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Tiivistelma

Tutkimuksessa tarkastellaan luokanopettajien kisityksié ja kokemuksia inkluusiosta. Tarkemmin siind
keskitytddn siihen, miten inkluusio nékyy opettajien tydarjessa sekd mitka tekijit vaikuttavat sen
toimivuuteen. Inkluusio ymmarretdéin kaikkien oppilaiden yhtenéiseni oikeutena osallistua yleisopetukseen
erityistarpeistaan huolimatta, ja se edellyttdd monimuotoisia toimia koulutuksellisella saralla. Tutkimuksen
tavoitteena onkin syventidd ymmarrysté inkluusion toteutumisesta suomalaisessa peruskoulujirjestelméssi
keskittyen luokanopettajien nikemyksiin.

Tutkimuksen metodologiana kaytettiin laadullista tutkimusta, tarkemmin fenomenografiaa, joka mahdollisti
opettajien henkilokohtaisten kokemusten syvillisen tarkastelun. Tutkimusaineisto kerattiin syksylla 2023
haastatteluiden muodossa. Haastattelut tapahtuivat puolistrukturoidun haastattelun mallin mukaisesti, ja
niihin osallistui yhteensd kymmenen luokanopettajaa. Vastausten analysoinnissa kéytettiin laadullista
sisdllonanalyysia.

Tulokset osoittavat, ettd inkluusio on kompleksinen prosessi, joka vaatii rakenteellisia muutoksia
toimiakseen. Kaikki osallistujat ilmaisivat tyytyméttomyytensa inkluusion toimivuudesta jollakin osa-
alueella ja olivat huolissaan tyon kuormittavuudesta seké oppilaiden edun toteutumisesta. Erityisesti riittavat
resurssit ndhtiin avainasemassa inkluusion onnistumisen kannalta. Kriittisestad suhtautumisestaan huolimatta
suurin osa opettajista yritti kohdata inkluusioprosessin ilman ennakko-oletuksia. Vaikka inkluusioon
pyrkiminen on laajalti hyviaksytty tavoite, paljastavat opettajien kokemukset useita haasteita sen kdytdnnon
toteutuksessa. Kokonaisuudessaan inkluusion kéytinndn toteuttamisessa nihdéén paljon haasteita, jonka
vuoksi jatkotutkimukset ovat tarpeellisia. Tutkimus tarjoaa arvokasta tietoa inkluusion parissa
tyoskenteleville ja se kannustaa jatkokehittdméén strategioita inkluusion edistdmiseksi Suomen
peruskouluissa.

Avainsanat: inkluusio, luokanopettaja, fenomenografia, resurssit, toimintakulttuuri, oppimisen tuki



Sisallysluettelo

1

2
3
4
6

7

8

Johdanto
Inkluusio ja sen lahikasitteet
Kohti yhteista koulua
Oppimisen ja koulukaynnin tuki
Opettaja inkluusiossa

5.1 Resurssit

5.2 Minapystyvyys

5.3  Yhteistyo

5.4 Toimintakulttuuri

5.5 Opettajan asenne

5.6 Oppimisymparisto
Tutkimuskysymykset
Tutkimuksen toteutus

7.1  Fenomenografia ja variaatioteoria

7.2 Haastattelu aineistonkeruumenetelmana
7.2.1 Puolistrukturoitu haastattelu

7.3  Aineiston keruu

7.4 Aineiston analysointi

7.5 Tutkimuksen eettisyys
Tulokset

8.1 Inkluusio opettajan tyossa

8.2 Resurssit

8.3  Minapystyvyys

8.4 Tyomaara

8.5 Yhteistyo

8.6  Toimintakulttuuri

8.7 Opettajan asenne

10
16
18
18
20
22
25
26
29
31
32
32
33
34
35
36
39
41
41
42
46
48
51
55

59



8.8 Oppimisymparisto

8.9 Oppilaantuntemus
9 Yhteenveto
10 Pohdinta
11 Tutkimuksen luotettavuus
12  Jatkotutkimusehdotuksia
Lahteet
Liitteet

Liite 1: Haastattelurunko

Liite 2: Saatekirje haastateltaville

61
64
66
7
73
75
77
90
90

91



1 Johdanto

Inkluusio on jo pitkdédn heréttinyt laajaa kiinnostusta niin kasvatustieteen tutkimuksessa kuin
kaytdnnon opetustydssdkin. Koulumaailmassa inkluusiolla tarkoitetaan, etti kaikki oppilaat
opiskelevat yhdessa siten, ettd heidin yksilolliset 1ahtokohtansa otetaan huomioon. Inkluusion
tarkoituksena on taata jokaiselle oppilaalle tasa-arvoinen mahdollisuus osallisuuteen ja
yhteenkuuluvuuden tunteeseen. (Alajoki, 2021.) Késitteen taustalla ovat Salamancan julistus
sekd YK:n lapsen oikeuksien sopimus, jotka pyrkivét osaltaan takaamaan jokaisen lapsen
oikeuden opiskella ldhikouluperiaatteen mukaisesti tuen tarpeestaan huolimatta (Takala,
Sirkko & Kokko, 2020). Inkluusion kehityksen periaate on nykydén méairitelty myds
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2015), jonka vuoksi sen toteutuminen

kouluissa on viistimatonta.

Inkluusion ympérilld kayty kiivas kasvatustieteellinen keskustelu herdtti mielenkiintomme
aitheeseen. Yleisintd on, ettd luokanopettaja toimii yleisluokan opettajana alakoulussa, jonka
vuoksi padtimme tutkimuksessamme keskittyd juuri heiddn kokemuksiinsa ja nikemyksiinsa
inkluusiosta. Tutkimuksen tavoitteena onkin lisdtd ymmarrystd inkluusiosta ja sen
vaatimuksista opettajan ty0arjen ndkokulmasta. Luokanopettajat ovat hyvin keskeinen tekija
inkluusion onnistumisen kannalta, silld he ovat avainasemassa luomassa inklusiivista
oppimisympdristod. Heidédn tehtdvinddn on myds omalta osaltaan tukea kaikkien oppilaiden

yksilollisid tarpeita, oppimista sekd koulutuksellista menestysté. (Sirkko, 2020.)

Inkluusion toteutumisessa ndhdédn nykypéivind runsaasti ongelmia, silld sen moniulotteisuus
luo haasteita sen kokonaisvaltaiselle ymmarrykselle ja kidytdntoonpanolle (Vanhanen ym.,
2022). Oman kandidaatintutkielmamme sekd aiempien inkluusiosta tehtyjen tutkimusten
valossa olemme muodostaneet eri ndkokulmia, joiden niemme vahvimmin vaikuttavan
inkluusioon, sen toimivuuteen sekd sen ndkyvyyteen opettajan arjessa. Ndiden nikokulmien
analysointi ja ymmaértdminen on olennainen osa pyrkimyksid kohti toimivampaa inkluusiota,

joka luo osaltaan merkityksellisyyttd tutkimuksemme toteutukselle.

Téssa tutkimuksessa keskitymme tarkastelemaan opettajien inkluusioon liittyvid kokemuksia
laadullisesta ndkokulmasta. Tdma mahdollistaa syvempien henkilokohtaisten kokemusten
esiin nousemisen, ja pyrkimyksendmme onkin selvittdd, miten inkluusio ndkyy nimenomaan

yksittdisen opettajan tydssd sekd millaiseksi sen toimivuus koetaan (Marton, 1994). Erityisté



huomiota kiinnitimme siihen, miten erilaiset tekijit, kuten resurssit, minipystyvyys, koulun

toimintakulttuuri ja moniammatillinen yhteistyd, tulevat esiin ndiden asioiden yhteydessa.

Haluamme tuoda esiin mahdollisen autenttisen kuvan opettajien inkluusioon liittyvista
kokemuksista, ja timédn vuoksi kerddmme niitd puolistrukturoidun haastattelun avulla (Eskola
& Suoranta, 2014). Koska keskiossd ovat yksittdisten opettajien kokemukset, ei
tarkoituksenamme ole luoda yleistettdvdd kuvaa aiheesta. Oleellista on tuoda esiin,
minkélaisia kokemuksia opettajilla on ja mika niiden syntyyn vaikuttaa. Hyodynndmmekin
tutkimuksessamme fenomenografiaa ja variaatioteoriaa, jotka keskittyvét subjektiivisten
kokemusten esiintymiseen, syntymiseen seké niiden keskindiseen vaihteluun vaikuttaviin
sisdllonanalyysin avulla, joka mahdollistaa haastatteluista saatujen kokemusten kattavan

késittelyn (Tuomi & Sarajérvi, 2018).

Pyrimme tutkimuksessamme tarjoamaan syvillisempdd ymmarrysté siitd, miten inkluusio
nikyy yksittdisen opettajan arjessa ja mité tekijoitd se vaatii toteutuakseen mahdollisimman
tehokkaasti. Samalla tutkimuksen tarkoituksena on tuoda opettajien dénet kuuluviin, silld he
tyoskentelevit sielld, missé inkluusio keskeisimmin nakyy. Tdma on vélttdmétonté, kun
tavoitteena on kehittdd koulujarjestelmaistd yhi inklusiivisempi. Ndin ollen tutkimus voi antaa
arvokasta tietoa niin pééttdjille kuin opetusalan ammattilaisillekin, jotka tahoillaan pyrkivét

luomaan koulujirjestelmasti yha laadukkaampaa ja jokaista oppilasta palvelevampaa.



2 Inkluusio ja sen lahikasitteet

Laajalla tasolla inkluusio tarkoittaa kaikkien osallistamista esimerkiksi uskonnosta, kielesta,
etnisyydesti tai sosioekonomisesta asemasta riippumatta, kun taas kapeammin katsottuna se
on kaikkein oppilaiden tuen tarpeiden huomioimista (Alajoki, 2021). Tutkimuksessamme
painotetaan inkluusion maéritelmai oppilaiden kannalta olennaisista ndkokulmista, ja
koulumaailmassa inkluusiolla tarkoitetaan kaikkien oppilaiden mahdollisuutta kiydéa koulua
yleisluokilla erityisluokkien sijaan. (Sebba & Ainscow, 1996.) Kasitteen méérittelyssd on
tarked huomioida, ettd tukea tarvitsevia oppilaita ei lokeroida yleisluokissa, vaan yksilolliset
tarpeet otetaan huomioon osallistavasti (Saloviita 2006). Tamai edellyttdi, ettd koulun
toimintakulttuuri sekd opetus mukautetaan inklusiivista ajatusta tukevaksi, eiké niin, ettd

oppilaiden tulisi muuttua normien mukana (Naukkarinen, 2005; Waitoller & Artiles, 2013).

Ainscowin (2005) mukaan inkluusio koostuu kolmesta yhtd merkittavastd ulottuvuudesta.
Niitd ovat erilaisten oppilaiden ldsnédolo koulussa (presence), heidin osallistumisensa koulun
toimintakulttuuriin (participation) sekd suoriutuminen koulussa (achievement). Nédiden avulla
voidaan tarkastella myds opetuksen ja oppimisen laatua (quality). Aito inkluusio toimii vain,
jos kaikki ndmé ulottuvuudet toteutuvat, ja timéin vuoksi sen toimiminen vaatii

kokonaisvaltaista sitoutumista kaikilla osa-alueilla. (Ainscow ym., 2006a.)

Inkluusion tirkeimpiin arvoihin kuuluvat tasa-arvo, osallisuus, oikeudenmukaisuus,
mydtatuntoisuus, yhteisollisyys ja erilaisuuden kunnioittaminen seké ndiden toteutuminen
kdytannon tasolla (Alajoki, 2021). Inkluusio sisdltdd paljon filosofista pohdintaa ihmisyydesta
ja ideologioista. Se on kasitteend myo0s poliittinen, silld sen ympérilld kdydyt keskustelut
liittyvét sen tarkoituksenmukaisuuteen, méérittelyyn seki toteutukseen. (Allan & Slee, 2008.)
Pohjimmiltaan inkluusiossa on kyse moraalisuudesta ja eettisyydestd ja se kietoutuu vahvasti
arvojen, normien ja identiteetin ympdérille (Berg & Schneider, 2012; Hall, 1999). Sharman ja
kollegoiden (2012) mukaan ajattelutavat ohjaavatkin paljolti sitd, millaisia merkityksié

inkluusio missakin kontekstissa saa.

Inkluusio on késitteend haastava, monitahoinen ja paikkasidonnainen (Vanhanen ym., 2022).
Artiles ja kollegat (2006) esittivat, ettd inklusiivista koulutusta voidaan tarkastella
kehittyvina systeemind, jossa huomioidaan sen historia ja ideologia. Sen tarkoituksena on
uusintaa inkluusion tavoitteita, kehittdd uusia tyokaluja sekd vaalia koulutyon

merkityksellisyyttd ja sithen sitoutumista (Artiles ym., 2006). Néin ollen inkluusiota ei



késitteend voida méiritelld aina samalla tavalla. Inkluusio onkin hyvin kontekstisidonnainen
ja sen madrittely ja toteutus vaihtelevat maan, koulutuksen seké jopa tutkijan mukaan
(Florian, 2014). Tdhén vaikuttavat vahvasti erilaiset kulttuurit, arvot sekd voimavarat

(Ainscow ym., 2006b).

Inkluusion ymmartdmiseksi on tirkeédd tutkia sen ldhikésitteits, integraatiota ja segregaatiota.
Kuten inkluusiokin, on my0s segregaatio ja integraatio omien aikojensa ideologioita ja
auttavat ndin ymmartdmaan inkluusion kisitettd paremmin. Nédiden kaikkien kehityksen
kautta koulu ja yhteiskunta ovat muotoutuneet jo vuosikymmenten ajan. Tutkimuksemme
kannalta integraatio ja segregaatio ovat tarkeitd késitteitd, silld ne auttavat ymmartimaan
inkluusion merkitystd uudenlaisena toimintaymparistond. Tdman liséksi niiden toiminnan
hahmottaminen auttaa kisittiméaan inklusiivisen koulun eri kehityksellisid vaiheita ja
erottamaan sen perinteisestd koulusta. (Ihatsu ym., 1999.) Inkluusio ja integraatio ovatkin
kisitteind hyvin samankaltaiset. (Savolainen, 2013). Integraatiosta poiketen inkluusiossa ei
kuitenkaan sulauteta segregoitua henkildd ryhméén tai ryhmia toisiinsa, vaan kaikki toimivat

yhdessé alusta alkaen (Naukkarinen, 2005).

Integraatiolla tarkoitetaan siis kahden toisistaan poikkeavan ryhmin sulauttamista toisiinsa, ja
sen synonyymind voidaan kéyttda esimerkiksi yhdentdmistd. Koulumaailmassa se ei kuvaa,
miti tukea tarvitseville oppilaille pitéisi tehdd, vaan miten koulun toimintakulttuuria tulisi
muuttaa, jotta integroiminen olisi mahdollista ja otollista tukea tarvitsevalle oppilaalle.
(Moberg & Savolainen, 2015.) Koska integraation toteutuminen on monitasoinen prosessi, on
sen tdydellinen toteutuminen usein haastavaa ja voi ndenndisen toteutumisen ohella luoda

henkil6lle yhi eristetyn ja ulkopuolisen olon. (Moberg & Savolainen, 2015; Takala, 2010.)

Integraatiota pidettiin pitkddn segregaation aiheuttaman oppilaiden epétasa-arvon
vastakohtana. Kdytdnnon esimerkkini integraatio on kuitenkin sité, ettd tukea tarvitsevat
oppilaat ovat vain joillakin tunneilla yleisopetuksessa. Tamai sdilytti edelleen tietynlaisen
epétasa-arvon oppilaiden vililld, jonka vuoksi koulumaailmassa alettiin kéyttdd sanaa
inkluusio. Siind oppilaan tuen tarve ei endd méadrittele, missd hin opiskelee, vaan kaikki
opetus tapahtuu yleisluokassa. (Dovigo, 2017.) Tutkimuksemme kannalta koemme inkluusion
ja integraation eron maérityksen tdrkednd, jotta sen tuloksia osataan tulkita oikeasta

nakokulmasta.



Integraatio saattaa ideaalitilanteessa johtaa inkluusioon, mutta sanan kayttd voi helposti
leimata yksilon alkuperdisryhmddn kuulumattomaksi. Florianin (2019) mukaan koulutuksen
tulisi jarjestyd niin, ettei se luo rajoja oppilaiden vilille perustuen ennakkotietoihin siitd, mita
he ovat oppineet ja mitd heidén tulisi oppia. Tdmin toteutumisessa suuressa osassa on koulun
henkil6sto, jonka tulisi moniammatillisella yhteisty6lla kohdata oppilaiden
oppimisedellytykset ja reagoida niithin omassa opetuksessaan. Ndin muutoksen tulee tapahtua
kokonaisvaltaisesti koulun toimintakulttuurissa ja koulutuksellisen paradigman muutoksessa,

eikd vain suhtautumisessa tukea tarvitseviin oppilaisiin. (Hakala & Leivo, 2015.)

Inkluusio médrittyy myos ekskluusion eli koulumaailmassa kdytetyn segregaation kautta
(Booth, 2013). Yleisesti silld tarkoitetaan yksittdisen henkilon erottamista valtaviestosta
jonkin ulkoisen ominaisuuden, rodun tai esimerkiksi sosioekonomisen taustan perusteella
(Emanuelsson, 2001). Koulutushistoriassa segregaatio tarkoitti muun muassa sité, ettd
vammaiset lapset opiskelivat erillisissé laitoksissa ja heiddn asemansa yhteiskunnassa oli
huono (Dovigo, 2017; Takala, Sirkko & Kokko, 2020). Uskottiin, etté erillinen koulutus olisi
tehokkaampi tukea tarvitseville oppilaille, ja se parantaisi niin heiddn kuin yleisopetukseenkin
kuuluneiden oppilaiden oppimistuloksia (Hautaméki ym., 2002). Segregaatiota perusteltiin
myd0s silld, ettd tukea tarvitsevat oppilaat vaativat erityisid taitoja omaavan opettajan (Murto,

2001).

Segregaation ideologia keskittyy vahvasti ongelmakeskeiseen ajatteluun, jonka mukaan
oppilaan haasteet johtuvat hinen ominaisuuksistaan. Oppilaan vahvuuksiin ja onnistumisiin ei
keskitytd, vaan heikkouksia ja puutteita korostetaan. Segregoinnin myo6téd oppilas leimautuu
erityiseksi ja hénet erotetaan porukasta, mikd edistdd osaltaan kuulumattomuuden tunnetta.
(Naukkarinen, 2001.) Segregaatio onkin inkluusion kannalta erityisen tdrked késite, silla
ilman sité on inkluusion méérittely mahdotonta. Tdma johtuu siitd, ettd inklusiiviseen
oppimisympéristoon kuulumaton oppilas on aina joissakin mairin segregoitu muusta

ryhmaisti. (Booth, 2013.)
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3 Kohti yhteista koulua

Inkluusio-késitteen juuret ovat perdisin Yhdysvalloista 1960-luvun kansalaisoikeusliikkeesta,
jossa taisteltiin rotuerottelua vastaan kouluissa (Saloviita, 2006). Ensimmaisté kertaa
inkluusio madriteltiin yhteiskunnalliseksi tavoitteeksi Espanjassa kansainvalisessi
konferenssissa 1994, jossa 90 maata ratifioi Salamancan julistuksen. Tdma oli
koulutuspoliittinen ohjelma, joka toi myds inkluusion késitteen ensimmdista kertaa

esille. Julistuksen tavoitteena oli tdysimuotoinen kouluintegraatio allekirjoittaneiden maiden
kouluissa. Salamancan julistuksen mukaan inklusiiviset koulut loisivat vastaanottavia
yhteisojd, vihentdisivét syrjintdd ja rakentaisivat inklusiivisen yhteison ja koulutuksen
kaikille. Liséksi julistuksen avulla pystyttiin korvaamaan kritiikkid saanut integraation késite.
Téssd tapauksessa integraatio nédhtiin kuitenkin inkluusion edellytyksend, silld inkluusion

ideologia oli vield hyvin tuore. (Graham & Jahnukainen, 2011.)

Salamancan julistuksen jdlkeen seuraava merkittdva kansainvilinen edistys inkluusiossa oli
YK:n vammaisten ihmisten oikeuksia koskeva yleissopimus (YK, 2006). Témin vuonna 2006
tehdyn sopimuksen tarkoituksena oli kieltdd vammaisuuteen kohdistuva syrjintd (Moberg &
Savolainen, 2015). Sopimus tuki my0s ajatusta siitd, ettei inkluusiota liitetd pelkastddn
koulutuksellisiin, sosiaalisiin tai taloudellisiin ndkdkulmiin (Knigge, 2020). Koulumaailmassa
tamad tarkoitti kuitenkin sité, ettd sopimuksen koulutuksessa koskevassa 24 artiklassa
sitoudutaan siithen, ettd vammaisilla henkil6illd on oikeus maksuttomaan ja kattavaan
ensimmadisen ja toisen asteen koulutukseen yhdenvertaisesti muiden kanssa (Opetus- ja
kulttuuriministerié [OKM], 2022). Muun muassa edelld mainittujen asetusten pohjalta
inklusiivisen koulutuksen tavoitteeksi nousi kaikille yhteisen koulun kehittiminen eli
lahikouluperiaate, jonka mukaan lapsella piti olla mahdollisuus kdyda koulua, joka sijoittuu

hénen asuinpaikkansa ldheisyyteen. (Booth & Ainscow, 2002.)

2010-luvulle siirryttdessd Euroopan maat olivat hyvin eri vaiheissa inkluusion toteutumisen
nikokulmasta, vaikka segregaation vdheneminen nékyikin eri maiden koulutusjérjestelmissi
(Euroopan erityisopetuksen kehittdmiskeskus, 2009). Unescon inklusiivisen koulutuksen
linjauksessa yhteisind periaatteina pidettiin osallistumista, saavutettavuutta, opettajien
koulutuksen riittdvyyttd, inkluusiota edistdvéa toimintakulttuuria, asianmukaisia tukitoimia,
resursointia sekd inkluusiota edistivid linjauksia ja lainsdddantdd (Unesco, 2009). Unescon

vuoden 2020 raportti heijasti inkluusion edistimisté lain ja hyvien kdytanteiden nikdkulmasta
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Salamancan julistukseen vedoten. Siind inkluusio yhdistettiin YK:n kestivan kehityksen
tavoiteohjelmaan Agenda 2030:een, jossa korostetaan erityisesti kaikille tasa-arvoista, avointa

ja laadukasta koulutusta. (Unesco, 2020a.)

Ideologisella tasolla inkluusioon suuntaavaa muutosta on siis nékyvissd, mutta kdytannossa
muutos on erittdin hidasta (Moberg & Savolainen, 2015). Inkluusion taustalla toimivat arvot
ovat suhteellisen yksiselitteisid, mutta koulun arjessa hyvin tilannesidonnaisia (Ainscow &
Ce’sar, 2006). Esimerkiksi tdydellisen inkluusion toiminta jakaa mielipiteitd, silld inkluusion
toteutumista pidetddn usein kehitysprosessina (Booth & Ainscow, 2002). Inkluusion
toteutuminen onkin viime vuosina hidastunut ja 258 miljoonaa lasta on jd4nyt kokonaan
koulutuksen ulkopuolelle seké yli 617 miljoonaa lasta vaille kirjoittamisen ja matematiikan
taitoja. Inkluusion hitaaseen kehittymiseen vaikuttaa esimerkiksi sukupuolten epitasa-
arvoisuus joidenkin maiden koulutusjirjestelmissé, sen ylldpitdiminen haastamisen sijaan,
joidenkin maiden puutteet koulunsa keskeyttdneiden oppilaiden raportoinnista seka
monimuotoisuuden huomiotta jattdminen koulutuksen eri osa-alueilla. My6s vuonna 2020

alkanut pandemia on osaltaan hidastanut inkluusion kehitysprosessia. (Unesco, 2020b.)

Tutkimuksemme kannalta inkluusion késitettd on tarkoituksenmukaisinta tarkastella
koulutukseen liittyvistd nikokulmista keskittyen erityisesti suomalaiseen
koulutusjirjestelmaén, silld se auttaa ymmartdmain inkluusioprosessin kehittymista ja sithen
vaikuttavia tekijoitd. Ensimmaisti kertaa Suomen historiassa erityisoppilaiden
komiteamietinnét jdrjestettiin 1940-luvulla ja sielld todettiin, ettd erityisopetukseen tulee
panostaa enemmén (Kivirauma, 2015). Tésté ajatuksesta syntyivit tarkkailuluokat, joiden
ajatuksena oli tarkkailun avulla mééritelld oppilaalle sopiva erityisopetuksen muoto.
Erityisopetuksen puutteellisuuden vuoksi tdmé kuitenkin tarkoitti usein luokalle jattamista tai
ehtojen luomista oppilaalle, mikéli hinen suorituksensa oli puutteellista. Myds
maantieteelliset erot aiheuttivat epdtasa-arvoisuutta erityisopetuksen jarjestimisessd, silld

kaupungeissa sité oli usein paremmin tarjolla kuin maalla. (Jahnukainen ym., 2012.)

Vuosien edetessd ja koulutusjirjestelmin muuttuessa vaatimukset alkoivat kasvaa, jolloin
erilaiset oppimisvaikeudet huomattiin entistd paremmin. Kommunikaatiovaikeudet nousivat
kirjoittamisen ja lukemisen rinnalle, eikd kiytdssa olevaa erityisopetusjérjestelmaa ollut luotu
niiden tukemiseen. Niin syntyivit 1950-luvulla kasvatusneuvolat, joiden ennaltachkéisevin

toiminnan vuoksi erityisopetus siirtyi luokkamuotoon. Ensin erityisopettajalla oli oma luokka,
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jossa erityisoppilaat opiskelivat kaikki oppiaineet. Myohemmin oppilaita tuli
erityisopetukseen yleisluokista luokanopettajan ldhetteelld. (Kivirauma, 2015.) Tadma
mahdollisti erityisopetuksen eristdvédn luonteen heikkenemisen ja toi tukea tarvitsevat oppilaat
lahemmas yleistd koulutusjirjestelméé (Jahnukainen ym., 2012). Vaikka suomalaisen
koulujdrjestelmédn historiassa onkin puhuttu erityisoppilaista, tutkimuksessamme kéytimme

jatkossa nimitystd “tukea tarvitsevat oppilaat”.

Segregaatio oli edelleen vallitsevaa, kunnes 1960-luvulla sitd alettiin vahvasti kritisoimaan.
Kritisoinnin kohteena olivat ensisijaisesti erityisluokkien tehokkuus ja toimivuus
opetusympdristoind sekd kysymys siitd, mikseivit tukea tarvitsevat oppilaat voisi saada yhta
laadukasta opetusta yleisluokissa. (Moberg, 2002.) Myos tasa-arvokysymykset olivat tuohon
aikaan erityisen keskeinen puheenaihe, ja erityisopetus koettiinkin moraalittomana toimintana
tukea tarvitsevia oppilaita kohtaan sen eristdvin luonteen takia. Tastd ajatuksesta syntyi 1970-
luvulla kéydyissé kansallisissa keskusteluissa normalisaation periaate, jonka tavoitteena oli

taata kaikille samanlaiset oikeudet koulussa. (Moberg & Savolainen, 2015.)

