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Tamén pro gradu- tutkielman tavoitteena on selvittdd, miten vanhempien kokemuksia in-
kluusiosta perusopetuksessa representoidaan sanomalehdissi. Tutkielmassa kisitelldan
inkluusiota ja sen toteutusta perusopetuksessa vanhempien nakokulmasta. Tutkimuksessa
vanhempien kokemuksia inkluusiosta tutkitaan median tuottamasta nikokulmasta. Tédssa
tutkimuksessa aineistona kéytetdén sanomalehtien tekstityypeistd artikkeleja sekéd mieli-

pidekirjoituksia, joissa vanhempien ndkemykset ja kokemukset tulevat esille.

Tutkimus on laadullinen tutkimus, jossa kdytetddn fenomenografista lihestymistapaa.
Tutkimuksen aineisto koostuu kahdeksasta sanomalehtitekstistd, joissa on sekd vanhem-
pien kirjoittamia mielipidekirjoituksia ettd artikkeleja, joissa vanhempia on haastateltu
osana inkluusiota késittelevdd teemaa. Aineiston analyysissi kdytetdén teoriaohjaavaa si-

sdllonanalyysia.

Tutkimuksen tulosten mukaan vanhemmille inkluusio perusopetuksessa ndyttiytyy
myoOnteisend erilaisuuden ja yhdenvertaisuuden nidkokulmista. Huolta vanhemmissa he-
rittdd resurssien riittdvyys sekd héiriokdyttdytyminen. Opettajien inkluusio-osaamisesta
vanhemmilla on erilaisia ndkemyksid. Vanhempien inkluusiokokemusten mukaan suu-
rimpina haasteina koetaan resurssien ja tuen riittdmattomyys sekd oppilasta ja vanhempia
kuormittavat tekijét. Tulosten mukaan koulun pedagogiset ratkaisut sekd monialainen yh-
teistyd ovat merkityksellisid inkluusion onnistumisessa. Tutkimuksen keskeisend johto-
padtoksend voidaan pitdd vilttdmatontd dialogia koulun, opettajien sekd vanhempien va-

lill4, jotta myonteisid kokemuksia inkluusiosta syntyisi.

Avainsanat: inkluusio, vanhemmat, representaatio, fenomenografia

x Tutkielma ei sisdlld muita kuin tekijdn omia henkil6tietoja.
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1. JOHDANTO

Inkluusio tarkoittaa tasa-arvoista ja yhdenvertaista osallisuutta kaikkien oppilaiden kes-
ken. Inklusiivisessa koulussa kaikki opiskelevat yhdessd yksilollisistd ominaisuuksista
riippumatta. (Takala 2016 13, 16.) Koulutus on osallistavaa, kun se ottaa kaikkien oppi-
laiden tarpeet huomioon (Brown, Packer & Passmore 2013, 223). Osallisuus on oppilaan
identiteettiin yhteydessd oleva tekijd, minkd vuoksi sen merkitys on suuri (Takala &
Raino 2016, 30). Inkluusioperiaate ohjaa perusopetuksen kehittdmisti opetuksen saavu-
tettavuuden ja esteettomyyden nékdkulmista (Opetushallitus 2014, 18). Periaatteen mu-
kaisesti oppilaalla tulee olla opiskeluun riittdvét tukitoimet ldhikoulussa yleisopetuksen

ryhmissé (Lindh & Sinkkonen 2009, 177).

Perusopetuksessa otettiin kéyttoon kolmiportainen oppimisen ja koulunkdynnin tuen
malli vuonna 2011, jonka tarkoituksena on havaita oppilaan tuen tarve mahdollisimman
varhaisessa vaiheessa ja vahvistaa tarvittaessa annettua tukea asteittain. Mallissa koros-
tuvat monialainen yhteisty0, jota tehdddn yhdessd vanhempien sekd ammatillisten yhtei-
soverkostojen kanssa. (Huhtanen 2011, 102-104.) Kolmiportainen tuki mahdollistaa 14-
hikouluperiaatteen toteutumisen, jolloin oppilas saa koulunkdyntiin ja oppimiseen tarvit-
semaa tukea kotia ldhinné olevassa koulussa (Opetushallitus 2014, 61). Lihikouluperi-
aatteen yhtend ldhtokohtana on kaikkien oppilaiden tasa-arvoinen asema oppimisen suh-
teen (Pihkala 2012). Kolmiportainen tuki l&hikoulussa tukee inkluusion toteutumista,

jossa tuen tarve ei méérittele oppilaan opiskelupaikkaa (Takala, Lakkala & Aikis 2020).

Tutkimuksen kohderyhminé ovat vanhemmat, silld vanhempien ndkdkulmaa inkluusiota
koskevissa tutkimuksissa on tuotu esiin vidhén. Inkluusion onnistumisen edellytys on ko-
din ja koulun vilinen yhteistyd, mutta vanhempien kokemuksia tai nikemyksid inkluusi-
osta ei ole juurikaan selvitetty. Téstd ndkokulmasta katsottuna tutkimus on perusteltua
toteuttaa, jotta koulujen toimintakulttuurien on mahdollista kehittyd inkluusion onnistu-
misen edellyttimille tasolle. Tutkimus on myds yksi keino tuoda esiin niiden d4nti, joita

muuten kuullaan harvemmin.



Téssé tutkimuksessa vanhempien kokemusta inkluusiosta tutkitaan median tuottamasta
ndkokulmasta. Inkluusio esiintyy mediassa usein kielteisesti, minkd vuoksi on tdrkedd
tutkia aihetta tdstd nidkokulmasta ja tuoda esiin erilaista tutkimuksen kenttdd. Julkisten
tekstien merkitys on myds suuri lukijoiden samaistumiskokemusten kannalta, minka
vuoksi sanomalehtitekstit ovat varteenotettavia aineistoja tutkimuksissa (Hédnninen 2000,
51-52). Tutkimuksen tavoitteena on selvittdd, miten vanhempien kokemuksia inkluusi-
osta perusopetuksessa representoidaan sanomalehdissd. Representaatiolla tarkoitetaan,
miten asiat toimittajan toimesta sanomalehdessa esitetddn. (Knuuttila & Lehtinen 2010,
12—13). Valitut tekstit koostuvat vanhempien kirjoittamista mielipidekirjoituksista sekd

artikkeleista, joissa vanhempia on haastateltu osana inkluusiota késittelevda teemaa.

Téssé kasvatustieteellisessd tutkimuksessa kéytetddn fenomenografista 1dhestymistapaa,
koska tutkimuksen kohteena on vanhempien nikemykset ja kokemukset inkluusiosta pe-
rusopetuksessa. Kokemusten pohjalta mahdollistuu inkluusion tarkastelu ja yleistiminen
vanhempien joukkoa koskevaksi. Fenomenografista ldhestymistapaa kdytetddn paljon
kirjallisissa tutkimusaineistoissa, minkd vuoksi se sopii myds hyvin tdméan tutkimuksen
sanomalehtiaineistoon. Aineiston analyysin avulla tuotetaan tietoa, miten sanomalehti-
tekstien mukaan inkluusio ndyttdytyy vanhemmille yleisesti ja millaisia kokemuksia

heilld on inkluusiosta oman lapsensa kohdalla.

Inkluusio on tutkimuksen kohteena ajankohtainen, vaikka sitd on tutkittu paljon. Tutki-
mukset ovat alkaneet integraatiosta siirtyen kohti inkluusiota. Thatsu (1987) tutki vam-
maisten oppilaiden sosiaalista asemaa yleisopetuksen ryhmassé ja Jylhd (1998) harjaan-
tumisoppilaiden ja ala-asteen oppilaiden integroitua opetustilannetta. Tutkimukset integ-
raatiosta 1980 ja 1990-luvuilla liittyivit usein vammaisuuteen sekd vammaisten oppilai-
den integroimiseen yleisopetukseen. Tdmén jilkeen tutkimukset siirtyivit koskemaan in-
kluusiota, mutta niiden painopiste oli inkluusion méérittelyssi seké sen ideologiassa. La-
hempénd 2010-lukua tutkimukset siirtyivét tutkimaan erityisopetuksen laatua, inklusii-
vista kasvatusta sekd opettajien osaamista ja yhteistyon lisddmistd inkluusiota tukevaksi

perusopetuksessa.

Lakkala (2008) tutki inklusiivista opettajuutta, jonka tavoitteena oli yhdistii erityis- ja

yleisopetuksen tietotaito  yhdeksi oppilaita osallistavaksi  perusopetukseksi.



Tutkimuksessa tarkasteltiin oppimismateriaalien, opetustilojen muokkaamisen, riittdvien
resurssien sekd opetuksen yhteissuunnittelun merkitysté inkluusion onnistumisen edelly-
tyksind. Tutkimuksen tulosten pohjalta syntyi inklusiivisen opettajuuden malli, jossa in-
klusiivinen koulukulttuuri ja opettajan tyon toimintaedellytykset luovat perustan inklusii-

viselle opettajuudelle ja inkluusioon pyrkivélle opetukselle.

Lakkala, Uusiautti ja Mé&éttd (2014) tutkivat opettajien kisityksid opetusjérjestelyisté ja
vertasivat niitd inklusiivisen kasvatuksen teorioihin. Tulokset toivat esiin positiiviset
muutokset opetukseen liittyvissd kdytdnteissd. Eriyttdvit, joustavat ja monimuotoiset
opetusjdrjestelyt mahdollistivat opettamisen moninaistuvissa oppilasryhmissd. Tutki-
muksessa yhteisopettajuus koettiin merkittdvéni eriyttdvad opetusta jantevoittavina teki-

jéna.

Maiki-Havulinna (2018) tarkasteli tutkimuksessaan opettajan ja oppilaiden vélista vuoro-
vaikutusta koulussa. Tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd opettajan merkitysti oppilaan
yksilolliset tarpeet huomioivassa inklusiivisessa opetuksessa. Tutkimuksessa tarkastelun
kohteena oli opettajan toiminta opetuksen eriyttimisessd sekd vuorovaikutuksessa. Tut-
kimuksen tulosten mukaan opetuksen onnistuneita yksittéisid tekijoitd olivat kiireeton il-
mapiiri sekd oppitunnin selked ja ennalta tiedossa oleva struktuuri. Opetuksen resurssointi

ei noussut tuloksissa merkittavéksi tekijaksi opetuksen onnistumisen kannalta.

Inkluusiota on tutkittu myds kansainvélisesti. Anuar Bin Hussin ja Rahim Bin Hamdan
(2016) tutkivat yhteisopetuksen haasteita inklusiivisessa luokassa Malesiassa, joita oli
tarkasteltu koulun johdon, opettajien ja vanhempien nidkokulmista. Tutkimuksen tulokset
toivat esiin koko kouluyhteison osallisuuden merkityksen yhteisopettajuuden onnistumi-
selle. Opetuksen jarjestdjian vastuulla oli yhteisopettajuuden mahdollistaminen ja opetuk-
sen toteutus oli selkedsti opettajien vastuualuetta. Tutkimuksessa vanhempien rooli oli
tuotu myos esiin heidin vastatessa oppilaiden akateemisista ja sosiaalisista taidoista. Tut-
kimuksessa kaksisuuntainen tuki seké viestintd kodin ja koulun vélilla tuotiin esille edel-

lytyksend oppilaan sujuvassa koulupolussa inklusiivisessa luokassa.

Tama tutkimus eroaa aiemmista tutkimuksista tarkastelun kohdistuessa inkluusioon van-
hempien ndkokulmasta. Kiinnostukseni inkluusiota kohtaan on noussut esiin tydskente-

lyni myo6td. Olen tyOskennellyt erityisen tuen pienluokassa, jonka vuoksi minulla on



kokemusta oppimisen ja koulunkdynnin tuesta yksilollisesti annettuna opettajan nikokul-
masta. TyOskentelyssd minulla on kokemusta tiiviistd yhteistydstd vanhempien kanssa
erityisen tuen tasolla. Kiinnostus tutkimukseen herési erityisen tuen pienluokan oppilai-
den siirtyessd yleisopetuksen ryhmiin. Se herétti vanhemmissa voimakkaita tunteita,

minki seurauksena halusin tutkia aihetta lisda.



2. INKLUUSIO PERUSOPETUKSESSA

2.1 Inklusiivinen kasvatus

Inklusiivinen kasvatus nousi ensimmadisen kerran esiin YK:n ja UNESCO:n Salamancan
julistuksessa 1994 koulutukseen yhdistettyna. Julistuksessa tuodaan esille kaikkien lasten
yhtéldiset mahdollisuudet koulutukseen riippumatta fyysisestd, psyykkisestd, sosiaali-
sesta, emotionaalisesta, kielellisestd tai muista kyvyistd. (UNESCO 1994, 6.) Julistuk-
sessa linjataan erityisopetuksen inklusiivisista toimintatavoista, kidytdnndisté ja periaat-
teista. Samassa yhteydessd integraation kédsite on korvattu inkluusiolla, jonka méérittely
pohjautuu kaikki oppilaat sisdltivddn oppimisympéristoon. Kaikille yhteisessd oppimis-
ympéristosséd jokaisella oppilaalla on oikeus opetukseen omassa luokassa saaden sinne

tarvitsemansa tukitoimet. (Vitikka, Eskelinen & Kuukka 2021, 28.)

Koulujarjestelma koostuu neljésté tasosta, jotka ovat valtakunnallinen ja alueellinen, yh-
teiso-, koulu- ja yksilotaso. Inklusiivinen kasvatus on osa koulujarjestelmad, jossa kaikki
tasot vaikuttavat toisiinsa. Jokainen taso sisdltdi erilaisia malleja, menetelmii ja toimin-
tatapoja, joiden avulla koulujen toimintakulttuureja seké koulujérjestelmié rakennetaan.
Jokaisella tasolla on opettajia, koulunkdynninohjaajia ja muuta kouluhenkildkuntaa, joi-
den tehtdvénd on tydskennelld inklusiivisen kasvatuksen hyvéksi. Tatd kautta inklusiivi-
nen kasvatus on osa suurempaa kokonaisuutta eikd vain yksittdisen opettajan toimintapa,
jolloin my6s sen onnistumisen mahdollisuus on suurempi. (Lakkala & Oskarsdottir

2021.)

Koulun tehtdvdna on yhdesséd oppilaan asioissa mukana olevien henkildiden kanssa kom-
munikoida oppilaan oppimisen edellytyksistd ja mahdollisista tuen tarpeista, joiden mu-
kaan opetusta jérjestetddn. Inkluusio ei méadrity pelkéstddn tuen tarpeen oppilaisiin, vaan
kysymys on kokonaisvaltaisesta muutoksen tarkastelusta koulun toimintakulttuurissa.
(Vitikka ym. 2021, 28.) Inklusiivisen kasvatuksen omaava kouluympéristo tulee olla es-
teeton, jolla tarkoitetaan fyysisten, sensoristen ja kognitiivisten esteiden poistamista op-
pimisstrategioiden avulla. Tdlloin opetus ja oppiminen mahdollistuu kaikille yhtd aikaa

samassa koulussa, joka on inklusiivisen kasvatuksen perusajatus. Esteeton



kouluympdéristd tarjoaa jokaiselle oppilaalle sopivimman oppimisympériston parhaan
mahdollisen oppimisen potentiaalin saavuttamiseksi. (Navaitiené & Stasitinaitiené 2021,

24.)

Aasin (2019, 12) tutkimuksen mukaan opettajilla on pddosin myOnteinen asenne inklusii-
vista kasvatusta kohtaan erityisesti kouluissa, joissa inklusiivinen kasvatus on osana kou-
lun toimintakulttuuria. Opettajat nostavat esiin myds sen vaativuutta oppilaiden moni-
naisten tuen tarpeiden vuoksi. Opettajien negatiivisempi suhtautuminen inklusiiviseen
kasvatukseen kumpuaa usein uskomuksista, jotka voidaan jakaa kolmeen kategoriaan:
yksilollistyminen, opettajakeskeisyys ja rajallinen ndkemys oppilaan oppimisesta. Yksi-
161listymiselld tarkoitetaan ndkemystd oppimisesta yksilollisend ilmioné ja haasteet yksi-
161lisind ongelmina, joihin on kehitettéva juuri kyseiselle oppilaalle tuotettu tuki tai inter-
ventio. Tilanteessa ei ndhd4d mahdollisuutena kehittidd esimerkiksi opetusmenetelmais, jota
kiytetddn usean oppilaan kanssa. Opettajakeskeinen opetus on opettajalédhtoistd ja oppi-
laat passiivisia opetuksen vastaanottajia. Opettajakeskeisyys ei ole 1dhtdisin pelkdstddn
opettajasta, vaan se on osittain myds rakenteellista. Oppimisen rajallisesta ndkemyksesti
puhuttaessa opettaja kokee ensisijaista vastuuta opettaa akateemisia taitoja. Sosiaaliset-
ja kdytoshéiriot koetaan haasteina, joita opettajan on hallittava sen sijaan, ettd ne néhtdi-

siin mahdollisuuksina auttaa oppilaita kehittiméén arkeen ja eldmaéén liittyvid taitoja.

