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TIIVISTELMA

Koulutuspolitiikkaa ohjaava keskeinen arvo on inkluusio. Inkluusio voidaan mééritella
sosiaalisen- ja emotionaalisen osallisuuden seké akateemisen suoriutumisen
kokemukseksi. Inklusiivisten toimenpiteiden suuntautuessa oppilaisiin on tirked saada
tietoa, miten oppilaat kokevat ndiden toimenpiteiden vaikuttaneen omaan
kouluarkeensa. Toistaiseksi ei ole paljonkaan tutkimusta siitd, miten oppilaat kokevat
sosiaalista- ja emotionaalista osallisuutta sekéd akateemista suoriutumista omassa
kouluyhteisossddn. Oppilaiden omien kokemusten kartoittaminen tarjoaa
mahdollisuuden tutkia osallistavaa koulutuspolitiikkaa uudesta ndkdkulmasta.

Tamaén tutkimuksen tavoitteena on saada esille, miten erityisopetuksen- ja
yleisopetuksen koulun 3.—6. -luokkalaiset kokevat sosiaalista- ja emotionaalista
osallisuutta seké akateemista suoriutumista omassa kouluyhteisdssdan. Tutkimuksen
toisena tavoitteena on vertailla 3.—6.-luokkalaisten, eri tuen asteella olevien, oppilaiden
kokemuksia vastaavilta osa-alueilta.

Tutkimus on méérillinen survey-tutkimus. Tutkimusaineiston kerddmiseen kaytettiin
Likert-asteikollista PIQ-aineistonkeruumenetelmai, joka on suunniteltu
inkluusiokokemusten kartoittamiseen. Tutkimuksen kohteena oli ldnsisuomalaisen
erityisopetuksen- ja yleisopetuksen koulun 118 oppilasta. Tutkimusaineisto analysoitiin
kvantitatiivisin menetelmin.

Tadmin tutkimuksen tulosten valossa vastaajat kokivat sosiaalista- ja emotionaalista
osallisuutta sekd akateemista suoriutumista ldhdeaineistossa kuvattujen aikaisempien
tutkimustulosten tapaan. Yleisesti ottaen oppilaat kokevat hyvéa tai melko hyvéa
sosiaalista- ja emotionaalista osallisuutta. Samoin he kokevat akateemisen
suoriutumisensa melko hyviksi. Kaikilla edelld mainituilla osa-alueilla erityisopetuksen
koulun oppilaiden kokemukset jadivit kuitenkin verrokkeja alemmalle tasolle. Tuen aste
vaikuttaa osallisuuden ja suoriutumisen kokemuksiin. Kokemusten myonteisyys
heikkenee tuen asteen vahvistuessa.

Avainsanat: inkluusio, osallisuus, erityisopetuksen koulu, yleisopetuksen koulu,
kolmiportainen oppimisen ja koulunkdynnin tuen jérjestelma
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LAHTEET



1 JOHDANTO

Tasa-arvoinen koulutusjirjestelméd mahdollistaa oppilaiden osallisuuden omassa
kouluympaéristossadn. Oppilaiden vélisia raja-aitoja pyritddn vihentimiin ohjaamalla
koulutuspolitiikkaa inkluusion suuntaan. Inkluusiolla tarkoitetaan koulutusjarjestelmas,
jonka avulla poistetaan toimintamalleja, jotka sulkevat yksilditd vertaisryhmiensd
ulkopuolelle. Tdméa on osa maailmanlaajuista ihmisoikeus- ja koulutuspolitiikkaa.
Jokaiselle tulee tarjota mahdollisuus olla osallinen omassa kouluarjessaan tuen tarpeista
huolimatta. (Waitoller & Artiles 2013.) Taméin kehityksen seurauksena
erityisopetuksen koulujen méérdd vihennetién ja erilaisten tukimuotojen avulla
turvataan kaikkien oppilaiden yhdessé opiskelua (Erityisopetuksen strategia 2007).
Koululuokkayhteisdisté tulee entisti monimuotoisempia. Kehitys tuo mukanaan uusia
tarpeita, silld uudenlaiset lahestymistavat vaativat uudenlaisia rakenteita, taitoja ja
resursseja, jotta toivottuja lopputuloksia saavutettaisiin. (Ahtiainen 2015; McCoy &

Banks 2012.)

Kun kehitetdén inklusiivista koulua, tormétidén myos vaikeuksiin. Riittdméttdmien
resurssien seurauksena ihanteiden toteuttaminen voi jadda puoliviliin. Jos oppilaita
siirretidén erityisopetuksen luokista yleisopetuksen luokkiin ilman mukana seuraavaa
riittdvaa tukea, seuraukset voivat olla kielteisid niin siirron kohteena olevalle oppilaalle,
kun koululuokkayhteisollekin. (McCoy & Banks 2012.) Pahimmillaan oppilas jda yksin,
joutuu kiusatuksi ja oppimistulokset kérsivit. Koululuokkayhteiso voi tulla
levottomaksi ja opetuksen laatu saattaa karsid. [lmid on havaittu myds Suomessa.

(Kivirauma, Klemeld & Rinne 2006.)

Inklusiivinen koulu, jossa jokainen oppilas kokee viihtyvyyttd, osallisuutta ja
hyvéksyntii sekd saa omien taitojensa mukaista opetusta, on vield kehitysvaiheessa.
Kansainvilisten sopimusten ja demokraattisten arvojen toteuttamisen myota timé
kehitys on alkanut. (UNESCO 1994.) Kokemuksia inklusiivisen koulun toimivuudesta
on kartoitettu Suomessa vield aika vihén ja tutkimukset ovat padosin keskittyneet

kuvaamaan opettajien nikemyksié.

Tassd tutkimuksessa ddneen péaédsevit oppilaat. Tutkimuksen tavoitteena on saada esille,
miten erityisopetuksen koulun ja yleisopetuksen koulun 3.—6. -luokkalaiset kokevat

sosiaalisen- ja emotionaalisen osallisuuden seké akateemisen suoriutumisen omassa



kouluyhteisossdédn. Tutkimuksen toisena tavoitteena on vertailla 3.—6.- luokkalaisten, eri
tuen asteella olevien, oppilaiden kokemuksia vastaavilta osa-alueilta. Aineisto kerdtdan
PIQ-aineistonkeruumenetelman avulla. PIQ-aineistonkeruulomake on kehitetty
Sveitsissé (piqinfo.ch). Mittauksissa kdytetiin PIQ-lomakkeen suomenkielistd

kddnnostd, jota on aiemmin pilotoitu (Koskela, Knickenberg & Sinkkonen 2018).

Tutkimuksen aihepiiri on keskeinen oppilaiden hyvinvoinnin kannalta, silld matala
osallisuuden taso on yhteydessa matalaan kouluviihtyvyyteen ja koulusuoriutumiseen.
(DeVries, Vo3 & Gebhardt 2018.) Viime vuosina suomalaisissa peruskouluissa on
havaittu, ettd kouluviihtyvyys on ollut laskusuunnassa (Vilijarvi 2017). [lmion taustalla
on monia eri tekijoitd. Osattomuuden ja yksindisyyden kokemukset aiheuttavat koulussa
vithtymattomyyden liséksi oppilaille henkilokohtaista kdrsimystd ja mielenterveyden
kuormittumista. (Parhiala 2020.) Siksi koulukdyténteitd tulee uudelleen arvioida ja
toimintaa kehittdd kohti kaikille yhteistd, osallistavaa ja tasa-arvoista koulua.
Inklusiivinen koulu kokoaa yhteen kaikenlaiset oppijat. Parhaimmillaan se parantaa
lasten keskindistd vuorovaikutusta ja lisdé tasa-arvon kokemusta sekd myonteisti

suhtautumista erilaisuutta kohtaan.



2 ERITYISOPETUS OSANA KOULUJARJESTELMAA

Peruskoulun synnystad 1970-luvulta ldhtien on suomalaisen koulujérjestelmén
kivijalkana ollut ithanne kaikille kuuluvasta tasa-arvoisesta koulusta. Sen myota
jokaisella on oikeus maksuttomaan perusopetukseen. Perusopetuslaissa on mairitelty
suomalaisen koulujdrjestelmin tasa-arvoperusta. Sen mukaan ketéén ei saa koulutuksen
suhteen asettaa henkiloon liittyvan syyn takia eriarvoiseen asemaan ilman
hyvéksyttavaa perustetta. Tasa-arvoisen opetuksen toteuttaminen edellyttda oppilaan
tarvitseman tuen tarjoamista oppilaalle. (Perusopetuslaki 2014.) Taustalla on
kansainvilisid ihmisoikeussopimuksia, joihin Suomi on sitoutunut. YK:n Lasten
oikeuksien sopimuksessa (1989) luetellaan lapsille kuuluvat ihmisoikeudet ja se
velvoittaa valtion noudattamaan niitd oikeuksia. Lapsen oikeuksien sopimuksen neljés

yleisperiaate koskee lapsen ndkemyksien kunnioittamista:

Sopimusvaltiot takaavat lapselle, joka kykenee muodostamaan omat
nidkemyksensi, oikeuden vapaasti ilmaista nimé nakemyksensa kaikissa
lasta koskevissa asioissa. Lapsen ndkemykset on otettava huomioon lapsen
ian ja kehitystason mukaisesti. (UNESCO 1994.)

Osa muuttuvaa koulujérjestelméd on oppilaiden oman vaikuttajaroolin ja osallisuuden
lisdédminen arjessa. Vammaisten vuosikymmenen paatosjulkilausuma otti uuden
askeleen kohti tasa-arvoista ja osallistavaa koulua. Paétdsjulkilausuman tavoitteena oli
siirtyd tdydelliseen kouluintegraatioon. (YK 2014.) Vuonna 1994 julkaistu Salamancan
sopimus on koulupoliittinen ohjelma, jonka tarkoituksena on ohjata koulutusjérjestelmia
noudattamaan inklusiivisia arvoja koulutuksen jérjestimisessd. Salamancan julistuksen
mukaisesti erityisopetus ei voi perustua oppilaiden eristimiseen ikédluokastaan, vaan sen
tulee olla osa kaikkea opetusta. Koulun tulee tukea oppimista ja vastata yksildllisiin
tarpeisiin yhteisessd koulujérjestelméssd. (UNESCO 1994.) Inkluusiossa on siis kyse
koko koulujérjestelmén muutoksesta. Koulun suunnatessa toimenpiteitd oppilaisiin
tulee sen my0s osallistaa oppilaat toimenpiteiden suunnitteluun. Koulutuksen 2030
toimintakehys vaatii, ettd oppilaan osallisuutta omaan koulunkdyntiinsi tulee edistda
tdysimaariisesti. (UNESCO 2016.) Suomessa vuonna 2016 voimaan tulleessa YK:n
vammaisten henkiléiden oikeuksia koskevassa sopimuksessa kielletdin vammaisuuteen
liittyvé syrjintd. Sopimuksen tavoitteena on kaikille avoimen koulun kehittdminen ja

ndin ollen inklusiivisuuden késitteen mukaisen opetuksen jarjestiminen. (YK 2014.)



Kéytannossa tilanne ei ole néin yksiselitteinen. Inklusiivisesta retoriikasta huolimatta
suuri osa koulunkdynnin kaytinndistd ja periaatteista pohjautuu integraation
kisitteistoon ja padtoksenteko perustuu enemmainkin perinteisiin malleihin kuin
todelliseen inklusiivisiin uudistuksiin. (Jahnukainen 2015.) Onkin syytd miettié,
toteutuuko tasa-arvo, kun muutos kohti inkluusiota etenee epétasaisesti kouluja jakaen.
Oleellista on pohtia, kuinka suuri osa kouluista oikeasti 1&htee muutoksen tielle ja
kuinka suuressa osassa jarjestelmid muutos on vain ndenndinen. Uusien kéytdnteiden
omaksumisen ja tyon uudelleenorganisoinnin aiheuttamien kuormitustekijoiden
seurauksena saattaa olla tarvetta piiloutua resurssipulan taakse. Suomalainen
autonominen koulujarjestelma korkeasti koulutettuine opettajineen tarjoaa kuitenkin
laajan potentiaalisen mahdollisuuden muutostydskentelylle. (Ahtiainen 2015; McCoy &
Banks 2012.)

2.1 Erityisopetuksen alku ja kehitys

Erityisopetuksella on Suomessa pitké historia. Alun perin se suuntautui aistivammaisten
opetuksen jarjestimiseen. Vuonna 1921 tuli voimaan oppivelvollisuuslaki, mutta se ei
koskenut vammaisia lapsia. Toisen maailmansodan jdlkeen vammaisten huolto kehittyi.
Koulutusjirjestelméssa eriytettiin “mukautumattomat ja sopeutumattomat” muista
lapsista. My0s luokaton erityisopetus tuli osaksi koulunkdyntid. Varsinainen suuri
muutos erityisopetuksessa tapahtui peruskouluun siirryttdessd 1970- luvun alkupuolella.
(Erityisopetuksen strategia 2007.) Erityisopetuksen jdrjestimistapa nojautui
ladketieteeseen. Erityisopetukseen siirtdimisen perusteena oli ldhinné fyysinen
vammaisuus tai toimintavaje. Erityisoppilaat koettiin poikkeavina, ja yleisopetuksen ei
katsottu tarjoavan heille soveliaita opetusmuotoja. Néin ollen erilaiset oppijat
ryhmiteltiin omiksi ryhmikseen. Tété ilmiotd kutsutaan segregaatioksi.
(Erityisopetuksen strategia 2007.) Virallisesti erityisopetuksen ideologia sisélsi
ajatuksen, ettd kaikkien kuuluu saada erityisopetusta heidin tarpeitaan vastaten.
Kéaytannossa kuitenkin tilanne oli eri. Lapsen hyvinvoinnin liséksi erityisopetuksen
jarjestdmiseen vaikutti instituutionaaliset tekijdt ja ulkoinen paine. (Kivirauma, Klemeld

& Rinne 2006.)

Suomalaisessa koulutusjérjestelméssi erityis- ja yleisopetus ovat kehittyneet siis
historian valossa erillisind osa-alueinaan. Muissakin ldnsimaissa

erityisopetusjirjestelmé on ollut hajanainen ja erityisopetusta on jarjestetty eri tavoin.



Kahden jdrjestelmén vilisid rajapintoja on etsitty yha uudelleen eikéd selkeiti
nikokulmia ole ollut siitd, mistd toinen jarjestelmé alkaa ja mihin se loppuu.
Perinteisesti erityiskoulujen oppilaat on tiukasti erotettu valtavirrasta. (Nilholm &
Goransson 2017.) Tama on lisdnnyt oppilaiden vilistd epétasa-arvoa (Erityisopetuksen

strategia 2007).

Vibhitellen kehitys vei kuitenkin kohti integraatiota. Taustalla vaikutti ajatus
normalisoida erilaisuutta. Tavoitteeksi asetettiin, etté erityistd tukea tarvitseville
oppilaille tulisi mahdollisuus opiskella muiden ikdryhmaildisten mukana ldhikoulussa
yleisopetuksen mukana erityisen tuen turvin. (Erityisopetuksen strategia 2007.)
Integraatio on osa inkluusioprosessia, jonka avulla oppilaiden osallisuus lisdédntyy,
heidén vilillddn olevat esteet vahenevit ja oppilaille syntyy rooli aktiivisena oppijana.
Néma inklusiiviset oikeudet koskevat kaikkia oppilaita erilaisuuksista huolimatta.

(Vetoniemi & Kérnd 2019.)
2.2 Kohti kolmiportaista tukea

Vuonna 2011 Suomen perusopetuslaki uudistui ja siihen kirjattiin ldhikouluperiaate ja
ennaltaehkdisevé kolmiportainen tuki. Lakimuutoksen tarkoituksena oli tasoittaa erityis-
ja yleisopetuksen vilistd erottelua. Uudistettu oppimisen ja koulunkdynnin tuki jaettiin
kolmeen osaan eli yleiseen, tehostettuun ja erityiseen tukeen. (Laki perusopetuslain
muuttamisesta 642/2010.) Néistd oppilas saa kerrallaan vain yhden tasoista tukea.
Perusopetuslaissa méériteltyjd tukimuotoja on esimerkiksi tukiopetus, osa-aikainen
erityisopetus, apuvélineet ja avustajapalvelut. Niitéd tukipalveluita oppilas voi saada
kayttoonsa riippumatta siitd, milld tuen tasolla hdn on. Tuen tarkoituksena on edistda
ongelmien varhaista tunnistamista ja ennaltachk&isyd. Ensisijaisesti tuki annetaan
oppilaalle hdnen omassa opetusryhmassiin, ellei oppilaan etu vaadi hdnen siirtdmistién
toiseen opetusryhméén tai kouluun. (Perusopetuslaki 2014.) Myos vuoden 2014
opetussuunnitelman perusteiden uudistuksessa otettiin huomioon tavoite inklusiivisen

koulujérjestelmin toteuttamisesta (Opetushallitus 2014).

Kolmiportaisen tuen mallissa ensimméiselle tuen asteelle kuuluvat kaikki eli kaikilla
oppilailla on oikeus yleiseen tukeen. Tehostettu tuki on suunnattu oppilaille, jotka
tarvitsevat oppimisessa tai koulunkdynnissd sddnnollista tai samanaikaisesti useiden eri
tukimuotojen tukea. Erityinen tuki on kolmiportaisen tukijirjestelmén vahvin

tukimuoto. Oppilas siirretdén erityisen tuen piiriin yleensé silloin, kun tehostettu tuki on



osoittautunut riittiméattomaksi. Erityisopetusta saavien oppilaiden mdird on lisdéntynyt
Suomessa tasaisesti 2000-luvulla. Kasvun syyksi on arveltu sité, ettd oppilaiden
koulunkdyntiin ja oppimiseen liittyviin ongelmiin ei pystytty vastaamaan riittdvan

kattavasti. (Pulkkinen, Jahnukainen & Pirttimaa 2015.)

Tassd tutkielmassa erityisopetuksella viitataan erityisopetuksen jarjestelméaén, joka oli
ennen kolmiportaiseen oppimisen ja koulunkdynnin tukeen siirtymistd. Tuen tarjonnalla
tarkoitetaan vuonna 2011 perusopetuslain muutoksen myotd voimaan tullutta
kolmiportaisen oppimisen ja koulunkdynnin tuen jarjestelmii. Erityisopetuksen
jarjestelmin muututtua kolmiportaisen tuen jdrjestelmaéksi erityisopetus voidaan tulkita

tuen muodoksi eiki se tdlloin viittaa opetusjérjestelmaan.
2.3 Tuen tarjonnan tilastot ja kaytanto

Suomen perusopetusjirjestelmi on lainsddddnnon nikokulmasta yhtendinen. Tuen
tarjonnan nikokulmasta se on epiyhtendinen. Tukea tarjotaan alueellisesti epitasa-
arvoisesti ja osa tuesta on edelleen saatavilla vain erityisopetuksen kouluissa. Tasa-
arvoa on edistetty ohjaamalla valtionapua tasa-arvoa edistéviin toimenpiteisiin kuten
inkluusion kehittimiseen. Samanaikaisesti valtio on kuitenkin leikannut opetukseen
suunnattua rahoitusta, joten kuntien ja koulujen vililld ilmenee eriarvoisuutta
koulutuksen jérjestimisessi. Tilastojen avulla kuvataan tarjottua tukea ja niiden
kdytannon toteutuksen tasoa. Tilastoista ei voi kuitenkaan pédtelld, kuinka hyvin tuen
tarve ja tarjonta kohtaavat. Sen sijaan tilastot kuvaavat oppimisen ja koulunkdynnin
tukea palveluna ja sen jakautumisena eri oppilasryhmien vlilld. (Lintuvuori 2019.)
Koulujen vertailu toisiinsa on vaikeaa, silld oppimisjarjestelmit ovat erilaisia (Hienonen

ym. 2018).

Tehostettua tukea saavien oppilaiden méérd on lisddntynyt tasaisesti vuodesta 2011
lahtien (SVT 2014). Tilastoja tarkastelemalla voidaan havaita, ettd erityisryhmiin
sijoitettuja oppilaita oli vuonna 2019 6,4 % vihemmaén kuin vuonna 2011, mutta
edelleen 6,9 % heisti opiskeli kokonaan erityiskoulun erityisryhméssi. Tuen tarjonnan
kehitys on ollut saman suuntainen kaikkialla Suomessa. (SVT 2020.) Tilastokeskuksen
mukaan vuonna 2019 tehostettua tukea sai yhd useampi oppilas. Vuonna 2019 syksylld
keratyissé tilastoissa havaittiin, ettd tehostetun tuen piirissd oli 11,6 % oppilaista ja
erityisen tuen piirisséd 8,5 % peruskoulun oppilaista. Kasvua tapahtui edelliseen vuoteen

verrattuna 0,9 % tehostettua tukea saavien ryhmaissé ja 0,4 % erityistd tukea saavien



ryhméssd. (SVT 2020.) Erityistd tukea saaneista oppilaista tyttdja oli 29 % ja Poikia 71
%. Tehostetun tuen piirissa tyttdjen osuus oli 36 % ja poikien 64 % (SVT 2020).
Poikien osuus erityisen tuen oppilaana on vuosittain huomattavasti tyttdjen osuutta

korkeampi (Lintuvuori 2019).

