana inkluusion toteutumiselle.
Heidét koetaan luokkaa hiiritsevind tekijand, mikili resurssit ovat puutteelliset. Kaksi

haastateltavaa pitda inkluusiota negatiivisena ajatuksena ja mahdottomana toteuttaa.

--jos on sosiaalisessa kanssakdymisessd ongelmia ja oot siks erityisen tuen piirissd, niin

se on hyvin haastavaa toimia isossa luokassa tdllaisten oppilaiden kanssa. Toisaalta
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mulla on ollut erityisoppilaita vaan sen takia, ettd niilld on ollu oppimisen vaikeuksia.
Jos saa erityisopettajan tai vahvan ohjaajan tueksi niin md koen et se on hyodyksi

molempiin suuntiin tai sitd md en oo kokenu milllddn tavalla ongelmalliseksi. H2(eo)

Inkluusio toimii siind tapauksessa, jos tuen tarve on varsin lievid ja se on enemmdnki
semmosta oppimisen avustamista. Jos kyse on kdytoshdiridisistd, niin silloin tdytyy

ajatella ennen kaikkea sitd ryhmdd. H7(po)

Mulla on semmonen kiisitys, ettd ikluusio ei palvele yhtddn ketddn. —koko luokka kdrsii

siitd, et yks riehuu ja opettaja painii sen kanssa ja keskittyy sen kanssa toimimiseen. H6

Than tyhmd idea (inkluusio), ei toimi. Se on ndhty. Ja mulla on ja ei oo hyvd homma. H8

Vaikka haastateltavat pitdvit erityisluokkaa oppilasta leimaavana, ajatusta erityisluokista
ei ole kuitenkaan tdysin hyldtty. Mikéli kéyttdytymisen kanssa on koko luokkaa
hiiritsevid ongelmia, haastateltavat kokevat, ettd pienluokka ei ole pois suljettu

vaihtoehto.

Kyl md oon sitd mieltd, et erityisluokille on edelleen paikkansa, mutta jos suinkin
mahdollista ja on riittdvit tukitoimet tai koulunkdynninohjaaja saatavissa niin emmd
ketddn oo tyrkkddmdssd pois. Se, et automaattisesti alettais aatteleen silleen, et kaikki
samaan luokkaan, oli tuen tarve mikd tahansa niin ei. Oppilaiden tarpeet on yksilollisid
Jja yksilollisesti niitd pitdd katso. Erityisluokka on jollekin selkedsti parempi vaihtoehto

kuin integrointi tavalliseen opetusryhmddn. H1

Erityisluokka on aika leimaava ja se niittaa aika monen tulevaisuuden tdysin. Et
sindnsd ehdottomasti, jos vaan mahdollista niin opetus normaaleissa luokissa, mut

tukea tarvitaan paljon enemmdn. H5

--sielld no tommosia, jotka tarvii tukea tosi paljon niin loppuu aika kesken. Jos se

erityisen tuen tyyppi saatais erkkaluokalle niin se helpottas aika paljon. H8

Haastateltavista seitsemilld on luokallaan tehostetun tuen oppilaita ja ndisté viidelld myos
erityisen tuen oppilaita. Vain yhdelld haastateltavista kaikki oppilaat ovat yleisen tuen
piirissd. Haastattelussa kysytddn luokalle saadun tuen riittdvyyttd. Viisi haastateltavaa

kokee saaneensa luokalleen riittdvasti tukea.
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Md oon saanu tosi hyvit tuet, ehdottomasti riittdvdt. Mul on koulunkdynninohjaaja
kdytettdvissd just niilld tunneilla, missd tukea esiintyy ja sit on laaja-alainen

erityisopettaja, joka huolehtii esimerkiksi kaikkien tukitoimien dokumentoinnista. H1

Than ookoosti tukea resursseihin ndhden. Et mul on silloin tilléin avustaja, joka tukee

yhteensd 6-7 tunnilla viikossa. Ja sitten on erityisopettajan tunteja viisi. HS

Kahden haastateltavan mielestd tukitoimien miird luokalle ei ole ollut riittdva. Joko
resursseista on puutetta tai itselle on epaselvéd, miten tuen tarpeeseen vastataan. Vaikka
koulunkdynninohjaaja n&hddén yleisimmin auttavana tukimuotona, on heidin

pitevyydessédén eroja.

En kokenu, ettd sain tarpeeksi tukea. Md sain vililld muutaman tunnin viikosta
erityisopettajan tukea. Sen kanssa tehtiin yhteisopettajuutta. Ja sitte mulla oli ohjaaja,
mutta tota ohjaajissakin on eroja. En kokenut tdstd ohjaajasta olevan hirveesti hyotyd

itselleni. H2(eo)

Kylld tukea voisi enemmdnkin olla. Siitd on keskusteltu jos sitd jotenkin saatais lisdd,
mut nytkin toi resurssiope niin siitdkin loppuu rahotus jouluna. Eli se kaks tuntiakin

loppuu. H8

Tukitoimien toimivuutta selvitettdessd kdy ilmi, ettd puolilla (n=4) haastateltavista

tyoskentely tukitoimien avulla luokassa on toimivaa.

Avustajista oli hyotyd paljon viime vuonna. Se oli enemmdn heikompien kanssa ja md

pystyin keskittymddn muuhun luokkaan. H3(po)

Toimii kylld. Ennen kaikkea erkkaopen kanssa. H7(po)

Puolet haastateltavista (n=4) on sitd mieltd, ettd tukitoimien toimivuus luokassa on
puutteellista. Luokassa toimiminen tukea tarvitsevien oppilaiden kanssa koetaan

haasteelliseksi puuttuvien resurssien takia.

Toki aika kddeton olo oli tilleen niinku uutena opettajana ku tavarat lentdd, eikd saa

sellasta akuuttia apua. H4(eo)
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--yhdenkin kanssa se koulupsykologihomma ei vaikuttanu ainakaan positiivisesti sen

kéyttdaytymiseen. H6

--md veikkaan et olis paremmin, jos olis saanu enemmdn erityisopettajaa ndille

oppilaille. H2(eo)

No tyéskentelyn on pakko toimia. Ei oo riittdvd, mut tieddn et monessa paikassa on
vield huonommin, mutta jos oikeesti haluttais et homma toimis, niin mulla pitdis olla

koko ajan avustaja luokassa. HS

Haastateltavilta kysyttiin, miten he suhtautuvat inkluusion mukanaan tuomaan
lisatyohon. Jokaisella (n=7), jolla on luokassaan oppilaita, joilla on tehostetun tai erityisen
tuen piditds, kokevat tukitoimien aiheuttavan lisdtyGtd. Osa haastateltavista (n=3)

ajattelee lisdtyon kuitenkin kuuluvan opettajan tyohon, eiké sitd mielletd negatiivisena.
Lisdtyon ajattelee kuuluvan ihan normaaliin opetuksen suunnitteluun. H1

Kylld siind hommaa oli aina kun mietti, miten nditd huomioin, mutta se vaan meni

omalla painollaan. H3(po)

Kolme haastateltavaa kokee lisdtydt negatiivisena ja ne aiheuttavat turhaa rasitusta.

Yhteistyd koulun henkilokunnan kanssa koetaan helpottavan luokanopettajan tyota.

