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Suomessa kaikilla on oikeus oppia ja kasvaa seka saada tarvitsemaansa ohjausta ja tukea.
2010-luvulta lahtien, Suomen kouluissa on siirrytty pois erittelevasta koulujarjestelmasta.
Erittelevassa koulujarjestelmassa pyrittiin erottelemaan oppilaita eri paikkoihin, kuten
erityisluokkiin. Tahadn muutokseen on vakiintunut inkluusion kasite. Inkluusio tarkoittaa, etta
kaikki oppilaat opiskelevat samoissa ryhmissa ja saavat tarvitsemaansa tukea omien
lahtokohtiensa ja yksilollisten tarpeidensa mukaan. Oppilaiden erilaisuuden kirjo on kasvanut,
jataman takia myds oppilaiden arvioinnissa on yha tarkeampaa huomioida jokaisen yksilolliset
oppimisedellytykset.

Tassa tutkimuksessa selvitettiin, miten maantiedon opettajat kokevat inkluusion vaikuttavan
oppilaiden arvioimiseen. Lisaksi tutkimuksessa selvitettiin maantiedon opettajien kokemuksia
inkluusiosta seka erityisesti sen vaikutuksesta arviointiin. Tutkimuksen tarkoituksena oli tuoda
esiin opettajien nakodkulmia, kokemuksia ja mahdollisia haasteita liittyen oppilaiden tasa-
arvoiseen arviointiin. Aineisto kerattiin sahkdisellda Google Forms-kyselylomakkeella, joka
jaettiin Facebookin BiGeTt-ryhmaan. Kyselyyn vastasi 16 maantiedon opettajaa. Tulokset
analysoitiin laadullisella sisalldnanalyysilla. Avoimet kysymykset luokiteltiin aineistolahtoisella
sisallénanalyysilla.

Tulosten perusteella arvioinnin eriyttaminen on opettajien arjessa keskeinen, mutta myos
monimutkainen osa opetustyota. Opettajat hyodyntavat monipuolisia eriyttamisen keinoja,
kuten eriytettyja kokeita ja lisdaikaa. Tutkimuksessa maantiedon opettajien yleinen asenne
inkluusiota kohtaan oli hieman kielteista. Inkluusion koettiin lisdavan opettajien tyomaaraa
arvioinnissa ja myds aikaa kuluu enemman arviointitydhon ja opetuksen suunnitteluun.
Opettajat kokivat, etta nykyiset arviointikriteerit eivat huomioi riittavasti oppilaiden erilaisia
lahtokohtia. Lisaksi opettajat kokivat epavarmuutta siita, miten arviointi voidaan toteuttaa
oikeudenmukaisesti silloin, kun osaamisen edellytykset eivat ole kaikilla samat. Vastaajat myos
kokivat, etta lahjakkaammat oppilaat karsivat siita, etta opetuksen tahtia pitda hidastaa koko
luokalta, joidenkin oppilaiden huonon osaamisen vuoksi. Vastaajat myos kokivat, ettd heidan
saamansa tuki on osittain riittdmatonta, ja suurin osa vastaajista koki tarvitsevansa lisaa tukea
muulta koulun henkilokunnalta.
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In Finland, everyone has the right to learn and grow, as well as to receive the guidance and
support they need. Since the 2010s, Finnish schools have moved away from a segregated
school system. The segregated school system, the aim was to separate students into different
places, such as special classes. This change has been accompanied by the concept of
inclusion. Inclusion means that all students study in the same groups and receive the support
they need according to their own starting points and individual needs. The diversity among
students has increased, and for this reason, it is also increasingly important to consider each
student's individual learning needs when assessing students.

This study examined how geography teachers perceive inclusion as affecting the assessment of
students. In addition, the study investigated geography teachers’ experiences of inclusion,
especially its impact on assessment. The purpose of the study was to highlight teachers’
perspectives, experiences and potential challenges related to the equal assessment of
students. The data was collected using an electronic Google Forms questionnaire, which was
shared in the Facebook group called BiGeTt. 16 geography teachers responded to the survey.
The results were analyzed using qualitative content analysis. Open-ended questions were
classified using data-driven content analysis.

Based on the results, differentiating assessment is a central, but also a complex part of
teachers’ everyday working lives. Teachers use a variety of different methods of differentiation,
such as modified tests and additional time. In the study, geography teachers’ general attitude
towards inclusion was somewhat negative. Inclusion was perceived to increase teachers'
workload in assessment, and more time is also spent on assessment work and lesson planning.
Teachers felt that the current assessment criteria do not sufficiently consider the different
starting points of students. In addition, teachers felt uncertain about how assessment can be
implemented fairly when the prerequisites for competence are not the same for everyone.
Respondents also felt that more talented students suffer from the fact that the pace of teaching
must be slowed down by the entire class, due to the poor skills of some students. Respondents
also felt that the support they receive is partly insufficient, and most respondents felt that they
needed more support from other school staff.

Keywords: Inclusion, inclusive assessment, differentiation, geography, survey
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1 Johdanto

Kaikilla on Suomessa oikeus oppia ja kasvaa seka saada tarvitsemaansa ohjausta ja
tukea (Valtioneuvoston koulutuspoliittinen selonteko 2021). Koulutuksessa tavoitteena
on, ettd opinnoissa eteneminen ei ole riippuvaista fyysisen toimintakyvyn rajoitteesta,
sukupuolesta, asuinpaikasta eika perhe- tai kulttuuritaustasta. 2010-luvulta lahtien,
koulumaailmassa kaiken tasoiset oppilaat ovat opiskelleet samassa luokassa ja
Suomen koulujarjestelmasta on vahitellen poistettu erityisluokat ja JOPO-luokat. JOPO-
luokka oli 7-9. luokkalaisilla toimiva joustava perusopetus, joka tuki oppilaita, joilla oli
vaikeuksia suorittaa perusopetus. JOPO-luokkien tarkoituksena oli ehkaista
perusopetuksen keskeyttamista ja tarjota oppilaille heidan tarvitsemaansa lisdohjausta
ja motivoiva oppimisymparisto erillaan muusta luokasta (Opetushallitus). Tahan
koulujarjestelman muutokseen on vakiintunut inkluusion kasite. Inklusiivisen koulun
myo6ta luokkiin ovat opettajan lisdksi tulleet erityisopettajat, koulunkdynninohjaajat ja
oman kielen opettajat. Suomen koulutuspolitiikan tavoitteena on taata tasa-arvoinen ja
yhdenvertainen koulutus kaikille, koko maassa. Oppilaiden tasavertaisuutta edistetaan
esimerkiksi tukemalla huonommassa asemassa olevien yksildéiden ja ryhmien

oppimismahdollisuuksia seka opintojen sujuvuutta

Lainsaadanto ja koulutuspolitiikan muutokset ovat luoneet huomattavan muutoksen
koulutukseen perus- ja toisen asteen kouluissa eri puolilla maailmaa. Monet maat ja
koulutusjarjestelmat ovat pyrkineet tekemaan opetuksesta sopivampaa kaikille
oppilaille ja toteuttamaan inkluusion periaatetta opetuksessa (Dewsbury ym. 2019).
Inkluusion taustalla on pyrkimys lieventaa ihmisten eriarvoisuutta ja marginalisaatiota.
Marginalisaatio tarkoittaa prosessia, jossa joitain yksildita tai ryhmia suljetaan tiettyjen
oikeuksien, mahdollisuuksien tai koulutuksen ulkopuolelle (Parry ym. 2018).
Marginalisaatio johtaa usein epatasa-arvoon ja heikommassa asemassa olemiseen
seka syrjaytymiseen. Inklusiivisessa pedagogiikassa lahtokohtana on oppilas ja se,
miten oppilas oppii parhaiten. Inkluusion tavoitteena on mahdollistaa opetus kaikille
sen sijaan, etta eriytetadn opetustoimintoja ja -tapoja vain joillekin oppijoille (Dewsbury
ym. 2019). Inkluusiolle on olemassa my0s sosiaalinen perustelu poliittisen perustelun

lisaksi, silla kouluttamalla kaikki oppilaat yhdessa, samoissa luokissa, voidaan muuttaa



asenteita ja suhtautumista. Asenteita muuttamalla luodaan perusta
oikeudenmukaiselle ja syrjimattomalle yhteiskunnalle. Toisaalta inklusiiviseen kouluun
sisaltyvat erilaiset arvioinnin erityisjarjestelyt voivat lisata syrjinnan mahdollisuutta
(Atjonen 2014). Esimerkiksi oppilas, jolle on kokeessa myonnetty lisdaika, jaa tekemaan
koetta, kun muut oppilaat poistuvat luokasta tavallisen koeajan paatyttya. Nain

tallainen oppilas eroaa muista oppilaista ja voi lisdta syrjinndn mahdollisuutta.

Ainscown (2020) mukaan on halvempaa perustaa ja yllapitaa kouluja, joissa opetetaan
kaikkia lapsia yhdessa, kuin perustaa monimutkainen erityyppisten koulujen
jarjestelma, joka on erikoistunut tiettyihin oppilasryhmiin. Taman takia inklusiiviseen

koulutukseen sisaltyy myos taloudellinen perustelu ja hyoty.

Inkluusio vaikuttaa myos oppimisen arviointiin. Arviointi kasitteena loytyy
opetussuunnitelman perusteista yli tuhat kertaa ja se on kirjattuna myos
perusopetuslakiin. Perusopetuslain § 21 mukaan arvioinnin tarkoituksena on ohjata ja
kannustaa opiskelua seka kehittaa oppilaan mahdollisuuksia itsearviointiin
(Perusopetuslaki 2013). Oppilaiden opetuksessa rakentava ja kannustava palaute eli
formatiivinen palaute tukee oppilaiden motivaation rakentumista, tutkimustaitojen
kehittymista seka auttaa heita tunnistamaan omat vahvuutensa. Oppilaan oppimista,
kayttaytymista ja tydskentelya tulee arvioida monin eri tavoin. Perusopetuksessa
arvioinnin painopiste on oppimisen edistamisessa. Inkluusion myota oppilaiden
arvioiminen on muuttunut ja koska kaikki oppilaat eivat tavoita edes minimivaatimuksia,
on sovellettava erilaisia arviointitapoja. Oppilaan arvioinnissa pyritdan erottamaan
toisistaan osaamisen taso ja oppimisen edistyminen (Vitikka 2009). Osaamista
arvioidaan numerolla ja oppimisen edistymista usein arvioidaan antamalla sanallinen

palaute.

Maantiedon opetuksessa oppilaita rohkaistaan palautteen avulla toimimaan aktiivisesti
javastuullisesti omassa lahiymparistossaan seka soveltamaan oppimaansa tietoa
kaytannon tilanteissa (Opetushallitus 2020). Arvioinnin ja palautteen tehtavana on
kehittda myos samalla jokaisen oppilaan tydskentelytaitoja. Maantiedossa oppilaiden
tydskentelyn ohjaaminen on esimerkiksi suullisten lisdohjeiden antamista, ohjaavien

kysymysten esittdmista seka tutkimusvalineilla. kuten mikroskoopilla,



havainnollistamista. Vuonna 2020 perusopetuksen opetussuunnitelmassa olevaa
arviointikappaletta tarkennettiin, jotta yhdenvertaisuus ja arvosanojen

vertailukelpoisuus paranisivat.

Tuen tarpeessa olevien oppilaiden arvioinnissa on tarkeda huomioida yksildlliset
oppimisedellytykset (Opetushallitus 2020). Opetushallituksen ohjeiden mukaan
arviointikriteereitd voidaan muokata oppilaan tarpeita vastaavaksi, jotta arviointi olisi
mahdollisimman oikeudenmukaista ja tukisi oppilaan oppimista parhaalla

mahdollisella tavalla.

Inkluusio on keskeinen ja ajankohtainen aihe, seka sellainen, joka tulee olemaan lasna
opetuksen toteuttamisessa tulevaisuudessakin. Oppilaiden arviointi on pysyva osa
koulun toimintaa, mutta arvioinnin kdytannot ja menetelmat muotoutuvat jatkuvasti
pedagogisten tavoitteiden ja koulutuksellisten tarpeiden mukaan. On tarkeaa tietaa,
millaiset arviointikdytanteet toimivat parhaiten kullakin oppilaalla ja siten kehittaa

erilaisia arviointimalleja, jotka helpottavat opettajien tekemaa arviointia (Florian 2014).

Tutkimuksen tavoitteena on selvittda, miten maantiedon opettajat kokevat inkluusion
vaikuttavan oppilaiden arvioimiseen. Tutkimuksessa selvitetddn maantiedon opettajien
kokemuksia ja mielipiteita inkluusiosta seka erityisesti sen vaikutuksesta arviointiin.
Tutkimuksen tarkoituksena on tuoda esiin opettajien nakokulmia, kokemuksia ja

mahdollisia haasteita liittyen oppilaiden tasa-arvoiseen arviointiin.

Tutkimuskysymykset:

1) Miten maantiedon opettajat kokevat inkluusion vaikuttavan oppilaiden
yhdenvertaiseen arviointiin?

2) Millaisia haasteita ja mahdollisuuksia maantiedon opettajat kokevat inkluusion
tuovan arviointitydhén?

3) Millaista tukea maantiedon opettajat saavat eritasoisten oppilaiden arviointiin ja

kokevatko he tuen riittavana?



2 Tutkimuksen tausta ja teoreettinen viitekehys

2.1 Inkluusio

Inkluusion kasite ja inklusiivisen peruskoulun idea saivat alkunsa Espanjan Salamancan
kongressissa vuonna 1994. Kongressissa vahvistettiin globaalisti UNESCO:n Education
for all -sopimus vuodelta 1990 (Moberg & Savolainen 2003; UNESCO 2005). Tata
sopimusta voidaan pitaa yhtena tarkeimpana sopimuksena lasten oikeuksien tueksi
(Pappas ym. 2018). Suurimpana tavoitteena sopimuksessa oli antaa kaikille oppijoille
mahdollisuus paasta perusopetukseen ja lisata lukutaitoisten osuutta vuosituhannen
vaihteeseen mennessa. Vuonna 2006 sopimukseen lisattiin vammaisten oikeuksiin
liittyva sopimus. Suomi hyvaksyi lisdyksen vuonna 2016. Sopimusten tavoitteena oli
varmistaa kaikille oppilaille yhdenvertaiset oppimismahdollisuudet ja tarvittavat

tukipalvelut lahikoulussa heidan yksilolliset tarpeensa huomioiden.