Vuonna 2020 tehostettua ja erityistd tukea saavien oppilaiden mééra oli jdlleen hieman
kasvanut edelliseen vuoteen verrattuna. Léhes joka viides peruskoululainen sai joko
tehostettua tai erityistd tukea. Tehostetun tuen piirissa oli 12,2 % ja erityisen tuen
piirissd 9 % oppilaista. Tehostettua tukea saavien oppilaiden mairé kasvoi 0,7 % ja
erityistd tukea saavien osuus 0,5 %. Sen sijaan erityiskoulujen erityisryhmissé opiskeli
entistd vihemman oppilaita eli vuonna 2020 osuus oli endé 6,5 %. Kokonaan
yleiskoulun erityisryhmissé tai erityisluokissa opiskeli edelleen 27 % oppilaista kuten
edellisenikin vuonna. Vuonna 2020 ainakin 29,2 % peruskoulun oppilaista oli
jonkinlaisen tuen piirissd. Tilastoista huomataan, ettd noin 67 % erityisté tukea saavista

oppilaita opiskeli tdysin tai osaksi yleisopetuksen ryhméssad vuonna 2020. (SVT 2021.)

Erityisen tuen piiriin kuuluvien oppilaiden integroinnilla yleisopetuksen luokkaan voi
olla monenlaisia vaikutuksia. Hienonen, Lintuvuori, Jahnukainen, Hotulainen,
Vainikainen (2018) ovat tutkimuksessaan havainneet, ettd mitd suurempi on erityista
tukea saavien oppilaiden osuus yleisopetuksen luokassa, sitd heikommat
oppimistulokset olivat yhdeksidnnen luokan yleisopetuksen oppilailla (Hienonen ym.
2018). Sen sijaan toisen suomalaistutkimuksen mukaan erityisté tukea tarvitsevien
oppilaiden opiskelu yleisen opetuksen luokassa ennusti yleisluokan oppilaiden
parempaa menestystd peruskoulussa (Vainikainen, Hienonen & Hotulainen,

2017). Ruistiriitaisten tutkimustulosten valossa jdé epdselviksi, mikd selittdd ndméa

tulokset (Hienonen ym. 2018).

Tilastojen valossa oppilaiden saama tuen miérd on lisdéntynyt. Tédhén voi vaikuttaa
koulutuksen arvoihin ja toimintatapoihin liittyvat muutokset. Tuen tuominen
yleisluokkaan vaikuttaa koko luokan opiskeluun. Akateemisen suorituskyvyn hieman
matalampaa tasoa on havaittu niiden luokkien yleisopetuksen oppilailla, joiden luokissa
yli 20 % oppilaista saa erityistd tukea. Sen sijaan erityistd tukea saavat oppilaat
saavuttivat vahvempia akateemisia taitoja opiskellessaan inklusiivisessa luokassa.
Taustalla voi olla yleisopetuksen oppilaiden saama riittiméton tuki omaan

koulunkédyntiinsd. (Hienonen ym. 2018.) Liséksi luokassa voi olla heikompi opetuksen



taso, jos resurssit ovat riittdméattomid luokan oppilaiden tarpeisiin ndhden (Hienonen

ym. 2018; Hoffman 2021).

Vainikainen, Hienonen ja Hotulainen ovat tutkineet luokkakoon ja kolmiportaisen tuen
vaikutusta oppilaiden ajattelutaitojen kehitykseen. Taustalla on oletus, jonka mukaan
pieni luokka on suotuisampi oppimisympéristo kuin suuri luokka. Tutkimus osoitti, ettd
mitd enemmaén luokassa on tukea tarvitsevia oppilaita, sitd merkityksellisempaa
oppilaiden ajattelutaitojen kehittymisen kannalta on, ettd luokkakoko pysyy pienené.
Erityisesti erityistd tukea saavien oppilaiden oppimisen kannalta tdmé on hyddyllista.
Toisaalta on alustavaa nadyttoa siitd, ettd tukimuotojen tarjoaminen pienemmisséi
luokissa hyodyttdd myds tehostettua tukea saavia oppilaita. Tuen piirissd olevien
oppilaiden siirtiminen pieneen luokkayhteisdon ei yksindén ole riittdvan tehokas
tukitoimi, se on osa tukijirjestelmai. Sen sijaan, kun pieni luokkakoko yhdistetdan
muihin tukitoimiin, silld on myonteinen vaikutus oppilaan oppimisprosesseihin

(Vainikainen, Hienonen, Hotulainen 2017).

Varhainen kolmiportainen tuki hyddyttidd oppilaiden akateemista suoriutumista
myO0hemmin, vaikka tukea saaneiden oppilaiden koulumenestys laskee luokka-asteen
kohoamisen myo6td. Todenndkdisesti syyné ei ole kolmiportaisen tuen tarjonnan
epdonnistuminen, vaan oppilaasta itsestdédn ja hinen taustastaan johtuvat tekijét
vaikuttavat yldluokilla aiempaa enemmain. (Vainikainen, Hienonen, Hotulainen 2017;
Viljjarvi 2017.) Erityisryhméssa opetettavien madrén pienentyessé ja yleisopetuksen
ryhmaissa tuen tarjonnan lisdéntyessd on pohdittava, onko erillisissd pienryhmissi
tarjottavasta opetuksesta pyrittdvad kokonaan eroon vai voivatko ne toimia yhtena
kolmiportaisen tuen tukikeinona. Samalla olisi hyvé pohtia yleisluokkien luokkakokoa.

(Vainikainen, Hienonen, Hotulainen 2017.)



3 INKLUSIIVINEN KOULU

Inklusiivinen koulutusjirjestelmé on osa maailmanlaajuista ihmisoikeus- ja
koulutuspolitiikkaa, jonka yksilditd ulkopuolelle sulkevia toimintatapoja poistetaan
koulutuksen kentdlld. Ulkoistamisen sijaan haetaan yhteistd kokemusta siitd, ettd
jokaisella on mahdollisuus olla osallinen kouluarjessaan riippumatta taustasta,
terveydentilasta tai muista syystd. (Waitoller & Artiles 2013.) Merkille pantavaa
kuitenkin on, ettd vaikka inkluusio nihddén yleisesti ottaen positiivisena, inklusiiviset
kéiytanteet eivit ole jalkautuneet vakiintuneiksi toimintatavoiksi koulujen arkeen.
Inklusiivinen koulu hakee vield muotoaan ja paikkaansa peruskoulujérjestelmassa.
(Jahnukainen 2015.) Syrjivét asenteet ovat syvilld yhteiskunnassamme, mutta
inklusiivisen koulutuksen avulla niitd voidaan vihentdi. Jotta inklusiivista koulutusta
voi ymmartii ja ulossulkevia kidytint6ja poistaa, tiytyy ymmartdd myds poissulkevan ja

syrjivin koulutuksen muotoja. (Waitoller & Artiles 2013.)

Koulujen opetuksen jérjestiminen on edelleen usein eriytetty erityisopetuksen ja
yleisopetuksen vélisiksi toiminnoiksi. Tdma vastakkainasettelu on vakiintunut
toimintamalli ja se tuo ristiriitoja inklusiivisen koulumallin toteuttamiseen. (Paju 2021.)
Oppilaiden jaottelu vaikuttaa oppilaiden ystidvyyssuhteisiin koulupdivini ja vapaa-
aikana. Siksi tdhén jarjestelméan tulee suhtautua kriittisesti. Lasten ja nuorten
yhdesséolo ja yhdessé tekeminen vaikuttaa myonteisesti heidén kehitykseensa. Heitd
toisistaan erottelevat kdytinteet voidaan ndhdi haitallisena juuri siksi, ettd
erityiskoulujen oppilaiden vapaa-aika kuluu vertaisia enemmén ikétoveripiirin
ulkopuolella. (Zurbriggen, Venetz, & Hinni 2018.) Osallisuus alkaa yhteis6on
kuulumisen kokemuksesta. Tdmé tunne kokoaa parhaimmillaan yhteen seki
opiskelijoita ettd henkilokuntaa. (Koskela, Reis & Sinkkonen 2016.) Onnistuneen
osallistavan oppimisympériston on todettu lisddvéan lasten kognitiivisia kykyja seka
edistdvddn heidédn sosiaalisten -ja emotionaalisten taitojensa kehitystd (Schwab ym.

2015).

Erityisen tuen tarpeessa olevien oppilaiden kokemukset paljastavat, ettd pelkkad ajatus ja
thanne inkluusiosta ei kdytdnnossd ole muuttanut merkittavésti koulupedagogiikkaa.
Ongelmia on koulu— ja oppimisympéristdissd. (Vetoniemi & Kdrnd 2019.) Erityistd

tukea tarvitseva oppilas tulee usein integroiduksi fyysisesti yleisluokkaan ilman, ettd



hianen kykyjdédn ja tuen tarvettaan on huomioitu laajemmin (Jahnukainen 2015).
Resurssit eivit vilttdméttd vastaa erityisen tuen tarpeessa olevien oppilaiden tarpeisiin.
Esimerkiksi opettajien- ja koulunk&ynninohjaajien mééri koetaan riittimattomaksi
(Vetoniemi & Kédrnd 2019). Jotta erityisen tuen piirissd olevat oppilaat voisivat kokea
olevansa osallisia tavanomaisissa luokkayhteisdissd, se on mahdollista vain, jos
opettajat ja koulun johto ovat siithen vahvasti sitoutuneita. Se vaatii seki
tdydennyskoulutusta ettd sitoutumista moniammatilliseen yhteistyohon. (Paju 2021;
Ainscow & Messiou 2017.) Koulutettu erityisopettaja luo luokkaan hallinnan tunnetta,
mika lisdd muun henkilokunnan luottamusta omaan tydskentelyynsé. Perinteisesti
eriytyneet opetusmallit yleisten ja erityisopetuksen luokkien vililld luovat ristiriitoja,
joiden ratkaisemiseen tarvitaan yhteistyota ja kykya 10ytda uusia
ongelmanratkaisukdytédnteitd, kun koulua kehitetdén inklusiiviseen suuntaan. Se vaatii

ammatillista osaamista ja tietotaitoa. (Paju 2021.)

Ammattilaisten nadkdkulmasta inkluusio ndhddén yleisesti hyvéaksytyksi 1dhtokohdaksi.
Silla pyritdédn tdyttamédn oppilaiden sosiaalisia ja koulutuksellisia tarpeita mutta
samanaikaisesti on kiistanalaista, kohdistuuko huoli oikeisiin oppilaisiin ja
oppimisympdristdihin. Keskeistd on arvioida, tukeeko oppimisympéristo oikeasti
oppilaiden osallisuutta ja tayttyyko oppilaiden sosiaaliset ja akateemiset tarpeet
koulussa. Kun erityisen tuen tarpeessa olevia lapsia on sijoitettu tavallisiin luokkiin, ei
ole itsestddn selvii, ettd sen seurauksena heidédn osallisuutensa ikdryhménsa sisdlla
lisdéntyisi tai akateemiset taitonsa kehittyisi. Toisaalta sama ongelma voi olla, kun
heidit sijoitetaan erityisluokalle. Jéarjestelmén ei tulisi olla mustavalkoinen, vaan sen
pitéisi kyetd joustavasti huomioimaan oppilaiden yksil6lliset tarpeet ja vastata nithin
kattavasti. Se voi vaatia opetuksen nikokulmasta seka eriyttiavii ettd yhdistidvia
toimenpiteitd. Inkluusion toteuttaminen vaatii uudenlaisia ja monipuolisia
ldhestymistapoja. (Nilholm & Goransson 2017.) Opetuksen suhteen tilanne on haastava.
Usein ldhdetdin litkkeelle siitd, ettd oppilaan tulisi muuttua eikd havaita, ettd sen sijaan
parhaan lopputuloksen saamiseksi opettajien ja muiden ammattilaisten on arvioitava
omia toimintatapojaan. Esimerkiksi koulupudokkaiden kohdalla tima tarkoittaa uusia

toiminta- ja vuorovaikutusmallien kdyttoonottoa. (Koskela, Reis & Sinkkonen 2016.)

Myonteinen hdirioton luokkailmapiiri on keskeinen osa onnistunutta inkluusion
toteutumista. Luokat ovat monimuotoisia ja se tuo haastetta oppilaiden kayttidytymiselle.

(Hoffman ym. 2021.) Kun oppilaalla on kiytdsongelmia, hinelld on suuri riski joutua
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luokkansa kaveripiirin ulkopuolelle (Loeper ym.2021). Erityista tukea tarvitsevilla
opiskelijoilla on usein vihemmaén yhteistyotd samaikéisten kanssa, vihemméan
ystavyyssuhteita ja vihemmén vuorovaikutusta verrattuna saman ikdryhman muihin
oppilaisiin (Schwab, Lehofer, Tanzer 2021). Koulussa oppilaiden vélistd yhteistyoté
voidaan tukea esimerkiksi jérjestimalld opetustuokioita, joissa hyddynnetidin

vertaisoppimista tuen piirissa olevien ja muiden oppilaiden vililld (Loeper ym.2021).

Tutkimustulokset tukevat sitd, ettd hyvin heterogeenisissé luokissa oppilaat kokevat
kielteisid tunteita ja turvattomuutta. Mahdollinen selitys voi olla, ettdi monimuotoisissa
luokissa opettajat eivit pysty vastaamaan yksittdisten oppilaiden tarpeisiin ja
hallitsemaan oppilaiden kéyttaytymistd. (Hoffman 2021.) Toisaalta on ndyttda siitékin,
ettd levottomissa luokissa opiskelevilla oppilaille kehittyy parempi sietokyky hdirididen
kestdmiseen kuin niilld oppilailla, jotka opiskelevat rauhallisissa luokissa, joissa tunne-

eldmédn hiirioitd ilmenee vahemman (Loeper ym.2021).

Erilaisten oppilaiden yhdessé opiskelu vaatii tukitoimia, joilla turvataan
koulunkdyntirauha (Hoffman ym. 2021). Jos oppilaille muodostuu kielteisia
kokemuksia muista oppilaista, se voi vaikuttaa hinen asenteisiinsa myohemminkin.
Erityisté tukea saavien oppilaiden kohdalla tdma voi ndkyd ennakkoluuloina ja yhteisen
tekemisen vilttelynd. (Loeper ym.2021.) Erityisté tukea tarvitseville pojille
hyperaktiivisuus ennustaa sosiaalisen osattomuuden kokemuksia. Muut voivat suhtautua
heihin pilkallisesti ja timaé altistaa nimé& oppilaat kiusaamiselle. Siksi erityisesti poikien
asenteiden muuttuminen myonteisemmaéksi voi edistad erityistd tukea saavien
oppilaiden sosiaalisen- ja emotionaalisen osallisuuden kokemuksia. (Schwab, Lehofer,
Tanzer 2021.) Loper, Schwab, Lehofer ja Hellmichin ovat tutkimuksessaan havainneet,
tyt6illa on poikia positiivisempi asenne emotionaalisista ongelmista kérsivid
ikdtovereita kohtaan (Loeper ym.2021). Osallistavissa luokkahuoneissa on pyrittava
edistimiin oppilaiden vilistd mydnteistd vuorovaikutusta aktiivisesti (Schwab, Lehofer,
Tanzer 2021). Se vaatii opettajilta laajoja valmiuksia hallita monimuotoisia luokkia,

mika tulee huomioida opettajankoulutuksessa (Hoffman ym. 2021).
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3.1 Inkluusion maaritelmia

Vuonna 1994 julkaistussa Salamancan julistuksessa integraation késite vaihtuu
inkluusion kasitteeseen. Késitteitd kdytettiin pitkddn rinnakkain. Integraation
kisitteeseen oli vihitellen alkanut muodostua oletus sen ehdollisuudesta. Poikkeavaksi
luokitellut tuli integroida, jos se on mahdollista. Ndin ollen integraatio riippuu henkilon
tuen tarpeen asteesta ja siksi se on ehdollista. (Saloviita 2012.) Inkluusio késite otettiin
kayttoon siksi, ettd haluttiin korostaa ajattelutapaa, jossa yhteiskunta on avoin kaikille
tuen tarpeista ja niiden maérésta riippumatta. Integraatio sanaan oli liitetty ajatus, jonka
mukaan tuen tarpeessa olevien henkildiden ymparisto tulee olla mahdollisimman véhan
rajoittava mutta rajoituksilta ei voida vélttyid. Inkluusiokisitteeseen haluttiin liittaa
vahvasti ndkemys siitd, ettd tuki tulee tuoda sinne missi yksilo sitd tarvitsee. (Saloviita
2012.) Ainscow, Dyson & Weiner (2013) kirjoittavat integraation olevan yksi pysdkki
matkalla kohti inkluusiota. Integraatio voidaan siis ndhda inkluusion mahdollistavana
toimenpiteend. (Ainscow ym. 2013.) Hakala ja Leivo (2015) kirjoittavat inkluusioon
liittyvien késitteiden moninaisuudesta. He kayttivét tutkimuksessaan termid integraatio-
ajattelu, jonka tarkoituksena on johtaa inkluusioon. (Hakala & Leivo 2015.) Timo
Saloviita (2012) maiérittelee integraation toimenpiteend, jonka tarkoituksena on
osallistaa poikkeavaksi luokitellut osaksi yhteiskuntaa (Saloviita 2012). Nilholm &
Goransson toteavat inkluusioon liittyvien késitteiden kdyton olevan epdjohdonmukaista.
Tutkimuksessaan myds he madrittdvit integraation yhdeksi inkluusioon johtavaksi
toimenpiteeksi. (Nilholm & Goransson 2017.) Inkluusiokésitteen moniulotteisuus
vaikuttaa siithen, miten ihmiset mieltdvat inklusiivisen koulutuksen. Kun inklusiivisen
koulutuksen periaatteet tunnistetaan, syntyy yleensd myonteinen késitys inklusiivisesta

pedagogiikasta. (Krischler ym. 2019.)

Inkluusion kisitetddn usein koskevan vain erityisté tukea tarvitsevia oppilaita, jotka
opiskelevat yleisopetuksen luokissa ikdryhménsd kanssa. Toisaalta inkluusio voidaan
ymmaértdd myds yksilollisyyden késitteen avulla. Tuolloin inkluusion késitetdan
kattavan kaikkien oppilaiden mahdollisuuden saada tarpeidensa mukaista yksilollista
opetusta yleisopetuksen luokassa. Jos inkluusiolla tarkoitetaan vain erityisen tuen
tarpeessa olevien opiskelijoiden opiskelemisen mahdollistamista yleisluokassa, silld on
eri vaikutus, kun jos inkluusio mielletdén kaikkien oppilaiden osallisuudeksi. Aktiivinen
osallisuus yhteiseen oppimiskehykseen vie kohti tasa-arvoa ja jokaiseen oppilaaseen

kohdistuvaa hyvéksyntad yksilollisistd eroavaisuuksista huolimatta. Opetuksen
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eriyttdiminen luokassa on niin osa inkluusiota joustamattomien yhtendisyyspyrkimysten
sijaan. (Krischler ym. 2019.) Kun inklusiivisen koulutuksen méérittelyd on tutkittu
ammatillisissa julkaisuissa, on havaittu, ettd osassa tutkimuksia inklusiivinen koulutus
on madritelty koskevan vain kykyeroja. Toisessa méaérittelymallissa inklusiivisuudella
tarkoitetaan sukupuoli- ja kulttuurierojen huomioonottamiseen opetussuunnitelmassa.
Kolmas ryhma mééritelmid 1dhestyi inkluusiota prosessina, jossa kaikkien oppilaiden
osallisuus ja oppimisen esteiden poistaminen on keskeinen periaate. (Waitoller &

Artiles 2013.)

Peruskisitteiden yhtendisyys olisi tarkedd 10ytdd, mutta inkluusiokasitteen kayttd
vaikuttaa vaihtelevan eri tutkimusten ja jopa saman tutkimuksen sisdlla.
Inkluusiokésitettd kdytetddn ajoittain synonyymind edeltdjénsa integraation kanssa.
Talloin inkluusiosta tulee vain uusi nimi perinteiselle erityistarpeiden huomioinnille
ilman, ettd inkluusion todellista osallistamisen kokemusta omassa kouluyhteisossi
pyritddnkddn aktiivisesti edistimiin. (Nilholm & Goransson 2017.) Néin ollen
historialliset rakenteet hidastavat inklusiivisen koulun periaatteiden kayttdonottoa
(Jahnukainen 2015). Koulutuksella on keskeinen rooli, kun pyritddn hyviksyméin
monimuotoisuutta ja ndkemédn vahvuuksia myos sielld, missd niité ei ole totuttu

nidkemaiin (Krischler ym. 2019).

Téssd tutkielmassa inkluusioon liittyvien késiteiden méérittdimisessd on noudatettu
yhtenevii linjaa inkluusioita ohjaavien sdédosten ja asiakirjojen kanssa. Inkluusiolla
tarkoitetaan yksildiden oikeutta olla osana omaa yhteisddén ja titen tuen tuomista siti
tarvitsevien luokse. Integraatiolla tarkoitetaan toimenpiteitd, joilla segregoidut henkilot
pyritddn tuomaan osaksi omaa yhteisddén. Koulun toimintakehyksessé tdlld tarkoitetaan
laitoksissa, erityisopetuksen kouluissa tai -luokissa opiskelevien oppilaiden tuomista

osaksi yleisopetusta. (Ainscow ym. 2013.)
3.2 Oppilaiden kokemuksia inkluusiosta

McCoy ja Banks tutkivat erityisté tukea tarvitsevien kouluviihtyvyytti. He totesivat
tutkimuksessaan, etté erityistd tukea tarvitsevat oppilaat pitdvit merkittdvisti vihemmén
koulunkdynnisti ja kiinnittyvét kouluyhteis66n huonommin kuin muut oppilaat.
Erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden vililld ilmeni eroja kouluviihtyvyydessd. Sithen
vaikuttivat mm. sukupuoli, oppilaan sosioekonominen tausta ja erityisen tuen tarpeen

laatu. Heikommasta sosioekonomisesta taustasta tulevat erityisté tukea tarvitsevat
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oppilaat viihtyivdat huonommin koulussa kuin ne erityisté tukea tarvitsevat oppilaat,

joiden sosioekonominen tausta oli parempi. (McCoy & Banks 2012.)