Inklusiivisessa kasvatuksessa on tirkedd, ettd opettaja tiedostaa oppilaan yksilollisyyden
niin yksilo kuin ryhmétasolla, jolla on suora yhteys yhteisollisyyden rakentumiseen sekéa
luokka- ettd koulutasolla. Opettajalla on vahva rooli rakentaessaan positiivista ja kannus-
tavaa ilmapiirid. Ilmapiirilld on suuri merkitys yksittdisen oppilaan oppimisprosessissa
sekd koko ryhmaén sosiaalisten suhteiden luomisessa. Inklusiivisen kasvatuksen onnistu-
misen kannalta on myds tirkeéd, ettd opetus- ja oppimisprosessit yhteistyosséd kodin, kou-
lun muiden opettajien sekd mahdollisten muiden ammattilaisten kanssa ovat sujuvia. Té-
mén edellytyksend on oppimisen jatkuva havainnointi ja arviointi. Niiden mahdollistajana
on yhteisopettajuus, joka tukee myds oppilaita osallistavaa opetusta. Osallistavassa ope-
tuksessa oppilaan yksil6lliset tarpeet, kyvyt ja taidot on mahdollista ottaa paremmin huo-

mioon. (Lakkala & Kyrd-Ammild 2017, 302-304.)



Inklusiivinen kasvatus edellyttdd onnistuakseen muutoksia koulun toimintakulttuurissa.
Inkluusiota ei voi toteuttaa ainoastaan yksittdisten opettajien toimesta, vaan se vaatii suu-

ria linjanvetoja (kuvio 1). (Takala, Lakkala & Aikis 2020.)

Opetuksen eriyttiminen ja
yhteisty0 erityisopettajan
kanssa

Kuvio 1. Inkluusion onnistumisen edellytykset

Ensimmadisend suurena toimintatapana on opetuksen eriyttiminen ja yhteistyd erityis-
opettajan kanssa. Opettajan tyd on ollut aiemmin melko yksilokeskeistd, jonka vuoksi
yhteistyd ja yhteisopettajuus ovat olleet suuria muutoksia. Ndiden avulla saadaan kaik-
kien asiantuntijoiden osaaminen tehokkaaseen kéyttoon ja palvelemaan erilaisia oppi-
joita. Erilaiset opetusjérjestelyt ja -strategiat muunneltuina ja tehokkaasti kdytettyind aut-
tavat myo0s opetuksen eriyttdmisessd. (Takala, Lakkala ym. 2020.) Koulutuksen muuttu-
minen ajan hengessé vahvistaa oppilaiden osallisuutta ja mahdollistaa koulun, opetuksen
ja oppimisen kehittymisen seké oppilaiden erilaisiin, muuttuviin ja todellisiin tarpeisiin
vastaamisen. Koulu, joka pystyy tavoittamaan kaikki oppilaansa, on myos tehokas. (Ar-

naiz Sanches 2012, 35.)

Toisena koulun inklusiivisen kasvatuksen toimintatapana on tuen tarpeiden tarkastelu op-

pimisympdriston kannalta. Oppimisympaéristdjen monimuotoisuus ja joustavuus ovat



yksittéisen oppilaan sijaan avainasemassa inklusiivisessa opetuksessa. (Takala, Lakkala
ym. 2020.) Oppimisympdiristojen ensisijaisena tehtdvind on oppimisprosessin tukeminen
sekd uuden oppimisen innostuksen heritteleminen. Inklusiivisessa opetuksessa ja oppi-
misessa oppilaan ja opettajan vilinen vuorovaikutus korostuu sekd oppimisympéariston
merkitys kasvaa. (Manninen ym. 2007, 51.) Ympdristotekijoilld on havaittu olevan yh-
teyttd oppimisvaikeuksiin esimerkiksi matemaattisissa pulmissa. Motivaatio on merkit-
tdva tekijd oppimisessa ja menestymisessd koulussa. Ymparistotekijoistd, esimerkiksi
kouluun ja opetukseen liittyvét tekijit, luokan yhteishenki ja sosiaaliset suhteet seké tu-
keen liittyvit kysymykset ovat yhteydessd motivaatioon. (Royer & Walles 2007, 357,
359.)

Kolmantena inklusiivisen kasvatuksen toimintatapana on yhteistyd oppimissuunnitel-
mien ja henkildkohtaisten opetuksen jarjestimistd koskevien suunnitelmien teossa (Ta-
kala, Lakkala ym. 2020). Oppilaan tukeen liittyvissd havainnoissa sekd tuen suunnitte-
lussa ja toteutuksessa oppilasta opettavien opettajien pedagoginen asiantuntemus seké
yhteisty6 ovat suuressa roolissa. Erityisopettajan merkitys on suuri oppimisen ja koulun-
kdynnin tuen prosessissa aloitteen tekijani sekéd toimeenpanijana. Opettajilla on vaihtele-
vaa osaamista tuen jirjestelmaésti teoriassa sekd kaytdnnossa, jolloin on riskind ulkoistaa
tuen prosessi ja toteutus erityisopettajalle. Ilman yhteistyotd, opettajan vankkaa oppilas-
tuntemusta ja kollegiaalista tukea muodostuu tuen prosessista tehtdvé, jossa on haastavaa

onnistua. (Méaki-Havulinna 2018, 127.)

Inklusiivisen kasvatuksen yksi ldhtoajatuksista on ldhikouluperiaate. Kunnissa perusope-
tus tulee jdrjestdd siten, ettd oppilaan matka asumuksen ja koulun vililla on mahdollisim-
man lyhyt ja turvallinen. Tdten kunta on velvollinen osoittamaan oppilaalle 1dhikoulun.
(Perusopetuslaki 628/1998.) Lihikoulu osoitetaan esiopetukseen ja ensimmadiselle luo-
kalle tullessa, vuosiluokalta siirtymisen yhteydessd koulun vaihtuessa, oppilaan muutta-
essa kotikuntansa sisdlld tai kokonaan uuteen kuntaan tai oppilaan saadessa erityisen tuen
paitoksen. (Lahtinen & Lankinen 2015, 287; P6lonen 2014.) Inkluusiossa oppilaan tuen
tarve ei médrittele paikkaa, jossa hin opiskelee. Inklusiivisen kasvatuksen ja 1dhikoulu-
periaatteen mukaisesti opetus jarjestetién siten, ettd jokainen oppilas on osana kouluyh-

teisdd omista oppimisen ldhtokohdista késin. (Takala, Lakkala ym. 2020.)



Kaikkien oppilaiden tasa-arvoinen asema oppimisen suhteen on my0s yksi suomalaisen
koulujdrjestelmdn periaatteita. Tamén yhtend ldhtokohtana on oppilaan mahdollisuus
opiskella ldhikoulussaan mahdollisuuksien mukaan. Tasa-arvoisuuden ja yhdenvertaisuu-
den kokemuksen peruspilareita ovat tunne kuulumisesta itselle merkitykselliseen ryh-
méién seki saada arvostusta ja tukea vertaisiltaan. Lahikouluperiaate mahdollistaa erilais-
ten oppijoiden opiskelun lahiymparistdssd, mutta myos edellyttdd koulunhenkilokunnan
tiedollista ja taidollista osaamista erilaisuuden huomioimisessa. Erilaisuus olisi ndhtéva
oppimisen ja opetuksen monipuolistajana ja voimavarana seké oppilaiden sosiaalisten tai-
tojen kehittymisen mahdollistajana. Samaan aikaan se tarjoaa mahdollisuuden erityistar-
peiden havaitsemiseen ja tuen antamiseen. (Saloviita 2008, 12—13; Pihkala 2012; Keto-
vuori & Pihlaja 2016, 229.)

2.2 Inkluusion haasteet

Kolmiportaisen tuen mallin mukaisesti tuen antamisessa tulee pyrkié joustaviin ratkaisui-
hin, jotta oppilaan on mahdollista opiskella 1dhikoulun opetusryhmissd (Opetushallitus
2014, 61). Pulkkisen, Kirjavaisen ja Jahnukaisen (2020, 307) tekemin tutkimuksen mu-
kaan perusopetuksessa on aiempaa enemmaén oppilaita, jotka tarvitsevat tukea koulun-
kayntiin sekd oppimiseen, mikd on kasvattanut erityisopetuksen kysyntdd. Koulutuspo-
liittisesti tarkasteltuna tulos on mielenkiintoinen, silld oppimisen ja koulunkdynnin tuen
jarjestelméain siirtymisen oli maéra hillitd erityisoppilaiden mééran kasvua lisadmalla var-
haista tukea ja tarttumalla epdkohtiin tasa-arvoon liittyvéssd kohtelussa. Tehostetun tuen
oli tarkoitus olla kevyempi ja joustavampi tukimuoto kuin erityisopetus, jota Suomessa
annettiin verraten enemmaén muihin maihin ndhden ennen vuotta 2010 (Takala, Lakkala

ym. 2020).

Valtakunnallinen Vaativan erityisen tuen verkosto on esittdnyt huolensa inkluusion suun-
nasta perusopetuksessa. Se tuo esiin, ettei inkluusio ole erityisopetuksesta sddstimista,
erityisluokkaopetuksen lopettamista eikd erityisen tuen oppilaiden jattamistd heitteille.
Luokkamuotoinen erityisopetus on merkittdva osa erityisen tuen oppilaille jirjestettavia
tukea. Vaativammat erityisen tuen oppilaat tarvitsevat riittivén pienen ryhmékoon seké

pysyvid aikuisia koko koulupolkunsa ajan. (Vitikka ym. 2021, 32.) My6s Puron (2011)
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tekemén tutkimuksen mukaan Suomessa oltiin tyytyviisié erityisopetusjirjestelmiin en-
nen oppimisen ja koulunkdynnin tuen muutosta. Erityisopetusta arvostettiin ja se oli laa-
dukasta. Peruskoulussa hyvin tehty erityisopetus kantoi pitkille tulevaisuuteen vihentéden
ammatillisissa koulutuksissa keskeyttdjien madrdd sekd mittavia resurssointeja erityis-

opettajiin.

Engelbrecht, Savolainen, Nel, Koskela ja Okkolin (2017, 684—685) tuovat tutkimukses-
saan esille opettajien lisdkoulutuksen tarpeen, jotta heilld on riittdvét valmiudet tuen suun-
nitelmien tydstdmiseen seké erilaisten oppijoiden kohtaamiseen ja tukemiseen. Parhaim-
millaan inklusiivisen kasvatuksen koetaan tuoneen lisdi tasa-arvoista ja yhdenvertaista
kohtaamista luokkatilanteisiin. Tutkimuksen mukaan opettajat kokevat myds riittaméatto-
myyden tunnetta erilaisten oppijoiden haastaessa ammattitaitoa, silld kaikille oppilaille
on tarjottava yhté laadukasta opetusta tuen tarpeesta riippumatta. Opettajilla on kuitenkin
aito pyrkimys siihen, ettd kaikilla oppilailla olisi yhtédldiset mahdollisuudet menestyé ja
osallistua luokassa oman tasonsa mukaisesti sekd saavuttaa koulutuksen akateemiset ja

itselleen asettamat tavoitteet (Somma & Bennett 2020, 294).

Hotulaisen ja Takalan (2014, 150) tutkimuksen mukaan myos vanhemmat kokevat opet-
tajilla olevan vaihtelevasti osaamista ja tietoa erityisen tuen tarpeen oppilaista. Vanhem-
pien kokemusten mukaan luokanopettajien osaaminen on aineenopettajia parempaa. Luo-
kanopettajan monivuotinen taival saman luokan kanssa mahdollistaa oppilastuntemuksen
eri tavalla kuin aineenopettajalla, jonka opetettava luokka vaihtuu jokaisen tunnin jal-
keen. Luokanopettajalla on mahdollisuus ottaa enemmaén vastuuta yksittdisistd oppilaista,

kun ylidkoulussa kannustetaan jo oppilaiden vastuun ottamiseen ja kantamiseen.

Lakkalan ja JuSkevi€ienén ym. (2019, 50-51) tutkimuksen mukaan osa opettajista kokee
heilld olevan haasteita toteuttaa inkluusiota, koska heilld on riittiméttomat valmiudet vas-
tata jatkuvasti muuttuviin oppimisympéristoihin seké oppilaiden moninaisiin tarpeisiin.
Inkluusio uudistaa opetuksen ja opettajan kisitettd, jossa opettajan paitokset sekd opetus
perustuvat oppilaiden oppimisprosessien monipuoliseen kehittimiseen. Taméi edellyttda
opettajalta oppimisen ja opetuksen jatkuvaa reflektointia. Myds tuen tuominen oppilaan

lahikouluun vaatii opettajalta lisddntyvdd ammattitaitoa sekd tiivistd moniammatillista
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yhteistyotd, mutta myds opetusta jérjestdvin toimielimen tukea resurssien tarpeen huo-

mioimisessa (Engelbrecht ym. 2017, 698—699).

Inklusiivisen kasvatuksen perusedellytyksend on riittdva resurssointi. Kaikkien oppilai-
den opiskellessa samassa ryhmaissd, on resurssien tarve suurempi kuin olisi yleisopetuk-
sen ryhméssd ilman tuen tarpeen oppilaita. Inklusiivinen opetus haastaa opetusryhmien
lisdksi opetustilat, mutta erityisesti opettajien ammattitaidon ja yhteistyon, joka on pul-
mien varhaisen havaitsemisen ja puuttumisen edellytyksena. (Lakkala 2009, 212; Vaini-
kainen, Thuneberg & Mikeld 2015, 108.) Lintuvuori, Thuneberg ja Vainikainen (2018,
102-104) selvittivit tutkimuksessaan rehtorien kokemuksia oppimisen ja koulunkdynnin
tuen jérjestelyistd. Rehtoreista noin 30 % koki oppimisen ja koulunkdynnin tuen resurssit
koulussaan riittdméttomiksi ja 79 % koki tuen tarpeen olevan paljon tai jonkin verran
enemmain resursseja suurempaa. Tutkimus sisélsi osittain samoja kysymyksid kuin
vuonna 2012 rehtoreille tekeméssé tutkimuksessa, jossa tutkittiin oppimisen ja koulun-
kdynnin tuen jarjestelyitd vuoden 2011 lakimuutoksen jdlkeen. Myds tdlloin rehtoreista
30 % koki resurssit riittimattomiksi ja 78 % koki tuen tarpeen olevan paljon tai jonkin

verran enemmaén resursseja suurempaa.

Inkluusiota on syytetty opettajien uupumisesta ja turhautumisesta arjessa, jossa he eivit
pysty tarjoamaan oppilailleen riittdvésti tukea. Vaikka ongelmia ei voi kiistddkdén, ei syy
valttdmattd ole inkluusion epdonnistumisessa, vaan seurausta sen puutteellisesta toteutta-
misesta ja resurssien aliarvioimisesta. Oppilaan tuen tarve ei poistu paikkaa vaihtamalla,
vaan tuen ja tukeen miéritellyt resurssin tulee seurata oppilaan mukana. Témén jdlkeen
inkluusion onnistumista voidaan mitata laadullisilla tekijoilld (oppilaan hyvinvointi, osal-
listumisen esteiden ehkiisy) mairéllisten tekijoiden sijaan (erityisen tuen oppilaiden
méiri luokassa). (Kyrd-Ammili & Arminen 2020.) Pitkiinen, Huilla, Lappalainen, Juvo-
nen ja Kosunen (2021, 507) tuovat tutkimuksessaan esille merkittivimmain inkluusion
haasteen. Inkluusiota pidetddn usein praktisena kysymykseni ja toimenpiteend, joka tar-
koittaa tuen jérjestdmistd ja oppilaiden sijoittamista kouluihin ja luokkiin. Osallisuuden
ja oppilaan ryhméén kuulumisen kokemus jda tdmén ulkopuolelle, vaikka siitd inkluusi-

0ssa on suurimmassa madrin kysymys.
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3. INKLUUSION TOTEUTUS

3.1 Kolmiportaisen tuen malli

Vuonna 2011 perusopetuslain muutoksissa keskeisimpéna oli siirtyminen kolmiportai-
seen oppimisen ja koulunkdynnin tukeen (Opetus- ja kulttuuriministerio 2014, 9—10). Pel-
tomaan (2014, 39-40) ja Asuntan (2018, 47) tutkimusten mukaan kolmiportaisen tuen
mallin taustalla on Yhdysvalloissa kehitetty RTI- malli (Response to Intervention), jonka
tavoitteena on varhainen oppimisvaikeuksien tunnistaminen sekd puuttuminen oppimis-
ja kdytospulmiin. RTI-mallin avulla pyritd4n antamaan tukea oppimisvaikeuksiin, tarjoa-
maan mahdollisimman yksildityd opetusta sekd ennaltachkdisemddn oppimisvaikeuksia
tai jo olemassa olevien pulmien laajenemista. RTI-mallissa keskeisessd asemassa on tuen
seuranta seka arviointi. Oppilaiden edistymisté seurataan ja tukitoimia lisitdén tai vihen-

netddn tarpeen mukaan.

RTI-mallissa tukimuodot ja -menetelmét perustuvat usein opettajan tietotaitoon tai koke-
mukseen. Tama tarkoittaa opettajan vahvaa nikemysti ja kokemusta oppilaasta, eldmén-
tilanteesta, oppimisesta ja sen haasteista. Aikaisemmin havaitun ndyton perusteella pys-
tytadn lisdksi huomioimaan oppilaan ja perheen arvot sekéd oppimisymparisto. Aikaisempi
ndyttd voi perustua my0s tutkimuksiin, joita hyddynnetidin oppilaalle parhaiten soveltu-
vien tukimuotojen radtdloimisessd. Tuen tasolta toiselle siirtyminen perustuu kdytdssd
oleviin arviointimenetelmiin, joita tdydennetdén aikaisemmalla ndyt6lld. (Cook, Tan-

kersley, Cook & Landrum 2008, 70—71; Fuchs & Fuchs 2006, 93-94.)