Normalisaation periaate johti 1970-luvun alussa integraatioon, jonka tavoitteena oli sovittaa
erityis- ja yleisopetus yhteen. Tamé pohjautui myos yhteiskunnalliseen tavoitteeseen tasa-
arvosta ja oikeudenmukaisuudesta kaikille. Néin ollen tarkoituksena oli tarjota samanlaiset
mahdollisuudet kaikille yhdessé koulussa. (Moberg & Savolainen, 2015.) Konkreettisesti
tdma tarkoitti oppilaiden integraatiota lahikouluperiaatteen mukaisesti. Seuraava edistysaskel
oli vuonna 1983 sdddetty perusopetuslaki, jonka mukaan kaikilla oppilailla oli
oppivelvollisuus. Tdmén lisdksi muutosta edisti vuonna 1985 laaditut peruskoulun
opetussuunnitelman perusteet, joissa eriyttiminen sekd opetuksen yksilollistiminen esitettiin
tarpeen vaatiessa toteutettavaksi toiminnaksi. (Opetusministeriéo [OPM], 2007.) Integraation
eteneminen oli kuitenkin prosessi, silld sen toteutumista edellytti oppimisympériston ja
kasvuympiriston muokkaaminen hyviaksyvampiin ja yhteisollisempédén suuntaan (Moberg,

2002).

Seuraava askel inkluusiossa oli Salamancan sopimus, jonka Suomi ratifioi muiden maiden
mukana vuonna 1994 (OPM, 2007). Vuonna 1995 tehty erityisopetuksen tilan
valtakunnallinen arvio taas synnytti koulun toimintakulttuurin seka koulutuksen organisoinnin
uudistumisen tukemalla alueellista ja kunnallista palvelujirjestelmien integrointia. Erilaisten

inkluusiota koskevien asiakirjojen konkretia nikyi muun muassa vuonna 1997, jolloin
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vaikeimmin kehitysvammaiset lapset sekd kotikoulut siirtyivét sosiaalitoimesta opetustoimen
piiriin (OPM, 2007). Tasa-arvon ja yhdenvertaisuuden turvaaminen nousi esille vuonna 1998
tehdyssé koululainsddaddannon kokonaisuudistuksessa seké perustuslaissa (628/1998). Tama

strategia totesi kansainvélisen inkluusioajattelun olevan my0s Suomessa vallitsevana

viitekehyksend. (OPM, 2007.)

Suomen inkluusioajattelun kehitys néyttdytyy tietyistd ndkokulmista myds hitaampana kuin
toisten maiden. Esimerkiksi YK:n vammaisten ihmisten oikeuksia koskevan yleissopimuksen
Suomi ratifioi vasta vuonna 2016 (Sosiaali- ja terveysministerid, 2021). Maailman
uudistuspyrkimykset aiheuttivat kuitenkin muutoshalua myo6s Suomessa, jolloin
inkluusiokisitettd alettiin tuomaan integraation tilalle (Lakkala, 2008). Néin ollen koulun
vastuuksi muodostui luoda kaikille yhteinen oppimisympéristd, jossa oppilaiden tarpeet
otetaan tasa-arvoisesti huomioon alusta alkaen. (Moberg, 2002.) Tastd syntyi yhdistynyt
jarjestelma kaksoisjérjestelmén tilalle (Naukkarinen, 2005). Konkreettisesti tdimé nékyy siind,
ettei oppilaan tarvitse tulla palvelun luokse, vaan palvelu tuodaan oppilaalle. Tata tukevat

osaltaan muun muassa laaja-alaiset erityisopettajat sekd koulunkdynninohjaajat.

(Naukkarinen, 2001.)

Suomessa on maisteritasoinen opettajankoulutus sekd hyvét tukitoimet, mutta sen menestys
peittdd allensa my0s varjopuolet (Linnakyld & Vilijarvi, 2005). Suomen koulutusjéirjestelméa
on ollut niin pitkddn jakautunut kahtia, etti ajatellaan, etteivit kaikki oppilaat selviydy yleisen
koulun asettamista vaatimuksista (Seppéld-Pénkéldinen, 2009). Koulutusjérjestelmén tulisi
siis aidosti kehittyd yhdeksi yhteiseksi jarjestelmaiksi, jotta inkluusion ajatus toteutuisi ja
erilaisuus hyviksyttdisiin osana arvokasta ihmiseldméda. Tdman vuoksi muutos vaatii koko
koulun uudelleen asennoitumista siten, ettd inkluusio toteutuu tarkoituksenmukaisella tavalla.

(Ihatsu ym., 1999.)

Inkluusiota on tarkoituksenmukaista tarkastella myds perusopetuksen opetussuunnitelman
sekd erilaisten lakien valossa. Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet ovat keskeinen osa
koulutuspoliittista ohjausta. Ne ovat opetushallituksen antamat méardykset, joita opetuksen
jarjestdjien tulee valtakunnallisesti toteuttaa. (Pihlaja & Silvennoinen, 2020.) Suomessa
opetussuunnitelma on noin kymmenen vuoden vélein uudistuva laki- ja asetusperustainen

asiakirja, joka ohjaa kasvatus- ja opetustyotd koulussa (Autio ym., 2017).
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Inkluusion ideologia ja toteutuminen nousee esille perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa (Opetushallitus [OPH], 2015). Kisite inkluusio on mainittu vain yhden kerran
kohdassa: ’Perusopetusta kehitetddn inkluusioperiaatteen mukaisesti”. Inkluusion
toteutumisen kannalta oleellinen kisite “eriyttiminen” nékyy kuitenkin opetussuunnitelmassa
vahvasti. (OPH, 2015, s. 18.) Opetussuunnitelmassa kerrotaan, miten eriyttiminen koskee
muun muassa opiskelun laajuutta, tyoskentelyn rytmid seki etenemista ja erilaisten
oppimistapojen huomioon ottamista. Eriyttdiminen on opetuksen ldhtokohta, jonka pohjalta
opettaja valitsee tunnin toiminnan ja sen toteutustavat. Se huomioi tukea tarvitsevat oppilaat,
mutta myos ehkiisee tuen tarpeen syntymistd, silld sen tarkoituksena on tukea oppilaan

motivaatiota ja turvata oppimisen rauha kaikille. (OPH, 2015.)

Inkluusion kdytdnnon toimet seké niihin liittyvé eriyttiminen vaativat opettajalta
oppilaantuntemusta toteutuakseen tarkoituksenmukaisesti. Opettajan tehtédviné on tunnistaa
oppilaiden yksilolliset erot laajasti sekd oppimisen ettd kehittymisen osa-alueilla. Ndiden
avulla hén osaa tarjota oppilaalle oman tasoisia tehtdvii, joiden avulla oppilas oppii my0s itse
suunnittelemaan ja valitsemaan itselleen sopivia tyotapoja. Ndma kéytdnnot ovat kuitenkin
mahdollisia vain, jos opettaja aidosti sitoutuu inklusiivisiin periaatteisiin ja on valmis

toteuttamaan moniammatillista yhteistyotd. (OPH 2015.)

Perusopetusta sditelee myds Suomen perusopetuslaki (628/1998), sen muutokset eli laki
perusopetuslain muuttamisesta (163/2022) seki oppilas- ja opiskelijahuoltolaki (1287/2013).
Vuonna 2010 perusopetuslakiin tuli merkittdvd muutos, kun sithen hyvéksyttiin 17
opetukseen sekd oppimisen tukeen liittyvdd kehitysehdotusta. Ndiden asiakirjojen myoté
alettiin ottamaan kayttoon késitteet yleinen, tehostettu ja erityinen tuki, joiden
yhteisnimityksend pidetddn oppimisen ja koulunkdynnin tukea. Vaikka oppimisen ja
koulunkéynnin tuki ei itsessddn ole alkuperdisen inkluusioideologian toteutumisen tarkoitus,
voidaan sen ndhdi tuovat uudenlaista viitekehysté erityisopetuksen kasitteistoon sekd
kdytdnnon toimintaan. (Hakala & Leivo, 2015.) Ndma4 asiakirjat seké erityisopetuksen
strategia (2007) pyrkivét osaltaan luomaan inklusiiviselle opetukselle kansalliset puitteet
Suomessa. Kaikissa asiakirjoissa korostetaan inkluusion perusajatusta, jonka mukaan
oppilailla on oikeus saada riittdvid tukea ja opetusta yleisessa luokassa ldhikouluperiaatteen

mukaisesti.
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Vuonna 2020 opetus- ja kulttuuriministerid kdynnisti hallitusohjelman mukaiset
varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen laadun ja tasa-arvon kehittdmisohjelmat vuosille 2020—
2022. Oikeus oppia -nimeéd kantavan kehittimisohjelman hankkeissa on uudistettu
lainsdddantod, vahvistettu varhaiskasvatuksen ja esi- ja perusopetuksen rahoitusjérjestelmien
tehokkuutta seki kehitetty yhdenvertaisuutta kasvattavia kiytanteitd. Tyoryhma valmisteli
kehitysehdotukset lapsen tukeen, oppimisen ja koulunkdynnin tukeen sekd inkluusioon
liittyvistd edistdmistoimista varhaiskasvatuksessa seki esi- ja perusopetuksessa. Ryhman
tavoitteena oli luoda entisté sulavampi jatkumo tuen toteutumiselle eri asteille siirryttiessé.
(OKM, 2022.) Ohjelma tdsmentédd osaltaan my0s inkluusion konkreettista toimintaa, joka on
aiemmin koettu haastavaksi niin tutkijoiden kuin opettajienkin mielestd (Pihlaja &

Silvennoinen, 2020; Dovigo, 2017).
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4 Oppimisen ja koulukdaynnin tuki

Oppimisen ja koulunkdynnin tuki otettiin Suomessa kayttoon vuonna 2011, koska tukea
tarvitsevien oppilaiden maara l1&hti kasvuun 2000-luvun alussa. Muutoksen tarkoituksena oli
ongelmien huomaaminen ajoissa ja ndin ollen niithin reagoiminen yleisopetuksessa.
Oppimisen ja koulunkdynnin tuen ideana on tarjota oppilaalle tukea, jotta hdnen oppimisensa
edistyy tarkoituksenmukaisella tavalla. (Saloviita, 2006; Jahnukainen ym., 2015.) Oppimisen
ja koulunkéynnin tuessa on kolme eri tasoa, joiden vililld oppilas voi litkkua vapaasti sen
hetkisen tuen tarpeen ja sen muutosten mukaisesti (Jahnukainen ym. 2012). Néistd kolmesta
tasosta kdytetddn arkikielessd termid kolmiportainen tuki, joka tarkoittaa oppimisen ja
koulunkiynnin tukea. Kuviossa 1 konkretisoidaan oppimisen ja koulunkdynnin tukea kolmion
muodossa, jossa tuen tarpeen kasvu kohoaa kolmion alhaalta ylos. Nuolet osoittavat
litkkumista eri suuntiin tuen tarpeen muutoksen niin vaatiessa. Ndemme oppimisen ja
koulunkdynnin tuen médrittelyn tutkimuksemme kannalta oleellisena, sillé se esittdd, miten

monella tavalla oppilaalle pystytddn antamaan tukea myds yleisluokassa.

Oppilaiden tuen tarpeet voivat vaihdella valtavasti niin eri aikoina kuin eri oppiaineidenkin
vililla. Tadmin vuoksi tuen tiytyy olla joustavaa ja sitd pitdd muokata oppilaan tilanteeseen
sopivaksi (OPH, 2011). Yleisen tuen tarpeen arviointi ja toteutus ovat opettajan vastuulla, ja
ndin ollen my0s sen toiminta tapahtuu kokonaan yleisopetuksen puolelle. (Takala, 2010.)
Yleinen tuki perustuu luokanopettajan moniammatilliseen yhteistyohon sekd koulun ja kodin
viliseen yhteistyohon. Kaytdnndssa tdma tarkoittaa oppimisen tukemista eriyttdmalla, jolloin

opetusta muokataan siten, ettd oppilas saa omantasoistaan opetusta. (OPH, 2011)

Kun opetuksen ohessa jérjestettdvit tukimuodot eivit enda riitd, siirrytdédn jarjestelméssa
tehostettuun tukeen. Ensin oppilaasta tehddin pedagoginen arvio, johon kirjataan yleisessi
tuessa kdytetyt tukimuodot. Sen jélkeen perustellaan oppilaan siirto tehostetun tuen pariin ja
kartoitetaan, miksi yleinen tuki ei ollut riittivéd hdanen kohdallaan. Tehostetun tuen parissa
oleva oppilas tarvitsee tukea jatkuvasti tai hdnelld on monia eri osa-alueita, jossa tuen tarvetta
ilmenee. Pedagogisen arvion pohjalta kidydddn moniammatillinen keskustelu, jonka
perusteella oppilaalle laaditaan oppimissuunnitelma. Koska tehostetussa tuessa oppilas
tarvitsee jatkuvaa ja intensiivistd tukea, tulee suunnitelmassa olla kirjattuna ne toimenpiteet,
joita oppilaan kohdalla pidetdin tarpeellisina. Tdimén mukaan tuen toteutus tapahtuu. (OPH,

2011.)
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Aiemmista tasoista poiketen erityisti tukea tarvitseva oppilas voidaan siirtda
erityisopetukseen, erityisluokalle tai erityiskouluun. Moniammatillinen yhteistyd korostuu, ja
sen avulla luotu pedagoginen selvitys antaa pohjan erityiseen tukeen siirtyessid. (OPH, 2011.)
Selvityksessé taytyy ilmetd oppilaan vahvuudet, merkittivimmat ongelmat, saatu tehostettu
tuki ja sen muodot sekd oppilaan tarvitsemat pedagogiset jarjestelyt. Tdmén pohjalta

oppilaalle luodaan henkildkohtainen opetussuunnitelma eli HOJKS. (Sarlin & Koivula, 2009.)

Erityisen tuen tarkoituksena on mahdollistaa oppilaalle oppivelvollisuuden suorittamien sekd
kokonaisvaltaisen tuen tarjoaminen. Apunaan se kdyttdd erityisopetuksen, tehostetun tuen
sekd yleisen tuen muotoja, jotka takaavat oppilaalle entistd yksilollisemmain opetuksen.
Erityisen tuen paétostd tulee madrityin ajoin tarkistaa ja tehda uusi pedagoginen selvitys,
jossa ilmenee tuen jatkamisen tarpeellisuus. Jos tarvetta erityiselle tuelle ei endd ndhda ja
tehdddn pddtos sen lopettamisesta, siirtyy oppilas takaisin tehostetun tuen tasolle. (OPH,
2011.)

ERITYINEN
TUKI «
HOJKS
pedagoginen selvitys

tuen /

tarve TEHOSTETTU
lisdantyy TUKI
oppimissuunnitelma

pedagoginen arvio
7

Kuvio 1. Oppimisen ja koulunkaynnin tuki
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5 Opettaja inkluusiossa

Inkluusion toteutuminen on monitasoinen tehtdvé, johon vaikuttavat monet litkkuvat
elementit (Vanhanen ym., 2022). Perustaa inkluusiolle luo opetussuunnitelma, mutta sen
konkreettinen toteutuminen vaatii monen eri tahon toiminnan onnistumisen. Kasvatuksen ja
opetuksen toimijoiden yhteisty® mahdollistaa inklusiivisen oppimisympaériston rakentamisen
kaytinnossd. Tdma yhteistyohon pohjautuva rakenne heijastuu myds oppilaille, joiden kanssa
inklusiivista ympéristod rakennetaan. Pohjaa inkluusion onnistumiselle luovat erilaiset
asenteet, resurssit ja muut koulun arjessa tapahtuvat seikat. (From & Koppinen, 2012.) Ndiden
vaikutusten painotukset voivat vaihdella hyvin paljon koulujen viélill4, mutta on selvii, ettd
inkluusion toteutumisen kannalta tulee ottaa huomioon monia eri tekijoitd. Tutkimuksemme
keskittyy luokanopettajiin ja heidin tyohonsa inklusiivisessa oppimisymparistossa.
Luokanopettajat ovat avainasemassa inkluusion toteutumisen kannalta, jonka vuoksi

perehdymme nimenomaan heidén ndkemyksiinsa ja kokemuksiinsa.

Paatimme keskittyd alaotsikoiden mukaisiin siséltdihin 2022 laatimamme
kandidaatintutkielman seké aiempien inkluusioon liittyvien tutkimusten perusteella (Ainscow,
2005; Alajoki, 2021; Bandura, 1977; Devecchi & Rouse, 2010; Spratt & Florian, 2015;
Saloviita, 2020; Sirkko, 2020; Takala, Lakkala & Aikis, 2020; Uusitalo & Vuorinen, 2020).
Katsoimme, ettd ndmai tekijat ovat keskiossd inklusiivisen opetuksen toteuttamisessa ja
tukevat osaltaan myds toistensa siséltdjd. Nidin ollen niiden hyddyntdminen
tutkimuksessamme mahdollistaa kattavan kokonaiskuvan saamisen yksittdisen opettajan

kokemuksista.
5.1 Resurssit

Inkluusioon kohdennetut resurssit ovat yksi onnistuneen prosessin avaintekijoistd (Spratt &
Florian 2015). Aldrich ja Martinez (2001) esittdvét resurssien olevan taloudellisia, sosiaalisia
ja inhimillisid voimavaroja, jotka kdynnistivét, kehittdvit ja ylldpitavét jotain tiettyd
toimintaa. Niin ollen inkluusioon kohdentuvien resurssien voidaan katsoa kattavan alleen
taloudellisen panostuksen, joka ndkyy muun muassa henkildstdresursseina ja tilaresursseina,
sekd opetushenkildston henkiset valmiudet, joihin kuuluu muun muassa késitys omasta

opetuspystyvyydestd sekd valmius toimia inklusiivisessa oppimisympadristossd sen vaatimalla
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tavalla. (Laakso ym., 2022.) Tamaé luku kattaa alleen resurssien taloudellisen puolen, ja

henkisia resursseja kdsitellddn seuraavan alaluvun yhteydessa.

Alajoki (2021) esittdd resursoinnin toteutumisen olevan yksi keskeinen tekijé, joka vaikuttaa
inkluusioprosessin rakentumiseen niin myonteisessd kuin kielteisessdkin mielessd. On
kuitenkin huomioitavaa, ettei inkluusio toteudu samalla tavalla joka paikassa, vaan prosessia
pyritddn rakentamaan kouluihin aina tarjolla olevien resurssien valossa (Lakkala, 2008).
Koulukohtaisten resurssien eroavaisuuksissa tulee myos huomioida, ettéd toisessa koulussa
samankokoinen henkilosto saattaa opettaa heterogeenistd ryhmia onnistuneesti, kun taas
toisessa koulussa tdmai ei toteudu. Resursseista puhuttaessa onkin siis huomioitava

inklusiivisen erilaisuuden kirjo seké se, mitd se kouluyhteisoltd vaatii. (Laakso ym., 2022.)

On selviaa, etti riittdvit ja oikein kohdennetut resurssit edesauttavat inkluusion
tarkoituksenmukaista toteutumista, kun taas resurssien riittimattdmyys voi usein toimia
prosessia estdvina tekijdna (Alajoki, 2021). Esimerkiksi useat perusopetuksen johtotehtivissa
toimivat henkil6t nostavat onnistuneen inkluusion taustatekijoiksi riittdvadn henkilostoon ja
sen osaavuuteen kohdistuvat resurssit (Laakso ym., 2022). Vetoniemi ja Kérné (2019) niin
ikddn esittdvit, ettd resurssien ollessa kunnossa luokkahuoneessa voidaan tukea tarvitsevien
oppilaiden opiskelua yhdessd muiden kanssa edistdd. Naukkarinen ja Ladonlahti (2001)
puolestaan nostavat vastakohtaisen ndkokulman, jossa inkluusion haasteeksi osoittautuu
nimenomaan riittdimattomat resurssit. Tukea tarvitsevien oppilaiden sijoittamisen
yleisopetukseen onkin katsottu vaativan entistd enemmaén resursseja esimerkiksi
tukihenkildstén muodossa (Laakso ym., 2022). Takala, Lakkala ja Aikis (2020) nostavat esiin
erityisopettajan ja resurssiopettajan tuen sekd koulunkidynninohjaajan merkityksen osana
henkil6storesursseja. Mikali ndma eivit ole kunnossa, inkluusioprosessi on vaarassa jaada

vajavaiseksi. (Takala, Lakkala & Aikés, 2020; Naukkarinen & Ladonlahti, 2001.)

Laakson ja kollegoiden (2022) mukaan inklusiivisen oppimisympariston resursseihin kuuluvat
olennaisesti myds koulun tilat. Tutkimuksessaan he toivat esiin, etteivit kaikki koulut
mahdollista inklusiivista toimintakulttuuria pelkéstddn tilojensa puolesta. Koulun tiloilla
katsotaan olevan oleellinen asema inklusiivista toimintakulttuuria rakennettaessa, silla
opetustilat vaikuttavat muun muassa ryhmien muodostamiseen seké yhteistoiminnalliseen
opettamiseen ja oppimiseen. Opetustilojen kannalta ihannetilanteeksi koetaan kokonaan uusi

koulurakennus, jossa inklusiivisen toimintakulttuurin rakentumisen katsotaan olevan
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helpompaa, silld inklusiivisuus voidaan huomioida heti tilojen suunnittelu- ja
rakennusvaiheissa. Tdémédn on katsottu mahdollistavan opetusmenetelmien uudistamista seké

yhteisopettajuuden lisdédmistd. (Laakso ym., 2022.)
5.2 Minapystyvyys

Minépystyvyys (self-efficacy) on psykologi Albert Banduran (1977) esittdma teoria, jolla
tarkoitetaan ihmisen subjektiivista kdsitystd tai ennakko-oletusta omasta kyvystéén suoriutua
erindisissd tehtdvissd. Ndma kisitykset ovat usein voimakkaita ja ne ohjaavat yksilon
toimintaa eldmén eri osa-alueilla. Yksilo saattaa esimerkiksi vilttad tilanteita, joissa kokee
oman pystyvyytenséd olevan epavakaalla pohjalla, kun taas vastavuoroisesti yksilo osallistuu
ongelmitta toimintaan, johon hian uskoo pystyvyytensa riittdvén. (Bandura 1977.) Taméi on
esimerkki Banduran (1997, 1986) luomasta sosiokognitiivisesta teoriasta, jonka mukaan
yksilo vaikuttaa aktiivisesti omaan toimintaansa ja kykenee niin ollen ohjaamaan itsedan

haluttuun suuntaan.

Banduran (1977) mukaan mindpystyvyyteen kuuluvat, omaan toimintaan liittyvét uskomukset
voidaan jakaa kahteen eri osaan: pystyvyysodotuksiin ja tulosodotuksiin. Pystyvyysodotukset
kattavat alleen mindpystyvyydelle olennaisen yleisen uskomuksen omasta toiminnasta ja sen
laadusta. Tulosodotukset puolestaan eroavat tista, silld niissd yksilo arvioi, mitd seurauksia
hidnen toiminnallaan on. Aihetta kédsiteltdessd on olennaista huomata, etti pystyvyysodotusten
ja tulosodotusten vélille muodostuu kausaalinen suhde. Yksilon positiiviset uskomukset oman
toimintansa laadusta vaikuttavat siis myonteisesti myds hinen uskomuksiinsa haluttuun

lopputulokseen padsemisestd. (Bandura, 1977.)

Kun puhutaan mindpystyvyydestd, on huomioitavaa, ettei ole sama asia kuin itsetunto, vaikka
ne ovatkin ldhella toisiaan. (Chen ym., 2004.) Mindpystyvyys kattaa alleen yksilon késityksen
oman toimintansa laadusta ja mahdollisuuksista, kun taas itsetunto keskittyy pikemminkin
sithen, mikd yksilod miellyttdd itsessdén tai miten hén arvottaa oman itsensd (Lane ym.,
2004). Yksilon omanarvon tunne ei laske, vaikka hén kokisi mindpystyvyytensé heikoksi
jossakin tehtdvissé, etenkdin jos yksilo ei pida tatd tehtavad merkityksellisend itsensd

kehittdmisen kannalta (Bandura, 1997).

Yksilon suorittama kognitiivinen arviointi suoritetun toiminnan haastavuudesta on

mindpystyvyyden kannalta oleellinen seikka. Vaikeammista asioista selviytymiselld on
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positiivinen vaikutus mindpystyvyyteen, kun taas helpommilla ja vihemmén vaivaa vaativilla
asioilla ei ole niinkédén vaikutusta yksilon kokemaan pystyvyyteen. (Bandura, 1977.) Ndin
ollen mindpystyvyyden voidaan katsoa rakentuvan aiempien subjektiivisien kokemuksien

pohjalta, joissa rakentumiseen vaikuttaa kokemuksen laatu.

Gibson ja Dembo (1984) esittdvit, ettd opettajien kohdalla mindpystyvyys siséllyttia
kisityksen opetuspystyvyydestd yleiselld tasolla sekd opettajan subjektiivisen pystyvyyden
osana yksittdistd opetustilannetta. Talla on huomattava merkitys opettajan toimintaan, silla
yksilon kdsitykset oman toimintansa syy-seuraus-suhteista vaikuttavat hinen
kayttaytymiseensd. Jos yksilo kokee, ettd hin ei omaa tarvittavia valmiuksia haluttuun
toimintaan, heijastuu se toiminnan vajavaisuutena. (Gibson & Dembo, 1984.) Pajares (2006)
niin ikddn arvottaa opettajan mindpystyvyyden korkealle opetustilanteen onnistumisen
kannalta. Hinen mukaansa opettajan mindpystyvyyden tulisi olla vdhintddn hyvilla tasolla,
jotta opetustilanne onnistuisi parhaalla mahdollisella tavalla. Mikéli opettajan késitys omasta
pystyvyydestddn on heikolla tasolla, voi hin ajatella, ettei kykene suoriutumaan
opetustilanteesta sen vaatimalla tavalla. (Pajares, 2006.) Tdma korostuu erityisesti
inklusiivisessa oppimisympdristdssé, jossa opettaja voi kohdata tavallista enemmaén haasteita

(Kyrd-Ammili & Arminen, 2020; Alajoki, 2021; Laakso ym., 2022; Vanhanen ym., 2022).

Bandura (1977) esittdd, ettd mindpystyvyyden kehittymiselle on olemassa nelji ldhdetta:
kokemus taidon hallinnasta (performance accomplishments), toisen vélitykselld saatu
kokemus (vicarious experience), kokemus verbaalisen kommunikoinnin onnistumista (verbal
persuasion) sekd psykologisesta tilasta (physiological states). Opettajan kohdalla kokemus
taidon hallinnasta kattaa alleen varsinaisen opettamisen, kun taas toisen vélitykselld saatu
kokemus tarkoittaa vertaisseurannan kautta saatua kokemusta, jossa esimerkiksi toinen yksild
toimii opettajana opetustilanteessa. Kokemus verbaalisen kommunikoinnin onnistumisesta
puolestaan kasittdd kaiken opetettavaan aiheeseen liittyvin kommunikoinnin, joka
opetustilanteessa tapahtuu. Neljés osa-alue, psykologinen tila, rakentuu kolmen edelld
mainitun 1dhteen pohjalta ja on néin ollen pitkilti riippuvainen yksilon kokemista

onnistumisista ndilld osa-alueilla. (Minicozzi & Dardzinski, 2020.)

