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Inklusiivisen kasvatuksen ja erityispedagogiikan sisallot opettajaopintojen

opetussuunnitelmissa

1 Johdanto

Suomalaista koulutusjarjestelmaé on uudistettu vuosia, ja uudistuksen lahtokohtana ovat
olleet inklusiiviseen kasvatukseen liittyvét globaalit periaatteet ja sitoumukset (ks. UNESCO,
1994; YK, 1989, 2006). Pyrkimys inklusiivisen kasvatuksen toteuttamiseen konkretisoitui
erityisopetuksen reformin (ks. Opetusministerit, 2007) my6ta vuonna 2011, jolloin
perusopetuksessa otettiin kayttéon oppimisen ja koulunkéynnin tuen tasot. Tamén jélkeen
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin (Opetushallitus, 2014) Kirjattiin, etta
perusopetusta kehitetddn inkluusioperiaatteen mukaisesti. Syksylla 2021 peruskoulun
oppilaista jopa 23 % sai tehostettua tai erityista tukea (Suomen virallinen tilasto, 2022).
Vastaavat tuen tasot otettiin kayttoéon varhaiskasvatuksessa 1.8.2022. Myos Lukiolaki
(714/2018) seké lukuvuoden 2021 alusta asti voimassa olleet lukion uudet opetussuunnitelmat
(Opetushallitus, 2019) seké Laki ammatillisesta koulutuksesta (531/2017) korostavat
opiskelijoiden yksil6llisia tarpeita ja mahdollisuuksia oppimisen tukeen toisella asteella.
Lisaksi syksylla 2021 voimaan tullut oppivelvollisuuden laajentuminen asettaa tavoitteeksi
edistad koulutuksellista yhdenvertaisuutta. N&in ollen tuen jarjestiminen koskee kaikkia
varhaiskasvatuksen, perusopetuksen ja toisen asteen opettajia. Inklusiivista kasvatusta
koskevia koulutuspoliittisia muutoksia voidaankin pitdd huomattavina ja merkittavind myos
opettajankoulutuksen ndkdkulmasta (vrt. Paju ym. 2016). Tédssa tutkimuksessa tarkastelemme,
miten yliopistojen opettajankoulutuksiin kuuluvien opintojen opetussuunnitelmissa

huomioidaan inklusiiviseen kasvatukseen ja erityispedagogiikkaan liittyvat siséllot.

Varhaiskasvatussuunnitelman ja perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden mukaan
kasvatusta ja koulutusta tulee siis kehittad inkluusioperiaatteen mukaisesti (Opetushallitus
2014, 2022). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa inkluusiokasitteen kéayttd on
kuitenkin vahéista (Pihlaja & Silvennoinen, 2020). Tasa-arvoon, yhdenvertaisuuteen ja
osallisuuteen liittyvid teemoja opetussuunnitelmasta kuitenkin I6ytyy (Opetushallitus, 2014;
Pihlaja & Silvennoinen, 2020). Varhaiskasvatuksessa inklusiivista kasvatusta korostetaan
uudistuneessa laissa (540/2018) ja lain muutoksissa (1183/2021) sek&
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus, 2022). Suomalaisen
koulutuspolitiikan keskeisend osana on ollut jo pitkaan tasa-arvo (Lavonen, 2016), mika on

osaltaan helpottanut inklusiivisten arvojen yhdistamistd koulutuksen kehittdmiseen.



Kéytannodssé uudistuspyrkimykset eivat kuitenkaan ole aina vastanneet odotuksia ja edistysta

on kuvailtu hitaaksi (Moberg ym., 2020).

Kasvatustieteellisessa tutkimuksessa inklusiivisuudella on moninaisia kriteereja ja
merkityksi& lahtien erityisté tukea tarvitsevien oppijoiden yleisopetukseen sijoittamisesta ja
paatyen koko koulutusjérjestelmén kattavaan muutokseen (Moberg ym., 2020; Poikola ym.,
2022). Jahnukainen ja kumppanit (2023) korostavat, ettd inkluusion toteuttaminen on
vaihtelevaa, koska lainsdaddnndéssamme inkluusiota ei ole mainittu tai maéritelty. Itse
inkluusiokasitteen monitulkintaisuus auttaa yllapitdmaén haitallisiakin myytteja tai vaaria
tulkintoja inklusiivisesta kasvatuksesta. GOoransson ja Nilholm (2014) jakavat tutkimuksissa
esiintyvat inkluusion mééaritelmét neljaéan kategoriaan: Kapeimmillaan 1) inkluusio
ymmarretadn erityista tukea tarvitsevien oppilaiden sijoittamisena yleisopetuksen luokkaan ja
hieman laajemmin 2) my6s ndiden oppilaiden sosiaalisiin ja akateemisiin tarpeisiin
vastaamisena. Edelleen yleistettdessa 3) inkluusio ndhdaan kaikkien oppilaiden tarpeisiin
vastaamisena, ja kaikkein laajimmillaan se maaritell4an 4) oikeudenmukaisuutta korostavien
ja moninaisuutta arvostavien yhteiséjen luomisena. Dysonin inkluusiodiskursseissa (1999)
inkluusio jaetaan niin ikdan neljaan osa-alueeseen, joissa 1) oikeudet ja eettisyys -diskurssin
seké 2) tehokkuus-diskurssien avulla voidaan tarkastella inkluusion perusteluita
ennaltaehkéisevasta nakokulmasta, kun taas 3) poliittisuus- ja 4) kaytannollisyys-diskurssit
keskittyvat tarkastelemaan inkluusion toteuttamista korjaavan tuen nakokulmasta.
Maaritelmien moninaisuuden vuoksi inkluusiokésite kaipaa yhtendistamisté ja aihe lisaa
tutkimusta (Alila ym., 2022; Jahnukainen ym., 2023; Mintz, 2019).

Inklusiivisen kasvatuksen yhteydessé erityispedagogiikka on oleellinen tieteenala, kuten
Tomlinson (2012) on esittanyt. Erityispedagoginen osaaminen voidaan nahdé yhtena keinona
inklusiivisen kasvatuksen toteuttamisessa. Kasiteltaessé erityispedagogiikkaa on puhuttu
muun muassa siitd, keita erityispedagogiikka koskee, millaisia tavoitteita oppimiselle
asetetaan sekéd miten ja missa erityista tukea tarvitsevia oppilaita opetetaan (vrt. esim. Dyson,
1999; Goransson & Nilholm, 2014). Ajan kuluessa erityispedagogiikan ymmartdmiseen ovat
Salendin ja Garrick Duhaneyn (2011) mukaan vaikuttaneet yhteiskunnan muutokset ja
filosofiset uskomukset siitd, missa méaarin yksiloita tulisi erotella, kategorisoida tai opettaa.
Ahtiainen (2017) pohtii erityispedagogiikka-kasitteen ulottuvuuksia ja tuo esiin sen
kompleksisuuden ja moninaisuuden, joka riippuu siitd, mista lahtokohdista késitetta

tarkastelee (ks. my6s Thomas & Loxley, 2001).

Tieteenalana erityispedagogiikka voidaan erottaa yleisesta kasvatustieteestd, joka keskittyy

enemmiston kasvatusta ja koulutusta koskeviin kysymyksiin. Kivirauman (2015, 15) mukaan



erityispedagogiikka tutkii “niiden yksildiden ja ryhmien oppimista, kasvatusta ja koulutusta,
joiden tarpeisiin enemmistdlle suunnatut jarjestelyt eivat syysta tai toisesta sovi”.
Erityispedagoginen tutkimus onkin perinteisesti edustanut yksilokeskeista tutkimusta, johon
sosiaalinen vammaistutkimus on Mobergin ja Vehmaksen (2015) mukaan tuonut laajempaa
nakokulmaa pohtimalla vammaisuuden tuottamisen sosiaalisia mekanismeja ja kulttuurisia
tekijoita. Erityispedagogiikka tieteenalana pyrkii tana paivana ymmartamaan myaos
ryhméilmiditd, oppimisympéristdjen moninaisuutta ja joustavia ratkaisuja seka tarkastelemaan
koulutuksen rakenteellisia tekijoitd. Kivirauma (2015) toteaa, ettd tdaménkaltainen maaritelma
edellyttad, ettd kasvatusinstituution tulee maarittaa seka erityisopetusta tarvitsevat oppijat etta

samalla oma kykynsé& kohdata oppijoiden moninaisuus.