Suomessa kolmiportaisen tuen mallissa oppimista seurataan tiiviisti ja tukea annetaan
mahdollisimman varhain tuen tarpeen havaitsemisesta. Kolmiportaisen tuen tavoitteena
on ehkiistd pulmien syveneminen ja pitkdaikaistuminen, mutta myos ennaltachkdisy on
osa varhaisen puuttumisen ideologiaa. Kolmiportaisen tuen mallissa yleisen tuen tukitoi-
mia tarjotaan kaikille oppilaille. (Asunta 2018, 45-56.) Kolmiportaisen tuen malli on
myds kirjattu perusopetuslakiin sekéd opetussuunnitelmaan. Laki velvoittaa kaikkia kou-

luja kdyttdmadn mallia, jolloin tuki on kaikkien oppilaiden saatavilla luokka-asteesta
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riippumatta kaikissa tuen vaiheissa ollen osa suomalaista koulutusjdrjestelmaii. (Bjorn,

Aro, Koponen, Fuchs & Fuchs 2016, 58—63.)

Perusopetuslain (628/1998) mukaan oppilaalla on oikeus saada opetussuunnitelman mu-
kaista opetusta, oppilaanohjausta sekd riittdvad oppimisen ja koulunkdynnin tukea heti
tarpeen ilmetessd. Laadultaan ja miéraltdén tuen on oltava lapsen kehitystason sekd yk-
silollisten tarpeiden mukaista. Kolmiportaisen tuen malli siséltdd yleisen, tehostetun ja

erityisen tuen tasot (kuvio 2). (Jahnukainen, P6s6, Kivirauma & Heinonen 2012.)

Lisaantyy
» Varhainen vaikuttavuus e » YKsilollisyys
> T : Erityinen b .
rpeenmukaisuus » Erityispedagogisuus
» Pedagoginen asiantuntijuus » Pitkajanteisyys
» Moniammatillisuus » Intensiivisyys
» Suunnitelmallisuus
» Joustavuus
> Jalavuus Tehostettu
Yleinen

Kuvio 2. Kolmiportaisen tuen malli (Niilo Méki Instituutti 2017)

Kolmiportaisen tuen mallissa oppilas voi saada yhden tasoista tukea kerrallaan. Tuen ta-
soa ja madrda voidaan lisdtd tai vihentdd. Tuen tasoilla huomioidaan oppilaan vahvuudet
sekd oppimis- ja kehitystarpeet, jotka tukevat tukitoimien ja -muotojen suunnittelua. Tuen

tarpeen mahdollisimman varhainen havaitseminen mahdollistaa tuen tuomisen riittdvan



14

ajoissa yleisen tuen tasolle. Talloin my0s inklusiivisen opetuksen malli toteutuu, jossa
tuki pyritddn tuomaan ldhelle oppilasta yleisopetuksen ryhmiin. (Opetushallitus 2014,
6l.)

Tuen tasolta toiselle siirryttdessd mééritellddn seuranta ja arviointi uudelleen pedagogisen
arvion ja selvityksen avulla. Yleiseen tukeen kuuluu kaikki luokkatasolla annettu tuki,
joita ovat mm. eriyttiminen, tukiopetus, osa-aikainen erityisopetus, apuvélineet, avusta-
japalvelut, oppilaan ohjaus seké oppilashuollon tuki. Yleisestd tuesta siirrytdin tehostet-
tuun tukeen, jossa yleisen tuen tukimuodot otetaan kiyttoon tehotetusti tuen ollessa vah-
vempaa ja pitkdjanteisempidi. Tehostetun tuen tasolla tuki on yksildidympéd ja kohden-
netumpaa, jota annetaan usein tukiopetuksina tai laaja-alaisena erityisopetuksena. Tehos-
tetun tuen tarkoituksena on estdd ongelmien lisdéintyminen, kasautuminen ja monimuo-
toistuminen. Tehostettuun tukeen siirryttdessd oppilaalle laaditaan oppimissuunnitelma,

joka on mahdollista laatia jo yleisen tuen vaiheessa. (Niilo Méki Instituutti 2017.)

Yleisen tuen ja tehostetun tuen nivelvaiheessa oppimissuunnitelman lisdksi tehddin pe-
dagoginen arvio. Pedagoginen asiantuntijuus on avainasemassa tuen tarvetta arvioita-
essa, minkd vuoksi pedagogisen arvion tekevit ensisijaisesti oppilasta opettavat opettajat.
Pedagogisessa arviossa kuvataan oppilaan oppimisen ja koulunkdynnin kokonaistilanne,
oppilaan saama yleinen tuki ja arvio sen vaikutuksista, oppimisvalmiudet, oppimisen tuen
jarjestelyt sekd erityistarpeet. Oppilaan huoltaja on aina mukana prosessissa tuen por-

taalta toiselle siirryttdessd. (Jahnukainen ym. 2012.)

Tehostetun tuen ollessa riittdmétontd siirrytddn erityiseen tukeen, jossa on kéytossi ylei-
sen ja tehostetun tukimuotojen lisdksi kokoaikainen erityisopetus. Erityistd tukea anne-
taan oppilaille, joiden kasvun, kehityksen tai oppimisen tavoitteiden saavuttaminen eivit
tayty tehostetun tuen avulla. Erityinen tuki on kokonaisvaltaisempaa, jolla tuetaan ja mah-
dollistetaan oppivelvollisuuden suorittaminen ja siirtyminen jatko-opintoihin. Tehostetun
tuen ja erityisen tuen nivelvaiheessa laaditaan pedagoginen selvitys. Pedagoginen selvitys
laaditaan moniammatillisessa ty0ryhmassi ja siind kuvataan oppilaan koulunkéynnin ko-
konaistilanne pedagogisen arvion tapaan. Pedagoginen selvitystd voidaan tiydentda psy-
kologisilla tai ladketieteellisilla asiantuntijalausunnoilla. (Jahnukainen ym. 2012; Niilo

Miki Instituutti 2017.)
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Kolmiportaisen tuen mallin keskidssé on inklusiivinen opetus. Télldin erityinen tuki ei
aina tarkoita oppilaan siirtdmista erityisopetuksen ryhmédn vaan tuki pyritdan tuomaan
mahdollisimman pitkille oppilaalle yleisopetukseen. Kun oppilas on saanut erityisope-
tuspddtoksen, laaditaan hénelle henkilokohtainen opetuksen jérjestimistd koskeva suun-
nitelma (HOJKS). Pedagoginen selvitys sekd HOJKS laaditaan yhteistydssd huoltajan
kanssa ja tarkistetaan tarvittaessa oppilaan tarpeita vastaavaksi. Tarkistus tehddan kuiten-
kin vdhintdén kerran vuodessa. (Jahnukainen ym. 2012; Niilo Maki Instituutti 2017; Ope-
tushallitus 2020.)

Tuen muutoksissa tirkedé on suunnitelmallisuus, joustavuus ja jatkuvuus. Tasolta toiselle
siirryttdessd madritellddn seuranta ja arviointi uudelleen pedagogisten asiakirjojen avulla

(kuvio 3). (Jahnukainen ym. 2012; Niilo Miki Instituutti 2017.)

YLEINEN TUKI TEHOSTETTU TUKI ERITYINEN TUKI

b P,

Pedagoginen arvio Pedagoginen selvitys
Erityisen tuen padatds

. ~1
~— ~

(Oppimissuunnitelma)  Oppimissuunnitelma HOJKS

KUVIO 3. Kolmiportaisen tuen dokumentointiprosessi (Niilo Méki Instituutti 2017)

Osa tuen suunnitelmallisuutta, jatkuvuutta ja joustavuutta on siirtymismahdollisuus myos
takaisin pdin tuen tarpeiden muuttuessa. Tuen tasolta toiselle siirryttdessd yksilollisyys,
erityispedagogisuus, pitkdjinteisyys ja yksilollisyys lisdéntyy tai vdhenee riippuen tuen
tasolta siirtymisen suunnasta. Erityisestd tuesta tehostettuun tukeen siirryttdessd oppi-
laalle tehdddn pedagoginen selvitys. Tehostetusta tuesta yleiseen tukeen siirryttdessa teh-
dddn pedagoginen arvio ja siirtyminen kirjataan oppimissuunnitelmaan. (Jahnukainen

ym. 2012; Niilo Méki Instituutti 2017.)

Kolmiportainen tuki on lisdnnyt myds monialaista yhteistyoté ja sen merkitystd. Tuen eri
tasoilla arvioidaan, suunnitellaan ja dokumentoidaan moniammatillisesti oppilaan edisty-

misté. (Vainikainen ym. 2015, 109.) Haasteiden tunnistettavuus on moniammatillisuuden
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myota lisddntynyt, jolloin myds varhainen tuki ja puuttuminen on vahvistunut. Tuen tuo-
misella riittdvédn ajoissa yleisen tuen tasolle on pulmia ennaltachkéiseva vaikutus. Silld
on vaikutusta myds kuntien talouteen, mikdli kevyemmilld toimenpiteilld pystytdén en-
naltachkdisemddn raskaampia ja kalliimpia toimenpiteitd. Kevyemmat tukitoimet on
my0s mahdollista jérjestdd oppilaan omassa ldhikoulussa, jolloin myds inklusiivisen ope-
tuksen malli toteutuu. (Bjorn, Savolainen & Jahnukainen 2017, 50-51; Kairaluoma 2014,

25-26; Opetushallitus 2014, 61.)

Oppilailla on moninaisia tuen tarpeita, joihin kolmiportaisella tuella pyritdén vastaamaan.
Yksi inklusiivisen pedagogiikan elementeisti kietoutuu luokan psykososiaalisen ilmapii-
rin luomisen ympdrille, mika siséltdd ihmissuhdetaitoja, ristiriitojen ja ongelmien ratkai-
sutaitoja sekd omien kokemusten ilmaistutaitoja. Opettajan merkitys téssi on suuri, silld
oppilaat peilaavat hinen kauttaan toisten ihmisten arvostusta ja kunnioittavaa kohtaa-
mista. Opettajan vuorovaikutustaidot vaikuttavat vilillisesti myds oppilaiden kehittymi-
seen esimerkiksi ristiriitatilanteissa, joiden selvittdmiseen toisilla oppilailla on enemmaén
sosiaalisia taitoja. Erityisesti ndisti tilanteista tulee tehdd oppimistilanteita, jotta neuvot-
telu-, vuorovaikutus- ja sosiaaliset taidot kehittyvét vaikuttaen positiivisesti luokan ilma-

piiriin. (Lakkala 2019, 35-36.)

Opetushallituksen (2014, 15-16) perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa tuo-
daan esille koulun merkitys yksilon kehittymisessd ja kasvamisessa yhteiskunnan jise-
niksi. Oppilas tarvitsee kouluympiriston tukea, jotta hédnelle kasvaa kisitys muiden ja
itsensd arvostuksesta, kunnioittamisesta sekd mahdollisuudesta osallistua toimintaan yh-
teison jdsenend. Tdmdn tavoitteena on yhteiskunta, jossa tasa-arvoisuus ja yhdenvertai-
suus sekd aktiivinen ja hyvinvoiva toimijuus korostuvat. Takala, Lakkala ym. (2020) tuo-
vat esille yhteenkuuluvuuden tunteen, joka on merkittavésti yhteydessd oppilaan hyvin-
vointiin sekd oppimiseen. Koulussa tdma tarkoittaa lampimien oppilas-opettajasuhteiden
sekd oppilaiden vilisten suhteiden yhteyttd psykososiaaliseen oppimisymparistodn tuen
tarpeista riippumatta. Hyvéssa psykososiaalisessa oppimisymparistdssd jokainen oppilas

kokee yhteenkuuluvuuden tunnetta, joka on inkluusion syvimmaén olemuksen ydint.

Inklusiivisen pedagogiikan elementteihin liittyy myd6s oppilaiden itsesédételytaidot ja nii-

den kehittiminen. Samoin kuin ristiriitatilanteissa  selviytymisessd =~ myods
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itsesédételytaidoissa oppilaiden vililld on eroja. Itsesédételytaitoja tulee opetella ikdkauteen
sopivilla menetelmilld, joita tuetaan itsearvioinnilla. Itsesdételyn opettelu edellyttdd opet-
tajalta selkeitd toimintatapoja, esimerkiksi kellon pirahdus on merkkina siitd, ettd kyna
laitetaan poydalle ja siirrytddn seuraavaan toimintoon. Itsearviointi omasta suoriutumi-
sesta lisdd motivaatiota ja tukee vastuunottamista omasta opiskelustaan. (Lakkala 2019,

35-36.)

Inklusiivisella kasvatuksella on my0s teoreettiset haasteensa oppimisen ja koulunkédynnin
tuen tarjonnassa ja jarjestdmisessd. Perusopetuksen opetussuunnitelman mukaan perus-
opetusta tulee kehittdé inkluusioperiaatteiden mukaisesti. Timan enempééa inkluusiosta ei
opetussuunnitelmassa mainita eikd sitd sanana tai termind avata tai tulkita. Opetuksen
jérjestdjdn tulkinnan ja pddtoksen varaan jdi, kuinka periaatetta toteutetaan ja missé sekd
miten mahdollinen tuki tarjotaan. My®s eri kunnissa on mahdollista tulkita inkluusiope-
riaatetta eri tavoin, jonka vuoksi se antaa kunnille my0s paljon paitdntdvaltaa in-
kluusioperiaatteen toteuttamiseen. Talld ndhddin olevan vilillinen yhteys lapsia ja nuoria
eriarvoistaviin opetusjirjestelyihin ja rakenteisiin sekd tasa-arvoon ja yhdenvertaisuu-

teen. (Takala, Lakkala ym. 2020.)

Myds Lintuvuoren (2019, 129-130) tutkimuksen mukaan tuen kolmiportaisen tuen tar-
jonnassa on edelleen laajaa hajontaa kuntien ja alueiden vililld. Tutkimuksen tuloksia
alueellisista eroista vahvistaa Lintuvuoren ja Vainikaisen (2018, 74) tekema selvitys,
jossa kolmiportaisen tuen tarjonnan alueellisia eroja tarkasteltiin tilastojen seka laajojen
arviointiaineistojen pohjalta. Alueelliset tasoerot ndyttdytyivit myds tehostettua ja eri-
tyistd tukea saavissa oppilasryhmissd. Samassa yhteydessd on havaittu olevan alueellisia
eroja eritoten tehostetun tuen tarjoamisen kriteeristossd. Tutkimuksessa ja selvityksessa
el tutkittu tuen saannin kriteereitd tarkemmin, mutta tulokset antoivat osviittaa tehostetun

ja erityisen tuen tulkintojen vaihtelusta alueittain.

3.2 Eriyttiminen inklusiivisena lihestymistapana

Eriyttimistd pidetddn yhtend inklusiivisen kasvatuksen keskeisistd elementeistd (Laari,

Lakkala & Uusiautti 2019). Laajemmassa tarkastelussa eriyttiminen rinnastetaan inklu-

siivisen kasvatuksen tavalla ldhestymistavaksi, jossa tavoitteena on poistaa oppimisen
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esteitd ja tukea kaikkien oppilaiden osallistumista. (Roiha & Polso 2020, 96). Opetus on
oppilasldhtoisti, jossa eriyttdmisen tavat padtetdin kunkin oppilasryhmén kohdalla erik-
seen. Oppilaiden osaamistaso ja tuen tarpeet ovat perustana eriyttimisen valinnoille.

(Laari ym. 2019.)

Eriyttiminen mééritellddn usein kahdella eri tavalla. Kapea-alaisesti méadriteltyna eriytté-
minen tarkoittaa joukkoa erilaisia luokkahuoneessa olevia kdytantojé, joissa oppilaiden
eri taitotasot tulee huomioiduksi. Opetusta my0s sopeutetaan vastaamaan oppilaiden op-
pimisen kykyyn. Eriyttdmistd ei ndhda opetuksesta irrallisena vaan se on enemménkin
opetuksen ldhestymistapa. Tassé eriyttimisen nikemyksessé eriyttiminen on reaktiivista
eli opetuksen eriyttdminen alkaa, kun oppimisen haastetta ja eriyttdmisen tarvetta ilme-
nee. (Roy, Guay & Valois 2013, 1196.) Laajempi médrittely 1dhestyy eriyttdmistd ope-
tuksen ldhestymistavan nidkokulmasta, jossa opettaja toimii ennakoivasti muokaten esi-
merkiksi opetusmenetelmia tai tehtdvid vastaamaan sekd yksittdisten oppilaiden ettd op-
pilasryhmien tarpeita. Mééritelmissé eriyttdminen on proaktiivista, jossa oppilaiden yk-
silollisyys otetaan huomioon jo opetuksen suunnitteluvaiheessa. Proaktiivisessa eriytti-
misessd pelkédn yksilotasoisen huomioimisen sijaan eriyttdmista toteutetaan myos ryhmé-

tasoisesti. (Tomlinson ym. 2003, 121.)