Inkluusion toimivuuden kannalta opettajan mindpystyvyys on merkittivissd asemassa, silld
inklusiivisessa oppimisympéristossd toimiminen vaatii opettajalta tavallista enemmaén

voimavaroja ja henkisié resursseja lisddntyneen tyoméérin vuoksi (Sirkko ym., 2020; OPH,
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2015; Mikinen, 2013). Takalan, Sirkon ja Kokon (2020) mukaan inkluusioprosessin mukana
tulleet vaatimukset laajemmasta osaamisesta kuormittavat opettajia ja aiheuttaa heille
riittdméttomyyden tunnetta. Schunk ja Pajares (2005) esittavitkin, ettd mikéli opettajalla on
hyva mindpystyvyys, kykenee hin reagoimaan opetuksessa tapahtuviin, yllattaviin haasteisiin
ja tilanteisiin parhaalla mahdollisella kapasiteetilla. Inklusiivisen oppimisympériston kannalta
tdma on erittdin oleellista, silld etenkin tukea tarvitsevien oppilaiden tarpeiden huomiointi
edellyttdd opettajalta nopeaa reagointikykyé sekd avoimia ja monipuolisia toimintamalleja
(Pajares, 2006). Néihin vastaaminen vaatii opettajalta hyvan minédpystyvyyden lisdksi myds
hyvdd ammattitaitoa. Ammattitaidon ja mindpystyvyyden merkitykset voidaankin ndhda léhes
yhtd merkittdvind opettajan ammatissa; jotta opettaja kykenisi toimimaan parhaalla
mahdollisella tasolla opetuksessaan, tulee hinen olla tietoinen ja luottavainen omia kykyjién

ja toimintaansa kohtaan. (Schunk & Pajares, 2005.)

Minépystyvyyteen vahvasti liittyvd, opettajien kokema riittdméttomyyden tunne voi osaltaan
syntyd resurssien puutteesta. Tamén pohjalta mindpystyvyyden voidaan katsoa lukeutuvan
henkisiin resursseihin. Opettajien mukaan heidén tydpanoksensa ei ylld samalle tasolle kuin
sitd varten asetetut odotukset. (Alajoki, 2021.) Timé on oleellinen seikka inkluusioprosessia
tarkasteltaessa, etenkin kun otetaan huomioon inkluusion mukana tuleva, lisddntyva tyOméaara
(Sirkko ym., 2020; OPH, 2015; Mékinen, 2013). Lakkala (2008) toteaakin, ettd yhdelle
aikuiselle on erittdin haastavaa tarjota jokaiselle oppilaalle yksilollistd ja tarkoituksenmukaista
opetusta suuressa opetusryhmissi. Titi tukee myds Kyrd-Ammilin (2008) nikemys, jonka
mukaan koulujen ja opettajien resurssit oppilaiden yksilollisten tarpeiden huomioimiseen ovat
hyvin rajalliset. Téssd on tyypillistd, ettd oppilaskohtainen, yksilllinen syventyminen jaa
vajavaiseksi, silld aikaa eriyttimiseen ei 16ydy (Alajoki, 2021). Niin ollen oppilaan oikeus
joka tuntiseen opetukseen, ohjaukseen ja osallisuuteen voi jadda toteutumatta
(Perusopetuslaki, 628/1998). Resurssien tarpeen on katsottu korostuvan etenkin ryhmissé,
joissa on paljon tukea tarvitsevia oppilaita (Laakso ym., 2022). On siis huomioitavaa, etti
resurssien puute voi vaikuttaa paitsi opettajan kokemaan mindpystyvyyteen niin myos

merkittdvasti oppilaisiin ja tdtd kautta myos inkluusion tarkoituksenmukaiseen toteutumiseen.
5.3 Yhteistyo

Koska Suomen koulutusjirjestelmé on ollut niin vahvasti kaksijakoinen, vaatii inkluusion

toteutuminen oppilaiden huomioimisen lisdksi my0s opettajien ja muun kasvatuksellisen
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henkil6ston integroimista. Ndin syntyisi joustava yhteistyon jarjestelma, jossa oppilaat
saisivat heille itselleen sopivaa opetusta ja jossa heité ei eroteltaisi normista poikkeaviin
oppijoihin. (Naukkarinen ja Ladonlahti, 2001.) Yhteistyon vélttimattomyys inkluusion
onnistumisen kannalta ndkyy myos siind, ettd se luo perustan sellaiselle
koulutusjirjestelmille, jossa inkluusion haasteet pystytddn kohtaamaan (Devecchi & Rouse,
2010). Yhteistyd ei voi kuitenkaan onnistua, ellei eri ammatinharjoittajilla ole yhdenvertaista
asemaa yhteison jésenend ja kunnioitusta toisiaan kohtaan (Knackendoftel, 2007). Yhteistyon
jasenten on oltava valmiita 10ytiméan yhteinen kieli sekd kokoamaan yhteen tarpeellinen tieto
ja osaaminen, jotta oppilaan tilanteesta saadaan mahdollisimman kokonaisvaltainen kasitys.
Tama vaatii suunnittelua ja resursseja, jotka osaltaan tukevat moniammatillisen yhteistyon
toteutumista. [lman niita tekijoitd on yhteistyon tdydellinen toteutuminen haastavaa

inkluusion edistdmiseksi. (Isoherranen ym., 2008.)

Vuorovaikutustaidot nousevat isoksi osaksi toimivaa yhteistyotd. Henkildilld tulee olla hyvéat
vuoropuhelutaidot ja heidén tulee kommunikoida taitavasti omista rooleistaan yhteistyOssa.
On myos tirkedd huomioida, miten yhteistyon eri osat toimivat erilasissa luokissa ja erilaisten
oppilaiden kohdalla sekd miten niistd saadaan mahdollisimman tarkoituksenmukaisia ja
tilanteeseen sopivia. (Isoherranen ym., 2008.) Téhén ei riitd pelkistdan hyvit ryhmétyotaidot,
vaan henkil6ill4 tulee olla sisdinen halu toimia yhdessi saman tavoitteen saavuttamiseksi
(Knackendoftel, 2007). Tét4 edesauttaa osaltaan se, ettd tiimin jdsenet osaavat huomioida
toistensa osaamista ja ammattitaitoa ja kayttda sitd hyvékseen siten, ettd tavoitteeseen
padstddn parhaalla mahdollisella tavalla. Se taas edistéé sitd, ettd opettajien yhteinen
oppiminen hyodyttdd my0ds inklusiivisessa oppimisympéaristdssd toimivia oppilaita.

(Helakorpi, 2001.)

Yhteistyo sekd ldhemmin moniammatillinen yhteistyd on merkittdva osa inkluusiota.
Tutkimuksen kannalta moniammatillisen yhteistyon késite on tirked maaritelld, silld sen
vaikutus heterogeenisessd ryhmissd on usein merkittivd. Moniammatillinen yhteistyd on
inkluusiokasitteen kaltaisesti hyvin monitahoinen ja se on méériteltdvissd monin eri tavoin.
Sitd voidaan ajatella niin sanottuna sateenvarjokasitteend, jonka alle mahtuu erilaisia ja
erilaajuisia ilmiditd. (Isoherranen, 2004.) Yksinkertaistetusta moniammatillinen yhteistyo
tarkoittaa kuitenkin asiantuntijoiden erilaisia tapoja tydskennelld yhdessd. Niité tapoja
voidaan hyodyntaa esimerkiksi suunnittelussa, hallinnollisissa ratkaisuissa tai kouluarjen

ongelmissa. (Isoherranen ym., 2008.) Yhteistyon muodon médrittdd yhteinen tavoite, jonka
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pohjalta aletaan rakentaa tarkoituksenmukaisinta yhdessé toimimisen ratkaisua (Hargreaves,
1994). Jos moniammatillinen yhteistyo toimii, voi se vdhentdd luokan oman opettajan
kuormittumista ja parantaa samalla oppimisen, hyvinvoinnin sekd viihtyvyyden osa-alueita

oppilaiden kouluarjessa (Halinen & Jérvinen, 2008).

Yksinkertaisimpana moniammatillisen yhteistyon muotona inkluusion ndkdkulmasta voidaan
pitdd luokan- seka erityisopettajan yhteistyotd (Kykyri, 2007). Tdma onkin lisdantynyt muun
muassa laaja-alaisten erityisopettajien myotd, jotka toimivat inkluusion aatteen mukaisesti
yleisluokissa pienryhmien sijaan. Néin tukea tarvitsevat oppilaat saavat apua yleisluokissa,
heterogeenisissi ryhmissd. Laajemmassa mittakaavassa moniammatillinen yhteisty voi myds
tarkoittaa esimerkiksi oppilashuoltoryhmii. Naissd mukana olevat eri ammattiryhmien
edustajat toimivat yhdessé yhteisen pddméiérén eteen. Inkluusion nédkdkulmasta
oppilashuoltoryhmit tekevit tirkeétd tyotd kouluissa, silld ne esimerkiksi vahvistavat
sosiaalisia suhteita, tukevat oppimista seké jarjestdvét sitd tarpeita vastaavaksi. (Wallin,

2011.)

Inkluusiota tukee osaltaan hyvin my0s moniammatillisen yhteistyon alakésite,
yhteisopettajuus. Tamaé tarkoittaa itse opettamista yhdessé, samanaikaisesti, mutta myos
suunnittelua yhdessa. (Juvonen, 2002.) Jotta inklusiivinen koulu saadaan toimimaan,
vaaditaan opettajilta yhdessé tyoskentelyd sekd toimivaa kollegiaalisuutta eli suhdetta toisien
kollegojen kanssa. Ndmai ohjaavat osaltaan opettajien ajattelutapoja kohti inklusiivisempaa
toimintaa niin yleisesti, kuin opetustilanteissakin. (Sahlberg, 1998.) Yhteisopettajuudessa on
nédhty kuitenkin haasteita, jotka hidastavat sen toteutumista (Halinen & Jérvinen, 2008).
Néihin lukeutuvat muun muassa yhteisen suunnitteluajan puute, silld opettajille ei makseta
palkkaa yhteisestd suunnitteluajasta. Lisdksi my0s vastuun epétasainen jakautuminen on nihty
ongelmallisena (Ricci ym., 2017). Opettajilla voi olla my0s haasteita padstdad irti ammatin
autonomisesta luonteesta erityisesti tilanteissa, joissa kemiat eivét kohtaa opettajaparin kanssa
(Rytivaara ym., 2017). Jotta yhteisopettajuus siis mahdollistettaisiin koulussa tukemaan
inklusiivista luokkaa, tulisi opettajien oppia avoimuuteen ja rehellisyyteen. Néin se juurtuisi

todenndkdisemmin myos koulun toimintakulttuuriin. (Coderman ym., 2009.)

Idolin (2006) tutkimuksessa todettiin, ettd moni opettaja oli hyviksyvéa inkluusion mallia
kohtaan ja oli valmis my0s kokeilemaan sitd. Néin ollen he myds hyvéksyivit tukea

tarvitsevat avoimesti yleisopetukseen. Tamé kuitenkin perustui siihen, ettd kouluissa oli
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saatavilla toimivia moniammatillisen yhteistyon muotoja, jotka tukivat inkluusion
mielekkyyttd ja toimivuutta myds opettajien silmissé. (Idol, 2006.) Toisaalta Mobergin (2001)
tutkimuksessa todetaan opettajilla olevan kriittisid nikemyksid inkluusiosta, joka taas juonsi
juurensa heidén negatiivisesta suhtautumisestaan moniammatilliseen yhteistyohon. Omat
arvot ja asenteet estivit inkluusion tarkoituksenmukaisen toteutumisen, koska
moniammatillista yhteisty6ta ei haluttu saada toimimaan (Moberg, 2001). Moniammatillisen
yhteistyOn takana vaikuttavatkin usein monet tekijét, jotka ovat riippuvaisia muustakin kuin
yhteistydssd toimimisesta. Alajoen (2021) mukaan opettajat kritisoivat muun muassa omaa
tarkoitustaan, kun suunnittelun puute aiheuttaa toiminnan episelkeyden luokassa. Voi olla,
ettd opettaja ei esimerkiksi tiedd oppilaista tarpeeksi, opetusmuodot eivit tue
yhteistoiminnallista opetusta eiké eri opetustyohon osallistuvien tahojen kommunikaatio toimi
(Alajoki, 2021). Esimerkiksi ndiden tutkimusten valossa voidaan huomata, miten

monitahoinen moniammatillisen yhteistyon tarkoituksenmukainen toteutuminen oikeasti on.
5.4 Toimintakulttuuri

Inklusiivisen pedagogiikan omaksuminen vaatii suurta muutosta koko koulun
toimintakulttuurissa (Takala, Lakkala & Aikis, 2020). Inkluusio tuleekin siis nihda koko
kouluyhteis6d koskevana prosessina, eiké vain tukea tarvitsevia oppilaita koskevana
jarjestelynd. (Ihatsu ym., 1999.) Tdmi muutos ei kuitenkaan ole yksinkertainen, vaan
péinvastoin se voi olla jopa radikaali ja vaatii toteutuakseen paljon tyotd (Avramidis ym.,
2000). Takala, Aikis ja Lakkala (2020) esittivitkin, ettdi jokaisen yksittdisen henkildn tulee

antaa panoksensa, jotta inkluusioprosessi onnistuisi tarkoituksenmukaisesti.

Koko koulun inklusiivista toimintakulttuuria rakennettaessa on huomioitavaa, etta
inklusiivinen kouluyhteiso ei koskaan saavuta staattista tilaa, vaan se on alati muuttuva ja
vaatii ndin ollen avoimuutta yhteison jiseniltd (Laakso ym., 2022). Tamé prosessi ei
mydskdin ole nopeasti toteutettavissa, vaan Baileyn (1994) mukaan toimintakulttuurin
uudelleenrakentamisen keskiossd ovat visio ja suunnitelmallisuus. Ilman néité tekijoitd on
olemassa suuri riski, ettei inklusiivinen toimintakulttuuri rakennu tarkoituksenmukaisella
tavalla, ja pahimmassa tapauksessa tdmé johtaa prosessin epdonnistumiseen (Bailey, 1994).
Kaikista oleellisin asia koulun toimintakulttuurin muutoksen kannalta on ymmartia

inkluusion periaatteet ja rakentamisen 1dhtokohdat (Mitchell, 1995).
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Kubicekin (1994) mukaan tukea tarvitsevien oppilaiden asema osana muuta ryhméa tulee
ndhda arkipdivdisend asiana. Tama edellyttdd hyviaksymistd, ettei yksikddn ryhma saatikka
koulu voi koskaan olla tdysin homogeeninen (Kédridinen, 1986; Jylhd, 1999). Niin ollen koko
koulun toimintakulttuurista tulee rakentaa jokaista yksilod tasavertaisesti palveleva (Mékinen
& Mikinen, 2011). Tdma vaatii paitsi konkreettisia toimia niin myds muutosta
ajatusmaailmassa (Alajoki, 2021). Mékinen ja Mékinen luonnehtivatkin koulua inklusiiviseksi
silloin, kun jokainen yksil6 on tervetullut sinne sellaisena kuin on (2011). Inklusiivisen
toimintakulttuurin omaksuneet koulut ovat pystyneet vihentiméén osittain erilaisuudesta
johtuvaa syrjaytymistd ja tuottamaan osallistavampaa yhteiskuntaa tasapuolisesti oppilaiden

valisistd eroavaisuuksista huolimatta (Ainscow, 2005).

Mitchell (1995) toteaa, ettéd tukea tarvitsevien oppilaiden kanssa voidaan usein menetelld
hyvin samankaltaisilla metodeilla kuin muunkin ryhmén kanssa. Tdssé tulee kuitenkin
muistaa, ettd heterogeenisessd ryhmaissé erilaisuuden kirjo on hyvin suuri ja yksilollinen, eikd
yksittdinen opettaja kykene hallitsemaan kaikkia erilaisuuden muotoja tiydellisesti (Miakinen
ym., 2009). Koko koulun toimintakulttuurin kannalta ei siis voidakaan ajatella, ettd kaikki
erilaisuuden muodot kohdataan erityistoimenpiteiden lépi, vaan pikemminkin tarvitaan
opettajia, jotka ovat valmiita kohtaamaan erilaisen taustan omaavia oppilaita osana yhti ja
samaa kouluyhteisdd. (Kyrd-Ammild & Arminen, 2020.) Oleellista on, etti jokainen yksild
hyvéksytddn omana itsenddn tasavertaiseksi osaksi kouluyhteiséd (Vayrynen, 2001). Laakson
ja kollegoiden (2022) mukaan inklusiiviseen erilaisuuteen suhtaudutaankin lahtdkohtaisesti
myoOnteisesti, vaikka kdytdnnon toteutuksessa saattaa olla haasteita aika ajoin. On kuitenkin
huomioitavaa, etteivit inkluusion haasteet ole sama asia kuin epdonnistunut inkluusio. Ndihin
haasteisiin tulee pyrkid vastaamaan nimenomaan kouluyhteison asenteilla, koulun
panostuksella seki yksittdisten opettajien ammattitaidolla ja kyvylld toimia inklusiivisessa

oppimisympiristdssi. (Kyrd-Ammalid & Arminen, 2020.)
5.5 Opettajan asenne

Asenteen késite on médrittelyn tasolla haastava ja monitulkintainen (Bonher & Dickel, 2011).
Albarrachin ja Shavittin (2018) mukaan asenne on johonkin esineeseen, henkiloon tai
abstraktiin asiaan kohdistuvaa arviointia. Ydin on asenteen késitteen méérittelyssd sama,
mutta ajatukset eroavat siind, onko asenne lyhytaikainen, tilannesidonnainen arviointi vai

pitkdaikainen, ihmisen muistiin varastoitunut kokonaisuus (Bonher & Dickel, 2011). Asenne



27

rakentuu suhteesta toiseen olevaiseen ja silld tulee olla merkitys asenteen omaavalle. Asia
tulee kohdata, ja sithen liittyvilld tunnereaktioilla on vaikutuksia asenteen muodostumiseen.
(Smith, 2005; Rocklage & Fazion, 2018.) Asenne muodostuukin usein ensimmaisen
kohtaamisen aikana syntyneen tunnereaktion pohjalta, mutta siind missé toiset asenteet

pysyvit koko ajan samanlaisina, voivat toiset muuttua ajan saatossa (Eagly & Chaiken, 2007).

Opettajan asenne inkluusiota kohtaan vaikuttaa automaattisesti opettajan toimintaan luokassa,
jolloin suhtautuminen on olennainen tekiji inkluusion toimivuuden kannalta (Saloviita, 2020).
Opettajan asenne ja ajatukset ohjaavat sitd, mitkd edellytykset hdnelld on toimia
inkluusiotavoitteisesti ja minkélaisia kédytinteitd hdn kayttid edistdékseen toimintaansa
inklusiivisessa oppimisymparistossd. Opettaja voi harvoin toimia tydyhteisossa kuitenkaan
tdysin omien ajatuksiensa varassa, jonka vuoksi asenteisiin vaikuttavat vahvasti myos
sosiaaliset normit seké késitykset inkluusiosta. Ndmé puolestaan asettavat opettajalle paineita

muokata asennettaan ja toimia ndiden normien mukaisesti opetustehtavissaan. (Lambe, 2011.)

Opettajan tehtdva inklusiivisessa oppimisympdristdssd on huomioida erilaiset oppijat ja
heiddn tarpeensa, jonka vuoksi hdnen vastuunsa inkluusion toteutumisesta on merkittava (de
Boer ym., 2011). Itse inkluusion aate onkin monille opettajille itsestdénselvyys, mutta sen
moniulotteisen luonteen takia konkreettinen kdytintdonpano koetaan usein vieraaksi. Néin
ollen tdmin epdselvyyden voidaan ndhdé vaikuttavan negatiivisesti luokanopettajien
asenteisiin. (Moberg, 2003.) On kuitenkin huomioitavaa, etti vain inklusiivisessa
oppimisymparistdssd toiminut opettaja osaa kertoa asennoitumisestaan inkluusion

toteuttamista kohtaan (Lakkala, 2015).

Opettajien asenteita inkluusiota kohtaan kisittelevéssé tutkimuksessa on todettu, ettd opettajat
ovat yksié inkluusion toteutumisen péétekijoitd (Avramidis & Norwich, 2002). Asenteet
vaihtelevat kuitenkin eri tutkimuksissa, ja niin positiivisista, negatiivisista kuin
neutraaleistakin asenteista 10ytyy tutkittua dataa (Lakkala ym., 2016; de Boer ym., 2011).
Koska inkluusioasenteisiin vaikuttavat monet eri tekijit, on myos tutkimustuloksissa ndin
ollen hajontaa. Inkluusio kattaa ndissé tutkimuksissa kaikki tukea tarvitsevat oppilaat, joten
oppilaan henkil6kohtaiset ominaisuudet ja tarpeet voivat vaihdella hyvinkin paljon.
Esimerkiksi vamman aste vaikuttaa sithen, haluaako opettaja toteuttaa inklusiivista opetusta

(Lee ym., 2015). Mitid lievempi tuen tarve on, sitd mieluummin opettaja inkluusiota toteuttaa.
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Naéin ollen esimerkiksi lievdén fyysiseen vammaan tai aistivammaan suhtaudutaan

avoimemmin. (Malinen, 2013; Cagran & Schmidt, 2011.)

Yleiselld tasolla opettajat suhtautuvat vakavammin vammaisia oppilaita kohtaan
hyvéksyvisti, mutta asenteenmuutos nékyy, kun oppilas tulisi sijoitettavaksi osaksi opettajan
omaa luokkaa (Savolainen ym., 2012). Vakavampiin vammoihin voidaan luokitella muun
muassa laaja-alaiset oppimisen vaikeudet, vakava fyysinen vamma tai vakavampi aistivamma,
kuten kuurous (Moberg, 2003). Ndiden lisdksi asenne sosiaalisia hiirioitd, kdyttdytymisen
ongelmia seka vaikeasti kehitysvammaisia kohtaan todettiin olevan hyvin negatiivinen
inkluusion ndakdkulmasta (Gaad, 2004; Khochen & Radford, 2012; Avramidis ym., 2000).
Vuonna 2013 tehdyn tutkimuksen mukaan vain 40 prosenttia luokanopettajista olisi ollut
valmis opettamaan keskivaikeasti tai vaikeasti vammaista oppilasta yleisopetuksen piirissad

(Chiner & Cardona, 2013).

Opettajat pohjaavat negatiiviset asenteensa inkluusiota kohtaan omien taitojen ja patevyyden
puutteeseen. Onkin tutkittu, ettd erityisopettajien asenteet inkluusiota kohtaan ovat
luokanopettajia positiivisempia, silld he kokevat patevyytensa riittdvén inklusiivisen luokan
opettamiseen. (Moberg, 2003.) Luokanopettajien epapitevyyden tunne niakyy myos erityista
tukea tarvitsevien oppilaiden opettamisessa, joita vain 28 prosenttia heistd kokisi osaavansa
opettaa tarkoituksenmukaisesti (de Boer ym., 2011; Chiner & Cardnona, 2013). Opettajat
eivit kuitenkaan vain itse koe patevyytensd puutteellisuutta, vaan myos tutkimuksissa on
todettu, ettd opettajat tarvitsevat riittdvét erityisopetustaidot opettaessaan heterogeenista

luokkaa, jossa on tukea tarvitsevia oppilaita (Jordan ym., 2009; Avramidis ym., 2000).

Opettajien asenteelliset eroavaisuudet vaikuttavat siis vahvasti sithen, miten inkluusio
todellisuudessa toimii. Aiemmassa tutkimuksessa opettajien negatiivinen suhtautuminen johti
sithen, ettd oppilas siirrettiin erityisluokalle. Tatd opettajat perustelivat ajan puutteella ja silla,
ettei luokanopettajalla ole tarjota riittdvia tukea kyseiselle oppilaalle. Nima opettajan omat
asenteelliset padtokset néhtiin niin opettajan kuin oppilaankin kannalta parempina ratkaisuina,
jolloin oppilas segregoitiin, eivétkd inkluusion tavoitteet toteutuneet. (Saloviita, 2001.)
Toisaalta myonteisesti inkluusioon suhtautuu opettajat, joiden kokemukset inkluusiosta ovat
positiivisia ja jotka kokevat omaavansa tarpeeksi kykyjd opettaa tukea tarvitsevia oppilaita

(Moberg & Savolainen, 2003). Néin ollen tutkimusten valossa kahtiajako on suurta ja
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inkluusion luonteen takia myds sen toteutuminen voidaan asenteiden ndkdkulmasta ndhda

toisaalta toimivana ja toisaalta haastavana.
5.6 Oppimisymparisto

Inkluusion periaatteiden mukainen muutos opetuksessa ja koulun toimintakulttuurissa vaatii
yksittéiseltd opettajalta entistd laajempaa osaamista (Takala, Sirkko & Kokko, 2020).
Erityiskoulujen vihentyminen on osaltaan muodostanut yleiskoulujen ryhmisté entista
heterogeenisempid, ja ryhmin heterogeenisyys onkin seikka, joka haastaa opettajia jatkuvasti
(Repo-Kaarento, 1994; Takala, Sirkko & Kokko, 2020). Inklusiivisessa oppimisymparistossa
tama korostuu entisestéén, ja heterogeeniset ryhmét vaativatkin opettajalta perusteellista
oppilaiden viélisten eroavaisuuksien huomioimista eri osa-alueilla, jotta oppilas saa tarvittavaa
tukea yleisopetusryhméssd. Tdma edellyttdd muutosta opettajan tekemissé valinnoissa
esimerkiksi tydtapojen, eriyttimisen seki yleisten kdytinteiden suhteen. (Takala, Sirkko &
Kokko, 2020.) Lakkalan (2008) mukaan inklusiivisessa oppimisymparistossd onkin oleellista,
ettd opettaja muokkaa opetusstrategioitaan siten, ettd ne mahdollistavat eri taitotasoisten
oppilaiden tasavertaisen osallistumisen ja oppimisen. Mahdollisuus osallistua opetukseen on
tarkedd paitsi oppimisen niin myo0s sosiaalisen yhteenkuuluvuuden kannalta, joka on niin

ikdédn yksi inkluusion tavoitteista (Takala, Sirkko & Kokko, 2020).