1.1 Inklusiivisen kasvatuksen teemat osana opettajankoulutusta

Inklusiivinen kasvatus koskee kaikkia oppijoita (ks. EASNIE, 2012; UNESCO, 2001;
UNICEF, 2017) ja sen toteuttamisessa korostuvat laadukas pedagogiikka ja erilaisten
syrjivien ja oppimista estavien rakenteiden purkaminen osallisuutta edistdvien kaytanteiden
tieltd (UNESCO, 2001). Inkluusioperiaatteen vahvistuminen luo vaatimuksia
opettajankoulutukselle, miké edellyttdad uuden tiedon omaksumista ja osaamista myods
opettajankouluttajilta. Opettajankoulutuksen tulee antaa valmiuksia muun muassa opetuksen
eriyttdmiseen ja oppimisedellytyksiltddn moninaisten oppijoiden opettamiseen (Rasmussen &
Bayer, 2014) ja erityisesti opettajaopiskelijoiden yhteistyotaitojen kehittdmiseen (Malinen &
Savolainen, 2012; Paju ym., 2016). Liséksi opettajankoulutuksen tarkeité tehtavia ovat
osaamisen vahvistaminen moninaisuuteen liittyvan pedagogisen tiedon osalta (Lavonen,
2016), tuen prosesseihin liittyen (ks. Alila ym., 2022; Majoko, 2017; Paju ym., 2016;) seka
opiskelijoiden ammatillisuuden kehittymisessa (EADSNE, 2011). Opettajankoulutusfoorumin
arviointiraportissa (Niemi ym., 2018) esitetaan huoli siitd, onko perusopetuksen kaikilla
oppilailla mahdollisuus saada opetusta, joka perustuu ajantasaiseen tietoon ja jota antavat
koulutetut ja systemaattisesti omaa osaamistaan kehittavat opettajat.

Opettajan tyota pidetdan vaativana, tietointensiivisena akateemisena asiantuntija- ja
ihmissuhdetyonéd (Husu & Toom, 2016, 9), joka edellyttaa opettajilta laaja-alaista
ammattitaitoa (Kyro-Ammala & Arminen, 2020). Poikolan ym. (2022) mukaan
koulujarjestelman muutosvaatimukset edellyttavat tukea opettajille, jotka tarvitsevat
koulutusta esimerkiksi inklusiivisen oppimisympariston rakentamiseen. Inklusiivinen

kasvatus on kaikkien opettajien vastuulla, mika uudistaa varsin voimakkaasti opettajan



tydnkuvaa. Euroopan erityisopetuksen kehittamiskeskus (EASNIE, 2012) on maéritellyt
osallistavan opettajan profiilin ja siihen sisaltyvét osaamisalueet, joista jokainen muodostuu
tiedoista, taidoista ja asenteista. Ydinarvot ja niita tdismentévat osaamisalueet EASNIE:n
(2012) mukaan ovat:1) oppijoiden moninaisuuden arvostaminen, jolloin oppilaiden
erilaisuus ja erityiset tuen tarpeet ndhdaan resurssina, 2) kaikkien oppijoiden tukeminen
sek& akateemisen, kdytannollisen, sosiaalisen ja emotionaalisen oppimisen edistdminen ja
opetus heterogeenisissa ryhmissd, 3) yhteistyd muiden kuten perheiden sekd opetus-,
sosiaali- ja terveysalan eri asiantuntijoiden kanssa seké 4) henkilokohtainen ammatillinen
kehittyminen, opettaja reflektoivana toimijana seka opettajien peruskoulutus ammatillisen
oppimisen ja kehityksen perustana. Liséksi Metsépelto ja hdnen kollegansa (2021) ovat
tuoneet erityisesti suomalaiseen opettajankoulutukseen ja sen monipuoliseen kehittdmiseen
Moniulotteisen opettajan osaamisen mallin (MAP), jossa osaamisalueina ovat opetuksen ja
oppimisen tietoperusta, kognitiiviset taidot, sosiaaliset taidot, persoonalliset orientaatiot seka
ammatillinen hyvinvointi. Mallissa ké&sitell&&n laajasti opettajan tyon moninaisuutta seka
osaamista, ja mallin tavoitteena on ollut tunnistaa opettajan tyon kannalta tarvittava laaja
osaaminen, joka siséltdd myos osaamisen moninaisuudesta. Naihin kaikkiin osaamisalueisiin

tulee keskittya jo opettajankoulutuksen aikana.

Voidaan pité4 tarkednd, etté inklusiivista kasvatusta edistavia kaytant6ja integroidaan
yleisemmin osaksi opettajankoulutusohjelmia. Erityisesti opetusharjoitteluita tulisi Savolaisen
ja kollegoiden (2020) mukaan kehittdé suuntaan, jossa inklusiivisen kasvatuksen kaytanteiden
harjoitteleminen on opiskelijoille turvallista. Tuleville opettajille tulisi tarjota opintojen
aikana mahdollisuuksia tuen soveltamiseen yleisopetuksen luokissa seka eriyttdmisen
harjoittelemiseen (Majoko, 2017). Yksi nykyisten opetuskaytanteiden ristiriidoista on, etta
samalla, kun kaikkien opettajien tulisi voida opettaa kaikenlaisia oppijoita, vallitsee késitys
erityisopettajien spesifistd ammattiosaamisesta ja heidan hallitsemistaan menetelmistd, jotka
erottavat heidat muista opettajista (Robinson, 2017). Pugach ja kumppanit (2020) toteavat,
ettd opettajankoulutuksen tulisi huolehtia yhtaélta kaikkien opettajien kouluttamisesta
kaikenlaisten oppijoiden opettamiseen ja toisaalta samalla kouluttaa tuen asiantuntijoita
vastaamaan erityisté tukea tarvitsevien oppijoiden tarpeisiin. Inklusiivisen kasvatuksen
teemojen tuominen osaksi opettajankoulutusta on Pugachin ym. (2020) mukaan kuitenkin
tapahtunut ylevista tavoitteista huolimatta padosin siten, ettd olemassa olevaan
opetussuunnitelmaan on lisatty inkluusiota ké&sittelevié sisaltoja esimerkiksi vain yksittaisten

opintojaksojen muodossa.



Erityisopettajakoulutuksessa muutos kohti inklusiivisten elementtien huomiointia on
havaittavissa (Takala ym., 2019), mutta muissa opettajankoulutusohjelmissa tilanne
nayttaytyy toisenlaisena. Huolta herattadd tutkimustulos, joka osoittaa, etté erityisesti luokan-
ja aineenopettajiksi opiskelevien inkluusioasenteet ovat varsin kielteisia (Takala ym., 2022).
Liséksi opettajien osaaminen oppilaiden tuen tarpeista ei ndyté riittdvan inklusiivisen
koulutuksen tarpeisiin, ja osaamisen puutteen on nahty johtavan inklusiivista koulutusta
tukevien kaytantojen vahaiseen kayttéon (Gyasi ym., 2020). Kuitenkin opettajien osaamista —
tietoja, taitoja ja asenteita — kehittdmalla voidaan tukea heidan mindpystyvyyttéén ja
itsevarmuuttaan moninaisten oppilaiden kanssa tydskentelemisesséa (Mintz, 2019). Lisaksi
opettajien usko omaan osaamiseensa on yhdistetty myonteiseen suhtautumiseen inklusiivista
koulutusta kohtaan (ks. Forlin & Chambers, 2011; Moberg ym., 2020; Savolainen ym., 2012;
Savolainen ym., 2020).