Kylld se toi lisdtoitd. Tyo kuormitti normaalia enemmdn ja musta tuntu, et

erityisopettaja koki siitd myos stressid, ettd ei voinut auttaa enempdd. H2(eo)

Aiheuttaa paljon paperitydtd ja palavereja ja hirvee mddrd tyotd lisdd. Miten sen kokee,

et saa samaa palkkaa ja joutuu tekemdidin hirveesti lisdd tyotd. HS

No olihan se aika néllid kirjottaa paljon niitd hojkseja ja sitte oli paljon istuntoja niiden

ympdrilld. Kyllihdn se on periaatteessa kaikki ylimddrdstd tyotd. H6

Yhteenveto

Haastateltavat (n=8) ovat sitd mieltd, ettd inkluusio on ajatuksena hieno, mutta sen

toimivuudesta ei olla yhtd vakuuttuneita. Oppilaat, joilla on ongelmia kiyttdytymisen
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kanssa, koetaan vaikeimpia sovelluttaa inkluusion periaatteisiin. Heille opiskelua
yleisopetuksen luokassa ei ndhdd aina parhaana mahdollisena vaihtoehtona. Ajatusta
erityisluokista ei ole tdysin hylatty. Inkluusiota negatiivisena pitéé kaksi haastateltavaa.
Suurin osa (n=5) haastateltavista kokee saaneensa luokalleen riittdvésti tukea. Tuen

toimivuudesta kysyttdessd puolet (n=4) kertovat tukitoimien olevan toimivia.

Jokaisella (n=7) haastateltavalla, jolla on luokassaan tehostetun tai erityisen tuen
oppilas/oppilaita, kokee tukitoimien aiheuttavan lisdtyotd. Osa (n=3) kokee lisdtyon
kuuluvan osaksi luokanopettajan tyoté ja osa (n=3) kokee sen negatiivisena liséni, joka

aiheuttaa ylimaariista rasitusta.

7.3 TYOKOKEMUKSET

Téssd teemassa haastateltavat (n=8) kertovat tyokokemuksistaan tukea tarvitsevien
oppilaiden kanssa. Haastattelujen avulla selvitetiin ovatko kokemukset enemmén

positiivisia vai negatiivisia. He kertovat myos keinoista, miten haastavista tilanteista on

selviydytty.

Kaikilla haastateltavilla (n=8) on kokemusta erilaisista tukea tarvitsevista oppilaista seka

tilanteista heidén kanssaan. Tilanteista selviytymiseen on kédytetty monia erilaisia keinoja.

Tilanteen mukaan on mentdvd. Mitd tahansa voi tulla vastaan. Tyé onneks opettaa

tekijédnsd. H1

Keskustelu oppilaan vanhempien kanssa ja erityisopettajan tuen ottaminen siihen, ettei
lastia kanna yksin. Muiden kollegojen tuki on hyvd ja asioiden arvottaminen. Kaikesta
ei tarvi suoriutua, et pysty ratkasemaan kaikkia ongelmia. Pitdid olla armollinen itselle

Jja pilkkoa asioita pienempiin osiin. H2(eo)
Paljon kdytettiin kuvia ja matikassa laskujanaa sekd ndénvaraista oppimista. H3(po)

Jokainen tilanne on erilainen, ei sitd tiedd miten tdytyy toimia etukdteen. Keinoja tulee

sitten kun oppii tuntemaan oppilaat. H4(eo)
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Haastateltavista kolme kokee tilanteet tukea tarvitsevien oppilaiden kanssa positiivisina,

mikali he parjadvat hyvin heiddn kanssaan. Tédhdn vaikuttaa myos tilanteiden haastavuus.

Ku onnistuu ratkasemaan jonkun haastavan tilanteen ja jos on ollu huono pdivd tai
tunti niin kyl ne jdd enemmdn positiivisiks kokemuksiki kun tuntee oppilaat ja
toimintatavat. Reagoidaan tilanteen mukaan, enkd muista et olis jddny negatiivinen

kuva mistddn. Aina on selviydytty. H1

Tdlld hetkelld enemmdn positiivisia kuin negatiivisia, mutta se on oppilaskohtaista. Md
oon joutunut myos vihdn muuttamaan mielipidettd. Oon kokenu et on hyétyd, et jotkut
oppilaat on integroituna isoon luokkaan. Se antaa niille siitd normaalista oppimisesta

Jja kayttdaytymisestd mallia. H2(eo)

Tdlld hetkelld mun kokemukset on tosi positiivisia. Ei oo ollu mitddn tosi haastavia

tilanteita. H7(po)

Tukea tarvitsevien oppilaiden kanssa toimiminen koetaan helpottuvan koulutuksen sekéa
tyokokemuksen mydtd. Millainen tuen tarve oppilaalla on, merkitsee myds paljon.
Kéyttdytymisen ongelmat koetaan haastavampana verrattuna oppimisen erilaisiin
vaikeuksiin. Kolmen haastateltavan kokemukset ovat tissd kohtaa neutraaleja, ne ovat
olleet aikaisemmin negatiivisempia, mutta tyokokemukset ja lisdkoulutuksen myota

kokemukset ovat muuttuneet positiivisempaan suuntaan.

Koin silloin luokanopettajana, et oli tosi negatiivista ku jdin niin paljon yksin. Se
kuormitti mua, mutta kun oon tehny pidempddn toitd erityisopettajana niin nyt on
enemmdn resursseja ja tieddn miten toimia erilaisissa tilanteissa. Nyt on positiivisempi

kuva tyostd. H4(eo)

Riippuu mistd puhutaan, et puhutaanko niistd huonosti kdyttaytyvistd. Kylldhdn noi
erityisoppilaat pddsddntosesti ihan hyvin kdyttdytyy, et pddsddntdsesti than positiiviset

fiilikset. H6
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Kaksi haastateltavaa kokee tukea tarvitsevien oppilaiden kohtaamisen enemmén

negatiivisena kokemuksena.

Kyl se valitettavasti viahdn enemmdn negatiivista on, et on hirvee mddrd tyotd ja paljon

saat toistaa asioita. H5

Emmd nyt voi sanoo et hirveen positiivinenkaan, et koska mulla oli koko ajan
semmonen olo et ku se mun erityistukee tarvitseva mun luokassa oli, et hdn kdrsii

enemmdn ku ne muut. H3(po)

Haastateltavat (n=5) kokevat tukea tarvitsevien oppilaiden kuormittavan tyotddn. He

mieltdvit kuormittavuuden negatiivisena ja tyoté rasittavana tekijana.

Koko ajan joutuu miettii, et ymmdrsiko hdn tin asian. Joudut miettiin, et millai tin vois
selittdd sillai et just tamd oppilas sen ymmdrtdis. Sitku on monta erilaista niin sit pitdis

eriyttid monella eri tavalla, et ei riitd et sulla on vaan yksi keino. H3(po)

Se kuormittaa, et joudut olemaan yhteyksissd joka paikkaan. Asiat ei etene mihinkddn ja

sua ei oteta todesta. H4(eo)

Hirvee mddrd tulee lisdd tyotd ja harmittaa koska siitd ei saa minkddnlaista

korvauslisdad. H5

Ensimmadiset tyovuodet koetaan raskaampina, silld tyokokemusta on vield véhén.
Vuosien myotd tyd helpottuu kokemuksen lisddntyessd. Lisdksi kolme haastateltavaa

mainitsee, tyOyhteisostd saatavan tuen olevan tarkedi.

Kylldi ne tukea tarvitsevat kuormittaa varsinkin ensimmdisind vuosina enemmdn.
Kylldhdn ne tuo lisdd tyotd, mutta se tyé on sitten tehty seuraavia vuosia varten ja

varmasti helpottuu tyovuosien kautta. H2(eo)

Vastuuta vois ehkd vihdn jakaa niin se helpottais. H4(eo)
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Osa haastateltavista (n=2) ei koe tukea tarvitsevien oppilaiden kuormittavan tyotadn.

Heista toisella on luokassaan vain yleisen tuen piiriin kuuluvia oppilaita.