Roiha ja Polso (2020, 95-96) médrittelevét eriyttimisen kahden edelld mainitun mééri-
telmén yhdistelmani. Heiddn mukaansa eriyttdminen on suunniteltua ja kokonaisvaltaista

(kuvio 4).

4 Eriyttiminen ei saisi olla... ) 4 Eriyttiminen tulisi olla... )
- vain irrallinen osa opetusta - opetuksen lahestymistapa
- vain tehtévien tai ajan eriyttamista - yksilollisyyden huomioimista
- vain reaktiivista - seki reaktiivista ettd proaktiivista
- vain tiettyihin oppilaisiin keskittyvaa - kaikkia oppilaita koskevaa
- opettajalahtdista - oppilaslihtdista
\- satunnaista ) \- suunnitelmallista )

KUVIO 4. Eriyttimisen ihannetilanne (Roiha & Polso 2018b mukaillen)
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Eriyttdmisen tulee olla sekd proaktiivista eli ennakoivaa ettd reaktiivista eli reagoivaa.
Eriyttdminen ei tule my6skéan olla sidottu luokkahuoneessa tyoskentelevéén yksittdiseen
opettajaan, vaan sen tulee olla koko kouluyhteison yhteinen asia. Eriyttiminen on myds
kaksitahoista ollen samaan aikaan sekd kokonaisvaltaista ettd yksilollistd. Eriytettdessa
otetaan huomioon ennakoidusti sekéd koko luokan ettéd yksittdisten oppilaiden erilaisuus.
Samaan aikaan on otettava huomioon opetusmenetelmat ja keinot, joilla opettaja huomioi
oppilaiden yksilolliset tuen tarpeet. Yksinkertaisuudessaan eriyttiminen on oppilaiden
yksilollisiin piirteisiin pohjautuvaa oppilaslahtdistd toimintaa. (Roiha & Polso 2020, 95—
96.)

Madritelmien liséksi eriyttdmisen késitteistostd 10ytyy ndkemyseroja. Bray ja McClaskey
(2013, 13—14) nostavat esiin eriyttdimisen (differentiation), personoinnin (personaliza-
tion) sekd yksilollistimisen (individualization), jotka ndhdddn toisistaan hieman irralli-
sina. Eriyttdimisen ideologia suuntaa oppilasryhmiin, kun taas personoinnissa ja yksilol-
listdmisessd on kysymys yksittdisestd oppilaasta. Roihan ja Polson (2020, 95) ndkemyk-
sen mukaan eriyttiminen sisiltdd sekd personoinnin ettd yksilollistdmisen kisitteiden
huomioimisen sekd ryhma- ettd yksilotasoisen tuen. Tavoitteena on edistdd ja tukea yksi-
16n kehitystd sosiaalisessa yhteisossd, jolloin myds yhteisolld on mahdollisuus kehityk-

seen ryhménd. (Jyrhdma, Hellstrom, Uusikyld & Kansanen 2016, 110).

Eriyttimisen keinot voidaan jakaa makro- ja mikrotasoihin. Makrotason eriyttdmiskei-
noihin kuuluvat opetusjérjestelyt sekd oppimisympéristéjen muokkaaminen. Mikrotason
keinoja ovat erilaiset opetusmenetelmét, tukimateriaalit sekd eriyttidvd arviointi. Myos
yhteisopettajuus seké tukiopetus ovat eriyttdmistd, vaikka niitd pidetddn myds osana laa-
jempia opetusjérjestelyjd ja erillisid tukitoimia. Eriyttdmiseen liitettyné ne kuitenkin tuo-

vat ja jakavat vastuuta eriyttdmisestd koko kouluyhteisélle. (Roiha & Polso 2020, 96.)

Eriyttdmisen onnistuminen edellyttdd jérjestelméllistd ja hyvad opetuksen suunnittelua.
Tilanteiden ennakointi ja opetuksen ennalta arviointi on tdrkedd oppitunnin sujumisen
kannalta eriyttimisen nikokulmasta. Onnistuneen eriyttimisen edellytys on oppilaan tun-
temus, jotta suunnittelu ja ennakointi mahdollistuu. (Roiha & Polso 2018a, 17, 21.) Op-
pilastuntemuksen avulla opettajalla on mahdollista rakentaa luokkaan kdyténteet, jotka

tukevat eriyttdmistd ja oppilaan oppimista, mutta pitdvit myOs muut luokan oppilaat
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oppimisprosessissa mukana. Opettajan on suoritettava oppituntien ja opetuksen jatkuvaa
arviointia, jotta voidaan ndahdi, onko opetus vastannut oppilaan tarpeisiin ja tavoitteisiin.

(Méki-Havulinna 2018, 96, 125).

Eriyttdiminen on pedagoginen keino huomioida oppilaiden erilaiset tarpeet ja ottaa ne
huomioon jo suunnittelussa. Eriyttimisen keinoin voidaan muuttaa opiskeltavan asian
laajuutta, syvyyttd, rytmid ja opiskelumenetelmia. Talloin jokainen oppilas saa mahdolli-
suuden oppia ja kehittyd omassa tahdissaan joko hidastetusti tai nopeutetusti. Oli eriytta-
minen joko alaspdin tai ylospdin eriyttdvéd, vahvistaa se oppimisen motivaation siily-

mistd ja lisddntymistd. (Jyrhdma ym. 2016, 110.)

Eriyttdvin ilmapiirin luokassa mahdollistaa oppilasldhtdinen toimintakulttuuri, jossa op-
pilaat ja opettaja ovat innostuneita ja vireitd. Oppilaslédhtoisessd opetuksessa opettaja
kayttdd usein myos itse kehitteleméiénséd opetusmateriaalia, jolla hdn varmistaa opetetta-
van asian ymmarrettdvyyden. Téllaiselle toimintakulttuurille ominaista on luokan sisilld
kiydyt keskustelut, joissa opettaja kdy keskusteluja oppitunnin aiheesta oppilaiden
kanssa. Keskusteluissa eriyttdvani toimena on esittdd kysymyksid oppilaille, jotka eivit
ole muutoin keskusteluissa aktiivisia. On tirkeda kiinnittdd huomiota kysymyksen aset-
teluun, jolloin oppilas osaa vastata kysymykseen. Tamén avulla opettaja huomioi hiljaiset
ja epdvarmat oppilaat antaen heille vélittdmén positiivisen palautteen, joka lisdd myon-

teistd 1lmapiirid luokassa. (Miki-Havulinna 2018, 126.)

Luokassa voi olla lahjakkaita oppilaita, joiden eriyttdminen on myds tiarkedd. Suomessa
opettajien késitykset lahjakkuudesta ovat vaihdelleet suuresti ja lahjakkaiden oppilaiden
eriyttimiseen kdytettivit strategiat ovat hyvin opettajakohtaisia. Asiaan perehtynyt opet-
taja tarjoaa lahjakkaalle oppilaalle suunniteltua ja johdonmukaista tukea, mutta valitetta-
van usein lahjakkaalle oppilaalle tarjotaan lisétyoté tai apuopettajana olemista, jotka eivit
ole ylospdin eriyttdmisessd suositeltuja menetelmid. Yksi syy tdhin on opettajien vihii-
nen osaaminen lahjakkaiden oppilaiden tunnistamisessa ja eriyttimisen kdyténteissa.

(Laine 2016, 58-59.)

Opettajien osaamista lahjakkaiden oppilaiden kanssa tydskentelyssa tulisi vahvistaa teke-
mailla siitd jarjestelmaéllistd ja suunnitelmallista. Opettajan oma aktiivisuus kouluttautu-

misessa ja itsensd kehittdimisessd on merkityksellisessd osassa ollen niin tietoinen
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prosessi oman ammatillisen kehittymisen kannalta. (Zavalko, Zavalko, Feoktistova, Sak-
hariyeva & Hachatryan 2014, 130.) Lahjakkaan oppilaan mairitelmi on suomalaisessa
koulutusjérjestelméssi liian avoin, jonka seurauksena toinen opettaja saattaa pitdd lasta
lahjakkaana ja ndkee siten eriyttimisen tarpeen, mutta toinen opettaja puolestaan ei. Taméa

asettaa lahjakkaat oppilaat epitasa-arvoiseen asemaan koulujirjestelméssa. (Laine 2016,
58-59.)

Eriyttdmistd tulisi ldhestyd koulussa laajemmin ja kattavammin. Viiden O:n malli on
suunniteltu mahdollistamaan eriyttdminen kouluissa siséltden keskeisimmait opetuksen
osa-alueet, joita ovat opetusjirjestelyt, oppimisymparistd, opetusmenetelmét, oppimisen

tukimateriaali ja oppimisen arviointi (kuvio 5). (Roiha & Polso 2020, 98.)

Opetusjarjestelyt

Oppimisymparisto
Oppilaan:
Opetusmenetelmat itsetunto, kiinnostuksen
kohteet, valmiudet, tarpeet,

Oppimisen motivaatio, persoonallisuus,
tukimateriaali

historia, oppimisprofiili

Oppimisen
arviointi

KUVIO 5. Eriyttimisen Viiden O:n malli (Roiha & Polso 2020, 99)

Mallissa oppilas ndhdaén seké yksiloné ettd osana ryhmii. Oppilas on aktiivinen toimija,
mutta my0s ryhmitasoinen ilmid eriyttdmisessd toteutuu. Viiden O:n mallissa jokainen
osa-alue ja niiden suunnittelu ldhtee oppilaasta hdanen yksilolliset tarpeensa huomioiden.
(Roiha & Polso 2018b.) Oppilaantuntemuksen ansiosta opettajalla on tiedossa oppilaan
valmiudet, kiinnostuksen kohteet sekd oppimisprofiili, jotka ohjaavat Viiden O:n osa-
alueita. Oppilaan valmiudet ovat yhteydessa tuen tarpeisiin suhteessa oppimistavoittei-

siin. Kiinnostuksen kohteet ilmenevdt mieltymyksind ja innostuksena, jotka ovat
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yhteydessd motivaatioon ollen my6s osa oppilaan persoonallisuutta. Oppimisprofiili ker-
too oppimistavoista ja -menetelmisti, jotka ovat oppilaan historiassa hyviksi tai huonoksi
havaittuja. Kaikilla ndilld on merkitystd oppilaan itsetunnon rakentumisen kannalta.

(Tomlinson 2014, 20.)

Yksi eriyttdmisen keskeinen opetusjérjestely on joustava ryhmittely, jossa oppilaat jae-
taan tilapdisesti ja joustavasti tarpeiden, taitotasojen, opetusmenetelmin, opetussisilto-
jen, tyoskentelytaitojen, oppimistyylien sekd kiinnostuksen mukaan erilaisiin ryhmiin.
Ryhmiit eivit ole pysyvia taitotasoryhmié eika tavoitteena ole tasoryhmittely, vaan tarjota
kaikille helpommin ja laadukkaammin kohdennetumpaa opetusta. Oppilaat voidaan jakaa
esimerkiksi matematiikassa ryhmiin 1, 2 ja 3. Ryhmissd 1 on oppilaita, jotka kokevat
matematiikan haastavaksi. Téssd ryhmaéssi lasketaan peruslaskuja. Ryhméssd 2 on oppi-
laita, jotka kokevat matematiikan sujuvan ja ryhméssa lasketaan peruslaskuja seki sanal-
lisia tehtdvid. Ryhméssd 3 on oppilaita, jotka kokevat matematiikan olevan helppoa ja
ryhmissé lasketaan soveltavia, haastavia ja ongelmanratkaisutehtdvii. (Pulkkinen & Ry-

tivaara 2015.)

Opetusmenetelmin mukaan oppilaat jactaan ryhmiin, joissa jokaisessa opetetaan ja opi-
taan eri tavalla. Opettamisen ja oppimisen keinoja voivat olla toiminnallisuus eri muo-
doissa, erilaiset pajat ja projektit tai draama ja kirjoittaminen. Opetussiséltdjen mukaan
oppilaat jaetaan ryhmiin ja opetus tapahtuu esimerkiksi pistetyoskentelynd. Opetuksen
padpaino on aineen hallinnan asioissa. Tyoskentelytaitojen mukaan oppilaat jaetaan ryh-
miin, joissa ty0skennelldén eri tavoin. Esimerkiksi yhden ryhmén jésenet tyoskentelevit
itsendisesti, toinen pareittain ja kolmas tydskentelee yhtend ryhménéd. Oppimistyylien
mukaan oppilaat on jaettu ryhmiin heille parhaiten sopivan ja heidén oppimistaan parhai-
ten palvelevan oppimistyylin mukaan. Esimerkiksi yhtenéd oppimistyylina voi olla tyépa-
jaopetus, toisen ryhmén oppiessa paremmin kidytannon tydskentelyn kautta. Toisessa ryh-
méssd on puolestaan oppilaita, jotka oppivat lukemalla ja teorian kautta. (Pulkkinen &

Rytivaara 2015.)

Eriyttdminen voi kohdistua myds esimerkiksi oppiaineen siséltdihin, jossa oppilas opis-
kelee painopistealueittain. Opetussuunnitelmassa olevat oppiainekohtaiset tavoitteet ovat

kaikille yhteiset. Mikéli muut tukitoimet ovat riittdmittdmid oppimissuunnitelmassa
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voidaan mééritelld opiskelun erityiset painoalueet, jotka kuuluvat oman vuosiluokan kes-
keisiin sisdltoihin. Painoalueittain opiskellessa oppilas opiskelee opinnoissa etenemisen
kannalta térkedt asiat. Painoalueittain opiskelua voidaan kayttda vain tehostetun ja erityi-

sen tuen aikana, jolloin se kirjataan oppimissuunnitelmaan tai HOJKSiin. (Koivula 2022.)

Joustavan ryhmittelyn etuna on tuen kohdentaminen oppilaan yksil6lliset tarpeet huomi-
oiden. My®ds tarpeen mukaan joustavien erityisopetuksen toteutusmuotojen mukaan otta-
minen mahdollistaa sopivan ja oikea-aikaisen tuen kaikille oppilaille. (Makkonen, Thu-
neberg, Jahnukainen & Hotulainen 2019, 16.) Lahjakkaat oppilaat saavat haasteita ja eri-
tyistd tukea tarvitsevat henkilokohtaista tukea. Hyviné puolina on myds oppilaan itsetun-
non kehittyminen seki aikuisista muodostuvan verkoston tiivistyminen. (Pulkkinen &

Rytivaara 2015.)

Oppituntien palkitus on hallinnollinen opetusjirjestely, jossa haluttu oppitunti sijoitetaan
lukujérjestykseen kahdelle tai useammalle opettajalle. Esimerkiksi matematiikan tunnit
voidaan laittaa samaan kohtaan lukujérjestyksesséd koko luokka-asteelle. Télloin joustava
ryhmittely, yhteisopettajuus seka erityisopettajan resurssi saadaan tehokkaaseen kayttoon
palvellen koko luokka-astetta. (Roiha & Polso 2018b.) Myds Makkonen ym. (2019, 17)
tuovat tutkimuksessaan esille joustavien ryhmittelyjen seké yhteisopettajuuden tarjoavan
erityisopettajalle paremmat mahdollisuudet vaikuttaa oppilaan oppimiseen seké kiinnittda
huomiota sen seuraamiseen ja edistymiseen. Télloin opetuksen ja tuen intensiivisempi

kohdistaminen yksil6llisemmin mahdollistuu.

Eriyttdmisen kannalta on merkityksellistd kiinnittdd huomiota oppimisympaéristoihin. Op-
pimisympdiristd kattaa sekd fyysisen, psyykkisen ettd sosiaalisen oppimisympariston.
Fyysinen oppimisymparistd on usein luokkatila, jonka muokkaamisessa on otettava huo-
mioon oppilaiden tarpeet. Eriyttimisen kannalta luokkatila on parhaimmillaan, kun se
soveltuu monenlaiseen tydskentelyyn. Luokkatilassa voi olla omat paikkansa esimerkiksi
kirjoittamiselle ja lukemiselle sekéd ryhma- ja parityoskentelylle. (Roiha & Polso 2018b.)
Oppimisympdristo tulee fyysisesti muokata siten, ettd se on kaikkien oppilaiden tarpeisiin
soveltuva (Takala, Lakkala ym. 2020). Psyykkisen oppimisympériston tulee olla myds
kutsuva ja heréttdd oppilaassa turvallisuuden tunnetta. Kokemus siité, ettd on luokassa

arvokas ja hyvéksytty, ovat merkityksellisid erityisesti onnistumisen ja epdonnistumisen
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hetkind. (Tomlinson 2014, 15.) Inklusiivisessa opetuksessa sosiaalinen oppimisympéristo
korostuu sen méérittiessi, kuinka oppilas kokee itsensi suhteessa toisiin (Kyrd-Ammali
& Arminen 2020). Hyvéssé sosiaalisessa ympdaristossd luokan ilmapiiri on motivoitunut
ja oppilaat ovat tietoisia luokan sddnnoisté, rajoista ja arvoista, joita kaikki noudattavat.
Tama lisdé oppilaiden yhteenkuuluvuuden tunnetta sekd edistdd vuorovaikutusta oppilai-

den ja opettajan vililld. (Blumenfeld, Kempler & Krajcik 2006, 477.)