1.2 Opetussuunnitelma arvoja heijastelevana dokumenttina

Opetussuunnitelman kasitteelld viitataan arkikielessé oppilaitoksessa opetettaviin sisaltdihin
(Connelly & Xu, 2012). UNESCO:n kansainvélisen koulutusviraston dokumentin What
makes a quality curriculum? mukaan opetussuunnitelman olennaiset oppimisen ulottuvuudet
ovat tiedot, taidot ja arvot (Stabback, 2016, 7). Tiedolla viitataan sisallélliseen tietoon,
ehdotettuun tai toteavaan tietoon, ja se eroaa taidoista vastaamalla kysymykseen "mit4”.
Taidot taas vastaavat kysymykseen "miten”. Arvot ovat Stabbackin (2016) mukaan
taipumuksellista tietoa eli moraalisia taipumuksia, asenteita, motivaatiota ja sitoutumista.
Opetussuunnitelma heijastaa niité tietoja, taitoja ja arvoja, jotka nahdaan merkittavina ja

seuraavalle sukupolvelle siirtdmisen arvoisina (ks. Autio ym., 2017, 9).

Opetussuunnitelmatutkimukselle olennaisia tarkastelun kohteita ovat virallisen
opetussuunnitelman ohella niin kutsuttu piilo-opetussuunnitelma seka se, mité ei opeteta
(Pugach ym., 2020). Yliopistojen opetussuunnitelmien kohdalla on huomioitava, etteivat ne
ole varhaiskasvatuksen, perusopetuksen ja toisen asteen opetussuunnitelmien perusteisiin
verrattavia normittavia asiakirjoja, mutta ettd ne kuitenkin ohjaavat opetuksen toteutusta
suunnitelmissa mainittujen osaamistavoitteiden suuntaan. Opetussuunnitelmatutkimus on
ollut opettajankoulutuksen osalta véhaista (Annala & Mékinen, 2011; Phelan, 2011; Pugach
ym., 2020).

Koska inklusiiviseen kasvatukseen liittyvé koulutuksellinen muutostarve koskettaa koko
koulutusjarjestelmad varhaiskasvatuksesta korkeakouluun (ks. UNESCO, 2001), ei sitd voida



sivuuttaa opettajankoulutuksessa (Takala ym., 2019). Muutostarpeet koskevat niin
koulutuksen rakenteita, sisalt6ja kuin toteutustapojakin (Husu & Toom, 2016, 20).
Inklusiivisen kasvatuksen pyrkimyksen on, ettd kaikki oppijat saavat tarvitsemansa tuen heti
tuen tarpeen ilmetessé (Perusopetuslaki 628/1998; Laki perusopetuslain muuttamisesta
642/2010; Varhaiskasvatuslaki 540/2018), minka vuoksi opettajien valmiuksia opettaa ja
kohdata oppijoiden moninaisuutta tulee vahvistaa (Karila ym., 2013; Lakkala ym., 2016;
Malinen & Savolainen, 2012; Opetus- ja kulttuuriministerid, 2016). Erityispedagogista tietoa
ja taitoa tarvitaan tahén kaikkien oppijoiden tukeen liittyvén osaamisen vahvistamiseen. Sama
tarve koskee myds toisen asteen toimijoita. Erityispedagogisen osaamisen vahvistaminen
nahdaankin tarkeéna keinona toteuttaa inklusiivista kasvatusta, ja t4t4 osaamista tulee
vahvistaa opettajien tutkinto- ja tdydennyskoulutuksissa (Alila, ym. 2022;
Opettajankoulutusfoorumin Opettajankoulutuksen kehittdmisohjelman kannanotto, 2023).
Vaikka inklusiivisen kasvatuksen periaatteisiin on sitouduttu jo vuosikymmenié (ks. Laakso
ym., 2022; UNESCO, 1994), ei varhaiskasvatuksen-, luokan-, aineen- tai erityisopettajien
eikd myoskéan opinto- ja uraohjauksen koulutusta ole muutettu vastaavasti (Karila ym., 2013;
Paju ym., 2016). Nain on siitakin huolimatta, etté erityispedagogisen tiedon lisaédminen
opettajankoulutusten opintojen siséltdihin on jo vuosikymmenien ajan ollut esilla erilaisissa
kehittdmisryhmissa ja erityisesti Opetus- ja kulttuuriministerion (2023) Opettajankoulutuksen
kehittdmisohjelmassa ja sen toimeenpanosuunnitelmassa ja opettajankoulutusten
opetussuunnitelmatydssé (Opetus- ja kulttuuriministerié, 2016; Opetusministerio, 2007;

Sivistysvaliokunnan lausunto, 4/2001 vp).

Tassa tutkimuksessa tarkastelemme, miten eri opettajankoulutusten opetussuunnitelmat
huomioivat inklusiiviseen kasvatukseen ja erityispedagogiikkaan liittyvat sisallot tulevien
opettajien koulutuksessa. Tutkimuksemme keskidssa on, miten inklusiivisen kasvatuksen
sisallot nakyvéat opetussuunnitelmissa inklusiivisen opettajan profiiliin peilaten sek& millainen
on erityispedagogiikan asema yhtend keinona toteuttaa inklusiivista kasvatusta. Kysymme:

1. Miten inklusiivisen opettajan profiilin teemat nakyvat opettajankoulutusten
opetussuunnitelmien opintojaksoissa?
2. Kuinka paljon ja millaisia erityispedagogiikan opintojaksoja on opettajankoulutusten

opetussuunnitelmissa?

2 Menetelméa

2.1 Aineisto



Tutkimuksen aineisto koostuu syksyllad 2021 voimassa olleista opettajankoulutusta tarjoavien
kahdeksan yliopiston suomen- ja ruotsinkielisista varhaiskasvatuksen- ja luokanopettajan
opintojen seka aineenopettajan pedagogisten opintojen opetussuunnitelmista, jotka on
julkaistu yliopistojen verkkosivuilla. Taulukossa 1 on kuvattu, missé yliopistoissa naita

opintoja jarjestettiin syksylla 2021.

TAULUKKO 1. tdhén

Varhaiskasvatuksen opettajan kelpoisuuden tuottava kandidaatin tutkinto on 180
opintopisteen laajuinen kokonaisuus, joka jakautuu kasvatustieteen perus- ja aineopintoihin,
ammatillisia valmiuksia antaviin opintoihin (60 op) sekd muihin opintoihin, kuten kieli- ja
viestintdopintoihin ja valinnaisiin opintoihin (Karila ym., 2013, 60). Aineisto rajattiin
kandidaatin tutkintoon varhaiskasvatuksen koulutuksessa. Luokanopettajakoulutuksessa
kandidaatin ja maisterin tutkinnot koostuvat 300 opintopisteen laajuisesta kokonaisuudesta,
joka sisaltaa kasvatustieteen ja -psykologian perus-, aine- ja syventavia opintoja,
perusopetuksessa opetettavien aineiden ja aihekokonaisuuksien monialaisia opintoja (60 op),
Kieli-, viestintd- ja menetelméaopintoja seka sivuaineopintoja (Pursiainen ym., 2019).
Opettajakelpoisuuden tuottavia opettajan pedagogisia opintoja (60 op)
aineenopettajaopiskelijoille eri opettajankoulutuksissa jérjestetdén yliopistoissa noin 70
erilaisella tavalla (Jyrhdma, 2021).