En koe et kuormittais, ndd mun luokassa olevat menee siihen yleiseen tukeen niin se ei

vaadi mitddn ihmeempid. Se kuuluu opettajan tyohon jos joku tarttee apua. H7(po)

Suurin osa haastateltavista (n=6) on sitd mieltd, ettd muiden oppilaiden opetus kérsii kun
opettaja joutuu huomioimaan tukea tarvitsevia oppilaita. Eniten huomiota vievét oppilaat,

joilla on ongelmia kéyttdytymisen kanssa.

Kylldhdn se on selvdd, et jos on erityisoppilas ja on oppimisvaikeuksia niin se on aika
rajallista, mihin opettaja pystyy, et opetus kdrsii. Ei opettaja montaa oppilasta pysty

opettamaan samaan aikaan. H6

Kolme haastateltavaa on sitd mieltd, ettd tukea tarvitsevien oppilaiden huomiointi on
monesti pois lahjakkaimpien tukemisesta. Haastateltavat haluaisivat eriyttdd enemmén

lahjakkaita oppilaita, mutta tdhén ei monesti ole resursseja.

Mul on esimerkiksi oppilaita, ketd vois vaiks nyt pistdd viidennelle luokalle ja antaa
kutosen matikan kirjan kdteen ja ne tekis senki siind. Et olis hienoo jos pystyis enemmdn

siitd pddstd huomioimaan oppilaita ja tarjoamaan enemmdn. H1

Jos ei oo tarpeeks resursseja niin harmittaa, ettd se on pois just niiltd kaikkein

lahjakkaimmilta. H2(eo)

Kaksi haastateltavista on sitd mieltd, ettd my0s tukea tarvitsevat oppilaat saattavat karsié,
kun opettajalla ei ole tarpeeksi resursseja huomioida heitd. Aina yleisopetuksen luokka ei

ole ehki soveltuvin vaihtoehto oppilaalle, mikili hin tarvitsee paljon tukea.

Enemmdn mul on semmonen olo et se erityisoppilas kirsii. Et se joutuu menemdidin

muitten mukana, vaikka se ei oikeesti ehkd pystyiskddn. H3(po)
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Yhteenveto

Kaikilla haastateltavilla (n=8) on kokemusta kaikista kolmiportaisen tuen eri muodoista:
yleisestd, tehostetusta ja erityisestd tuesta. Kolmella haastateltavista kokemus tukea
tarvitsevista oppilaista on enemmaén positiivinen kuin negatiivinen. Oppilaat, joilla on

ongelmia kiyttaytymisen kanssa, koetaan haastavimpina.

Ensimmadiset tyovuodet koetaan raskaimpina. Haastateltavat kertovat, ettd toimiminen
tukea tarvitsevien oppilaiden kanssa helpottuu tyokokemuksen myodtd. Suurin osa
haastateltavista (n=6) kokee tukea tarvitsevien oppilaiden kuormittavan ty6téén ja vievin
huomiota muulta luokalta. Oppilaat, joilla on ongelmia kéyttdytymisen kanssa,
kuormittavat hdirinndlladn oppitunteja ja tastd kdrsivit myds muut oppilaat. Puolestaan
oppilaat, joilla on oppimisen vaikeuksia, kuormittavat opettajaa suunnittelun seki
eriyttimisen huomioinnin vuoksi. Lisdksi kolme haastateltavista mainitsee, ettd haluaisi

antaa enemmin tukea my0s lahjakkaille oppilaille.
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&. LOPPUPOHDINTA

Tutkimus késitteli Rauman kampuksesta vastavalmistuneiden luokanopettajien
kokemuksia inkluusiosta ja tukea tarvitsevista oppilaista. Tutkimuksessa haastateltiin
kahdeksaa luokanopettajaa, jotka olivat olleet tyoeldmédssd puolesta vuodesta kolmeen
vuoteen. Tutkimus toteutettiin vuosina 2017-2018. Kaksi haastateltavaa on suorittanut
erityispedagogiikan perusopinnot ja kahdella on erityisopettajan patevyys. Kaikilla (n=8)
haastateltavilla on pohjalla luokanopettajaopintoihin kuuluvat kaksi erityispedagogiikan

kurssia.

Moberg ja Savolainen (2009, 77-80) ovat todenneet, ettd koulun tulisi vastata kaikkien
oppilaiden yksildllisiin tarpeisiin ja tarjota tukitoimia jokaiselle oppilaalle tidmén
lahikoulussa. Télld tavalla oppilaalle pyritddn tarjoamaan tasapuolista ja
oikeudenmukaista kohtelua hédnen erityisyydestd tai oppimisen tavoista riippumatta.
Opettajien tulisi olla valmiita toimimaan inkluusioajattelun edellyttimalld tavalla, eli

antaa jokaiselle oppilaalle hdnen tarvitsemaansa tukea.

Haastattelun aluksi selvitettiin, miten haastateltavat ymmaérsivét inkluusion. Kahdelle
haastateltavista inkluusion késite oli epédselvd; nimé haastateltavat olivat suorittaneet
erityispedagogiikan osalta vain pakolliset luokanopettajaopintoihin kuuluvat kurssit.
Termind inkluusio ei ollut kaikille vield tdysin selvd, vaikka kaikki opettajat kohtaavat
sitd tyOeldméssdin pdivittdin. Suurin osa haastateltavista (n=6) kuitenkin ymmaérsi

inkluusion késitteen.

Inkluusiota ei vield ndhty tidysin toimivana ratkaisuna. Yksi haastateltavista mainitsi
ndkevénsd inkluusion “haavekuplana, joka on vield hyvin kaukana tulevaisuudessa”.
Huhtanen (2011, 70) on tullut tutkimuksessaan siithen tulokseen, ettd inkluusioon ei olla
vield pédsty, vaan elamme vilivaihetta, joka jatkuu mahdollisesti vield pitkdén. Herdd

kysymys, onko inkluusion tdydellinen toteutuminen koskaan mahdollista?

Kokemukset saadusta koulutuksesta

Ensimmadisend teemana tutkimuksessa késiteltiin haastateltavien (n=8) kokemuksia

luokanopettajakoulutuksen tuomista valmiuksista opettaa tukea tarvitsevia oppilaita.
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Inkluusioajattelun toteutumisessa opettajankoulutuksella on suuri rooli. Sen tavoitteena
on antaa luokanopettajille valmiuksia kohdata erilaisia oppilaita ja antaa heille heidin
tarvitsemaansa tukea. Tutkimuskysymyksenéd koulutuksen kohdalla esitettiin: Millaisia
kokemuksia Rauman kampuksesta vastavalmistuneilla luokanopettajilla on opinnoistaan

opettaa tukea tarvitsevia oppilaita inkluusioperiaatteen mukaisesti?

Turun yliopiston opettajankoulutuslaitoksen Rauman kampuksen opetussuunnitelmaan
(2014-2015) on kirjattu: ”Koulutuksen tavoitteena on kehittdd opiskelijan ohjaustaitoja
valmiuksiltaan heterogeenisen ryhmén opettajana ja kasvattajana. Liséksi tavoitteena on
eettisesti tiedostava, tulevaisuuteen suuntautuva opettaja, jolla on taitoa kohdata

kulttuuritaustoiltaan ja valmiuksiltaan erilaisia oppilaita.”

Opetussuunnitelman mukaan opettajalla tulisi olla riittdvit valmiudet kohdata tydssdin
tukea tarvitsevia oppilaita. Kuitenkaan kukaan tutkimuksen haastateltavista (n=8) ei
kokenut saaneensa luokanopettajankoulutuksesta hyvid valmiuksia kohdata nditéd
oppilaita. Haastateltavat kokivat valmiutensa heikoiksi ja toivoivat lisdd koulutusta
erityispedagogiikan osalta. Mitd enemmén haastateltavilla oli lisdopintoja, sitd paremmat
heidén valmiutensa olivat. Erityisopettajaopinnot koettiin antavan parhaimmat valmiudet
opettaa tukea tarvitsevia oppilaita. Yksi kyseiset opinnot suorittanut haastateltava esitti
ajatuksen, ettd erityisopettajaopinnot olisivat kaikille luokanopettajille hyodyksi. Mita
parempi koulutus haastateltavilla oli erityispedagogiikan osalta, sitd positiivisempia

kokemuksia heilld oli opettaa tukea tarvitsevia oppilaita.