Inkluusiolla tarkoitetaan sita, ettd koulumaailmassa kaikki oppilaat opiskelevat
yhdessa, samoissa ryhmissé ja saavat tarvitsemansa tuen omien lahtdkohtiensa ja
yksilollisten tarpeidensa mukaan (Collins 2012). Inkluusio tarkoittaa jatkuvaa prosessia,
jossa pyritadn edistdmaan kaikkien lasten ja nuorten oppimista seka heidan aktiivista
osallisuuttaan. Oppimista ja osallisuutta tuetaan seuraamalla jatkuvasti oppilaiden
oppimisprosessia ja kehittdmalld opetusta heidan yksildllisten tarpeidensa mukaisesti.
Inkluusio voidaan nahda ihanteena, jota kohti koulut pyrkivat, mutta sen toteutuminen

ei ole kuitenkaan kdytannossa koskaan taysin saavutettavissa.

Inkluusion ja inklusiivisen opetuksen tavoitteena on rakentaa laadukas pedagoginen
vuorovaikutussuhde oppilaiden ja opettajan valille (Dewsbury ym. 2019). Suhteen
muodostuminen perustuu oppilaiden ja opettajan valiseen vuorovaikutukseen.
Inkluusiota ei voida tarkastella pelkastaan pedagogisena toimintatapana, silla se
voidaan ymmartaa laajempana kasvatuksellisena filosofiana. Se muodostaa perustan
pedagogiikalle, joka huomioi oppilaan kokonaisvaltaisena yksiléna. Tallainen
lAhestymistapa tukee kunnioittavan ilmapiirin rakentumista, pedagogisten kaytanteiden
kehittamista ja yhteisollisyyden vahvistamista luokkahuoneessa. Inklusiivisen

opetuksen pitaisi johtaa kaikkien oppilaiden menestykseen. Inklusiivisen opetuksen
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myota, opetus onkin sellaista, etta se hyodyttaa kaikkia oppijoita. Tama johtuu siita,
etta inklusiivinen opetus pyrkii vastaamaan erilaisiin oppimisvaatimuksiin ja tarpeisiin

(UNESCO 2009).

Inkluusiota toteutetaan globaalisti osana koulujarjestelmien kehittamista. Esimerkiksi
Saudi-Arabiassa koulutusjarjestelmaa on suunnattu kohti inklusiivista koulutusta ja
opetusta (Alnahdi ym .2022). Saudi-Arabiassa oppilaat, joilla on oppimisvaikeuksia,
opiskelevat yhd useammin yleisopetuksen luokassa yhdessa muiden oppilaiden
kanssa. My0s erilaisista vammoista karsivia tai muita tuen tarpeessa olevia oppilaita
sijoitetaan tavallisiin opetusryhmiin. Inklusiivisen opetuksen toteuttaminen on kuitenkin
tuonut opettajien tydohdon monenlaisia haasteita. Keskeisiksi ongelmiksi on tunnistettu
muun muassa suuret opetusryhmat ja opettajien sekd muun pedagogisen henkildston

riittamaton maara, mika vaikeuttaa yksilollisen tuen tarjoamista arjen opetustilanteissa

Etela-Afrikassa monikulttuurisuus ja monikielisyys on lisdantynyt luokissa ja tama
aiheuttaa haasteita opettajille (Masunungure ym. 2023). Etela-Afrikassa opetuksen on
tarkoitus olla kulttuurisesti vastuullista ja auttaa eri kulttuureista olevia oppilaita
sopeutumaan luokkaan ja yhteiskuntaan. Etela-Afrikassa opettajien ja oppilaiden valilla
vallitsee kuitenkin kielellinen ja kulttuurinen kuilu, koska opettajat eivat onnistu
vastamaan kyseisten oppilaiden tarpeisiin. Ongelmaa lisda se, etta opettajilla ei ole
tarpeeksi koulutusta opettaa inklusiivisesti. Mukhopadhuayn (2013) mukaan opettajat
saavat lilan vahan koulutusta, jotta he kykenisivat opettamaan inklusiivisen opetuksen

mukaisesti luokassa.

Saksassa erityista tukea tarvitsevien oppilaiden inkluusio on jatkuva haaste ja se vaatii
mukautettua opetus- ja oppimisympariston kehittamista (Mieseraym. 2019). Saksassa
on pitkalle kehittynyt erityisopetuksen jarjestelma ja sen takia siella erityista tukea
tarvitsevien oppilaiden erillinen opetus on viela normi kouluissa (Wachter ym. 2024).
YK:n vammaisten oikeuksia koskevan yleissopimuksen (vuonna 2006) ratifioinnin vuoksi
erityiskouluja ollaan nyt vahitellen poistamassa kaytosta Saksassa ja tavallisia kouluja

laajennetaan muodostamaan inklusiivinen koulutusjarjestelma.

Vaikka inkluusion tarkoituksena on ollut turvata koulutus niille, jotka jaisivat muuten

koulutuksen ulkopuolelle, se on myds luonut ja luo eriarvoisuutta kouluissa sekéa



11

yllapitaa syrjintaa. Florianin (2019) mukaan olisi parempi, etta sen sijaan, etta eriytetaan
kaikkia oppilaita yhtaaikaisesti luokassa, eriytettaisiinkin opetusta vain joidenkin

oppilaiden mukaan.

Inkluusion toteuttamisen haasteena on se, ettd on olemassa eri kasityksia inkluusiosta.
Inkluusiosta ei ole siis olemassa yksittaista oikeaa selitysta yhden maan tai edes koulun
sisalla (Ainscow 2000). Hingstmanin ym. (2020) mukaan monissa Amerikan kouluissa
oppilailla pitaa olla yhtalaiset mahdollisuudet saada tehokasta apua, kuten erilaisia
tukipalveluja ikdiselleen sopivalla tavalla luokassa. Tdma valmistaa nuoret

tuotteliaaseen eldmaan tasavertaisena yhteison jasenena (Makoelle 2016).

Inkluusion tarkein kysymys ja ongelma onkin se, ettd miten kaikki oppilaat voivat saada
tarvitsemaansa tukea ilman, etta heita kohdellaan eri tavalla kuin muita samanikaisia
(Florian 2019). Lisaksi ihmisille heraa kysymys, onko se edes mahdollista. Suurin
merkitys inkluusion onnistumiseen on silla, miten opettajat reagoivat yksilollisiin
eroihin, millaisia pedagogisia valintoja he tekevat ja miten he hydédyntavat
erityisosaamistaan. Oppimisen ajatteleminen toimintana, jossa yksi oppitunti on
erilainen kokemus jokaiselle osallistujalle, kannustaa ajattelutavan muutokseen. Se
ohjaa samalla ajattelua pois siita, ettd on olemassa, jokin tietty opetusmuoto, joka sopii
kaikille. Kun pyritdan tarjoamaan oppimismahdollisuuksia kaikille, niin silloin myos

kaikki oppilaat voivat osallistua tuntiin ja tuntea kuuluvansa joukkoon.

Eraan Kreikassa tehdyn tutkimuksen mukaan paattajien pitaisi tehostaa koulutusta ja
lisata koulutuksen rahoitusta, jotta inklusiivisen koulutuksen toteuttaminen onnistuu
(Pappas ym. 2018). Inklusiivisen koulutuksen toteuttaminen vaatii, etta taloudelliset
jarjestelyt ja infrastruktuuri ovat kunnossa. Koulujen oppikirjojen pitaisi olla sellaisia,
ettad tukea tarvitsevat oppilaat pystyvat niita hyodyntamaan. Lisaksi teknologinen apu ja
digitaalinen esteettomyys on tarkeaa. Sahkdiset oppikirjat ja digitaaliset
opetussovellukset- ja ohjelmat voivat tukea erityista tukea tarvitsevien oppilaiden
opettamista ja opetusta, koska ne tarjoavat enemman tyokaluja inklusiiviseen
opetukseen. Opetussuunnitelman pitda myos olla joustava, jotta sitd voidaan muokata

vastamaan kaikkien oppilaiden erityistarpeita.



12

Florianin (2019) mukaan eldmme jatkuvasti muuttuvassa maailmassa, ja globalisaation
myota koulut ympari maailmaa ovat yhd monimuotoisempia ja monikulttuurisempia
etnisyyden, kielen, uskonnon ja kykyjen suhteen. Koska ihmiset muuttavat jatkuvasti
ympari maailmaa ja monimuotoisuudesta tulee yleisempaa, on siirryttava pois
syrjaytymisen kierteesta kohti erilaisuuden hyvaksymista. Salamancan sopimuksen
jalkeinen inklusiivisen koulutuksen kasitteellistaminen perustuu siihen, etta
inklusiiviset kaytannot voivat hyodyttaa kaikkia silloin, kun koulut eivat nde joidenkin

lasten oppimisvaikeuksia ongelmina, jotka muiden on ratkaistava.

2.2 Aineenopettajien mielipiteita inkluusiosta

Aineenopettajien suhtautuminen inkluusioon on vaihtelevaa aiempien tutkimusten
mukaan. Aineenopettajat suhtautuvat kriittisemmin inkluusioon kuin luokanopettajat ja
erityisopettajat (Anastasiadou 2016). Kriittinen suhtautuminen johtuu siita, etta
aineenopettajat ndkevat oppiaineiden sisaltéjen opettamisen tarkeana ja haluavat
keskittya siihen enemman, kuin oppilaiden kasvatukseen (Saloviita 2018).
Luokanopettajat ovat puolestaan tottuneet kayttdmaan kokonaisvaltaisempaa ja
osallistavampaa opetusta, jossa he keskittyvat myos lapsen kehitykseen (Boyle ym.
2023). Vaikka aineenopettajien asenteet inkluusiota kohtaan voivat olla osin
varauksellisia, enemmistd opettajista kuitenkin katsoo, etta erityista tukea tarvitsevien
oppilaiden oppimista voidaan tukea tehokkaasti yleisopetuksen luokissa (Saloviita
2018). Lisaksi oppilaiden opettaminen mahdollisimman usein yleisopetuksen

luokkaymparistdossa nahdaan paaosin myonteisena ja tavoiteltavana ratkaisuna.

Yleisesti aineenopettajien asenteet inkluusiosta kohtaan ovat myonteisia ja mydnteinen
suhtautuminen on kasvanut viimeisen 20 vuoden aikana (Guillemot ym. 2022). Usein
opettajien kriittinen suhtautuminen inkluusiota kohtaan johtuu kaytannon
huolenaiheista siita, miten inklusiivinen opetus ja koulutus voidaan toteuttaa.
Inklusiivinen opetus koetaan tarkeana ja positiivisena, mutta myos negatiivisuutta
koetaan. Tutkimuksista selviaa, ettad inkluusio ja inklusiivinen opetus kuormittavat
opettajia lisdamalla esimerkiksi opetustyon maaraa (Dixon ym. 2014; Saloviita 2018).
Lisaksi aineenopettajat kokevat, etta heidan taitonsa ovat riittamattomat inklusiivisen

opetuksen toteuttamisessa (Alnahdi ym. 2022).
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Osa aineenopettajista kokee, etta aika eiriita lisdantyneeseen tydomaaraan ja siksi
inklusiivinen opetus koetaan haasteena (Cross ym. 2024). Lisaksi osa kokee, etta jotkin
oppilaat voivat saada heikommin tarvitsemaansa tukea. Tallaisia oppilaita ovat
esimerkiksi hyvin parjaavat ja taitavat oppilaat, joiden yléspain eriyttdminen pitaa ottaa

myds huomioon.

Opettajien asenteet inklusiivista koulutusta kohtaan ovat vahvasti riippuvaisia heidan
maansa kulttuurista ja poliittisesta kontekstista (Guillemot ym. 2022). Opettajien
suhtautuminen inkluusioon on tutkimusten mukaan sitd myonteisempaa, mita
korkeampi valtion inhimillisen kehityksen indeksi (HDI) on. Lisaksi mita pidempi
koulunkayntivuosien odote maassa on, sitd suotuisammin opettajat suhtautuvat
inklusiiviseen koulutukseen. Erityisopettajat suhtautuvat inklusiiviseen koulutukseen
myodnteisemmin kuin tavalliset opettajat, koska heilld on enemman tietoa ja osaamista
oppilaista, joilla on rajoitteita (Alnahdi ym. 2019). Erityisopettajat ymmartavat myods

kuinka tarkeaa on tarjota inklusiivista koulutusta kaikille.

Asia, mika vaikuttaa inklusiivisen opetuksen onnistumiseen, on opettajien
suhtautuminen siihen. Jos opettaja suhtautuu positiivisesti inklusiiviseen koulutukseen
ja sen kaytantoihin, silla on positiivinen vaikutus myds oppilaiden suhtautumiseen
(Avramidis & Norwich, 2002). Jos opettajan suhtautuminen on negatiivista, se vaikuttaa
myods negatiivisesti oppilaiden suhtautumiseen muun muassa opetuskaytantoihin
oppilailla, jotka tarvitsevat inklusiivista opetusta. Opettajan mydnteisella
suhtautumisella on myds myonteinen vaikutus oppilaiden hyvinvointiin (Wachter ym.

2024).

Useimpien tutkimusten mukaan opettajien suhtautuminen muuttuu positiivisemmaksi,
jos he kayvat inklusiiviseen opetukseen liittyvia kursseja (Chopra 2008; Krischler ym.
2019). Opettajat, joilla on syvallisempi ymmarrys inklusiivisesta koulutuksesta, tuntevat
olevansa paremmin valmistautuneita toteuttamaan inklusiivista opetusta. Taman takia
he myds suhtautuvat myonteisemmin inklusiiviseen opetukseen ja ovat myos
halukkaita sisallyttamaan inklusiivisia kaytantoja opetukseensa (Krischler ym. 2019).
Opettajakoulutuksessa tulisi jarjestelmallisesti tarjota opettajaksi valmistuville seka

teoreettisia ettad kaytannon mahdollisuuksia tutustua inklusiivisiin menetelmiin
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(Fahrbach ym. 2026). Tallainen kokemus tukee myo6s valmistuvan opettajan

itsevarmuutta opettaa inklusiivisesti.