2.2 Aineiston analyysi

Analysoitavaa aineistoa oli kokonaisuudessaan 430 sivua. Opetussuunnitelmista analysoitiin
sisallonanalyysin keinoin opintojaksojen otsikoita, osaamistavoitteita ja sisaltoja. Aineistosta
tunnistettiin otsikoita kuten esimerkiksi: "Monialainen opettajuus, Vuorovaikutus ja yhteistyd,
Oppimisen moninaisuus ja Oppimisen ja hyvinvoinnin tuki”. Osaamistavoitteista tunnistettiin
esimerkiksi seuraavia: "Opiskelija osaa soveltaa keskeista opetushallintoon ja yhteisolliseen
oppilashuoltoon seka turvallisuuteen liittyvaa lainsaadantoa, opiskelija suuntautuu
moniammatilliseen yhteistyohon kouluyhteisdssa ja soveltaa siiné tietojaan heterogeenisen
ryhmé&n ohjaamisessa” ja "Opiskelija osaa vertailla ja luokitella monenlaisia oppimiseen
liittyvia vaikeuksia ja lahjakkuuden ilmenemismuotoja”. Sisélldista tunnistettiin esimerkiksi:
”lastensuojelu, oppilashuolto, osallisuuden ja yhteisollisyyden rakentuminen, moninaisuuteen
liittyva osaaminen, oppimisvalmiuksien ja -vaikeuksien l&hestymistapoja ja taustoja sek&

inkluusion ja erityiskasvatuksen keskeiset késitteet”.



Analyysin ensimmaéinen osa vastaa tutkimuskysymykseen yksi eli miten inklusiivisen
opettajan profiilin teemat nakyvét opettajankoulutusten opetussuunnitelmien opintojaksoissa.
Opetussuunnitelmista poimittiin teoriaohjaavasti (Grbich, 2013) osallistavan opettajan
profiilia (EASNIE, 2012) mukaillen opintojaksot, joiden tavoitteissa tai sisélldissa oli
inklusiiviseen kasvatukseen liittyvaa tiedollista, taidollista tai asenteellista siséltéa muun
oppisisallon rinnalla. Sisallot jaoteltiin seuraavien ulottuvuuksien alle: moninaisuuden
arvostaminen, kaikkien oppijoiden tukeminen, yhteistyd muiden kanssa ja ammatillinen
kehittyminen (EASNIE, 2012). Analyysissa hyddynnettiin Grbich’n (2013) nelivaiheista
mallia, ja analyysissa edettiin vaiheittain seuraavasti: 1) ilmion tunnistaminen (inklusiiviseen
kasvatukseen liittyvén sisallon tunnistaminen aineistosta), 2) oman ilmi6t4 koskevan tiedon
tunnistaminen (tutkijaryhmén inklusiivisuuden sisaltoihin kohdistuvan jaetun
asiantuntemuksen tunnistaminen), 3) tunnistettujen piirteiden analysointi ja epdolennaiseksi
todettavien piirteiden poistaminen (yleisesti opettajuuteen liittyvien siséltdjen poistaminen
aineistosta) ja 4) olennaisten ja ep&olennaisten piirteiden tunnistaminen, kunnes saavutetaan
ilmion tarkoituksenmukainen olemus (tutkimustehtdvan kannalta olennaisten inklusiiviseen
kasvatukseen liittyvien siséltéjen identifioiminen). Inklusiivisen kasvatuksen ulottuvuudet
jaoteltiin osallistavan opettajan profiiliin (EASNIE, 2012) peilaten. Teemat, jotka nostettiin
esimerkiksi oppijoiden moninaisuuden arvostamisen ulottuvuuden yhteyteen, sisalsivat
kéasitteitd kuten osallisuus, yhdenvertaisuus, monenlaisuus, oppijoiden tuen tarpeet tai
oppimisen haasteet. Vastaavasti teemat, jotka nostettiin kaikkien oppijoiden tukemisen
ulottuvuuden yhteyteen, sisélsivat késitteitd kuten yksiléllistdminen, tuen suunnittelu tai tuen
tasot. Taulukossa kaksi esitetdén yksityiskohtainen kuvaus siitd, mitka niista kasitteista, jotka
esiintyivat opetussuunnitelmissa seka inklusiivisen opettajan profiilin (EASNIE, 2012)

ulottuvuuksien kuvauksissa, nostettiin teemoiksi.

TAULUKKO 2. tahén

Analyysin toinen osa vastaa tutkimuskysymykseen kaksi eli kuinka paljon ja millaisia
erityispedagogiikan opintojaksoja on opettajankoulutusten opetussuunnitelmissa.
Opetussuunnitelmista poimittiin aineistol&htdisesti ilman valmista luokittelua (Schreier, 2012)
opintojaksot, jotka olivat painottuneet erityispedagogisesti. Valikoinnin perusteena toimivat
opintojakson nimi sek& osaamistavoitteet ja sisallot. Erityispedagogisesti painottuneiden
opintojaksojen nimissé esiintyi kasitteend paésaantoisesti joko erityispedagogiikka, (varhais-
)erityiskasvatus, oppimisen tuki, pedagoginen tuki tai erityinen tuki. Nimen lisaksi

opintojakson tavoitteet ja sisallot rakentuivat selkedsti ndiden kasitteiden ymparille. Aineiston



ulkopuolelle rajattiin opintojaksot, joissa tuen tarpeet ja tuki muodostivat vain osan
tavoitteista ja sisalloista esimerkiksi inkluusion tai moninaisuuden ohella.
Erityispedagogisesti painottuneiden opintojaksojen nimia olivat esimerkiksi "Oppiminen ja

pedagoginen tuki” tai ”Erityispedagoginen nékokulma oppimisen tukemiseen”.

Aineiston analyysissa hyodynnettiin tutkijatriangulaatiota (Denzin, 1978), jolloin tyo6ta tehtiin
yksin, pareittain ja ryhmissé, ja lisaksi kokoonnuttiin saannéllisesti keskustelemaan aineiston
ominaisuuksista. Koko tutkimusprosessin ajan aineistojen analyysissa syntyneita tuloksia ja
niistd tehtyja tulkintoja tarkasteltiin kirjoittajaryhman kesken ja keskusteltiin tehdyista
tulkinnoista, kunnes kaikki olivat samaa mieltd. Yhteisen ndkemyksen 16ytymisen on havaittu

parantavan analyysiprosessin lapinakyvyytta (Richards & Hemphill, 2018).

3 Tulokset

Tutkimustehtévana oli tarkastella, miten eri opettajankoulutusten opetussuunnitelmat
huomioivat inklusiiviseen kasvatukseen ja erityispedagogiikkaan liittyvat sisallot tulevien
opettajien koulutuksessa. Tutkittiin erityisesti inklusiivisen opettajan profiiliin peilaten miten
inklusiivisen kasvatuksen siséllot nakyvét opettajankoulutusten opetussuunnitelmissa seka
kuinka paljon ja millaisia erityispedagogiikan opintojaksoja opettajankoulutusten

opetussuunnitelmissa on kuvattu.

3.1 Inklusiivisen kasvatuksen sisallot opettajaopintojen opetussuunnitelmissa

inklusiivisen opettajan profiiliin peilaten

Inklusiivisen opettajan profiiliin peilaten inklusiivisen kasvatuksen sisélt6jé oli
varhaiskasvatuksen ja luokanopettajien seké opettajien pedagogisten opintojen
opetussuunnitelmissa vaihtelevasti (taulukko 3), ja joissakin koulutuksissa kaikki opintojaksot
sisdlsivat néité siséltoja. Taulukossa opintojaksojen lukuméariin siséltyvat myos selkeasti
erityispedagogisiksi opintojaksoiksi luokitellut opintojaksot niiden ollessa osa inklusiivisen

kasvatuksen toteuttamista.