Kuorelahti ja Vehkakoski (2009, 95) ovat tulleet myos siithen tulokseen, ettd
erityisopettajat suhtautuvat inkluusioon vdhemmin kriittisesti. Heiddn mukaansa
inkluusion tavoitteluun ja opettajien asenteisiin tulisi pyrkid vaikuttamaan koulutuksella.
Tassd tutkimuksessa luokanopettajakoulutuksen ei ole koettu antavan tarpeeksi tietoa
erityispedagogiikasta ja tistd syystd osa haastateltavista suhtautuu kriittisesti inkluusioon,
silld he kokevat valmiutensa heikoiksi. Haastateltavista 10ytyi myos poikkeuksia (n=2),
joilla  oli taustallaan vain luokanopettajakoulutukseen kuuluvat pakolliset
erityispedagogiikan kurssit, mutta he kokivat silti pdrjadvinsid tukea tarvitsevien

oppilaiden kanssa. He luottivat omiin kykyihinsd kokemuksen tuoman varmuuden myota.

Luokanopettajakoulutukseen kaivattaisiin lisdé erityispedagogiikan opintoja ja opintoja,
jotka antaisivat vilineitd inklusiivisen opetuksen toteuttamiseksi. Kuitenkin vain kaksi

haasteltavista olisi ollut valmis lisdkoulutukselle. Toisella heistd oli jo luettuna
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erityispedagogiikan perusopinnot ja toinen heistd oli opiskellut erityisopettajaksi ja silti
he haluaisivat kouluttautua lisdd. Loput (n=6) haastateltavista olivat sitd mieltd, ettd
valmiudet paranevat tyokokemuksen myotid. Aika tai mielenkiinto eivét riittdneet
lisédkoulutukselle kun tydelaméédn oli jo siirrytty. Téssd esiintyy ristiriitaa, silld vaikka
valmiudet koetaan huonoiksi, kaikki haastateltavat eivét silti ole valmiita opiskelemaan
lisdd. Taman takia olisi tarkeéé, ettd jo luokanopettajakoulutus itsessdédn antaisi paremmat
valmiudet inklusiiviselle opetukselle. Inklusiiviseen opettajuuteen kuuluu jatkuva itsensa
kehittdminen, jolloin jokaisen opettajan tulisi olla valmis lisdkoulutukseen tyonsa ohessa

(Mikola 2011, 40).

Aikaisemmissa tutkimuksissa on my0s saatu samankaltaisia tuloksia opettajien
valmiuksista opettaa tukea tarvitsevia oppilaita ja suhtautua inkluusioon. Winterin (2006,
85) tutkimuksessa opettajat kertovat omaavansa heikot valmiudet toteuttaa inklusiivista
opetusta kohdatessaan erilaisia oppilaita. Taskisen (2013, 46) tutkimuksen tuloksista
selvisi my0s, ettd luokanopettajat kokivat tarvitsevansa tdydennyskoulutusta

erityispedagogiikan opinnoista.

Kokemukset saaduista tukitoimista

Toisena teemana tutkimuksessa késiteltiin haastateltavien (n=8) kokemuksia luokassa
kéytetyistd tukitoimista sekd niiden riittdvyydestd ja toimivuudesta. Perusopetuksen
opetussuunnitelman (2014) mukaan oppilaalla on oikeus saada opetussuunnitelman
mukaista opetusta, oppilaanohjausta seka riittdvdd tukea oppimiseen ja koulunkdyntiin
heti tuen tarpeen ilmetessd. Tdmédn perusteella koulun on annettava oppilaalle hinen
tarvitsemaansa tukea. Tutkimuksessa ilmeni kuitenkin, ettd tdméa ei aina toteudu, silld
resurssit ovat puutteellisia. Tutkimuskysymyksend tukitoimien kohdalla esitettiin:
Kokevatko Rauman kampuksesta vastavalmistuneet luokanopettajat saavansa riittdvdsti

toimivia tukitoimia opetukseensa?

Enemmistd haastateltavista (n=5) oli saanut luokalleen riittdvésti tukea. Tuloksista
kuitenkin ilmenee, ettd vaikka luokalle oltaisi saatu riittdvisti tukea, ei tyoskentely ole
ndiden tukitoimien avulla vilttimittd toiminut. Puolet haastateltavista (n=4) kertoi
tyoskentelyn toimineen, mutta puolet (n=4) kertoivat, ettd sen toiminnassa on haasteita.

Tama johtui resurssien puutteesta; aina kaytdssa ei ollut tarvittavia tukitoimia, kuten
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erityisopettajaa tai koulupsykologin palveluita. Liséksi opettajan ja erityisopettajan tai
kouluavustajan vilinen yhteisty0 ei ollut aina toimivaa. Naukkarinen (2001, 140)
painottaakin, etti inklusiivisen koulun tulee olla valmis kohtaamaan erilaisia oppijoita.
Jotta tima toteutuisi opettajien on tirkedd pystyé yhteistyohon keskenédén. Liséksi koulun
johdon ja opettajien tulee omata padtoksentekotaitoja, olla reflektoivia sekd

suvaitsevaisia.

Osa haastateltavista (n=3) mainitsi, ettd enemmaén opettajan voimavaroja vievit oppilaat,
joilla on haasteita kéyttdytymisen kanssa kuin oppilaat, joilla on oppimisen kanssa
ongelmia. Lisdksi oppilaat, joilla on haasteita kédyttdytymisen kanssa, vievit huomiota
muilta oppilailta ja hiiritsevdt luokkaa, sekd opetusta. Kuorelahti ja Vehkakoski (2009,
95) ovat myds todenneet, ettd luokanopettajat kokevat oppilaat, joilla on haasteita
kayttdytymisen kanssa, haastaviksi omalla luokallaan. Opettajat epdilivit kaikkien
oppilaiden pirjdédmistd yleisopetuksessa. Tédssd tutkimuksessa kivi myoOs ilmi, etti
opettajat eivét ole tidysin hyldnneet ajatusta erityisluokista. Varsinkin oppilaat, joilla on
haasteita kéyttdytymisen kanssa, oltaisiin mahdollisesti valmiita laittamaan

erityisluokille, silld heidén héiritseva kéytos ei olisi kenenkddn oppimisen edunmukaista.

Avramidis ja Norwich (2002, 142) ovat saaneet tutkimuksissaan myds samankaltaisia
tuloksia. Opettajat ovat valmiimpia opettamaan oppilaita, joilla on vain lieviad vaikeuksia
oppimisessa ja koulunkdynnissd kuin oppilaita, joilla ongelmia kayttdytymisen kanssa.
He toteavat, ettd opettajan kokemukseen inklusiivista opetusta kohtaan vaikuttaa se,
kuinka paljon hénelld on mahdollista saada tukea ja resursseja erityistd tukea tarvitsevien
oppilaiden opetukseen. Koulutusta suunniteltaessa tdma tulisi ottaa huomioon: opettajilla
pitéisi olla mahdollisuus saada tarpeeksi resursseja ja tukea, jotta he pystyvét opettamaan

heterogeenisid ryhmia.