McCoy & Banks nostavat esille, ettd inklusiivinen koulutus on saanut laajaa kannatusta
mutta inkluusion huolimatonta toteutusta kaytdnndssd on kyseenalaistettu (McCoy &
Banks 2012). Liian védhéisin resurssein toteutettu inkluusio ei takaa osallisuuden
lisddntymistd, vaikka parhaimmillaan se edistda oppilaiden sosioemotionaalista
kehitystd (Alnahdi & Schwab 2020). Jos inklusiivisuudella tarkoitetaan pelkéstidén
oppilaan siirtoa tavallisen koulun yleisluokkaan, on oppilaan edun mukaista opiskella
erityisluokassa erityisten tukien turvin. Inklusiivisuuden ollessa vain fyysisté
opiskelupaikkaan liittyvdd integraatiota oppilas voi joutua kohtaamaan muiden
oppilaiden mahdolliset kielteiset kdsitykset ja ennakkoluulot. Ndma késitykset
vaikuttavat oppilaan kohteluun seké osallisuuden kokemuksiin. Téllainen inklusiivisten
toimenpiteiden toteuttaminen on haitallista oppilaiden kouluhyvinvoinnille. (McCoy &
Banks 2012.) Inklusiivisen koulun resurssit ovat suhteessa oppilaiden
kouluhyvinvoinnin kokemuksiin. (Goldan, Schwab & Hoffman 2021.) Samoja
havaintoja on tehty suomalaisessa tutkimuksessa (Kivirauma, Klemeld & Rinne 2006;

Vilijarvi 2017).

Susanne Schwab (2015) on tutkinut inklusiivisissa- ja perinteisissé yleisopetuksen
luokissa opiskelevien oppilaiden tyytyviisyyttd sosiaalisiin suhteisiinsa sekd heiddn
yksindisyyden kokemuksiaan. Hén on vertaillut erityisté tukea tarvitsevien oppilaiden
kokemuksia samanikdisiin oppilaisiin, joilla tuen tarvetta ei ole. Tédmén tutkimuksen
mukaan valtaosa oppilaista viihtyy koulussaan tuntematta yksindisyyttd. Kuitenkin noin
joka kuudes erityisté tukea tarvitseva oppilas koki yksindisyyttd koulupéivin aikana.
Yksindisyyden kokemuksiin ei vaikuttanut se opiskelivatko oppilaat inklusiivisessa - vai
perinteisessd yleisopetuksen luokassa. Schwabin mukaan tdimin tuloksen perusteella
herdd kysymys, tukevatko inklusiivisten luokkien opettajat vain erityisen tuen tarpeessa
olevien oppilaiden osallisuutta, ja eivitko opettajat tunnista osallisuuteen liittyvid tuen
tarpeita muiden oppilaiden kohdalla. Schwab nostaa esiin riskin, ettd opettajat
huomioivat vain erityisté tukea tarvitsevien oppilaiden tarpeet. Téllainen opetus ei
noudata inklusiivisuuden periaatteita, silld opetuksessa tulee huomioida kaikki oppilaat.

(Schwab 2015.)
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Avramidis (2013) on tutkinut erityisté tukea tarvitsevien oppilaiden minédkasityksia,
sosiaalista asemaa seké sosiaalista osallisuutta inklusiivisessa luokassa. Erityisti tukea
tarvitsevien oppilaiden ystidvien mairé oli vihdisempi verrattuna saman luokan
ikdtovereiden ystdvien midrddn. Avramidis totesi kuitenkin, etté erityistd tukea
tarvitsevat oppilaat kokivat olevansa tyytyvéiisid sosiaaliseen asemaansa ja sosiaaliseen
osallisuuteensa, vaikka heilld olisi ollut vain yksi hyva ystévi. Ystdvien vahdsen mairin
voisi ajatella vaikuttavan negatiivisesti heiddn mindkésitykseensd. Ndiden oppilaiden
mindkasitykset olivat kuitenkin mydnteisid kuten my0s kokemukset sosiaalisesta
asemasta ja osallisuudesta. Avramidiksen tutkimuksessa tutkitut erityisen tuen tarpeessa
olevat oppilaat saivat opetukseensa yksilollistd tukea, heilld oli yksilollistetyt tavoitteet
ja he saivat tarvitsemiaan tukitoimia yleisopetuksen luokkaan. Tutkijan mukaan vahvat
tukitoimet mahdollistivat ndma oppilaiden positiiviset kokemukset. Avramidiksen
tutkimus osoittaa, ettd erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden kokemukset ovat
positiivisia inklusiivisessa luokassa, jossa heidén tarvitsemansa tuki on tuotu oppilaiden
luokse. (Avramidis 2013). Vastaava tutkimustulos on saatu suomalaisessa

tutkimuksessa (Hienonen ym. 2018).

Cambran ja Silvestren (2003) tutkimuksen tulokset ovat samansuuntaisia Avramidiksen
(2013) tutkimuksen tulosten kanssa. Erityisti tukea tarvitsevien oppilaiden
mindkésitykset ovat positiivisia ja kokemukset sosiaalisesta osallisuudesta ovat hyvia
inklusiivisessa ryhmissd. Kuitenkin heiddn mindkasityksensd ja kokemuksensa
sosiaalisesta osallisuudesta ovat heikompia kuin niiden oppilaiden, jotka eivit tarvitse
erityistd tukea. (Cambra & Silvestre2003; Avramidis 2013.) Joidenkin erityisen tuen
piiriin kuuluvien oppilaiden kayttdytyminen on sosiaalisessa vuorovaikutuksessa

kielteisempéd, mikd heikentdd sosiaalisen osallisuuden kokemuksia (Schwab ym. 2015).

Ainscow & Messiou ovat kartoittaneet oppilaiden kokemuksia koulussa, jossa koko
koulu on sitoutunut inkluusion mukaiseen koulutuksen jérjestimiseen. Ainscow ja
Messiou pitivit koulua hyvin inklusiivisena myds kdytdnnon tasolla. Inklusiivisen
koulun oppilaat kokivat saaneensa paljon vaikuttamisen mahdollisuuksia. Erityisesti
oppilaat mainitsivat kokevansa kouluympariston turvallisena. Oppilaat kokivat
inklusiivisen koulun hyvin osallistavana. Heidén tarpeitansa kuunneltiin ja niithin myos

vastattiin. (Ainscow & Messiou 2017.)
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Onnistuessaan inklusiivinen koulujérjestelma tukee oppilaiden osallisuuden
kokemuksia, minékésitysté ja kouluhyvinvointia. Mitd enemmén luokassa on erityisti
tukea tarvitsevia oppilaita, sitd enemmaén vaaditaan resursseja tuen tarpeisiin
vastaamiseen. Tarked resurssi on inklusiivisen koulun toimijoiden méédrin ja tietotaidon
lisidminen sekd luokkajakojen huolellinen pohtiminen. (Dyson ym. 2004; Goldan,
Schwab & Hoffman 2021.) Opettajien ja oppilaiden vdlinen toimiva vuorovaikutus lisdd
osallisuuden kokemuksia ja siksi inklusiivista koulua suunniteltaessa resursseja tulee
suunnata kouluyhteisén vuorovaikutuksen kehittdmiseen (Ainscow & Messiou 2017;

Koskela, Reis & Sinkkonen 2016).

16



4 OSALLISUUDEN JA AKATEEMISEN SUORIUTUMISEN
KOKEMUS OSANA HYVINVOINTIA

Sosiologi Erik Allardt méairitteli vuonna 1976 hyvinvoinnin perustuvan elintasoon,
yhteyssuhteisiin ja mahdollisuuteen toteuttaa itsedin. Kun ndiden osa-alueiden keskeiset
tarpeet on tyydytetty, ihminen voi hyvin. Tarpeiden tyydyttiminen edellyttdd arvoja ja
arvot vaihtelevat riippuen ajasta ja kulttuurista. (Allardt 1976.)

Yhteyssuhteet

Itsensd toteuttaminen

Elintaso

Merkitykselli
syvden
kokemus

Akateeminen
koulusuornutu

Koulun
resurssien
riittEvyys

Emotionaalinen
osallisuus

Arvot
Thmisoikeudet
Tarpeisiin
vastaaminen

Sosiaalinen
osallisuus

Esteettomyys

KUVIO 1 Inklusiivisen koulun hyvinvointimalli, Allardtin hyvinvointimallia mukaillen (Allardt 206,

1976)

Kuviossa 1 on Allardtin (1976) hyvinvointimallia mukaillen muodostettu inklusiivisen
koulun hyvinvointimalli. Koulumaailmassa hyvinvoinnin keskeinen ulottuvuus on
kokemus siité, ettd oppilas kokee kuuluvansa joukkoon ja voi kokea olevansa

yhteisossddn merkityksellinen. (Allardt 1976; Allen ym. 2021.) Oppilaiden kokemusten
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mukaan kouluhyvinvoinnin tdrkein perusta on hyvit sosiaaliset suhteet vertaisryhmassa.
Yksindisyys on pelottavaa ja se altistaa kiusaamiselle, kun taas joukkoon kuuluminen
lisdé turvallisuuden tunnetta. (Janhunen 2013.) Esimerkiksi opettajan ja oppilaiden
yhteistyon avulla voidaan vdahentdd koulussa esiintyvid kiusaamista. Kun oppilaat
saavat koulussa riittdvésti tukea, se vihentdéd oppilaiden mielialaoireilua. Koulusta
saatavan tuen merkitys on suuri. Kodin antama tuki ja hyva koulumenestys vaikuttavat
oppilaiden mielialaoireisiin vihemmin kuin koulusta saatava sosiaalinen tuki.
(Minkkinen 2015.) Yhdessé tekeminen yhdistdd ryhmai, vahvistaa osallisuuden
kokemuksia sekd oman toiminnan vaikuttamisen merkitystd. (Janhunen 2013;
Zurbriggen, Venetz, & Hinni 2018.) Yhteenkuuluvuuden tunnetta voi tarkistella neljan
osa-alueen kautta. Ensimméiinen osa-alue on taitoalue. Sosiaaliset taidot ja muut kyvyt
auttavat selviytyméién erilaisissa vuorovaikutussuhteissa. Toinen osa-alue liittyy
osallistumismahdollisuuksiin. Esteettomyys ja muut ymparistotekijit mahdollistavat tai
pahimmillaan estdvét yhdessd olon. Kolmantena yhteenkuuluvuuden kulmakivené on
sisdinen motivaatio, eli sisdinen halu osallistua muiden kanssa yhdessa oloon ja
yhteiseen tekemiseen. Viimeinen yhteenkuuluvuuden kokemukseen vaikuttava tekija
liittyy kykyymme tehdi oikeita havaintoja muista ja ympéristostd. Myonteiset havainnot
lisddvit yhteenkuuluvuuden kokemuksia, kielteiset tekevét pdinvastoin. Puutokset,
joillakin hyvinvoinnin osa-alueilla vaikuttavat kokonaishyvinvoinnin kokemukseen.
(Allardt 1976; Allen ym. 2021.) Yhtendistd nikemysta siitd, mikad Allardtin
hyvinvointiteorian nikokulmaan pohjautuen olisi keskeisin hyvinvointia tuottava alue,

ei ole (Allardt 1976).

Tasa-arvoiseksi koettu koulujérjestelma motivoi koulutydskentelyyn (Poysd ym. 2018).
Positiivinen, kannustava ja turvallinen kouluilmapiiri lisdd hyvinvointia (Janhunen
2013). Emotionaalista hyvinvointia edistdd oppilaan hyvit tunneséddtelytaidot seka
alykkyyteen liittyvit tekijét, kuten ongelmanratkaisutaidot ja sosiaaliset kyvyt. Ndiden

avulla luodaan toimivia vuorovaikutussuhteita. (Minkkinen 2015.)

Erityistd tukea saavilla oppilailla on enemmén vaikeuksia sosiaalisen pdrjadmisen osa-
alueilla kuin muilla samanikadisilld (Vetoniemi & Kérnd 2019). Poyséa, Pesu, Pulkkinen,
Lerkkanen, Rautopuro, Kupiainen, Ahtiainen, Hienonen, Kortesoja ja Hotulainen
(2018) ovat tutkimuksessaan havainneet, etti osa erityisopetuksen koulun oppilaista on
joutunut koulutiellddn kiertdméén eri yleisopetuksen kouluissa paddyttyddn lopulta

erityisopetuksen kouluun. Yleisopetuksen opettajien resurssit ja oppimisympéristot ovat
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osoittautuneet riittdmattomiksi kyetdkseen tukemaan kouluun kiinnittymistd. Se on

johtanut oppilaiden siirtoihin ja pettymyksen tunteisiin. (Poysd ym. 2018.)
4.1 Sosiaalinen osallisuus

Kouluhyvinvointi voidaan ndhda psykososiaalisena toimintana. Psykososiaalinen
toiminta on koulun arjessa ja vuorovaikutussuhteissa ndkyvaa kayttadytymista. Hyvit
sosiaaliset taidot omaava oppilas toimii taidokkaasti ja pystyy toimiviin
vuorovaikutussuhteisiin. (Parhiala 2020.) Osallisuuden edistiminen on osa Suomen
hallituksen ja Euroopan unionin keskeisié tavoitteita. Kouluterveyskyselyn (2019)
mukaan lapset ja nuoret eivit kuitenkaan koe saaneensa déntdan kuuluviin. Ylékoulun
8.ja 9. —luokkalaisista 19 % koki, etteivit he saaneet ilmaistua mielipidettddn koulussa.
Nuorilla, joilla on toimintarajoitteita, on muihin nuoriin verrattuna vihemman
osallisuuden kokemuksia. Alakoulun 4. ja 5 - luokkalaisista 4 % ei koe olevansa tarked
osa koulu- ja luokkayhteis6d. Yldkoulun 8. ja 9. -luokkalaisten kohdalla vastaava osuus
oli yli 10 %. (Terveyden ja hyvinvoinnin laitos 2019.) Myo6s PISA tutkimus (2015)
vahvistaa timén kokemuksen. Oppilaiden yhteenkuuluvuuden tunne on vihentynyt
tasaisesti vuodesta 2003 ja tdlld hetkelld noin 15 % oppilaista kokee olevansa
ulkopuolisia omassa ryhméssdin. (Vilijarvi 2017.) Saman tuloksen osoittaa myds

vuoden 2018 PISA -tutkimus (PISA 2018).

Erityistd tukea saavat oppilaat kokevat itseensd kohdistuvaa hyvaksymattomyytté
enemmaén kuin ikdtoverinsa (Vetoniemi & Kérnd 2019). Kiusaamisen yleisyys on
suoraan yhteydesséd kouluviithtyvyyteen. Mitd enemmaén luokassa on kiusaamista, sen
huonommin oppilaat sielld viihtyvit. (Minkkinen 2015.) Kielteiset kokemukset
hyviksymattomyydestd vaikuttavat oppilaiden fyysiseen ja psyykkiseen hyvinvointiin
sekd lisddvat oppilaiden hairiokédyttdytymistd (Poysd ym. 2018).

Jokaiselle oppilaalle tulee taata mahdollisuus kokea osallisuutta itselle sopivalla tavalla.
Oppilaiden persoonallisuudet ja aktiivisuustasot ovat erilaisia. Joillekin on térkeda olla
mukana monessa projektissa, jotkut haluavat olla enemmaén sivussa. Opettajan
ammattitaito auttaa havaitsemaan, milloin toiminnan ulkopuolelle jiéiminen merkitsee
tuen tarvetta ja milloin kyseessd on oppilaalle ominainen kéyttaytyminen, johon ei
tarvita ohjausta. (Janhunen 2013.) Kun lapselle tai nuorelle syntyy kielteinen kokemus
omasta osallisuudestaan kouluyhteisdssd, hén altistuu seké kiusaajan ettd kiusattavan

asemalle. On todettu, ettd koulukiusatuilla ja koulukiusaajilla on alhaisempi kokemus

19



osallisuudesta kuin muilla. (Virrankari, Leemann & Kivimiki 2020.) Poikien kokema
yhteenkuuluvuuden tunne on tyttdjd vahdisempéd ja pojat kokevat kiusaamista tyttoja

enemmaén (Poysd ym. 2018).

Kun Vetoniemi ja Kérni (2019) tutkivat erityisté tukea tarvitsevien oppilaiden
kokemuksia sosiaalisesta osallisuudesta suomalaisessa yleisopetuksen luokassa, he
havaitsivat, ettd oppimisympariston merkitys osallisuuden kokemuksen
muotoutumisessa oli merkittédvi. Esteettomyyden merkitys nousi esille erityisesti niiden
oppilaiden kohdalla, jotka tarvitsivat erityistd tukea ja apua oppimisessa. Opettajan tai
avustajan epavarmuus lisdsi oppilaan kokemaa ulkopuolisuuden kokemusta. Samoin
oppilaiden kokemukset opettajien/avustajien tarjoamasta riittiméttomasta avusta
lisdsivat turhautumisen tai kiukun tunteita sekd kokemusta osattomuudesta. Toimivat
pedagogiset kiytanteet vahvistivat osallisuuden kokemusta. Toimimattomia kaytanteita
oli esimerkiksi oppilaisiin suhtautumisen joustamattomuus, erityisyyden huomiotta
jattdminen, rankaisevat toimenpiteet, liian vdhédinen ajankéytto oppilaan tukemiseksi tai
liian véhiinen teknologian hyddyntdminen. (Vetoniemi & Kérna 2019.) Koulun
toimivat olosuhteet ja opettajan kannustava opetustyyli kannattelevat oppilaiden
vuorovaikutustilanteita ja edistdvit myonteistd vuorovaikuttamista seké osallisuuden
kokemuksia oppilaiden vililld. (Cambra & Silvestre 2003.) Hyvit suhteet opettajiin
edistdvit erityisen tuen tarpeessa olevien oppilaiden koulutydskentelyé. Turvallinen
oppimisympéristo viahentdd oppilaiden vilisid konflikteja ja niiden seurauksena

syntynyttd turhautuneisuutta ja ahdistuneisuutta. (Pesonen ym. 2016.)

Oppilaiden kokemukset osoittivat, ettd koulukavereiden taholta erityisyys on riski
ulkopuolelle jitetyksi tulemisen kokemuksille. Kielteisesti vérittyneet sosiaaliset suhteet
ja negatiivissdvyinen vuorovaikutus muun oppilasryhmén tai henkilokunnan kanssa on
omiaan vihentdmaén kasitystd itsestd aktiivisena ja hyvéksyttynd luokkayhteison
jasenend. Tuolloin yksindisyyden ja ulkopuolisuuden tunteet vahvistuvat. Erityisen
voimakas vaikutus silld on taukojen aikana. Erityisen tuen piiriin kuuluvilla oppilailla
oli kielteisid kokemuksia sosiaalisesta hyviksynnésti, ja heilld oli tarvetta kitkeytyd
muiden katseilta peldtessddn kiusatuksi tulemista. (Vetoniemi & Kérnd 2019.) Se nédkyy
myos siind, ettd erityisopetuksen kouluissa opiskelevat oppilaat viettavit muita

enemman aikaa yksikseen tai perheensa seurassa. (Zurbriggen, Venetz, & Hinni 2018.)
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Toisaalta tutkittavilla oppilailla oli hyvidkin kokemuksia. Nditd kokemuksia syntyi, kun
oppilaalle tuli [impimié vuorovaikutussuhteita koulun toimijoiden kanssa. Erityisesti
niitd syntyi oppilaan ja henkilokunnan vélille. Hyvié vuorovaikutusta edisti opettajan
osoittama kiinnostus opiskelijan ajatuksia ja harrastuksia kohtaan seka opettajan kyky
motivoida opiskelijaa positiivisella tavalla. Tutkimus vahvisti sen, ettd pelkké fyysinen

integrointi kouluun ei takaa osallisuuden kokemusta. (Vetoniemi & Karnd 2019.)

Oppilaiden henkilokohtaiset vahvuudet, tunteet ja ympéristd ovat yhteydessa siithen
voiko oppilas hyvin koulussaan. Vetoniemen ja Kdrnin tutkimuksessa oppilaiden
kokemukset heijastelivat osallisuuden kautta sitd, millaisia oppilaita he kokivat olevansa
ja mikd oli heidén asemansa luokkaryhmissé. Pedagogisen, sosiaalisen ja fyysisen
ympdariston toimivuudella oli yhteys oppilaiden sosiaalisen osallisuuden kokemuksiin
vertaisryhmén vaikutuksen lisdksi. Kun oppilaiden mahdollisuus osallistua
kouluympaéristdn toimintoihin jdi matalaksi, kouluun liittyvit tunteet nakyivit
kielteisind. Nami oppilaat kokivat olevansa vihemmaén suosittuja, heilld oli vihemmén
ystdvid, enemmain pelkoja, turhautumista, yksindisyytti ja estyneisyyttd. (Vetoniemi &
Kéarnd 2019.) Erityisen tuen piiriin kuuluvilla oppilailla on todettu esiintyvéin enemmén
epédsuoraa aggressiivisuutta kuin yleisopetuksen oppilailla. Lisdksi heidén
vuorovaikutusmallinsa ovat toimimattomia, koska sosiaalisten taitojen hallinnassa on
puutteita. Tdmén seurauksen oppilaiden vililld on ristiriitoja, jotka vdhentévit

yhteenkuuluvuuden kokemuksia. (Schwab ym. 2015.)