TAULUKKO 3. tdhén

Opintojaksoissa oli inklusiivisen kasvatuksen siséltdja ilmaistu joko opintojakson tavoitteissa

tai sisalloissé. Kokonaisopintopistemaarié tarkastellen nayttaa silta, ettd inklusiiviseen



kasvatukseen liittyvid teemoja kasitelladn opintojaksojen tavoitteissa tai sisall6issd runsaasti,
mutta teemojen huomiointi kaikissa opettajaopintojen opetussuunnitelmissa vaihtelee
huomattavasti yliopistojen valilla. Joissakin yliopistoissa opiskelijoille on tarjolla
vaihtoehtoisia opintojaksoja, jotka nostavat kokonaisopintopistemaéaraa yli tutkintoon

vaadittavan opintopisteméaaran.

3.1.1 Oppijoiden moninaisuuden arvostaminen

Inklusiivisen kasvatuksen sisalloista niin varhaiskasvatuksen opettajaopintojen kuin
luokanopettajaopintojenkin opetussuunnitelmissa esiintyi eniten oppijoiden moninaisuuden
arvostamisen (EASNIE, 2012) osa-alue. Siind korostuivat varhaiskasvatuksen opettajan
koulutuksessa erityisesti moninaisuus, oppijoiden, kehityksen ja oppimisen moninaisuuden
huomioiminen varhaiskasvatuksessa, kielellinen ja kulttuurinen moninaisuus seké tasa-arvon,

yhdenvertaisuuden ja eriarvoisuuden kysymykset.

Luokanopettajankoulutusten opintojaksoissa oppijoiden moninaisuuden arvostaminen nakyi
erityisesti oppijoiden osallisuuden korostamisessa. Kaikista inklusiivisen kasvatuksen
sisalloisté esiintyi eniten osallisuus-teemaan liittyvia sisaltoja: jokaisessa yliopistossa oli
useita opintojaksoja, joissa osallisuus mainittiin joko tavoitteissa tai sisalloissa. Painvastoin
kuin varhaiskasvatuksen opettajan koulutusten opetussuunnitelmissa,
luokanopettajankoulutuksen opetussuunnitelmissa oli erittdin vahan kielelliseen tai
kulttuuriseen moninaisuuteen liittyvid mainintoja. Sen sijaan moninaisuuden teema nakyi
luokanopettajankoulutuksessa osallisuuden lisaksi erityisesti hyvinvointiin, inkluusio-
osaamiseen, yhdenvertaisuuteen, tasa-arvoon ja oikeudenmukaisuuteen liittyvind mainintoina.
Aineenopettajien pedagogisten opintojen opetussuunnitelmista ilmeni, etta
opetussuunnitelmien tekstissa inkluusion teemoista puhutaan melko laveilla ilmauksilla.
Erityisesti oppijoiden moninaisuuden arvostamiseen liitetyt siséllot, kuten kasitteet
moninaisuus, erilaiset oppijat, tasa-arvo, yhdenvertaisuus, toistuvat sanoina opintojaksojen
tavoitteissa tai sisélloissa ilman, etta niitd maaritellddn. Opetussuunnitelmatekstissa tallaiset
arvot nayttaytyivat sisaltona esimerkiksi “moninaisuuteen liittyva osaaminen” -ilmauksena tai
osaamistavoitteena esimerkiksi muodossa: "osaa analysoida ajankohtaista koulutuspoliittista
keskustelua ja linjauksia koulutusjarjestelman kehittymisen valossa (mm. kestévyys, tasa-arvo

ja yhdenvertaisuus koulutusorganisaatioiden toiminnassa)”.

3.1.2 Kaikkien oppijoiden tukeminen



Kaikkien oppijoiden tukemisen (EASNIE, 2012) osa-alueella painottuivat varhaiskasvatuksen
opetussuunnitelmissa tuen tarpeiden tunnistamiseen, tuen suunnitteluun, toteuttamiseen ja
arviointiin seka tuen jarjestelmiin liittyvat asiat. Samoin luokanopettajakoulutuksen
opetussuunnitelmateksteissa esiintyi eniten oppimisen ja koulunk&ynnin tuen suunnitteluun,
toteutukseen ja arviointiin liittyvia sisaltoja. Lisaksi luokanopettajankoulutuksen
opetussuunnitelmissa oli oppimisen vaikeuksiin ja haasteisiin liittyvié siséltoja l&hes kaikkien
yliopistojen opetussuunnitelmissa ainakin yhdessé opintojaksossa, kun taas kayttaytymisen

haasteita tuotiin esille vain yhden yliopiston opetussuunnitelman yhdessé opintojaksossa.

Aineenopettajien pedagogisten opintojen opetussuunnitelmissa oppimisen ja oppijoiden
tukemisen teemoja kasiteltiin vahiten verrattuna muihin inklusiivisen opettajan profiiliin
liitettyihin teemoihin. Kasitteitd, joilla kuvattiin tuen tarpeita tai niiden tunnistamista,
oppimisvaikeuksia tai sosioemotionaaliseen kehitykseen tai k&yttaytymiseen liittyvié haasteita
tai hallintaa ei aineenopettajien pedagogisten opintojen opetussuunnitelmissa esiintynyt pois
lukien yht4 selkeasti erityispedagogiseksi luokiteltavaa opintojaksoa. Eriyttdminen saattoi
I6ytya mainintana opetussuunnitelmissa opetusharjoitteluiden yhteydessé: ”osaa huomioida
oppijoiden moninaisuuden ja eriyttdmisen tarpeet” tai opintojakson yhtené sisaltond sanana

“eriyttdminen”.

3.1.3 Yhteistyd muiden kanssa

Kun varhaiskasvatuksenopettajan opintojaksojen sisalldissa ja tavoitteissa viitattiin
yhteisty6hon muiden kanssa (EASNIE, 2012), oli moniammatillinen yhteisty6 kaikkein
useimmin opetussuunnitelmatekstissa esiintyva kasite, joka esiintyi kaikkien yliopistojen
opetussuunnitelmissa. Nain oli myds luokanopettajakoulutuksen opetussuunnitelmissa.
Liséksi varhaiskasvatuksen opettajan ja luokanopettajan opetussuunnitelmissa korostui
yhteistyo kotien ja huoltajien kanssa. Sen sijaan oppilas- ja opiskeluhuoltoon,
sosiaalihuoltoon tai lastensuojeluun liittyvia sisalt6ja oli luokanopettajakoulutuksessa vain
kahden ja varhaiskasvatuksen opettajan koulutuksessa neljan yliopiston opetussuunnitelmissa.
Aineenopettajien pedagogisten opintojen opetussuunnitelmissa oli runsaasti mainintoja, jotka
voitiin yhdistaa yhteistydhon muiden kanssa, joista moniammatillinen yhteistyd kasitteena
I6ytyi useimmiten mainintana opintojaksojen tavoitteista tai sisélldista. Yhteisopettajuus sita
vastoin jai yksittaiseksi maininnaksi ja perheiden kanssa tehtava yhteisty0, kollegiaalinen
yhteistyo0 tai tiimity6 nékyivat opettajien pedagogisten opintojen opetussuunnitelmateksteissa

vahaisesti.