Opetusmenetelmid voidaan muokata siten, ettei kaikki oppilaat opiskele samaa asiaa yhta
aikaa. Opetusmenetelmét koostuvat erilaisista osista liittyen esimerkiksi opiskelutaitoi-
hin, tehtdviin ja materiaaleihin. Ndiden ympérilld opetusta voidaan toteuttaa esimerkiksi
itsendisesti tai projektissa tydskennellen sekd pari- tai ryhmityond. (Roiha & Polso
2018a, 98.) Hyvié oppimistuloksia on saavutettu kotitehtivien ja tunnilla tehtévien har-
joitusten madrddn oppilaskohtaisella sditelylld. Myos pistetydskentely on koettu hyviksi
keinoksi eriyttd. PistetyOskentelysséd luokassa on erilaisia pisteitd, joissa oppilaat ty0s-
kentelevit esimerkiksi tietyn ajan, jonka jdlkeen pistettd vaihdetaan. Pisteessd voidaan
tyoskennelld yksin, pareittain tai ryhmaéssi. Pisteessd olevaa tydskentelyd voidaan eriyttdd
joko yldspéin tai alaspdin erilaisten tehtdvien avulla. Opettajan pisteilld kiertdminen mah-
dollistaa palautteen antamisen joko piste- tai oppilaskohtaisesti. (Maki-Havulinna 2018,

125.)

Yhtend opetusmenetelmini tukiopetus on hyva keino oppilaan yksildllisen tarpeen tuke-
miseen sekd eriyttdmiseen. Tukiopetusta voi antaa joustavasti esimerkiksi ennakoiden,
jolla mahdollistetaan heikomman oppilaan osallistuminen seuraavalla oppitunnilla. Tu-
kiopetuksen antajan ei tarvitse olla oppilaan oma opettaja, vaan sitd voi antaa myo0s rin-
nakkaisluokan opettaja tai oppilas voi mennd alemman luokka-asteen oppitunnille. Myos
lahjakkaita oppilaita voi eriyttdd samoin keinoin eli oppilas voi mennd ylemmén luokka-

asteen tunnille saaden osaamisen tasolle sopivaa haastetta. (Roiha & Polso 2018b.)

Oppimisen tukimateriaalia voi eriyttdmisessd kdyttdd joustavasti. Materiaalia on saata-
villa runsaasti, joita opettajan on kyettdvd soveltamaan. Erilaisia oppimispelejd, kuvia,
kortteja ja muita konkreettisia vélineitd voi kdyttad yksilollisesti sekd tunnilla ettd koti-
tehtévissd. (Roiha & Polso 2018b.) Materiaalia voidaan eriyttdd myds oppiainekohtai-

sesti. Vieraissa kielissa voi kuuntelutehtidvin tekstin antaa luettavaksi etukéteen tai
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matematiikassa voi ratkaisua hakiessa kéyttdd apuvélineitd kuten murtokakkuja. Myos
opetettavaa sisdltod voidaan eriyttdd esimerkiksi pilkkomalla tehtdvdn antoa pienempiin

osiin tai avata vaikeita kasitteitd. (Hermanoftf 2022.)

Arviointi on opetuksen keskeisimpié asioita, joka on otettava huomioon eriyttamisessa.
Suomalaisessa peruskoulussa arviointi on eriyttdmisti tukevaa sen ollessa monipuolista.
Arvioinnin ollessa sekd summatiivista ettd formatiivista mahdollistaa se arvioinnin mo-
niulotteisuuden. (Opetushallitus 2014, 46, 50.) Oppilaiden tulee saada vaikuttaa arvioin-
tiin mm. itse- ja vertaisarvioinnin kautta oman edellytystensd mukaisella tavalla. Arvi-
ointikeinoja on useita ja niilli on myds erilaiset padméaérit. Opettajan tdytyy miettid etu-
kiteen, millaista arviointia hian milloinkin toteuttaa ja miksi. Kokeet ovat tyypillisin tapa
arvioida oppilaan osaamista suhteessa osaamistavoitteisiin, mutta eriyttdvina nékokul-
mana on pohdittava, millainen koe on, jotta oppilaalla on mahdollisuus osoittaa osaami-
nen. (Roiha & Polso 2018b.) Arviointi- ja opitun osaamisen osoittamisen keinot ovat mo-
nipuolistuneet ja siten mahdollistaneet arvosanojen positiivisen kehittymisen (Maki-Ha-

vulinna 2018, 125).

Vaikka eriyttdminen ldhtee oppilaan yksilollisisté tarpeista luoden perustan pedagogiselle
toiminnalle luokassa, ei inkluusiossa eriyttimisen nakokulmasta keskitytd ainoastaan yk-
siloon tai pieneen ryhméén oppilaita. Eriyttdmisessd ei ole tarkoitus mukauttaa opetus-
suunnitelmaa vastaamaan yksilon tarpeita tai integroida erityistarpeita omaavia oppilaita
ennalta méériteltyihin koulun rakenteisiin. Inklusiivisessa koulussa ja opetuksessa koulu
sekd opetus muuttuu ja mukautuu oppilaiden yksil6llisten tarpeiden ja tavoitteiden mu-
kaisesti. Eriyttiminen on merkityksellisessd osassa koulun rakenteen sekd ajattelutavan

mukautuessa kohti inklusiivisempaa opetusta. (Hausstétter & Jahnukainen 2014, 122.)

Erilaiset opetusmenetelmat ja -jérjestelyt ovat osa inklusiivista pedagogiikkaa. Intensii-
vinen opetus kaikille samanaikaisesti luokkatilanteessa on mahdotonta, jonka vuoksi
opettavat siséllot ja asiat on suunniteltava siten, ettd jokaisella oppilaalla on edellytykset
sisdistdd ne opettajan avulla. Oppimisen jilkeen asian harjoittelu voi alkaa, jolloin ohjaa-
misen tarve ei ole yhté suuri kuin alussa. Suunniteltaessa opetettavaa kokonaisuutta, opet-
tajan on hyvé ryhmitelld oppilaat jo valmiiksi oppimisen vaiheen mukaisiin ryhmiin. Tél-

16in esimerkiksi harjoitteluvaiheessa olevat oppilaat voivat tehdd tehtdvid, jotka
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vahvistavat heiddn osaamistaan ja oppimista. Talloin opettajan resurssi kohdennetaan op-
pilaisiin, jotka ovat oppimisen sisdistdmisen vaiheessa. Suunnittelussa oppilastuntemus
on merkittdvassd osassa, jotta opettaja pystyy rakentamaan kaikkia oppilaita palvelevan

pedagogisesti kestdvin kokonaisuuden. (Lakkala 2019, 36-37.)

Opettajilla tulee olla riittavésti positiivisia kokemuksia saadakseen eriyttimisesté ja sen
hyodyistd paremman kasityksen. Ymmarrys eriyttimisen strategioista vastata oppilaan
tuen tarpeisiin vahvistuu, jolloin eriyttimisesté tulee luonnollinen osa luokkahuoneen toi-
mintaa. My0s opettajan tuen tarve eriyttimisen alussa on huomioitava. Yhteisopettajuus
tukee eriyttimistd sekéd oppilaan ettd opettajan nikokulmasta. (Mavidou & Kakana 2019,

566.)

3.3 Yhteisopettajuus toimintatapana perusopetuksessa

Aikuisten yhteistoiminta on osa inklusiivista pedagogiikkaa. Oppilaiden opetussuunnitel-
mia muokataan usein, joka edellyttii riittdvid resursseja oppilaiden moninaisuuden huo-
mioimiseksi. Tdssd avainasemassa on erilaisten opetusmenetelmien kéytto, jonka suun-
nittelu tehdddn yhdessé toisen opettajan tai opettajien kanssa. (Lakkala 2019, 35.) Yhteis-
opettajuus on kahden tai useamman opettajan yhteistyotd. Usein yhteisopettajuus méaéri-
telldén tilanteeksi, jossa opettajat yhdessd suunnittelevat, toteuttavat ja arvioivat opetusta
sekd oppilaita. Aina kaikki yhteisopettajuuteen osallistuvat opettajat eivét ole toteutta-
massa nditd vaiheita systemaattisesti. Opettajien lisdksi mukana voi olla muita ammatti-
laisia esimerkiksi koulunkdynninohjaajia. Opettajan ja ohjaajan vélistd yhteistyotd ei kui-
tenkaan kutsuta yhteisopettajuudeksi. Tyypillisin yhteisopettajuuden tyopari on luokan-
opettaja ja erityisopettaja, mutta yhteisopettajuuden variaatioita voi olla useita. (Takala,

Sirkko & Kokko 2020.)

Yhteisopettajuus on yhteistyon muoto, jolla pyritdédn vastaamaan oppimisen ja opetuksen
haasteisiin jaettua asiantuntijuutta hyodyntien. Yhteisopetus ndhddén myos suurena toi-
mena osallisuuden ja inklusiivisen kasvatuksen edistdmisessi koulussa. (Takala & Uusi-
talo-Malmivaara 2012, 386.) Koulussa aikuiset tekevit laajasti yhteistyota ja luokanopet-
tajan parina luokassa tydskentelee esim. erityisopettaja. Tama on edellytyksend sille, ettd

kaikki oppilaat tuen tasosta riippumatta voivat opiskella samassa luokassa ja saavat
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riittdvisti tukea. Yhteisopettajuus lisdd mahdollisuutta opettajan ja oppilaiden viliseen
vuorovaikutukseen, mutta onnistunut vuorovaikutus edellyttdd yhteisid kasvatuskéytin-
teitd yhteisopettajina toimivien kesken. Yhteisopettajuus ja inkluusio ei itsessddn lisda
oppilasta tukevaa vuorovaikutusta, vaan se edellyttda toimiakseen koulurakenteen muu-

toksia. (Miaki-Havulinna 2018, 123.)

Suomessa yhteisopettajuus on melko uusi tapa tydskennelld ollen osa tuen polkua ja kol-
miportaisen tuen mallia. Suomessa opettajan rooli on ollut varsin yksindinen, mikd on
ollut myos tietoista. Opettajien on ollut joissain tapauksissa haastavaa ottaa luokkaansa
toinen aikuinen ja jakaa tyotddan hdnen kanssaan. Yhteistyd muiden opettajien kanssa
luokkahuoneen ulkopuolella on kuitenkin Suomessa tuttua. Erityisesti alkuopetuksen
opettajat tekevét paljon yhteisty6td, mutta myos luokka-aste tai ainerajat ylittdva yhteis-

ty0 on kehittynyt vuosien saatossa. (Bjorn ym. 2017, 49-51.)

Inklusiivinen kasvatus edellyttdd opettajilta aikaisempaa vahvempaa ja monipuolisempaa
osaamista. Opettajat kokevat tarvitsevansa entistd enemmin tukea ja resurssia erityispe-
dagogisiin ratkaisuihin sekd kolmiportaisen tuen toteutukseen. Koulun erityisopettajan
resurssit eivét riitd tarjoamaan opettajille tukea silld volyymilld kuin olisi tarve. Yhteis-
opettajuus mahdollistaa kuormituksen, vastuun ja asiantuntemuksen jakautumisen liséten
tyohyvinvointia. Télld on suora yhteys riittdméttomyyden tunteen vihenemiseen sekd
opetuksen laadun parantumiseen, sillé eriyttdminen helpottuu ja haasteiden havaitsemisen
aikaistuu. Yhteisopettajuus vahvistaa ammatillisen identiteetin kehittymistd sekd lisaa

tyon iloa ja imua. (Takala, Sirkko ym. 2020.)

Yhteisopettajuuden vahvuuksia ovat opettajien tehokkaampi tiedon tuottaminen ja jaka-
minen sekd vahvempi sitoutuminen ja innovatiivisempi tydote (Ahtiainen ym. 2012, 60).
My0s opettajien ammattitaidon lisdéntyminen, syveneminen ja jaettu asiantuntijuus ovat
yhteisopettajuuden etuja. Néin on erityisesti silloin, kun opettajaparin vahvuudet ja sub-
stanssiosaaminen ovat eri osa-alueilta. Téllainen on tilanne tyypillisimmilldén silloin, kun
luokanopettaja ja erityisopettaja toteuttavat yhteisopetusta. Opettajien vilinen vertaistuki

lisdd tyon mielekkyyttd ja edistdd tydsséd jaksamista. (Malinen & Palmu 2017a, 11-12.)

Yhteisopettajuus ei aina ole kuitenkaan helppoa ja erityisesti alussa sille on hyvé varata

riittdvasti aikaa. Omat tavat, uskomukset ja mahdollinen pelko kollegan arvostelusta
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saattavat olla yhteisopettajuuteen ryhtymista rajoittava tekiji. (Takala, Sirkko ym. 2020.)
Yhteisopettajuuden alussa on annettava aikaa opettajien persoonien ja toimintatapojen
yhteen hioutumiselle. Tiimiajattelun saavuttaminen mahdollistaa yhteisen opettajuuden
luomisen sekd saumattoman yhteistyon. (Rytivaara, Pulkkinen & de Bruin 2019, 232.)
Yhteinen suunnittelu vie paljon aikaa, mutta tydskentelytapojen ja tyonjakojen hahmot-
tuessa, sdédnndllinen lyhyempikin suunnitteluun varattu aika usein riittdad (Lakkala 2019,
35). Yhteinen suunnittelu on toiminnan elinehto, silld haasteet yhteisopettajuudessa kas-
vavat, mikéli keskustelulle kdytdnnon toteutuksesta ei liikene aikaa. Suunnittelu on laa-
dukkaan tyon mahdollistaja, vaikka yhteisopettajina saman tyOparin kanssa olisi tyosken-

nelty pitkdén. (Solis, Vaughn, Swanson & McCulley 2012, 507.)

Suunnittelun liséksi opettajien on tirkeédd sopia yhdessd 1dhestymistavoista luokanhallin-
nassa, jotta johdonmukaisuus séilyy riippumatta siitd, kuka luokan opettajista on luokassa
tai tilanteessa. Merkityksellistd on yhdenmukainen linja siitd, mitd opettajat odottavat op-
pilailta esimerkiksi kdytoksen suhteen. Luoduista sddnnoistd ja toiminnoista on pidettiva
systemaattisesti kiinni, jotta ne tuottavat tulosta. Tédllainen ldhestymistapa on toimiva,
silld johdonmukaisuus ja rutiinit sitouttavat oppilaita luokan toimintatapoihin ja vahvis-

tavat vastuunottamista omasta toiminnastaan. (Polirstok 2015, 932.)

Opettajien sitoutuminen yksilGtasoisesta opettajuudesta kohti yhteisopettajuutta on mer-
kityksellistd. Luokkatilanteen hallinta jakautuu useammalle aikuiselle ja erityisen tuen
tarpeiden sekd lahjakkaiden oppilaiden huomioiminen on helpompaa. Oppilasléhtoista,
yhteistyohon perustuvaa pedagogiikkaa ei voi hallita yksin. Inklusiivinen luokkahuoneen
hallinta edellyttdd laajempaa ajattelutavan muutosta koko koulun tasolla. (Carneiro, Dall’

Acqua & Caramori 2015, 2043.)

Yhteisopettajuudessa oppilaantuntemus vahvistuu, kun kokemuksia ja ndkemyksid on yh-
den sijaan jakamassa toinenkin luokan kanssa tydskenteleva henkild. Télloin sekd yksilon
ettd ryhmén tuen tarpeiden huomaaminen ja huomioiminen vahvistuu, jolloin luokkahuo-
neessa tapahtuvia tilanteita on mahdollista ennakoida. Haasteita yhteisopettajuudessa on
havaittu olevan erityisesti pienryhmaésté yleisopetukseen siirtyneiden erityisen tuen oppi-
lailla. Sopeutuminen useamman aikuisen opetukseen ja ohjaukseen yhden sijaan vaatii

atkaa. Myos vaihtelut ryhmien rakenteissa on aiheuttaneet oppilaissa himmennysta.
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Sosiaalisten taitojen kehittymisen ja vahvistamisen kannalta kokemukset erilaisista opet-
tajista ja ryhmistéd ovat olleet hyva asia (Sinkkonen, Koskela, Moisio & Suolanen 2018,

23)

Sopivan tasapainon 16ytyminen tydparin vililld on yhteisopettajuuden onnistumisen kan-
nalta tarkedd, miké voi koitua myds haasteeksi. Epétasa-arvoisten roolien syntymista voi-
daan ehkiistd avoimella keskustelulla, suunnittelulla ja roolien jaolla. On tarkeada, ettd
molemmat tietdvat, mitd heiltd odotetaan ja tydtehtdvit ovat selkedt. (Malinen & Palmu
2017a, 11.) Isossa kuvassa haasteena voi olla, ettei koulussa vélttimattd 16ydy sopivaa
opettajaparia, jonka kanssa yhteisopettajuuden aloittaminen olisi mahdollista. My&s muut
koulukohtaiset resurssit saattavat olla esteend yhteisopettajuudelle. (Takala, Sirkko ym.
2020.) Koulun rakenteita ja kulttuuria olisi pitkdjanteisesti kehitettdva yhteisopettajuutta
tukevaksi, jolloin siitd on mahdollista luoda koko koulun yhteinen toimintatapa (Malinen

& Palmu 2017b, 43).