Matalan osallisuuden kokemuksilla on siis yhteys nuoren hyvinvointiin. Sen
vaikutukset ovat merkittdvid nuoren identiteetin ja tulevaisuuden kannalta.
Osattomuuden kokemus lisdd kielteistd késitystd itsestd ja tulevaisuudesta. Se vaikuttaa
niihin valintoihin, mitd nuori tekee tai ei tee hyvinvointinsa edistdmiseksi.
Koulukiusaamisen ja matalan osallisuuden kokemusten vililld on yhteys. Siksi
osallisuuden edistiminen on tdrkedi, kun tuetaan oppilaiden vilistd toimivaa
vuorovaikutusta ja ehkéistdén kiusatuksi tulemista ja syrjddn jaamistd. (Virrankari,
Leemann & Kivimiki 2020.) Tutkittaessa inklusiivisen koulun erityisen tuen tarpeessa
olevia oppilaita, on havaittu, ettd he kokevat muita viahdisempad sosiaalista osallisuutta
luokkayhteisossddn. Myos heiddn mindkasityksenséd, suoriutumisensa ja emotionaalinen
osallistumisensa on keskimaérdistd alhaisempia. (DeVries, Vo3 & Gebhardt 2018;

Schwab ym. 2015.)
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4.2 Emotionaalinen osallisuus

Kouluhyvinvointiin vaikuttaa oppilaan emotionaalinen hyvinvointi. Emotionaalinen
hyvinvointi ilmenee kouluun ja kouluympéristoon liittyvind tunteina. (Parhiala 2020.)
Emotionaalisen osallisuuden kokemusten keskidssd ovat oppilaan kokemat tunteet, joita
koulun sosiaaliset suhteet, koulutyd, kouluympéristo ja koulu kokonaisuutena hianessa
herittivit. (Minkkinen 2015.) Yhteenkuuluvuuden tunne on osa oppilaiden kokemaa
osallisuuden kokemusta. Yhteenkuuluvuuden tunnetta vahvistaa se, ettd oppilas kokee
kuuluvansa oppilasjoukkoon ja saavansa hyviksyntéé sellaisena, kun hén on.
Oppilaiden mydnteinen mindkuva lisdd oppilaiden oman arvon hyvéksyntda ja auttaa
arvostamaan itseé erillisend yksilond muiden joukossa. (Janhunen 2013; Virrankari,
Leemann & Kiviméki 2020; Allen ym. 2021.) Oman ainutlaatuisen arvonsa
hyviksyminen antaa oppilaalle mahdollisuuden arvostaa my6s muita ryhmén jisenié
(Virrankari, Leemann & Kiviméki 2020). Koettujen tunteiden laatu vaikuttaa siihen,
miten oppilas kokee kouluympiristonsi ja osallisuutensa sithen. Mydnteiset tunteet
lisddvét oppimisen innokkuutta, kielteiset taas vihentdvit koulunkdynnin motivaatiota.
(Parhiala 2020.) On todettu, ettd emotionaalista osallisuutta kokevien joukossa on
viahemman koulupudokkaita kuin heikompaa emotionaalista osallisuutta kokevien

joukossa (Schwab, Sharma & Loreman 2018).

Tunne-eldmén hyvinvointi vaikuttaa myds oppilaiden vapaa-ajan viettoon,
thmissuhteisiin ja yleisestikin mahdollisuuksiin osallistua aktiivisesti elaméén.
Ongelmat ystidvyyssuhteissa heijastuvat oppilaan itsetuntoon ja sitd kautta
mielenterveyteen. Matalan emotionaalisen osallisuuden kokemuksiin liittyvét pulmat
eivit vilttdmittd tule koulussa kovin ndkyviksi, silld nima oppilaat eivét niinkdin

aiheuta héiri6itd, vaan kantavat taakkaa mielesséén. (Parhiala 2020.)

DeVries, Vo3 & Gebhardt (2018) havaitsivat, ettd erot emotionaalisen osallisuuden
kokemuksissa vahenivét yleisopetuksen oppilaiden ja erityisen tuen piirissa olevien
oppilaiden vililld, kun oppilaat siirtyivét seitseménnelle luokalle. Edelleen erityisti
tukea saavien oppilaiden kokemus emotionaalisesta osallisuudesta jéi verrokkeja
alemmalle tasolle. (DeVries, Vol & Gebhardt 2018.) Manninen on tutkinut
kahdeksannen luokan oppilaiden ja toisen asteen opiskelijoiden kokemuksia
kouluviihtyvyydestd. Hén 10ysi yhteyden sosiaalisen parjadvyyden ja emotionaalisen

osallisuuden vililld. Mitd paremmin opiskelija kiinnittyi kouluun, sitd paremmin hén
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viihtyi sielld. Myos kaverisuhteilla ja kodin tuella oli yhteys emotionaaliseen
kiinnittymiseen. Itsetunnolla on suuri vaikutus emotionaaliseen hyvinvointiin ja hyva
itsetunto ennustaa kouluviihtyvyyttd myohemmissé opinnoissa. Hyva kouluviihtyvyys

puolestaan lisdd myonteistd mindkasitysti ja itsetuntoa. (Manninen 2018.)
4.3 Kokemus akateemisesta suoriutumisesta

Koulunkéyntiin liittyvat motivaatiotekijét vaikuttavat oppimiskayttdytymiseen ja
koulusuoriutumiseen. Oppilaan sisdiseen motivaation vaikuttavat oppilaan tunteet ja
tehtavikeskeisyys. (Parhiala 2020.) Koulutus muokkaa ihmisen tietoja, taitoja ja arvoja.
Silld on selvé yhteys hyvinvointiin ja terveyteen. Vahemmaén koulutetuilla on enemmén
ongelmia terveyden ja hyvinvoinnin saralla kuin korkeammin koulutetuilla.
Epéterveelliset elaiméntavat ovat yleisempid alemmin koulutettujen joukossa.
Koulutustaso vaikuttaa pitkéllad aikavililld tydmarkkina- ja ammattiasemaan ja néin
myos taloudelliseen hyvinvointiin. (Terveyden ja hyvinvoinnin laitos 2019.) PISA-
tutkimuksen valossa oppilaiden sosioekonomisen taustan vaikutus oppimistuloksiin on
voimistunut (PISA 2018). Suomalaiskoululaisten alhaisen suoritusmotivaation selittda

ennen kaikkea kotitausta ja sieltd saatava vahdinen tuki (Valijarvi 2017).

Schwab ja Hessel tutkivat 13-vuotiaden inklusiivisen luokan oppilaita ja havaitsivat,
ettd ilman erityistd tukea opiskelevat oppilaat arvioivat tydskentelevénsé aktiivisesti
tavoitteiden saavuttamiseksi mutta erityisen tuen piiriin kuuluvilla oppilailla ilmeni
muita enemmaén suorittamiseen liittyvad valttelyé ja vihemmaén tavoiteorientoitunutta
tyoskentelyd. Tahén liittyen on todettu, ettd oppilaat, joilla ei ole erityisen tuen tarpeita,
menestyvit koulussa paremmin kuin erityisen tuen tarpeessa olevat lapset ja nuoret.
(Schwab ja Hessel 2015.) Onkin syyta pohtia, voisiko erilaisilla pedagogisilla
menetelmilld ja oppilaiden luokkajaoilla edistdd oppilaiden akateemista suoriutumista ja
ndin lisitd oppilaiden myonteisid kokemuksia omasta suorituskyvystdan. (Alnahdi &
Schwab 2020.) Oppilaan akateemiset perustaidot ja oppimisvaikeudet ovat yhteydessa
oppilaan kokemaan hyvinvointiin (Parhiala 2020). Koulumotivaation ja oppimisen
kannalta omiin kykyihin luottaminen on ensiarvoisen tirkedd kuten my0s se, miten
koulussa pystytddn huomioimaan oppilaiden kykyerot (Janhunen 2013). Viime aikoina
on havaittu, ettd poikien akateeminen suoriutuminen on laskenut ja on alhaisempaa kuin
tyttdjen. Osaamiserot ovat suurimpia heikommin menestyvilld oppilailla, mutta kun

katsotaan peruskoulun paattotodistuksia, ero on huomattava myos hyvin pérjdavien
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oppilaiden kohdalla. (Poysd ym. 2018.) PISA 2015 tutkimuksessa havaittiin, ettd
suomalaisoppilaiden koulusuoritusmotivaatio on alhaisin verrattuna muihin OEDC-
maihin. Poikien suoritusmotivaatio ei eronnut oleellisesti tyttdjen suoritusmotivaatiosta.
(Valjjarvi 2017.) Matala koulumotivaatio altistaa heikolle koulumenestykselle. Sithen
liittyva tunteiden séddtelyvaikeus lisdé riskid, ettd oppilas ei viihdy eikd opi koulussa ja
hénen kéyttdytymisensi aiheuttaa haasteita muulle luokalle. Oppilaiden hyvinvoinnin
kokemukset eivit ole pysyvid, vaan kokemukseen vaikuttaa vaihtuvat kehitykselliset,

ympdéristolliset ja yksilolliset tekijét. (Parhiala 2020.)

Erityisen tuen piirissd olevien oppilaiden henkilokohtaiset vahvuudet liittyvit heidén
akateemisiin saavutuksiinsa tai henkilokohtaisiin taitoihinsa. Opiskelijoiden akateemisia
vahvuuksia tunnistetaan ja niitd arvostetaan enemmaén oppilaan opiskellessa
ikdryhminsi mukana yleisluokassa. Sielld akateeminen suoriutuminen tulee helpommin
nikyviksi, koska kdytdssd on perinteisid mittareita. Vetoniemen ja Kérnin (2019)
tutkimuksen mukaan oppilaiden yksil6lliset vahvuudet kuten hyvit sosiaaliset taidot,
edistdvit oppilaiden osallisuudentunteiden kehittymisti akateemisen menestyksen
liséksi. Kun oppilailla on erityisten haasteiden lisédksi vahvuuksia, ne suojaavat
kielteisten kokemusten vaikutuksilta kuten sosiaaliselta eristdytymiseltd. Nekin oppilaat,
joilla on ollut negatiivisia kokemuksia koulusta, voivat silti olla kiinnittyneitd kouluunsa
ja opintoihinsa vahvuusalueidensa turvin. (Vetoniemi & Kérnéd 2019.) Hyva
koulumenestys edistdd koulussa viithtymisti. Erityisen tuen piiriin kuuluvien oppilaiden
muita matalampi kouluviihtyvyys on yhteydessd heidin matalaan akateemiseen
suoritustasoonsa ja heikompaan osallisuuden kokemukseen luokkayhteisossi. (McCoy
& Banks 2012.) Objektiivisella koulumenestykselld ei vaikuttaisi kuitenkaan olevan
niin paljon merkitystd oppilaan hyvinvoinnille kuin oppilaan hyvillé sosiaalisilla

suhteilla (Minkkinen 2015).
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5 TUTKIMUSKYSYMYKSET

Oppilaiden omien kokemusten kartoittaminen tarjoaa mahdollisuuden tutkia osallistavaa
koulutuspolitiikkaa uudesta nikokulmasta. Toistaiseksi ei ole olemassa paljonkaan
tutkimusta siitd, miten inklusiivisten luokkien oppilaat kokevat osallisuuden
monimuotoisissa luokissaan. Oppilaiden osallistamiseen liittyvdn ndkdkulman esiin
nostaminen on tiarkeda siksi, ettd koulusuoritukset eivit olisi ainoita mittareita, joilla
koulutuksen laadukkuutta mitataan. (Schwab, Sharma & Loreman 2018.) Tdmén
tutkimuksen tavoitteena on saattaa oppilaiden kokemukset kuuluviin ja titen kartoittaa

kokevatko he olevansa osallisia omassa kouluyhteisdssdén.

Tassé tutkimuksessa tutkitaan sosiaalisen- ja emotionaalisen osallisuuden seka
akateemisen suoriutumisen kokemusten eroja erityisopetuksen- ja yleisopetuksen
koulussa opiskelevien 3.—6. -luokkalaisten oppilaiden vélilld. Kolmiportaisen tuen
jérjestelmi voidaan ndhdd yhtend askeleena kohti inklusiivista koulua (Pulkkinen,
Jahnukainen & Pirttimaa 2015). Toisen tutkimuskysymyksen avulla tutkitaan
kolmiportaisen tuen vaikutuksia eli yleistd, tehostettua ja erityistd tukea saavien
oppilaiden kokemusten vilisid eroja sosiaalisen- ja emotionaalisen osallisuuden sekéa

akateemisen suoriutumisen osa-alueilla.
Tutkimuskysymyksind ovat:

1. Eroavatko sosiaalisen- ja emotionaalisen osallisuuden sekd akateemisen
suoriutumisen kokemukset erityis- ja yleisopetuksen koulussa opiskelevien

oppilaiden vililla.

2. Eroavatko sosiaalisen- ja emotionaalisen osallisuuden seka akateemisen
suoriutumisen kokemukset yleiseen, tehostettuun seki erityiseen tukeen

kuuluvien oppilaiden vililla.

PISA-tutkimusten valossa suomalaisten koululaisten suoriutuminen ja kouluviihtyvyys
on laskenut merkittdvésti viime vuosien aikana (Vilijarvi 2017). Kouluterveyskysely
2019 vahvistaa tdméan tuloksen (Terveyden ja hyvinvoinnin laitos 2020). Inklusiivisessa
koulussa osallisuuden ja koulusuoriutumisen kokemukset ovat keskeinen osa
kouluhyvinvointia ja siksi niitd kokemuksia on tarpeellista tutkia niin erityistd tukea

tarvitsevien kuin muidenkin oppilaiden kohdalla (Vetoniemi & Kéirna 2019).
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Vuonna 2019 vain 6,9 % oppilaista opiskeli Suomessa erityisopetuksen koulussa ja
ndisséd kouluissa opiskelevien méérd vahenee vuosittain (SVT 2020). Erityisopetuksen
koulujen tarpeellisuudesta ollaan montaa eri mieltd (Pesonen ym. 2016; Dyson ym.
2004). Mielenkiintoista on vertailla poikkeavatko erityisopetuksen koulun oppilaiden
omat kokemukset kouluhyvinvoinnista tutkittavilla osa-alueilla yleisopetuksen koulun
oppilaiden kokemuksista. Aiempien tutkimusten perusteella voidaan olettaa, ettd
yleisopetuksen koulun oppilaiden osallisuuden ja akateemisen suoriutumisen
kokemukset ovat verrokkeja korkeampia. Erityisopetuksen koulussa opiskelevien
oppilaiden kokemukset tutkittavilta osa-alueilta voidaan olettaa olevan mydnteisia,
mutta verrokkien kokemuksia alhaisempia. (Schwab 2015.) Erityisopetuksen koulujen
oppilailla on vahvuuksia, joiden avulla he kiinnittyvét kouluunsa ja siten heidin
osallisuuden kokemuksensa vahvistuvat (Vetoniemi & Kérnd 2019). Monet kokevat
saavansa erityisopetuksen koulussa riittdvisti tukea ja myonteisid vuorovaikutussuhteita
(Pesonen ym. 2016). Oletettavaa on, ettd suuria eroja ndiden osa-alueiden saralla

valttamétta eri koulumuotojen vililla ei ole.

Toisen tutkimuskysymyksen osalta voidaan olettaa, ettd oppilaiden kokemukset
sosiaalisesta- ja emotionaalisesta osallisuudesta sekd akateemisesta suoriutumisesta ovat
melko myOnteisid. Sosiaalisen- ja emotionaalisen osallisuuden kokemuksiin
kolmiportaisen tuki vaikuttanee siten, ettd oppilaiden osallisuuden kokemukset ovat
yhteydessi tuen asteeseen ja erityistd tukea saavat oppilaat kokevat matalampaa
osallisuuta kuin tehostetun tai yleisen tuen piirissd olevat oppilaat. (DeVries, Vo3 &
Gebhardt 2018; Schwab ym. 2015.) Yksil6llisen tuen tarjoaminen lisdd oppilaiden
myoOnteistd kasitystd itsestddn ja muista. (Avramidis 2013.) Se lisdd sosiaalisen- ja
emotionaalisen osallisuuden kokemusta ja vdhentinee siten eri tuen asteella

opiskelevien oppilaiden vilisten kokemusten eroja, joskaan ei kokonaan niité poista.

Kolmiportaisen tuen on todettu lisddvin oppilaiden akateemista suorituskykya
(Vainikainen, Hienonen, Hotulainen 2017). Voidaan olettaa, ettd se nikyy
tutkimustuloksissa positiivisena akateemisen suoriutumisen kokemuksena eri tuen
tasoilla olevien oppilaiden kohdalla. Tuen asteen noustessa kokemusten mydnteisyys

todennikoisesti hieman vidhenee.
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6 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

6.1 Aineistonkeruu

Aineistonkeruu toteutettiin The Perceptions of Inclusion Questioinnaire (PIQ)
aineistonkeruulomakkeella. PIQ-aineistonkeruulomakkeita on kolme: oppilaalle,
vanhemmalle ja opettajalle suunnatut lomakkeet. Téssé tutkimuksessa kdytetty oppilaan

PIQ-aineistonkeruulomake on suunnattu 3.— 9. -luokkalaisille.

PIQ-aineistonkeruulomakkeen avulla voidaan kartoittaa oppilaiden kokemuksia
inkluusiosta sosiaalisen- ja emotionaalisen osallisuuden sekd akateemisen suoriutumisen
ulottuvuuksien kautta. Jokainen osa-alue sisdltdd nelja vaittimai. PIQ-lomakkeessa on
yhteensé kaksitoista vdittdimad. Sosiaalisen osallisuuden kokemuksia mittaavat
vaittdméat 2. Minulla on oikein paljon ystévid luokallani, 5. Miné tulen
luokkakavereideni kanssa oikein hyvin toimeen ja 8. Mini tunnen itseni yksindiseksi
luokallani sekd 11. Minulla on oikein hyvit suhteet luokkakavereihini. Emotionaalisen
osallisuuden kokemuksia mittaavat vaittdimat 1. Menen mielelldni kouluun, 4. Minua ei
huvita menné kouluun ja 7. Minulla on koulussa mukavaa seké 10. koulunkdynti on
hauskaa. Akateemisen suoriutumisen kokemuksia mittaavat vaittdimat 3. Mind opin
nopeasti, 6. Mind osaan ratkaista my6s hyvin vaikeita tehtdvid ja 9. Mini olen hyvéa
oppilas sekd 12. Monet asiat koulussa ovat minulle liian vaikeita. Naihin véittimaiin
vastataan Likert-tyyppisen 4- portaisen vastausasteikon avulla. Vastausasteikko koostuu
neljéstd vastausvaihtoehdosta: 1. ei pida ollenkaan paikkaansa, 2. ei pidé juurikaan
paikkaansa, 3. pitdd melko hyvin paikkansa, 4. pitdé tdysin paikkansa. (Knickenberg
ym. 2019.)

PIQ-aineistonkeruulomaketta muokattiin siten, ettd taustatietoihin liittyvét kysymykset
poistettiin lomakkeesta. Tdssa tutkimuksessa kysyttiin taustatietoina vuosiluokka,
sukupuoli, tuen aste sekd vanhempainlomakkeen tiyttdja. Taustatiedot kerittiin
erilliselld lomakkeella. PIQ- ja taustatietolomakkeiden lisdksi ldhetetiin tiedot

tutkimukseen osallistumisesta, ohjeet ja lupakysely.

PIQ-aineistonkeruulomake on helppokéyttoinen, selked ja lyhytkestoinen. Koulut voivat
hyodyntdd PIQ-aineistonkeruulomaketta kaytdnndssi ja se sopii hyvin myos
tutkimuskayttoon. (Zurbriggen ym. 2017; Knickenberg ym. 2019.) PIQ-

aineistonkeruulomake on osoittautunut luotettavaksi mittariksi kartoittamaan
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inkluusiokokemuksia sosiaalisen- ja emotionaalisen osallisuuden seké akateemista
suoriutumisen ulottuvuuksien kautta. Siksi mittaria suositellaan kaytettdavéksi, kun

halutaan kartoittaa oppilaiden inkluusiokokemuksia. (DeVries, VoBlb & Gebhardt 2018.)

Aineistonkeruu toteutettiin maalis-huhtikuussa 2021. Aineisto keréttiin
lansisuomalaisen kaupungin yleisopetuksen seka erityisopetuksen koulun 3.-6. -
luokkalaisilta oppilailta. Tiedot koulujen luokittaisista oppilasmééristd saatiin koulujen
opintotoimistosta. PIQ-aineistonkeruulomakkeita jaettiin yhteenséd 318 kappaletta.
Yleisopetuksen kouluun jaettiin 230 lomaketta ja erityisopetuksen kouluun 88

lomaketta.

Koulujen oppilaille jaettiin kirjekuori tutkimukseen liittyvine lomakkeineen.
Opinndytetyon tekijd ohjeisti oppilaita vieméain kirjekuoren kotiin, jossa oppilas ja
huoltajat voivat halutessaan tiyttdd lomakkeet. Kirjekuoret palautettiin suljettuina
palautuslaatikkoon. Palautuslaatikko sijaitsi luokassa. Tutkimuksen toteuttaja haki

kirjekuoret koululta rehtorin kanssa sovittuna ajankohtana.

Tamain tutkimuksen osallistujat ovat alaikéisié, joten vanhemmilta kysyttiin
aineistonkeruun ohessa suostumus lasten vastauksien kayttdmiseksi tutkimuksessa.
Vanhemmilta kysyttiin suostumus heidin vastaustensa tutkimuskayttéa varten. (Kallio
2010.) Tutkimuksen teossa kunnioitettiin lasten oikeuksia seké heiddn oikeuttaan
paattdd itseddn kohdistuvista asioista, mikd on tdrkedd lasten osallisuuden takaamiseksi.
Siksi myos lapsilta itseltd on kysytty suostumus vastausten kéyttdmiseksi

tutkimustarkoituksessa.