3.1.4 Ammatillinen kehittyminen

Varhaiskasvatuksen opettajankoulutuksen opetussuunnitelmissa ammatillisen kehittymisen
(EASNIE, 2012) ulottuvuus nayttaytyi erityisesti reflektioon liittyvand osaamisena, muun
muassa omien kasitysten tiedostamisena seka oman toiminnan arvioimisena. Lisaksi kaikissa
yliopistoissa opintojaksojen sisalldissa ja tavoitteissa esiintyi oman asiantuntijuuden ja
ammattitaidon kehittamisté koskevia ilmaisuja. Yhté lukuun ottamatta kaikkien yliopistojen
opetussuunnitelmissa kasiteltiin myos opettajan lainsdadannollistd osaamista. Myos
luokanopettajakoulutusten osalta ammatillisen kehittymisen tematiikka sisaltyi jollakin tavoin
kaikkien yliopistojen opetussuunnitelmiin. Eniten teema nayttaytyi yhtéélta reflektointiin
liittyvana sisaltona ja toisaalta oppilaitoksen kehittdmisen kontekstissa, missa nivoutui yhteen
paitsi opettajuuden kehittyminen myods opetettavan oppiaineen kehittdminen. Lainsaadantéon
liittyva osaaminen seka innovatiivisuus ja luovuus siséltyivat kuuden yliopiston
opetussuunnitelmiin, kun taas jatkuva tai elinikdinen oppiminen mainittiin vain yhden
yliopiston opetussuunnitelmassa. Samoin opettajan vastuu oman ammattitaidon
kehittymisesta tuotiin esille ainoastaan yhden yliopiston luokanopettajakoulutuksen

opetussuunnitelmassa.

Ammatilliseen kehittymiseen (EASNIE, 2012) liittyvésta ulottuvuudesta 16ytyi
aineenopettajan pedagogisten opintojen opetussuunnitelmista opintojaksoja, joissa sisaltdiné
tai tavoitteina ilmaistiin niin ikaan reflektioon liittyvaa tiedon, taidon tai osaamisen
kartuttamista tai oman toiminnan Kriittista arviointia. Ainoastaan yksi opintojakso, nimeltaan
”Opettaja tulevaisuuden tekijand”, sisalsi késitteend maininnan tdydennyskoulutuksesta ja
yhdessa opintojaksoista, joka keskittyi opetushallintoon, oli huomioitu lainsd&ddantéosaaminen

osana opettajan ammatillista kehittymista.

3.2 Erityispedagogiset sisallot opettajaopintojen opetussuunnitelmissa

Opettajankoulutusten opetussuunnitelmissa oli padsaantoisesti yhdesta kahteen selkeésti

erityispedagogisia siséltoja tarjoavia opintojaksoja. (taulukko 4.).

TAULUKKO 4. tahén

Erityispedagogiikan opintojaksojen maara opettajankoulutuksissa vaihtelee yliopistoittain ja

koulutuksittain. Useimpiin koulutuksiin siséltyy yksi opintojakso, joka on analyysimme



mukaan luokiteltavissa selkeasti erityispedagogiikan opintojaksoksi. Joissakin koulutuksissa
niitd on kaksi ja muutamassa ei yhtadn. Varhaiskasvatuksen opettajakoulutuksiin sisaltyy
enintddn kaksi kaikille yhteista erityispedagogiikan opintojaksoa (yhteensd 0-11
opintopistettd). Luokanopettajakoulutuksessa pakollisia erityispedagogiikan opintojaksoja on
0-2 (enintdén 8 opintopistettd) ja aineenopettajakoulutuksessa enintadn yksi (enimmillaan 5
opintopistettd). Varhaiskasvatuksenopettajan koulutuksissa on suhteellisesti tarkasteltuna
enemman erityispedagogiikan sisaltja verrattuna luokanopettajan ja aineenopettajan
koulutuksiin. Huomionarvoista on lisaksi, etta tarkastelluista opettajan pedagogisista
opinnoista joka kolmanteen ei sisélly lainkaan opintojaksoja, jotka voidaan luokitella

tavoitteiden ja sisaltdjen perusteella erityispedagogiikan opintojaksoiksi.

Erityispedagogiset sisallét muodostivat néilla erityispedagogiikan opintojaksoilla pd&dosan
seka jaksojen osaamistavoitteista etta sisalldistd. Useimmin ja jokaisella ndista opintojaksoista
toistui oppijan tuen suunnitteluun, toteuttamiseen ja arviointiin seka tuen jarjestelmiin, kuten
kolmitasoiseen tukeen, liittyv& osaaminen. Eniten esiintyvia teemoja olivat liséksi erilaiset
tuen tarpeet ja niiden tunnistaminen sekda moniammatillinen ja perheiden kanssa tehtdva
yhteisty0, siséltden oppilashuoltoon ja lastensuojeluun liittyvét asiat. Erityispedagogiikan
opintojaksoilla kasiteltiin myos erityispedagogiikan perusteita ja lahtokohtia, hyvinvointia ja
oppimista tukevan toimintakulttuurin ja oppimisympéristojen kehittdmistd, moninaisuutta ja
sen huomioimista tyossa. Lisaksi inklusiivista kasvatusta, arvoja ja reflektiota,
sosioemotionaalisen kehityksen haasteita ja tukea, seka eriyttamista kasiteltiin.
Luokanopettajakoulutuksessa korostui muita koulutuksia enemman arvojen, ideologioiden ja
reflektion tematiikka.

4 Pohdinta

Tutkimuksessa tutkittiin millaisia inklusiivisen opettajan profiiliin liittyvia teemoja ja
inklusiiviseen kasvatukseen liittyvia sisaltojé oli 10ydettavisséd suomalaisten yliopistojen
opettajankoulutusten opetussuunnitelmista. Liséksi tarkasteltiin, kuinka paljon ja millaisia
selkedsti erityispedagogiikan siséltoja tarjoavia opintojaksoja opettajankoulutusten
opetussuunnitelmiin kuuluu. T&mén jalkeen voidaan pohtia, miten erityispedagogiikka nakyy

yhtend keinona toteuttaa inklusiivista kasvatusta opettajankoulutusten opetussuunnitelmissa.

Havaittiin, ettd opettajankoulutusten opetussuunnitelmissa on vain vahén selkeésti
erityispedagogiikkaan liittyvia opintojaksoja. N&in siitakin huolimatta, etta
kehittamisehdotuksissa (Opetus- ja kulttuuriministerid, 2017; Sivistysvaliokunnan lausunto,



4/2001 vp) on pitkaan korostettu niiden lisédmista opetussuunnitelmiin. VVoidaan siis todeta,
etté erityispedagogiikan asema opettajankoulutuksissa yhtena keinona toteuttaa inklusiivisen
kasvatuksen osaamisen vahvistamista on heikko, kun téta tarkasteltiin puhtaasti
erityispedagogisen aineksen suhteen. Toisaalta opintojaksoja, joiden tavoitteissa tai sisélldissa
on inklusiivisen kasvatuksen sisaltdjé ja inklusiivisen opettajan profiilin teemoja, on
opettajankoulutusten opetussuunnitelmissa vaihtelevasti, runsaastikin. T&méa antaa kuvan, etta
ainakin opetussuunnitelmatekstien tasolla opinnot tukevat inklusiiviseen kasvatukseen

liittyvaéd osaamisen vahvistamista opettajankoulutuksissamme.