Joissain tutkimuksissa huomattiin, etta naiset suhtautuvat yleisesti positiivisemmin
inklusiiviseen opetukseen kuin miehet (Prakash 2012), kun taas toisissa tutkimuksissa
miehet suhtautuivat positiivisemmin (Murphy 2014,; Chopra 2008). Sukupuolella ei siis

ole selvaa vaikutusta suhtautumiseen (Guillemot ym. 2022).

Vaikka enimmakseen opettajien suhtautuminen on positiivista inkluusiota kohtaan,
heilld on huolenaiheena riittamatdn koulutus sekd asianmukaisten oppimateriaalien
tarjoaminen ja saaminen erityista tukea tarvitseville oppilaille (Polat 2011). Jotkin
opettajat kokevat, etta heilla ei ole pdasya asianmukaisiin tai tarvittaviin
opetusvalineisiin, joita he tarvitsisivat oppilaiden eriyttdmiseen. Opetus- ja
oppimateriaalien puutteen lisaksi jotkin opettajat kokevat oppilasmaaran luokissa liian
suureksi, mika vaikeuttaa oppilaiden ja opetuksen eriyttamista. Opettajat kokevat, etta
vahva hallituksen ja vanhempien tuki on tarkeaa. Lisaksi yhteistyd muiden opettajien,
erityishenkiléston ja koulun johtajien seka viranomaisten kanssa, on tarkeaa
inklusiivisessa koulutuksessa. Sopivien oppimateriaalien ja muiden tukipalveluiden
tarjoaminen opettajille siis auttaa opettajia suhtautumaan positiivisemmin
inklusiiviseen koulutukseen. (Polat 2011; Anastasiadou 2016). Inkluusio ei ole
kuitenkaan kaikkien mielesta oikea ratkaisu erityisopetukseen ja joidenkin mielesta

erityisopetus ei ole edes ongelma mika vaatisi ratkaisua (Kaufman & Hallahan 2018).

Opettajien asenteita ei voida tarkastella irrallaan vuorovaikutuksesta kontekstin,
muiden ihmisten ja erilaisten tilanteiden kanssa (Dewsbury ym. 2019). Asenteet
rakentuvat sen pohjalta, miten opettajat tulkitsevat ja maarittelevat, mika on heidan
nakokulmastaan suotavaa tai ei-toivottavaa toimintaa. Nama tulkinnat kytkeytyvat

laajempiin sosiaalisiin ja kulttuurisiin rakenteisiin.

Maantiedon opettajat kokevat, etta maantiedon opiskelu vaatii hyvaa suomen kielen
osaamista (Dunn & Darlington 2016). Oppilaalta edellytetddn maantieteellisten
ilmididen ja prosessien ymmartamista seka kykya selittaa niita. Eriyttamisen

keskeiseksi haasteeksi maantiedon opettajat kokivat ajanpuutteen, oppilasryhmien
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heterogeenisyyden seka oppilaiden heikon kielitaidon. Heikko kielitaito vaikeuttaa

erityisesti maantieteellisten kasitteiden omaksumista.

2.3 Eriyttaminen

Inkluusion kanssa opetukseen on tullut myds kasite eriyttdminen. Eriyttaminen voi olla
alas- tai ylospain eriyttamista (Roiha ja Polso 2023). Eriyttamisella tarkoitetaan
opetuksen muokkaamista niin, etta se tukee jokaisen oppilaan oppimista. Eriyttdmisen

avulla oppilaalle tarjotaan lisda haastetta tai tukea oppilaan tarpeiden mukaan.

Tehokas koulunkaynti edellyttaa innovatiivisia opetus- ja ohjauskaytantoja, jotka
mahdollistavat kaikkien oppilaiden oppimisen, osaamisen ja tdyden potentiaalin
saavuttamisen (Guillemot ym. 2022). Opetuskaytantdjen muuttaminen vastaamaan
monitasoisten luokkahuoneiden tarpeisiin haastaa monia kouluja nykyaan.
Eriyttamisen takia opettajien on siirryttava pois ajattelusta, etta yksi opetuskaytanto
sopii kaikille. Opettajien nakokulmasta osallistavat opetuskaytannot, kuten
eriyttaminen ja opetuksen personointi, nahdaan hyodyllisind keinoina vastata
oppilaiden moninaisiin tarpeisiin (Lidner & Schwab 2020). Inkluusio lisaa samalla
vaatimusta kehittda oppimisymparistdja ja opetustilanteita, jotka kannustavat

motivoivaan opetukseen ja osallistaviin oppimisprosesseihin.

Eriyttamista varten on kehitetty viiden O:n malli (Roiha ja Polso 2023). Malli sisaltaa
tavat, joilla voidaan eriyttaa oppilaita tai opetusta. Tahan malliin kuuluvat
opetusjarjestelyt, oppimisymparisto, opetusmenetelmat, oppimisen tukimateriaali ja
oppimisen arviointi. Naihin kaikkiin liittyy ymmarrys oppilaan oppimisprofiilista,
itsetunnosta ja kiinnostuksen kohteista. Lisaksi niihin vaikuttaa oppilaan valmiudet,
motivaatio, persoonallisuus seka historia. Opettajien valinen yhteistyo on tarkeaa, jotta
inklusiivinen koulutus onnistuu. Viiden O:n mallin avulla opettajat pystyvat
suunnittelemaan oppitunnit niin, ettd ne poistavat koulutusesteita oppilailta

(Finkelstein ym. 2019).

Eriyttamiseen kuuluu luoda ymparisto, joka tukee ja rohkaisee oppimaan. Lisaksi siihen
sisaltyy oppilaiden johtaminen seka rutiinien hallinta. Eriyttamista voi tapahtua sisallén,

prosessin, tuotoksen tai ympariston kautta (Tomlinson 2014). Valittu eriyttamisen keino
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riippuu siita, millaista tukea oppilas tarvitsee. Sisaltoon kuuluu ajatus siita, mita
opiskellaan. Sisaltdoa eriyttamalla opettaja voi esimerkiksi eritella oppilaalle tarkeat
asiat ja kasitteet. Prosessiin puolestaan sisaltyy, miten opiskellaan ja, miten oppilaat
omaksuvat ja ymmartavat lukemaansa. Esimerkiksi eri tasoisten tehtavien tekeminen ja
lisdajan tarjoaminen kokeessa ovat prosessin eriyttdmista. Tuotokseen kuuluu, miten
oppilaat osoittavat ymmarrystaan ja oppimaansa. Tuotosten eriyttdminen voi olla
esimerkiksi monipuoliset arviointitavat, kuten portfolion tai esityksen tekeminen.
Ymparisto rakentuu oppimisympariston ja luokkahuoneen ilmapiirista ja tarkastellaan
sita, missa opiskellaan. Ympariston eriyttaminen voi olla esimerkiksi ryhmakoon
vaihtelua ja oppilaiden jakamista esimerkiksi pienryhmiin. Lisdksi my0s erilaiset
digitaaliset alustat, joita voidaan hyddyntaa opetuksessa ja oppimisessa, kuuluvat
menetelmiin, joilla ymparistda voidaan eriyttda. Naihin kaikkiin opettaja pystyy siis

vaikuttamaan eri eriyttdmisen keinoilla.

Eriyttamisessa on keskeista myos ennakkosuunnittelu. On tarkeaa antaa oppilaille
selkeat keskeiset oppimistavoitteet (Roiha ja Polso 2023). Jatkuvat summatiiviset ja
formatiiviset arviointitehtavat, jotka sopivat kaikille ja joita mukautetaan tarvittaessa,
tukevat oppilaan oppimista. On myos tarkeaa, ettd oppilaiden arviointitavat ovat
monipuolisia ja oppilailla on mahdollisuus osoittaa osaamistaan eri tavoin. Lisaksi
eriyttamisessa on tarkeaa joustava ja molempia kunnioittava luokkaymparisto, joka

tukee oppilaiden sitoutumista ja poistaa oppimisen esteitd (Tomlinson 2014).

Eriyttamiselld varmistetaan, ettd opetusmenetelmat- ja materiaalit on raataloity
oppilaiden monimuotoisten kielellisten, kognitiivisten ja kulttuuristen tarpeiden mukaan
(Tomlinson 2014). Tama saavutetaan kayttamalla erilaisia tukikeinoja, jotka
mahdollistavat oppilaiden ymmarryksen, seka erilaisia teknologioita, kuten tekstista
puheeksi- tyokaluja, jotka tukevat esimerkiksi lukivaikeuksista karsivia oppilaita. Eri
tasoiset tehtavat tukevat oppilaiden oppimista ja etenemista omaan tahtiin

(Bakogiannis & Papavasiliou 2025).

Opettajien lisaksi luokkiin on tullut koulunkaynninohjaajat, jotka yhdessa opettajan
kanssa tukevat eri oppilaiden oppimista. Eriyttamisessa on tarkeaa keskittya siihen,

kuinka hyvin valittu pedagoginen lahestymistapa tukee oppilaan oppimista ja
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osallistumista luokkayhteis6on (Roiha ja Polso 2023). Eriyttamisessa pitaa tarkastella
kriittisesti olemassa olevia kaytantoja ja lOytaa uusia strategioita, jotka tukevat

oppilasta parhaalla mahdollisella tavalla.

Eriyttamiseen kuuluu myos oppilaiden arviointi, joka ohjaa opetusta ja oppilaiden
oppimista (Atjonen 2007). Oppilaiden kanssa on opintojen alussa tarkeaa kayda lapi
tavoitteet, sisallot seka arviointitavat. On tarkeaa, etta opettaja kertoo kaikille oppilaille,
mita arvioidaan, miten arvioidaan ja miksi arvioidaan. Arvioinnin eriyttaminen antaa
oppilaille mahdollisuuden osoittaa osaamistaan hanelle sopivalla tavalla. Kun arviointia
eriytetaan, on tarkeaa, etta oppilas saa positiivista palautetta ja hdnen vahvuuksiaan
korostetaan aina kun mahdollista. Arvioinnissa on myos tarkeaa, etta se on lapinakyvaa

ja avointa (Roiha ja Polso 2023).

Maantiedon tavoitteiden kannalta tuen jarjestamisessa on tarkeaa tiedostaa oppilaiden
spatiaalisen hahmottamisen vaikeudet ja erityisesti vaikeudet kartanluvussa ja
karttatulkinnassa (Opetushallitus 2014). Eriyttamista voidaan toteuttaa
tutkimustehtavissa, joissa oppilaat voivat toimia erilaisissa rooleissa seka

harjoituksissa, joissa on mahdollista edeta yksilollisesti ajattelun taitojen eri tasoille.

2.4 Arviointikaytannot

Arvioinnilla on monta eri tehtavaa opetuksessa. Lainsdadannén mukaan tehtavia on
kaksi: oppimisen ohjaaminen ja oppilaan kannustaminen seka osaamisen arviointi
suhteessa asetettuihin tavoitteisiin (Roiha & Polso 2023). Oppilaan arvioimiseen liittyy
my0s arvoja. Tallaisia arvoja ovat muun muassa reiluus ja oikeudenmukaisuus,
validiteetti seka reliabiliteetti. Lisaksi arvioinnin on tarkeaa olla lapinakyvaa seka
sellaista, ettd se motivoi oppilasta oppimaan (Atjonen 2007). Arvioinnin ei tule olla
irrallista opetuksesta tai oppimisesta, vaan sen pitaa liittya oppimiseen ja opetuksen
suunnitteluun ja toteutukseen. Oppitunnilla tydskentely ja tehtavien suorittaminen
antavat viitteita eriyttamisen tarpeesta, jota opettajan tulee havainnoida ja arvioida
jatkuvasti (Tomlinson 2014). Lisaksi arvioinnin pitada olla vaativaa ja sellaista, etta se
mahdollistaa erinomaisuuden osoittamisen. Taman vuoksi arvioinnin tulee olla myos

monipuolista ja oppijaa osallistavaa (Atjonen 2007).
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Arviointi voidaan jakaa kriteeri- ja normipohjaiseen arviointiin (Atjonen 2007).
Kriteeripohjaisella arvioinnilla tarkoitetaan arviointia, jossa suoritusta verrataan
asetettuihin tavoitteisiin ja joka perustuu aiemmin annettuihin arviointikriteereihin.
Tallainen on esimerkiksi perusopetuksen paattdarviointi. Normipohjaisessa
arvioinnissa oppilaita verrataan toisiinsa ja tulokset saadaan esimerkiksi
normaalijakaumaa noudattamalla. Tama tarkoittaa sita, etta esimerkiksi numeron 7 tai
8, saavat enemmisto oppilaita (keskikohta) ja aaripaan elinumeron 10 tai 4, saa vain
hyvin harva oppilas. Lisdksi jakauma on symmetrinen keskiarvon molemmin puolin.

Esimerkki normipohjaisesta arvioinnista ovat kansainvéaliset kokeet ja testit.

Oppilasarviointi voi olla diagnostista, formatiivista tai summatiivista (Atjonen 2007).
Diagnostinen arviointi tarkoittaa ennakoivaa arviointia, kuten lahtdtasotesteja. Nain
voidaan tunnistaa ja tehda nakyvaksi aiempi osaaminen. Formatiivinen arviointi
tarkoittaa ohjaavaa ja oppimista tukevaa arviointia. Formatiivinen arviointi tapahtuu
tyoskentelyn aikana ja siind on tarkeaa jatkuva palautteen antaminen. Se antaa tietoa
oppilaan edistymisesta seka tarjoaa opettajalle palautetta opetuksen toimivuudesta
(Atjonen 2014). Esimerkiksi oppilas pystyy oppimispaivakirjaan kirjaamaan ylos
oppimaansa ja seuramaan omaa oppimistaan. Maantiedon opetuksessa kannustava ja
rakentava palaute tukee oppilaiden motivaation rakentumista opintojen aikana, edistaa
tutkimustaitojen kehittymista seka auttaa heita tunnistamaan omat vahvuutensa
(Opetushallitus 2014). Maantiedon summatiivisella arvioinnilla oppilaille annetaan
mahdollisuus osoittaa osaamistaan monipuolisesti. Summatiivinen arviointi voi olla
esimerkiksi kirjallinen tai suullinen koe tietyn tyoskentelyjakson paatteeksi (Luostarinen
& Nieminen 2019). Oppimisen arviointia voidaan tehda myos suullisesti esimerkiksi
erilaisissa oppimiskeskusteluissa. Oppimiskeskustelu lisda oppilaan kokemaa
osallisuutta seka tunteen, ettd hanta kuunnellaan, mika on tarkeaa oppilaan oppimisen

kannalta (Roiha ja Polso 2023).