Kun puhutaan luokkahuoneessa tapahtuvista tydtapoihin, kdyténteisiin tai ryhméjakoon
liittyvistd muutoksista, on opettajan mahdollista edesauttaa niitd seikkoja
oppilaantuntemuksensa perusteella (Lakkala & Kyré-Ammild, 2017; Uusitalo & Vuorinen,
2020). Takala, Lakkala ja Aikis (2020) esittivitkin, ettii kouluyhteiséon kuuluvien aikuisten
hyvé oppilaantuntemus on vélttimétontd, kun toimitaan inklusiivisessa oppimisymparistossa.
Oppilaantuntemuksen merkitys koskettaa niin koulumenestystd kuin myos oppilaan
sosiaalista asemaa oman yhteisonsi toimijana (Takala, Lakkala & Aikis, 2020). Ainscow ja
kollegat (2013) esittdvit, ettd inklusiivisessa ymparistossé vallitsevat sosiaaliset suhteet voivat
osaltaan vaikuttaa merkittavasti inkluusion kehittymiseen. Vaikutus voi olla sekd myonteisti
ettd kielteistd tapauksesta riippuen (Ainscow ym., 2013). Hyvid vuorovaikutussuhteita
voidaankin pitdd inklusiivisen pedagogiikan edellyttdjind, mutta myds sen tuloksena (Spratt &
Florian, 2015). Tdma pétee niin opettaja-oppilas-suhteisiin kuin myos oppilaiden keskindiseen
vuorovaikutukseen, joista kumpikin on merkittdvassd asemassa hyvédn oppimisympériston

luomisessa (Spratt ym., 2006).



30

Inklusiivisessa oppimisympéristossd, kuten pedagogiikassa yleisestikin, on huomioitava, etti
oppilaan ja opettajan vililld vallitseva vuorovaikutussuhde on aina jollain tapaa
epdsymmetrinen. Téstd huolimatta luokkahuoneessa tapahtuvan vuorovaikutuksen on
mahdollista olla dialogista. Tima4 tarkoittaa opetusta, jossa opettaja kohtaa oppilaan yksiloni
arvostaen tdmin omia nikemyksié ja hyddyntéen niitd oppimisprosessissa. Dialogisen
vuorovaikutussuhteen rakentamisen voidaan katsoa jadavin opettajan vastuulle, silld
epdsymmetrisessd vuorovaikutussuhteessa opettaja on hallitseva osapuoli. (Kainulainen,
2006.) Etenkin inklusiivisessa pedagogiikassa oppilaan yksilollinen kohtaaminen on
adrimmaisen tirkedd (Booth & Ainscow, 2002). Vuorikoski ja Kiilakoski (2005) esittdvatkin,
ettd dialogisuus voidaan ndhdd pedagogisena toimintamuotona, joka parhaimmassa
tapauksessa edesauttaa oppimista ja oppilaiden vélisid vuorovaikutussuhteita. Myds Lakkala
(2017) nostaa esiin sosiaalisen hyvinvoinnin vaikutuksen oppimistuloksiin. Ndin ollen
opetustilanteen dialogisuuden voidaan katsoa edesauttavan inkluusion tarkoituksenmukaista

toteutumista sen eri osa-alueilla.
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6 Tutkimuskysymykset

Tutkimuskysymystemme on tarkoitus selvittda luokanopettajien kokemuksia inkluusiosta ja
sen toteutumisesta. Pyrimme saamaan opettajilta aitoja kokemuksia ja nikemyksii
inkluusiosta heiddn omassa tydssddn ja koulun jokapdividisessd arjessa. Tamén lisdksi
haluamme selvittdd, miten inkluusio ylipddtadan nékyy luokanopettajan tyossé ja mitka tekijéat
sen toteutumiseen vaikuttavat. Tavoitteena on ymmartié néitéd seikkoja ja hankkia niiden
avulla lisdtietoa inkluusiosta osana luokanopettajan tyoti. Ndiden ajatusten pohjalta olemme

luoneet seuraavat tutkimuskysymykset:
1. Miten inkluusio nikyy luokanopettajan ty0ssi?

2. Mitka tekijét vaikuttavat inkluusion toteutumiseen?
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7 Tutkimuksen toteutus

Luonteeltaan tutkimuksemme on laadullinen eli kvalitatiivinen. Se on menetelméisuuntaus,
josta on karsittu numeroaineistot seka tilastolliset menetelmat (Tuomi & Sarajérvi, 2002). Sen
tarkoituksena on ymmartdd kokonaisvaltaisesti tukittavaa ilmiota ja sen merkityksié
(Alasuutari, 1999). Laadullisessa tutkimuksessa analyysia tulkitaan tutkijoiden kdyttimien
kategorioiden avulla (Metsdmuuronen, 2008). Keskiossd on ymmaértda tutkittavien
nidkemyksiddn jossakin ympdristossd tapahtuvasta toiminnasta (Kiviniemi, 2018). Laadullinen
aineisto ei ole siis tarkka kuvaus todellisuudesta, vaan aineiston analyysi vélittyy tutkijoiden
perspektiivin lapi (Kiviniemi, 2018). Laadullisen tutkimuksen tavoitteena on inhimillisen
ymmairryksen ja tiedon lisddminen aiheesta, jonka vuoksi tutkijan on tirkedd perustella
tarkoitusperansi (Syrjildinen ym., 2007). Oma tutkimuksemme on laadullinen nimenomaan
siksi, ettd pyrimme ymmartdméén sen avulla luokanopettajien ndkemyksid inkluusiosta ja sen

toimivuudesta.
7.1 Fenomenografia ja variaatioteoria

Tutkimusmenetelmind kaytimme fenomenografiaa sekd sen alaisuuteen kuuluvaa
variaatioteoriaa. Fenomenografia pyrkii tuomaan esiin mahdollisimman tarkasti, miten eri
yksilot voivat ymmartédé ja kokea jonkin ilmidn. Menetelmén keskiossd onkin subjektin ja
objektin tai toisin sanoen henkilén ja ilmion vélinen suhde. (Marton, 1994.) Paloniemi ja
Huusko (2006) esittavit, ettd fenomenografia noudattaa ajatusmallia, jonka mukaan on
olemassa yksi yhteinen todellisuus, jonka eri yksilot kokevat eri tavoin. Oleellista on, ettéd
ilmidsté esiin nousevat kasitykset ja kokemukset ovat yksilollisid, eivitkd ne tdimén vuoksi ole
yleistettdvissd. Téstd huolimatta kasityksié ei kuvata yksilotasolla, vaan mielenkiintona on
selvittdd, miten késitykset rakentuvat ja eroavat toisistaan jossakin tietyssd ryhmassi
(Paloniemi & Huusko, 2006). Nédin ollen menetelmin avulla voidaan nostaa esiin jonkin
tietyn ryhmién subjektiivisia kokemuksia ja ndkemyksid johonkin tiettyyn ilmidon liittyen, ja
pohtia niihin liittyvid eroja ja yhtenevéisyyksid. Tutkimuksessamme ryhméé edustivat

luokanopettajat ja tutkittavana ilmioéna toimi inkluusio.

Subjektiiviset, laadulliset késitykset ja tavat ymmartdd maailmaa on havaittu tehokkaiksi
tyOkaluiksi niin kasvatuksellisessa kuin koulutuksellisessa mielessd, mutta timén lisdksi niilld

voidaan tuoda esiin myds laadullista tutkimustietoa erindisistd ilmidistd (Rovio-Johansson &
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Ingerman, 2016; Paloniemi & Huusko, 2016; Marton, 1994). Tavoitteena fenomenografiassa
ei kuitenkaan ole esittdd absoluuttisia todellisuutta koskevia viitteitd, vaan tuoda
todellisuuden ilmidt esiin ihmisten kisitysten kautta (Paloniemi & Huusko, 2006).
Fenomenografia on otollinen tdmén tutkimuksen kannalta, silld se rakentuu luokanopettajien
kokemusten ja ndkemysten varaan. Néin ollen inkluusio tutkittavana ilmioné avautuu tdysin

kohderyhmin subjektiivisten kokemuksien kautta.

[Imion vaihteluun pohjautuvaa teoreettista viitekehysta kutsutaan variaatioteoriaksi. Se on
pitkalti kehittynyt fenomenografian pohjalta ja tieteellisessé tutkimuksessa niitd kaytetdan
usein limittdin. (Marton & Trigwell, 2000; Rovio-Johansson & Ingerman, 2016.) On
huomioitavaa, ettd haastatteluista saadut subjektiiviset ndkemykset ja kokemukset voivat erota
toisistaan merkittavésti (Ruusuvuori & Tiittula, 2005), ja néin ollen tutkimuksen kannalta
kiinnostavaa on keskittyd my0s siihen, millaista vaihtelua inkluusiota koskevissa kasityksissi
on ja mistd ne johtuvat. Paloniemi ja Huusko (2016) esittidvét, ettd variaatioteorian myota
fenomenografinen tutkimus on yhd enemmaén kiinnittdnyt huomiota késitysten kuvaamisen
lisdksi my0s niiden juurisyihin, eli mistd késitykset syntyvit ja mik4 nithin vaikuttaa. Néin
ollen inkluusiota koskevia kasityksid tutkittaessa ei tyydytd vain niiden esiintuontiin, vaan

my0s seikkoihin, joista kdsitykset muodostuvat seki niiden keskindiseen vaihteluun.
7.2 Haastattelu aineistonkeruumenetelmana

Haastattelu on aineistonkeruumenetelména hyvin yleinen puhuttaessa laadullisesta
tutkimuksesta (Tuomi & Sarajirvi, 2018). Se on vuorovaikutuksellinen tilanne, jossa kaikkien
osapuolten toiminnalla on vaikutusta toisiinsa (Eskola & Suoranta, 2014). Tutkimusta varten
tehdyssé haastattelussa paddmaérind on tutkimustehtdvin suorittaminen. Haastattelun jilkeen
aineistoa analysoidaan ja tulkitaan, jotta haluttu lopputulos tutkimuksen kannalta saavutetaan.

(Hirsjarvi & Hurme, 2022.)

Haastattelussa tutkijan tehtévina on johdatella vuorovaikutusta ja tehdé sen aikana erilaisia
keskustelunaloituksia, joihin haastateltava vuorostaan vastaa (Tuomi & Sarajérvi, 2018).
Haastattelu mahdollistaa, etti tutkittava henkil6 pdédsee itse kertomaan henkilokohtaisesti
omista kokemuksistaan ja tutkija pddsee 1dhemmas hdnen ajatuksiaan ja niiden ymmaértdmista
(Puusa, 2011). Koska tutkimuksemme kisittelee luokanopettajien kokemuksia inkluusiosta,
on luonnollista, ettd haastateltavat ovat timidn ammatin edustajia. Ndin saadaan juuri heiddn

ndkemyksidédn késiteltdvastd ilmiostd (Tuomi & Sarajédrvi, 2018). Haastattelu onkin
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luonnollisin vaihtoehto selvitettdessd tutkimushenkildiden omaa kokemusmaailmaa ja se
mahdollistaa omin sanoin kertomisen sekd omien ndkemysten laajemman avaamisen
tutkijoille (Laine, 2018). Ndméa ovat myos syitd, miksi valitsimme juuri haastattelun

aineistonkeruumenetelmiksemme.
7.2.1 Puolistrukturoitu haastattelu

Haastattelumenetelmiksemme valikoitui puolistrukturoitu haastattelu. Siind on piirteitd sekd
strukturoidusta lomakehaastattelusta ettd strukturoimattomasta avoimesta haastattelusta.
Kyseisessd haastattelumenetelméssi vastaajalle esitetddn ennalta maératyt kysymykset, mutta
vastausvaihtoehtojen sijaan haastateltava pddsee avoimesti kertomaan omia ajatuksiaan ja
kokemuksiaan aiheesta. Osittain strukturoitujen haastattelujen toteutukselle ei ole kuitenkaan
16ydetty kokonaan yhtendistd mééritystd. (Hirsjarvi & Hurme, 2022.) Toisinaan
puolistrukturoidusta haastattelusta kdytetdénkin my0s nimitystd teemahaastattelu. Tama
nimitys esiintyy usein silloin kun haastattelu pyorii tietyn teeman ymparilla, mutta kaikki
kysymykset eivit vilttdmétti ole samoja kaikille haastateltaville. (Saaranen-Kauppinen &
Puusniekka, 2006.) Néin ollen haastateltavilla on mahdollisuus puhua eri asioista eri
laajuuksilla. Tdma on tutkimuksemme kannalta merkittavd huomio, silld tavoitteenamme on

selvittdd luokanopettajien omaa kokemusmaailmaa inkluusiosta.

Teemahaastattelun luonne nikyy haastattelumenetelmiassimme myos siten, ettd
haastateltaville pyritdén antamaan mahdollisimman paljon tilaa vapaalle puheelle. Tdmén
lisdksi heiddn tulkintansa sekd merkityksenantonsa aiheesta huomioidaan parhaalla
mahdollisella tavalla. Ennalta méaératyt teemat myos helpottavat aineiston teemoittelua
analysointivaiheessa, vaikka teemat voivatkin muuttua tutkimuksen edetessé. (Saaranen-
Kauppinen & Puusniekka, 2006.) Puolistrukturoitu haastattelumalli mahdollistaa kuitenkin
sen, ettd kaikkien haastateltavien kanssa keskustellaan samoista teemoista ja etti kaikissa

haastatteluissa kdydadn ldpi tietyt ennalta madratyt kysymykset (Hirsjarvi & Hurme, 2001).

Keskeisind kysymyksind puolistrukturoidussa haastattelumallissa ovat “mitd? ja "missd?”,
jotka vastaavat osaltaan myos tutkimuskysymyksiemme aihepiireja (Eskola & Suoranta,
2014) Puolistrukturoitu haastattelumalli mahdollistaa joustavuutensa my6td my0s esimerkiksi
kysymysten toistamisen, tarkentamisen sekd kokonaan uusien tarkentavien kysymysten
esittdmisen. Haastattelun edetessd tutkija tekee muistiinpanoja ja kysyy niiden pohjalta

oleellisia lisdkysymyksid. Tdma auttaa tutkijaa kerddmaan juuri atheeseensa sopivaa ainestoa,
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silld hinelld on mahdollisuuksia ohjata haastattelua haluamaansa suuntaan. (Puusa, 2011.)
Haastattelumuoto tukee sité, ettd luokanopettajat padsevit haastatteluissamme

pohdiskelemaan ajatuksiaan ja kokemuksiaan myo6s syvemmalld ulottuvuudella.

Tutkimuksemme aineisto kerédttiin haastattelemalla kymmentd luokanopettajaa Etelé-
Suomesta puolistrukturoidun haastattelumallin mukaisesti. Kaikille haastateltaville esitettiin
14 kysymystd, jotka esitettiin siind jarjestyksessd kuin ne haastattelurungossa olivat (ks. liite
1). Ndiden kysymysten lisdksi esitimme tarkentavia lisdkysymyksié jokaiseen alkuperdiseen
kysymykseen, saadaksemme yha syvéllisempid vastauksia tutkittavasta aiheesta (Puusa,
2011). Haastattelutilanteet olivat hyvin keskustelunomaisia, vaikka runko olikin kaikille

haastateltaville sama.

Haastattelurungon rakentamisprosessissa perehdyimme kokonaisvaltaisesti inkluusioon
aihepiirind, ja hyddynsimme aiempia tutkimuksia sekd haastatteluiden toteuttamiseen
tarkoitettuja teoksia. Pyrimme kysymyksillimme luomaan osallistujille tilaisuuden kuvata
sekd inkluusion ndkymisti heidén tydssdin ettd inkluusion tarkoituksenmukaiseen
toteutumiseen liittyvid asioita mahdollisimman vapaasti ja omiin kokemuksiin pohjautuen.
Kysymykset pyrittiinkin siis pitdméén hyvin avoimina ja arkikokemuksiin perustuvina, silld
tarkoituksenamme oli saada mahdollisimman autenttinen kuva aiheesta eikd esimerkiksi

johdatella haastateltavan vastauksia tiettyyn suuntaan. (Hosio, 2022.)
7.3 Aineiston keruu

Aineiston keruu alkoi syyskuussa 2023. Ensin lahetimme saatekirjeen haastateltaville, josta
ilmeni haastattelun keskeisimmat tiedot (ks. liite 2). Tdmén jilkeen tiedotimme vield GDPR-
lomakkeen avulla tutkimuksen tietosuojaan liittyvistd asioista. Ndma tiedostot lahetimme
haastateltaville hyvissd ajoin ennen haastattelujen toteuttamista. Teimme alustavat
haastattelukysymykset teoriataustan avulla peilaten niitd tutkimuskysymyksiimme. Tdmén
jalkeen suoritimme kaksi koehaastattelua. Koehaastattelujen jilkeen muokkasimme
kysymyksid toimivammiksi ja lisisimme kaksi kysymysta haastattelurunkoomme, jélleen

teoriataustaan pohjautuen.

Haastateltavat tavoitimme lumipallomenetelmélld (Snowball Sampling), jonka
lahtotilanteessa tutkijoilla on muutama kontakti, joista aineistonkeruu aloitetaan. Ndiden

kontaktien kautta pyritdén laajentamaan tutkimusaineistoa 16ytamélla lisdd haastatteluun
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sopivia henkil@itd. (Parker, Scott & Geddes, 2019.) Lahtdtilanteessa meilld oli yhteensa viisi
kontaktia, joiden kautta 16ysimme loput haastateltavat. Tdmédn menetelmén avulla saimme
tavoittelemamme kymmenen haastateltavaa samasta miéréstd yhteydenottoja, eikd néin ollen
tavoitetuista henkildistd yksikdédn kieltdytynyt haastattelusta. Haastateltavat olivat kaikki
kasvatustieteen maistereita, jotka toimivat luokanopettajan tehtdvissd. Pyrimme kerdamééan

heterogeenisen haasteltavien ryhman, jotta tutkimusotos olisi mahdollisimman laaja.

Haastattelut toteutettiin vuoden 2023 syyskuun ja marraskuun vililld joko etdyhteyden avulla
tai haastateltavien tyopaikoilla, heiddn toiveidensa mukaan. Haastattelutilanteessa oli vain
tutkija seké haastateltava ja tilanteesta pyrittiin luomaan mahdollisimman rento ja avoin.
Haastattelut kestivét noin 45—60 minuuttia haastattelurungossa olevien kysymysten seka
niiden vastauksista kumpuavien lisdkysymysten kanssa. Haastattelujen tallentamiseen
kiytimme ddninauhuria, joista dénitteet siirrettiin suoraan Seafile-palveluun salasanan takana
olevaan tiedostoon. Téamén jélkeen ne poistettiin nauhureilta haastateltavien yksityisyyden

suojaamiseksi.

Haastattelut onnistuivat ongelmitta, ja saimmekin niistd kéyttokelpoisen aineiston
tutkimuksemme kannalta. Heterogeeninen otos tarjosi moninaisia vastauksia erilaisista
nikokulmista, ja ndm4 olivatkin seikkoja, joihin aineistonkeruuvaiheessa kiinnitimme
huomiota. Jokainen osallistuja vastasi kysymyksiin siten, ettd vastauksia voitiin hyddyntaa
tutkimuksessa. Nédin ollen aineistomme pysyi suunnitelman mukaisena, eiké tarvetta

mahdollisille lisdhaastatteluille ilmennyt.
7.4 Aineiston analysointi

Tutkimusaineisto koostui kymmenesté haastattelusta, jotka litteroitiin tekstimuotoon Word-
dokumentissa aivan analyysiprosessin aluksi. Litteroinnissa keskityttiin pelkéstaan
haastatteluista saatuun sisaltoon, eikéd esimerkiksi sithen, millaisessa diskurssissa asiat
ilmenivét. Néin ollen litteraatista kdvi ilmi puhujat sekd puheenvuorot mitdin muuttamatta ja
pelkidstddn siséltoon keskittyen. Téssd vaiheessa tutkimukseen osallistuneet luokanopettajat
pseudonymisoitiin eli heiddt muutettiin tunnistamattomaan muotoon ennalta valittujen
nimitysten avulla. Tadma oli erittdin tirkedd haastateltavien anonymiteetin seki tutkijoiden ja
osallistujien vilisen luottamuksen kannalta, ja lisdksi se loi aineistosta selkedsti késiteltdvan.
(Crow & Wiles, 2008.) Pseudonymisointi toteutettiin nime&dmaélld osallistujat seuraavasti:

Opettaja 1, Opettaja 2, Opettaja 3, Opettaja 4, Opettaja 5, Opettaja 6, Opettaja 7, Opettaja 8,
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Opettaja 9 ja Opettaja 10. Néin ollen aineistoa kisiteltdessd pystyttiin seuraamaan, kuka

osallistujista oli kommentin takana ilman, ettd hinen henkil6llisyytensé paljastui.

Fenomenografinen ldhestymistapa on otollinen tutkimuksemme kannalta, silld yleistettdvien,
absoluuttisten totuuksien sijaan keskitymme haastatteluun osallistuneiden opettajien
subjektiivisiin kokemuksiin inkluusiosta (Paloniemi & Huusko, 2006). Lisdksi timai
lahestymistapa mahdollistaa aineiston kattavan tarkastelun, kun huomioidaan laadullisen
tutkimuksen aineistolle ominaiset piirteet (Cohen ym., 2018). Fenomenografia mahdollistaa
yksittéisten kokemusten perusteellisen tarkastelun osana laadullista tutkimusta, ja aineistosta

voikin nousta hyvin laajoja ja monitulkintaisia siséltdja (Marton, 1994; Cohen ym., 2018).

Tutkimuksen luonteen, ldhestymistavan ja aineiston koon perusteella
analyysimenetelmiksemme valikoitui laadullinen sisdllénanalyysi, jossa oli sekd
teoriaohjaavan etté aineistoldhtdisen siséllonanalyysin piirteitd. Teoriaohjaavassa
sisdllonanalyysisséd keskeistd on, ettd analysoitavat siséllot nousevat esiin aineiston pohjalta,
mutta niiden tulkintaa ohjaa ennalta miéritetty teoreettinen viitekehys. Aineistolédhteinen
sisdllonanalyysi puolestaan perustuu puhtaasti aineistosta esiin nouseviin seikkoihin. (Tuomi

& Sarajérvi, 2018.)

Laadulliselle sisdllonanalyysille ominaista on, ettd analyysivaiheen alussa keskitytddn
16ytamain asioita, joita osallistujat ovat kertoneet haastatteluissa (Vuori, 2021). Tétd voidaan
pitéé alustavana vaiheena, jossa aineistoon tutustutaan ja siitd pyritddn erittelemain
tutkimuksen kannalta keskeisimmét tekijit (Tuomi & Sarajérvi, 2018). Kun keskeisimmat
siséllot on nostettu esiin, voidaan siirtyd aineiston teemoitteluun, jossa paneudutaan
tarkemmin tutkimusongelman kannalta oleellisiin aiheisiin ja jaetaan ne teemoihin (Eskola &
Suoranta, 2014). Prosessina teemoittelu on hyvin induktiivinen eli aineistoldhtdinen, eika sitd
ohjaa tiukat, ennalta madratyt teoreettiset viitekehykset. Néin ollen teemoittelu mahdollistaa
kattavan ja objektiivisen analyysin, joka ei ole riippuvainen ennalta méarityisté tekijoistd. On
kuitenkin huomioitava, ettd teoreettisen viitekehyksen puuttumisesta huolimatta tutkijan tulee

pysya kriittisend omia metodologisia valintojaan kohtaan. (Tuomi & Sarajérvi, 2018.)

Analyysivaiheen ensimmaiselld teemoittelukerralla hyddynsimme teoriaohjaavaa
sisdllonanalyysid. Keskityimme nostamaan esiin teoriataustan mukaisia sisdltdjd, joita olivat
resurssit, mindpystyvyys, yhteistyd, toimintakulttuuri, opettajan asenne ja oppimisympéristo.

Niiden sisdllda emme kuitenkaan keskittyneet tiettyihin rajoitettuihin ndkdkulmiin, vaan
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nostimme aineistosta esiin kaikki néihin késitteisiin liittyvit seikat. Néin ollen ennalta
madritty teoriatausta ohjasi meitd valinnoissamme, mutta emme kuitenkaan antaneet
aiemman tutkimustiedon vaikuttaa analyysiimme. Ndin pyrimme luomaan aineistolle

mahdollisuuden esiintyé autenttisessa muodossa, jotta se palvelisi kattavasti tutkimustamme.

Laadullisen aineiston analysointi on harvoin suoraviivaista (Cohen ym., 2018). Ensimmaéisen
teemoittelukerran aikana aloimme kiinnittiméaén huomiota toistuviin teoriataustan
ulkopuolisiin asioihin, jotka olivat merkittavia tekijoita osallistujien vastauksissa. Padatimme
analysoida aineistoa uudelleen kiyttden aineistoldhtdistd sisdllonanalyysid. Toisella
analyysikerralla nostimme esiin kaksi uuttaa paiteemaa, jotka olivat tyoméaéra seké

oppimisympéristostd omaksi padteemaksi nostettu oppilaantuntemus.

Teemoitteluprosessissa hyddynsimme virikoodaamista. Olimme ennalta méérittdneet
tutkimuksemme kuudelle padkasitteelle vérit, joilla koodasimme aineiston alkuperéiset
ilmaukset. Aineistosta esiinnousseet, ennalta madraamattomat késitteet niin ikdan
varikoodattiin. Tdma toimi esimerkkind aineiston redusoinnista eli aineiston pelkistdmisesta
(Tuomi & Sarajirvi, 2018). Seuraavaksi teemoitellut ilmaukset jaettiin omiin luokkiinsa.
Koska aineistoldhtoisesti esiin nousseet ilmaukset olivat merkittdvid, muodostettiin niisti
kokonaan omat teemat. On kuitenkin huomioitavaa, ettd ndmé teemat omaavat paljon yhteisid
siséltdjd ja ne liittyvétkin vahvasti toisiinsa muodostaen yhden suuremman kokonaiskuvan.
Nadin ollen eri teemojen yhteydesséd voidaan késitelld samankaltaisia sisdltoja erilaisista

nakokulmista.
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Kuvio 2. Aineiston paateemat
7.5 Tutkimuksen eettisyys

Tutkimuseettinen neuvottelukunta on mééritellyt kolmeen osaan jakautuvat eettiset
periaatteet, joita ovat tutkittavien itsemadradmisoikeus, yksityisyys seki tietosuoja ja
vahingon vilttdminen. Néiden lisdksi my0s kaikkien muiden ihmiseen liittyvien oikeuksien
tulee toteutua. Huomioinninarvoista on myds, ettei tutkittavalle atheudu merkittévia riskeja tai

haittoja. (Tutkimuseettinen neuvottelukunta [TENK], 2019.)