Opetussuunnitelmissa erityispedagoginen tieto ndyttaytyi opintojaksojen tavoitteissa ja
sisalléissd muun muassa oppimisvaikeuksia, tuen tarpeita sekéd oppimisen ja koulunkéynnin
tuen jarjestelmaa koskevana osaamisena. Tama konkretisoituu esimerkiksi tuen tarpeen
arvioinnin, tuen suunnittelun ja toteutuksen seka moniammatillisen yhteistyon taitoina. Arvo-
ja asenteisiin liittyv&a osaamista edustivat opintojaksojen sisallgissa mainitut arvot, kuten
yhdenvertaisuus ja tasa-arvo, sekd koulutuksellisen diskriminaation problematisointi.
Inklusiiviseen kasvatukseen liittyvissa sisalloissd korostui yksittdisend teemana oppijoiden
osallisuus, mika voidaan liittdd myds aktiivisen toimijan odotukseen (Pihlaja & Silvennoinen,
2020). Myos opetussuunnitelmatekstin laveat ilmaukset, kuten “moninaisten oppijoiden
tukeminen” tai "oppijoiden diversiteetin huomioiminen”, heijastelevat inklusiivista
nakokulmaa, jolloin lahtokohtana on kaikkien oppijoiden kasvatus ja opetus yksilon
haasteiden ja tuen tarpeiden sijaan. Talloin voidaan viitata yhta lailla kulttuuriseen
moninaisuuteen kuin oppimisvaikeuteen tai vaikkapa yleisesti ihmisten valisiin yksilollisiin
eroihin. Kuitenkin samalla heraa huoli siit, jaako jokin erityispedagoginen keino
huomioimatta, kun opetussuunnitelmien teksti rakentuu laajoille ilmaisuille tasa-arvosta tai
osallisuudesta. Toisaalta edelleen yh& harvemmin tukeen liittyvia ilmioita kasitellaan
‘puhtaasti erityispedagogisina’, vaan tarvitaan monialaista yhteisty6td, jossa
erityispedagoginen asiantuntijuus on osa laadukasta tai ennen kaikkea erityisen hyvaa
pedagogiikkaa.

Opintojen tarkasta siséllosta ei ole helppoa tehdé paatelmid, silld nimenomaan inkluusiota
koskeva kasitteisto ei ole yksiselitteistd (EADSNE, 2011) eika inklusiiviselle kasvatukselle
ole yhtenevaistad mééaritelmaa (Poikola ym., 2022). Voidaan myos kysyd, mihin monenlaisten
oppijoiden ja inkluusion rajat ylettyvat — kasitellddnko opintojaksoilla esimerkiksi siséltoja,

jotka liittyvat vaativan monialaisen tuen (Aikas & Pesonen, 2022) jarjestamiseen?

Malinen ja Savolainen (2012, 58) ovat todenneet, ettd tulevien opettajien kouluttaminen vaatii

my0s opettajankoulutukselta inklusiivisuutta. Tdméan tutkimuksen tulosten perusteella



inklusiiviseen kasvatukseen liittyvia teemoja oli 16ydettavissa ilahduttavan useista
opintojaksoista, mutta se, mita tdmé k&ytannodssé tarkoittaa, jaa epaselvaksi.
Opetussuunnitelmaa tarkasteltaessa voidaan erottaa toisistaan kirjoitettu, toteutettu ja opittu
opetussuunnitelma. Kirjoitettu opetussuunnitelma, joka oli tdman tutkimuksen kohteena,
merkitsee varsinaista kirjoitettua dokumenttia siitd, mité on tarkoitus opettaa. Toteutettu
opetussuunnitelma viittaa siihen, mitd kdytanngssa on opetettu, kun taas opittu
opetussuunnitelma kuvaa oppijoiden todellisuudessa oppimia asioita. Ihanteena on ndiden
kolmen opetussuunnitelman yhtenevaisyys, mutta todellisuudessa ne usein eroavat toisistaan
(Harden, 2001). Opetussuunnitelmatekstejd analysoitaessa havaittiin, ettd lukuisissa
opintojaksoissa inklusiivisen kasvatuksen teemat oli huomioitu vain jommassakummassa,
Joko osaamistavoitteissa tai opintojakson sisalloissa. Mikéli opintojakson tavoitteissa on
listattu jokin inklusiivisen kasvatuksen ulottuvuus, mutta vastaavaa mainintaa ei 16ydy
opintojakson sisalloistd, voidaan kysya, milla keinoin tdhan tavoitteeseen pyritaan. Téhan

kysymykseen olisi jatkotutkimuksissa tarkeaa keskittya.

Taman tutkimuksen rajoitteena on, etta teksteja analysoitaessa voidaan tutkia ainoastaan
Kirjoitettua opetussuunnitelmaa. Tutkimuksen ulkopuolelle jadvat toteutettu ja opittu
opetussuunnitelma. Jatkossa nditd teemoja olisikin tarkedd tutkia kysymalla nakemyksia
yliopiston opettajilta sekd opiskelijoilta. Olennainen kysymys onkin, miten
opetussuunnitelman tavoitteita ja sisaltdja opettajankoulutuksissa késitelldan. On mydos
mahdollista, etta erityispedagoginen osaaminen tai inklusiivisen kasvatuksen siséltdjen
kasittely on laajasti integroituneena opettajaopintoihin kdytannon tasolla, vaikka sité ei
opetussuunnitelmassa nostetakaan esille. Tallgin siséltojen kasittely voi riippua yksittéisten
opettajankouluttajien mieltymyksista tai yhteistyohalukkuudesta ja saattaa
opintojaksovastuiden muuttuessa vaihdella tai kadota kokonaan. VVoidaan pohtia, tarvitaanko
opintojen sisélldlle ja laadulle kansallinen minimi, jotta opiskelijoiden yhdenvertaisuus
toteutuu eri opettajankoulutuksissa. Vahintaankin on tarpeen kdyda yhteista avointa

arvokeskustelua opintojen toteutuksesta opettajankoulutusten kesken.

Tutkimuksen rajoitteista voidaan keskustella myos késitteiden osalta. Erityispedagogiikka ja
inklusiivisuus késitteind eivat ole yhtenevat ja niiden erilainen kontekstisidonnainen kaytto
voi johtaa harhaan tdman tutkimuksen tulosten tulkinnassa. VVoidaan myos pohtia, onko
‘erityispedagogiikka' tdssa ajassa kasitteend tarkoituksenmukaisin, kun yhteiskunnan tarve on
ennen kaikkea vastata moninaisuuteen? Tutkimuksessa tehtiin valinta, etta selkeé&sti
erityispedagogisiksi opintojaksoiksi valittiin analyysin pohjalta ne, joissa opintojakson nimi,

osaamistavoitteet seka siséltd kytkeytyvét erityispedagogiikkaan. Jotain saattoi rajautua timan



valinnan vuoksi ulkopuolelle, siirtya osaksi inklusiiviseen kasvatukseen liittyvia

opintojaksoja.

Takalan ym., (2022) tutkimuksen tulos siitd, ettd luokanopettajaksi ja aineenopettajaksi
opiskelevien yliopisto-opiskelijoiden asenteissa inkluusioon painottui negatiivisuus, liittyy
opittuun opetussuunnitelmaan. Nayttaa siltd, etta hyvaa tarkoittavat opetussuunnitelmien
tekstit inklusiivisuudesta eivét ole sisdistyneet. Lisaksi opetussuunnitelmateksteihin on voinut
vaikuttaa tapa, jolla erityispedagogiikkaan liittyvisté asioista puhutaan ja Kirjoitetaan.
Yksiloon liittyvistéd vaikeuksista tai haasteista on tietoisesti siirrytty kohti tukea ja
moninaisuutta korostavaa paradigmaa (Renkly & Bertolini, 2018), jolloin voi olla niin, ettd
jotakin oleellista erityispedagogisesta tiedosta saattaa jaadé saavuttamatta, ilmaisujen ollessa

laveita.

Miten vahvistaa erityispedagogisen osaamisen asemaa opettajankoulutuksen lapéisevana
teemana kaikissa yliopistoissa ja vankentaa erityispedagogiikan asemaa yhtena keinona
toteuttaa inklusiivista kasvatusta? Kyse on paitsi tulevien opettajien, myds
opettajankouluttajien erityispedagogisen ymmarryksen ja osaamisen lisddmisesta koko
koulutusjarjestelméssa. Brunila ja Kallioniemi (2018) ovat pohtineet asiaa esimerkiksi tasa-
arvon edistdmisen kannalta ja yhdeksi keinoksi he nostavat, ettd esimerkiksi tasa-arvoon
liittyvét teemat otetaan systemaattiseksi kehittdmiskohteeksi, eika kasitella niité ainoastaan
tietyll& opintojaksolla. Myos Lakkala ja hanen kollegansa (2016) korostavat, ettd koko
opettajankoulutusjarjestelmad tulee kokonaisvaltaisesti ohjata kohti yhteistyokulttuuria
esimerkiksi kehittamaélla jaettuja ja yhteisid opintojaksoja eri opettajankoulutusohjelmien
kesken. Nain tulisi menetella kaiken erityispedagogisen osaamisen ja inklusiivisen

kasvatuksen osaamisen lisdéamiseksi opettajankoulutuksessa.