Atjosen (2014) mukaan oppilaan arviointi voidaan jakaa kolmeen osaan: lahtdétason
arviointi, osallistava arviointi ja osaamisen arviointi. Lahtdtason arviointi auttaa
oppilasta ymmartamaan syvemmin oppimistaan ja oppilas seka opettaja saa tietoon

mita oppilas jo osaa ja mitd han ei vield osaa (Roiha ja Polso 2023). Osallistavassa
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arvioinnissa oppilas voi itse merkita, mita han osaa ja mita han ei vield osaa. Osaamisen
arvioinnissa opettaja ja oppilas selvittavat, mita oppilas on oppinut. Arvioinnin

tehtavana on siis ohjata oppimista ja kertoa, missa maarin tavoitteet on saavutettu.

2.5 Kolmiportainen tuki

Kouluissa jokainen oppilas tulisi kohdata ainutkertaisena, arvokkaana ja
korvaamattomana yksildna. Jotta kaikkia oppilaita voidaan opettaa ja kasvattaa
koulussa hyvin, on opettajien ja koulujen pitanyt muuttaa ajattelu- ja toimintatapojaan
(Peterson & Hittie 2003). Vuonna 2010 perusopetuslaissa tuli voimaan oppimisen- ja
koulunkaynnin tuki -malli, josta kaytetadan myos nimea kolmiportainen tuki (Oja 2012).
Kolmiportaisen tuen tarkoituksena on varmistaa oppilaan oikeus saada tukea hanelle
sopivimmassa opetusymparistossa ja parhailla mahdollisilla opetusmenetelmilla.
Oppilaille tarjotut erilaiset tukimuodot nousevat merkittavaan rooliin, kun toteutetaan

inkluusiota.

Kolmiportaisen tuen mallin toteuttaminen vaatii moniammatillista yhteisty6ta
onnistuakseen (Sarlin & Koivula 2009). Moniammatilliseen yhteistydhon kuuluu
opettajien valisen yhteistyon lisaksi konsultointia myos muiden koulun henkilokunnan,
kuten rehtorin, koulukuraattorin ja terveydenhoitajan kanssa. Lisdksi oppilaan ja hdnen
huoltajiensa kanssa keskustellaan, kun erilaisia tukimuotoja aiotaan ottaa kayttoon
oppilaalle. Vuoden 2014 opetussuunnitelman mukaan oppimisen ja koulunkaynnin tuki

sisaltaa kolme tuen tasoa: yleinen, tehostettu ja erityinen tuki (Oja 2012).

Yleinen tuki koostuu erilaisista pedagogisista ratkaisuista ja menetelmista (Po6lénen
2015). Yleisen tuen tarkoituksena on antaa mahdollisuus puuttua varhain, ohjata,
eriyttaa ja antaa yksilollista tukea (Sarlin & Koivula 2009). Yleinen tuki on tarkoitettu
silloin, kun oppilas tarvitsee tilapaisesti tukiopetusta tai osa-aikaista erityisopetusta.
Sita voidaan antaa hetkellisesti esimerkiksi pieniin vaikeuksiin oppimisessa. Oppilaalle
voidaan tehda henkildkohtainen opetussuunnitelma (HOPS), joka tukee oppilaan

oppimista. HOPS:n avulla ndhdaan, onko tehdyilla tukitoimilla ollut merkitysta.

Tehostettu tuki on seuraava tukimuoto, mikali yleinen tuki ei ole riittava. Tehostettuun

tukeen siirtymista varten tehdaan aina pedagoginen arvio oppilaan tuen tarpeesta
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(Polénen 2015). Pedagogisessa arviossa selvitetdan tuen tarvetta ja arvioidaan, etta
millaisia tukikeinoja oppilas tarvitsee, jotta paastaisiin parempiin oppimistuloksiin.
Oppilaalle myds laaditaan henkilokohtainen opetussuunnitelma, jossa eritellaan
oppilaan oppimisen tavoitteet, opetusjarjestelyt, tuki seka ohjaus (Sarlin & Koivula
2009). Henkilokohtaiseen opetussuunnitelmaan eritelldan oppilaan vahvuudet seka
koulunkayntiin liittyvat erityistarpeet. Siihen kirjataan ylés myos oppilaan saamat
tukitoimet, tavoitteet opiskelussa seka periaatteet arvioinnissa. Usein tehostettu tuki on
osa-aikaista erityisopetusta. Mikali tehostetun tuen koetaan auttaneen, voi han siirtya
takaisin yleisen tuen piiriin, jos uusi laadittu pedagoginen arvio tukee siirtymista. Jos
tehostettu tuki ei ole ollut riittava, oppilas siirtyy erityiseen tukeen pedagogisen

selvityksen perusteella.

Erityinen tuen tukimuodossa oppilasta tuetaan kokonaisvaltaisesti ja jarjestelmallisesti,
jotta oppilas saa suoritettua oppivelvollisuutensa (Sarlin & Koivula 2009). Erityisen tuen
saamiseen vaaditaan opetuksen jarjestdjan tekema paatds asiasta. Lisaksi erityisen
tuen paatoksen voi saada psykologisen tai ladketieteellisen arvioin perusteella, jolloin ei
tarvita erikseen pedagogista selvitysta tehostetun tuen tarpeesta. Tallainen tilanne voi
olla esimerkiksi silloin, kun todetaan erityisopetuksen olevan paras vaihtoehto. Erityisen
tuen tasoon siirrytddn myos silloin, kun todetaan, etta tehostetun tuen tukitoimet eivat
ole riittavia. Erityista tukea saavalle oppilaalle tehdaan henkilékohtaisen opetuksen
jarjestamista koskeva suunnitelma eli HOJKS, johon kirjataan kaikki jarjestettava tuki,

tavoitteet ja sisallot, jota erityista tukea saava oppilas saa.
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3 Aineistot ja menetelmat

3.1 Kyselytutkimus

Tassa tutkimuksessa tutkimuksen aineisto kerattiin sdhkodiselld Google Forms-
kyselylomakkeella. Menetelmaksi vallittiin kyselytutkimus, silla kyselytutkimus on
yleisesti kaytetty tutkimustyokalu, jonka avulla voidaan tavoittaa paljon ihmisia melko
helposti (Alderman & Salem 2010). Kyselytutkimuksen perusajatuksena on kerata
uskomuksia ja asenteita yksildiden ndkodkulmista ja kokemuksista, jotka voidaan sitten
yleistda populaatioon, josta otos valittiin. Yleistdminen voidaan tehd3, jos otos
mahdollistaa sen. Otos voi sisadltdd minka tahansa kiinnostuksen kohteena olevan

populaation, kuten tdsséa tutkimuksessa maantiedon aineenopettajat.

Kyselyn tavoitteena oli selvittdd maantiedon opettajien mielipiteita inkluusiosta sekéa
sen vaikutusta arviointiin. Kyselylomaketta laatiessa suunniteltiin kysymykset niin, etta
ne antaisivat mahdollisimman hyvin vastauksia tutkimuksen tutkimuskysymyksiin.
Epajohdonmukaisten kysymysten esittaminen heikentaa vastausprosenttia, joten niita
pyrittiin valttamaan. Kysymyksia laatiessa on tarkea varmistaa, etta kysymykset ovat
selkeitd, ytimekkaita ja puolueettomia. Liian epaselvat tai puolueelliset kysymykset
eivat tukisi tutkimuksen tavoitteita (Jones ym. 2013). Kysymyksissa pyrittiin valttdmaan
avoimia ja kaksijakoisia kysymyksia, eli sellaisia kysymyksia, jotka sisaltaisivat
enemman kuin yhden kysymyksen. Lisaksi pohdittiin, miten kysely jaetaan eteenpain,

jotta vastauksia saataisiin mahdollisimman paljon.

Aikaisemman kirjallisuuden perusteella muodostettiin kyselylomakkeen kysymykset ja
vaittdmat ja sitten monivalintavaittdmat jaettiin osioihin (osiot 2-4). Kyselylomake
sisalsi monivalintakysymyksia ja muutaman avoimen kysymyksen. Lisaksi
kyselylomakkeen alussa oli tietosuojailmoitus, joka piti hyvaksya ennen kuin paasi
vastaamaan varsinaiseen kyselyyn. Kyselylomake sisalsi tietosuojailmoituksen, koska

kyselyssa kerattiin ja kasiteltiin henkilotietoja (Tietosuojalaki 2018).

Monivalintakysymykset koostuivat erilaisista vaittamista, joihin vastattiin Likertin
asteikolla 1-5 (1 eli taysin eri mielta, 2 eli hieman eri mielta, 3 eli en osaa sanoa, 4 eli

jokseenkin samaa mielta ja 5 eli tdysin samaa mielta). Likert-asteikko on asteikko, jota
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kaytetaan yleisimmin mitattaessa vastaajien mielipiteita kyselytutkimuksissa (Fowler
1995). Asteikko mittaa vastaajan samaa mieltd olemisen tasoa vaittdman kanssa.
Asteikot voivat vaihdella annettujen vastausvaihtoehtojen maaran suhteen. Yleisimmin

kaytetdan viisiportaista asteikkoa, kuten myos tassa tutkimuksessa.

Kyselyn toimivuutta testattiin ennen varsinaista jakamista, silld ennen kyselyn
toteuttamista ja jakamista eteenpain, on hyva testata, miten hyvin vastaaja on
ymmartanyt kysymykset (Fowler 1995). Ennen virallista jakamista kyselyn teki suullisesti
yksi koulunkaynnin ohjaaja ja yksi biologian ja maantieteen aineenopettaja. Vastaajia
haastattelemalla tarkasteltiin seka vastaajien ymmarrysta ettd kyselylomakkeen

selkeytta. Kysymyksia ja vaittamia muokattiin tarvittaessa selkedmmiksi.

Jonesin ym. (2013) mukaan tulosten analysoinnissa on tarkeaa tehda havaintoja,
tunnistaa esiin nousevia trendeja seka asioiden yhteyksia, kuten myos tassa
tutkimuksessa tehtiin. Analysoinnissa luettiin vastaukset lapi ja etsittiin vastauksia
tutkimuskysymyksiin tunnistamalla esiin nhousevia trendeja ja aiheita. Suljetut
kysymykset auttavat vastausten vertailua ja tulkintaa, silld niissa tuotuja asioita
kasiteltiin tarkemmin viela avoimissa vastauksissa. Avointen kysymysten kautta saatiin

laadullista tietoa ja syvallisempid nakemyksia (Fowler 1995).

Kyselylomake jaettiin Facebookin BiGeTt ryhmassa ja kysely oli suunnattu 7-9 luokan eli
ylakoulun opettajille. Kyselylomakkeeseen paasi vastaamaan ryhmaan jaetun linkin
kautta. Kyselyyn pystyi vastaamaan kahden kuukauden ajan eli 27.11.2025-27.1. 2026.
Kyselyyn vastaamisesta muistutettiin kaksi kertaa 4.12.2025 ja 6.1.2026. Jasenia
ryhmassa on yli kaksi tuhatta ja kyselylomake saavutti ensimmaisella jaolla 500
ihmista. Kyselyyn vastasi 16 henkilda eli vastaajajoukko oli melko pieni ja siksi tuloksia

ei voida yleistaa, mutta ne antavat suuntaa vastaajien kokemuksista ja nakemyksista.