Tutkimukseen osallistuminen tulee olla aina vapaaehtoista ja tutkittavalla on oikeus saada
siitd riittdvisti tietoa ennen paétostd osallistumisestaan. Tdmé perustuu tutkimuseettisen
lautakunnan itsemédrdémisoikeuden periaatteeseen. (TENK, 2019.) Tutkimuksessamme
jokaiselle haastateltavalle ldhetettiin saatekirje (ks. liite 2), josta ilmenee, mité tutkitaan, mitd
osallistujalta vaaditaan ja millaisella aikataululla tutkimus toteutetaan. Saatekirjeessi tuodaan
myds selkedsti esille tutkimuksen vapaaehtoisuus seké vapaus vetdytyéd pois missd vaiheessa
tahansa. Ndiden lisdksi siind esitetéidn aineiston kdyttotarkoitus sekd miten sitd késitelldén.
Osallistujia kehotettiin my0s olemaan yhteydessa tutkijoihin tutkimuksen missé tahansa

vaiheessa sekd esittdmadn siihen liittyvid kysymyksid sahkopostin tai puhelimen vilityksella.
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Tutkimuksesta ei saa missddn nimessé aiheutua minkéanlaista haittaa siithen osallistuvalle, ja
tdma tulee huomioida tutkimuksen toteuttamisvaiheessa. Puolistrukturoitu haastattelu antaa
haastateltavalle hieman vapauksia paittad, miten syviéllisesti ja henkilokohtaisesti hdn
aiheesta haluaa kertoa (Eskola & Suoranta, 2014). Témén lisdksi kaikki
haastattelukysymyksemme olivat hyvin neutraaleja eivitké sellaisenaan ohjanneet
haastateltavia vastaamaan kysymyksiin tietynlaisesti. Mikali kysymykset olisivat tuntuneet
haastateltavista epamiellyttavilta tai vaikeilta, olisi nithin saanut jéttda vastaamatta tai koko
haastattelu olisi voitu keskeyttdd. Néin olisimme antaneet tutkittavalle mahdollisuuden itse
madritelld, kuinka arkaluontoinen aihe on. (Kuula-Luumi, 2011.) Tdma4 ei kuitenkaan
toteutunut yhdenkiin haastateltavan kohdalla tutkimuksessamme. Haastattelutilanteessa
vallitsi molemminpuolinen kunnioitus sekd hyviksyva ilmapiiri. Tuloksia ei raportoitu
tuomitsevaan eikéd epakunnioittavaan sivyyn eiké niistd ilmennyt tutkittavien henkildllisyytta.

Niin varmistimme osaltamme tutkittavan thmisarvon kunnioittamisen.

Eettisyyden kannalta tiarked asia tutkimuksessa on tietosuoja ja tutkittavien yksityisyyden
sdilyttdminen (Hirsjarvi & Hurme, 2022). Heti tutkimuksen alkuvaiheessa ilmoitimme
tutkittaville, ettd heiddn henkil6tietonsa tulee ainoastaan tutkijoiden kéyttoon.
Tutkimuksessamme ei mydskddn kerétty mitién taustatietoja. Haastatteluista saadut
ddninauhat vietiin salasanan takana olevaan tiedostoon, johon vain tutkijoilla oli péasy.
Litterointivaiheessa tutkittavat pseudonymisoitiin ja kaikki mahdollisesti tunnistettavuutta
lisdadvdt ja tutkimuksen tulosten kannalta epdolennaiset tiedot poistettiin. Tutkittaville
painotettiin myds, ettei lopullisesta tutkimusraportista voida tunnistaa yksittdisid henkil6itd tai
esimerkiksi heiddn sukupuoltaan tai tyopaikkaansa. Tdmén varmistimme my0s silld, ettad
otanta oli ympéri Eteld-Suomea, ja kaikki opettajat tyoskentelivit eri kouluissa. Koska
haastatteluissa ilmeni erilaisia kokemuksia inkluusioon liittyen, on tirkedd, ettd aineistoa
kasitellddn luottamuksella. Nédin se ei vahingoita tutkittavaa tai vaikuta hdnen tyontekoonsa

tulevaisuudessa.

Tutkijalla on ensisijainen vaatimus vaitiolovelvollisuuteen tutkittavien henkil6tietojen osalta.
Osallistujille painotettiin koko tutkimusprosessin ajan, ettd henkilotiedot sdilyvét vain
tutkijoiden hallussa, niité ei luovuteta ulkopuolisille tahoille ja ne poistetaan asianmukaisella
tavalla tutkimuksen valmistuttua. Tutkijan tehtdvd on myds vakuuttaa, ettd saatua
tutkimusdataa kéytetddn vain sithen tutkimukseen, joka on tutkittavalla tiedossa. (Kuula-

Luumi, 2011.) Myos tdma 16ytyi haastateltaville 1dhetetystd saatekirjeestimme.



41

8 Tulokset

Téssd luvussa késitellddn tutkimustuloksia, jotka vastaavat asetettuihin tutkimuskysymyksiin.
Tuloksissa on nostettu esiin keskeisimmat sisillot, jotka saatiin suoritetuista haastatteluista.
Koska haastateltavat toivat ilmi samoja sisdlt6ja sekd inkluusion nikymisessd osana heidén
tyOtddn sekd inkluusion tarkoituksenmukaiseen toteutumiseen vaikuttavina tekijoina,
kasitellddn molempia tutkimuskysymyksié kunkin siséllon kohdalla limittdin. Néin ollen siis
yksi siséltd muodostaa yhden alaotsikon, jossa sitéd peilataan kumpaankin

tutkimuskysymykseen.

Tulososiossa késitelldén haastatteluun osallistuneiden opettajien ndkemyksié ja kokemuksia
kootusti, eikd opettajia tai heiddn vastauksiaan yksildidd. Tulosten havainnollistamiseksi ja
konkretisoimiseksi luvuissa voidaan esittdd haastatteluista esiin nostettuja sitaatteja. Néissa
tapauksissa kommentin antaneesta opettajasta kiytetdan aiemmin miériteltyd pseudonyymii
(opettaja 1-10), ja sitaatti erotetaan muusta tekstistd. Lyhyet ja yksittdiset sitaateista poimitut

ilmaukset esitetddn kursivoituna muun tekstin sisalla.
8.1 Inkluusio opettajan tyossa

Inkluusion moniulotteisuuden vuoksi on tirkeés, ettd lukija ymmartaa tutkimukseemme
vastanneiden luokanopettajien pohjakasityksid inkluusiosta. Haastattelurunkomme
ensimmaéinen kysymys kisitteli sitd, miten inkluusio nikyy kunkin opettajan tyossa.
Tarkoituksena oli selvittdd arkisen toiminnan kautta, miten kukin opettaja inkluusion kokee ja
ndkee. Kysymys pyrittiin pitdimdan myos mahdollisimman avoimena, jotta se ei johdattelisi
opettajaa vastaamaan tietynlaisesti (Hosio, 2022). Tdhdn kysymykseen saatu vastaus
madritteli pitkélti sen, miten vastaukset loppuihin haastattelukysymyksiin muodostuivat ja
miten niitd analysoitiin. Kokonaisuutena tima auttoi myds meitd tutkijoina analysoimaan

tutkimusdataa tarkoituksenmukaisella tavalla.

Vastaukset kysymykseen siitd, miten inkluusio nidkyy opettajan tyossi, olivat hyvinkin
samansuuntaisia. Tukea tarvitsevien oppilaiden opiskelu yleisluokissa nédkyi ldhes jokaisen
opettajan vastauksissa. Oppilasmateriaalin ndkokulmasta katsottuna melkein jokainen opettaja
mainitsi tehostettua tai erityistd tukea tarvitsevat oppilaat. Néilld haastateltavat viittasivat
oppilaisiin, joilla on oppimisvaikeuksia ja tarvitsevat timéin vuoksi enemmain tukea luokassa

kuin muut oppilaat. Tdmaén liséksi esiin nousivat myds oppilaiden motoriset vaikeudet seka
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kaytoshiiriot. Opettaja 9 avasi kokemustaan inkluusiosta kertoen, ettd hdnen luokkaansa oli
integroituna yksi autismin kirjoon kuuluva oppilas, mutta muuten opettajat viittasivat
kokemuksiinsa hyvin laajalla tasolla tukea tarvitseviin oppilaisiin viitaten. Kuitenkin
opettajan 3 kokemus poikkesi eniten muiden opettajien vastauksista, silld hinen luokallaan oli
ollut ndkdvammainen oppilas, jolla ei ollut oppimisen vaikeuksia, vaan tuki oli tarpeellista

lahinné ndkdrajoitteisiin liittyvissd aputoiminnoissa.

Liahes yksimielisesti opettajat nékivit inkluusiossa my0s haasteita oman tyonsd nikokulmasta.
Heterogeenisen ryhmén opettaminen yleisluokissa toi opettajien tydohon enemmaén haasteita,
jotka nikyivit muun muassa ajanpuutteena seka riittiméttomyyden tunteena (Takala, Sirkko
& Kokko, 2020). Tamain lisdksi opettajat kokivat joutuvansa kayttiméén aikaa uusien
tukikeinojen etsimiseen, jotta jokainen oppilas voitiin huomioida tarkoituksenmukaisella
tavalla. Tama ndhtiin vastausten perusteella monien haastateltavien kohdalla hyvinkin
kuormittavana. N4itd esiin nousseita aihealueita kdymme tarkemmin 14pi seuraavissa

kappaleissa.
8.2 Resurssit

Inkluusion toteutuminen vaatii resursseja ja ne ovatkin avainasemassa sen onnistumisen
kannalta (Spratt & Florian, 2015). Tama painottui huomattavasti jokaisessa haastattelussa.
Opettajat olivat kaikki sitd mielté, ettd ilman tarvittavia resursseja on inkluusion toteuttaminen
lahes mahdotonta, eiké siihen liittyva toiminta ilman niitd ole tarkoituksenmukaista.
Resurssien médrdssa oli kuitenkin runsaasti vaihteluita, ja opettaja 4 huomauttikin, miten hin
tiedosti toisissa kouluissa asioiden olevan paremmin. Haastatteluissa kavi ilmi, ettd
pienemmissd kouluissa resurssit olivat keskimadrin parempia kuin isommissa. MyGs opettajat,
joiden mielestd omassa koulussa resurssit olivat riittdvat, tiedostivat pientenkin tilanteiden
muutosten voivan vaikuttavaa negatiivisesti resurssien jakautumiseen. Esimerkiksi opettaja 3
ilmoitti koulun resurssien olevan kelvollisia, mutta todella haastavan oppilaan kohdalla ne
todenndkoisesti olisivat liian vdhiiset. Jokaisen opettajan haastattelusta kavikin ilmi, etti
resursseissa on parantamisen varaa, vaikka nykyinen tilanne olisikin tyydyttdva. Koulutuksia
inkluusioon liittyen olisi my®ds tarjolla, mutta vain opettaja 4 kertoi sellaisesta olleen hyotya.
Tadmin liséksi opettaja 8 ilmaisi tyytyméttomyytensd koulutuksien saatavuuteen, silld paikat

ovat usein hyvin rajallisia:
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"Ei se minusta toimi, ettd resursseja ei ole niin kuin tarpeeksi. Niitd ei ole aina
saatavilla, joskus ei ollenkaan. Ei ole tarpeeksi henkilostoresursseja eikd aina pddse

koulutuksiin, kun ne koulutusmdidirdt on aika pienet.” (Opettaja 8)

Osaavien henkildiden asema inkluusion onnistumisen kannalta nousi jokaisessa haastattelussa
vahvasti esille. Ammattitaitoiset ihmiset ndhddénkin avainasemassa inkluusion toimivuuden
nikokulmasta (Laakso ym., 2022). Suuri osa opettajista my0ds painotti nimenomaan
ammattimaisuutta inkluusion tukemisessa. Esimerkiksi opettaja 5 kertoi miten
ammattitaidoton lisdkasi luokassa voi jopa heikentéd inklusiivista toimintaa ja luoda niin
lisdkuormaa luokanopettajalle. Ongelma tdssékin suurimman osan kohdalla oli kuitenkin, ettei
tarpeeksi osaavaa apua ollut saatavilla tai koululla ei ollut resursseja téllaisia hankkia.
Ammattitaitoisen avun puute kuormitti opettajia ja haastateltavista opettajat 2, 5 ja 7
painottikin ajanpuutteen merkitysti osana inkluusion toimimisen laiminlyomistd. Opettajilla
el yksinkertaisesti riitd aika huomioida kaikkia luokan oppilaita, ja toistuvasti mainittiinkin
nimenomaan taitavampien oppilaiden jadvan varjoon. Opettaja 7 kertoo, miten ylospéin

eriyttiminen on vililld 1&hes mahdotonta, silld aika ei riité:

“Ensin autetaan niitd, jotka osaa vihdn, sitten taas seuraavaa ryhmdd ja sitten siind
kdy vdhdn niin kuin pyramidin huipulle, ettd ylospdin eriyttiminen valitettavasti

resurssien takia jdd vihdiseksi.” (Opettaja 7)

Ratkaisuna asiantuntijapulaan jokainen haastateltava kertoi koulunkéynninohjaajien
hyodyntdmisen. Vain kolmella kymmenesté opettajasta oli jatkuvasti ohjaaja kdytdssédén ja
kahdessa tapauksessa kyseinen henkil6 toimi yhden luokan oppilaan henkil6kohtaisena
avustajana. Suurella osalla opettajista oli satunnaisina tunteina ohjaajia ja opettajan 1 omilla
tunneilla ohjaajaa ei ollut lainkaan. Vaikka ohjaajaresursseissa olikin vaihteluja
haastateltavien kesken, oli jokainen sitd mieltd, etti niitd saisi lisdtd enemmaén kouluarkeen.
Opettaja 4 kertoi, miten pelkistdén yhden lisithmisen ldsndolo luokassa voi rauhoittaa
tekemistd huomattavasti. Hian ilmaisi ohjaajien saatavuuden vihéisyyden vaikuttavan vahvasti

my0®s omaan suunnitteluunsa. Tietyt tekemiset pystyi suunnittelemaan ainoastaan tunneille,
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joissa ohjaaja oli 1dsné. Opettaja 8 ilmaisikin huolensa siitd, miten huonosti koululla oli
ohjaajia saatavilla eikd apua osattu aina suunnata sité tarvitsevalle. Koulunkdynninohjaajat
ndhdéén tirkedna henkilostollisend osana inkluusion toteutumista, jonka vuoksi saatavuuden

vihiisyys vaikuttaa viistimitti siihen negatiivisesti (Takala, Lakkala ja Aikis, 2020).

Kuten monessa asiassa, resurssienkin hankinnassa raha on avainasemassa. My®os tétéd aspektia
jokainen haastateltava piti enemmaén tai vihemmin ongelmallisena. Opettaja 2 oli sitd mielti,
ettd rahaa tarvittaisiin enemman, jotta saataisiin enemman ihmisii toihin. Han ndki timan
vaikuttavan erityisen paljon inkluusion toteutumiseen ja siihen, ettd jokainen lapsi saisi
tarvitsemansa tuen luokassa. My0s opettaja 8 ilmaisi, miten rahat eivit vain yksinkertaisesti
riitd tukemaan inklusiivista oppimisympéristod tarkoituksenmukaisella tavalla. Tamén lisdksi
suuri osa haastateltavista korosti, miten rahallisten resurssien kohdistamisen tulisi olla
harkitumpaa, jotta inkluusio saataisi toimimaan. Oikein kohdistetut resurssit edesauttavatkin

inkluusion tarkoituksenmukaista toteutumista (Vetoniemi & Kérnd, 2019).

Opettaja 8 kertoi oppilasryhmien erojen vaikutuksesta resursseja peilaten. Hinen mukaansa
resurssien suuntaamista tulisi harkita vakavasti sen mukaan, millainen oppilasaines kullakin
luokalla on. Opettaja 6 ilmaisi, miten hdnen mielestdéin inkluusion vaatimuksia vastaavia
resursseja ei ole vield edes keksitty, eikd hénelle ole tarjottu resursseja vastaamaan
inklusiivista oppimisympéristdd. Vanhoja malleja ei hinen mukaansa néin ollen ollut

muutettu, vaikka resurssien tarve kasvoi:

"Inkluusion toteutuminen vaatisi ihan kauheasti resursseja koululta, ettd kaikki
saisivat sen saman edun, mutta semmosia resursseja ei ole vield keksittykddn.”

(Opettaja 6)

Isona osana resursseja ilmeni my®os tilat ja kiytossd olevat vilineet. Erityisesti opettajat 1, 9 ja
10 korostivat tilojen tirkeyttd inkluusion onnistumisessa. Tdssé isona osana haastatteluissa
esiintyi isot ryhmékoot, joiden jakaminen eri tiloihin koettiin inkluusion kannalta
otollisempana vaihtoehtona. Tdlloin esimerkiksi opettaja 1 niki oppilaiden saavan
yksilollisempdd opetusta. Hén kuitenkin koki, ettei koulusta 16ytynyt tarpeeksi tiloja, joihin

oppilaita voisi jakaa. Laakson ja kollegoiden (2022) tutkimuksenkin mukaan monet koulut
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laiminlydvét inklusiivisen oppimisympariston tukemista jo pelkéstédén puutteellisten tilojen
vuoksi. Inkluusion tukemiseen ei riitd pelkka tilojen saatavuus, vaan myos aiemmin mainitun

henkilston pitdd olla kunnossa, jotta téllaista hajautusta voidaan toteuttaa.

Positiivisena opettajat 9 ja 10 ndkivéit kouluistansa 16ytyvit tilat, joita pystyttiin kdyttimaan
oppilaiden tarpeiden mukaisesti. Esimerkiksi opettajan 9 koulusta 16ytyi rauhoittumisen tila,
johon oppilaat padsivit kerddmdidn voimiaan. Oppilaiden erilaisten virikkeiden ja vilineiden
kayttd haastatteluissa korostui opettajien kohdalla, joilla oli kokemusta jonkinlaisista
keskittymisvaikeuksia omaavista oppilaista. Opettajat 9 ja 10 pitivdt pienten asioiden
merkityksii téllaisissa tilanteissa hyvinkin isoina. Samat opettajat korostivat myos
tukiopetusta ja eriyttdvien materiaalien tarkeyttd inkluusiota tukevina asioina. Ndiden néhtiin
hyodyttavan koko luokkaa, silld ne olivat samalla tavalla saatavilla kaikille luokan oppilaille.
Opettaja 9 koki tdimén tukevan inkluusiota ja ottavan huomioon my0s oppilaat, jotka parjadvit

ilman erillisti tukea:

“Meilld on ne keikkujakkarat, piikkityynyt ja stressilelut ja niitd jaetaan ihan ilman
tuen pddtoksidkin, ettd silleen otetaan huomioon myos namd tukea tarvitsemattomat.”

(Opettaja 9)

Suurimmaksi osaksi haastateltavat olivat siis sitd mieltd, ettd resurssit ovat riittimattomia
inkluusion tarkoituksenmukaisen toteutumisen kannalta. Kuitenkin opettajat 3, 7 ja 9 kertoivat
nykyisessd tai inkluusion toteutumisen aikaisessa, menneessa tilanteessa resurssien olevan
todella riittdvid. Opettaja 7 kertoi resurssien olevan tdlla hetkelld erinomaiset, mutta tiedostaa
niiden riittdiméttomyyden, mikéili ryhméakoko kasvaisi. Myos opettaja 9 koki koulunsa
resurssien olevan hyvié, silld ne oli osattu kohdistaa oikeisiin oppilasryhmiin. Opettaja 3
eritteli tarkimmin, miten hénelle oli tarjottu resursseja tukemaan ndkdvammaista oppilasta ja
hénen opiskeluaan. Hén kertoi myds riittdvien resurssien olevan ehto oppilaan inkluusiolle.
Haénelle tarjottiin koulutus ndkévammaisen opettamiseen, vilineitd, materiaaleja seké erilaista
henkil6stollistd tukea eri tilanteisiin. Hin myos kertoi koulun rehtorin toteuttavan léhes kaikki

toiveet, mitd hinelld oli koskien kyseisen oppilaan opetusta:
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”Kun pdddyttiin ettd kyseinen oppilas tinne tulee, niin luvattiin hommata kaikki mitd

tarvitaan ja se on kylld hienoa.” (Opettaja 3)

Nain ollen resurssien riittdvyys nahtiin jossain mairin inhimillisend, mutta jokainen
haastateltava opettaja oli sitd mieltd, ettd jossakin resurssien osa-alueessa on puutteita. Tdma
koettiin osaltaan jilleen hidastavan inkluusion tarkoituksenmukaista toteutumista ja siten
laiminlydvén oppilaiden riittdvad opetusta sekd huomioimista luokkahuoneessa. Pahimmassa
tapauksessa tdma voi laiminlyoda myos perusopetuslakia, jonka mukaan oppilaalla on oikeus

saada riittdvad opetusta jokaisella oppitunnilla (Perusopetuslaki, 628/1998).
8.3 Minapystyvyys

Inkluusio koettiin yksittdisen opettajan kannalta hyvin kuormittavana tekijéni. Opettaja 5
totesi pelkén aiheeseen liittyvin ajatuksenkin olevan hyvin kuormittava. Jokainen
haastatteluun osallistunut opettaja kokikin, ettd inklusiivisen opetuksen toteuttamisessa heilta
vaaditaan tavallista enemmén ty6td ja voimavaroja. Muuttuvat oppimisymparistot ja
heterogeeninen oppilasmateriaali vaativat yksittdiseltd opettajalta yhd moninaisempia
valmiuksia, mikd on koettu niin ikd4n opettajaa kuormittavana tekijéna (Takala, Sirkko &
Kokko, 2020). Haastatteluista kévi ilmi, ettd opettajan ty6hon kohdistuvat odotukset ovat
kasvaneet inkluusioprosessin yhteydessi, ja timéan osallistujat ndkivét haasteellisena yhtdlona.
Moni haastatteluun osallistunut opettaja kokikin omaan tyohdnsé kohdistuvat odotukset jopa

kohtuuttomina:

”No siis opettajalta vaaditaan ihan jdrjettomyyksida.” (Opettaja 6)

Lihes jokainen osallistujista mainitsi, ettd oli kokenut riittdméttomyyden tunnetta omassa
opetuksessaan. Télla oli suora yhteys opettajien mindpystyvyyteen, joka muodostuu osaltaan
aiempien ty0- ja opetuskokemuksien perusteella (Gibson & Dembo, 1984). Osallistujat
kokivat riittiméttomyyden tunteen uuvuttavana ja tyopanokseen kielteisesti vaikuttavana
tekijénd, joka heijastui heidin ty0ssdin visymyksena ja toivottomuuden tunteena. Téssa

tunteessa oleellista oli, ettd opettajat olisivat halunneet tarjota parasta mahdollista tukea
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inklusiivisessa oppimisympéristdssé siind onnistumatta. Kun tima ei toteutunut, reflektoitiin

tilannetta itsekriittisesti:

“Ajattelen, et md oon tehnyt just sen verran, kun md pystyn, mutta siitd huolimatta md

mietin, ettd olisko mun kuitenkin pitinyt tehdd enemmdn.” (Opettaja 4)

Opettaja 4 totesi olevansa luonteeltaan tunnollinen, ja muiden osallistujien tapaan pyrki
toteuttamaan inklusiivista opetusta niin hyvin kuin mahdollista. Inklusiivisen
oppimisympériston mukana tulleet haasteet kuitenkin hankaloittivat tétd, ja opettajat
kokivatkin sen vaikuttavan kielteisesti heiddn mindpystyvyyteensd. Tunne omasta
riittdmattomyydestd korostui etenkin luokissa, joissa tuen tarvetta oli paljon. Opettaja 3
totesikin, ettei pystynyt mitenkdén tarjoamaan apua kaikille sité tarvitseville. Ndin ollen osa
oppilaista jdi kokonaan ilman tukea tietyilld oppitunneilla. Oleellista tdssi oli, ettd 1dhes
jokainen opettaja koki luokan lahjakkaampien oppilaiden jadvin liian védhiiselle huomiolle,

eikd heidén tarpeisiinsa pystytty vastaamaan yleisopetuksessa:

"Yléspdin eriyttdminen on jddnyt vallan. Tdlld hetkelld me joudutaan valitettavasti
menemddn ndd erityislapset edelld, eikd ndille niin sanotuille lahjakkaimmille

vksildille oo aikaa tarjota heiddn tarvitsemaansa haastetta.” (Opettaja 6)

Tama vaikuttaa kielteisesti inkluusion tarkoituksenmukaiseen toteutumiseen, silld ajatuksena
on, ettd jokaisella oppilaalla olisi tasavertaiset mahdollisuudet opiskella yhteisessi
luokkatilassa (Moberg & Savolainen, 2015). Tama ei toteudu, mikali huomio keskittyy
pelkidstddn tukea tarvitseviin oppilaisiin muun ryhmén sijaan eikd mydskéén, jos tukea
tarvitsevat oppilaat jadvéat huomioimatta. Osallistujat nostivatkin juuri timén seikan esiin

tekijénd, joka ei toimi inklusiivisissa oppimisymparistoissa.

Toisaalta opettajat kokivat, ettd vankalla pohjalla oleva minépystyvyys on osaltaan tekija,

joka vaikuttaa myonteisesti inkluusioprosessin tarkoituksenmukaiseen toteutumiseen. Vaikka
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lahes jokaisen osallistujan kokemukset inkluusioon liittyen olivatkin negatiivissdvytteisia,
kokivat he, ettd heiddn oma kykynsa toimia tilanteessa oli vahintdénkin hyvélla pohjalla.
Tama heijastui osallistujien kohdalla hyvdnd minédpystyvyytend. He kokivat, ettd varmuus
omasta toiminnasta ja sen laadusta edesauttoivat inklusiivisessa oppimisymparistossa
toimimista. Aiemmissa tutkimuksissa mindpystyvyys onkin nostettu esiin keskeisend
inkluusioprosessin onnistumiseen vaikuttavana tekijénd, silld se antaa opettajalle valmiudet
kohdata inklusiivisen oppimisympériston haasteet ja suoriutua niisti parhaalla mahdolliselle

tavalla (Schunk & Pajares, 2005; Pajares, 2006).

Minépystyvyyden rakentumiseen vaikuttaa oleellisesti myds opettajan aiemmasta tyosta
karttunut ammattitaito sekd sen pohjalta muodostuneet subjektiiviset kokemukset omasta
toiminnasta ja sen laadusta. Oleellista tissdkin on, ettd negatiiviset kokemukset vaikuttavat
opettajan mindpystyvyyteen kielteisesti, kun taas onnistuneet kokemukset toimivat hyvén
mindpystyvyyden rakentajina. (Bandura, 1977; Gibson & Dembo, 1984.) Haastatteluista
esiinnousseet negatiiviset kokemukset liittyivdt useimmiten opettajan kasvaneeseen
tyotaakkaan ja siitd seuranneeseen uupumuksen tunteeseen seka tilanteisiin, joissa opettaja ei
pysty tukemaan kaikkia oppilaita tasavertaisesti. Positiiviset kokemukset puolestaan liittyivit
vahvasti opettajien hyvddan ammattitaitoon sekd vahvaan luottoon toimia inklusiivisessa

oppimisympéristossa.