Tukitoimet aiheuttavat opettajille myos lisétyotd. Osa haastateltavista (n=3) koki lisétyon
kuuluvan osaksi opettajan tyotd, eikd sitd ajateltu negatiivisena. Kolmen (n=3)
haastateltavan mielestd lisityot aiheuttivat turhaa rasitusta. Lisétoistd tuli muun muassa
ylimédrdistd paperityotd, sekd palavereita. Lisdtdiden madrd ei myoskéddn jakautunut

haastateltavien mielestd tasaisesti opettajien kesken ja tdmé koettiin epéreiluna.

Opetushallitus (2014) kuitenkin velvoittaa opettajaa ottamaan vastuuta luokastaan ja
jokaisen oppilaan tarpeista. Opettajan tehtidvind on ohjata oppilasta tunnistamaan omat

vahvuutensa sekd voimavaransa ja auttaa heitd saavuttamaan omat kehityshaasteensa.
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Lisédksi Saloviita (2013, 175) toteaa, ettd henkilokohtainen eriyttiminen tuo opettajalle
usein ylimddrdistd tyotd, mikd sisdltdd tarkempaa opetuksen suunnittelua seké
oppilaskohtaista arviointia. Tuen tarpeen piirissd henkilokohtainen eriyttiminen vaatii
my0s kirjallisia suunnitelmia, esimerkiksi pedagogista arviointia sekd kokouksia ja

yhteisty6td muun oppilashuollon kanssa.

Tukitoimien aiheuttamat lisdty6t kuuluvat osaksi opettajan tyotd. Tamidn tutkimuksen
mukaan kaikki opettajat eivit kuitenkaan suhtaudu sithen myonteisesti. Nayttdisi silta,
ettd mitd enemmin opettajalla on erityispedagogiikkaan liittyvid opintoja, sitd
myoOnteisemmin hin suhtautuu lisdtdihin. Haastateltavat, joilla oli kdytynd vain
luokanopettajaopintoihin kuuluvat pakolliset erityispedagogiikan kurssit, kokivat lisétyot
enemmain negatiivisina. Tdma saattaa johtua mahdollisesti siitd, ettd he eivét ole saaneet

riittdvasti koulutusta tukitoimiin liittyvissé asioissa.

Luokanopettajien kokemukset inkluusiota ja tukea tarvitsevia oppilaita kohtaan
tukitoimien osalta ovat sitd positiivisempia, mitd enemmain koululla on resursseja ja miti
riittdvampid ja toimivampia tukitoimet ovat. Kun resursseja on riittdvasti, opettajalla on
paremmat mahdollisuudet vastata oppilaiden yksildllisiin tuen tarpeisiin. Kuorelahti ja
Vehkakoski (2009, 93) ovat todenneet, ettd opettajien usko omista kyvyistdin tyomaarin
lisdéntyessd vaikuttaa sithen, kuinka mielelldén he ottavat opetettavakseen erilaisia

oppilaita.

Tyokokemukset

Kolmantena teemana tutkimuksessa kisiteltiin haastateltavien omia tydkokemuksia tukea
tarvitsevien oppilaiden kanssa toimimisesta inklusiivisen opetuksen mukaan. Kaikilla
haastateltavilla (n=8) oli kokemusta tukea tarvitsevista oppilaista. Tyokokemukset olivat
kolmella haastateltavalla enemman positiivisia, heistd yksi on kdynyt erityispedagogiikan
perusopinnot ja yhdelli on erityisopettajan pédtevyys. Tutkimuskysymyksena
tyokokemusten kohdalla esitettiin: Millaisia tyokokemuksia Rauman kampuksesta
vastavalmistuneilla luokanopettajilla on inkluusiosta ja tukea tarvitsevien oppilaiden

opettamisesta?

Tédmin tutkimuksen mukaan lisdkoulutuksella on vaikutusta sithen, miten luokanopettaja

kokee luokassaan erilaiset oppilaat. Mitd enemméin koulutusta on, sitd helpompaa
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opettajalla on pédrjatd tyossddn. Kokemusta tulee lisdd tydvuosien myotd ja néin
tyoskentelyn ndhdddn helpottuvan. Kayvan, Gojkovicin ja Tsakiris (2007, 50) ovat
saaneet samansuuntaisia tuloksia tutkiessaan opettajien asenteita; opettajan kokemus
vaikutti myoOnteisesti opettajan asenteeseen erilaisia oppijoita kohtaan. Kuorelahden ja
Vehkakosken (2009, 93) mukaan, mikéli opettajien kyvyt kohdata tukea tarvitsevia
oppilaita ovat puutteelliset, vaikuttaa tdméd suoraan heiddn kokemuksiinsa inkluusiota

kohtaan.

Haastateltavista suurin osa (n=5) koki tukea tarvitsevien oppilaiden kuormittavan tyotaan.
Kuormitus koettiin negatiivisena sekd tyotd rasittavana tekijand. Tukea tarvitsevat
oppilaat vievét paljon opettajan huomiota, mutta kuormituksen ajateltiin kuitenkin
helpottavan tyokokemuksen mydtd. Ensimmadiset tydvuodet koettiin raskaimpina.
Opettajien ja koko koulun henkilokunnan vélistd yhteistyOtd voitaisiin lisdtd ja néin
opettajien kokemaa kuormitusta saataisiin helpotettua. Hautaméki (2001, 215) on myos
todennut, etti opettajan ei tarvitse pirjitd yksin, vaan tyotilanteet voidaan jakaa

kollegojen kanssa.

Suurin osa (n=6) haastateltavista oli sitd mieltd, ettd muiden oppilaiden opetus kérsii, kun
opettaja joutuu huomioimaan enemmain tukea tarvitsevia oppilaita. Oppilaat, joilla oli
haasteita kayttdytymisen kanssa, koettiin vievdn eniten huomiota. Kansainvélisissé
tutkimuksissa on saatu samansuuntaisia tuloksia. Muun muassa Avramidis, Bayliss ja
Burden (2002, 201-203) ovat todenneet oppilaiden, joilla on haasteita kéyttdytymisen
kanssa, olevan hankalampia sijoittaa yleisopetuksen luokkaan. Tidssékin kohtaa

luokanopettajien koulutus vaikutti myonteisesti heididn kokemuksiinsa inkluusiosta.

Yleisopetuksen luokassa eriyttdmisti tarvitsevat niin tukea tarvitsevat kuin lahjakkaatkin
oppilaat (Mooij 2008, 10). Téssd tutkimuksessa haastateltavat (n=3) mainitsivat, ettd
tukea tarvitsevien huomiointi on monesti pois lahjakkaimpien tukemisesta. Opettajat
haluaisivat eriyttdd enemmaén lahjakkaita oppilaita, mutta tdhén ei ole monesti resursseja.
Kolmiportaisen tuen mallissa ei ole huomioitu lainkaan lahjakkaiden tukemista, vaikka
opetussuunnitelma vuodelta 2014 velvoittaa ottamaan huomioon jokaisen oppilaan

henkil6kohtaiset oppimisen tarpeet (Opetussuunnitelman perusteet 2014, 24).

Kaksi haastateltavista oli sitd mieltd, ettd my0s tukea tarvitsevat oppilaat saattavat kirsia
kun opettajalla ei ole tarpeeksi resursseja huomioida heitd. Néin sanoivat haastateltavat

(n=2), jotka olivat suorittaneet enemmén kuin vain luokanopettajaopintoihin kuuluvat
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pakolliset erityispedagogiikan opinnot. Téstd voidaan péitelld, ettd mitd enemméin
opettajalla on koulutusta erityispedagogiikasta, sitd paremmin hén pystyy huomioimaan
kaikkien erilaisten oppijoiden tarpeita. Liséksi koulutuksella oli vaikutusta opettajien
halukkuuteen eriyttdd oppilaita; mitd enemmain haastateltavilla oli koulutusta, sitd

enemman he olivat valmiita kiayttiméén aikaa eriyttimiseen.