Lupaa tutkimuksen totuttamiseksi anottiin tutkimuskoulujen kaupungin sivistystoimelta
sekd koulujen rehtoreilta esittelemalld tutkimussuunnitelma ja aineistonkeruuseen
liittyvien lomakkeet. (Kallio 2010.) Ndiden pohjalta kaupungin sivistystoimi seka

koulujen rehtorit mydnsivit luvan tutkimuksen toteuttamiseen.

Saatekirjeen avulla tiedotettiin avoimesti sekd vanhempia ettd lapsia tutkimuksen
tarkoituksesta sekd aineiston kerddmisestd ja sdilyttamisestd. P1Q-
aineistonkeruulomakkeiden ohessa jaetussa saatekirjeessé tuotiin ilmi, ettd
osallistuminen on vapaaehtoista. Aineistonkeruun yhteydessd jaetun ohjeistuksen avulla
varmistettiin, ettd vastaajat tietdvit miten tutkimukseen osallistutaan ja mitd se vaatii.

Lisdksi opintyonnéytteen tekijan yhteystiedot ilmoitettiin, jotta
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aineistonkeruulomakkeeseen liittyvissd kysymyksissé vastaajat voivat ottaa yhteytta

opinndytetyontekijddn niin halutessaan. (Kallio 2010.)

Téssd tutkimuksessa ei kerétty tunnistetietoja. Vastauksia ei pystytd yhdistdmééan
yksittéisiin oppilaisiin, eikd vastaajien henkil6llisyys tule milldén tavoin ilmi tulosten
raportoinnissa. Tulokset raportoidaan ryhmékohtaisesti, joten yksittdisten henkildiden
vastauksia ei voida tunnistaa. (Kallio 2010.) Aineistonkeruun tapahtuessa siten etti
tiettyd henkildd ei tutkimusaineistosta voi tunnistaa, aineistonkeruu ei vaadi

rekisteriseostetta (Tietosuojalaki 2018/1050 §31).
6.2 Tutkittavat

Tutkimukseen osallistui seka erityisopetuksen ettd yleisopetuksen koulujen
3.—6.—luokkalaisista yhteensd 123 oppilasta. Neljdssd lomakkeessa suostumusta
vastausten tutkimuskayttoon ei annettu, joten ndiden aineistoa ei hyddynnetty tassé
tutkimuksessa. Vastauksia analysoitiin 118 kappaletta (N= 118). Taulukossa 1

kuvataan, miten tutkittavat jakautuivat suhteessa taustamuuttujiin.

TAULUKKO 1 Tutkittavat

Osallistujat (N=118) f(n) f (%)
Sukupuoli Tytto 51 43,2
Poika 67 56,8
Vuosiluokka 3.k 28 23,7
4.1k 40 33,9
5.1k 16 13,6
6.1k 34 28,8
Tuen aste Yleinen tuki 66 55,9
Tehostettu tuki 11 9,3
Erityinen tuki 32 27,1
Koulu Erityisopetus 34 28,8
Yleisopetus 84 71,2

Tutkimuksen tarkoituksena on vertailla yleis- ja erityisopetuksen koulujen oppilaiden

osallisuuden ja akateemisen suoriutumisen kokemuksia, joten on mielekéstd tarkastella

tutkittavia kouluittain. Taulukossa 2 on kuvattu tutkittavat jaoteltuina yleisopetuksen- ja

erityisopetuksen kouluihin.
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TAULUKKO 2 Tutkittavat jaoteltuina erityis- ja yleisopetuksen kouluihin

Osallistujat (N=118) (n) f (%)
Sukupuoli Tyttd Erityisopetuksen koulu 9 7,6
Yleisopetuksen koulu 42 35,6
Poika Erityisopetuksen koulu 25 21,2
Yleisopetuksen koulu 42 35,6
Vuosiluokka 3.1k Erityisopetuksen koulu 9 7,6
Yleisopetuksen koulu 19 16,1
4.1k Erityisopetuksen koulu 13 11,0
Yleisopetuksen koulu 27 22,9
5.1k Erityisopetuksen koulu 2 1,7
Yleisopetuksen koulu 14 11,9
6.1k Erityisopetuksen koulu 10 8,5
Yleisopetuksen koulu 24 20,3
Tuen aste Yleinen tuki Erityisopetuksen koulu 0 0
Yleisopetuksen koulu 66 55,9
Tehostettu tuki Erityisopetuksen koulu 2 1,7
Yleisopetuksen koulu 9 7,6
Erityinen tuki Erityisopetuksen koulu 32 271
Yleisopetuksen koulu 0 0

6.3 Aineiston kasittely ja analysointi

Oppilailta kysyttiin taustatietoina heiddn saamaansa tuen astetta. Tuen asteeseen
madrittelevddn kysymykseen oli vastattu neljdssd lomakkeessa seké tehostettu etti
erityinen tuki ja ndmé vastaukset luokiteltiin erityisen tuen ryhméén. Yhdeksdssa
lomakkeessa tuen asteen kysymykseen ei ole vastattu ja ndmé vastaukset miériteltiin ei-

vastattujen ryhmaksi.

PIQ-lomakkeen véittimidn 8 oli yksi vastaajista valinnut vastausvaihtoehdot 1 ja 3.
Viittdmaan 10 oli yksi vastaaja valinnut vastausvaihtoehdot 4 ja 5. Viittdméaén 12 oli
yksi vastaajista valinnut vastausvaihtoehdot 1 ja 2. Téllaisissa tapauksissa laskettiin
ndiden vastausten keskiarvo. Keskiarvo pydristettiin ldhempédn kokonaisarvoon ja
vastaukset luokiteltiin timén kokonaisarvon ryhméén. Aineistossa on myds lomakkeita,
joissa vastaukset on merkitty vastausvaihtoehtojen véliin. Ndmé vastaukset on

pyoristetty ylospdin ja vastaukset luokiteltiin suuremman arvon vastausryhméaén.
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Aineiston analysointi ja tilastolliset testaukset suoritettiin IBM SPSS Statistics 27 -

ohjelmalla. Tutkittavat on kuvailtu muodostamalla frekvenssijakaumat, jotka ovat

kuvattu taulukossa 1 ja taulukossa 2. Tutkimusaineisto kuvailtiin laskemalla oppilaiden

vastauksien prosentuaaliset frekvenssijakaumat kokonaisessa aineistossa seka
kouluittain. Kuviossa 2 on kuvattu, miten kaikki oppilaat ovat vastanneet PI1Q-
aineistonkeruulomakkeen viittdmiin. Erityisopetuksen koulun oppilaiden vastausten
frekvenssijakaumat on kuvattu kuviossa 3. Erityisopetuksen koulusta kerdtysta
aineistosta véittdmisté 4 ja 8 puuttui yksi vastaus. Yleisopetuksen koulusta kerétysti
aineistosta véittdmisté 3,6,8 ja 11 puuttui yksi vastaus ja véittimastd 12 puuttui kolme

vastausta. Yleisopetuksen koulun oppilaiden vastaukset on esitetty kuviossa 4.
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KUVIO 4 Prosentuaaliset frekvenssit yleisopetuksen koulun oppilaiden vastauksista

PIQ-aineistonkeruulomakkeen avulla kartoitetaan osallisuuden ja suoriutumisen
kokemuksia kolmen eri ulottuvuuden kautta. Jokaista ulottuvuutta mittaa nelja
vaittdimaa. PIQ-aineistonkeruulomake sisdltda kaksitoista kysymystd. Analysoinnin
helpottamiseksi aineistosta muodostettiin summamuuttujat laskemalla yhteen ne nelja
osamuuttujaa, jotka mittaavat tiettyd osallisuuden tai suoriutumisen ulottuvuutta.
(Nummenmaa 2009.) PIQ-aineistonkeruulomakkeen osallisuutta mittaavat ulottuvuudet
sisdltdavit kolme myonteisesti ilmaistua vaittiméaa ja yhden kielteisesti ilmaistun

vaittdman. MyoOnteisessa vaittdmissa suurin arvo 4 kuvastaa hyvéa osallisuuden tai
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suoriutumisen kokemusta, kun taas kielteisissd vaittimissé se tarkoittaa heikkoa
osallisuuden tai suoriutumisen kokemusta. Negatiivisten véittdmien 4, 8 ja 12 arvot

kddnnettiin siten, ettd ne vastaavat myonteisten viittdmien arvoja. (Heikkild 2014.)

Vield ennen summamuuttujien muodostamista mitattiin PIQ-aineistonkeruulomakkeen
osiomuuttujien korrelaatiot Cronbachin alfa- korrelaatiokertoimen avulla. (Heikkild

2014.)

TAULUKKO 3 Sosiaalista osallisuutta mittaavien vaittamien valiset korrelaatiot

Vaittama 2.Minulla 5.Minulla tulen 8. Mina 11.Minulla on oikein
oikein luokkakavereideni tunnen hyvat suhteet
paljon kanssa oikein itseni luokkakavereihini.
ystavia hyvin toimeen yksinaiseksi
luokallani. luokallani.

2.Minulla oikein 1.0 0.54 0.41 0.58

paljon ystavia

luokallani.

5.Minulla tulen 0.54 1.0 0.26 0.64

luokkakavereideni
kanssa oikein
hyvin toimeen.

8. Mina tunnen 0.41 0.26 1.0 0.44
itseni yksinaiseksi
luokallani.

11.Minulla on 0.58 0.64 0.44 1.0
oikein hyvat

suhteet

luokkakavereihini.

Cronbachin alfa 0.77

TAULUKKO 4 Emotionaalista osallisuutta mittaavien vaittamien valiset korrelaatiot

Vaittama 1.Menen 4.Minua ei 7.Minulla on 10.Koulunkaynti on
mielellani huvita koulussa hauskaa.
kouluun menna mukavaa.

kouluun.

1.Menen mielellani 1.0 0.69 0.54 0.61

kouluun.

4 Minua ei huvita 0.69 1.0 0.55 0.55

menna kouluun.

7.Minulla on 0.54 0.55 1.0 0.62

koulussa

mukavaa.

10. Koulunkaynti 0.61 0.55 0.62 1.0

on hauskaa.

Cronbachin alfa 0.85
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TAULUKKO 5 Akateemista osallisuutta mittaavien vaittamien véaliset korrelaatiot

Vaittama 3.Mina opin 6. Mina osaan 9. Mind olen 12. Monet asiat
nopeasti. ratkaista myos hyva koulussa ovat minulle

hyvin vaikeita oppilas. liian vaikeita.
tehtavia.

3.Mina opin 1.0 0.60 0.40 0.53

nopeasti

6. Mina osaan 0.60 1.0 0.29 0.42

ratkaista myos

hyvin vaikeita

tehtavia.

9. Mina olen hyva 0.40 0.29 1.0 0.29

oppilas.

12. Monet asiat 0.53 0.42 0.29 1.0

koulussa ovat

minulle liian

vaikeita.

Cronbachin alfa 0.74

Taulukoissa 3, 4 ja 5 on kuvattu sosiaalisen- ja emotionaalisen osallisuuden seka
akateemisen suoriutumisen viliset korrelaatiot ja Cronbachin alfat. Taulukoista voidaan
huomata, ettd sosiaalista- ja emotionaalista osallisuutta sekéd akateemista suoriutumista
mittaavien ulottuvuuksien osamuuttujien Cronbachin alfat olivat yli 0.7. Viittdmiin
annetut vastaukset korreloivat hyvin toistensa kanssa ja ndiden yhdistdminen on

mielekéstd. (Heikkild 2015; Nummenmaa 2009.)

Summamuuttujat muodostettiin laskemalla yhteen muuttujien havaintoarvot.
Muuttujien arvoista saatu tieto tiivistettiin muuttujaa kuvaaviin tunnuslukuihin ja ndma
on koottu taulukkoon 6. (Heikkild 2014; Nummenmaa 2009.)

TAULUKKO 6 Summamuuttujien kuvailevat tunnusluvut erityis- ja yleisopetuksen kouluihin
jaoteltuina

Osallisuutta Koulu KA KH Md Min Max
mittaavaan
ulottuvuus
Sosiaalinen Erityisopetuksen 13.3 2.8 14 6 16
osallisuus koulu (n=34)
Yleisopetuksen 15 1.3 16 12 16
koulu (n=83)
Emotionaalinen Erityisopetuksen 11.1 3.0 11.5 4 16
osallisuus koulu (n=34)
Yleisopetuksen  13.7 1.8 14 9 16
koulu (n=84)
Akateeminen Erityisopetuksen 11.4 21 11.5 6 16

suoriutuminen  koulu (n=34)

36



Yleisopetuksen  13.1 2.1 13 6 16
koulu (n=82)

Taulukossa 6 on kuvattu summamuuttujien kuvailevat tunnusluvut. Summamuuttujat
luokiteltiin uudelleen késin analysoinnin helpottamiseksi (Nummenmaa 2009).
Taulukosta 6 voidaan havaita, ettd muodostettujen summamuuttujien alin arvo oli 4 ja
suurin arvo oli 16. Niin ollen arvo 4 luokiteltiin arvoksi 1 ja se kuvaa
vastausvaihtoehtoa ei pidé ollenkaan paikkaansa”. Vastausten pistemdarit 5S—10
luokiteltiin arvoksi 2 ja tdimi kuvaa vastausvaihtoehtoa ™ ei pida juurikaan paikkaansa.”
Pisteméérat 11—15 luokiteltiin arvoksi 3, joka kuvaa vastausvaihtoa ”pitdd melko hyvin
paikkansa”. Vastausten suurin mahdollinen pistemdard 16 luokiteltiin arvoksi 4. Tdma
kuvaa vastausvaihtoehtoa “’pitéé tdysin paikkansa.” Arvot luokiteltiin huomioiden
sanallisten vastausvaihtoehtojen merkitys. Vastausvaihtoehdon “ei pidd ollenkaan
paikkaansa” ollessa vain vihan tulkinnallinen on kuvaavaa luokitella timé arvo siten,
ettd se sisédltidd vain kaikista matalimmat pisteet eli vastaukset, joiden arvo on 4. Toisin
on véittimien kohdalla ”ei pid4 juurikaan paikkaansa” tai ’pitdd melko hyvin
paikkansa”, jotka antavat tilaa tulkinnallisuudelle niiden siséltimien arvojen suhteen.
Tastd syystd ndma vaittdmat sisaltavit arvoja 5—10 ja 11—15. Kuten matalimpia
pistemddrii kuvaava vastausvaihtoehto, niin myds suurinta pisteméérad kuvaava
vastausvaihtoehto “pitdd tdysin paikkansa”, ei jatd tulkinnalle tilaa. Sosiaalisen- ja
emotionaalisen osallisuuden sekd akateemisen suoriutumisen summamuuttujien arvot

sekd uudelleen luokitellut arvot on esitetty taulukossa 7.

TAULUKKO 7 Sosiaalisen- ja emotionaalisen osallisuuden seka akateemisen suoriutumisen
summamuuttujat ja summamuuttujien uudelleen luokitellut arvot

Summamuuttuja Summamuuttujan uudelleen luokiteltu arvo
4 1
5-10 2
11-15 3
16 4

Tamain tutkimuksen ensimmaisend tavoitteena oli tutkia eroavatko sosiaalisen- ja
emotionaalisen sekd akateemisen suoriutumisen kokemukset erityisopetuksen ja
yleisopetuksen kouluissa opiskelevien oppilaiden vililld. Molempien koulujen
oppilaiden vastausten véittdmien eroja tarkasteltiin muodostamalla summamuuttujista

kuvailevat tunnusluvut sosiaalisen- ja emotionaalisen osallisuuden sekd akateemisen
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suoriutumisen osa-alueilta. Kuvailevien tunnuslukujen yhteyteen liséttiin
variaatiokertoimet, silld variaatiokertoimen ja keskihajonnan arvoja vertailemalla saatiin
luotettava tieto vastausten hajonnan suuruudesta. Summamuuttujien keskiarvoista
muodostetiin pylvdsdiagrammit, joiden avulla voitiin tarkastella molempien tutkittavien

ryhmien oppilaiden vastausten keskiarvoja. (Nummenmaa 2009.)

Seuraavaksi suoritetiin Kolmogorov- Smirnovin testi, jonka avulla voidaan testata
aineiston normaalijakautuneisuutta aineiston ollessa isompi kuin (¥>50). Kolmogorov-
Smirnovin testin avulla ilmeni, ettd tutkittavien koulujen sosiaalisen- ja emotionaalisen
osallisuuden seké akateemisesta suoriutumisen muuttujien vastaukset eivit ole
normaalisti jakautuneita (p<.001). Aineiston analysointia jatkettiin Mann-Whitney U -
testilld, jonka avulla tutkittiin eroavatko tutkittavien koulujen oppilaiden kokemukset

toisistaan ndiden inklusiivisten ulottuvuuksien alueella. (Nummenmaa 2009.)

Muodostamalla aineistosta ristiintaulukoinnit saatiin esille, miten koulunkéynti vaikutti
oppilaiden kokemuksiin sosiaalisesta- ja emotionaalisesta osallisuudesta seka
akateemisesta suoriutumisesta. Muuttujien vélinen tilastollinen merkitsevyys testattiin

Khiin neli6 -testilla. (Nummenmaa 2009.)
6.4 Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimuksen luotettavuutta tarkasteltiin reliabiliteetin ja validiteetin kautta. (Heikkila
2014.) Mittarina kéytetty PIQ- aineistonkeruulomake on tutkittu ja validoitu Saksassa.
PIQ-aineistonkeruulomakkeen validius on osoitettu tutkimalla vdittdmien kykya mitata
sosiaalisen- ja emotionaalisen osallisuuden sekd akateemisen suoriutumisen
kokemuksia. Zurbriggen, Venetz, Schwab ja Hessels (2017) osoittavat tutkimuksessaan,
ettd viittdmat mittaavat oppilaiden kokemuksia sosiaalisesta- ja emotionaalisesta
osallisuudesta sekd akateemisesta suoriutumisesta. (Zurbriggen ym. 2017.) On kuitenkin
havaittu, ettd sosiaalisen osallisuuden ulottuvuudessa kulttuuriset tekijét saattavat
vaikuttaa sithen, miten oppilaat kysymyksia tulkitsevat. Riippuen kulttuuritaustasta,
thmiset tulkitsevat Likert asteikon myonteisyyden astetta eri tavoin (Alnahdi & Schwab

2020).

Tutkimuksen validiteettiin vaikuttaa tutkimusaineiston kerddmisen suunnitelmallisuus ja

huolellisuus (Nummenmaa 2009). Tutkimus toteutettiin tutkimussuunnitelman
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mukaisesti, joka oli laadittu asianmukaisesti ennen tutkimuksen aineistonkeruun

aloittamista. Tutkimussuunnitelma ldhetetiin kahdelle viralliselle taholle.

Tamén tutkimuksen reliabiliteetti testattiin Cronbachin alfan avulla. Sosiaalisen- ja
emotionaalisen osallisuuden seké akateemisen suoriutumisen Cronbachin alfat olivat yli
0.7, miké kertoo korkeasta reliabiliteetista. Summamuuttujien arvojen luokittelu
suoritettiin késin analyysiohjelman suorittaman luokittelun sijasta. Tadstd huolimatta

arvot ovat oikeansuuntaisia. (Nummenmaa 2009.)

Tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa on hyvd huomioida, etti erityisopetuksen
luokkakoot ovat yleisluokkien luokkakokoja pienempii, silla erityisopetuksen luokissa
voi opiskella enimmillddn 10 oppilasta. Tastd syysti erityisopetuksen koulun otosmaéira
jéi pienemméksi. Toisaalta myds véestotasolla erityisen tuen piiriin luokiteltujen
oppilaiden méérd on vdhdisempi kuin yleisopetuksen oppilaiksi luokiteltujen, joten otos
on hyvin yleistettidvissd. Tutkimuksen luotettavuutta voidaan tarkastella
vastausprosentin kautta. Téssa tutkimuksessa vastausprosentti oli 37 %, jota voidaan

kyselytutkimuksessa pitdd hyvand. (Nummenmaa 2009.)

Aineistonkeruuseen vaikuttavien vidrinymmaérrysten poissulkemiseksi tutkittaville
ldhetettiin ohje, miten tutkimukseen osallistutaan. Aineistonkeruulomakkeiden
yhteydessi oli myos opinndytetyontekijan ja ohjaajan yhteystiedot. Niin tutkittaville
tarjottiin mahdollisuus ottaa yhteytti opinndytetyontekijdén tai sen ohjaajaan. Tutkijan
vaikutus vastauksiin minimoitiin sillé, ettd lomakkeiden jaon suoritti kyseisen luokan

opettaja, ei tutkija itse. (Nummenmaa 2009.)
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7 TULOKSET

Tutkimuksen tavoitteena oli vertailla erityis- ja yleisopetuksen koulujen oppilaiden
kokemuksia sosiaalisesta- ja emotionaalisesta osallisuudesta sekd akateemisesta
suoriutumisesta. Aluksi erityis- ja yleisopetuksen koulujen oppilaiden vastauksia PIQ-
aineistonkeruulomakkeen viittdmiin kuvailtiin. Seuraavaksi analysoitiin eroavatko
erityis- ja yleisopetuksen oppilaiden sosiaalisen- ja emotionaalisen osallisuuden seké
akateemisesta suoriutumisen kokemukset toisistaan. Vertailemalla erityis- ja
yleisopetuksen koulujen oppilaiden osallisuuden kokemusten eroja tarkasteltiin, miten
oppilaan koulunkéynti erityisopetuksen- tai yleisopetuksen koulussa vaikutti

osallisuuden ja akateemisen suoriutumisen kokemuksiin.