Osallistujat kokivat inkluusion vaikuttavan kielteisesti heiddn mindpystyvyyteensd, mutta
samalla he kuitenkin uskoivat, ettd heiddn mindpystyvyytensa on vahvalla pohjalla, ja
kokivatkin sen voimavaraksi inklusiivisessa oppimisympéristossd toimittaessa.
Mindpystyvyyden onkin voitu katsoa olevan henkinen resurssi, joka parhaimmassa
tapauksessa auttaa opettajaa selviytymaén inklusiivisen oppimisympériston haasteista
(Schunk & Pajares 2005; Pajares, 2006). Minédpystyvyyden kanssa tulee kuitenkin muistaa,
ettd se rakentuu jokaisella ihmiselld eri tavalla, eikd samojen asioiden voida olettaa
vaikuttavan samalla tavalla jokaiseen yksiloon (Bandura, 1977). Nédin ollen mindpystyvyyden
subjektiivista luonnetta tulee aina arvioida yksilon ndkdkulmasta yleistimattd sitd jokaiseen

saman ryhmén edustajaan (Bandura, 1977; Marton, 1994).
8.4 Tyomaara

Opettajien kokemukset inkluusioprosessin kuormittavuudesta nakyivét heidén arjessaan

konkreettisesti tyomééran lisddntymisend. Tdmén katsottiin olevan suorassa yhteydessi



49

lisdéntyneeseen tuen tarpeeseen sekd oppilasryhmien yhé heterogeenisempéén luonteeseen,
jonka koettiin vaativan yksittdiseltd opettajalta kykyéd hallita yhd moninaisempia taitoja
mittavan erilaisuuden kirjon parissa (Takala, Sirkko & Kokko, 2020). Tdmaé koettiin niin

ikddn haastavana osana opetusta, ja moni opettaja tunsi jidvansd yksin asian kanssa:

’

”Se vaan yhd enemmdn kaatuu sinne sen luokanopettajan pddille niin sanotusti.’

(Opettaja 1)

Inkluusion mukanaan tuoman tydméérédn koettiinkin siis olevan liian suuri yhdelle ihmiselle.
Oleellista oli, ettid tydméadrin koettiin olevan hyvin suuri verrattuna luokkiin, joissa tukea
tarvitsevia oppilaita ei ollut. Heterogeeniset oppilasryhmét koettiin ty6ldina, silld opettajista
tuntui, ettei heilld riitd aika tai voimavarat suuren erilaisuuden kirjon hallitsemiseen. Téta
tukee Mikisen ja kollegoiden (2009) nikemys, jonka mukaan yksittdisen opettajan on ldhes

mahdotonta hallita kaikki luokassa esiintyva erilaisuus.

Osallistujat kokivat, ettd heterogeenisen ryhmin kanssa toimiminen vaatii opettajalta
huomattavasti enemman tyo6ti kuin homogeenisen ryhmén kanssa toimiminen. Jahnukainen
(2015) nostikin tdimén olevan syy, jonka vuoksi homogeeniset ryhmit koetaan perinteisesti
opetustilanteen kannalta toimivimpana ratkaisuna. Opettaja 7 vertasi opettajan toimintaa
inklusiivisessa oppimisymparistossd palapeliin. Hin siis koki, ettd opettajan tulee kyetd
rakentamaan erilaisista oppilaista yksi toimiva kokonaisuus, jolla on tasavertaiset
mahdollisuudet osallistua opetukseen. Téma tukee Ainscowin (2005) ndkemystd, jonka
mukaan inkluusion tarkoituksenmukaisessa toteutumisessa oleellista on, ettd jokaisella
yksilolla olisi tasavertaiset mahdollisuudet osallistua toimintaan heidén eroavaisuuksistaan

huolimatta.

Tasavertaisten mahdollisuuksien tarjoaminen heterogeeniselle oppimisryhmélle vaati
opettajalta kuitenkin suuren mééran ty6td. Opettajan venyminen oli termi, joka nousi esiin
useammassa haastattelussa. Opettaja 4 nosti esiin, ettd hinen pitéisi olla opetustilanteissa
kahdessa paikassa samaan aikaan, jotta opetus olisi kaikille tasapuolista. Opettajat 9 ja 10 niin

ikddn kokivat, ettd samassa tilassa olevien, keskenddn hyvin eritasoisten oppilaiden tarpeisiin
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venyminen on yhdelle opettajalle erittdin haasteellista, ja pahimmassa tapauksessa se asettaa

oppilaat epitasa-arvoiseen asemaan:

"Kylldhdn se on sitten aina muulta luokalta pois, kun sd joudut opetustilanteessa

Jjakautumaan pelkdstddn niiden tukea tarvitsevien pulpeteille.” (Opettaja 9)

Suunnittelun merkitys ja sen lisdédntyminen mainittiin haastatteluissa useaan otteeseen.
Koulupéivin suunnittelussa timé nidkyi muun muassa ryhméjakojen, toimintametodien sekd
yleisend, pdivan kulkuun liittyvand suunnitteluna. Yleiseen suunnitteluun lukeutui myos
erilaiset koulun ulkopuolella toteutettavat retket, joissa inklusiivisen luokan tarpeet piti
huomioida entistd tarkemmin. Opettajat 3 ja 10 nostivat esiin fyysiseen kapasiteettiin liittyvin
suunnittelun, jossa tulee huomioida erindiset liikkkumista hankaloittavat tekijét tai motoriset
vaikeudet. Erityisesti opettaja 3 korosti timén tiarkeyttd hinen ndkdvammaisen oppilaan

opettamiseen liittyvien kokemusten pohjalta.

Suunnitelmallisuuden lisdéntyminen nikyy vahvasti myos opetuksen eriyttaimisessd. Opettaja
10 kertoi, ettd joinain vuosina hénen oli pitidnyt tehdd kolme eri matematiikan koetta, joissa
oli huomioitu yksittdisten oppilaiden ldhtotasot. Tyomaééran kasvu on siis huomattava, kun
yksien tehtivien sijaan opettajan tulee huomioida laaja eriyttimisen tarve. Haastatteluista
saatujen vastausten perusteella voidaankin siis todeta, ettd suunnittelun lisddntyminen
heijastui vahvasti kasvavana tyoméadrana tydajan ulkopuolella. Opettajat kertoivat, etti
joutuvat yhé tarkemmin laatimaan péivé- ja viikkokohtaisia suunnitelmia opetuksen kulusta.
Esiin nousivat myos tuen tarpeeseen liittyvét palaverit sekd niihin liittyvien asiakirjojen

tdyttdminen.

Tutkimuksen perusteella inkluusio on lisdnnyt opettajien tyomaardd merkittdvasti, ja tihdn
liittyvét kokemukset olivat kaikkien osallistujien osalta kielteisid. Néin selked kielteinen
ndkyvyys heijastaa osaltaan inkluusion haasteita ja opettajien kriittistd suhtautumista

prosessin toimivuuteen.
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8.5 Yhteistyo

Vaikka opettajan ammattia on aina pidetty hyvin autonomisena, on yhteistyon merkitys
inkluusion my6ta korostunut huomattavasti (Rytivaara ym., 2017). Tatd mieltd oli my0s
jokainen haastateltava opettaja. Merkitys kasvoi erityisesti ryhmékokojen suurentuessa ja
oppilasaineksen moninaisuuden lisddntyessd. Opettajilla oli samoja késityksid yhteistyon eri
muodoista, mutta toteutustavoissa ja henkilostollisissd ndkokulmissa oli jonkin verrankin
eroja. Tama vaikutti osaltaan myds sithen, miten inkluusiota toteutettiin kunkin opettajan
kohdalla. Kaikki opettajat pitivdt yhteistyotd kuitenkin edesauttavana toimintana inkluusion
onnistumisen kannalta. Esimerkiksi opettaja 2 piti yhteisty6td ehdottomana ja korosti
avunsaannin tarkeyttd tyon mielekkyyden ndkdkulmasta. Opettaja 1 korosti avunsaannin

merkitystd my0s tydssd jaksamisessa ja ilmaisi, miten yhteisty6 on kaiken toiminnan perusta:

”Sehdn on se niinku koko ydin, ettd sielld on se ihmisjoukko, joka tietdd mitd sielld

tapahtuu.” (Opettaja 1)

Kollegiaalisen tuen tirkeys nousi esille 1dhes jokaisessa haastattelussa. Téssé tapauksessa
kaytimme kisitettd tuesta, jota opettajat saavat luokkahuonetoiminnan ulkopuolella, ja
kasittelemme esimerkiksi yhteisopettajuuden erikseen. Kollegiaalisuutta pidetdan
inklusiivisen koulun toiminnan edellytykseni (Sahlberg, 1998). Haastateltavat kokivat
tarkednd muiden opettajien antaman vertaistuen, ja ndin ollen saivat turvaa sille, etteivit olleet
hankalissa tilanteissa yksin. Esimerkiksi opettaja 7 mainitsi, miten haastavan tilanteen tullen
kollegat pystyivit onnistuneesti tukemaan hinen ajatuksiaan ja todistamaan ne aiheellisiksi
niin hénelle itselleen kuin mahdollisesti kyseenalaistaville tahoille, kuten oppilaiden
vanhemmille. Téllaisten kollegiaalisten keskustelujen tapahtumatilanteiksi nimettiin usein
opettajanhuoneen keskustelut tai palaverit, joita suuri osa opettajista pitivét erittdin
hyddyllisind. Opettaja 1 mainitsi niiden olevan hyvié paikkoja peilata omaa suunnitteluaan
toiminnan toteuttamiseen ja saada palautetta siitd. Opettaja 2 kertoi keskustelun olevan usein
ratkaisu vaikeiden asioiden kisittelyyn ja opetuksellisiin ongelmiin. Opettaja 4 painotti myos

kollegoiden vinkkien ja heidén jakamiensa opetuskeinojen tirkeyttd omassa inklusiivisen
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oppimisympéristonsad luomisessa. Opettaja 10 mielesté toisten opettajien tuki on

korvaamatonta, eikd hén voisi kuvitella parjddvénsa tyossddn ilman sita:

"Kylldi ne toiset opettajat on kullanarvoisia, ettd yksin kun yrittdis pdrjdtd niin ois

kylld tosi vaikeeta.” (Opettaja 10)

Jokaisella haastateltavalla opettajalla oli tukenaan erityisopettaja. Erityisopettajan ja
luokanopettajan yhteistyotd pidetddnkin yhtend yksinkertaisimmista inkluusiota tukevista
moniammatillisen yhteistydn muodoista (Kykyri, 2007). Toisilla tuki oli sddnnollisempaa,
kun taas toisilla hyvinkin satunnaista. Kaikki kymmenesté opettajasta ilmaisi kuitenkin
erityisopettajan olevan erittdin tirked voimavara inkluusion kannalta. Suurimmalla osalla
luokassa kévi laaja-alainen erityisopettaja muutamilla tunneilla viikossa. Opettajat 4 ja 5
ilmaisivat erityisopettajalta saadun tuen todella tirkeén, silld se auttoi huomioimaan oppilaita
paremmin sekd jakamaan myo0s luokanopettajan avun tasaisemmin kaikille. Erityisopettajan
ansiosta luokan pystyi usein myos jakamaan kahteen eri tilaan, joka mahdollisti
yksilollisemmaén opetuksen. Suurimmaksi osaksi timé néhtiin positiivisena asiana, mutta
opettaja 5 ilmaisi sen aiheuttavan myd0s rikkonaisuutta luokan dynamiikassa. Tdma johtui
siitd, ettd koko luokka oli vain harvoilla oppitunneilla samassa tilassa. Tdéma rikkoo osaltaan
myos inkluusion ydinideaa siitd, ettd kaikki oppilaat ovat yhdessé luokassa (Alajoki, 2021).
Kaikki haastateltavat olivat my0s sitd mieltd, ettd erityisopettajia pitéisi olla useammin ja
enemman saatavilla, mutta kertoivat taloudellisesti sen olevan ldhes mahdotonta. Avusta

huolimatta esimerkiksi opettaja 6 ilmaisi jadvéansd hyvinkin yksin suurimmaksi osaksi ajasta:

"Toki erityisopettajalta saa apua ja neuvoja, kun niitd tarvitsee, mutta kylld sitd

vdlilld tuntee olevansa aika yksin sielld.” (Opettaja 6)

Yhteisopettajuuden merkitys inkluusion tukemisessa nousi esille opettajien 2, 5 ja 10
haastatteluissa. Heilld kaikilla oli joko kokemusta yhteisopettajuudesta tai toteuttivat siti

parhaillaan. Yhteisopettajuuden toteuttamisen syy kuitenkin kaikille kolmelle opettajalle oli
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suuret ryhmékoot, eikd niinkddn tuen varmistus jokaiselle ryhmén oppilaalle sen koosta
huolimatta. Toisen opettajan tuki néhtiin luokassa joka tapauksessa erittdin tarkedni. Opettaja
2 ilmaisi yhteisopettajuuden alun olevan haastavaa, silld toimintamallien yhdistely ja uuden
opettajan perehdyttiminen tyohon vei yliméariistd aikaa opetuksesta. Opettajilla onkin usein
haasteita padstid irti tyon autonomisesta luonteesta (Rytivaara ym., 2017). Tdmin vaiheen
jalkeen hén néki sen kuitenkin pelkdstidn positiivisena. Opettajalla 5 taas oli aiempaa
kokemusta yhteisopettajuudesta ja hdn koki jarjestelyn paljon parempana nykyiseen
verrattuna. Opettaja 10 toteutti yhteisopettajuutta joidenkin aineiden kohdalla, mutta tima
tarkoitti yleensd myds kahden ryhmén yhdistimistd. Hén néki tillaisen isomman ryhmén
kahdelle opettajalle toimivammaksi, silld tilldin toisella oli aikaa kollektiivisesti huomioida

heikommat ja toinen pystyi keskittymédan yleisempéén ohjeistukseen:

"Silloin pystyy jakamaan siti huomiota, ettd joinain tunteina md autan niitd joilla on
enemmdn vaikeuksia ja toisilla niitd jotka pdrjdd paremmin, ettd kaikki pddsee sitten

toteuttamaan itseddn.” (Opettaja 10)

Vaikka ndenndisesti yhteistyon muotoja oli olemassa hyvin monipuolisesti, koki kaikki
haastateltavista, ettd niiden lisidminen auttaisi tukemaan inkluusion tarkoituksenmukaista
toteutumista. Lihes jokaisen haastateltavan koulussa oli kdytdssé resurssiopettaja, mutta
padvastuun koettiin silti olevan luokanopettajalla. Téllainen vastuun epétasainen
jakautuminen onkin koettu haasteena yhteistyon toteuttamisen kannalta (Ricci ym., 2017).
Tukea e1 mydskéin ollut saatavilla ldheskaddn jokaisella oppitunnilla. Opettaja 5 kerto1
saavansa toisen opettajan tuen luokkaan noin viisi kertaa viikossa. Opettaja 6 ilmaisi, ettei
tuki ole juurikaan muuttunut inklusiivisen ajattelun lisdénnyttyd, joka taas on aiheuttanut
ongelmia luokkahuoneen hallinnassa ja oppilaiden tasa-arvoisessa kohtelussa. My0s opettaja
4 ilmaisi tyytymattomyytensa lisdtuen toteutumiseen. Han sanoi apua olevan joka péiva
jollakin tunnilla, mutta padosin hén toimi yksin. Vaikka koululla niennéisesti olikin
esimerkiksi resurssiopettaja saatavilla, oli hdnen lukujirjestyksessdén usein kaksi tuntia
paéllekkdin, joista hén sitten valitsi aina sen, missé apua tarvittiin enemmaén. Néin ollen

opettaja 4 joutui usein ilman lisdapua, silld toisessa ryhmaéssa avuntarve oli suurempi:
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”No meilld on sillee aina vililld resurssiopettajalla kaks tuntia pdcdllekkdin ja niistd
sitte hdn valitsee sen, missd apua milloinkin tarvitaan. Valitettavan usein se sitte vaan

menee sille toiselle ryhmdille.” (Opettaja 4)

Oppilashuoltoryhmien toiminta nahtiin tdrkednd jokaisessa haastattelussa, jossa ne mainittiin.
Erityisesti psykologi, terveydenhoitaja ja kuraattori nousivat ammattinimikkeiné esille. Kuten
muissa, tassikin ndkokulmassa opettajat pitivit toimintaa riittdméttoména tai liian suppeana.
Kaikkien opettajien koulussa toimi ndma eri avun palvelut, mutta ne eivét olleet aina tarpeen
mukaan saatavilla. Haasteltavat opettajat tiedostivat resurssien véhdisyyden vaikuttavan tdhén
negatiivisesti, mutta korostivat sité, ettei se kelpaa selitykseksi ongelmaan. Esimerkiksi
opettajan 1 koulussa kuraattori oli kolmena piiviné, terveydenhoitaja kahtena ja psykologi
vain tarvittaessa. Opettaja 5 kertoi, ettd kuraattori, terveydenhoitaja ja psykologi olivat
koululla taas vain yhtend péivina viikossa. Han ilmaisi myds viestinnén véhdisyyden osana
inkluusion hidastamista, silld nimd ammattiryhmét harvoin kertoivat opettajille oppilaan
mahdollisesti oppimiseen ja opiskeluun negatiivisesti vaikuttavista seikoista.
Vuorovaikutustaitojen sujuvuus onkin iso osa toimivaa moniammatillista yhteistyota

(Isoherranen ym., 2008).

Oppilashuoltoryhmiltd saadut vinkit koettiin usein hyvin haastaviksi toteuttaa siten, ettd koko
luokka oli paikalla. Opettaja 9 ilmaisi oppilashuoltoryhmien toiminnan ongelman. Hén kertoi,
miten palavereja oli vaikea jérjestdd, ne veivét paljon aikaa ja lopulta keksityt ratkaisut eivét
padsseet paperilta itse luokkahuonetoimintaan. Opettaja 7 koki kaikista haastateltavista
oppilashuollon toimivimmaksi, silld kommunikointi ammattiryhmien vélilla sujui
moitteettomasti. Hén kertoi esimerkiksi terveydenhoitajan olevan aina matalalla kynnykselld
yhteydessé sairaspoissaoloista, jolloin tukiopetusta on helpompi jérjestdd ja néin ollen
varmistaa, ettei kukaan oppilas jdd opiskelusta jélkeen. Opettaja 7 niki, ettd tukiopetuksen
helppo jarjestdminen liittyy koulun pieneen kokoon, kun taas vastavuoroisesti hén oli kuullut

sen olevan huomattava ongelma isommissa kouluissa:
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“Meilld on heti mahdollisuus tukiopetukseen, mutta oon kuullut kollegoilta isommista

kouluista, ettd tilanne on todella paljon haastavampi. Pienen koulun etu tdssdkin.’

(Opettaja 7)

Opettajan 5 koulussa oli haastateltavista selkedsti eniten erilaisia henkildstollisid hankintoja,
miti tulee oppilaiden tukemiseen. Koululta 16ytyi kaikki perinteiset oppilashuollon ryhmit,
mutta tdmén lisdksi muun muassa koulucoach, yhteisopedagogi ja kolme neuropsykologisia
haasteita omaaville oppilaille tarkoitettuja nepsyopettajia. Kaikki nima olivat opettajan 5
mukaan suhteellisen uusia asioita kyseisessd koulussa, ja siksi tdiden toimenkuvat eivét olleet
vield tiysin selkeitd. Koulucoachin perusidea on kohdata oppilas ilman ennakko-oletuksia ja
auttaa esimerkiksi motivoinnissa, itsetunnon kehittdmisessé tai tulevaisuuden suunnitelmien
laatimisessa. Yhteisopedagogin tehtdvani on opettajan 5 mukaan periaatteessa toimia
resurssiopettajana, mutta samalla ratkoa esimerkiksi kiusaamistilanteita ja puuttua koulun
rakenteellisiin ongelmiin. Nepsyopettajat taas nimensd mukaisesti keskittyvat
neuropsykologisia haasteita omaaviin oppilaisiin ja heidin tarpeisiinsa koulussa. Opettaja 5
piti nditd ammattiryhmié todella tirkeind apukésind koulussa, muttei silti ndhnyt heidan
korvaavan sitd, ettd luokanopettaja saisi aidosti kiytettya aikaansa jokaisen oppilaan

tukemiseen.
8.6 Toimintakulttuuri

Koulujen velvollisuus toteuttaa inklusiivista opetusta on madritelty sekd perusopetuslaissa
(628/2010) ettd perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (OPH, 2015). Tama luo
kaikille kouluille yhdenmukaisen linjan, jonka mukaan prosessia tulee rakentaa. Opettaja 8
luonnehtikin koulun inklusiivisen toimintakulttuurin rakentamista tietylld tapaa
sisddnrakennetuksi. Talld hén viittasi nimenomaan lakeihin ja asetuksiin, jonka mukaan
koulujen odotetaan toimivan. Haastatteluista kévi kuitenkin ilmi, ettd inklusiivisen
toimintakulttuurin rakentuminen voi vaihdella eri koulujen vililld huomattavasti. Oleellista oli
my®0s, ettd toimintakulttuurissa oli yhté lailla asioita, jotka toimivat inkluusioperiaatteen
ndkokulmasta, kuin my0s asioita, jotka osallistujat kokivat tavalla tai toisella

toimimattomiksi.
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Mitchellin (1995) mukaan koulun toimintakulttuurin muutoksessa on oleellisinta, ettd
inkluusion periaatteet ja 1dhtokohdat ymmarretddn. Opettajat 8 kertoi, ettd heiddn koulussaan
téssd on onnistuttu, ja henkilokunnan kommunikaatio aiheeseen liittyen on suuressa asemassa
inklusiivisen toimintakulttuurin rakentamisessa. Hén lisési, ettd kokee koulunsa
toimintakulttuurin ottavan hyvin huomioon inkluusioperiaatteiden mukaiset normit, ja

opettajat ovat omaksuneet timéan jokapdividiseen opetukseensa:

"Meilld kdydddn tadmmdistd pedagogista keskustelua ja silld tavalla vahvistetaan tdtd
inklusiivista toimintakulttuuria. Tdn pohjalta tdd inklusiivinen pedagogiikka tulee

vdhdn niinku selkdrangasta.” (Opettaja 8)

Hin korosti avointa ja keskustelevaa ilmapiirid, jossa kaikki ovat tietoisia mahdollisesta
oppilasmateriaalissa esiintyvisté erilaisuudesta ja siihen liittyvistd toimintamalleista. Opettaja
3 niin ikd4n nosti esiin, ettd hinen kokemuksensa perusteella on darimmaiisen tiarkedi, ettd
koulun henkilokunta on tietoinen niistéd seikoista. Tdméa edesauttaa inkluusioprosessin
vaatiman vision ldpindkyvyyttd sekd koko koulun osallistumista prosessiin (Bailey, 1994;

Takala, Lakkala & Aikis, 2020).

Lihes jokainen osallistuja koki, ettd heiddn koulussaan on tietoisesti rakennettu
toimintakulttuuria, jossa jokainen oppilas on hyvéksytty eroavaisuuksistaan huolimatta. Tét4
ty0Otd on tehty aktiivisesti koko koulun seka yksittdisten opettajien osalta. Osallistujat nakiviét,
ettd heiddn koulunsa on tietoisesti rakentanut tasa-arvoista ja moninaista toimintakulttuuria,
jota he ovat itse noudattaneet omassa opetuksessaan. Opettaja 9 totesikin, ettd heididn
koulussaan erilaisuudesta on tehty tdysin normaali asia, joka esiintyy luonnollisena osana
kouluarkea. Myos opettajat 3 ja 10 kokivat tdméan olevan tehokas tapa suvaitsevaisuuden
lisddmisessd heidén kouluissaan. He korostivat, ettd keskusteleva ja hyvéksyvé ilmapiiri on
keskiossd, kun alakouluikéisid lapsia kasvatetaan kohtaamaan erilaisuutta. Molemmat pitivat
opettajan roolia tarkednd tdssd prosessissa. Osallistujien ndkemykset hyvaksyvimmaén
toimintakulttuurin rakentamisesta toimivat hyvina esimerkkeind siité, ettei inkluusioprosessi

ole vain tukea tarvitsevia oppilaita koskeva asia, vaan se vaatii jokaisen kouluyhteison jdsenen
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panostuksen, jotta se voisi onnistua parhaalla mahdollisella tavalla (Ihatsu ym., 1999; Takala,

Aikis & Lakkala, 2020).

Opettaja 8 kuvasi oman koulunsa toimintakulttuuria hyvin liberaaliksi ja avarakatseiseksi.
Hénen mukaansa heiddn koulussaan suhtaudutaan avoimesti ja vastaanottavasti erilaisiin
oppijoihin ja ollaan valmiita miettimdan ratkaisuja, miten kunkin henkildkohtaiset tarpeet
voitaisiin huomioida yhteisessd oppimisympéristossd. Tamé vastaa Mékisen ja Mékisen
(2011) nédkemystd inklusiivisen koulun ydinajatuksesta. Han korostikin koulunsa aktiivista
halua kehittya ja edesauttaa inkluusion tarkoituksenmukaista toteutumista. Myds opettaja 5
mainitsi koulunsa kehittymishalun. Hén toi esiin koulunsa mydnteisen suhtautumisen ja
kannustamisen opettajien lisdkouluttautumiseen, jotta heilld olisi parhaat mahdolliset
valmiudet toimia inklusiivisessa oppimisympéristossd. Néin ollen koulun voidaan katsoa
olevan aktiivisesti halukas kehittdmiin omaa toimintakulttuuriaan ammattitaitoisten osaajien
kautta. Kyrd-Ammild ja Arminen (2020) korostavatkin yksittiisen opettajan ammattitaitoa ja
kykya toimia inklusiivisissa oppimisympéristoissd, ja tarvittavalla jatkokouluttautumisella tata

voidaan edesauttaa.

Opettajat 1, 7 ja 10 pitivit oman koulunsa toimintamalleja toimivina inkluusion kannalta.
Opettaja 1 nosti esiin taulukkomaiset ohjeet inkluusioprosessin toteuttamista varten, kun taas
opettajat 7 ja 10 korostivat koulujensa toimivaa oppilashuoltojérjestelméd sekd pyrkimysta
kohdentaa resurssit sinne, missé niitd eniten tarvitaan. Opettajat 4 ja 5 sen sijaan kokivat
vastaavanlaiset toimintakulttuuriin liittyvét seikat vajavaisiksi omissa kouluissaan. Molemmat
korostivat valmiiden toimintamallien puutetta, jonka vuoksi inklusiivinen opetus saattoi

hankaloitua huomattavasti:

”Musta tuntuu ettd tddlld meilld ei oikein oo mitddan toimintamallia, et niitd asioita

pohditaan aina vasta siind vaiheessa, kun ne tulee vastaan.” (Opettaja 4)

“Onhan meilld jotkin systeemit olemassa, mut sit kun tulee jotain haasteita oppilaan
kanssa, niin ei oikein oo mitddn valmista toimintakaavaa, vaan aina joutuu

kahlaamaan sen tilanteen ldpi erikseen.” (Opettaja 5)
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Opettajat 4 ja 5 olisivat siis kaivanneet selkedd toimintamallia, jota opettaja 1 korosti oman
koulunsa kohdalla. Aiemmat tutkimukset korostavat niitd toimintamalleja ja
suunnitelmallisuutta onnistuneen inkluusioprosessin kulmakivini (Bailey, 1994).
Inkluusioprosessin mukana tulleen yhd moninaisemman oppilasmateriaalin vuoksi on
kuitenkin huomioitavaa, ettd vaikka toimintamallit olisivat huolellisesti laaditut, voi
yksittédiselld opettajalla silti olla haasteita suuren moninaisuuden kirjon hallitsemisessa

(Mékinen ym., 2009).