8.1 OPETTAJIEN KOKEMUKSET INKLUUSIOSTA

Tutkimuksen kolmen péédteeman; luokanopettajien saaman koulutuksen, luokalle
saatujen tukitoimien ja tyokokemusten pohjalta tutkimuksen pédétuloksina voidaan pitdd
seuraavia;  kaikkien  haastateltavien (n=8) mielestd Rauman kampuksen
luokanopettajakoulutus antaa heikot valmiudet opettaa tukea tarvitsevia oppilaita. Mitd
enemmin luokanopettajalla on koulutusta erityispedagogiikan osalta, sitd paremmat
hinen valmiutensa ovat. Haastateltavien oma kokemus heididn patevyydestiéin vaikuttaa
my0s osaltaan sithen, miten he pystyvit toimimaan tukea tarvitsevien oppilaiden kanssa

ja toteuttamaan inklusiivista opetusta.

Vaikka opettajan pedagoginen pétevyys tukea tarvitsevien oppilaiden kohtaamiseksi ei
olisi niin hyvd, voi hdn kuitenkin kokea oman pédtevyytensd inkluusiota kohtaan
riittdvédksi. Tdhdn vaikuttaa muun muassa opettajan itsetunto (Erwin 2001, 95). Mikili
opettajalla on varmuus omasta pdtevyydestddn, hin pystyy tyoskentelemiddn tukea
tarvitsevien oppilaiden kanssa, vaikka koulutus erityispedagogiikan osalta ei olisikaan

riittava.

Tukitoimien toimivuuden ja riittdvyyden kannalta haastateltavien vastauksissa oli
hajontaa. Haastateltavista viisi kokee saaneensa luokalleen riittdvésti tukea. Puolelle
(n=4) haastateltavista luokalle saatu tuki on ollut toimivaa. Vaikka tukea saataisi
riittdvisti, se et aina kuitenkaan ole toiminut. Syyksi tdhén mainittiin kollegojen vélinen
puutteellinen yhteistyd sekd joidenkin oppilashuoltoryhmédén kuuluvien toimijoiden
hankala tavoittaminen. Tutkimuksesta kidvi my0s ilmi, ettd kouluilla ei aina valttimatta
ollut tarpeeksi resursseja, jotta kaikkien oppilaiden tarpeisiin olisi voitu vastata. Mitd
enemman haastateltavilla on koulutusta ja tydokokemusta tukea tarvitsevista oppilaista,

sitd positiivisemmat kokemukset heilld on inkluusiota kohtaan.
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Opettajien on helpompi ottaa huomioon tukea tarvitsevia oppilaita, joilla on oppimisen
ongelmia kuin oppilaita, joilla on haasteita kédyttdytymisen kanssa. Billig (1997, 43)
maidrittelee, ettid vuorovaikutustilanteet, joissa opettaja kohtaa oppilaita, joilla on
ongelmia oppimisen kanssa, koetaan helpommiksi. Vastaavasti kohtaamiset oppilaiden
kanssa, joilla on haasteita kayttdytymisen kanssa, koetaan haastavammiksi. Mité
helpompia vuorovaikutustilanteet ovat, sitdi myoOnteisemmin opettajat suhtautuvat

inkluusioon.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) inkluusio mainitaan kerran;
Perusopetusta kehitetddn inkluusioperiaatteen mukaisesti. Opettajien tulisi olla avoimia
inklusiivista opetusta kohtaan ja koulutuksen tulisi tukea tdtd. Tdmédn tutkimuksen
mukaan koulutus ei ole riittdvdd inkluusion toteutumiseksi, eivétka erityispedagogiikan
opinnot aina tuo parannusta tihin ongelmaan. Ikosen ja Virtasen (2007, 21) mukaan
kouluja kehitettdessd yhé inklusiivisempaan suuntaan, tarvitaan myodnteistd ja avointa
ajattelua. Opettajankoulutuksen tulisi muuttua inklusiivisempaan suuntaan, jotta
luokanopettajat pystyisivit vastaamaan jokaisen oppilaan erilaisiin oppimisen seké tuen
tarpeisiin. Erityispedagogiikasta saatavaa tietoa tulisi sisdllyttdd kuuluvaksi kaikkien
opettajien koulutukseen, ei pelkédstddn erityisopettajaopintoihin. Kaikki opettajat

tarvitsevat inklusiivisessa koulussa tété tietimysta.

Opettajien kokemukset inkluusiosta pitéisi jo koulutuksen aikana olla positiivisempia,
eikd koulutuksessa tulisi olla kahtiajakoa luokanopettajien ja erityisopettajien valilla.
Jotta inkluusion periaate saataisiin toimivaksi, pitdisi ajatella, ettd ei ole olemassa erityisid
ja normaaleja oppilaita; on inkluusio, johon kaikki oppilaat kuuluvat ja jossa jokaisen

oppilaan tuen tarpeisiin vastataan.

Fergusonin (2008, 109-120) tutkimuksesta kidy ilmi, ettd inklusiivinen opetus on
lisddntynyt kansainvilisesti viime vuosikymmenien aikana, mutta se ei ole jakautunut
tasaisesti tukea tarvitsevien oppilaiden kesken. Ratkaisuna ongelmaan hén esittdd muun
muassa eri tahojen yhteistyon lisddmistd. Pienistd koulutusjirjestelmédd koskevista
muutoksista tulisi pddstd jatkuvaan koulun uudistamiseen ja kehittdmiseen. Lakkala
(2008, 240) onkin toteuttanut toimintatutkimuksen, jonka tavoitteena oli yhdistda

erityisopetuksen ja yleisopetuksen tietimys osallistavaksi inklusiiviseksi opetukseksi.

Mikéli kouluissa toteutettaisiin enemmén moniammatillista yhteisty6td ja alan

ammattilaiset jakaisivat omaa tietdmystddn, pdéstdisi ldhemméksi inkluusion
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toteutumista. Néin jokaisen oppilaan tuen tarpeisiin olisi helpompi vastata ja yksittdinen
opettaja ei kuormittuisi litkaa. Toimivassa yhteisty0ssd opettajat jaksaisivat vastata
muuttuvan koulumaailman tarpeisiin, jossa jokainen on erityinen. Néin kokemukset

inkluusiota kohtaan muuttuisivat todennikdisesti positiivisemmiksi.

8.2 TUTKIMUKSEN USKOTTAVUUS JA EETTISYYS

Tutkimuksen aiheen tulisi olla tutkijalle mielekds. Liséksi sen tulee olla merkityksellinen
koko tutkimuksen teon kannalta. Aiheen ajankohtaisuus lisdd myds tutkimuksessa
saatujen tulosten merkittdvyyttd. (Hirsjarvi ym. 2012, 77-78.) Tadmén tutkimuksen
aitheen valintaan vaikutti inkluusion ajankohtaisuus. Inkluusiota koskeva lakimuutos tuli
voimaan vuonna 2010 ja tdmén jdlkeen inklusiivista opetusta on pyritty toteuttamaan.
Monissa tutkimuksissa on havaittu opettajankoulutuksessa olevan puutteita
erityispedagogiikan opintojen osalta ja luokanopettajat kokevat, ettd heidin patevyytensi
erilaisten oppilaiden opettamiseen ei ole riittdvd. Luokanopettajien koulutukseen
kaivattaisiin rakennemuutoksia ja koko koulutusta tulisi muokata inklusiivisempaan
suuntaan. (Kuorelahti & Vehkakoski 2009, 93; Lakkala 2008, 221-222; Taskinen 2013,
46; Winter 2006, 85.)