Koulun toimintakulttuurin muutoksessa rehtori toimii suunnanndyttdjané sijoittaecssaan
yhdessé opettavien luokat fyysisesti toisiaan ldhelle, muokatessaan koulun tiloja yhteis-
opettajuuteen sopivaksi sekd opettajien tyOjarjestyksid yhteisen suunnittelun mahdollis-
tavaksi (Malinen 2017). Koulun toimintakulttuurin sisélld yhteisopettajuuden koko-
naisuus koostuu suunnittelusta, arvioinnista, kehittdmisestd sekd yhteistyostd vanhem-
pien, ettd moniammatillisten toimijoiden kanssa (kuvio 6). (Rytivaara, Palmu, Ahtiainen,

Konttinen & Pulkkinen 2018, 16.)
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KUVIO 6. Yhteisopettajuus tydomuotona (Malinen & Palmu 2017b, 41)

Yhteisopetusta voidaan toteuttaa monella eri tavalla. Tiimiopettamisessa molemmat opet-
tajat ovat vastuussa luokan kaikkien oppilaiden oppimisesta. Tunnilla he opettavat joko
yhdessé tai vuorotellen ja vastaavat yhdessd opetuksen suunnittelusta, toteutuksesta ja
arvioinnista. Tiimiopettajuudessa vastuu jakautuu tasaisesti kaikissa opetukseen liitty-
vissd asioissa ja se edellyttdd joustavuutta sekd yhteisymmarrystd kaikissa tilanteissa.
(Rytivaara ym. 2018, 16.) Opetuksen suunnittelu ja arviointi yhdessd antavat mahdolli-
suuden erilaisten kokemusten ja nikdkulmien huomioimiseen, jolloin oppilasldhtdisen
toiminnan toteuttaminen erilaisin menetelmin mahdollistuu. Myds opetustilanteiden ha-
vainnointi tiimiopettamisessa on helpompaa, jonka vuoksi tuen tarpeiden havaitseminen,

toteuttaminen ja arviointi tehostuu. (Sinkkonen ym. 2018, 23.)
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Vuorotteleva opetus on tdydentdvédn opetuksen tydtapa, jossa toinen opettajista on vas-
tuussa opetuksesta toisen avustaessa ja tukiessa opetusta. Avustavassa roolissa oleva
opettaja voi esimerkiksi kierrelld luokassa tukemassa oppilaita, kirjoittaa avainsanoja tau-
lulle toisen opettaessa tai huolehtia luokan tyorauhasta. Sisidllon opettaminen on mahdol-
lista jakaa osiin tunnin sisilld ja opettajat voivat vaihtaa rooleja oppitunnin aikana. (Ry-

tivaara ym. 2018, 16; Malinen 2017.)

Eriytetty opetus, pistetyoskentely ja joustavaryhmittely ovat rinnakkain opettamisen tyo-
tapoja. Rinnakkain opettamisen tyotavoille tyypillistd on jakaa oppilaat esimerkiksi kah-
teen ryhméén opettajien opettaessa molemmille ryhmille sama sisdlto tarvittaessa eri ope-
tusmenetelmid kéyttden. Opettajilla on myds mahdollista opettaa ryhmille eri sisdllot ja
tehdd ryhmien vaihto kesken tunnin. Erityisopettajan resurssi oppitunnilla mahdollistaa
ryhmien jakamisen pienempiin ryhmiin. Ryhmét eivét ole pysyvié tasoryhmid vaan ryh-
mien kokoonpanoa vaihdellaan, jotta oppilaat oppivat tydskentelemédn erilaisissa ryh-

missd. (Rytivaara ym. 2018, 16; Malinen 2017.)

Takalan ja Uusitalo-Malmivaaran (2012, 387) tutkimuksen mukaan yhteisopettajuus
koostuu monesta tekijastd. Tulokset toivat esiin luokanopettajien vilisen yhteisopettajuu-
den olevan aineenopettajien yhteisopettajuutta yleisempidi. Yksi syy tdhdn on aineenopet-
tajan oman luokan puuttuminen, jolloin yhteisopettajuutta toteutetaan useimmiten erityis-
opettajan kanssa. Luokanopettajien yhteisopettajuuden mahdollistaa oma luokka, mah-
dollisuus fyysisten tilojen sijoitteluun tarpeen mukaan sekd lukujérjestystekniset asiat,

joita voidaan muokata helpommin luokanopettajien kesken.

Myo6s Saloviidan (2018) tutkimuksen mukaan luokanopettajat kiyttdvét yhteisopetta-
juutta aineenopettajia enemmin. Luokanopettajilla on aineenopettajia positiivisempi
asenne inkluusiota kohtaan, mutta yhteisopettajuutta luokanopettajista eniten toteuttivat
naisopettajat sekd nuoret opettajat. Yhteisopettajuutta kiytetdéin seka yla- ettd alakoulussa
eniten silloin, kun luokassa on tehostetun tuen oppilaita. Yhteisopettajuuden mééra vihe-
nee, mikali tehostetun tuen oppilaita siirretdén erityiseen tukeen, silld yhteisopettajuus on
mahdollista korvata osa-aikaisella erityisopetuksella. Sekd luokan- ettd aineenopettajat

yhdistdvdt yhteisopettajuuden tehokkaampaan opetukseen ja eniten sitd kéytetddn
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matematiikassa ja luonnontieteissi. Yhteisopetuksen havaittiin olevan yleisempaa isoissa

kunnissa pienempiin verrattuna.

Kokonaisuudessaan yhteisopettajuuden onnistuminen koko koulun tasolla edellyttdaa kou-
lun johdon ja opetuksen jirjestdjin, opettajien ja vanhempien yhteisty6ti. Opetuksen jér-
jestdjén vastuulla on mahdollistaa yhteisopettajuus eli huolehtia resursseista ja luoda tar-
vittavat puitteet. Opettajat suunnittelevat ja toteuttavat opetusta, arvioivat ja kehittivit
sitd sekd viestivdt koteihin oppilaan asioista. Vanhempien rooli on merkityksellinen las-
ten opintojen menestymisen kannalta. Heidén tehtdvdndén on varmistaa, ettd oppilaat ke-
hittyvit akateemisissa ja sosiaalisissa taidoissa. Kaksisuuntainen tuki ja viestintd kodin ja
koulun vililld on edellytys oppilaan sujuvassa koulupolussa inklusiivisessa luokassa.

(Anuar Bin Hussin & Rahim Bin Hamdan 2016, 484.)

Yhteisopettajuuden ajatellaan usein olevan vain opettajuuteen ja opettamiseen liittyva jér-
jestely tai toimintatapa. Parhaimmassa tapauksessa yhteisopettajuuden ajatus siirtyy
myds oppilaisiin, jossa oppilaat luottavat toisiinsa, tekevét yhteistyoti ja auttavat toisiaan
oppitunneilla. Oppilaat eivit opi ainoastaan opettajan, vaan myo0s vertaistensa toimesta.
Talloin kaksoistavoite opetuksessa tiyttyy, joka sisdltdd sekd oppimisen ettd ryhmityon

ja sosiaalisten suhteiden tavoitteet. (Pujolas Maset 2012, 101.)

Myo6s vanhempien osallisuus yhteisopettajuuden onnistumisessa on tirkedd. Vanhempien
myonteinen tuki ja asenne yhteisopettajuutta kohtaan antaa oppilaalle signaalin, ettd luo-
kan toimintatapa on hdnen edunmukainen. Yhteisopettajuudesta kadytivin yhteisen ja
avoimen keskustelun kautta véltetddn epdtietoisuutta ja vahvistetaan yhteistyotd kodin ja
koulun vililla sekéd edistetddn vanhempien osallisuutta. (Anuar Bin Hussin & Rahim Bin
Hamdan 2016, 479.) Téssa tutkimuksessa erityisend kiinnostuksen kohteena on se, miten
inkluusio néyttdytyy vanhempien ndkokulmasta sanomalehdissd ja sen vuoksi seuraa-
vassa paddluvussa tuodaan esille monialaista yhteisty0td ja vanhempien osallisuutta in-

kluusiossa.
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4. INKLUUSIO VANHEMPIEN NAKOKULMASTA

4.1 Vanhemmat osana monialaista yhteistyoti

Luottamuksellinen suhde opettajan ja vanhempien vélilld on hyvén yhteistyon elinehto.
Hyva yhteisty6 on puolestaan edellytys oppilaan asioiden suotuisalle hoitamiselle ja ete-
nemiselle. (Lakkala, Turunen, Laitinen & Kauppi 2019.) Lantelan ja Lakkalan (2020,
136) mukaan vanhemmat kokevat opettajien tunnistavan ongelmat ja haasteet koulussa
ajoissa, mink4 ansioista ennaltachkéisevilld hyvinvointity6lla on mahdollisuus onnistua.
Ennaltachkiisevin tyon kehittdmiselle oleellista on myds monialaisen tyon kehittiminen,
jossa dialoginen koulukulttuuri on merkittavéssé roolissa. Se edellyttad paivittiisid koh-
taamisia, jotta luottamus syntyy ja siten ennaltachkdisevistd hyvinvointityosta tulee kes-
tavdd. Luottamuksen rakentumisen esteind ovat usein erilaiset odotukset ja nikemykset
oppilaan oppimisesta ja osaamisen tasosta (Abed 2014, 6). Perhesuhteisiin liittyvét haas-
teet saattavat olla vaikeita opettajalle. Mikdli tiivistd vuorovaikutusta ja sddnndllistd yh-
teydenpitoa ei kodin ja koulun vilille ole syntynyt, on vaikeista asioista haastavaa olla
yhteydessi kotiin. Olisikin tarkedd pystyd rakentamaan luonteva yhteys koteihin, jolloin

haasteiden kohdatessa hyvé yhteys sdilyisi. (Lakkala, Turunen ym. 2019.)

Yhteistyd on ihmisten viliseen vuorovaikutukseen perustuvaa toimintaa. Se vaatii jokai-
selta osapuolelta sitoutuneisuutta sekd halua toimia yhdessé. Yhteistyossé kaikkien osa-
puolten panoksen ei tarvitse olla mairéllisesti samansuuruinen, mutta sen tdytyy jakaan-
tua jokaiselle riittdvin tasaisesti. Yhden henkilon tyopanoksen ollessa suuri muiden pa-
nokseen ndhden, ei kyseessé ole riittdvin tasainen tyopanoksen jakautuminen, jolloin ei
myo6skéddn voida puhua yhteistydstid. Yhteistyo edellyttdd yhdessd tekemistd ja dialogi-
suutta yhteistyota tekevien henkildiden kesken. (Aira 2012, 23, 27, 45.)

Monialaiseen yhteistyohon olennaisena kuuluu oppilashuolto. Oppilashuollolla tarkoite-
taan oppilaan oppimisen seki fyysisen, psyykkisen ja sosiaalisen terveyden ja hyvinvoin-
nin ylldpitamistd. Sen tarkoituksena on edistdd oppilaiden osallisuutta sekd opiskeluym-
périston terveellisyyttd, turvallisuutta ja esteettomyyttd, ehkiistd ongelmien syntymisti ja

vahvistaa kodin ja koulun vilistd yhteistyotd. Oppilashuolto on yhteiséllistd ja koko
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kouluyhteis6d tukevaa sekd ennaltachkéiseva toimintaa. (Oppilas- ja opiskelijahuoltolaki
1287/2013.) Ennaltaehkiisevélle oppilashuollolle ominaista on luoda luottamukselliset
suhteet oppilaisiin, jolloin avun hakeminen tapahtuu mahdollisimman matalalla kynnyk-
selld. Moniammatillista yhteisty6td tulee kehittdd koko ajan tarpeita vastaavaan suuntaan
ja koteihin on luotava positiiviset, limpimat ja luottamukselliset suhteet, jotta tarpeen

vaatiessa intensiivisemmén yhteistyon aloittaminen helpottuu. (Lakkala & Lantela 2020.)

Yhteisollisen oppilashuollon lisdksi oppilailla on myos oikeus yksilokohtaiseen oppilas-
huoltoon (Oppilas- ja opiskelijahuoltolaki 1287/2013). Yksilokohtaisessa oppilashuol-
lossa oppilasta ohjataan hédnen tilannettaan parhaiten palvelevien palvelujen piiriin (Hie-
tanen-Peltola, Laitinen, Autio & Palmqvist 2018, 9). Monialaisuus oppilashuollossa tar-
koittaa sen jdrjestdmistd yhteistydssd opetus-, sosiaali- ja terveystoimen kanssa. Lisdksi
oppilashuoltoa tulee toteuttaa yhteistyossa oppilaan ja hdnen huoltajiensa kanssa. (Oppi-

las- ja opiskelijahuoltolaki 1287/2013.)

Perusopetuksessa yhteistyotd tehddén eri ammattikuntien kanssa, mikd mééritelldén mo-
niammatilliseksi yhteistyoksi. Moniammatillisesta yhteistyOstd rajautuu pois yhteistyo
kodin ja koulun vilillad. Oppilaan kokonaisvaltaisen hyvinvoinnin kannalta yhteisty6 op-
pilaan ja huoltajan kanssa korostuvat, jonka vuoksi kodin ja koulun vilinen yhteistyd voi-
daan siséllyttdd monialaiseen yhteistyohon kuuluvaksi. (Tikkanen 2020, 39—40.) Molem-
mille yhteistydn muodoille yhteistd on kaikkien osapuolten ndkdkulmien kuuleminen ja
nidkeminen sekd avoin dialogi oppilaan asioiden edistdmiseksi (Tuomela-Jaskari 2016,

75-76).

Kolmiportaisen tuen mallin toteutuminen edellyttdd opettajille annettavaa konsultaatio-
apua erityisopettajalta ja muilta oppilaan kanssa tydskenteleviltd asiantuntijoilta. Konsul-
taation lisdksi kolmiportaisen tuen mukaiseen dokumentointiin opettajat tarvitsevat tukea.
(Laatikainen 2011, 26-27.) Monialainen yhteistyd porrastuu kolmiportaisen tuen tavalla
koulun hyvinvointityhon ja sen eri tasothin. Eheyttavd hyvinvointity6 rinnastetaan ylei-
sen tuen tasoon, yhdistyva hyvinvointi tehostetun tuen tasoon ja syventyva erityisen tuen

tasoon (kuvio 7). (Lakkala, Turunen ym. 2019.)
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Oppimisen tuki ja oppilashuolto
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Interprofessionaalinen tydote
Oppilaiden kuuntelu ja toimijuuden mahdollistaminen

KUVIO 7. Koulun hyvinvointityon toteuttaminen (Lakkala, Turunen ym. 2019)

Hyvinvointityd on tirkedssd osassa kokonaisvaltaista oppimisen tukea, jossa monialai-
sella yhteisty6lld on merkittéva rooli. Eheyttdva hyvinvointity pohjautuu kouluyhteison
arjen edistimiseen ja vahvistamiseen, jossa oppilaat ndhdédén aktiivisina osallisina ja toi-
mijoina. Yhteisopettajuus sekd oppilaiden ettd vanhempien kokemusasiantuntijuus nih-
ddén kouluntyon voimavarana yhteisollisen oppilashuoltotyon tukiessa mm. koulun so-
sioemotionaalista ilmapiirid, luokka-asteiden siirtymévaiheita ja tuen tarpeita. (Lakkala,
Turunen ym. 2019.) Monialaisen henkildston kanssa tydskentely edistdd koulun moninai-
suuden tukemisessa ja auttaa verkostoitumaan eri yhteistyotahojen kanssa. Kodin kanssa
kaydyt aktiiviset vuoropuhelut ja koulun toimista tiedottaminen luovat avoimuutta yh-
teistyohon. (Lakkala ym. 2014.) Kodin kanssa tehtiva yhteistyd tulee koko koulun tasolla
olla kuukausittain sdaannollistd, jotta myos vanhemmat kokevat olevansa osa yhteisod.
Tama lisdé osallisuuden kokemusta ja silld on ongelmia ennaltaehkiiseva vaikutus. (Oz-

men, Akuzum, Zincirli & Selcuk 2016, 40.)

Yhdistyviassd hyvinvointitydssd oppilaan hyvinvointiin heikentivésti vaikuttavat seikat
tunnistetaan ja niihin pureudutaan koulun tasolla ennaltachkiisevin oppilashuoltotyon,
yhteistydverkostojen ja tehostetun tuen kautta. Ryhmitasolla vahvistetaan luokan vuoro-
vaikutustaitoja ja hyvéd ilmapiirid ennaltaehkiisevésti sekd tarvittaessa ongelmia ratko-
vasti. (Lakkala, Turunen ym. 2019.) Ryhmaitasolla tehtivélla ty6lld on suuri merkitys eri-
tyisesti tukea tarvitsevien oppilaiden osallisuuteen. Opettajilta ja vertaisilta saatu tuki ja
ymmarrys yksilollisyyttd kohtaan lisdd nahdyksi ja kuulluksi tulemisen kokemusta, joka

vahvistaa osallisuutta. (Kramer, Olsen, Mermelstein, Balcells & Liljenquist 2012, 766.)
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Yhdistyvissd hyvinvointitydssé yksilon tasolla opettaja kiy dialogista vuoropuhelua op-
pilaan ja vanhempien kanssa, johon moniammatillinen yhteistyo tarjoaa tukea ja tyovali-
neitd mahdollisten ongelmatilanteiden varalle. On myds tirkedd huomioida oppilaan per-
hesuhteisiin ja vanhempien toimintaan liittyvat haasteet. Ne saattavat siirtyd kouluun ja
sitd kautta kuormittaa myds opettajaa. Yhteistyon kannalta ne ovat pulmallisia, mikéli
yhteys kodin kanssa ajautuu karille. Tdmé on vaihe, jossa ennaltachkdisevit ja lapsen
hyvinvointia vahvistavat moniammatillisen yhteistyon toimenpiteet, on tarkeéda pitdd mu-

kana. (Lakkala, Turunen ym. 2019.)