Tutkimuksen osassa yksi selvitettiin vastaajien taustatietoja. Taustatietokysymyksia oli

kuusi:
1. Sukupuoli
2. lka

3. Tyokokemus opettajana



4. Onko sinulla erityispedagogisia opintoja tai koulutusta inkluusiosta?
5. Opetusryhmasi koko tyypillisesti
6. Suomea toisena kielena puhuvien osuus tyypillisessa opetusryhmassa (ilmoita

prosentteina, ala laita prosenttimerkkia vastaukseen)

Tutkimuksen osassa kaksi selvitettiin opettajien mielipiteita inkluusiosta ja osa sisalsi

nelja vaittdmaa:

1. Inklusiivinen opetus parantaa oppilaiden oppimistuloksia
2. Inkluusio on mielestani hyva asia
3. Inkluusio on tarkea osa tasa-arvoista koulutusta

4. Inkluusion toteuttaminen tekee arviointityosta tyolaampaa

Tutkimuksen osassa kolme selvitettiin inkluusion vaikutuksia oppilaiden arviointiin ja
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samalla saatiin vastauksia tutkimuskysymyksiin 1 ja 2. Osioon kuuluivat vaittdmat 5-9:

5. Arviointini on tasavertaista riippumatta oppilaan tuen tarpeesta

6. Inklusiivisen koulun myaéta arviointini lapinakyvyys on parantunut oppilailleni

7. Arviointikriteereissd huomioidaan mielesténi riittdvasti oppilaiden erilaiset
lahtokohdat

8. Arviointikriteerien soveltaminen on vaikeaa inklusiivisissa ryhmissa

9. Koen, ettd arvioinnin erityisjarjestelyt (esim. lisdaika kokeessa) auttaa oppilaita

heidan suorituksissaan

Osassa nelja selvitettiin aineenopettajien tukipiiria ja tuen riittavyytta. Osiossa vastattiin

myds samalla tutkimuskysymykseen 3) Millaista tukea maantiedon opettajat saavat
eritasoisten oppilaiden arviointiin ja kokevatko he tuen riittavana? Osioon kuuluivat

vaittamat 10-17:

10. Saan tarpeeksi apua koulun henkildstoélta inklusiivisen opetuksen
toteuttamisessa
11. Koen, etta tarvitsen enemman yhteistyota oppilaiden arvioinnissa muiden

opettajien kanssa
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12. Koen, etta tarvitsen enemman yhteistyota oppilaiden arvioinnissa
erityisopettajien kanssa

13. Saanriittavasti tukea kollegoiltani arviointiin liittyvissa kysymyksissa

14. Kouluni johto tukee opettajia arvioinnin yhdenvertaisuuden kehittdmisessa

15. Arvioinnin tukikaytannot (esim. ohjeistukset, koulutukset) ovat selkeita ja
toimivia

16. Tarvitsisin lisaa koulutusta inklusiivisen arvioinnin tueksi

17. Tarvitsisin lisaa konkreettisia tyokaluja inklusiivisen arvioinnin tueksi

Kyselylomakkeen osa viisi sisalsi avoimet kysymykset, joilla pyrittiin saamaan
syvempaa ymmarrysta opettajien mielipiteista. Avointen kysymysten avulla saadaan
laadullista tietoa ja syvallisempéaa ndkemysta kuin monivalintakysymyksilla (Jones ym.
2013). Avoimet kysymykset auttavat ymmartamaan ilmiota paremmin, silla vastaaja voi
kertoa tarkemmin ja omin sanoin vastauksensa (Lazar ym. 2017). Avointen kysymysten
tarkoitus on rohkaista vastaajaa kertomaan mahdollisimman paljon. Samalla saadaan
vastauksesta mahdollisimman paljon tietoa (Yeo 1993). Tutkimuksessa avoimilla
kysymyksilla pyrittiin saamaan selkedmpaa kuvaa siita, miten maantiedon
aineenopettajat erityttavat omaa opetustaan ja arviointitapojaan. Lisaksi haluttiin saada
konkreettisia esimerkkeja arvioinnin onnistumisesta ja erilaisista haasteista. Avoimien
kysymysten avulla pyrittiin samaan myos lisaa tietoa siita, millaista tukea
aineenopettajat mahdollisesti kaipaisivat oppilaiden arvioimisessa. Lopuksi vastaajat
saivat myds antaa vapaata palautetta kyselysta seka inkluusiosta. Avoimia kysymyksia

oli kolme:

Kysymys 18. Anna konkreettisia esimerkkeja siita, miten eriytdt maantiedon

arviointikriteereja erilaisille oppilaille?

Kysymys 19. Kuvaile arvioinnin erityistarpeita maantiedon opettamisessa. Kerro
esimerkein, millaisia haasteita olet kohdannut ja miten olet ne ratkaissut. (kerro

tapauksista niin, ettei niista voida tunnistaa oppilasta)

Kysymys 20. Saatko mielestasi riittavasti tukea eritasoisten oppilaiden

arvioimiseen? Jos et, millaista tukea kaipaisit?



25

3.2 Aineiston analysointi

Avointen vastausten analyysissa kaytettiin menetelmana laadullista sisallénanalyysia.
Laadullinen sisallonanalyysi on menetelma, jossa aineistoa luokitellaan teemoihin ja
kategorioihin objektiivisesti ja systemaattisesti (Tuomi & Sarajarvi 2024).
Sisallénanalyysi koostuu valmistelu-, analysointi- ja raportointivaiheesta (Elo & Kyngas
2008). Sisallonanalyysi voidaan jakaa kahteen: aineistolahtdiseen ja teorialahtdiseen

sisalléonanalyysiin (Tuomi & Sarajarvi 2024).

Monivalintakysymyksista saatiin numeerinen aineisto, jota analysoitiin tilastollisesti.
Monivalintakysymykset sisalsivat eri nakdkulmista olevia vaittdmia ja niiden avulla
pyrittiin saamaan yhteisia mielipiteitad ja asenteita inkluusion vaikutuksesta arviointiin.
Vastauksissa tarkasteltiin vastauksien hajontaa ja jakautumista. Vastauksista tehtiin
Excelissa kaksiulotteinen palkkikuvio, johon merkittiin kunkin vaittaman kohdalla
saatujen vastauksien jakautuminen. Vastauksien maara ilmoitettiin kappalemaarana

eika prosentteina, koska otoskoko oli pieni.

Avoimissa vastauksissa kaytettiin aineistolahtoista sisalldnanalyysia, koska teemat
muodostettiin vastaajien omista vastauksista ja luokittelu perustui siihen, mika
vastauksissa toistui (Tuomi ja Sarajarvi 2024). Aineistolahtdinen analyysi jakautuu
kolmeen vaiheeseen: aineiston redusointiin eli pelkistamiseen, aineiston ryhmittelyyn ja

teoreettisten kasitteiden luomiseen.

Avoimet kysymykset luettiin useaan kertaan ja havaitut ilmiot kirjattiin ylos.
Vastauksista pyrittiin etsimaan olennaiset asiat ja joitain vastauksia pelkistettiin.
Esimerkiksi eras vastaaja eritteli tarkasti, miten han auttaa oppilasta arvioinnissa
varittdmalld meret sinisella aariviivakarttoihin. Tama pelkistettiin eriytetyksi kokeeksi.
Sisallénanalyysin tuloksena vastaukset ryhmiteltiin eli samankaltaisista ilmauksista
muodostettiin alaluokkia. Alaluokista muodostettiin laajempia teemoja. Esimerkiksi
asioita, joita mainittiin, olivat ajan puute, suuret ryhmakoot, liian monta tuen tarvitsijaa.
Nama alaluokat yhdistettiin yhdeksi teemaksi: resurssipula. Kun teemat oli

muodostettua, laskettiin, kuinka paljon kukin alaluokka toistuu maarallisesti avoimissa
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vastauksissa. Kun teemana on tehtavien eriyttaminen, vastauksia olivat esimerkiksi
eritasoiset kokeet ja monivalinnat. Kyselylomakkeen avoimista vastauksista tehty
ryhmittely visualisoitiin taulukkomuotoon, jossa esitettiin teemat ja niihin kuuluvat
alaluokat seka alaluokkien mainintojen maara (taulukko 1). Luokittelu tehtiin, jotta

nahtiin, mitka teemat toistuivat useimmin ja mitka olivat yksittaisid mainintoja.

3.3 Tutkimuksen haasteet

Kyselytutkimus on vakiintunut tutkimusmenetelma erityisesti silloin, kun tarkastellaan
yksildiden kokemuksia, asenteita ja kasityksid. Menetelmaan liittyy kuitenkin useita
epistemologisia ja metodologisia rajoitteita, jotka on huomioitava tutkimustuloksia
tulkittaessa (Alderman ym. 2010). Kyselyaineisto rakentui vastaajien itse raportoimista
nakemyksista, minka vuoksi se tuottaa ensisijaisesti tietoa vastaajien tulkinnoista, eika

suoraan heidan kaytannoistansa toimintaymparistossa.

Kyselytutkimuksen haasteena oli vastaajien tavoittaminen ja vastausten saaminen
tavoitetuilta vastaajilta. Jotta kyselytutkimus on luotettava, pitaisi saada riittava maara
vastauksia (Alderman ym. 2010). Kyselytutkimuksissa vastaaminen perustuu
vapaaehtoisuuteen, minkad seurauksena vastaajien maara saattaa jaada pieneksi, kuten
tassa kyselyssa kavi. On mahdollista, etta taméan kyselyn aineisto muodostuu erityisesti
niista vastaajista, joilla on jo valmiiksi vahvempi kiinnostus tai selkedmpi ndkemys
tutkittavasta ilmiosta. Lisaksi on myos mahdollista, ettd vastaajajoukko koostuu
sellaisista ihmisista, jotka ovat jo valmiiksi miettineet aihetta ja joilla on jo valmis
mielipide asiasta. Talloin vastausjakauma voi olla vaaristynyt. Jos vastaajat kokivat, etta
aihe ei ole kiinnostava tai se ei ole heidan huolenaiheensa tai he kokivat vastaamisen
tarpeettomana, voi olla, etta kyselyyn vastaaminen loppui heilta. Esimerkiksi silloin, kun
vastaajat kokevat, etta aiemmilla tutkimuksilla ei ole ollut mitdan vaikutusta heidan
elamaansa tai kaytdnnon toteutus ei ole toiminut, eivat vastaajat koe halua osallistua
kyselyyn. Useat kyselyn saaneet voivat kokea, etta yliopistojen ja korkeakoulujen
hyllyilla on lukuisia tutkimuksia, jotka ovat jaaneet toteuttamatta (Opoku ym. 2024).
Vastausten alhainen maara rajoittaa tulosten tilastollista yleistettavyytta ja korostaa

tulosten kontekstuaalisen tulkinnan merkitysta (Alderman ym. 2010).
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Sahkoisten kyselylomakkeiden vastausprosentti on yleensa alhaisempi, kuin postitse
lAhetetyissa kyselylomakkeissa (Anderson ym. 1995). Tama tutkimus tehtiin
sahkoisesti, jotta tavoitettaisiin mahdollisimman monta opettajaa ja kyselylomakkeen
levitys olisi mahdollisimman helppoa. Kyselytutkimuksen vastaajamaaraan voi
vaikuttaa se, jos tutkimus on liian pitka tai epalooginen (Jones ym. 2013). On
mahdollista, etta joku koki kyselylomakkeen liian pitkdna tai epaloogisena.
Kannustimen tai palkkion tarjoamisella voidaan lisata vastausprosenttia, mutta

nimettomassa tutkimuksessa, se ei ollut mahdollista (Edwards ym. 2023).
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4 Tulokset

4.1 Vastaajien taustatiedot

Vastaajista 13 oli naisia, kaksi miehia ja yksi ei halunnut kertoa sukupuoltaan.
Vastaajista puolet eli kahdeksan vastaajaa oli ialtdan 30-39 vuotta. Nelja vastaajaa oli
ialtaan 40-49. Yksi vastaaja oli idltadn 50-59 vuotta. Yksi oli 60 vuotta tai yli ja kaksi

vastaajaa oli alle 30-vuotiaita.

Vastaajien tyokokemus vaihteli hyvin paljon. Seitsemalla vastaajalla oli tydkokemusta
5-10 vuotta. Neljalla vastaajalla oli kokemusta alle 5 vuotta. Kolmella vastaajalla oli

tyokokemusta 11-20 vuotta ja kahdella vastaajalla oli tydkokemusta yli 20 vuotta.

Yli puolet vastaajista (10/16) ei ole suorittanut erityispedagogisia opintoja, eika heilla ole
koulutusta inkluusiosta. Nelja vastasi, etta heillad on joitakin kursseja. Opetusryhmien
koko vaihteli vastaajien kesken, mutta suurin osa vastaajista (11/16) opetti alle 20

oppilaan ryhmaa. Muutama vastaaja kuitenkin opetti yli 20 oppilaan ryhmaa.

Kyselyn kuudentena taustatietona selvitettiin suomea toisena kielena puhuvien osuutta
tyypillisessa opetusryhmassa. Tassa vastaajien maarat vaihtelivat hyvin paljon. Suurin
osa vastauksista sijoittuu pieniin tai melko pieniin osuuksiin (noin 0-30 %). Vastuksissa
on kuitenkin muutama selvasti korkeampi arvo, esimerkiksi yksi vastaaja vastasi, etta

65 % opetusryhmastd on suomea toisena kielena puhuvia oppilaita.

4.2 Aineenopettajien suhtautuminen inkluusioon

Kyselyyn vastanneet (n=16) suhtautuivat inkluusioon paaosin varauksellisesti (kuva 1).
Tulokset osoittavat, etta aineenopettajien suhtautuminen inkluusioon on myoés osin
ristiriitaista. Vastaajat eivat kokeneet inkluusion parantavan oppimistuloksia.
Inkluusioon suhtautuminen on hieman kielteisen puolella, silld suurin osa vastaajista
sijoittui asteikon arvoihin 1-2. Inkluusiota pidettiin kuitenkin jokseenkin tarkeana osana
tasa-arvoista koulutusta, silla vastaukset olivat positiivisempia kuin kahdessa
aiemmassa kysymyksessa. Tama viittaa siihen, etta vaikka inkluusion pedagogiseen
vaikuttavuuteen suhtaudutaan varauksellisesti, sen ideologinen ja tasa-arvoa korostava

ulottuvuus tunnistetaan ainakin osittain.
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Selkein ja yksimielisin tulos liittyi tydmaaraan, silla enemmisto vastaajista koki
arviointiin liittyvan tydmaaran lisdantyvan inkluusion toteuttamisen takia. Tama
korostaa sita, etta aineenopettajat kokevat inkluusion kaytannoén toteutuksen lisdavan

heidan tydkuormaansa.

2. Inkluusio on mielestani hyva asia

1. Inklusiivinen opetus parantaa _ 4
oppimistuloksia

3. Inkluusio on tarkea osa tasa-arvoista _ 3 --
koulutusta
e, . e
arvioinnista tyolaampaa

B Taysin eri mielta B Hieman eri mielta En osaa sanoa

B Jokseenkin samaa mieltd B Taysin samaa mielta
Kuva 1. Aineenopettajien suhtautuminen inkluusioon (n=16).
4.3 Inkluusion vaikutukset oppilaiden arviointiin

Vastaajien kokemukset ja mielipiteet vaihtelivat, mutta joissain asioissa oli myos
yhtalaisyyksia. Kysymykset koskivat arvioinnin tasavertaisuutta, lapinakyvyytta,
arviointikriteerien soveltamista seka erityisjarjestelyjen toimivuutta. Vastaajat kokivat,
ettd heidan arviointinsa tasavertaisuus ei ole riippuvainen oppilaan tuen tarpeesta (kuva

2).

Inklusiivisen koulun ei koettu selvasti lisdnneen arvioinnin l&pinakyvyytta oppilaille.
Viela kriittisempi arvio kohdistui siihen, huomioivatko nykyiset arviointikriteerit
riittavasti oppilaiden erilaiset lahtokohdat (kuva 2). Vastaajat siis kokevat

arviointijarjestelman riittamattomana inklusiivisessa opetuksessa.