Luotettavuuden arviointi laadullisessa tutkimuksessa ei aina ole yksiselitteista.
Laadullisessa eli kvalitatiivisessa tutkimuksessa ei ole suositeltavaa kayttda
reliabiliteetin, validiteetin tai objektiivisuuden Kkésitteitd; ne liittyvdt enemmén
madrélliseen eli kvantitatiiviseen tutkimusperinteeseen. (Tuomi & Sarajirvi 2013, 136—
138.) Reliabiliteetilla mitataan tutkimuksen toistettavuutta, jolla pyritddn tulosten
toistettavuuteen samaa henkilod tutkittaessa. Kun tutkitaan mittarin kykyd mitata
tutkittavaa asiaa, puhutaan tutkimuksen validiteetista eli patevyydestd. Objektiivisuudella
tarkoitetaan sitd, miten tutkimuksesta loydetyt tulokset selittyvit tutkittavien

ominaisuuksista ja kokemuksista. (Hirsjarvi ym. 2012, 231-232.)

Tutkijan mielenkiinnon kohteet, ndkokulmat tai motivaatio eivdt saa vaikuttaa
tutkimuksen tuloksiin (Soininen & Merisuo-Storm 2009, 164). Kvalitatiivisessa
tutkimuksessa aineiston laatua koskevissa kysymyksissd reliaabelius on kuitenkin

keskeinen. Reliabiliteettia tulee tarkastella tiedon hankinnassa, sen késittelyssd sekd
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analysoinnissa. Kerétty aineisto pyritddn huomioimaan mahdollisimman kattavasti seka

litteroida sanasta sanaan. (Hirsjdrvi & Hurme 2010, 189.)

Laadullisen eli kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuuden tutkimiseen on laadittu uusia
ja kuvaavampia mittareita (Tuomi & Sarajirvi 2013, 136). Laadullisessa tutkimuksessa
luotettavuuden késitteen tilalle on suositeltu kdytettavin uskottavuuden kasitetti. Niinpd
tdssd tutkimuksessa kdytdimme termid tutkimuksen uskottavuus. Validiteetin,
reliabiliteetin ja objektiivisuuden kisitteiden sijaan tulisi kédyttda kisitteitd: vastaavuus,
siirrettavyys, luotettavuus ja vahvistettavuus. (Soininen & Merisuo- Storm 2009, 165—
166.) Luotettavuutta ja eettisyytta tarkasteltaessa tisséd tutkimuksessa on myos kaytetty

kyseisid késitteita.

Soinisen ja Merisuo-Stormin (2009, 166) mukaan vastaavuudella tarkoitetaan sitd, kuinka
hyvin tutkittavien rekonstruktiot eli koettu todellisuus vastaa alkuperdisid konstruktioita.
Tésséd tutkimuksessa laadittiin ensin teoriaosuus, jossa maédriteltiin kaikki tutkimuksen
kannalta  oleellisimmat  késitteet. =~ Teoriaosuuden  pohjalta  muodostettiin
haastattelukysymykset, joiden mukaan tutkimusaineisto keréttiin puolistrukturoidun
teemahaastattelun avulla. Tutkimuksen siirrettdvyydelld tarkoitetaan tulosten
siirrettdvyyttd  toiseen kontekstiin. Tdhdn vaikuttaa tutkittavan ympériston
samankaltaisuus. Kwvalitatiivisessa tutkimuksessa ympéristd on ainutkertainen ja
prosessiluonteinen, jolloin se ei tue perinteistd reliabiliteettia; siksi tdtd tarkastellaan
uskottavuuden késitteen kautta. Vahvistettavuuden kisitettd suositellaan kéytettdvaksi
objektiivisuuden tilalla ja sen mukaan tutkimuksen tuloksia tulisi voida soveltaa eri tavoin

janiiden tulisi olla totuudenmukaisia. (Soininen & Merisuo-Storm 2009, 166.)

Laadullisessa tutkimuksessa on pyrkimyksend kuvata ympéaréivdd maailmaa
mahdollisimman totuudenmukaisesti. Mikili tutkija on litkaa omien arvojensa ja
mieltymystensd varassa tai antaa niiden vaikuttaa tutkimukseen, saattaa se vaikuttaa
heikentédvésti tuloksiin. (Hirsjdrvi ym. 2012, 161.) Koko tutkimuksen tekemisen ajan
tutkijan tulisi ottaa kantaa tyonsd luotettavuuteen, sekd miettid tekemiddn valintoja
tutkimuksen suhteen. Tutkijan tdytyy pystyd perustelemaan tutkimuksen aikana
tekeménsd valinnat. Eskolan ja Suorannan mukaan (2014, 208-210) tutkija on itse
tutkimuksen luotettavuuden pédasiallisin kriteeri ja tutkimusvéline. Jotta tutkimus olisi

sisdllollisesti johdonmukainen Tuomi ja Sarajarvi (2013, 140-141) muistuttavat, ettd
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laadullisen tutkimuksen luotettavuutta voidaan lisidtd kertomalla tarkasti tutkimuksen eri

vaiheet sekd miten tuloksiin on péésty.

Hirsjirvi, Remes ja Sajavaara (2012, 205) kertovat, ettd tiedonkeruumenetelmén valinta
lisdd tutkimuksen luotettavuutta. Téhidn tutkimukseen menetelméksi valittiin
puolistrukturoitu teemahaastattelu, jonka avulla haastateltavien kokemukset tulivat
parhaiten esille. Néin haastateltavat padsivit kertomaan vapaasti omista kokemuksistaan.
Aineiston analysointivaiheessa haasteeksi saattaa muodostua tutkijoiden esiin nostamat
erilaiset painotukset. Kiviniemi (2010, 82—83) toteaa, ettd tukijan on ldhes mahdotonta
osoittaa tutkimuksessa tehtyjen tulkintojen todenperdisyys. Jokainen tutkija nostaa
tutkimusaineistosta esiin omasta ndkokulmastaan tirkeiksi kokemiaan asioita. Siksi

tutkijan on perusteltava tarkasti, miksi hén painottaa juuri valitsemiaan asioita.

Laadullisessa tutkimuksessa on tidrkedd valita tutkimushenkilot tutkimusta parhaiten
palvelevalla tavalla. TutkimushenkilGilld tulee olla ennestddn tietoa ja kokemusta
tutkittavasta aiheesta. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 85-86.) Tassi tutkimuksessa selvitettiin
Rauman kampuksesta vastavalmistuneiden luokanopettajien kokemuksia inkluusiota ja
tukea tarvitsevia oppilaita kohtaan, joten haastateltavat valikoituivat timén mukaan.
Lisdksi tutkimukseen wvalittiin luokanopettajia, joiden taustat erityispedagogiikan
opintojen osalta erosivat toisistaan. Osa haastateltavista oli suorittanut vain pakolliset

opinnot erityispedagogiikasta, osa perusopinnot ja osa oli patevditynyt erityisopettajaksi.

Haastateltavat saivat tutustua haastattelurunkoon ennen haastattelun toteuttamista, joten
heilld oli mahdollisuus perehtyé haastattelukysymyksiin etukdteen. Haastatteluvaiheessa
haastateltavat saivat vastata omien kokemustensa pohjalta, eikd heitd pyritty
johdattelemaan. Tiedonkaésittelyvaiheessa haastattelut litteroitiin heti haastattelun jialkeen
ja titd helpotti haastattelujen taltiointi nauhurille. Analysointivaiheessa tutkimusaineistoa
kdytiin 1dpi moneen kertaan kahden tutkijan toimesta, jolloin pyrittiin huomioimaan
kaikki tutkimuksen kannalta oleellinen tieto. Tutkimuksen tuloksia kirjatessa kdytettiin

suoria lainauksia tutkimusaineistosta.