Opettajat 2 ja 6 pitivdt inklusiivisen toimintakulttuurin rakentamista vajavaisena opetuksen
jarjestamisen osalta. He kokivat, ettd heiddn tapauksissaan muutos toimintakulttuurissa
tarkoittaa 1ahinné tukea tarvitsevien oppilaiden integroimista yleisopetuksen ryhmiin ilman,
ettd prosessin ympdrille tehtiisiin sitd mahdollistavia muutoksia. Opettaja 6 kuvaili tilannetta

mahdottomaksi ja myds opettaja 2 ilmaisi turhautumistaan aihetta kohtaan:

“Enhdn md pysty vaikuttamaan tdn koulun toimintakulttuuriin, et saatais enemmdn

aikuisia téihin tai muuta vastaavaa.” (Opettaja 2)

Tadmai kuvastaa opettajien tyytymattomyyttd koulujen toimintakulttuurien muutoksiin liittyen.
Opettaja 5 totesikin, ettd inkluusio voisi toteutua tarkoituksenmukaisella tavalla, mikali
toimintakulttuuria saataisiin muutettua siten, ettd ne palvelisivat myds opetustilanteita. Hin
jatkoi, ettd ndkee jo olemassa olevat muutokset liian suurina ja toimimattomina, jotta niiti
voitaisiin toteuttaa luokkahuoneessa. Myos muut osallistujat kokivat asian samoin. Keskeisté
siis oli, ettd jo olemassa olevat toimintakulttuurissa tehdyt muutokset koettiin liian suuriksi
yksittdisen opettajan tyonkuvan kannalta, mutta liian suppeiksi palvelemaan inkluusion
tarkoituksenmukaista toteutumista. Tama tarkoittaa, ettd toimintakulttuuriin suunnitellut
muutokset palvelevat teoriassa inklusiivista oppimisympéristdd, mutta ne ovat vahvasti
ristiriidassa kdytdnnon toteutuksen kanssa, eivitkd opettajat ndin ollen koe prosessin
tarkoituksenmukaista toteuttamista mahdolliseksi. Ndma ristiriidat ndkyvét ennen kaikkea

resurssien puutteena sekd opettajan tyohon kohdistuvana paineena:
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”On se vihdn semmonen kaksiterdinen miekka, ettd ajatuksena ja paperilla todella
hyvd, mutta sitten siind vaiheessa, kun ei ole niitd tyékaluja sithen hommaan, niin

silloin se saattaa mennd vihdn vihkoon.” (Opettaja 9)

Haastatteluista saadun tiedon perusteella voidaankin todeta, ettd inklusiivisen
toimintakulttuurin rakentaminen on tietyiltd osin onnistunut inkluusion toimivuuden kannalta,
mutta suurimmaksi osaksi se koetaan hyvin ongelmallisena. Prosessin onnistumiset liittyvat
vahvasti sosiaalisiin suhteisiin ja erilaisuuden hyviksymiseen, jotka koettiin tirkeéni osana
inkluusion tarkoituksenmukaista toteutumista. Osallistujat nakivit, ettd sekd heidédn oma
toimintansa ettd koko koulun toimintakulttuuri olivat merkityksellisessd asemassa tasa-
arvoisen suhtautumisen lisddmisessd yhd moninaisempaa kouluyhteiso rakennettaessa.
Kuitenkin varsinaista inklusiivista opetusta ja sen mukana tulleita haasteita ei osallistujien

mukaan huomioitu tarpeeksi koulun toimintakulttuurissa.
8.7 Opettajan asenne

Opettajan asenne inkluusiota kohtaan vaikuttaa vahvasti sithen, mill4 tavalla inkluusiota
toteutetaan (Saloviita, 2020). Suurin osa opettajista kertoi omaavansa positiivisen asenteen
inkluusioaatteesta. Tétd kuitenkin varjosti suurimmassa osassa vastauksia inkluusion
kuormittavuus, joka vaikutti negatiivisesti positiivisen asenteen ylldpitdmiseen. Opettaja 8
mainitsi monta kertaa ldpi haastattelun asenteen merkityksesté ja totesi sen vaikuttavan
vahvasti inkluusion toimivuuteen. Opettajat tiedostivat ndin ollen velvollisuutensa, jonka
vuoksi kokivat pystyvéinsd kuormittavuudesta huolimatta kohtelemaan oppilaita tasa-
arvoisesti sellaisella opettajan ammattitaidolla, jota heiltd odotetaan. (de Boer ym., 2011.)
Positiivisen asenteen ylldpitimisessd on siis haasteita, mutta sen ei opettajien vastausten
perusteella tulisi opetustilanteissa ndkyé. Opettaja ei voikaan ikind tdysin toimia omien
asenteidensa varassa (Lambe, 2011). Opettajan 7 mukaan opettajilta vaaditaan kykyéd toimia

tilanteessa sen vaatimalla tavalla sekd sopeutumaan siihen tarkoituksenmukaisesti:

"Opettajahan on valtava ndéytteliji todellisuudessa.” (Opettaja 7)
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Haastattelurungossa oli erillinen kysymys siitd, miten opettajat kokevat asenteensa
vaikuttavan inkluusion toteutumiseen. Lahes kaikki olivat sitd mieltd, ettd asenteella on
ylipddtadn valtava merkitys siithen, miten asioita hoidetaan ja edistetdédn. Useimman opettajan
mukaan positiivinen asenne ruokkii positiivista toimintaa, ja he kokivat myos noudattavansa
tatd ohjenuoraa. Opettaja 4 korosti, miten myos negatiivinen asenne varmasti nakyisi
opetuksen laadussa. Hén itse kertoi kuitenkin olevansa avoimin mielin ja uskoi sen
heijastuvan my0s opetustilanteisiin. Opettajan 2 mukaan taytyy itse olla kiinnostunut aiheesta
ja valmis vapaaehtoisesti ottamaan uusia haasteita vastaan. Opettaja 5 puolestaan kiteyttia
hyvin monet haastatteluvastaukset toteamalla omaavansa foiveikkaan positiivisen asenteen.
Hén kuitenkin kertoi, miten muiden negatiivinen asenne on aiemmassa ty0ymparistossa
vaikuttanut myds omaan suhtautumiseen, joka johti taas siihen, ettei omia innovatiivisia

mielipiteitd uskallettu tuoda samalla tavalla esille.

Opettaja 3 omasi selkedsti positiivisimman asenteen kaikista, kun puhuttiin henkildkohtaisista
kokemuksista inkluusiota koskien. Hén oli my0s ainoa opettaja, jolla oli kokemusta
aistivamman omaavasta oppilaasta esimerkiksi oppimisen tukea tarvitsevien oppilaiden sijaan.
Néin ollen kokemus oli jo 1dhtokohtaisesti hyvin erilainen. My0s aiemmin on todettu, ettd
esimerkiksi lievin aistivamman omaavan oppilaan inkluusio on 1dhtokohtaisesti koettu
helpommaksi (Malinen, 2013). Opettaja 3 myds mainitsi ldpi haastattelun, miten hénelld oli
kaikki tarvittava tuki ja apu, jotta oppilas pystyi toimimaan yleisluokassa. Luonnollisesti tima
vaikutti positiivisesti myOs hdnen suhtautumiseensa, silld inkluusion aiheuttama kuormitus ei
muokannut asennetta negatiiviseen suuntaan. Hén kuitenkin tiedosti my0ds negatiiviset
asenteet inkluusiota kohtaan ja tunnusti myos oman asenteensa olevan varmasti erilainen,

mikali ryhmaissa olisi kdytdsongelmia tai oppilaita, joita tulisi koko ajan vahtia:

2

os olis koko ajan kédytésongelmaa ja mun pitdis niinku koko ajan olla silmd

tarkkana vahtimassa niin sitten ei kiitos. Se on ihan mahdoton ajatus.” (Opettaja 3)

Kahdella haasteltavista opettajista oli selkedsti negatiivinen asenne inkluusiota kohtaan, mutta
vain opettaja 1 kertoi sen vaikuttavan tydinnon laantumiseen. Opettaja 1 teki tyotdédn 1dhes

tdysin ilman apua, jonka vuoksi kuormittavuus oli suuri syy negatiiviselle asenteelle.
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Opettajalla 6 oli suorin nikemys inkluusion toimimattomuudesta ja hin myonsi suoraan
asenteensa olleen negatiivinen siité asti, kun sitd on toteutettu. Hin myos kertoi negatiivisen
asenteensa lisddntyneen, mitd enemman hinelld kokemuksia inkluusiosta oli. Muiden
opettajien tavoin my0skiin hén ei kuitenkaan ndhnyt sen vaikuttavan oman tyonsa laatuun.
Seka opettajan 1 ettd opettajan 6 mielestd tukea tarvitsevat oppilaat saisivat parempaa
opetusta erityisluokissa, jonka vuoksi my0s inkluusion tehokkuuden puute vaikutti

negatiivisesti kummankin asenteeseen:

”Kokemuksen perusteella mitd aiheesta on, niin olen edelleen sitd mieltd, ettd tdd on

ihan turhanpdivinen keksinté ollut koko inkluusio.” (Opettaja 6)

Néin ollen asenteiden ei voida todeta vaikuttavan kielteisessd mielessd opettajien toimintaan
inklusiivisessa oppimisympdristossd, mutta ne ilmaisevat tyytyméattdmyyden sen nykyista
tilannetta kohtaan, silld tyomaéra tuntuu liialliselta. My0s aiemmissa tutkimuksissa on todettu
opettajien riittimittomyyden tunteiden vaikuttavan negatiivisesti asenteisiin (Moberg &
Savolainen, 2003). Opettajien tuleekin joka pdivéd asennoitua positiivisesti ja avoimesti

inkluusioon ja sen tuomiin haasteisiin, vaikka se ndhddén hyvinkin kuormittavana.
8.8 Oppimisymparisto

Haastatteluun osallistuneet opettajat kokivat yksimielisesti, ettd inkluusio ndkyy selkeimmin
heiddn tydssddn oppilasmateriaalin muutoksena. Yleisopetuksen ryhmét ovat yha
heterogeenisempid, miké vaikuttaa niin luokkahuoneessa tapahtuvaan opetukseen kuin myos
ryhmédynamiikkaankin (Takala, Sirkko & Kokko, 2020). Opettaja 7 esitti, ettd hidnen
kokemuksensa perusteella tukea tarvitsevien oppilaiden maard on kasvanut huomattavasti

viime vuosien aikana, ja lisdsi tdmén jélkeen seuraavan kommentin:

”Se luokka on kuitenkin aina yksi kokonaisuus ja sielld pitdd erilaisuutta hyviksyd ja

silld selvd.” (Opettaja 7)
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Tama tukee Kédiridisen (1986) ja Jylhdn (1999) ndkemyksii, joiden mukaan
heterogeenisyyden hyvidksyminen on erityisen tirkeéda inklusiivisessa oppimisymparistossi
toimittaessa. Luokassa vallitseva erilaisuuden kirjo ndhtiinkin l1dhtokohdiltaan neutraalina
asiana, mutta tietyt ongelmakohdat aiheuttivat voimakasta kritiikkid inkluusioprosessia ja sen
toimivuutta kohtaan. Heterogeeninen oppilasmateriaali koettiinkin ldhtokohtaisesti hyvin
ongelmalliseksi yleisopetusluokissa. Opettaja 8 korosti valtavia tasoeroja, jotka
inkluusioprosessi nostaa esiin yleisopetuksessa. Opettajat kuvasivat tilannetta haasteelliseksi,
silld oppilasaineksen monimuotoisuus edellytti heiltd hyvin paljon tyoté tasa-arvoisen

opetuksen jarjestdmiseksi. Myds tyorauhaan liittyvat seikat koettiin ongelmallisiksi:

"Kun kasaantuu nditd inkluusio-oppilaita joihinkin tiettyihin ryhmiin, niin ndd

oppilaat onnistuu niin sanotusti pilaamaan sen oppimisen tunnelman hyvin helposti.

(Opettaja 1)

Talld kommentilla opettaja 1 viittasi mahdollisiin tukea tarvitsevien oppilaiden
hiirickayttdytymiseen. Néin ollen inkluusioprosessin haasteiden voidaan katsoa ulottuvan
oppimisprosessia laajemmalle. Opettaja 1:n kommentin perusteella voidaan todeta, ettd hin
koki inkluusioprosessin vaikuttavan osaltaan negatiivisesti ryhméadynamiikkaan
opetustilanteiden osalta. Inkluusion tarkoituksenmukaisen toteutumisen kannalta on kuitenkin
oleellista, ettd oppilailla on tasavertaiset mahdollisuudet osallistua niin opetukseen kuin
vuorovaikutukseen (Lakkala, 2008). My0s opettaja 9 totesi tdmén tyyppisen toiminnan olevan
pois muun ryhmén hyvinvoinnista. Néin ollen on huomioitavaa, ettd opettajat joutuvat
tekemdéan aktiiviesti tyotd, jotta moninaisen oppilasmateriaalin keskindiset
vuorovaikutussuhteet ja ryhmiddynamiikka toimisivat parhaalla mahdollisella tavalla (Repo-
Kaarento, 1994; Lakkala, 2008). Opettaja 2 esitti, ettd nikee inkluusioprosessin positiivisena
puolena juuri oppilaiden mahdollisuuden osallistua yleisopetukseen. Tdmén voidaan katsoa

osaltaan vihentdvin syrjaytymisté ja stigmatisoitumista (Ainscow, 2005).

Liahes kaikki osallistujat olivat huolissaan oppilaiden edun toteutumisesta osana

inkluusioprosessia. Tdma koski niin tukea tarvitsevia kuin tarvitsemattomiakin oppilaita.
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Opettaja 6 koki, ettd opetusta joudutaan jarjestimiidn erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden

ehdoilla, ja lisdsi timén vaikuttavan kielteisesti opetustilanteen yleiskuvaan:

"En md tiedd, ettd ketd ja mitd se niinku pidemmdn pddlle hyédyttdd, vilttamdittd edes

niitd erityistd tukea tarvitsevia, saati sitten sitd muuta ryvhmdd.” (Opettaja 6)

Myo6s muut osallistujat ajattelivat samoin inkluusioprosessista. Opettajat 2, 4 ja 7 kokivat,
ettei yleisopetukseen osallistuminen ole vélttdmaittd edullista edes tukea tarvitsevan oppilaan
nikokulmasta. Opettaja 7 korosti, ettd on ddrimmaisen tarkedd kartoittaa tilannekohtaisesti,
miké on oppilaalle parasta. Opettajat 2, 3 ja 4 puolestaan nostivat esiin, etti tukea tarvitsevien
oppilaiden huomiointi on ldhtokohtaisesti aina pois muulta luokalta, ja se vaikuttaa hyvin
kielteisesti heille tarjottavaan opetukseen. Osallistujat siis kritisoivatkin tilannetta, jossa muu
luokka joutuu sijaiskérsijin asemaan inklusiivisessa oppimisympdristosséd. Téllaiset tilanteet
synnyttivat turhautumista luokan keskuudessa. Tdmén pohjalta opettaja 6 esitti ndkemyksen,
jossa hin kannatti vahvasti pienryhméopetusta kaikille yhteisen opetuksen sijaan. Hin korosti,
etteivit hanen tarkoitusperinsi olleet eriarvoistavat, vaan puhtaasti jokaisen oppilaan etua

ajavat.

Haastatteluista saadun tiedon perusteella voidaankin siis todeta, ettd opettajat kokivat
inkluusion toimivuuden heikkona, kun puhutaan heterogeeniseen oppilasmateriaaliin
liittyvistd seikoista. Repo-Kaarento (1994) niin ikdédn totesi ryhmien heterogeenisyyden
olevan aihe, joka haastaa opettajia jatkuvasti. Oleellista on huomata, ettd osallistujien
vastausten perusteella tdma oli yksi selkeimmin nékyva inkluusioon liittyvé asia opettajan
tyOssd. Kielteisestd suhtautumisesta huolimatta on syytd muistaa, ettd opettajat pyrkivét
16ytdméén tilanteesta hyvid puolia, kuten opettajan 2 maininta erilaisten oppilaiden
mahdollisuudesta osallistua muiden oppilaiden toimintaan. Positiiviset seikat jdivét
merkittdvasti pienemmiksi kuin negatiiviset asiat, joka luo ymmarrysti opettajien suhteellisen

kriittiselle suhtautumiselle prosessia kohtaan.
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8.9 Oppilaantuntemus

Haastateltavat opettajat nékivit oppilaantuntemuksen avainasemassa inkluusion onnistumisen
kannalta. Suurin osa mainitsi sen vaikuttavan positiivisesti esimerkiksi pdivan kulkuun, silla
eri tilanteita oli helpompi ennustaa ja oppituntien suunnittelu oli selkedmpdd. Tdman liséksi
muutama opettaja nédki sen kasvattavan luottamussuhdetta, joka osaltaan myds rauhoitti
esimerkiksi kdytoshdiridisid oppilaita. Hyvéa opettaja-oppilas-luottamussuhdetta pidetdankin

merkittdvind osana inkluusion kehittymistd (Weiner, 2013).

Opettaja 5 néki, ettd jokaisen oppilaan kanssa tuli luoda ldammin suhde, vaikka se tuntuisikin
haastavalta. Han koki, ettd se auttoi opettajaa tutustumaan oppilaaseen ja ndin ollen 16ytimééan
hinelle parempia toimintatapoja. Opettajat 4 ja 7 korostivat oppilaantuntemuksen
nikokulmasta myos rutiinien ja pysyvyyden tirkeyttd inklusoitavien oppilaiden kouluarjessa.
Opettaja 4:n kokemuksesta oppilaantuntemus auttoi suunnittelemaan esimerkiksi retkid eri
tavalla, silld hén tiesi niiden poikkeuksellisuuden olevan tietyille oppilaille haastavia. Ndin
hén osasi varautua esimerkiksi lisdaikuisella, joka osaltaan sujuvoitti retken kulkua. Opettajan
7 mielestd taas liialliset muutokset, kuten opettajan tihed vaihtuminen, vaikutti negatiivisesti
inkluusion sujuvuuteen. Tdmén hédn niki johtuvan siité, ettd opettajan ja oppilaiden tuli
tutustua aina uudelleen, joka taas véhensi pysyvyyttd oppilaiden arjessa ja lisdsi ongelmia

haasteita omaavien oppilaiden koulunkdynnissa:

“Lapset haluaa sitd turvallisuutta ja ne on oppinu ne tietyt systeemit, varsinkin ne,

joilla on nditd oppimisvaikeuksia.” (Opettaja 7)

Oppilaiden luonteenpiirteiden lisdksi opettajat 1, 7 ja 9 korostivat diagnoosin tiedostamisen
tiarkeyttd osana onnistuneempaa inkluusiota. Inkluusion tarkoituksenmukaisen edistimisen
kannalta opettajan tuleekin entistd tarkemmin ottaa huomioon, ettd oppilas saa tarvitsemaansa
tukea yleisopetuksessa (Lakkala, 2008). Opettaja 1 myonsi vélilld unohtavan tdmén ja kdyvén
haastavan tilanteen jilkeen tarkistamassa oppilaan tiedot. Tdméan hén koki lisddvan
ymmarrystd, jonka seurauksena pyrki 10ytdméédn toimivampia tapoja tilanteen hoitamiseksi.
Opettaja 7 korosti diagnoosin tiedostamisen helpottavan opetustilanteiden suunnittelua. Han

koki sen auttavan suunnittelussa, oikein toimimisessa ja kdytoksen ymmarryksessd. Hin myds
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hy6dynsi paljon erityisopettajaa sekd tdmén tietimystd, mikéli koki tarvitsevansa lisdapua
toimintansa parantamiseen. Opettaja 9 taas korosti oppilaantuntemuksen tarkeytté erityisesti
uuden diagnoosin omaavan oppilaan kohdalla. Hinen mukaansa kesti usein kuukausikin, ettd
oppilas kykeni olemaan oma itsensé ja oikeanlaisia tukikeinoja osattiin tarjota. Tdssd hin
painotti nimenomaan siti, miten tirkeéda tutustumiseen on kayttié aikaa, jotta oppilaan

toiminnasta saadaan todellinen kuva ja sithen osataan reagoida tarkoituksenmukaisella tavalla:

"Siindhdn saattaa aluksi olla semmonen honeymoon-vaihe, mutta sitten kuukauden

pddstd se oppilas ndyttdd kyntensd.” (Opettaja 9)

Jokainen opettaja myds korosti oikeanlaisten opiskelujérjestelyiden tirkeyttd osana
oppilaantuntemusta. Opettaja 3:n mukaan opettajan tulisi oppilaantuntemuksen pohjalta luoda
kuva siitd, minké tasoinen opetus kenellekin sopii. Koska inkluusiota toteutettiin vaistimatta
kuitenkin kaikkien haastateltavien kouluissa, tiedostivat he myos, miten voisivat hyodyntiai
omaa oppilaantuntemustaan sen parantamiseksi. Opettaja 8 korosti, miten jokainen oppilas on
arvokas ja miten opettajana jokaisesta oppilaasta tulisi 16ytdd vahvuudet. Opettaja 10 korosti,
miten kaikkien oppilaiden kuuluu antaa olla erilaisia, eikd pakottaa tiettyyn muottiin. Hinen
mukaansa on opettajan tehtdvi oppilaantuntemuksensa avulla 16ytia oikeanlaiset
toimintatavat kullekin oppilaalle. Inkluusion edistiminen edellyttiddkin opettajalta yha

innovatiivisimpia tydtapoja, kdytinteitd ja strategioita (Takala, Sirkko & Kokko, 2020).
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9 Yhteenveto

Tutkimuksemme tarkoituksena oli selvittdéd luokanopettajien kokemuksia inkluusiosta osana
kouluarkea. Tdman liséksi tutkimme myds sen tarkoituksenmukaista toteutumista ja sithen
positiivisesti tai negatiivisesti vaikuttavia tekijoitd. Késittelimme objektiivisesti kerddmidmme
haastatteluja ja peilasimme saatuja vastauksia toisiinsa, silld fenomenografisessa
tutkimuksessa korostuu nimenomaan yksiléiden muodostamat kasitykset eri ilmioista
(Marton, 1994). Tavoitteenamme oli ymmartié luokanopettajien nikemyksié ja kokemuksia
inkluusiosta seki niiden pohjalta luoda paremmin kuvaa sen monimuotoisen rakentumisen
osista. Pyrimme tutkimuksen avulla my6s ymmairtdméan inkluusion hyvii ja huonoja puolia

tasavertaisesti.

Osallistujat kokivat inkluusion ndkyvén monin eri tavoin opettajan tydssd, mutta oleellista oli,
ettd kaikki haastatteluun osallistuneet opettajat kokivat sen toimivuuden haastavaksi
useammalla eri osa-alueella, ja ndin ollen inkluusio nikyikin suurimmaksi osaksi kielteisessa
mielessd osana luokanopettajien tyotd. Vaikka inkluusion periaatteet ymmarrettiin ja ne
koettiin suhteellisen selkeiksi, oli kdytdnnon toteutus suuressa ristiriidassa teorian kanssa.
Osallistujat kokivat inkluusion tavoitteet liian kunnianhimoisina, jotta niiti voitaisiin soveltaa
yleisopetuksessa. Tdma on haaste, joka on tiedostettu jo aiemmin opettajien toimesta (Dovigo,
2017). Keskeisimpié esiin nousevia ongelmakohtia olivat liian vihiiset resurssit,
heterogeeniseen oppilasmateriaaliin liittyvit haasteet sekd prosessin kuormittavuudesta

johtuva opettajan kokema riittdméattdmyyden tunne omassa ty0ssaan.

Tutkimustulosten perusteella voidaan todeta, ettd inkluusio on moniulotteinen asia, joka
vaikuttaa jokapdivéisiin kiytidntoihin opetustydssd. Keskeisimpind seikkoina osallistujat
mainitsivat tukea tarvitsevien oppilaiden integroinnin osaksi yleisopetusta ja téstd seuranneen
tyomaérin lisddntymisen. Heterogeeniset ryhmét vaativat opettajalta huomattavasti enemmén
tyOtd niin itse opetustilanteiden toteuttamisessa kuin myos oppilaiden yksildllisten tarpeiden
huomioimisessa (Takala, Sirkko & Kokko, 2020). Tutkimukseemme osallistuneiden
opettajien kohdalla ryhmén heterogeenisyys ilmeni ldhtokohtaisesti oppimisvaikeuksien,
kaytoshdirididen tai motorisia haasteita omaavien oppilaiden muodossa, mutta myos
yksittdisid tapauksia autismin kirjoon lukeutuvista oppilaista seké fyysisid rajoitteita
omaavista oppilaista ilmeni. Tdéman kaltaisen laajan erilaisuuden parissa toimiminen vaatii

heiltd jatkuvaa sopeutumista ja uudelleen organisoitumista, joka onkin tyypillistd inkluusion
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alati muuttuvalle luonteelle (Laakso ym., 2022). Lisidksi opettajien kokemukset ryhmén
heterogeenisyydestd auttoivat meité tutkijoina pddseméén ldhemmas sitd, miten kukin opettaja

inkluusion ylipdédtdédn ymmarsi.

Haastatteluissa resurssien tarkeys nousi esiin useampaan otteeseen ja niitd pidettiin yksina
merkityksellisimpind onnistuneen inkluusion tekijoind. Suurin osa opettajista piti
lahtokohtaisesti resurssien méérda liian alhaisena, mutta my0s opettajat, joiden tydssi
resurssit néhtiin riittdvind, tiedostivat pientenkin muutosten voivan vaikuttavan niihin
negatiivisesti. Henkildstoresurssit, kuten koulunkdynninohjaajien apu, nousivat isoon osaan
lahes jokaisessa haastattelussa, ja niiden todettiin helpottavan luokanopettajan tyota
huomattavasti. Nama ndhtiin usein kuitenkin liian vahiisini, jolloin opettajat kokivat
laiminlydvansé oppilaiden riittdvad tukemista ja auttamista. Tama rikkoo osaltaan myds
perusopetuslakia (628/1998), jonka mukaan jokaisella oppilaalla on oikeus saada opetusta
oppitunneilla. Niin ikéén raha koettiin tirkeéna tekijand inkluusion onnistumisen tukemisessa,
ja opettajat nékivit, ettd sen avulla hankittujen resurssien kohdentaminen tulisi olla harkittua.
Liséksi erilaiset tila- sekd vélineresurssit néhtiin isona liséni, silld ne auttoivat tyérauhan
saavuttamisessa, sekd keskittymisongelmien minimoinnissa. Vaikka opettajilla oli eri
nidkemyksié resurssien riittavyydestd, moni niki, ettd jossain niiden osa-alueissa oli puutteita,
mik4 voi osaltaan hidastaa inkluusion onnistumista ja laiminlydda oppilaiden oikeutta
riittdvadn opetukseen. Resurssien riittdvyys ja niiden oikeanlainen suuntaaminen nihdéaankin

avainasemassa inkluusion onnistumisen kannalta (Alajoki, 2021).