Vastaajat kokivat arviointikriteerien soveltamisen inklusiivisessa ryhmassa vaikeaksi.
Arvioinnin erityisjarjestelyjen, kuten lisdajan tai muiden tukitoimien, nahtiin tukevan

kuitenkin oppilaiden suoriutumista (kuva 2).
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5. Arviointini on tasavertaista riippumatta
- TSN - I .
oppilaan tuen tarpeesta
6. Inklusiivisen koulun myota arviointini
|apindkyvyys on parantunut oppilailleni - g -

7. Arviointikriteereissa huomioidaan mielestéani _ 3 .
riittavasti oppilaiden erilaiset Iahtokohdat

8. Arviointikriteerien soveltaminen on vaikeaa
inklusiivisissa ryhmissa

« . s

9. Koen, ettd arvioinnin erityisjarjestelyt (esim.

lisdaika kokeessa) auttaa oppilaita heidan - 2 _

suorituksissaan

B Taysin eri mielta

B Hieman eri mielta En osaa sanoa

B Jokseenkin samaa mieltd B Taysin samaa mielta

Kuva 2. Inkluusion vaikutukset oppilaiden arviointiin (n=16).

Avoimen kysymyksen 18. vastauksissa, moni vastaaja nosti esiin eriyttamisen keinoina

eri tasoiset koetehtavat ja -kysymykset (taulukko 1). Lisaksi mainittiin myods tehtavien

helpottaminen: ”Sanalistojen kayttd, erityisopettajan apu, kaantaja, tehtavien

vahentaminen, eriytetty koe, tutkielman helpottaminen.”. Useista vastauksista ilmeni,

ettd vastaajat kayttavat tallaisia tehtavatyyppeja ja arviointi rakentuu vaikeustasoltaan

porrastetuille tehtavatyypeille.

Taulukko 1. Maantiedon aineenopettajien kohtaamat haasteet ja heidan kayttamat
eriyttamisen keinot arviointikriteerien kanssa (n=16)

Teema

Alaluokka (mainintojen maara)

Kokeet

Eritasoiset kokeet (10)
Eriytetyt kokeet (2)
Monivalinnat (1)
Kuvalliset tehtavat (3)
Ennakkomateriaali (2)

Tukitoimet arvioinnissa

Lisaaika (6)

Sanalistat (5)

Suullinen tdydentaminen (2)
Pienryhmatilanteet (1)

Arvioinnin
monipuolistaminen

Vaihtoehtoiset ty6t (6)
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Tuki kokeessa Ohjaajan tai muun henkilon apu (2)
Kirjan tmv. apu (4)
Kielelliset haasteet Suomen kielen taito (8)
Kasitteiden ymmartdminen (4)
Oppimisenja Muisti- keskittymis-, luki- ja
tarkkaavaisuuden kirjoittamisvaikeudet (6)
vaikeudet
Ryhmien Suuret tasoerot (9)
heterogeenisyys ja Opetuksen tempo (2)
inkluusion vaikutus Vaikutus koko ryhméaén (3)
Poissaolot ja Mielenterveys ja runsaat poissaolot (2)
hyvinvointiin liittyvat
haasteet
Resurssipula Erityisopettajan tuen puute (1)
Materiaalien puuttuminen (2)

Formatiivisen arvioinnin eriyttdminen koettiin helppona ja toimivana. Eriyttdminen
summatiivisessa arvioinnissa koettiin kuitenkin haasteelliseksi tai mahdottomaksi:

” Erityisesti formatiivisessa arvioinnissa arviointikriteereja voi eriyttaa: esim. Tuen
oppilaan paasemista siihen kriteeriin, mihin hanen on realistista paasta. En ymmarra,
mitad summatiivisessa arvioinnissa kriteerien eriyttdminen tarkoittaa, silla

summatiivisessa arvioinnissa osaamista verrataan samoihin kriteereihin.” (Vastaaja 2)

Vastaajat olivat kokeneet erilaisia haasteita oppilaiden kanssa ja niihin oli kaytetty
monipuolisesti eri ratkaisuja (taulukko 1). Useat vastaajat nostivat haasteeksi

oppilaiden huonon suomen kielen osaamisen:

” Oppilas, jolla ei ole lainkaan suomen kielen taitoa tulisi kuitenkin suorittaa opintoja.
Oppilas, joka tekee kokeen kirjan kanssa, on vaikea arvioida numeerisesti, koska ei voi

tietad mita oikeasti oppinut ja osaa.” (Vastaaja 3)

” S2 oppilaat tunnilla vaatii enemman ohjausta tehtavien tekemisessa > formatiivinen
arviointi. Ennustan ettd luonnonmaantieteellinen nimisto ja kasitteet tulevat olemaan

hankalia.” (Vastaaja 10)
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Maantiede oppiaineena sisaltaa paljon erilaisia abstrakteja kasitteita, paikannimistda ja
syy-seuraussuhteiden hahmottamista, jolloin kielitaito muodostuu keskeiseksi
osaamisen edellytykseksi. Vastaajat ratkaisivat tilannetta, muun muassa
tukisanalistojen, kuvallisten tehtavien, vaihtoehtoisten vastaustapojen sekd myods

englannin kielen hyodyntadmisen avulla.

Osa vastaajista koki, etta oppilailla on hyvin erilaiset lahtotasot. Myos oppilaiden
erilaiset yksildlliset haasteet nousivat teemaksi vastauksissa. Erilaisia yksildllisia
haasteita olivat esimerkiksi muistamiseen, keskittymiseen, lukemiseen tai
kirjoittamiseen liittyvat haasteet. Opettajat pyrkivat tukemaan naita erilaisilla

eriyttamisen keinoilla:

” Hahmottamisen haasteet --> omat esim. karttakokeet tms. Kielelliset s2-haasteet -->
tukisanalistat tms. Lukipulmat --> esim. lisdaika. Suullinen

taydentaminen/vastaaminen tuottamisen haasteissa” (Vastaaja 5)

”QOlen jakanut ennen koetta kirjasarjan dioja tuen tarvitsijoille. Olen lisédksi ohjeistanut,
mihin kannattaa kokeeseen lukiessa keskittya. Olen lyhentanyt koealueita, ja tehnyt
helpompia kokeita. Kokeet ovat olleet erillisessa tilassa, ja niitd on voinut tdydentaa
suullisesti. Osalla on ollut koko kokeen ajan kirjuri. Karttatesteissa olen antanut
erillisella paperilla vaihtoehdot, joten testit ovat olleet yhdista oikein tyyppisia.
Maantiedon kirjasarjasta puuttuu selkokieliset tiivistelmamonisteet. Jos naita olisi,

jakaisin myos niita tuen tarvitsijoille.” (Vastaaja 11)

” Vahvoja lukivaikeuksia ja oppimisvaikeuksia, kaytdshairioisia ettei jaksa keskittya 45
minuuttia. Olen tehnyt eri kokeita, laittanut kaytavaan tekemaan tehtavia, jotta muut ei

hairitse, kaskenyt muita oppilaita auttamaan, jos ovat olleet nopeita” (Vastaaja 16)

Vastaajat kuvasivat myds inklusiivisten opetusryhmien vaikutusta koko ryhman
tydskentelyyn. Muutama mainitsi vastauksessaan, etta opetuksen tahtia on pitanyt
hidastaa, jotta heikommin suoriutuvat pysyvat perassa. Osa myds koki, etta
inklusiivinen opetus vaikuttaa negatiivisesti hyviin oppilaisiin. Arvioinnin haasteita
lisdavat oppilaiden poissaolot ja mielenterveyteen liittyvat haasteet, jotka vaikuttivat

oppilaan osaamisen kokonaisvaltaista arviointia.
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Rakenteellisena haasteena mainittiin tukiresurssien rajallisuus seka selkokielisten
materiaalien puute. Erds vastaaja mainitsi, etta erityisopettajien tuki kohdistuu vain

matematiikkaan ja kieliin.

4.4 Tukipiiri ja tuenriittavyys

Tulokset osoittavat, ettd aineenopettajat kokevat saamansa tuen osittain
riittdmattomana (kuva 3). Vaittdmaan ”Saan tarpeeksi apua koulun henkildstolta
inklusiivisen opetuksen toteuttamisessa” vastaukset jakautuivat hieman enemman
kielteisen puolelle, mika tarkoittaa, ettd suurin osa vastaajista kokee tarvitsevansa
enemman tukea henkilostolta. Johdon tuki arvioinnin yhdenvertaisuuden
kehittdmisessa koettiin neutraaliksi ja vastausjakauma oli hajanainen. Tama voi kertoa
siita, etta johdon roolia tukirakenteiden tarjoajana ei ndhda merkittavana tai sita ei

koeta riittavaksi.

Enemmisto vastaajista koki, ettd he tarvitsevat enemman yhteistyota muiden
aineenopettajien kanssa arvioidessaan oppilaitaan. Lisaksi erityisopettajan kanssa
tehtavaa yhteistyota tarvittiin vield vahvemmin. Kollegiaalinen tuki
arviointikysymyksissa koettiin kohtalaisen mydnteisena ja tukea saadaan riittavasti.
Vastauksissa oli kuitenkin jonkin verran hajontaa, joten tuki ei ole systemaattista tai
yhdenmukaista. Tama korostaa yhteistydn merkitysta inklusiivisen opetuksen ja

arvioinnin onnistumisessa.

Tukikaytannodissa, kuten ohjeistuksessa ja koulutuksissa, vastaajat kokivat puutteita ja
vastaajien suhtautuminen oli kielteisen puolella. Lisaksi tarve lisdkoulutukselle ja
konkreettisille tyokaluille arvioinnin tueksi oli erittain kovaa. Tama osoittaa, etta
muodolliset ohjeistukset ja nykyinen koulutus eivat vastaa heidan tarpeitaan. Vastaajat

siis kaipaavat konkreettisia valineita arvioinnin toteuttamiseen inklusiivisessa koulussa.
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10. Saan tarpeeksi apua koulun henkilostolta
inklusiivisen opetuksen toteuttamisessa

11. Koen, etta tarvitsen enemman yhteistyota
oppilaiden arvioinnissa muiden opettajien kanssa

12. Koen, etta tarvitsen enemman yhteistyota
oppilaiden arvioinnissa erityisopettajien kanssa

13. Saan riittavasti tukea kollegoiltani arviointiin
liittyvissa kysymyksissa

14. Kouluni johto tukee opettajia arvioinnin
yhdenvertaisuuden kehittamisessa

15. Arvioinnin tukikdytannot (esim. ohjeistukset,
koulutukset) ovat selkeita ja toimivia

16. Tarvitsisin lisda koulutusta inklusiivisen arvioinnin
tueksi

17. Tarvitsisin lisda konkreettisia tyokaluja inklusiivisen
arvioinnin tueksi

B Tdysin eri mielta W Hieman eri mielta M En osaa sanoa

B Jokseenkin samaa mielta B Taysin samaa mielta

Kuva 3. Vastaajien kokema tukipiiri ja tuen riittavyys (n=16).

Aineenopettajat kuvasivat eri tuen tarpeita runsaasti (taulukko 2). Avoimista
vastauksista nousi esiin aineenopettajien tarve konkreettisille arvioinnin kaytannaille ja
selkeille toimintamalleille. Useat vastaajat toivoivat kdytdnndnlaheisia esimerkkeja
siitd, miten eritasoisia oppilaita voidaan arvioida yhdenvertaisesti inklusiivisessa

opetuksessa:
” En saa. lhan konkreettisia keinoja ja ohjeita miten auttaa ja arvioida.” (Vastaaja 2)

” Kattavia esimerkkeja arvioinnista eritasoisille oppilaille. Valtakunnalliset arvioinnin

osaamistavoitteet arvioinnille.” (Vastaaja 4)
“Arvioinnin kriteerit eivat ole jarkevat kaikille” (Vastaaja 8)

Kollegiaalisen yhteistyon merkitys nousi vastauksissa esille vahvasti. Vastaajat kertoivat
hyddyntdvansa vertauskeskusteluja ja ainekollegoiden ndkemyksia arviointiratkaisujen
tukena. Toisaalta useissa vastauksissa korostui kokemus arviointityon yksinaisyydesta.
Arvioinnin eriyttdminen ja siihen liittyva pedagoginen harkinta koettiin usein jaavan

opettajan omalle vastuulle.
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Erityisopettajan tukea pidettiin tarkedna, mutta yhteistyon kuvattiin olevan ajoittain
vahaista tai sita ei ole ollenkaan. Osa vastaajista toivoi erityisopettajien aktiivisempaa
osallistumista arvioinnin suunnitteluun seka oppimateriaalien ja kokeiden

valmisteluun:

” Toivoisin, etta erityisopettajalla olisi paremmin aikaa perehtya laatimiini kokeisiin.
Koen myos haastavaksi, etta teen materiaaleja myos pienryhman oppilaille, joita en itse

opeta, enka heidan tasoaan tarkkaan tieda” (Vastaaja 12)

Muutama kyselyyn vastanneista ei kaivannut erityisopettajan apua tai lisdtukea ja he
kokivat parjaavansa ilman sita. Eras vastaaja koki, ettd apu voisi olla mieleinen, mutta

han oli epadvarma siita, osaisiko han hyodyntaa erityisopettajan apua:

” Toisaalta olen toivonut, etta erityisopettaja rantautuisi myds maantiedon ja biologian
tunneille, mutta en sitten valttamatta osaa heidan palveluaan hyodyntaa. Etukateista

yhdessa suunnittelua ei ole. Sama juttu ohjaajien kanssa.” (Vastaaja 13)

Taulukko 2. Maantiedon opettajien kokemat erilaiset tuentarpeet

Teema Alaluokka (maininnat vastauksissa)

Ohjeet ja tyokalut Toive selkeista keinoista, esimerkeista ja
kaytannon arviointimalleista (5 kpl)

Arviointikriteerit ja valtakunnallinen Paattoarviointiin ja kielitaidon

ohjeistus huomioimiseen liittyvat epaselvyydet (5 kpl)

Yhteistyon ja kollegiaalisen tuen tarve Vertaiskeskustelut (5 kpl)

Toive erityisopettajan osallistumisesta
suunnitteluun ja arviointiin (3 kpl)

Arviointi Opettaja tekee eriyttdmisen ja ratkaisut
paaosin yksin (3 kpl)

Nakemys samojen kriteerien sailyttamisesta
(4 kpl)

Tuki Vastaaja koki saavansa riittavasti tukea (3
kpl)
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5 Keskustelu

5.1 Maantiedon opettajien kokemukset inkluusion vaikutuksesta oppilaiden

yhdenvertaiseen arviointiin

Taman tutkimuksen ensimmaisena tutkimuskysymyksena oli selvittaa, miten
aineenopettajat kokevat inkluusion vaikuttavan oppilaiden yhdenvertaiseen arviointiin.
Tutkimustulokset osoittavat, ettd aineenopettajien suhtautuminen inkluusioon on
moniulotteista ja osin ristiriitaista. Vaikka aiemmissa tutkimuksissa (Polat 2011;
Alnahdiym. 2022) on tuotu ongelmaksi opetusryhmien suuret koot, eivat vastaajat
havainneet sitd ongelmana tassa tutkimuksessa, vaikka muutamalla vastaajalla oli

suuri opetusryhma.