Syventyvéssd hyvinvointity0ssd oppilas kohdataan sekd yksiloné ettd osana laajempaa
ympdristdd. Moniammatillisen yhteistyon vuoropuhelu, tyonjako ja tiedottaminen ovat
ensiarvoisen tirkeitd tissd vaiheessa, jotta tuen jatkuvuus eri ympéristdissd pystytddan var-
mistamaan. T#ll4 mahdollistetaan oppilaan hyvinvoinnin ja oppimisen kokonaisvaltainen
tukeminen ja vastaavasti viltetddn palvelujen pirstaloituminen. (Lakkala, Turunen ym.
2019.) Kun oppilaan asioiden dérelld on useita henkil6itd ja toimijoita, selkedn ja séédn-
nollisen kommunikoinnin merkitys korostuu. Télld viltetddn paillekkiisyyttd oppilaan
asioissa, minimoidaan mahdolliset aukot palvelujdrjestelmésséd sekd sujuvoitetaan asioi-
den etenemistd. Tdémén avulla myos opettajan on mahdollista tehdi joustavia ja monipuo-
lisia opetusjérjestelyjd kouluarkeen, jotka tukevat oppilaan yksil6llisyyttd ja huomioivat

tuen tarpeet. (Lakkala ym. 2014.)

Syventyvé hyvinvointity0 on herkka osa-alue sen ollessa hyvinvointityon viimeinen por-
ras. YhteistyOtahojen vilisen vuoropuhelun ollessa tirkedd jokaisella hyvinvointitydn
portaalla, korostuu se entisestdén syventyvéssd hyvinvointitydssd. TyOnjaossa ja tiedot-
tamisessa tulee olla huolellinen ja jokaisella tidytyy olla varmuus tiedonkulusta. On tar-
kedd, ettd kaikille osapuolille on selvdd, kenen tyonkuvaan mikdkin toimenpide kuuluu.
Talld voidaan ennakoida tilanteiden mahdollisia seurauksia esimerkiksi oppilaan huos-
taanottotilanteissa. Eheyttivién ja yhdistyviin hyvinvointity6hon tulisi olla riittdvisti re-
sursseja, jotta sen hyvinvointia edistdvilld ja ongelmia ennaltachkéisevilld toimilla on
mahdollista vélttdd hyvinvointityon portaalta toiselle siirtyminen ja sitd kautta tilanteiden

mahdollinen eskaloituminen. (Lakkala, Turunen ym. 2019.)



37

Interprofessionaalinen tydote kulkee mukana hyvinvointityon tasolta toiselle siirrytta-
essd. Sen ldhtokohtana monialaisessa yhteistyossd on keskindinen luottamus ja ymmaérrys
sekd erilaisten ndkemysten jakaminen ja kohtaaminen. Sen kautta eri asiantuntijuuksista
on mahdollista rakentaa isompi, yhteisen tiedon verkko. (Laitinen & Turunen 2016, 29.)
Oppilaiden kohtaamisen ja vuorovaikutuksen ohella interprofessionaalinen tydote on in-
klusiivisen pedagogiikan onnistumisen kannalta vilttdmitontd. (Lakkala, Turunen ym.

2019).

4.2 Vanhempien osallisuus inkluusiossa

Opettajan ja vanhempien viliset suhteet ovat merkityksellisid oppilaiden kouluhyvin-
voinnin ndkdkulmasta. Vanhempien osallisuus on tirked voimavara, silld sen on osoitettu
olevan yhteydessd oppilaiden koulumenestykseen, parempaan kouluilmapiiriin sekéd
opettajan ja vanhempien yleiseen tyytyvdisyyteen. Osallisuuden kannalta merkityksel-
listd on luottamukselliset suhteet opettajan ja vanhempien vililld, jotka syntyvit molem-
minpuolisesta kunnioituksesta ja arvostuksesta. Ndiden kautta positiivinen vuorovaikutus
on mahdollista sdilyttdd mahdollisten haasteiden kohdatessa. (PuriSi¢ & Bunijec 2017,

150.)

Zeitlinin ja Curcicin (2014, 373, 385-386) tutkimus kodin ja koulun yhteistyond luomasta
oppilaiden yksil6llisiin tarpeisiin vastaavasta oppimissuunnitelmasta toi esiin vanhem-
pien kokemukset yhteistyostd. Vanhemmat kokivat merkityksellisend, ettd he voivat ja-
kaa lapseen liittyvit haasteet koulun kanssa. Vanhemmat toivoivat yhteistyon ja vuoro-
vaikutuksen olevan tiiviimpaa, jotta se palvelisi lapsen oppimista ja yksilollistd oppimis-
suunnitelmaa. Vanhemmat ilmaisivat halukkuutensa aktiivisempaan rooliin oppimista
suunnittelevassa prosessissa. He toivoivat tasavertaisempia, yksildllisempid ja tarkoituk-

senmukaisempia tapaamisia opettajien kanssa heidén lastansa koskevissa asioissa.

Vanhempien osallistuminen ja myonteinen suhtautuminen lapsen koulunkéyntiin on erit-
tdin tirkedd. Se vaikuttaa myonteisesti lapsen henkisiin ja kognitiivisiin kykyihin sekd
lapsen koulutustasoon ja arvojdrjestelmiin. Vanhempien kdyttdytyminen ja suhtautumi-
nen koulutukseen heijastuu suoraan lapseen, silld vanhempien vaikutus lapsiin on suuri.

(Hibi & Assadi 2021, 1119, 1127.) Aydinin ja Kayan (2016, 193) tutkimuksen mukaan
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vanhempien korkeat odotukset ja vaatimukset oppimisesta, opettajan ty6hon puuttumi-
nen, opettajan syyttiminen sekd yhteydenotot vapaa-ajalla ovat yhteistyotd kuormittavia
tekijoitéd, joiden vuoksi opettajat kokevat stressid tyostddan. Myos Aslan (2016, 143) tuo
tutkimuksessaan esille yhteistyon olevan ajoittain haastavaa vanhempien asiattoman kay-
toksen vuoksi. Téllaiseen opettajan on mahdollista vaikuttaa ennakoitavasti aktiivisella

viestinnilld lukuvuoden alusta alkaen.

Kimin (2017, 787) mukaan ensivaikutelman voi tehdé vain kerran ja se on korvaamaton
mahdollisuus. Opettajan on siis mietittdvd tarkkaan ennen luokkaan astumista, kuinka
vanhemmille ja oppilaille viestii, jotta vuorovaikutus ja kommunikointi saa myonteisen
alun. Télloin sekd vanhempien ettd opettajan odotukset ovat selvilld molemmin puolin,

jolloin katvealueet on mahdollista vélttdd (Aslan 2016, 145).

Opettajat ovat tietoisia oppilaidensa yksilollisistéd tuen tarpeista ja sama tietoisuus on ulo-
tettava myds oppilaiden vanhempiin. Vanhempiin tulee olla yhteydessi tiiviisti, jotta dia-
logisuudella on mahdollisuus rakentua. Viesteihin vastaaminen, huolien huomioiminen
ja asioiden ratkaisukeskeinen kohtaaminen on vanhemmille tirke#d. Tiiviin yhteydenpi-
don avulla opettajien on mahdollista tunnistaa ja kohdata vanhempien viestien ja yhtey-
denottojen takana oleva tarve. Tarpeeseen vastaaminen kasvattaa luottamusta ja luo poh-

jan onnistuneelle yhteistydlle. (Stoner & Angell 2014, 154.)

Orell (2020, 4-5) tuo tutkimuksessaan esille yhteiskunnan moninaistumisen, joka tarkoit-
taa myds oppilaan eldméanpiirin moninaistumista. Tdma edellyttdd osallisuuden vahvista-
mista, jotta yhteinen ymmairrys oppilaan asioista kodin ja koulun vélilld sdilyy. Vanhem-
pien osallisuus rajautuu ensisijaisesti omaan lapseen ja hédnen asioihinsa. Siniharjun
(2003, 16) mukaan lapsensa parhaana asiantuntijana vanhemmalla on antaa toisenlainen
ndkokulma kouluun ja opetukseen liittyviin asioihin. Vanhemmat tulee ndhdi voimava-
rana opetuksen kehittimisessd sekd opettajan tyon tukijana lapsen kokonaisvaltaisessa

oppimisessa ja hyvinvoinnissa.

Kimin (2017, 785) tutkimuksen mukaan vanhempien osallistuminen koulupdivéin muut-
taisi viestintdd ja kommunikaatiota vanhempien ja opettajan vililld merkittavésti. Van-
hempien osallistuminen auttaisi opettajaa ndkemééin oppilaat vanhempiensa kanssa ja

vastaavasti vanhempia ndkeméaén lastensa olemista koulussa. Vanhempien ja opettajan
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vilisen vuorovaikutuksen rakentaminen on tirkedd, mutta sen ylldpitdmiseen pitdd nihda
myds vaivaa, jotta kokemus hyvisti yhteistyOstd sdilyy. Molemminpuolinen ja yhteinen
ndkemys ja halukkuus toimia oppilaan edun mukaisesti, ndhddan vanhempia osallistavana
tekijénd. Tiiviin ja luottamuksellisen vuorovaikutuksen seurauksena vanhemmat antavat
herkemmin palautetta opettajan toiminnasta péivittdiselld tasolla, jolloin viestinnésté tu-
lee osa koulupdivdd. Tdima myo0s lisdd vanhempien osallisuuden kokemusta ja tunnetta

vaikuttamisen mahdollisuudesta lapsensa koulunkdynnissa.

Heimanin (2021, 682, 685) tutkimuksen mukaan erityisoppilaiden vanhemmat kokivat
paljon hépedd, vihaa ja surua lastensa koulupolun aikana. Vanhemmat kokivat, etteivit
he pysty vastaamaan koulun odotuksiin lapsen oppimisen, kdyttdytymisen tai sosiaalisten
taitojen osalta. Vanhempien kokemus vuorovaikutuksesta kouluun oli heikko, silld opet-
taja oli ollut yhteydessa kotiin ainoastaan huonon kidytoksen, laksyjen tekeméattomyyden
tai heikkojen koetulosten vuoksi. Vanhemmat kokivat lapsensa epdonnistujina koulujér-
jestelmadssd, joka ei ota huomioon oppilaiden yksil6llisié tarpeita. Vanhemmat toivat esiin
myds luokan oppilaiden vilisen hyvin vuorovaikutuksen puutteen. Tdma ilmeni erityi-
sesti ystdvien vahdisyytend, jonka vanhemmat kokivat raskaana seki itselleen ettd lap-
selle. Vanhemmat, jotka kokivat luottamuksellisen suhteen syntyneen opettajan kanssa,
kokivat koulun sujuvan hyvin lapsen erityisyydesti huolimatta. He kokivat opettajan ole-

van avulias, syddmellinen ja ottavan huomioon lapsen tuen tarpeet.

Perheen kokema osallisuus sekd opettajan kanssa tehtivéa yhteistyo ovat merkityksellisid
vanhemmille, joiden lapsella on tuen tarpeita (Garbacz, Mclntyre & Santiago 2016). Es-
keld-Haapasen (2012, 178) tutkimuksen mukaan kodin ja koulun vilisen onnistuneen yh-
teistyon edellytyksend on vanhempien ottaminen mukaan asiantuntijan rooliin. Hyvé yh-
teistyd on edellytys kolmiportaiselle tuelle ja sen jatkumolle. Vanhemmilla on asiantun-
tijuutta, jonka avulla yksilollistd tuen tarvetta on helpompi léhted rakentamaan mahdolli-
simman varhaisessa vaiheessa. Onnistuneen dialogin avulla on mahdollisuus reagoida
tarvittaessa nopeasti, miké edistdd oikeanlaisen tuen tarpeen 10ytymistd ja tuen kiyttoon-

ottoa.

Tehokkainta vanhemman osallistumista lapsen koulunkdyntiin on opiskelun ja oppimisen

tukeminen. Mikéli lapsella on tuen tarpeita, on vanhempien osallistumisen ja yhteistyon
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merkitys suurempi. Vanhemman tuella on mahdollista vélttda lapsen negatiivinen suhtau-
tuminen koulunkéyntid kohtaan. (Castro ym. 2015, 41-42.) Tukitoimia pohdittaessa kar-
toitetaan pulmat oppimisessa niin kotona kuin koulussa. Vanhemman osallistaminen pro-
sessiin on tiarkedd oppimisen kokonaisvaltaisen tukemisen kannalta. Myds lasta on hyva

osallistaa selvittdmalld, mitkd ovat hinen kokemuksensa koulunkdynnistd ja oppimisesta.

(Lahtinen 2012, 336.)

Vanhempien kokemus inkluusiosta on vahvasti yhteydessé integraation onnistumiseen.
Vanhemmat, joiden lasten siirtyminen erityisen tuen ryhméstd yleisopetuksen ryhméén
on sujunut moitteettomasti, kokevat inkluusion positiivisena. Puolestaan vanhempien,
joiden kokemukset ovat pdinvastaisia, kokevat inkluusion negatiivisemmin. (Hotulainen
& Takala 2014, 151.) Thunebergin ja Vainikaisen (2015, 155) mukaan vanhempien osal-
listaminen on vaihtelevaa. Osassa pedagogisista asiakirjoissa vanhempien osallistuminen
nikyy ainoastaan allekirjoituksena. Osassa vanhemmat on otettu mukaan seuraamalla ai-
noastaan kouluun liittyvié asioita, esimerkiksi liksyjen tekoa, kotona. Ne asiakirjat, joihin
on kirjattu vanhempien nikemyksié ja toiveita opetuksen jirjestimisen suhteen, koetaan

olevan vanhempia osallistavia prosesseja.

Hotulaisen ja Takalan (2014, 150) tutkimuksen mukaan vanhempien kokemukset in-
kluusiosta ovat olleet pddosin positiivisia. Koulunkdynti 1dhikoulussa on oppilaan itseis-
arvon kannalta merkityksellistd, jota pidettiin tirkednd. Se antaa myoOs vahvan signaalin
inkluusion toteuttamisen puolesta. Lasten luokka-aste oli yhteydessd vanhempien koke-
mukseen oppilaiden tasavertaisuudesta koulussa. Alakouluikéisten vanhemmat halusivat
yladkouluikdisten vanhempia enemmain lastensa opiskelevan yleisopetuksen ryhmaéssa eri-
tyisestd tuen tarpeesta huolimatta tasavertaisuuteen nojaten. Ylidkouluikdisten vanhem-
mat kokivat yksil6llisten tuen tarpeiden huomioimisen olevan tirkedmpai yleisopetuksen
ryhmadsséd opiskelun sijaan. Alakouluikdisten vanhemmat pitivit ylédkouluikdisten van-
hempia tirkedmpind opettajan kanssa tehtévad yhteistyotd. Tutkimuksesta tehtiin johto-
paitoksind alakouluikéisten vanhempien pelkddviin lasten leimautumista ja hyvalla yh-
teistyolld toivottiin tuen tarpeen tilanteen muuttuvan. Yldkouluikdisten vanhemmat olivat
ajan myotd vihemmaén huolissaan lapsensa erityisen tuen tarpeesta ja sen aiheuttamasta
leimautumisesta. He tarkastelivat lapsen yksilollisid tarpeita ja niiden vaikutusta lapsen

hyvinvointiin alakouluikdisten vanhempia enemmaén.
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Vanhemmat, joiden lapsilla on erityisen tuen tarpeita, osallistuvat useimmiten lapsen kou-
luun liittyviin asioihin ja ovat huolissaan koulunkidynnin kokonaisvaltaisesta sujumisesta.
Vanhemmat kokevat my®os, ettéd lasten hyviksyminen ja samanarvoisuus vertaistensa jou-
kossa, on vaikuttanut myos vanhempien itsetuntoon. Vanhemmat kokevat lapsen leimau-
tumisen leimaavan my®s heitd vanhempina. (Schmidt, Krivec & Basti¢ 2020, 707.) Avoin
viestintd ja hyvéd vuorovaikutus on merkityksellistd inklusiivisessa luokassa, jotta kaikki
vanhemmat saadaan sitoutettua mukaan inklusiiviseen kasvatukseen. Tdmé osallistaa
kaikkia vanhempia tasavertaisesti ja antaa mahdollisuuden osallistua lapsen kouluun liit-
tyviin asioihin. (Hotulainen & Takala 2014, 151.) Mitd suurempaa osallisuus luokassa
on, sitd suurempaa on kaikkien osapuolten hyvéksynté inkluusiota kohtaan. Avoin vies-
tintd inklusiivisesta luokasta ja sen toiminnasta tukee vanhempien ja oppilaiden myon-

teistd inkluusiokasitystd. (Su, Guo & Wang 2018, 960.)

Opettajien tulee tarkastella toimintaansa kriittisesti inklusiivisessa luokassa. Vanhempien
osallisuus tarkastelussa on merkittdvaa, silld he voivat toimia rakentavina kriitikkoina on-
nistuneen inkluusion saavuttamisessa. (Paseka & Schwab 2020, 269.) Tarkedd on pyytda
vanhempia arvioimaan oman lapsensa kohdalla onnistuneita ja kehitettidvid asioita in-
kluusiossa, jotta kehittdmisen kohteet 16ytyvét ja niihin voidaan tarttua. Arviointia on tir-
kedd pyytéd kaikilta vanhemmilta, ei vain tukea tarvitsevien lasten vanhemmilta. (Hotu-

lainen & Takala 2014, 151.)