Suomalainen opettajankoulutus tuottaa itsendisia, ammattitaitoisia opettajia, ja tama liittyy
my06s opetussuunnitelmaty6hon (Lavonen, 2016). Opettajankoulutuksen opetussuunnitelmien
sisdltdja pohditaan aina suhteessa kentan tarpeisiin. Nykyiset valtakunnalliset
opetussuunnitelmat (Opetushallitus, 2014; Opetushallitus 2022) korostavat
varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen kehittamista inklusiivisten periaatteiden mukaisesti,
sekd ohjaavat huomioimaan lukiossa entistd paremmin opiskelijoiden yksilolliset tarpeet ja
mahdollisuudet oppimisen tukeen (Opetushallitus, 2019). Tarjoaako opettajankoulutus tahén
riittavasti evaita kaikille opettajaopiskelijoille? Keskustelu aiheesta korostaa
opettajaopiskelijoille tarjottavien uudenlaisten valmiuksien merkitysta inkluusion
lapiviemisessd. Moniulotteinen opettajuuden osaamisen malli (Metsapelto ym., 2021)

korostaa opettajan ty0ssa tarvittavaa laajaa osaamista siséltéen tietoja, taitoja ja



osaamisalueita, mutta huomioidaanko kuitenkaan opettajankoulutuksessa riittdva osaamisen
karttuminen suhteessa yha moninaistuvaan yhteiskuntaan? VVoidaanko néin ollen olettaa
koulumaailman kykenevén inklusiivisuuteen, oppilaiden moninaisuuden huomiointiin ja
kaikille yhteisen koulun ideologian omaksumiseen, jos malli erityispedagogisen oppiaineksen

erottavista kaytannoista saadaan jo opettajankoulutuksessa?

Talla hetkella opettajaopiskelijoille piirtyy kuva, etta erityispedagogiikkaa kasitellaan yhdella
tai kahdella erillisell& opintojaksolla opettajaopintojen aikana, ja tatd myds tdman
tutkimuksen tulokset tukevat. VVoidaan pohtia, onko tarpeellista tarjota opettajaopiskelijoille
erillisia erityispedagogiikan opintojaksoja, vai tulisiko erityispedagoginen oppiaines sulauttaa
erilaista sisaltttietoa ja pedagogista osaamista koskevaan oppiainekseen. Toiseksi selkeé
jaottelu luokan-, aineen-, erityis- ja varhaiskasvatuksen opettajien erillisiin koulutuksiin
vahvistaa kasitysta siité, ettd opettajankoulutuksen eri tutkintoja tarvitaan valmistamaan
opettajat erilaisten oppilasryhmien kanssa tydskentelyyn (Florian & Camedda, 2020). Eri
padaineet seka teoreettiset 1&hestymistavat jakavat kasvatustieteen alaa sen sijaan, etta ne
tukisivat opettajien valmiuksia inkluusion toteuttamiseen. Koulutusten jakautuminen voidaan
nahda mielekkaana ja tarpeellisena varhaiskasvatuksen-, luokan- ja aineenopettajien valillg,
mutta erityispedagogisen osaamisen rajaamista erityisopettajan koulutukseen tulisi tarkastella
Kriittisesti, sill& tamantyyppinen erottelu korostaa ainoastaan erityisopettajan kykenevan

vastaamaan erityisiin tuen tarpeisiin.

Yhteisty6 on inklusiivisen kasvatuksen ja kaikkien oppimista tukevan pedagogiikan ytimessa
(Lakkala & Kyro-Ammala, 2017). Inkluusion edellyttimien yhteisty6taitojen tukeminen ei
tapahdu pelkéstaan sisallyttdmalla opettajankoulutuksiin erillisid opintojaksoja
moniammatillisen yhteistyon teemoista (Malinen & Savolainen, 2012; Savolainen ym. 2020),
vaan inklusiivisuutta tulisi vahvistaa opettajankoulutuksen sisalla lisaédmalla tulevien
opettajien koulutusohjelmien yhteisid, jaettuja elementteja. Lisaksi ei ole merkityksetontd,
mill& tavalla erityispedagogisia tai inkluusiota kasittelevia sisédltdja tuodaan
opettajankoulutuksiin. Mikéli keskitytdan oppimisvaikeuksien ja tuen tarpeiden
tunnistamiseen, muut opettajat kuin erityisopettajat voivat nahda oman roolinsa lahinna
tarpeen havaitsijoina, jotka sitten ohjaavat tukea tarvitsevan oppilaan eteenpéin
erityisopettajalle. Tuen antamiseen tarvitaan kuitenkin myds yhteisopettajuuden ja
konsultaation kaltaisia taitoja. Erityispedagogisen tiedon ja ymmarryksen lisédminen kaikissa
opettajankoulutuksissa ei tarkoita erityispedagogista asiantuntijuutta omaavien
erityisopettajien merkityksen véahenemista (Malinen & Savolainen, 2012).



Inklusiivisen kasvatuksen toteutuminen siten, etta kaikki lapset ja nuoret saavat
tarvitsemaansa tukea, edellyttdd muutoksia opettajankoulutuksessa. Tdma siséltaé paitsi
pedagogiikkaan kytkeytyvia, myds arvomaailmaan liittyvid muutostarpeita. Asenteisiin
voidaan vaikuttaa tiedolla, taidolla ja osaamisen lisaamisella (EASNIE, 2012). Inklusiivinen
kasvatus nayttaytyy muutostarpeena ja tulevaa ajatellen tavoiteltavana asiana, joka perustelee
tarpeen huomioida erityispedagoginen tieto ja inklusiivinen kasvatus opettajankoulutuksen
opetussuunnitelmissa. Toisaalta tuen tasot ovat samalla varhaiskasvatuksessa ja
perusopetuksessa arkipdivad. Tahan kaikkien opettajien on pystyttdva vastaamaan. Kivirauma
(2017, 29-30) toteaa osuvasti, ettei oletus homogeenisestd samaan tahtiin etenevésta
oppilasjoukosta ole endé nykytodellisuutta. Opetuksen tavoitteiden, siséltdjen, menetelmien ja
oppimisen arvioinnin yksilollistaminen ja siihen liittyva osaaminen ovat olennainen osa
erityispedagogista tietotaitoa (ks. Moberg & Vehmas, 2015), jota tulisi olla jokaisella
opettajalla. On siis nykyhetkessé ilmeneva konkreettinen tarve lisata erityispedagogista tietoa
opettajankoulutusten opetussuunnitelmiin, ja tdma tukee inklusiivisen kasvatuksen
toteuttamista (vrt. Opettajankoulutusfoorumin kannanotto, 2023). Sama koskee tietysti myos
opettajankouluttajia. Erityispedagogisen oppiaineksen entista laajempi integrointi osaksi
varhaiskasvatuksen-, luokan- ja aineenopettaja-, seké opinto- ja uraohjauksen koulutuksia
edellyttdd kasvavasti yhteistyoté ja erityispedagogista osaamista opettajankouluttajilta seka
opettajankoulutuksen jarjestdjilta. Tarvitaan yhd enemman jaettua keskustelua ja ymmarrysté

seka paikallisesti ettdkansallisella tasolla.
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