Vastaajien suhtautuminen inkluusioon oli varauksellista ja erityisesti arviointityd
koettiin haasteellisena inklusiivisessa opetuksessa, mika on linjassa myds
aikaisemman tutkimuksen kanssa (Dixon ym. 2014; Saloviita 2018). Saloviidan (2018)
mukaan aineenopettajat kokevat, ettd arviointi on tyéladmpaa ja vie enemman aikaa
inklusiivisessa koulussa. Myds monipuoliset arviointitavat lisaavat opettajien
tydmaaraa (Tomlinson 2014). Koska arvioinnin tulee olla lapinakyvaa ja avointa, kokivat
vastaajat arviointityon haastavana (Roiha ja Polso 2023). Vastaajat myds kokivat
tarvitsevansa lisda tukea oppilaiden arvioinnissa. Jotta oppilaiden arviointi on
yhdenvertaista, pitaa sen tapahtua tiettyjen kriteerien mukaan ja yhteistydssa muiden

opettajien kanssa (Roiha ja Polso 2023).

Monivalintakysymysten perusteella maantiedon opettajat suhtautuivat kriittisesti
inkluusion vaikutuksiin oppimistuloksissa. Suurin osa vastaajista ei kokenut
inklusiivisen opetuksen parantavan oppilaiden oppimista, vaikka inkluusion
periaatteellinen tavoite tasa-arvoisen koulutuksen edistamisesta nahtiin tarkeana.
Vastaajat siis tunnistavat inkluusion arvon ja tarkeyden, mutta sen kdytannon toteutus
heratti epailyksia. Tama ristiriita ajatuksen ja kdytannon koulutyon valilla nayttaytyy
keskeisena jannitteena koko aineistossa. Jotta opettajat kokevat olonsa varmemmaksi
ja valmiimmaksi inklusiivisen opetuksen toteuttamisessa, pitaisi heidan saada lisda

koulutusta, kuten aiemmissa tutkimuksissa on todettu (Chopra 2008; ym. 2019; Alnahdi
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ym. 2022). Osa vastaajista kuitenkin koki, ettd heidan nykyiset taitonsa riittavat
oppilaiden eriyttdmiseen ja etta he parjaavat opetusryhmiensa kanssa hyvin. Tata tuki
esimerkiksi heidan oma koulutustaustansa, silla vastaajat, joilla oli erityisopettajan
opintoja, suhtautuivat mydnteisemmin omien taitojensa riittdmiseen kuin vastaajat,
joilla ei vastaavia opintoja ollut kaytyna. Tama tulos saman suuntainen aiempien

tutkimusten kanssa.

Crossin ym. (2024) mukaan opettajien varauksellinen suhtautuminen johtuu siita, etta
he kokevat taitavien oppilaiden jdavan varjoon, koska kaikki eriyttdminen menee
heikommin parjaavien oppilaiden tukemiseen. Tdma huolenaihe lOytyi myos tdman
kyselyn avoimista vastauksista. Avoimissa vastauksissa opettajat nostivat
huolenaiheeksi sen, ettd taitavampien oppilaiden edistyminen on hankalaa, kun
esimerkiksi joku keskittymishairiosta karsiva oppilas huutelee luokassa ja vie

tyérauhan.

5.2 Maantiedon opettajien kokemat haasteet ja mahdollisuudet, joita inkluusio

tuo arviointitydohon

Monivalintakysymysten perusteella maantiedon aineenopettajat suhtautuivat kriittisesti
inkluusion vaikutuksista oppimistuloksiin. Valtaosa vastaajista ei kokenut inklusiivisen
opetuksen parantavan oppimistuloksia, vaikka inkluusion periaatteellinen tavoite tasa-

arvoisen koulutuksen edistamisesta nahtiin tarkeana.

Arviointia koskevissa vaittdmissa korostui erityisesti tydon kuormittavuuden
lisdantyminen. Vastaajat kokivat, etta eriyttdminen vie paljon enemman aikaa. Tata
tukee myds aiemmat tutkimukset, joissa on tuotu esiin lisdantynyt tydomaara (Cross ym.
2024). Suurin osa vastaajista koki, etta inkluusio vaikeuttaa arviointikriteerien
soveltamista ja lisada arviointitydn vaativuutta. Samanaikaisesti vastaajat kuitenkin
pyrkivat toteuttamaan arviointia tasavertaisesti ja hyodyntamaan erilaisia
arviointimenetelmia. Tata tukee myos Roihan ja Polson (2023) tutkimus, jonka mukaan
arviointimenetelmien tuleekin olla monipuolisia, jotta oppilas pystyy osoittamaan
osaamistaan hanelle sopivalla tavalla. Tulokset viittaavat siihen, etta inklusiivinen

arviointi ei ole osaamisen puutteesta johtuva haaste, vaan puuttuvien materiaalien,
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resurssien ja ajan puutteeseen liittyva haaste, mikd on myds linjassa aiempien

tutkimusten kanssa (Polat 2011; Anastasiadou 2016).

Avoimien kysymysten analyysi syvensi maarallisten tulosten tulkintaa. Opettajat
kuvasivat arvioinnin haasteiden liittyvan erityisesti oppilaiden kielelliseen
moninaisuuteen, oppimisvaikeuksiin ja suuriin tasoeroihin opetusryhman sisalla.
Samanlaisia haasteita on havaittu myos aiemmissa tutkimuksissa ja erityisesti
kielelliset haasteet nousevat esiin tutkimuksissa (Masunungure ym. 2023).
Vastauksissa korostuivat maantiedon oppiaineeseen liittyvat erityispiirteet, kuten
kasitteellinen kieli, karttataidot ja laajat asiasisallot. Nama asettavat luovat erityisia
vaatimuksia arvioinnille. Tomlinson (2014) on kuvannut erilaisia tapoja eriyttaa opetusta
ja arviointia. Vastaajat kuvasivatkin kayttavansa monipuolisesti eri eriyttamisen keinoja,

kuten eritasoisia kokeita, lisdaikaa, suullisia nayttoja seka visuaalisia tukimateriaaleja.

Vastaajat kokivat, etta opetuksen tasoa ja tahtia pitaa laskea koko luokalta, joidenkin
oppilaiden huonon osaamistason vuoksi. Talla nahtiin olevan negatiivinen vaikutus
lahjakkaampiin oppilaisiin. Vastaajat myds kokivat, etta lahjakkaampien oppilaiden
osalta eriyttdminen jaa kokonaan tekematta, koska kaikki resurssit menevat heikommin
suoriutuvien oppilaiden tukemiseen. Edistyneempia oppilaita kaytettiin lisdapuna
heikompien oppilaiden tukemisessa ja auttamisessa, eika kukaan vastaaja maininnut
ylospain eriyttdmista. Eriyttdmisessa olisikin tdrkead muistaa myos lahjakkaammat

oppilaat ja heidan ylospain eriyttdminen

Aineistossa korostui myds arvioinnin oikeudenmukaisuuteen liittyva epavarmuus, mika
tukee Atjosen (2007) ajatusta siita, etta oppilaan arvioimiseen liittyy tiettyja arvoja.
Vastaajat pohtivat, ettd kuinka paljon arviointia voidaan mukauttaa ilman, etta
arvioinnin vertailtavuus ja yhdenvertaisuus vaarantuvat. Erityisesti paattoarviointi ja
tilanteet, joissa oppilaan kielitaito on puutteellinen, koettiin haastaviksi. Tama viittaa
laajempaan inklusiivisen arvioinnin perusjannitteeseen: arvioinnin tulisi olla

samanaikaisesti seka yhdenvertaista etta yksilolliset tarpeet huomioivaa.

Yksi kyselyn vastaaja mainitsi, etta tutkiva oppiminen tydtapana saattaa jaada

vahemmalle, koska kasitteiden ja tekstin lapikdymiseen menee runsaasti aikaa ja
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energiaa. Talloin ei ehdita tehda esimerkiksi kokeellisia harjoituksia. Maantiedon
opetussuunnitelmassa kuitenkin mainitaan, ettd maantiedossa oppilaiden tydskentelyn
ohjaaminen tapahtuu esimerkiksi valineilld havainnollistamalla. Siksi olisi tarkeaa, etta

oppilaiden kanssa ehdittaisi tehda myds erilaisia harjoitustoita.

5.3 Maantiedon opettajien saama tuki eritasoisten oppilaiden arvioinnissa ja tuen

riittavyys

Monet vastaajat kokivat jaavansa arviointitydssa yksin ja he toivoivat enemman
kollegiaalista yhteistyota. Aiemmissa tutkimuksissa on huomioitu, ettd opettajien
valinen yhteistyd on tarkeaa ja opettajien kohtaamat ongelmat liittyvat muun
pedagogisen henkildkunnan puutteeseen (Alnahdi ym. 2022; Roiha ja Polso 2023).
Vastaajat kaipasivat erityisopettajien osallistumista ja selkeampia valtakunnallisia
ohjeistuksia. Erityisesti konkreettisten arviointimallien ja kaytannon tyokalujen puute
nousi esiin. Tama viittaa siihen, etta inklusiivisen arvioinnin kehittaminen edellyttaa
yksildtason osaamisen lisaksi hallinnolta ja rakenteellista tukea, mika on linjassa
aiemman tutkimuksen kanssa (Pappas ym. 2018). Tutkimuksen tulokset osoittavat, etta
arvioinnin haasteet eivat liity ainoastaan yksittaisen opettajan pedagogisiin ratkaisuihin,

vaan koulun rakenteisiin.

Tutkimus antaa inkluusiosta sellaisen kasityksen, ettd sen arvopohja hyvaksytaan,
mutta sen kdytanndn toteutus arvioinnin ndkdkulmasta koetaan keskeneraiseksi.
Opettajat pyrkivat sovittamaan yhteen inklusiivisen koulun tavoitteet ja arvioinnin
normatiiviset vaatimukset, mutta kokevat tarvitsevansa tahan enemman yhteisia
kaytanteita, yhteistyota ja pedagogista tukea. Tulokset viittaavat siihen, etta
inklusiivisen arvioinnin keskeinen haaste ei ole opettajien asenteissa vaan rakenteissa,
ohjeistuksessa ja kaytannon toteutuksen edellytyksissa, mika on linjassa myos

aiempien tutkimusten kanssa (Polat 2011; Guillemotym. 2022).

Kokonaisuutena neljas osio vahvistaa aiempia havaintoja siita, etta inkluusion
kaytannon toteutus koetaan haastavaksi, tyokuormitus on korkea ja tukirakenteet ovat

osittain riittdmattdmia. Tulokset korostavat, ettd pelkka ideologinen hyvaksynta ei riita
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vaan inklusiivisen arvioinnin onnistuminen edellyttaa selkeaa, systemaattista tukea ja

yhteistydn vahvistamista seka konkreettisia tydkaluja aineenopettajien kayttdon.

5.4 Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimukseen saatiin vain 16 vastaajaa, joten otoskoko on pieni, eika siksi tuloksia
voida yleistaa laajasti kaikkiin maantiedon opettajiin suomessa. Tutkimuksen
tavoitteena oli kvalitatiivisen tutkimuksen lisdksi tehdad myos kvantitatiivinen tutkimus,
mutta numeeristen tulosten tilastollinen analyysi ei ollut mahdollista pienen
vastaajamaaran takia. Tutkimuksen aineistosta saatiin kuitenkin tehtya laadullinen
sisallonanalyysi, jossa kuvattiin opettajien kokemuksia ja nakemyksia inkluusiosta seka
pyrittiin ymmartdmaan ilmiota syvemmin. Pieni otoskoko mahdollisti vastausten
tarkemman laadullisen tarkastelun, mutta samalla yksittaisten vastaajien nakemykset

vaikuttivat suhteellisen paljon kokonaiskuvaan.

Likert-asteikolliset vaittamat tuottivat kuvailevaa maarallista tietoa opettajien
nakemyksista. Koska aineisto oli kooltaan pieni, analyysi perustui frekvenssijakaumien
tarkasteluun eika tilastollisia merkitsevyystesteja tehty. Tuloksia tulee tulkita suuntaa
antavina kuvauksina vastaajajoukon kokemuksista. Toisaalta maarallinen osuus

taydensi avoimia vastauksia ja mahdollisti tulosten keskinaisen vertailun.

Avointen kysymysten analysointi toteutettiin aineistolahtdisen sisallonanalyysin
periaatteiden mukaisesti, joten analyysiprosessiin sisaltyy tutkijan tulkintaa. Tama voi
vaikuttaa teemojen muodostumiseen ja painotuksiin. Luotettavuutta pyrittiin
vahvistamaan tarkastelemalla vastauksia systemaattisesti ja etsimalla toistuvia asioita
seka muodostamalla teemoja vastauksien mukaan. Avoimet vastaukset tukivat
maarallisten tulosten tulkintaa, mika vahvistaa tutkimuksen sisaista

johdonmukaisuutta.

Tutkimukseen liittyy myds kyselytutkimukselle tyypillisia rajoitteita. Vastaukset
perustuvat maantiedon opettajien itsearviointiin, jolloin ne kuvaavat kokemuksia ja
tulkintoja eivatka suoraan opetustilanteiden todellista toimintaa. On myds mahdollista,
ettad inkluusioon liittyvat vahvat kokemukset ovat vaikuttaneet vastaushalukkuuteen.