Mindpystyvyyden merkitys korostui osallistujien vastauksissa. Tdmé on ymmarrettavia, silla
inklusiivisessa luokassa tapahtuvat tilanteet ovat usein ylléttdvid ja vaativat opettajalta nopeaa
reagointikykya (Pajares, 2006). Jotta opettaja pystyisi vastaamaan néihin tilanteisiin parhaalla
mahdollisella tavalla, tulee hédnell4 olla vihintdén hyvilld pohjalla oleva mindpystyvyys.
Tadmin liséksi opettajalta vaaditaan riittivdd ammattitaitoa, ja timén onkin nédhty olevan
mindpystyvyyden ohella ddrimmaisen tdrked tekija inklusiivisessa oppimisympéristossa
toimittaessa. (Schunk & Pajares, 2005.) Opettajat kokivatkin oman mindpystyvyytensé olevan
vakaalla pohjalla, mutta siitd huolimatta inkluusiosta seuranneet haasteet vaikuttivat sithen
kielteisesti. Ndmé haasteet johtuivat suurimmaksi osaksi aineistosta esiinnousseesta
lisddntyneestd tyomaaristi. Opettajat kokivat, ettei heiddn tydpanoksensa ollut kyllin suuri
vastaamaan luokan tarpeita, vaikka he pyrkivét sithen parhaan kykynsd mukaan. TyOméaaran

lisddntyminen ja tyon kuormittuvuus ulottuivat myos opettajien tyopéivien ulkopuolelle muun
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muassa suunnittelun ja oppilashuollollisten seikkojen myd&td. Tamé kaikki synnytti uupumusta
ja toivottomuuden tunnetta opettajissa, minkd voidaan katsoa vaikuttavan negatiivisesti

opettajan mindpystyvyyteen.

Yhteistyon merkitys opettajan tydssd néhtiin erityisen tirkeéna inkluusion onnistumisen
kannalta. Taémé merkitys on kasvanut entisestidén ryhmékokojen suurentuessa. Yhteistyon
toimivuus vaikuttaakin koko koulun toimintakulttuuriin positiivisesti (Halinen & Jérvinen,
2008). Kasitykset yhteistyon eri muodoista olivat suhteellisen samanlaisia opettajien vélilla,
mutta toteutustavoissa oli pienié eroja. Kollegiaalisuus ja muilta opettajilta saatu tuki korostui
erityisesti tyossidjaksamisen nidkokulmasta ja se helpotti muun muassa erilaisten ammatillisten
ongelmien ratkomisessa. Yhteisty0 erityisopettajan kanssa nihtiin valtavana voimavarana
inkluusion kannalta, silld se auttoi huomioimaan oppilaita tasavertaisemmin. Samoja hyvid
puolia ndhtiin myds yhteisopettajuudessa, vaikka se tarkoittaisikin suurempia ryhméikokoja.
My0s oppilashuoltoryhmien toiminta nihtiin oleellisena osana toimivaa inkluusiota, mutta
suurimmasta osasta opettajia se oli liian suppeaa tai kommunikaation véhiisyys tuotti
haasteita. Kokonaisuudessaan opettajat kokivat yhteistyon monista muodoista huolimatta sen

olevan riittdiméatontd, eikd se osaltaan tukenut tarpeeksi inkluusion aatetta.

Koulun toimintakulttuurin muuttaminen on inkluusion kannalta vélttiméton asia (Takala,
Lakkala & Aikis, 2020). Jokainen osallistuja kokikin koulunsa tehneen toimenpiteiti
inklusiivisen toimintakulttuurin rakentamisen eteen, vaikka kokemuksissa oli tiettyjé eroja.
Néma erot liittyivét suurimmaksi osaksi konkreettisin, inklusiivista opetusta palveleviin
ohjeisiin. Osallistujien kokemukset olivat muutoin melko yhtendisid heidén koulujensa
toimintakulttuurin rakentamiseen liittyen. Kaikki osallistujat kokivat koulussa vallitsevan
avoimen ja erilaisuuden hyviaksymiseen kannustavan ilmapiirin tarkedna inkluusiota
edistdvani tekijand. Myos opettajien viliset pedagogiset keskustelut nostettiin esiin, silld ne
lisdsivit tietoa heiddn kouluissaan vallitsevasta erilaisuudesta. Osallistujat nostivat esiin
kuitenkin yhden keskeisin ongelman: kouluissa vallitsevan toimintakulttuurin ei koettu olevan
sovellettavissa luokkahuoneessa. Tdma on merkittdva seikka, silld se nidkyy kielteisesti

opettajien ty0ssi ja estdd inkluusion tarkoituksenmukaista toteutumista.

Opettajien asenne inkluusiota kohtaan néhtiin tutkimuksen pohjalta olevan varsin positiivinen.
Positiivisen asenteen ylldpitamistd pidettiin kuitenkin suurimmaksi osaksi haastavana

inkluusion kuormittavuuden takia. Opettajat tiedostivat, ettei negatiivisten ajatusten tule antaa
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tastd huolimatta vaikuttaa opetukseen, silld opettajan ei tule perustaa opetustaan asenteiden
varaan (Lambe, 2011). Positiivisia kokemuksia omaavilla opettajilla oli inkluusiota kohtaan
helpommin my0nteinen asenne, mutta lahes kaikki opettajat korostivat positiivisuuden
ylldpitamisen tirkeyttd haastavimmissakin tilanteissa. Sen ndhtiin heijastuvan myonteisesti
my0s opetuksen laatuun, jonka koettiin olevan tarkoituksenmukaisempaa niin opettajan kuin

oppilaidenkin kannalta.

Muuttunut oppimisympaéristd koettiin yhtend inkluusion nakyvimmisti osa-alueista. Tdma
ndkyi ennen kaikkea oppilasmateriaalin heterogeenisyytend. Opettajat suhtautuivat
ennakkoluulottomasti kaikkiin oppilaisiin riippumatta heidén taustoistaan, mutta
kokemuksiensa perusteella eivét ndhneet luokkahuoneessa vallitsevaa erilaisuutta
mydnteisend asiana. Téhin vaikutti luokkahuoneen muuttunut dynamiikka, joka pakotti
opettajan tekeméén valintoja, keille oppilaista hén voi tarjota tukea oppitunnin aikana.
Oleellista oli, ettd opettajien mukaan jokin osa luokasta joutui aina tyytyméin viahemmalle
huomiolle. My®6s tyorauhaan liittyvit ongelmat nousivat esiin ldhes jokaisessa haastattelussa.
Inkluusion perimmadisen ajatuksen mukaan jokaisella oppilaalla tulisi olla tasavertaiset
mahdollisuudet saada laadukasta opetusta, mutta tdmai ei toteudu, mikéli jokin osa luokasta

joutuu jatkuvasti tyytymédin vihempdian kuin muut (Moberg & Savolainen, 2015).

Oppilaantuntemus néhtiin isona osana parempaa inkluusiota. Suurin osa opettajista kertoi sen
helpottavan esimerkiksi pdivdn kulun ennustamista sekd oppituntien suunnittelua.
Oppilaantuntemus onkin tirked osa sujuvaa luokkahuonetoimintaa (Uusitalo & Vuorinen,
2020). Téaman liséksi sen avulla mahdollisesti luotu luottamussuhde néhtiin avainasemassa
toimivamman ilmapiirin saavuttamista. Opettajat nékivét erilaisten diagnoosien tiedostamisen
ja ymmaértdmisen auttavan heité tarjoamaan tarpeellista tukea erityisesti haasteita omaaville
oppilaille. Oppilaantuntemus auttoi opettajien mukaan myds luomaan oikeatasoiset
opiskeluympdéristot oppilaille, jotta oppiminen sujuisi mahdollisimman

tarkoituksenmukaisesti.

Tutkimuksemme perusteella voidaan siis todeta, ettd inkluusio nidkyy luokanopettajan tydssé
monin eri tavoin, mutta sen kdytdnnon toteutus koetaan hyvin ongelmalliseksi. Ajatus
inkluusiosta on osallistujien mukaan ristiriidassa luokkahuoneessa tapahtuvan opetuksen
kanssa, ja prosessin onnistuminen vaatisi muutosta, joka palvelisi paremmin nimenomaan

opetustilanteita. On syytd muistaa, ettd tutkimuksemme on luonteeltaan fenomenografinen,



joten tarkoituksenamme ei ole esittdéd absoluuttisia totuuksia inkluusioprosessiin liittyen
(Paloniemi & Huusko, 2006). Pyrimme tuomaan esiin yksittiisten opettajien nikemyksia,
silld he ovat keskiossa sielld, missd inkluusio nédkyy merkittdvimmin. Tdmén vuoksi heidin

kokemuksensa aiheesta ovat ddrimmaéisen arvokkaita tieteenalankin ndkokulmasta.

70
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10 Pohdinta

Haastatteluun osallistuneet opettajat kuvasivat inkluusiota tdysin heidén subjektiivisen
kokemusmaailmansa perusteella. He reflektoivat vastauksissaan sen hetkisti tilannettaan seké
myos aiempaa kokemustaan inklusiivisesta opettamisesta. Ndin ollen kokemusten voitiin
katsoa olevan perusteltuja, silld ne olivat muodostuneet seké pitkalta ettd lyhyeltd aikavalilta,
ja niitd pohdittiinkin hyvin monipuolisesti. Tutkimuksemme fenomenografisesta luonteesta
johtuen kuvasimme inkluusiota sellaisena, jona opettajat sen kokivat. Niin ollen koko
aineistomme pohjautui todellisuuteen, joka kullekin opettajalle heijastui. (Paloniemi &

Huusko, 2006.)

Fenomenografiaan olennaisesti liittyvdn variaatioteorian kautta voidaan kiinnittdd huomiota
seikkoihin, joista osallistujien kokemusten ja nikemysten vélinen vaihtelu johtui. Toimme
tulososiossa selkeésti esiin asioita, jotka vaikuttivat osallistujien késityksiin inkluusiosta.
Koska otoksemme ndkemykset olivat ldhtdkohtaisesti hyvin samankaltaisia ja he
perustelivatkin itsensd hyvin samankaltaisten asioiden pohjalta, ei ndiden vélisten erojen
tarkastelu ollut niinkdan hedelmallistd tutkimuksemme kannalta. Siitd huolimatta koemme,
ettd kokemuksiin perustuvassa laadullisessa tutkimuksessa on tirkeda tuoda ilmi ja pyrkid
ymmartiméin subjektiivisten késitysten syntymiseen vaikuttavia tekijoitd. Vaikka
osallistujien vastaukset olivatkin suurimmaksi osaksi melko yhteneviisii, ei tuloksia voida
silti yleistdd. On oleellista pohtia, miten joidenkin muiden opettajien kokemukset voisivat

erota otoksemme nikemyksistd ja mitkd asiat tdhdn mahdollisesti vaikuttaisivat.

Teoriataustassa hyodynnetyssd Kivirauman (2015) artikkelissa kdytetdin termia
“erityisoppilas”, kun esitellddn suomalaisen koulujarjestelmén vaiheita. On oleellista, ettd
kyseinen termi voidaan kokea loukkaavana ja sen vuoksi olemmekin kéyttidneet ilmausta
“tukea tarvitsevat oppilaat”. Huomioitavaa on, ettd vaikka haastatteluihin osallistuneet
opettajat kdyttivétkin vaihtelevia puhekielisid ilmauksia tukea tarvitsevista oppilaista, ei termi
“erityisoppilas” noussut esiin yhdessdkadn haastattelussa. Tdmén voidaan katsoa osoittavan,
ettd tukea tarvitseviin oppilaisiin suhtautuminen on ottanut edistysaskeleita arkipdiviisella
tasolla. Tdma on seikka, jonka Kubicek (1994) mainitsikin olevan vilttiméton

inkluusioprosessin kannalta.

Kun inkluusioprosessia tarkastellaan yleiselld tasolla, on syytd huomata, etteivét haastatteluun

osallistuneet opettajat juurikaan huomioineet vastauksissaan inkluusion kansainvilista
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nikokulmaa. Vaikka inkluusion periaatteet tunnistettiin, ei vastauksissa ilmennyt mainintoja
esimerkiksi inkluusioon velvoittamista virallisista asetuksista. Opettajat sivusivat
vastauksissaan inkluusion asemaa sddstotoimena, joka on mielikuva, jota YK:n vammaisten
ihmisten oikeuksia koskeva yleissopimus pyrki heikentdmién (Knigge, 2020). On siis
huomioitavaa, ettd vaikka opettajat tiedostivat vastauksissaan inkluusion periaatteet, voi

prosessi ndyttdytya lahtokohtaisesti oppimiseen ja opettamiseen sidonnaisena toimintana.

Tutkimuksestamme saatujen tulosten perusteella on myds tiarkedd miettid, mita
inkluusioprosessissa tulisi muuttaa, jotta se toimisi niin teoriassa kuin kaytdnnossékin.
Tulokset osoittavat opettajien nikemyksid inkluusioprosessin haasteista, ja ne toimivatkin
hyviné pohjana tille pohdinnalle. Keskeisin huomio on, ettd opettajien nikemys inkluusion
toimivuudesta ja siihen vaadittavista tekijoistd eroavat huomattavasti inklusiivista opettamista
koskevista ajatusmalleista. Ideologia koettiin haastavaksi soveltaa kidytdnnon opetukseen, ja
se herittikin suurta kritiikkid opettajissa. Opettajat perustelivat kokemuksensa monipuolisesti
arkipdivéisten esimerkkien avulla, ja he antoivatkin ymmaértaa, ettd heiddn mielipiteistddn
voisi olla hyotyé padtdksenteossa. Nédin ollen jatkossa voisi olla hyodyllistd, ettd opettajien
nikemyksié otettaisiin yhd enemmaéan huomioon inklusiivista opetusta ja toimintakulttuuria
rakennettaessa, silld he ovat eittdmitta se kasvatusalan ammattilaisten osa, joka tyoskentelee

sielld, missé inkluusio vaikuttaa selkeimmin.
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11 Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimuksen tavoitteena oli kuvata luokanopettajien késityksid ja kokemuksia inkluusiosta.
Tarkoituksena oli saada haastateltavien opettajien nikemyksii ja peilata niité toisiinsa, seki
16ytad yhtaldisyyksid ja eroavaisuuksia. Tutkimuksen tavoitteena ei néin ollen ole yleistda
saatuja tuloksia kaikkiin inklusiivisessa oppimisymparistdssa tydskenteleviin
luokanopettajiin. Laadullista tutkimusta ei voi mydskéén sellaisenaan toistaa sen
ainutkertaisen luonteen vuoksi. Térkedd on kuitenkin tutkimuskohteiden ja tutkitun
materiaalin yhteensopivuus, joka lisdd luotettavuutta ja kumoaa ristiriidat. (Vilkka, 2021.)
Saadut tulokset antavatkin télld otannalla suhteellisen yhtenevéisen kuvan inkluusion
nykytilanteesta kyseisten opettajien tyopaikoilla. Emme voi kuitenkaan olla varmoja
haastateltavien vastausten tdydellisestd todenmukaisuudesta suhteellisen aran aiheen vuoksi.
Pyrimme parantamaan luotettavuutta kuitenkin silla, ettd kaikki opettajat olivat eri kouluista
ja eri alueilta. Tutkimuksen tarkoituksesta ja suhteellisen samansuuntaisista tuloksista

huolimatta tulee sen luotettavuutta tarkastella kriittisesti.

Kokonaiskuva tutkimuksen luotettavuudesta muodostuu siitd, miten hyvin tutkijat onnistuvat
vakuuttamaan tiedeyhteison tutkimuksellaan. Tiedeyhteison oletus on, ettd kaikkiin
tutkimuksiin suhtaudutaan varauksella ja luotettavuutta arvioidaan jatkuvasti. (Eskola &
Suoranta, 2014.) Keskityimme luotettavuuden varmistamiseen koko kirjoitusprosessin ajan,
joka osaltaan auttoi luomaan koherentin kokonaisuuden. Laadullisessa tutkimuksessa
tutkimuksen luotettavuutta voidaan arvioida nimenomaan kuvausten, selitysten ja tulkintojen
yhteensopivuutta tarkastelemalla (Hirsjarvi ym., 2013). Analyysivaihe on tdrked osa
luotettavuuden arviointia (Eskola & Suoranta, 2014). Kdvimme sana sanalta litteroitua
aineistoa lépi ja poimimme sieltd tutkimuskysymyksidmme vastaavia aihealueita. Tdmén
vaihe toteutimme yhdessi pitden kiinni kriittisesta ja systemaattisesta linjasta. Kdvimme
vastauksia ldpi moneen otteeseen, joka auttoi osaltaan 16ytdmaén oleelliset merkitykset

tutkimuksemme kannalta (Laine, 2018).

Tutkimustulosten kannalta keskeistd on, ettd osallistujat nékivit inkluusioprosessin taustalla
vallitsevan ideologian olevan ristiriidassa kaytdnnon toteutuksen kanssa. Tdma vastaa
Mobergin ja Savolaisen (2015) ndkemysté inkluusion rakentumisesta: ajatusmalli on
olemassa, mutta kdytdnnon toiminta kehittyy verrattain hitaasti. Tutkimustuloksia ei

suoranaisesti voida késitelld inkluusion kansainvélisen toteutumisen yhteydessa, silld
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haastatteluun osallistuneet opettajat késittelivdt aihetta oman arkensa eli suomalaisen
koulujérjestelmin nikdkulmasta. On kuitenkin huomioitavaa, ettd Unescon (2009) linjaamat
sisdllot ndkyivit vahvasti osallistujien kokemuksissa inkluusioon liittyen. Néin ollen voidaan
ajatella, etti kansainviliselld tasolla laaditut periaatteet ndkyvit suomalaisessa
koulujdrjestelmidssé selkedsti, vaikka niiden kdytdnnon toimiminen koettiinkin haasteelliseksi.
Inkluusion haasteita suomalaisessa koulujirjestelméssa ei voida kuitenkaan suoraan verrata
muiden maiden haasteisiin, silld esimerkiksi Unescon (2020b) esittdmat maarat luku- ja
kirjoitustaidon puuttumisesta tai koulutuksen ulkopuolelle jidmisesté eivét ole

varteenotettavia ongelmia Suomessa.

Eskolan ja Suorannan (2014) mukaan pédasiallisin luotettavuuden kriteeri on tutkija itse.
Meilld oli omat ennakkokésityksemme inkluusiosta, muttemme luonnollisesti antaneet niiden
ndkyi aineistoa késitellessimme. Tutkijan tuleekin olla avoin uusille asioille, jotta omat
ajatukset eivit ohjaa tutkimusta (Tuomi & Sarajarvi, 2018). Koimme myos omien
nikemystemme muuttuvan tutkimuksen aikana ja saimme laajemman kisityksen my0s
inkluusioon vaikuttavista osa-alueista. Tima osoittaa osaltaan meidén olleen avoimia
aineistolle ja sen tulkinnalle. Kokonaisuudessaan koimmekin ndkemystemme avartuneen

inkluusion ideologiaa kohtaan.
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12 Jatkotutkimusehdotuksia

Kvalitatiivisen tutkimuksen onnistumisen merkkiné voidaan nédhdé uusien ongelmien
syntyminen (Eskola & Suoranta, 2014). Niitd ongelmia l10ysimme monia myds omasta
tutkimusaineistostamme. Inkluusio on esiintynyt paljon kasvatusalan keskusteluissa, ja sen
jatkuvasti kehittyvén luoteen takia siitd on tirkedd saada ajankohtaista dataa. Taméan vuoksi
inkluusiota koskevat tutkimukset ovat ylipddtdén hyvin arvokkaita kasvatusalan kehittymisen
kannalta. Saamiemme tulosten perusteella saimme kattavamman kuvan siitd, miten inkluusio
aidosti ndkyy luokanopettajien tydssd suomalaisissa alakouluissa ja mitka seikat vaikuttavat

sen toimimiseen.

Tutkimuksessamme ei keskitytty opettajien taustatietoihin juurikaan, jonka vuoksi
tulevaisuuden tutkimuksissa olisi mielenkiintoista tietdd, vaikuttavatko esimerkiksi kertyneet
tydvuodet inklusiivisessa kouluymparistossad toimimiseen. Ne voisivat esimerkiksi keskittya
vertailemaan kokevatko eri aikoina opettajankoulutuksesta valmistuneet opettajat omaavansa
erilaisia valmiuksia opettaa inklusiivisessa oppimisympéristossd. Tamén lisdksi
tutkimuksessammekin ilmennyt eri kokoisten koulujen ero inkluusion ndkdkulmasta olisi
mielenkiintoinen jatkotutkimusaihe. Téssé voitaisiin keskittyd vertaamaan esimerkiksi kuntien

varallisuuden suhdetta koulun inklusiivisiin valmiuksiin.

Koska tutkimuksessamme inkluusioon suhtauduttiin hyvin kriittisesti, olisi mielenkiintoista
saada dataa opettajista, jotka kokevat prosessin tdysin pdinvastoin. Kasvatustieteen
tieteenalan, opettajankoulutuksen ja tydeldmén kannalta oleellista olisi pohtia ndiden
toisistaan tdysin eroavien nikemysten eroja. Erityisen kiinnostavaa olisi tarkkailla, ilmenisiko
vastauksissa tdysin uusia asioita, vai nostaisivatko toiset opettajat esiin samoja asioita vain eri

nikokulmasta erilaisen suhtautumisen kautta.

Inkluusio on erittdin laaja aihe, jonka vuoksi koemme jatkotutkimusehdotusten olevan ldhes
loputtomat. Tutkimuksemme oli vain murto-osa siitd, mité inkluusiosta pystyisi
kokonaisuudessaan selvittdimaian. Taémén vuoksi koemme, etté jokaisesta tutkimuksestamme
saadusta yksittdisestd aihealueesta voisi tehda useita uusia tutkimuksia. Esimerkiksi monesti
esille nousseet resurssit ja niiden vaikutus inkluusioon olisi mielenkiintoinen
jatkotutkimusaihe. Siind voitaisiin keskittyd laajemmin resurssia koskeviin ongelmiin ja
niiden vaikutukseen inkluusion toteutumisessa. Olisi myds mielenkiintoista saada

kvantitatiivista tutkimusdataa inkluusiosta opettajantydssd. Jatkotutkimus voitaisiin tehdd



76

suuremmalla otannalla, jolloin myds tutkimusdata olisi yleistettavampad. Tdma loisi
mielestimme myos hyvin jatkumon omalle tutkimuksellemme. Inkluusion tutkiminen myds
laajemmalla tasolla olisi hyvin tarpeellista, silld esimerkiksi kansainvilisesti katsottuna sithen
vaikuttavat tekijit saattavat olla hyvinkin erilaisia kuin suomalaisessa koulujirjestelmassa.
Kokonaisuudessa niemme siis tutkimuksemme osoittavan valtavan tarpeen
jatkotutkimuksille, jotta inkluusion tarkoituksenmukaista toteutumista voidaan kehittaa

oikeaan suuntaan.
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Liitteet

Liite 1: Haastattelurunko

1. Miten inkluusio nékyy sinun tyossasi?

Mité inkluusion tarkoituksenmukainen toteutuminen vaatii?

Muillé tavoin inklusiivista toimintakulttuuria on rakennettu koulussasi?
Minkailaisia haasteita ndet inkluusion toteutumisessa kouluarjessa?

Mika luokassasi toimii inkluusion ndkoékulmasta? Mik3 ei?

S

Miten kaikkien Iuokassa olevien oppilaiden yksil6llisten tarpeiden huomioiminen

toteutuu?

7. Mité opettajalta vaaditaan inklusiivisessa oppimisymparistdssa toimimisessa?

8. Millaiseksi koet omat valmiutesi inklusiivisen oppimisympariston toimijana? Miksi?

9. Minkélainen merkitys omalla toiminnallasi on inkluusion toteutumisen kannalta?

10. Minkélaisena koet oman asenteesi vaikutuksen inkluusion toteutumisessa?

11. Millaisia resursseja sinulle on tarjottu vastaamaan inklusiivisien luokkien tarpeita?

12. Millaisena koet moniammatillisen yhteistyon merkityksen inkluusion toteutumisen
kannalta?

13. Minké&laisena koet inkluusion toimivuuden ja mitk4 asiat tdhin vaikuttavat?

14. Onko viel4 jotain, mitd haluat sanoa?
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Liite 2: Saatekirje haastateltaville

Saatekirje haastateltaville

Tervetuloa osallistumaan haastattelututkimukseen, joka késittelee luokanopettajien
kokemuksia inkluusiosta. Tutkimus toteutetaan Turun yliopistossa vuosina 2023—
2024 suoritettavaa Pro Gradu -tutkielmaa varten, ja sen tarkoituksena on selvittda,
miten opettajat ndkevét inkluusion toimivuuden peruskoulussa ja mitka eri asiat
siihen vaikuttavat.

Tutkimuksen avulla on tarkoitus kartoittaa opettajien kokemuksia inkluusion
toimivuudesta ja saada tietoa sen hyddyistd ja haasteista. Tavoitteena on tuoda
opettajien ndkemyksia esille ja késitelld inkluusiota eri ndkdkulmista.

Haastattelu toteutetaan puolistrukturoituna, noin 45—-60 minuuttia kestavana
keskustelunomaisena haastatteluna. Haastattelu nauhoitetaan ja se toteutetaan joko
etdyhteyden avulla, tai haastateltavan tyopaikalla. Tima on haastateltavan itse
paitettivissd. Haastatteluun osallistuminen on vapaaehtoista. Osallistuja voi
halutessaan keskeyttié haastattelutilanteen ja poistua haastattelusta.

Haastattelun siséltévét tallenteet analysoidaan siséllonanalyysin avulla, jonka jélkeen
ne tuhotaan. Aineistoa kdytetdén vain edelld mainittua Pro Gradu -tutkielmaa varten,
eikd sitd luovuteta kolmansille osapuolille. Henkildtiedot ja muut haastattelussa esille
tulleet yksityiset tiedot eivét tule ilmi tutkimusraportissa, ja ainestoa késitelldén
anonyymisti.

Tutkimuksen toteuttavat Elene Nurmi ja Joose Saari, jotka suorittavat ylempad
kasvatustieteen korkeakoulututkintoa Rauman opettajankoulutuslaitoksessa. Tutkijat
ovat yhteydessa teihin puhelimitse tai sahkopostin vilitykselld haastatteluajan
sopimiseksi.

Mikili Teilla ilmenee kysyttdvaa haastattelusta, sen toteutuksesta tai tulosten
kasittelystd, voitte olla meihin yhteydessé joko sdhkopostitse tai puhelimitse.

Ystavillisin terveisin,

Elene Nurmi
(yhteystiedot)

Joose Saari
(yhteystiedot)