Tutkimuksen toisena tavoitteena oli vertailla yleistd, tehostettua ja erityistd tukea
saavien oppilaiden sosiaalisen- ja emotionaalisen osallisuuden sekd akateemisen

suoriutumisen kokemuksia. Ensiksi analysoitiin, onko tuen asteella vaikutusta

osallisuuden kokemuksiin. Seuraavaksi tarkasteltiin miten tuen aste vaikuttaa oppilaiden

sosiaalisen- ja emotionaalisen osallisuuden seké akateemisen suoriutumisen

kokemuksiin.

7.1 Erityis- ja yleisopetuksen koulujen oppilaiden kokemukset

osallisuudesta seka akateemisesta suoriutumisesta

TAULUKKO 8 Erityis- ja yleisopetuksen koulujen oppilaiden vastauksista muodostetut
kuvailevat tunnusluvut

Vaittamat KA KH v Md Min Max
1.Menen
mielellani o
kouluun. Erityisopetuksen 2.88 0.77 0.59 3 1 4
koulu
Yleisopetuksen  3.38 0.56 0.31 3 2 4
koulu
Kaikki 3.24 0.66 0.44 3

2. Minulla on
oikein paljon

ystavia luokallani, Erityisopetuksen 3.35 0.85 0.72 4 1 4
koulu
Yleisopetuksen  3.71 0.48 0.48 4 2 4
koulu
Kaikki 3.60 0.63 0.39 4
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3. Mina opin Erityisopetuksen 2.76 0.74 0.55 3
nopeasti. koulu
Yleisopetuksen 3.29 0.57 0.33 3
koulu
Kaikki 3.14 0.67 0.50 3
4. Minua ei huvita
menna kouluun ey icopetuksen 2.67  1.01 101 3
koulu
Yleisopetuksen  3.44 0.60 0.37 3.5
koulu
Kaikki 3.22 0.82 0.67 3
5. Mina tulen
luokkakavereideni _
kanssa oikein II(Erlt)lllsopetuksen 3.29 0.84 0.70 3.5
hyvin toimeen. oulu
Yleisopetuksen  3.70 0.46 0.21 4
koulu
Kaikki 3.58 0.63 0.38 4
6. Mina osaan
ratkaista myos
hyvin vaikeita
tehtavia.
Erityisopetuksen 2.79 0.80 0.65 3
koulu
Yleisopetuksen 3.01 0.65 0.43 3
koulu
Kaikki 2.95 0.71 0.50 3
7. Minulla on
koulussa .
mukavaa. Erityisopetuksen 2.91 0.87 0.75 3
koulu
Yleisopetuksen  3.57 0.52 0.27 4
koulu
Kaikki 3.38 0.71 0.49 3
8. Mina tunnen
itseni yksinaiseksi .
Iuokallémi. Erityisopetuksen 3.32 1.01 1.01 4
koulu
Yleisopetuksen  3.83 0.56 0.31 4
koulu
Kaikki 3.68 0.75 0.56 4
9. Mina olen hyva
oppilas. Erityisopetuksen 3.18 067 045 3
koulu
Yleisopetuksen  3.46 0.63 0.31 4
koulu
Kaikki 3.38 0.65 0.43 3
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10. Koulunkaynti
on hauskaa.

Erityisopetuksen 2.68 0.91 0.83 3 1 4
koulu
Yleisopetuksen  3.32 0.64 0.41 3 1 4
koulu
Kaikki 3.14 0.78 0.61 3
11. Minulla on
oikein hyvat Erityisopetuksen 329 072 052 3 1 4
suhteet koul
luokkakavereihini. <OU'Y
Yleisopetuksen  3.70 0.46 0.21 4 3 4
koulu
Kaikki 3.58 0.58 0.33 4
12. Monet asiat
koulussa ovat o
minulle liian II(Erltylllsopetuksen 2.29 0.84 0.70 2 1 4
vaikeita. oulu
Yleisopetuksen  3.23 0.97 0.94 3.5 1 4
koulu
Kaikki 3.10 0.96 0.93 3
3,5
3
2,5
2
1,5
1
0,5
0
2.Minulla on oikein 5.Mina tulen 8.Mina tunnen itseni  11.Minulla on oikein
paljon ystavia luokkakavereideni yksinaiseksi luokallani. hyvat suhteet
luokallani. kanssa oikein hyvin luokkakavereihini.
toimeen.
m Erityisopetuksen koulu  m Yleisopetuksen koulu Kaikki

KUVIO 5 Sosiaalista osallisuutta mittaavien vaittamien keskiarvot kouluittain

Kuviossa 5 on havainnollistettu oppilaiden sosiaalista osallisuutta kuvaavien vastausten
keskiarvot. Oppilaat kokevat sosiaalisen osallisuuden omassa kouluyhteisossddn
hyviksi (K4= 3.58-3.68). Yleisopetuksen koulun oppilaat kokivat sosiaalisen
osallisuutensa hyviksi (KA=3.70-3.83) ja erityisopetuksen koulun oppilaat melko
hyviksi (K4= 3.29-3.35).
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Taulukossa 8 on kuvattu erityis- ja yleisopetuksen koulujen oppilaiden vastauksista
muodostetut sosiaalista osallisuutta kuvailevat tunnusluvut. Keskihajontojen (KH=
0.58-0.75.) ja variaatiokertoimien (V= 0.33—0.60) vilille syntyi eroja, jotka ilmaisevat,
ettd oppilaiden sosiaalisen osallisuuden kokemukset vaihtelevat. Erityisopetuksen
koulun oppilaiden vastauksien keskihajonnat (KH= 0.72—1.01) ja variaatiokertoimet (V=
0.52-1.01) olivat melko yhtenéiset. Yleisopetuksen koulussa keskihajonnan (KH=0.46—
0.56) ja variaatiokertoimen (V= 0.21-0.31) vilill4 oli melko paljon eroa.
Erityisopetuksen koulun oppilaiden kokemukset sosiaalisesta osallisuudesta olivat

yleiskoulun oppilaiden kokemuksia yhtenevéisempié.

4
3.38 3.44 357 5 58
3,5 T 3.24 22 : 3.32 314
2.8 2.91

3 26 26
2,5

2
1,5

1
0,5

0

1.Menen mielellani 4. Minua ei huvita  7.Minulla on koulussa 10.Koulunkaynti on
kouluun. menna kouluun. mukavaa. hauskaa
m Erityisopetuksen koulu  ®Yleisopetuksen koulu Kaikki

KUVIO 6 Emotionaalista osallisuutta mittaavien vaittamien keskiarvot kouluittain

Kuviossa 6 on kuvattu emotionaalista osallisuutta kuvaavien vastausten keskiarvot.
Kaikkien oppilaiden vastauksia tarkastellessa voidaan huomata, ettd kokonaisuudessaan
oppilaiden emotionaalisen osallisuuden kokemukset olivat melko hyvid (KA= 3.14—
3.38). Erityisopetuksen koulun oppilaiden kokemukset emotionaalisesta osallisuudesta
olivat melko hyvid (K4A= 2.67-2.91). Yleiskoulun oppilaisiin verrattuna he kokivat
olevansa heikommin osallisia kouluyhteisdssddn, silld yleiskoulun oppilaat kokivat

hyvaa emotionaalista osallisuutta (KA= 3.32-3.57).

Taulukossa 8 on kuvattu erityis- ja yleisopetuksen koulujen oppilaiden vastauksista
muodostetut emotionaalista osallisuutta kuvailevat tunnusluvut. Emotionaalisen
osallisuuden kokemusten vastauksia tutkittaessa havaittiin keskihajontojen (KH =0.66-
0.82) ja variaatiokertoimien (V= 0.44—0.67) vililla oli melko paljon eroja, mika kertoo,

ettd oppilaiden emotionaalisen osallisuuden kokemuksissa oli eroja. Erityisopetuksen
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koulun oppilaiden kohdalla keskihajontojen (KH= 0.77-1.01) ja variaatiokertoimen (V=
0.59-1.01) erot jdivit vihéaisiksi, mika kertoo, ettd ndiden oppilaiden vastauksissa
emotionaalisen osallisuuden kokemukset olivat melko yhtenevéisid. Yleisopetuksen
koulun oppilaiden vastausten keskihajontojen (KH= 0.52—0.64) ja variaatiokertoimien
(V=0.27-0.41) vililld oli melko paljon eroa. Yleisopetuksen koulun oppilaiden
kokemukset emotionaalisesta osallisuudesta vaihtelivat erityisopetuksen koulun

oppilaiden kokemuksia enemmén.

4
3.29 :
3,5 14 3.1 3.23 310
3.01 295

3 2.7 27
2,5 2.2

2
1,5

1
0,5

0

3.Mina opin nopeasti. 6.Mina osaan ratkaista  9.Mina olen hyva 12.Monet asiat
myo6s hyvin vaikeita oppilas. koulussa ovat minulle
tehtavia. lilan vaikeita.
m Erityisopetuksen koulu  mYleisopetuksen koulu Kaikki

KUVIO 7 Akateemista suoriutumista mittaavien vaittdmien keskiarvot kouluittain

Kuviossa 7 on kuvattu akateemista suoriutumista kuvaavien vastausten keskiarvot.
Kaikkien oppilaiden vastausten keskiarvot olivat vililld 2.95-3.38, joten oppilaat
kokivat suoriutuvansa akateemisesti melko hyvin omassa kouluyhteisosséén.
Erityisopetuksen oppilaiden akateemisen suoriutumisen kokemuksia mittaavien
viittdmien vastausten keskiarvot olivat vililld 2.29-3.18 ja yleisopetuksen oppilaiden
kohdalla se oli 3.01-3.46. Molempien koulujen oppilaat kokivat suoriutuvansa
akateemisesti melko hyvin mutta erityisopetuksen koulun oppilaiden kokemukset jdivat

yleiskoulun oppilaiden kokemuksia matalammaksi.

Taulukossa 8 kuvattujen tunnuslukujen avulla voidaan havaita, ettd kaikkien oppilaiden
kokemukset akateemisesta suoriutumisesta olivat melko yhtenevéisid. Keskihajontojen
(KH=0.65—0.96) ja variaatiokertoimien (/=0.43—0.93) erot jdivét pieniksi.
Erityisopetuksen koulun oppilaiden akateemisen suoriutumisen keskihajontojen (KH=

0.67-0.84) ja variaatiokertoimien (/=0.45-0.70) vililld oli jonkin verran eroa, joten
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erityisopetuksen koulun oppilaiden vastauksissa oli hajontaa. Yleisopetuksen koulun
oppilaiden akateemisen suoriutumisen kokemuksia mittaavien viittimien vastauksissa
hajonta oli pientd, silld keskihajontojen (KH= 0.57-0.97) ja variaatiokertoimien (V=
0.31-0.94) erot olivat pienid. Yleisopetuksen koulun oppilaat vastasivat yhtendisemmin
akateemisen suoriutumisen kokemuksia mittaaviin vaittdmiin kuin erityisopetuksen
koulun oppilaat, joten erityisopetuksen koulun oppilaiden kokemukset akateemisesta

suoriutumisesta vaihtelivat yleiskoulun oppilaiden kokemuksia enemmén.

Erityisopetuksen ja yleisopetuksen koulujen oppilaiden vastausten eroja sosiaalisen- ja
emotionaalisen osallisuuden sekd akateemisen suoriutumisen viittdmiin tarkasteltiin
Mann-Whitney U -testilld. Testin avulla voidaan selvittdd, vaikuttaako oppilaiden
koulupaikka osallisuuden kokemuksiin. Tilastollisen merkitsevyyden toteamiseksi,
Mann-Whitney U -testilld saatu p- arvon tulee olla alle 0.05. Sosiaalisen osallisuuden
ulottuvuuden p- arvo oli 0.002. Emotionaalisen osallisuuden p- arvo oli <0.001.
Akateemisen suoriutumisen p -arvo oli 0.01. Testin mukaan erityisopetuksen ja
yleisopetuksen koulujen oppilaiden kokemusten erot sosiaalista- ja emotionaalisesta
osallisuudesta seké akateemisesta suoriutumisesta olivat tilastollisesti merkitsevia.

Koulupaikka vaikuttaa nédihin kokemuksiin.

Oppilaiden vastauksista muodostettujen summamuuttujien avulla voitiin tarkastella,
miten koulunkéynti erityisopetuksen tai yleisopetuksen koulussa vaikuttaa oppilaiden
osallisuuden kokemuksiin. Erityisopetuksen koulun oppilaiden sosiaalista osallisuutta
mittaavien viittdimien vastausten keskiarvo oli 13.27 (Md=14), kun taas yleisopetuksen
oppilaiden vastausten keskiarvo oli 14.96 (Md=16). Erityisopetuksen koulun oppilaiden
emotionaalista osallisuutta mittaavien vdittdmien vastausten keskiarvo oli 11.15
(Md=11.5) ja yleisopetuksen koulun oppilaiden vastausten keskiarvo oli 13.71 (Md=
14). Akateemista suoriutumista mittaavien viittdmien vastausten keskiarvo oli
erityisopetuksen koulun oppilailla 11.44 (Md=11.5) ja yleisopetuksen koulun oppilailla
keskiarvo oli 13.11 (Md=13). Summamuuttujien keskiarvoista huomataan, ettd kaikissa
osallisuuden ulottuvuuksissa erityisopetuksen koulun oppilaiden vastausten keskiarvot
saivat matalampia arvoja kuin yleisopetuksen koulun oppilaiden vastaukset osoittivat.
Molempien koulujen keskiarvot olivat korkeita, ja ne kuvasivat molempien
tutkimuskohteiden osalta hyvii tai melko hyvéa osallisuutta. Koulujen véliset erot

olivat pienié.
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TAULUKKO 9 Sosiaalisen osallisuuden luokiteltujen summamuuttujien ristiintaulukointi ja Khiin
nelid -testi

Luokiteltu Erityisopetuksen  Yleisopetuksen Kaikki
summamuuttuja koulu koulu

1 Ei pida ollenkaan 0,0 % 0,0 % 0,0 %
paikkaansa

2 Ei pida juurikaan 23,5 % 0,0 % 6,8 %
paikkaansa

3 Pitdad melko hyvin 471 % 49,4 % 48,7 %
paikkansa

4 Pitaa taysin paikkansa 29,4 % 50,6 % 44,4 %
Yhteensa n=34 n=83 N=117
X2=22,4 vapausasteita=2 100 % 100 % 100 %
p<0,001

Taulukossa 9 on kuvattu sosiaalisen osallisuuden luokiteltujen summamuuttujien
ristiintaulukointi ja khiin nelio -testi. Taulukosta 9 voidaan havaita, ettd suurin osa (47,7
%) kaikkien oppilaiden vastausten luokitelluista summamuuttujista sai arvon 3.
Seuraavaksi eniten (44,4 %) kaikkien oppilaiden vastausten luokitelluista
summamuuttujista sai arvon 4. Pieni osa (6,8 %) oppilaiden vastausten luokitelluista
summamuuttujista sai arvon 2 eik yksikdin oppilaiden vastauksien luokitelluista
summamuuttujista saanut alinta arvoa 1. Kaikkien oppilaiden vastausten luokiteltuja
summamuuttujia tarkastellessa voidaan huomata, etti oppilaat kokevat olevansa melko

hyvin tai hyvin sosiaalisesti osallisia omassa kouluyhteisdssdéan.

Erityisopetuksen koulun oppilaiden vastauksista suurin osa (47,1 %) sai melko hyvii
sosiaalisen osallisuuden kokemusta kuvaavia arvoja, kun taas yleisopetuksen koulun
oppilaiden vastauksista suurin osa (50,6 %) sai hyvii sosiaalisen osallisuuden
kokemusta kuvaavia arvoja. Seuraavaksi suurin osa (49,4 %) yleisopetuksen koulun
oppilaiden vastauksien arvoista kuvasivat melko hyvéa sosiaalisen osallisuuden
kokemusta, kun taas vastaavasti erityisopetuksen koulun oppilaiden vastauksista
seuraavaksi suurin osa (29,4 %) kuvasi hyvaa osallisuuden kokemusta. Erityisopetuksen
koulun oppilaiden vastauksista 23,5 % kuvasivat oppilaan kokemusta heikosta
sosiaalisesta osallisuudesta omassa kouluyhteisossddan. Yleisopetuksen koulun
oppilaiden vastauksista ei yksikddn kuulunut tdhan ryhméaan. Koulujen oppilaiden
vastauksista ei yksikddn kuulunut matalinta sosiaalisen osallisuuden kokemusta
kuvaavaan ryhméén. Erityisopetuksen koulun oppilaiden vastauksista suurempi osa sai

heikompaa sosiaalista osallisuutta kuvaavia arvoja kuin yleisopetuksen oppilaiden
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vastauksissa ilmeni. Erityisopetuksen koulun oppilaat kokevat heikompaa sosiaalista
osallisuutta omassa kouluyhteisdssidin kuin yleisopetuksen oppilaat omassaan.
Taulukosta 9 havaitaan Khiin nelid -testin osoittavan, etti erityisopetuksen ja
yleisopetuksen koulujen oppilaiden vastausten vililld on tilastollisesti merkitsevét erot

sosiaalisen osallisuuden kokemuksissa.

TAULUKKO 10 Emotionaalisen osallisuuden luokiteltujien summamuuttujien ristiintaulukointi ja
khiin neli6- testi

Luokiteltu Erityisopetuksen  Yleisopetuksen Kaikki
summamuuttuja koulu koulu

1 Ei pida ollenkaan 2,9 % 0,0 % 0,8 %
paikkaansa

2 Ei pida juurikaan 38,2 % 4,8 % 14,4 %
paikkaansa

3 Pitdad melko hyvin 471 % 774 % 68,6 %
paikkansa

4 Pitaa taysin paikkansa 11,8 % 17,9 % 16,1 %
Yhteensa n=34 n=84 N=118
X2=23,1 vapausasteita=3 100 % 100 % 100 %
p<0,001

Emotionaalista osallisuutta mittaavien véittdmien ristiintaulukointi esitelty taulukossa
10. Kaikkien oppilaiden vastauksia yhdessa tarkastellessa voidaan huomata, etti suurin
osa (68,6 %) oppilaiden vastauksien perusteella luokitelluista summamuuttujista sai
arvon 3, joka kuvaa melko hyvda emotionaalisen osallisuuden kokemusta. Seuraavaksi
eniten (16,1 %) vastauksista kuului luokitellun summamuuttujan ryhméén 4, joka kuvaa
hyvéa osallisuuden kokemusta. Kuitenkin 14,4 % oppilaiden vastauksista sai arvon 2.
Joten heikkoa emotionaalisen osallisuuden kokemusta ja hyvdd emotionaalisen
osallisuuden kokemusta kuvaavien arvoluokkien vililld ei ollut suurta mééaréllista eroa.
Vain 0,8 % kaikkien oppilaiden vastauksista kuului alinta emotionaalisen osallisuuden
kokemusta kuvaavaan ryhméén. Kaikkien oppilaiden vastauksia tarkastellessa voidaan
sanoa, ettd oppilaat kokivat melko hyvdi emotionaalista osallisuutta omassa

kouluyhteisossdén.

Taulukon 10 luokiteltujen summamuuttujien ristiintaulukointeja vertaillessa havaittiin,
ettd suurin osa erityisopetuksen koulun (47,1 %) ja yleisopetuksen koulun (77,4 %)
oppilaiden vastauksista lukeutui arvoon 3, joka kuvaa melko hyvda emotionaalista
osallisuuden kokemusta. On kuitenkin huomattava erityisopetuksen koulun oppilaiden

vastauksista seuraavaksi suurin osa (38,2 %) lukeutui arvoon 2 kun taas yleisopetuksen
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koulun oppilaiden vastauksista seuraavaksi suurin osa (17, 9 %) lukeutui arvoon 4.
Erityisopetuksen koulun oppilaiden vastauksista suurempi osa kuului heikkoa
emotionaalista osallisuutta kuvaavaan ryhmain. Yleisopetuksen koulun oppilaiden
vastauksista suurempi osa lukeutui hyvii emotionaalisen osallisuuden kokemusta
kuvaavaan ryhméén. Kolmanneksi suurin osa (11,8 %) erityisopetuksen koulun
oppilaiden vastauksista kuului arvoon 4 ja vastaavasti yleisopetuksen koulun oppilaiden
vastauksista kolmanneksi suurin osa (4,8 %) kuului arvoon 2. Erityisopetuksen koulun
oppilaiden vastauksista pienempi osa kuului hyvii emotionaalisen osallisuuden
kokemusta kuvaavaan ryhméén. Yleisopetuksen koulun oppilaiden vastauksista
pienempi osa kuului ryhméén, joka kuvastaa heikkoa emotionaalisen osallisuuden
kokemusta. Yleisopetuksen koulun oppilaiden vastauksista yksikddn ei lukeutunut
arvoon 1, joka kuvaa heikointa emotionaalista osallisuuden kokemusta.
Erityisopetuksen koulun oppilaiden vastauksista vastaavaan ryhmaan kuului 2,9 %
vastauksista. Erityisopetuksen koulun oppilaat kokevat yleisopetuksen oppilaita
heikompaa emotionaalista osallisuutta. Taulukon 10 Khiin nelio -testistd ndhdéan, etti
erityisopetuksen ja yleisopetuksen koulujen oppilaiden vastausten vililld on

tilastollisesti merkitsevit erot emotionaalisen osallisuuden kokemuksissa.