Lisaksi koska inkluusio on haastava aihe, on kyselyyn voinut valikoitua vastaajiksi
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sellaisia, jotka ovat jo valmiiksi pohtineet suhtautumistaan inkluusioon ja sen
vaikutuksia. On myds mahdollista, ettd kysymysten tulkinta on saattanut vaihdella

vastaajien valilla.

Pieni otoskoko saattoi johtua kyselylomakkeen ajankohdasta, silla ajankohta oli niin
lahellad jo joulua, etta se saattoi vaikuttaa vastaajien halukkuuteen vastata kyselyyn.
Lisdksi maantiedon opettaminen alkaa ylakoulussa vasta kevatlukukaudella, joten
vastaajia olisi voinut saada enemman, mikali kysely olisi jaettu vasta talvella/kevaalla,
silla opettajilla olisi ollut maantiedon oppituntien pitamista kyselylomakkeen aikana.
Talla ei valttamatta ole kuitenkaan ollut kovin paljon vaikutusta, silld maantiedon ja

biologian eriyttamisen luonne ei eroa suuresti toisistaan.

Naista rajoituksista huolimatta tutkimus tarjoaa arvokasta tietoa inklusiivisen arvioinnin
kaytannon toteuttamisesta maantiedon opettajien nakdkulmasta. Maarallisen ja
laadullisen aineiston yhdistdminen mahdollisti ilmion tarkastelun useasta
nakokulmasta ja tuotti kokonaiskuvan opettajien kokemista haasteista, ratkaisuista ja
tuen tarpeista. Tulokset avaavat nakdkulmia inklusiivisen arvioinnin kehittamiseen

erityisesti koulun arjen kaytantdjen tasolla.
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6 Johtopaatokset

Tutkimuksen tavoitteena oli tarkastella, millaisena maantiedon opettajat kokevat
eritasoisten oppilaiden arvioinnin inklusiivisessa opetuksessa ja millaisia kaytanteita,
haasteita ja tuen tarpeita arviointiin liittyy. Tulosten perusteella voidaan todeta, etta
arvioinnin eriyttaminen on opettajien arjessa keskeinen, mutta samalla monimutkainen
osa opetustyota. Opettajat hyodyntavat monipuolisia eriyttdmisen keinoja, kuten
eriytettyja kokeita, lisdaikaa kokeessa, vaihtoehtoisia tapoja osoittaa osaamista seka
formatiivisen arvioinnin keinoja. Arvioinnin joustavuudella mahdollistetaan kaikille

oppilaille yhdenvertainen mahdollisuus tuoda esiin osaamistaan.

Tutkimuksessa maantiedon opettajien yleinen asenne oli inkluusiota kohtaan hieman
kielteista. Aineenopettajien asenne on kuitenkin ollut muissakin tutkimuksissa
kielteisempaa kuin luokanopettajien asenteet. Inkluusion koettiin vaikuttavan
positiivisesti oppilaiden yhdenvertaiseen arviointiin, mutta sen toteuttaminen koettiin

haastavaksi.

Inkluusion koetaan lisanneen opettajien tydnmaaraa arvioinnissa ja myos aikaa kuluu
enemman arviointitydhon ja opetuksen suunnitteluun. Erilaiset eriyttdmiskeinot
kuluttavat opettajien aikaa, kun heidan pitaa tehda eri kokeita eri oppilaille ja eri tasoisia
tehtavia kokeisiin. Erityisesti summatiivinen ja paattdarviointi on haastavaa silloin, kun
oppilaiden kielitaito on puutteellista tai oppimisvalmiudet ovat heikot. Epavarmuutta
koetaan siita, miten arviointi voidaan toteuttaa oikeudenmukaisesti silloin, kun
osaamisen edellytykset eivat ole kaikilla samat. Erityisesti S2-oppilaiden,
oppimisvaikeuksista karsivien ja paljon tukea tarvitsevien oppilaiden kohdalla koetaan

epavarmuutta arvioinnin oikeudenmukaisuudesta.

Opettajien on tarkeaa saada lisakoulutusta ja apumateriaaleja, jotta heidan aikansa ei
mene tukimateriaalien tekemiseen vaan opetussisallon opettamiseen. Lisakoulutus
auttaa myos opettajia jaksamaan tydssdan paremmin, kun heilla on konkreettisia
tydkaluja eri tilanteisiin oppilaiden kanssa. Eri sidosryhmien valinen yhteistyo on
tarkeaa ja valtakunnallisia arviointikriteerieita pitaisi muokata niin, etta ne tukevat

paremmin kaiken tasoisten oppilaiden arvioimista. Opetussuunnitelman tulee olla
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sellainen, etta se auttaa opettajaa arviointitydossa konkreettisesti. On myos tarkeaa, etta
opettajilla on mahdollisuus saada vertaistukea muilta opettajilta ja erityisopettajilta
seka koulun johdolta. Nain varmistetaan, ettd opettajat eivat jaa tydnsa kanssa yksin ja

kokevat yhteisollisyytta tydssaan seka tyon kuormittavuus vahenisi.

Oppimisen tuki perusopetuksessa uudistui 1.8.2025 (opetushallitus 2025). Uudistus
johtui perusopetuslain ja siihen liittyvien lakien muutoksesta. Uudistuksessa luovuttiin
kolmiportaisesta tuesta (yleinen, tehostettu, erityinen). Uuden mallin tarkoitus on
keskittya varhaiseen tukeen, pedagogisiin ratkaisuihin ja vahentaa hallinnollista
taakkaa. Tuki jaetaan nykyaadn ryhmakohtaiseen ja oppilaskohtaiseen tukeen.
Tulevaisuudessa voidaan tarkastella, onko tdméa muutos vaikuttanut opettajien
asenteisiin inkluusiota kohtaan, sekd onko se tuonut tarvittavia tydkaluja opettajien

tydhdn ja oppilaiden arviointiin.
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EU:n yleinen tietosuoja-asetus
artiklat 13 ja 14
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zity YLIOPISTO

Tietosuojailmoitus

1. Rekisterin nimi:
Maantiedon opettajien kokemuksia inkluusiosta ja sen vaikutuksesta arviointiin

2. Rekisterinpitaja:
Maija Jutila, maija.e.jutila@utu.fi
Turun yliopisto, maantieteen ja geologian laitos, Henrikinkatu 2, 20505 Turku

3. Vastuuhenkilon yhteystiedot:
Maija Jutila, maija.e.jutila@utu.fi

4. Henkilotietojen kasittelyn tarkoitukset ja kasittelyn oikeusperuste:

Kyseessa on kyselytutkimus, jossa kerataan tietoa maantiedon opettajien mielipiteesta
inkluusiota kohtaan, inkluusion vaikutuksista oppilaiden arviointiin seka maantiedon opettajien
saaman tuen riittavyydesta. Tutkimuksessa ei kerata suoria tunnistetietoja.

Henkilotietojen EU:n yleisen tietosuoja-asetuksen 6 artiklan mukaisena kasittelyperusteena on
1 kasittely on tarpeen tieteellista tutkimusta varten (yleinen etu 6 art. 1 a-kohta)

I rekisteroity on antanut suostumuksensa henkilotietojen kasittelyyn (suostumus 6 art. 1 e-
kohta)

Omuu mika

5. Kasiteltavat henkilotietoryhmat:
Rekisteriin talletetaan rekisterdidysta seuraavia tietoja (vastaajien taustatiedot):
Sukupuoli, ika, tyokokemus opettajana, erityispedagogiset opinnot

6. Henkilotietojen vastaanottajat ja vastaanottajaryhmat:
Tietoja ei siirreta eika luovuteta tutkimusryhman ulkopuolelle.
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7. Tiedot tietojen siirrosta kolmansiin maihin:
Henkilotietoja ei luovuteta EU:n tai Euroopan talousalueen ulkopuolelle.

8. Henkilotietojen sailyttamisaika tai sen maarittamisen kriteerit:
Tietoja sailytetdan enintdan 1.6.2030 asti, jonka jalkeen aineisto havitetaan tietoturvallisesti.

9. Rekisteroidyn oikeudet:

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

Poisto-oikeuden toteuttamista arvioidaan tapauskohtaisesti.
Rekisterdidylla on oikeus tehda valitus valvontaviranomaiselle.

10. Tiedot siitd, mista henkilotiedot on saatu:
Tiedot keratdan suoraan kyselytutkimukseen osallistuvilta.

11. Tiedot automaattisen paatoksenteon ml. profiloinnin olemassaolosta:
Tietoja ei kaytetd automaattiseen paatoksentekoon tai profiloinnin tekemiseen.
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Liite 2: Kyselylomake

Maantiedon opettajien kokemuksia inkluusiosta ja sen vaikutuksesta arviointiin

Taman kyselyn tarkoituksena on selvittda maantiedon opettajien kokemuksia inkluusiosta, sen
vaikutuksesta arviointiin sekd heiddn saamaansa tukea eritasoisten oppilaiden arvioinnissa.
Kyselya hydodynnetdan pro gradu -tutkielmassa.

Vastaaminen on vapaaehtoista ja anonyymia. Vastauksia kasitelldan luottamuksellisesti eika
yksittaisia vastaajia voida tunnistaa.

Tietosuojailmoitus
Olen lukenut tietosuojailmoituksen ja annan luvan kayttaa vastauksiani tutkimuksessa

Kylla

Osa 1: Taustatiedot
1. Sukupuoli

Mies

Nainen

Muu

En halua vastata

2. 1ka
Alle 30 vuotta
30-39 vuotta
40-49 vuotta
50-59 vuotta

60 vuotta tai yli

3. Tydkokemus opettajana
Alle 5 vuotta

5-10 vuotta
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11-20 vuotta

yli 20 vuotta

4. Onko sinulla erityispedagogisia opintoja tai koulutusta inkluusiosta?

Kylla

Ei

Joitakin kursseja

5. Opetusryhmasi koko tyypillisesti

6. Suomea toisena kielena puhuvien osuus tyypillisessa opetusryhmassa (ilmoita
prosentteina, ala laita prosenttimerkkia vastaukseen)

Osa 2: Mielipiteesi inkluusiosta

Inkluusiolla tarkoitetaan tassa tutkimuksessa sita, etta kaikki oppilaat opiskelevat yhdessa
samoissa ryhmissa ja saavat tarvitsemansa tuen yksilollisten tarpeidensa mukaan.

1. Inklusiivinen opetus parantaa oppilaiden oppimistuloksia *

Taysin eri mieltd Téysin samaa mieltd

2. Inkluusio on mielesténi hyva asia *

Taysin eri mieltd Taysin samaa mielta

3. Inkluusio on tirked osa tasa-arvoista koulutusta *

Taysin eri mieltd Téysin samaa mieltd
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4. Inkluusion toteuttaminen tekee arvicintityosta tyclaampaa

1 2 3 4 5

Téysin eri mieltd O O O O O Téysin samaa mieltd

Osa 3: Inkluusion vaikutukset oppilaiden arviointiin
Vastaa kysymyksiin omien kokemuksiesi perusteella

5. Arviointini on tasavertaista riippumatta oppilaan tuen tarpeesta *

Taysin eri mieltd O O O O O Taysin samaa mieltd

6. Inklusiivisen koulun my&té arvieintini [&pindkyvyys on parantunut oppilailleni *

Téaysin eri mieltéd O O O O O Tdysin samaa mieltd

7. Arviointikriteereissé huomioidaan mielesténi riittévésti oppilaiden erilaiset 13htokohdat *

Taysin eri mielta O O O O O Téysin samaa miglta

8. Arviointikriteerien soveltaminen on vaikeaa inklusiivisissa ryhmisséa

Taysin eri mieltd O O O O O Tadysin samaa mieltd

9. Koen, etta arvioinnin erityisjarjestelyt (esim. lisdaika kokeessa) auttaa oppilaita heidén
suorituksissaan

Taysin eri mielta O O O O O Téysin samaa mielta

Osa 4: Tukipiiri ja tuen riittavyys



10. Saan tarpeeksi apua koulun henkildstélta inklusiivisen opetuksen toteuttamisessa *

Téysin eri mieltd O O O O O Taysin samaa mieltd

11. Koen, etta tarvitsen enemman yhteistydta oppilaiden arvioinnissa muiden opettajien
kanssa

Téaysin eri mieltd O O O O O Taysin samaa mielta

12. Koen, ettd tarvitsen enemman yhteistydta oppilaiden arvioinnissa erityisopettajien
kanssa

Taysin eri mielta O O O O O Taysin samaa mielta

13. Saan riittavasti tukea kollegoiltani arviointiin liittyvissa kysymyksissa

Téysin eri mieltd O O O O O Téysin samaa mieltd

14. Kouluni johto tukee opettajia arvioinnin yhdenvertaisuuden kehittdmisessa.

Téysin eri mielta O O O O O Taysin samaa mieltd

15. Arvioinnin tukikdytannot (esim. ohjeistukset, koulutukset) ovat selkeitd ja toimivia.

Téysin eri mieltd O O O O O Téysin samaa mielta

16. Tarvitsisin lisda koulutusta inklusiivisen arvicinnin tueksi

Téysin eri mielta O O O O O Tdysin samaa mieltd
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17. Tarvitsisin lisdd konkreettisia tydkaluja inklusiivisen arvioinnin tueksi

Téaysin eri mielta Tédysin samaa mieltd

Osa 5: Avoimet kysymykset

18. Anna konkreettisia esimerkkeja siita, miten eriytat maantiedon arviointikriteereja erilaisille
oppilaille?

19. Kuvaile arvioinnin erityistarpeita maantiedon opettamisessa. Kerro esimerkein, millaisia
haasteita olet kohdannut ja miten olet ne ratkaissut. (kerro tapauksista niin, ettei niista voida
tunnistaa oppilasta)

20. Saatko mielestasi riittavasti tukea eritasoisten oppilaiden arvioimiseen? Jos et, millaista
tukea kaipaisit?

Vapaata palautetta aiheesta tai kyselysta