Hirsjarven, Remeksen ja Sajavaaran (2012, 232-233) mukaan luotettavuuden
parantamiseksi tutkijan on raportoitava tutkimuksen teon eri vaiheita. Kun tutkimuksessa
toteutetaan haastattelua, on tutkijan kerrottava haastattelupaikan olosuhteista, kdytetysta
ajasta ja mahdollisista héiriotekijoistd. Tdssd tutkimuksessa kaikki haastattelut toteutettiin

tutkijoiden kotona. Haastattelutilanteessa olivat ldsnd ainoastaan haastateltava seki
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haastattelijat, jolloin muut mahdolliset hiiridtekijdt pyrittiin poistamaan. Jokaiselle
haastateltavalle annettiin vastausaikaa niin paljon, kuin he sitd tarvitsivat ja haastattelut

sovittiin haastateltaville sopiviin ajankohtiin.

Laadullisessa tutkimuksessa on tirkedd ottaa huomioon myds eettiset vaatimukset.
Tutkittavien tulee tietdd olevansa mukana tutkimuksessa ja heiltd tulee myds kysyi
tutkimuslupa ennen tutkimuksen suorittamista. Lisdksi tutkittavien tulee tietdd, mita
tutkimuksessa tutkitaan ja heille on annettava mahdollisuus kieltdytya tutkimuksesta tai
jattda se kesken. Tutkijan tulee sdilyttdd tutkimusaineistoa luottamuksellisesti ja pitdd
huolta tutkittavien anonymiteetistd koko tutkimuksen ajan ja sen jalkeen. (Ryen 2007,
219-221.) Téssd tutkimuksessa haastateltavat olivat vapaaehtoisesti mukana ja heiddn
henkil6llisyytensd pidettiin salassa. Haastateltavien nimet eivit esiinny tutkimuksessa,
vaan ne vaihdettiin kirjainyhdistelmiksi. Litteroidut haastattelut sdilytettiin
henkilokohtaisella tietokoneella ja haastatteluaineistoon péési kisiksi vain salasanan

avulla.

Laadullisessa tutkimuksessa on tdrkedd yksittdisten merkittdvien ja usein toistuvien
tapausten esiin tuominen sen sijaan, ettd tehtdisiin yleisid tilastollisia pédtelmia.
Tarkoituksena on tulkita tutkittavaa ilmioté ja nostaa sieltd esiin toistuvia sekd tutkijoiden
mielestd merkittdvid asioita. (Hirsjarvi ym. 2012, 182.) Témi tutkimus antaa tietoa
Rauman kampuksesta valmistuneiden luokanopettajien kokemuksista inkluusiosta ja
tukea tarvitsevista oppilaista. Paikallisella tasolla tutkimustulokset voivat olla merkittavia
varsinkin Rauman kampuksen erityispedagogiikan opintojen ja siind koettujen

epakohtien suhteen sekd niiden kehittdmiseksi.

8.3 JATKOTUTKIMUSMAHDOLLISUUDET

Téssé tutkimuksessa selvitettiin Rauman kampuksesta valmistuneiden luokanopettajien
kokemuksia inkluusiota ja tukea tarvitsevia oppilaita kohtaan valmistumisen jilkeisind
tyovuosina. Tdmé tutkimus antaa laadullista tietoa luokanopettajien kokemuksista
inkluusiota kohtaan. Kokemuksista saatua tietoa voitaisi syventdd tutkimalla
luokanopettajien asenteita, joista on olemassa my0s aikaisempaa tutkimusta (Erwin 2001;
Kuorelahti & Vehkakoski 2009; Maio ym. 2006; Taskinen 2013; Vesala & Rantanen
2007; Winter 20006).
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Vesala ja Rantanen (2007, 19) ajattelevat asenteen olevan mielentila, piirre tai yksilon
oppima taipumus arvottaa jotain kohdetta tietylld tavalla. Sen oletetaan ainakin jonkin
asteisesti olevan pysyvi. Kuinka pysyvd ihmisen asenne on ja voiko sen muutokseen

vaikuttaa? Miten opettajien asenteita saataisi inkluusiota kohtaan positiivisemmiksi?

Asenne saa alkunsa yksilon tarpeesta jasentdd ympéristdd ja tunteita seké arvioida niita.
Jokainen tulkitsee ympéristdddn oman motivaationsa mukaisesti ja tima selittdd sitd,
miksi ihmisten asenteissa on suuria eroja. (Maio ym. 2006, 15-17.)
Jatkotutkimusmahdollisuutena voisi tutkia my0s motivaation vaikutusta asenteisiin.
Miten luokanopettajat saataisi motivoitua toteuttamaan inklusiivisempaa opetusta? Ja

mikd vaikuttaa timén motivaation syntymiseen?

Erwinin (2001, 95) mukaan itsetunnolla on vaikutusta sithen, onko yksilo valmis
muuttamaan asennettaan. Luokanopettajien itsetuntoa voitaisiin tutkia liséé ja sitd, miten
se vaikuttaa heiddn opetukseensa. Lisédksi voitaisiin tutkia, onko itsetunnolla vaikutusta
sithen, miten opettaja toteuttaa inklusiivista opetusta ja kohtaa tukea tarvitsevia oppilaita.
Toisena jatkotutkimuskohteena olisi mielekéstd tietdd, mitkd muut tekijit itsetunnon

lisdksi vaikuttavat asenteen muutokseen.

Téssd tutkimuksessa késiteltiin yhtend padteemana luokanopettajien koulutusta.
Haastateltavilta kysyttiin, millaisiksi he kokivat erityispedagogiikkaa késittelevit
opinnot, olivatko ne riittdvdt ja mitd niiltd toivottaisiin lisdd. Jotta nykypdivin
opettajankoulutus vastaisi kaikkien oppilaiden tarpeita, voisi jatkotutkimuksena tutkia
miten opettajankoulutuksen rakennetta tulisi muuttaa. Aikaisempien tutkimusten mukaan
luokanopettajat kokevat tarvitsevansa lisdkoulutusta, eivdtkd heiddn osaamisensa riiti
tdméan pdivan oppilaiden tarpeiden vastaamiseen. (Kuorelahti & Vehkakoski 2009 95-97;
Naukkarinen 2001, 140; Taskinen 2013,46; Winter 2006, 85-86.)
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LITTEET

Liite 1

Haastattelurunko

Taustatiedot

Kuinka kauan olet toiminut luokanopettajana?

-1 vuotta

1-2 vuotta

2-3 vuotta

Mita erityispedagogiikan opintoja olet suorittanut?

Miti inkluusio tarkoittaa sinulle?

Koulutus
1. Millaisia valmiuksia olet saanut koulutuksessasi opettaa tukea tarvitsevia
oppilaita?
2. Koetko, ettd saamasi valmiudet ovat riittdvét tyosi kannalta?
3. Mitd olisit toivonut koulutukseltasi erityispedagogiikkaan liittyen?
4. Haluaisitko kouluttautua lisd4d? Miksi?
Tukitoimet
1. Mitd mieltd olet siitd, ettd kaikki oppilaat tuen tarpeesta riippumatta ovat
samassa koululuokassa?
2. Minkélaisia tuen tarpeita luokassasi esiintyy?
3. Koetko saaneesi luokallesi riittdvésti tukea?
4. Toimiiko tyoskentely luokassasi ndiden tukitoimien avulla?
5. Aiheuttavatko tukitoimet sinulle lisdtyotd? Miten sen koet?

73



Tyokokemukset

w»ok »w N

Millaisia kokemuksia sinulla on tukea tarvitsevista oppilaista tydssdoloajaltasi?
Minkélaisia keinoja olet kdyttanyt selviytydksesi tilanteista?

Ovatko kokemukset olleet enemmaén positiivisia vai negatiivisia?

Koetko tukea tarvitsevien oppilaiden kuormittavan ty6tisi? Miten koet tdiman?
Vaikuttaako tukea tarvitsevien oppilaiden huomioiminen muun luokan

huomioimiseen? Kérsiiko opetus téstd?
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