TAULUKKO 11 Akateemisen osallisuuden luokiteltujen summamuuttujien ristiintaulukointi ja
khiin neli¢ -testi

Luokitellut Erityisopetuksen | Yleisopetuksen Kaikki
summamuuttujat koulu koulu

1 Ei pida ollenkaan 0 % 0% 0%
paikkaansa

2 Ei pida juurikaan 26,5 % 8,5 % 13,8 %
paikkaansa

3 Pitda melko hyvin 67,6 % 76,8 % 741 %
paikkansa

4 Pitaa taysin paikkansa | 5,9 % 14,6 % 12,1 %
Yhteensa n=34 n=82 N=116
= 6.754 100 % 100 % 100 %
vapausasteita=2

p=0.32

Taulukossa 11 on akateemista osallisuutta mittaavien vdittdmien vastauksista
muodostettujen luokiteltujen summamuuttujien ristiintaulukointi. Kaikkien oppilaiden
vastauksista suurin osa (74,1 %) sai arvon 3, joka kuvaa melko hyvié akateemisen
suoriutumisen kokemusta. Oppilaiden vastauksista 13,8 % lukeutui arvoon 2, joka

kuvaa heikkoa akateemisen suoriutumisen kokemusta. Arvoon 4, joka kuvaa hyvaa
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akateemisen suoriutumisen kokemusta lukeutui 12,1 % oppilaiden vastauksista. Arvojen
2 ja 4 vastausten prosentuaalisella mééralla ei kuitenkaan ollut suurta eroa. Yksikain
oppilaiden vastauksista ei kuulunut heikointa akateemisen suoriutumisen kokemusta
kuvaavaan arvoon 1. Kaikkien oppilaiden akateemisen suoriutumisen kokemusten
vdittdmien vastausten luokiteltujen summamuuttujien ristiintaulukointeja tarkasteltaessa
voidaan todeta, ettd oppilaat kokivat suoriutuvansa melko hyvin akateemisesti omassa

kouluyhteisosséén.

Seka erityisopetuksen (67,6 %) ettd yleisopetuksen (76,8 %) koulun oppilaiden
vastauksista suurin osa sai arvon 3, joka kuvaa melko hyvéé kokemusta akateemisesta
suoriutumisesta. Erityisopetuksen koulun oppilaiden vastauksista seuraavaksi suurin osa
(26,5 %) lukeutui arvoon 2, joka kuvaa heikkoa kokemusta akateemisesta
suoriutumisesta. Yleisopetuksen koulun oppilaiden vastauksista seuraavaksi suurin osa
(14,6 %) sai arvon 4, joka kuvaa hyvia kokemusta akateemisesta suoriutumisesta.
Kolmanneksi suurin osuus (5,9 %) erityistd tukea saaneiden oppilaiden vastauksista
lukeutui arvoon 4, joka kuvaa hyvii akateemisen suoriutumisen kokemusta.
Yleisopetuksen oppilaiden vastauksista kolmanneksi suurin osa (8,5 %) sai arvon 2,
joka kuvaa heikkoa osallisuuden kokemusta. Kummastakaan koulusta ei yksikdén
vastaus kuulunut heikointa akateemista suoriutumisen kokemusta kuvaavan ryhméén.
Erityisopetuksen koulun oppilaiden vastauksista suurempi osa kuului heikompaa
akateemisen suoriutumisen kokemusta kuvaavaan arvoryhmiin, kun taas pienempi osa
kuului parempaa akateemisen suoriutumisen kokemusta kuvaavaan arvoryhméan. Nama
oppilaat kokivat suoriutuvansa akateemisesti verrokkeja heikommin. Taulukon 11 Khiin
nelid -testi osoittaa, ettd erityisopetuksen ja yleisopetuksen koulujen oppilaiden
vastausten vililld on tilastollisesti merkitsevét erot akateemisen suoriutumisen

kokemuksissa.

7.2 Yleisen, tehostetun ja erityisen tuen oppilaiden kokemukset

osallisuudesta ja akateemisesta suoriutumisesta

Yleisen tuen piiriin kuului 66 oppilasta (55,9 %), tehostetun piiriin kuului 11 oppilasta
(12,9 %) ja erityisen tuen piiriin kuului 32 oppilasta (27, 1 %). Yhdeksdssd lomakkeessa

kysymykseen tuen asteesta ei ole vastattu, joten vastauksia analysoitiin 109 kappaletta.
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TAULUKKO 12 Eri tuen asteilla olevien oppilaiden sosiaalisen- ja emotionaalisen osallisuuden
seka akateemisen suoriutumisen kuvailevat tunnusluvut

Summamuuttuja KA KH 74 Md Min Max

Sosiaalinen

osallisuus Yieinen 1507  1.29 1.67 16 13 16
tuki
Tehostettu 14.88  1.88 3.56 15 10 16
tuki
Erityinen ~ 13.31 276 7.64 14 6 16
tuki

Emotionaalinen

osallisuus Yieinen 1387  1.71 2.94 14 9 16
tuki
Tehostettu 13.81  1.99 3.96 14 10 16
tuki
Erityinen ~ 11.03  2.96 8.74 115 4 16
tuki

Akateeminen

suoriutuminen oo 1353  1.66 2.75 13 10 16
tuki
Tehostettu 12.09 1.37 1.89 12 9 14
tuki
Erityinen ~ 11.44  2.18 477 115 6 16
tuki

Kruskall-Wallis-testin avulla selvitettiin vaikuttaako tuen aste oppilaiden osallisuuden
kokemuksiin. Tuen asteella on tilastollisesti merkitseva yhteys sosiaalisen- (p-arvo
0.004) ja emotionaalisen (p-arvo <0.001) osallisuuden seki akateemisen (p -arvo 0.005)

suoriutumisen kokemuksiin.

Taulukossa 12 on kuvattu eri tuen asteilla olevien oppilaiden sosiaalisen- ja
emotionaalisen osallisuuden sekd akateemisen suoriutumisen kuvailevat tunnusluvut.
Taulukosta ndhdaédn, ettd yleisen tuen piirissd olevien oppilaiden vastausten keskiarvo
sosiaalista osallisuutta mittaaviin vdittdmiin oli 15.07 (Md=16), tehostetun tuen piirissa
olevien oppilaiden vastausten keskiarvo oli 14.88 (Md=15), erityisen tuen piirissd
olevien oppilaiden vastausten keskiarvo oli 13.31 (Md=14). Yleisen tuen asteella olevat
oppilaat kokevat olevansa paremmin sosiaalisesti osallisia, kuin tehostetun tuen asteella
olevat oppilaat. Erityisen tuen asteella olevat oppilaat kokivat olevansa heikommin
sosiaalisesti osallisia kuin yleisen ja tehostetun tuen oppilaat. Kaikkien oppilaiden

vastausten keskiarvot kuvaavat melko hyvii osallisuuden kokemusta. Eri tuen asteilla
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olevien oppilaiden kokemusten vililld on eroja, mutta kaiken kaikkiaan oppilaat kokivat

olevansa melko hyvin sosiaalisesti osallisia omassa kouluyhteisosséén.

Emotionaalisen osallisuuden kokemusta mittaavien vdittdmien vastausten keskiarvo oli
yleisen tuen piiriin kuuluvilla oppilailla 13.87 (Md=14), tehostetun tuen piiriin
kuuluvilla oppilailla 13.81 (Md=14) ja erityisen tuen piiriin kuuluvilla oppilailla 11.03
(Md=11.5). Yleisen ja tehostetun tuen piiriin kuuluvien oppilaiden vastausten keskiarvot
olivat ldhelli toisiaan ja ndmai arvot kuvaavat oppilaiden melko hyvii emotionaalisen
osallisuuden kokemusta. Verrattuna yleisen ja tehostetun tuen piiriin kuuluvien
oppilaiden kokemuksiin, erityisen tuen piirissd olevien oppilaiden kokemukset
emotionaalisesta osallisuudesta ovat heikommat. Kaikki oppilaat kokivat olevansa

melko hyvin emotionaalisesti osallisia omassa kouluyhteisdssédén.

Yleisen tuen piiriin kuuluvien oppilaiden vastausten keskiarvo akateemisen
suoriutumisen kokemusta mittaaviin vaittdmiin oli 13.53 (Md=13), tehostetun tuen
piiriin kuuluvien oppilaiden keskiarvo oli 12.09 (Md=12) ja erityisen tuen piiriin
kuuluvien oppilaiden keskiarvo oli 11.44 (Md=11.5). Yleisen tuen piirissd olevat
oppilaat kokivat akateemisen suoriutumisensa paremmaksi kuin tehostetun tuen piirissa
olevat oppilaat. Erityisen tuen piirissé olevat oppilaat kokivat suoriutuvansa
akateemisesti muita tutkittavia ryhmid heikommin. Kuitenkin kaikkien tuen asteilla
olevien oppilaiden vastaukset kuvaavat melko hyvéa akateemisen suoriutumisen
kokemusta.

TAULUKKO 13 Sosiaalisen osallisuuden luokiteltujen summamuuttujien ristiintaulukointi tuen
asteittain ja Khiin nelio -testi

Luokiteltu Yleinen tuki Tehostettu tuki  Erityinen tuki Kaikki
summamuuttuja

1 Ei pida ollenkaan 0 % 0 % 0% 0%
paikkaansa

2 Ei pida juurikaan 0 % 9,1 % 21,9 % 7,3 %
paikkaansa

3 Pitaa melko hyvin 43,9 % 63,6 % 46,9 % 46,8 %
paikkansa

4 Pitaa taysin 56,1 % 27,3 % 31,3 % 45,9 %
paikkansa
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Yhteensa n=66 n=11 n=32 N=109
32:18-169 100 % 100 % 100 % 100 %

vapausasteita= 4

p<00.1
Taulukossa 13 on kuvattu sosiaalisen osallisuuden luokiteltujen summamuuttujien
ristiintaulukointi tuen asteittain seké khiin nelio -testi. Taulukosta voidaan nidhda, ettd
suurin osa (56,1 %) yleisen tuen piirissd olevien oppilaiden vastausten luokitelluista
summamuuttujista sai arvon 4. Yleisen tuen piirissd olevien oppilaiden vastauksista
seuraavaksi suurin osa (43,9 %) sai arvon 3. Yleisen tuen piirisséd olevien oppilaiden
vastausten luokiteltujen summamuuttujien saamat arvot jakautuvat arvoihin 3 ja 4,
mitkd kuvaavat melko hyvéaa tai hyvéa sosiaalisen osallisuuden kokemusta. Suurin osa
(63,6 %) tehostetun tuen piirissd olevien oppilaiden vastauksista sai arvon 3, kuten
myd0s erityisen tuen piirisséd olevien oppilaiden vastauksista suurin osa (46, 9 %) sai
arvon 3. Tehostetun tuen piirissé olevien oppilaiden vastauksista seuraavaksi suurin osa
(27,3 %) sai arvon 4. Erityisen tuen piirissi olevien oppilaiden vastauksista suurempi
osa (31,3 %) lukeutui arvoon 4. Tehostetun tuen piirissd olevien oppilaiden
summamuuttujien vastauksista 9,1 % lukeutui arvoon 2. Erityisen tuen piirissd olevien
oppilaiden vastauksista suurempi osa (21,9 %) sai arvon 2. Erityisen tuen piirissa olevat
oppilaat kokivat hieman heikompaa sosiaalista osallisuutta yhteisdssddn kun tehostetun
tuen piirisséd olevat oppilaat, silld erityisen tuen piirissé olevien oppilaiden vastauksista
suurempi osa lukeutui arvoon 2, joka kuvaa heikkoa sosiaalisen osallisuuden
kokemusta. Tdstd huolimatta tehostetun ja erityisen tuen piirissd olevat oppilaat kokivat
melko hyvéa sosiaalista osallisuutta omassa kouluyhteisossdédn. Yleisen tuen piirissé
olevat oppilaat kokivat sosiaalisen osallisuutensa hyviksi. Taulukon 13 Khiin neli6 -
testi osoittaa, ettd yleisen, tehostetun ja erityisen tuen piirissd olevien oppilaiden
vastausten vililld on tilastollisesti merkitsevét erot sosiaalisen osallisuuden

kokemuksissa.
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TAULUKKO 14 Emotionaalisen osallisuuden luokiteltujen summamuuttujien ristiintaulukointi
tuen asteittain ja Khiin neli6 -testi

Luokiteltu Yleinen tuki Tehostettu tuki  Erityinen tuki Kaikki
summamuuttuja

1 Ei pida ollenkaan 0 % 0 % 3.1 % 0,9 %
paikkaansa

2 Ei pida juurikaan 4,5 % 9,1 % 37,5 % 14,7 %
paikkaansa

3 Pitda melko hyvin 77,3 % 63,6 % 50,0 % 67,9 %
paikkansa

4 Pitaa taysin 18,2 % 27,3 % 9,4 % 16,5 %
paikkansa

Yhteensa n=66 n=11 n=32 N=109
= 01175 100 % 100 % 100 % 100 %
vapausasteita= 6

p<00.1

Taulukossa 14 on kuvattu emotionaalisen osallisuuden luokiteltujen summamuuttujien
ristiintaulukointi ja khiin neli6 -testi. Suurin osa yleisen (77,3 %), tehostetun (63,6 %) ja
erityisen (50,0 %) tuen piiriin kuuluvien oppilaiden vastausten luokitelluista
summamuuttujista kuului arvoon 3. Kaikkien tuen asteiden oppilaat kokivat olevansa
melko hyvin emotionaalisesti osallisia omassa kouluyhteisossddn. Seké yleisen (18,2 %)
ettd tehostetun (27,3 %) tuen piirissd olevien oppilaiden vastauksista seuraavaksi suurin
osa lukeutui arvoon 4. Erityisen tuen piiriin kuuluvien oppilaiden vastauksista
seuraavaksi suurin osa (37,5 %) sai arvon 2. Erityisen tuen piirissd olevien oppilaiden
vastauksista vain 9,4 % sai arvon 4. Yleisen (4,5 %) ja tehostetun (9,1 %) tuen piirin
oppilaiden vastauksista pieni osa lukeutui arvoon 2. Néiden tuen asteiden arvoista ei
yksikdén lukeutunut arvoon 1. Erityisen tuen asteen piiriin kuuluvien oppilaiden
vastauksista 3,1 % kuului arvoon 1. Yleisen ja tehostetun tuen piiriin kuuluvien
oppilaiden emotionaalisen osallisuuden kokemukset ovat hyvin ldhelld toisiaan.
Erityisen tuen piiriin kuuluvat oppilaat kokivat olevansa hieman heikommin
emotionaalisesti osallisia kuin yleisen ja tehostetun tuen piiriin kuuluvat oppilaat.
Taulukon 14 Khiin nelid -testi osoittaa, ettd eri tuen asteilla olevien oppilaiden
vastausten vililld on tilastollisesti merkitsevit erot emotionaalisen osallisuuden

kokemuksissa.
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TAULUKKO 15 Akateemisen suoriutumisen luokiteltujen summamuuttujien ristiintaulukointi ja
Khiin neli6 -testi.

Luokiteltu Yleinen tuki Tehostettu tuki  Erityinen tuki KaikKki
summamuuttuja

1 Ei pida ollenkaan 0 % 0 % 0 % 0 %
paikkaansa

2 Ei pida juurikaan 4,6 % 9,1 % 28,1 % 12,0 %
paikkaansa

3 Pitaa melko hyvin 78,5 % 90,9 % 65,6 % 75,9 %
paikkansa

4 Pitaa taysin 16,9 % 0,0 % 6,3 % 12,0 %
paikkansa

Yhteensa n=66 n=11 n=32 N=109
¥=12292 100 % 100 % 100 % 100 %
vapausasteita= 4

p= 0.008

Taulukossa 15 on kuvattu akateemisen suoriutumisen luokiteltujen summamuuttujien
ristiintaulukointi ja khiin neli6 -testi. Taulukosta 15 néhdéin, ettd yleisen (78,5 %)
tehostetun (90,9 %) ja erityisen (65,6 %) tuen piiriin kuuluvien oppilaiden vastauksista
suurin osa lukeutui arvoon 3, joten kaikkien tuen asteiden oppilaat kokevat
suoriutuvansa akateemisesti melko hyvin. Seuraavaksi suurin (16,9 %) osa yleistd tukea
saavien oppilaiden vastauksista sai arvon 4 ja arvoon 2 kuului vain 4,6 % vastauksista.
Tehostettua tukea saavien oppilaiden vastauksista seuraavaksi suurin osa (9,1 %) sai
arvon 2, eikd yksikddn vastauksista kuulunut arvoon 4. Erityistd tukea saavien
oppilaiden vastauksista seuraavaksi suurin (28,1 %) osa kuului arvoon 2 ja vain 6,3 %
kuului arvoon 4. Yhdenkéén oppilaan vastaus ei saanut arvoa 1. Tehostetun tuen piirissa
olevat oppilaat kokivat suoriutuvansa hieman heikommin akateemisesti kuin yleisen
tuen piirissd olevat oppilaat. Tehostettua ja erityistd tukea saavien oppilaiden
kokemukset akateemisesta suoriutumisesta eivét eronneet suuresti toisistaan. Kuitenkin
erityisen tuen piirissé olevat oppilaat kokivat suoriutuvansa hieman heikommin
akateemisesti kuin tehostetun tuen oppilaat. Taulukon 15 Khiin nelid -testi osoittaa, ettad
eri tuen asteilla olevien oppilaiden vastausten vililld on tilastollisesti merkitsevit erot

akateemisen suoriutumisen kokemuksissa.
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8 POHDINTA

Kun tutkitaan koulujen inklusiivisuutta, osallisuuden ja suoriutumisen kokemukset ovat
kouluhyvinvoinnin ja kouluviihtyvyyden keskeisid mittareita. Tassd tutkimuksessa
saatiin myoOnteisid tuloksia niin sosiaalisen- ja emotionaalisen osallisuuden kuin
akateemisen suoriutumisen kokemusten osalta. Kun tutkimustuloksia arvioidaan, on
hyva ottaa huomioon, ettd PIQ-aineistonkeruulomake koostuu kolmesta osallisuutta
kartoittavasta osa-alueesta. Riittddko ndma ulottuvuudet inkluusio kokemusten
kuvaajaksi vai onko niin, ettd on muitakin tekijditd, joita tulisi tutkia inkluusio
kokemuksia kartoittacssa? Vetoniemi ja Kérna (2019) ovat tutkimuksessaan nostaneet
esille myds muun kouluympdriston ja erityisesti opettajan merkityksen osallisuuden
kokemusten taustavaikuttajana. Opettajan rooli on niin keskeinen luokassa ilmenevén
vuorovaikutuksen sditelijand, ettd opettajan roolilla voinee olla paljonkin vaikutusta
oppilaiden sosiaalisen- ja emotionaalisen osallisuuden kokemuksiin. (Vetoniemi &
Kirna 2019.) Suomalainen koulujirjestelma edellyttdd opettajan korkeaa koulutusta,
mikd mahdollistaa opettajien resurssien suuntaamisen osallisuutta tukevan pedagogiikan
ja vuorovaikutuksen kehittimiseen. (Ahtiainen 2015). Voidaan ajatella, ettd tissa
tutkimuksessa esiin tulleet oppilaiden hyvit sosiaalisen- ja emotionaalisen osallisuuden
kokemukset kuvastavat sitd, ettd koulujarjestelmin vaade opettajan korkeasta

koulutuksesta on kyennyt vastaamaan oppilaiden tarpeisiin.

PIQ-aineistokeruulomake kuvaa oppilaiden osallisuuden kokemuksia mutta ei niiden
taustalla vaikuttavia tekijoitd. Tulosten valossa tutkijat ja opettajat voivat pohtia
koulujen kéytanteitd ja niiden kehittdmistd. Jos halutaan vahvistaa oppilaan osallisuutta,
on hyva pohtia osallisuuden kokemusten taustavaikuttajia kysymalla niitd oppilailta
itseltdan. Oppilaiden kokemukset ja tulkinnat voivat poiketa aikuisten tulkinnoista.
(Schwab, Sharma & Loreman 2018). Téssi tarvitaan mittaria, joka nostaa esille
taustatekijoitd, jotka ohjaavat oppilaiden tutkimuskysymyksiin vastaamista.
Tutkimusten valossa osattomuuden kokemusten takana voi olla esimerkiksi kiusatuksi
tulemisen kokemuksia (Minkkinen 2015). Taustalla voi olla my6ds oppimisymparistdjé,
jotka eivit tue osallisuutta (Vetoniemi & Karnd 2019). Kun tiedostetaan, mitka tekijat
oppilaiden oman ndkokulman mukaan lisddvét tai vihentdvét osallisuuden kokemuksia,
voidaan niihin vaikuttaa. Oppilaiden kokemuksia kuuntelemalla voidaan suunnata

oikeanlaisia toimenpiteitd sinne, missi niitd oppilaan ndkdkulmasta katsoen tarvitaan.
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8.1 Tulosten tarkastelu ja johtopaatokset

Tutkimustulosten valossa voidaan vetéé johtopéétds, jonka mukaan oppilaat kokivat
hyvéa tai melko hyvii sosiaalisen- ja emotionaalisen osallisuuden seka akateemisen
suoriutumisen kokemusten tasoa erityisopetuksen - ja yleisopetuksen koulussa.
Erityisopetuksen koulun oppilaiden osallisuuden ja suoriutumisen kokemukset jaavit
yleiskoulun oppilaiden kokemuksia matalammalle tasolle. Tdémé vastaa aiempia
kansainvélisid tutkimustuloksia. (Avramidis 2013; Schwab & Hessels 2015; Cambra &
Silvestre 2003; DeVries, Vo3 & Gebhardt 2018; Schwab ym. 2015.) Merkille pantavaa
on se, ettd ldhes neljédnnes erityisopetuksen koulun oppilaista koki matalaa sosiaalisen
osallisuuden tasoa. Erityisopetuksen koulun oppilaiden heikompiin sosiaalisen
osallisuuden kokemuksiin saattaa vaikuttaa se, ettd erityisopetuksen koulun oppilailla
on enemmaén haasteita sosiaalisten taitojen alueella, jolloin mydnteistd vuorovaikutusta
syntyy vihemmén. My0s tunnetaitojen heikkous ja mahdolliset vaikeudet tulkita muita
voivat aiheuttaa riitoja ja estié osallisuuden kokemuksia. Osalla oppilaista voi olla
vaikeuksia liittyd emotionaalisesti erityisopetuksen koulun oppilaiden ryhméén, eivatka
he siksi ehkd hakeudu muiden seuraan mydnteisen vuorovaikutuksen aikaansaamiseksi.
Toisaalta ldhes kolmannes erityisopetuksen koulun oppilaista koki hyvéa sosiaalista
osallisuutta ja puolet melko hyvia. Vaikuttaa siltd, ettd osalla erityisen tuen piirissa
olevilla oppilailla on merkittdvid vaikeuksia kiinnittyad luokkaryhméénsa, vaikka suurin
osa heistd on tyytyviisid sosiaalisiin suhteisiinsa koulupdivin aikana. Yleisopetuksen
koulussa sosiaalisen osallisuuden tasoa voidaan pitéd hyvané. Heikkoa osallisuutta ei
kuvannut yksikdin vastaajista. Sen sijaan noin puolet oppilaista viihtyi koulussa oikein

hyvin ja toinen puoli melko hyvin. Tulos on kokonaisuutena myonteinen.

Emotionaalisen osallisuuden kokemuksissa oli koulujen vilisid eroja. Yleisopetuksen
koulun oppilaiden vastauksissa suurin osa ylsi melko hyvén emotionaalisen
osallisuuden tasolle ja ldhes viidesosa oppilaista koki olevansa hyvin osallisia
yhteisossddn. Matalaa emotionaalisen osallisuuden kokemustakin esiintyi yleiskoulun
oppilailla véhéisissd médrin. Erityisopetuksen koulun oppilaiden joukossa oli muutamia
tdysin emotionaalista osattomuutta kokevia oppilaita. Yleiskoulun oppilaiden joukossa
heitd ei ollut. Syytd sithen miksi ndin on, voi vain arvailla. Emotionaalisen osallisuuden
kokemukset voivat liittyd itsetunnon haavoittuvuuteen. Itsetunnon heikkous vaikuttaa
sithen, miten oppilas ldhestyy vertaisiaan ja siten emotionaalisen osallisuuden

kokemuksilla on yhteys sosiaalisen osallisuuden kokemuksiin. Erityisen tuen piirissi
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opiskelevien lasten itsetunto voi olla haavoittunut moninaisten koulunkayntiin liittyvien
haasteiden takia. (McCoy & Banks 2012.) Liséksi erityisopetuksen koulun oppilaiden
voi olla haastavaa kokea emotionaalista osallisuutta sellaisen vertaisen kanssa, jonka
tuen tarpeet eroavat oppilaan omista tuen tarpeista. (Parhiala 2020). Eritysopetuksen
koulun oppilailla on erilaisia syitd, miksi he saavat erityista tukea opiskeluunsa, ja
luokat ovat hyvin heterogeenisia. Joidenkin oppilaiden kohdalla erilaisuuden
kokemukset voivat haitata kouluun kiinnittymisté ja ystivyyssuhteiden muodostamista.
Toisaalta erityisen tuen oppilaan siirtdiminen yleisopetuksen kouluun voisi johtaa

samaan kokemukseen. (Schwab 2015.)

Erityisopetuksen koulussa oppilaita on vihemmain ja henkilokuntaa enemmén.
Kuitenkin joukossa on muutamia koulussa tdysin vithtyméattomia lapsia. Syyna voi olla
erityisen tuen tarpeeseen liittyvit haasteet mutta myds luokkaympéristoon liittyvét
puutteet tai huomiotta jidminen. Lihes puolet erityisopetuksen koulun oppilaista koki
jonkinlaista emotionaalista osattomuutta toisen puolen kokiessa melko hyvaa
emotionaalista osallisuutta. Emotionaaliset osallisuuden kokemukset ovat yhteydessi
sosiaaliseen parjadvyyteen ja kouluun kiinnittymiseen seké itsetuntoon. (Manninen
2018.) On mahdollista, ettd ndmi matalaa emotionaalista osallisuutta kokevat oppilaat
ja tdysin osattomiksi itsensd kokevat oppilaat ovat hiljaisia ja vetdytyvii, jolloin heiddn
osattomuuden kokemuksensa eivit tule ndkyviksi. Se on tyypillistd matalaa
emotionaalista osallisuutta kokevien oppilaiden kohdalla. Erityisopetuksen koulun
oppilaiden heikompaa kouluun kiinnittymista selittinee myos se, ettd monella erityisen
tuen piirissé olevalla oppilaalla on paljon haasteita koulunk@ynnin suhteen. Se laskee
itsetuntoa ja vdhentdd onnistumisen kokemuksia. Opiskelu voi tuntua vaikealta ja
koulupéiviin voi mahtua paljon pettymyksid. Se vaikuttaa emotionaalisen osallisuuden

kokemusten laatuun. (Parhiala 2020.)

Akateemisen suoriutumisen osalta kaikkien oppilaiden kokemukset olivat tdiman
tutkimuksen valossa melko mydnteisid mutta erityisopetuksen koulun oppilaiden
kohdalla kokemukset jdivét yleiskoulun oppilaita alemmalle tasolle. Vastaava tulos on
saatu my0s kansainvélisessd tutkimuksessa. Schwab ja Hessel havaitsivat
tutkimuksessaan, ettd ne yleisopetuksen luokan oppilaat, joilla ei ollut tuen tarpeita,
kokivat tyoskentelevinsd aktiivisesti saavuttaakseen tavoitteitaan mutta erityisti tukea
saavilla oppilailla ilmeni muita enemmain koulutydskentelyyn liittyvda vilttelyd. Tama

ndkyi oppilaiden akateemisessa suoriutumisessa. (Schwab ja Hessel 2015.) Talld osa-
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alueella vastaukset jakautuivat siten, ettd yleisopetuksen koulun oppilaiden kokemukset
omasta akateemisesta suoriutumisesta olivat mydnteisempié kuin verrokkien mutta
kokonaisuudessaan ero oppilaiden valilld jéi pieneksi. Heikkoa akateemista
suoriutumista koki Idhes kolmannes erityisopetuksen koulun oppilaista mutta
yleisopetuksen koulun oppilaista vain alle 10 %. Péinvastaista eli hyvéa akateemisen
suoriutumisen kokemusta esiintyi yleisopetuksen koulun oppilailla. Eroja selittinee se,
ettd monella erityisopetuksen koulun oppilaalla on oppimisen suhteen haasteita, mika
laskee akateemista suoriutumiskykyé ja vihentdd tyoskentelymotivaatiota. Myds
erityisopetuksen koulun oppilailla esiintyi hyvan akateemisen suoriutumisen
kokemuksia, joskin alle 10 %. Tét4 saattaa osittain selittdd se, ettd erityisopetuksen
koulussa voi olla akateemisesti hyvin pérjaavid oppilaita, joiden erityisopetuksen
kouluun siirron syy on esimerkiksi kiytoshiiri6 eiké kehityshiiri6 tai muu

ladketieteellinen pulma, joka vaikuttaa oppimiskykyyn.

Toisen tutkimuskysymyksen avulla etsittiin vastausta sithen, eroavatko sosiaalisen- ja
emotionaalisen seki akateemisen suoriutumisen kokemukset yleistd, tehostettua tai
erityistd tukea saavien oppilaiden kohdalla. Lopputuloksena oli, ettd erot ryhmien vélilla
olivat pienid. Yleisen tuen piirissd olevat oppilaat kokivat sosiaalisen osallisuuden
kokemuksensa hyviksi, tehostetun tuen ja erityisen tuen piirissa olevat oppilaat melko
hyviéksi. Tuen asteen voimistuessa mydnteisten sosiaalisen osallisuuden kokemusten
madrd laski. Yli puolet yleisen tuen piiriin kuuluvista oppilaista koki olevansa hyvin
sosiaalisesti osallisia kouluympéristossédén. Melko hyvéa sosiaalisen osallisuuden
kokemusta esiintyi ldhes kaikilla muilla vastaajilla. Tehostetun tuen piiriin kuuluvilla
oppilailla vastaukset painottuivat melko hyvén sosiaalisen osallisuuden kokemusten
tasolle mutta hyviai sosiaalista osallisuuden kokemusta esiintyi ldhes kolmanneksella.
Matalimpia sosiaalisen osallisuuden kokemuksia oli erityistéd tukea saavilla oppilailla.
Heistd hieman alle puolet koki melko hyvéd sosiaalista osallisuutta, mutta viidennes
koki matalaa sosiaalista osallisuutta. Vastausten perusteella voisi péételld, ettd tuen
tarpeen lisddntyesséd oppilaiden sosiaalisen osallisuuden kokemukset heikkenevit.
Taustalla vaikuttanee oppilaan henkilokohtaiset vaikeudet, jotka ovat tuen tarpeen
takana ja jotka voivat estdé toimivaa vuorovaikutusta muiden oppilaiden kanssa. Tdmén
liséksi myds ymparistotekijoilld voi olla merkitystd, silld muiden oppilaiden asenteet
voivat olla syrjivid ja ryhmaistd ulossulkevia. (Loeper ym.2021.) My0s

oppimisympéristot voivat vaikuttaa. Jos oppilaille ei aktiivisesti opeteta sosiaalisia
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taitoja, vaan ohjataan liitkaa méaardilemall4 tai rankaisemalla, oppilaat eivét opi
huomioimaan toisiaan eikd kayttdytyméén sosiaalisesti taidokkaasti. Tdémé voi vaikuttaa
kaikkien oppilaiden sosiaalisen osallisuuden kokemuksiin, mutta enemmaén tukea
tarvitsevilla oppilailla on usein muita vaikeampia taitopuutoksia ja siten vihemman

kykyé ratkaista vuorovaikutusongelmia rakentavasti. (Schwab ym. 2015.)

Melko hyvééd emotionaalista osallisuutta koki valtaosa tutkittavista. Tuen asteen
voimistuessa myonteiset emotionaaliset osallisuuden kokemukset vihenivét
kokonaisuudessaan, joskin hyvda emotionaalisen osallisuuden kokemusta esiintyi
tehostetun tuen piiriin kuuluvilla oppilailla yleisen tuen piiriin kuuluvien oppilaiden
kokemuksia enemmaén. Sen sijaan erityistd tukea saavilla oppilailla esiintyi matalaa
emotionaalista osallisuutta merkittdvissd méérin. Ndiden vastausten perusteella voidaan
vetdd johtopaitds, jonka mukaan taydellistd osattomuutta esiintyi erityisen tuen piiriin
kuuluvien oppilaiden joukossa muutaman oppilaan kohdalla. Yleistd ja tehostettua tukea
saavien oppilaiden joukossa esiintyi hiukan matalaa emotionaalisen osallisuuden
kokemusta, mutta tdydellistid osattomuutta kuvaavia vastauksia ei tullut esille. Matalaa
emotionaalista osallisuutta tai kokonaan osattomaksi itsensd kokevien oppilaiden
kohdalla tarjotut tukimuodot voivat olla riittdméttomid tai védrin suunnattuja, silld nima
lapset viithtyvit huonosti tai eivét viihdy ollenkaan koulussa. Ndiden oppilaiden tueksi

tarvitaan moniammatillista yhteisty6td (Koskela, Reis & Sinkkonen 2016).

Akateemisen suoriutumisen kokemukset olivat yleisen tuen piirissé olevilla oppilailla
vahvemmat kuin tehostettua tukea saavilla oppilailla. Erityisen tuen piiriin kuuluvien
oppilaiden kokemukset akateemisesta suoriutumisesta olivat nditd matalammalla tasolla.
Toisaalta erityistd tukea saavien oppilaiden joukossa oli niitd, jotka kokivat
suoriutuvansa akateemisesti hyvin. Tehostetun tuen piirissé heitéd ei ollut.
Kokonaisuutena erityisen tuen piirissd olevat oppilaat kokivat suoriutuvansa hieman
heikommin akateemisesti kuin tehostetun tuen oppilaat. Tehostettua tai erityistd tukea
saavien oppilaiden kokemukset akateemisesta suoriutumisesta eivét eronneet suuresti
toisistaan. Tdma on loogista, silld tehostetun ja erityisen tuen piiriin kuuluu paljon juuri
niitd oppilaita, joille oppiminen tuottaa vaikeuksia. Onkin epdilty, ettd kolmiportaisen
tuen mallilla ei ole pystytty tarjoamaan riittdvaa tukea oppilaiden koulunkdyntiin ja
oppimiseen liittyviin ongelmiin. (Pulkkinen, Jahnukainen & Pirttimaa 2015.) Tdméan
tutkimuksen valossa vaikuttaa silté, ettd kolmiportaisen tuen mallilla on pystytty

tukemaan oppilaiden oppimista ja koulunkiyntid, koska kaikilla tuen asteilla
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opiskelevien oppilaiden sosiaalisen- ja emotionaalisen osallisuuden seké akateemisen
suoriutumisen kokemukset olivat hyvié tai melko hyvid. On kuitenkin huomattava, etti
tuen asteiden viélilld oli eroja. Mitd korkeampi oli tuen aste, sitd heikompia olivat

oppilaiden inklusiiviset kokemukset.

Tama tutkimus osoittaa, ettd tutkimuskohteena olleissa kouluissa valtaosa lapsista kokee
kuuluvansa vertaisten joukkoon ja heilld on kohtalaisen hyvé kisitys omasta
sosiaalisesta- ja emotionaalisesta osallisuudestaan seké akateemisesta
suorituskyvystddn. Yleisopetuksen koulussa opiskelevien lasten tulokset olivat melko
tai hyvin myonteisid. Néissé luokissa ei ollut erityisen tuen piiriin kuuluvia oppilaita ja
herddkin kysymys vaikuttaako se vastausten myonteisyyteen. Isot luokkakoot ovat
hallittavampia, kun ne eivét ole lilan monimuotoisia (Hoffman 2021). Molemmissa
kouluissa on kuitenkin myds yksindisid lapsia. Erityisopetuksen koulussa heitd on
enemman kuin yleisopetuksen koulussa. Erityisopetuksen koulun oppilaiden tulokset
jaivit verrokkiryhmén alapuolelle, vaikka kokonaisuudessaan nekin olivat myonteisia.
On hyva havaita, etté tdssi tutkimusryhméissé oppilaat olivat hyvin erilaisia.
Erityisopetuksen koulun oppilailla oli monenlaisia ongelmia, joita yleisopetuksen
koulun oppilailla ei esiintynyt, koska heilld korkein tuen muoto oli tehostettu tuki. Ndin
ollen ei voi tehdd mustavalkoista johtopéétosta, ettd tulos selittyisi oppimisympéristolla.
Sen sijaan on mietittdvd, miten eri oppiymparistdissd voitaisiin tukea niitd oppilaita,
joilla on osattomuuden kokemuksia. Vastaavia tutkimustuloksia on saatu muualtakin
eikd inklusiivinenkaan koulu ole vilttdmaétta ollut sen parempi ymparisté yksindisyyden
kokemusten ndkokulmasta. (Schwab 2015.) Onkin huomattava, ettd inklusiivinen
koulujéarjestelmé perustuu kansainvélisiin ihmisoikeussopimuksiin ja tasa-
arvopyrkimyksiin (Unesco 2014). Tarkoituksena ei ole kyseenalaistaa erityisopetuksen
kouluja niiden laatua kritisoimalla, vaan tuoda siella tarjolla olevia tukimuotoja

yleisopetuksen kouluun oppilaiden yhdenvertaisuuden tukemiseksi.

Kolmiportaisen tukijirjestelmén toimivuutta voi arvioida myonteiseksi timén
tutkimuksen valossa. On selvéa, ettd tuen aste vaikuttaa tuloksiin jossain méérin, silld
tukea ei tarvita, ellei oppilaalla ole koulunkdyntiin liittyvid haasteita. Ndma haasteet
voivat joidenkin kohdalla vdhentda inklusiivisuuden kokemuksia. Myonteistd on
kuitenkin se, ettd tuen asteesta huolimatta sosiaalisen- ja emotionaalisen osallisuuden
sekd akateemisen suoriutumisen kokemukset olivat kokonaisuudessaan positiivisia.

Tamain perusteella voisi ajatella, etté tutkittavissa kouluissa kolmiportaiseen tuen
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toteuttamiseen on annettu resursseja, silld aiemmissa tutkimuksissa on havaittu koulun
resurssien olevan yhteydessé oppilaiden kouluhyvinvointikokemuksiin. (Vetoniemi &

Kérna 2019; Goldan, Schwab & Hoffman 2021; Dyson 2004.)
8.2 Tutkimuksen merkitys ja jatkotutkimusehdotuksia

Tamain tutkimuksen merkitys nousee lasten oikeuksien nikokulman
huomioonottamisesta. Inkluusiota on tutkittu enimmékseen opettajien ndkdkulmasta ja
aikuisen kokemukset voivat poiketa paljonkin siitd, miten lapset kouluympiriston ja sen
monimuotoiset ihmissuhteet kokevat. (Schwab, Sharma & Loreman 2018.) Talla
tutkimuksella haluttiin nostaa esille lasten kokemuksia omasta koulustaan, mika on

tiarked nidkokulma inklusiivisessa pedagogiikassa.

Vaikka koulutuspolitiikkaa ohjaa monenlaiset lait ja sdddokset, joiden taustalla
vaikuttaa ihmisoikeussopimukset, kdytinnossa paatoksentekoa ohjaa myos monet muut,
ristiriitaisetkin arvot (McCoy & Banks 2012; Kivirauma, Klemeld & Rinne 2006;
Vilijarvi 2017). Inklusiivista koulua kehitetdén, jotta kaikilla lapsilla olisi mahdollisuus
osallistua oman ikdluokkansa mukana niin kouluympiristossd kun muuallakin arkisessa
eldmdssé. Lasten kokemusten tutkiminen ja ndkyvéksi tekeminen on kompassi, jonka
pitédisi ohjata koulujen kehittdmistéd kohti inklusiivista koulujarjestelmad. Helposti
kéytettdvat ja luotettavat mittarit ovat tirkeitd arjen apuvélineitd, joiden avulla voidaan
muutosprosessia arvioida ja tarvittaessa muuttaa. Tamén tutkimus on esimerkki siitd,
miten lasten kokemukset voidaan saada esille. Tutkimuksessa kdytetty PIQ-mittarin
tunnetuksi tekeminen ja laajempi kdyttoonotto on merkityksellistd, jotta koulut saisivat
uusia vélineitd arvioida oman koulunsa laatua ja oppilaiden koulussa viihtymistd heidén
omia kokemuksiaan tutkimalla. Kouluviihtyvyys ja mielenterveys kulkevat kési
kidessd. Myo0s siksi lasten koulukokemusten kuuleminen on merkityksellistd koko

yhteiskunnan kannalta.

Tutkimusprosessin aikana kuvattiin, mité esteitd inklusiivisen koulun kehittdmisen tielld
on. Tdssd tutkimuksessa yleisopetuksen koulussa ei ollut erityisen tuen piiriin kuuluvian
oppilaita, vaan he olivat kaikki erityisopetuksen koulussa. Jatkossa voisi olla hyvé
tutkia, miten yleiskoulun luokassa opiskelevat eri tukitasoilla olevat oppilaat kokevat
sosiaalista- ja emotionaalista osallisuutta seké akateemista suoriutumista ja
poikkeavatko ndmé kokemukset erityisopetuksen koulun oppilaiden kokemuksista.

Tutkimusta voisi laajentaa ja tarkastella, mitka tekijit nostavat tai laskevat oppilaiden
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osallisuuden kokemuksia. Lisdksi jatkotutkimusaiheena voisi tutkia, miten
suomalaisissa peruskouluissa on inkluusion toteutukseen varattu resursseja. Onko tuki
siirtynyt oppilaan mukana luokkaan, ja onko siirron seurauksena esimerkiksi
koulunkéyntiohjaajien tai samanaikaisopettajuuden maara lisdédntynyt? Olisi
mielenkiintoista vertailla, miten inklusiivisen koulun kehittdmiseen panostetut

voimavarat ja oppilaiden kokemukset osallisuudesta ovat yhteydessé toisiinsa.

Tutkimustulosten yleistdmisen rajoitteena on se, ettd tima tutkimus kohdistui kahteen
lansisuomalaiseen kouluun, joten tutkimustuloksista ei voi pddtelld luotettavasti, miten
suomalaisen peruskoulun sisélld oppilaiden sosiaalisen- ja emotionaalisen seké
akateemisen suoriutumisen kokemukset toteutuvat. Tdhan vaikuttaa se, ettd
suomalaisten koulujen inklusiivisuuden aste vaihtelee (Hienonen ym. 2018).
Koulutuksen toteuttamisen suhteen on alueellisia ja koulujen vilisid eroja (Lintuvuori
2019). Osa erityisté tukea tarvitsevista oppilaista opiskelee osa-aikaisesti tai
kokoaikaisesti yleisopetuksen luokassa (SVT 2021). Osa taas opiskelee erityisopetuksen
koulussa, kuten tdméankin tutkimuksen toinen tutkimusjoukko. Néin ollen tdmén
tutkimuksen tulosten valossa voi verrata yleiselld tasolla eri tuen asteella olevien
oppilaiden kokemusten yhtenevéisyyttd ja eroavaisuutta. Tulokset vastasivat aiempia
inklusiivisuutta mittaavia kansainvilisid tutkimustuloksia, mutta ne eivit anna kuvaa
siitd, miten Suomessa inklusiiviset kokemukset ovat monimuotoisissa luokissa

toteutuneet.
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