Positiiviseen asenteeseen inkluusiota kohtaan vaikuttaa vanhempien vahva toive yleissi-
vistdvastd koulutuksesta ja sitd kautta lasten integroitumisesta yhteiskuntaan. (Su ym.
2018, 959). Vanhempien osallisuus on opettajalle ja koululle tirkedd, mutta vanhempien
rooli on tirked myds poliittisesta ndkokulmasta. Vanhemmilla on tirkedi tietoa ja koke-
musta inkluusion toteutumisesta sekd sen haasteista. Vanhempien tulisikin olla aktiivi-
sempia my0s yhteiskunnan suuntaan, jotta inkluusiolla on mahdollisuus toteutua sen edel-

lyttdmalld tavalla. (Paseka & Schwab 2020, 269.)
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5. TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

5.1 Tutkimuksen tavoite ja tutkimuskysymykset

Tamain tutkimuksen tavoitteena on selvittdd, miten vanhempien kokemuksia inkluusiosta
perusopetuksessa representoidaan sanomalehdissd. Valitut tekstit koostuvat vanhempien
kirjoittamista mielipidekirjoituksista seka artikkeleista, joissa vanhempia on haastateltu
osana inkluusiota késittelevdd teemaa. Tavoitteen pohjalta tutkimuskysymyksiksi on

muodostunut:

1. Miten inkluusio ndyttiytyy sanomalehdissé julkaistujen tekstien mukaan vanhem-
mille yleisesti?
2. Millaisia inkluusiokokemuksia vanhemmilla on sanomalehdessd julkaistujen

tekstien mukaan oman lapsensa kohdalla?

5.2 Fenomenografinen lihestymistapa

Kasvatustieteelliselle tutkimukselle tyypillistd on laadullinen tutkimusote. Laadulliselle
tutkimukselle ominaista on tehdi aineistosta havaintoja, joiden avulla pyritddn ymmaérté-
méén ja luomaan merkityksid tutkimuksen kohteena olevasta ilmidstd. (Ruusuvuori, Ni-
kander & Hyvérinen 2010, 16.) Fenomenografia on kehitetty vastaamaan opetuksen ja
kasvatuksen tutkimusten tarpeisiin, jonka vuoksi sitd pidetddn my0s kasvatustieteen alalla

empiiristen tutkimusten ldhestymistapana (Niikko 2003, 48).

Fenomenografian keskiossd on ihmisen yksilolliset tavat kokea, ymmartdé ja havaita tut-
kimuksen kohteena olevia ilmiditd. Télld tavoitellaan kokemuksiin perustuvaa ja siten
totuudenmukaista kuvausta tutkittavasta ilmidstd. Tutkimus rakentuu yksilon ja asioiden
ymmairryksen sekd koettujen ilmididen ympdirille. Myds ihmistd ympéardivd maailma on
fenomenografian kiinnostuksen kohteena. Maailman rakentuminen seké sen eri tietoisuu-
det ovat fenomenografisessa tutkimuksessa olennaisia. (Uljens 1989, 10, 43.) Fenomeno-
grafia on empiirinen ldhestymistapa, jonka tavoitteena on tunnistaa thmisen erilaiset tavat

kokea, kisitelld ja ymmaértda erilaisia ilmiditd. Tdmén avulla on mahdollisuus hahmottaa
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ilmion kokonaiskuva ja ymmartdd ilmion merkityksellisyyttd. (Marton 1986 & 1988,
Richardsonin 1999, 53 mukaan.)

Fenomenografia on yksi tapa kisitelld ilmioitd ja se on jaoteltu kolmeen tutkimuslinjaan.
Ensimmadisen tutkimuslinjan fokus on oppimisen yleisissd nidkokohdissa. Toinen tutki-
muslinja keskittyy oppimiseen matematiikan, taloustieteen ja terveydenhuollon aloilla.
Kolmannen tutkimuslinjan kohteena on ihmisten tapa ajatella asioista eri tavalla ja erilai-
sista ndkokulmista. (Marton 1986, Barnardin, McCoskerin & Gerberin 1999, 214 mu-
kaan.) Fenomenografisen tutkimuksen tavoitteena on kuvailla, analysoida ja ymmaértaa
laadullisia eroja ja erilaisia késityksid ilmidistd. Kohderyhmén kokemuksiin suhtaudutaan
tapana kokea tutkimuksen aiheena oleva ilmid. Fenomenografiassa kiinnostus kohdistuu
ilmididen rakenteisiin ja ndkyviksi tekemiseen. Tavoitteena on myds toisistaan poik-
keavien ajattelutapojen esiin nostaminen suhteessa tiettyyn ilmiodn. Fenomenografisessa
tutkimuksessa kiytetdan paljon kirjallisessa muodossa olevia aineistoja, jonka vuoksi se
yhdistetdédn usein dokumenttiaineistoon. (Kalliomdki 2012; Niikko 2003, 20, 24; Huusko
& Paloniemi 2006, 163.)

Fenomenografiasta 1dhestymistapana puhuttaessa tuodaan usein esille ensimmadisen ja
toisen asteen nidkokulmat ja niiden eroavaisuudet. Ensimmadisen asteen ndkdkulmassa
tutkija tuo oman kokemuksensa kautta esiin, kuinka tutkimuksen kohteena oleva asia on.
Toisen asteen nikokulmassa tutkija tuo esiin tutkimuksensa tulosten kautta, kuinka joku
toinen tutkimuksen kohteena olevan asian tai ilmion kokee. Fenomenografiassa tutkimus
kohdistuu toisen asteen nékokulmiin, minka tarkoituksena on kuvata ilmién merkitysti

tutkimuksen kohderyhmélle. (Marton 1981, 177-178; Niikko 2003, 24-25.)

Fenomenografiassa késitykset heijastetaan ithmisten kokemuksista. Kasitys tutkimuksen
kohteena olevasta ilmidsté on arkikieltd syvillisempii ja laajempaa, minkd vuoksi se rin-
nastetaan ihmisen nikemykseen ja ymmarrykseen ilmidstd. Yksilon kokemukset kuvaa-
vat yksilon ja todellisuuden vilistd vuorovaikutusta seké luovat pohjan kdsityksen muo-
dostumiselle. Yksil6illd on toisistaan poikkeavat kdsitykset samoista asioista, joita ajat-
telu ja eldamén kokemukset muokkaavat. Aikaisemman tiedon ja kokemusten avulla ih-
minen tekee tulkintoja meneilldéin olevasta tilanteesta ja hakee itselleen sopivia ratkai-

suja. Yksiloiden kokemuksista luodun synteesin avulla voidaan tunnistaa yhteisolle
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ominaisia piirteitd ja sitd kautta tehdé yhteisod koskevia johtopaétoksid. Fenomenografi-
assa ei tehdd stereotypioihin perustuvia padtelmid. (Metsdmuuronen 2006, 174—175;

Niikko 2003, 25-27, 29; Huusko & Paloniemi 2006, 164.)

Téssd tutkimuksessa kdytetddn fenomenografista ldhestymistapaa, silld tutkimuksen koh-
teena on vanhempien nikemykset ja kokemukset inkluusiosta perusopetuksessa. Tutki-
muksessa pyritddn tuomaan esiin ilmiotd kuvaavat kdsitykset, jotka ovat muodostuneet
vanhempien kokemuksista. Ndiden pohjalta koko ilmion tarkastelu on helpompaa ja sen
yleistdiminen koko vanhempien joukkoa koskevaksi on mahdollista. Aineiston analyy-
sissd tehtdvien luokittelujen avulla pyritdédn tuottamaan tietoa siitd, miten sanomalehdissa
julkaistujen tekstien mukaan inkluusio ndyttdytyy vanhemmille yleisesti ja millaisia ko-

kemuksia heilld on inkluusiosta oman lapsensa kohdalla.

5.3 Sanomalehtiartikkelit aineistona

Tutkimusaineistona kéytettdva kirjallinen materiaali jaetaan yksityisiin dokumentteihin
ja joukkotiedotuksen tuotteisiin. Sanomalehdet kuuluvat joukkotiedotuksen tuotteisiin ai-
kakauslehtien, elokuvien ja tv-ohjelmien ohella. (Tuomi & Sarajérvi 2017.) Sanomalehti
on sddnnollisesti ilmestyvd, julkinen ja kaikkien saatavilla oleva painotuote. Sen sisdltd
koostuu maailman laajuisesti, valtakunnallisesti ja paikallisesti ajankohtaisista ja yleisesti
kiinnostavista asioista ja aihealueista. Sanomalehden tehtdvina on tuoda uutisoitavat asiat
esiin mahdollisimman nopeasti. (Kuutti & Puro 1998, 146.) Sanomalehden perusperiaate
on pysynyt samana, vaikka painetun lehden rinnalle on tullut lehtien verkkoversiot. Sa-
nomalehtien muuntautuminen verkkoversioiksi on ollut vélttimétontd, jotta laajentunee-

seen mediatarjontaan pystytddn vastaamaan. (Moilanen 2004, 100.)

Sanomalehti siséltda erilaisia tekstityyppejd, joita ovat esimerkiksi uutiset, artikkelit, ar-
vostelu, gallup, mielipidekirjoitus, kolumni, pilapiirros ja paékirjoitus. Artikkeli on teksti,
jossa toimittajan ddni tulee esiin. Artikkelin aiheen valintaa ohjaa toimittajan henkilokoh-
tainen kiinnostus aihetta kohtaan. Valitsemalla aiheeksi jonkin yhteiskunnallisen epékoh-
dan, toimittaja vaikuttaa aiheen julkiseen esiin tuomiseen. Mielipidekirjoitukset ovat lu-
kijoiden tuottamia tekstejé, jotka mahdollistavat sellaisen sisdllon, atheen tai ndkdkulman

kasittelyn, jota lehden toimitus ei ole tuonut esiin. Mielipidekirjoituksen kirjoittaminen ja
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julkaiseminen mahdollistaa oman ddnen saamisen kuuluviin itselle tai yhteisolle merki-
tykselliseen asiaan. (Uutismedian liitto 2021.) Téssid tutkimuksessa aineistona on kdytetty
sanomalehtien tekstityypeistd artikkeleja sekd mielipidekirjoituksia, joissa vanhempien

ndkemykset ja kokemukset inkluusiosta perusopetuksessa tulevat esille.

Sanomalehtiartikkelien ollessa tutkimuksen aineistona, on otettava huomioon represen-
taatio eli miten asiat artikkelissa toimittajan toimesta esitetdén. Representaatiolla pyritdan
valittdiméaén mahdollisimman totuudenmukaista tietoa, jonka avulla lukijan on mahdol-
lista tehda aiheesta johtopddtoksid. (Knuuttila & Lehtinen 2010, 12—13.) Vanhempien na-
kemyksid ja kokemuksia inkluusiosta representoidessaan toimittaja on valinnut tietynlai-
sia sanoja esittimdan, kuvaamaan ja edustamaan vanhempien ajatuksia. Representoinnin
tapahtuessa toimittajan toimesta liittyy siihen oleellisesti myds toimittajan ennakkokési-
tykset sekd aiempi tieto inkluusiosta perusopetuksessa. Talloin on myds riskind, ettd lu-
kijalle vélittyy aiheesta merkityksi4, joita toimittajalla ei ole ollut tarkoitus tekstiin sisél-

lyttdd. (Valiverronen 1998, 19.)

Tamaén tutkimuksen aineisto on kerdtty kahdeksasta Suomessa ilmestyvédn sanomalehden
teksteistd. Aineistoon valitut sanomalehdet ovat Helsingin Sanomat, Aamulehti, Kaleva
Savon Sanomat, Lapin Kansa, Keskisuomalainen, Ilkka-Pohjalainen ja Karjalainen.
Néaméi sanomalehdet valikoituivat aineistoksi, koska niiden ilmestyminen on valtakunnal-
lisesti laajaa. Myds valittujen sanomalehtien ilmestyminen maantieteellisesti on otettu
huomioon, jolloin aineistoa on mahdollista saada joka puolelta Suomea. Valittujen sano-
malehtien viikoittainen kokonaistavoittavuus, johon lasketaan sekd painetut printtilehdet
ettd erilaiset verkkoversiot, on 3 525 000 lukijaa (Kansallinen mediatutkimus 2021).

Néamaé seikat huomioon ottaen aineiston valtakunnallinen laajuus on kattava.

Aineistoon valitut tekstit ovat vuosilta 2017-2022. Aikavili valikoitui, jotta aineisto an-
taisi mahdollisimman uutta tietoa sekd saavuttaisi aineiston kyllddntymisen. Aineisto
koostui valittujen sanomalehtien ndkdislehdistd. Nakdislehti on digitaalisessa muodossa
ilmestyvé sanomalehti eli verkkolehti. Nékoislehtien lukeminen edellytti verkkolehden
tilausta, jonka jélkeen kaikkien julkaistujen tekstien lukeminen valitulta aikavéliltd oli
mahdollista. Aineisto saatiin laittamalla sana inkluusio nikdislehtien hakukenttdin.

Haulla saaduista inkluusiota koskevista teksteistd rajattiin pois muuhun koulutukseen
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kuin perusopetukseen liittyvét tekstit. Hakuja tehtiin myds sanoilla tehostettu tuki, erityi-
nen tuki ja kolmiportainen tuki, mutta niilld 16ytyi tekstejé, jotka eivit koskeneet in-
kluusiota. Tadméan vuoksi sanalla inkluusio haetut perusopetukseen liittyvit tekstit otettiin
mukaan aineistohakuun. Aineistohaut suoritettiin maalis-huhtikuussa 2022. Hakusanalla

16ydettiin yhteensd 69 inkluusiota perusopetuksessa késittelevéa tekstid (taulukko 1).

TAULUKKO 1. Aineistohaun tulokset

Mielipidekirjoitusten Artikkelien
Sanomalehti lukuméiéara lukuméiéira Yhteensa
Helsingin Sanomat 11 15 26
Aamulehti 6 8 14
Kaleva 3 2 5
Savon Sanomat 3 3 6
Lapin Kansa 4 4 8
Keskisuomalainen 2 1 3
Ilkka-Pohjalainen 0 4 4
Karjalainen 0 3 3
Yhteensi 29 40 69

Liki 90 % aineistohausta saaduissa teksteissd inkluusiota tarkasteltiin opettajien ndkokul-
masta tai muun valtion virkamiehen toimesta. Aineistohaun jilkeen teksteistd poissuljet-
tiin ne, joissa vanhempien ndakokulmat ja kokemukset eivét tulleet esille. Aineistoon otet-
tiin mukaan kaikki valittuna ajankohtana ilmestyneet tekstit, joissa sisddnottokriteerit
tdyttyivdt. Aineistoon valituissa teksteissa oli sekd mielipidekirjoituksia ettd toimittajien

kirjoittamia artikkeleja (taulukko 2).

TAULUKKO 2. Aineistoon valittu materiaali

Mielipidekirjoitusten Artikkelien
Sanomalehti lukumaara lukumaéira Yhteensa
Helsingin Sanomat 1 1 2
Aamulehti 2 0 2
Kaleva 0 0 0
Savon Sanomat 0 0 0
Lapin Kansa 1 1 2
Keskisuomalainen 0 0 0
Ilkka-Pohjalainen 0 1 1
Karjalainen 0 1 1
Yhteensi 4 4 8
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Tutkimuksen aineisto koostuu kahdeksasta tekstisté, joissa tulee esille vanhemman niko-
kulma tai kokemus inkluusiosta perusopetuksessa (liite 1). Teksteistd kolmessa artikkeli
on kirjoitettu vanhempien nédkokulmista ja kokemuksista kdsin. Yhdessa artikkelissa van-
hempia on haastateltu osana inkluusiota késittelevdd laajempaa teemaa. Teksteistad nelja
ovat vanhempien kirjoittamia mielipidekirjoituksia. Kahdessa tekstissd tuodaan esiin in-
kluusion ndyttdytymistd vanhemmille yleisesti ja kuudessa, millaisia kokemuksia van-
hemmilla on inkluusiosta oman lapsensa kohdalla. Mielipidekirjoituksia kirjoittaneita ja
artikkeleissa haastateltuja vanhempia on yhteensd kymmenen. Heistd kaikki ovat naisia

ja teksteissé he tuovat esille olevansa diteja.

5.4 Aineiston analyysi

Laadullisissa tutkimuksissa ei ole pyrkimyksené tehda tilastollisia yleistyksié, vaan ku-
vata 1lmidité ja tapahtumia, ymmairtid kohteena olevaa toimintaa tai tulkita teoreettisesti
jotakin ilmi6td (Tuomi & Sarajdrvi 2017). Laadullisessa tutkimuksessa on tarkoitus kisi-
telld aineistoa yksityiskohtaisesti sekd monitahoisesti, ja tutkittavien dini ja ndkokulmat
pyritddn tuomaan mahdollisimman kattavasti esiin (Hirsjirvi, Remes & Sajavaara 2009,
164). Laadullista aineistoa analysoitaessa aineistoon pyritddn tuomaan selkeyttd, jonka
kautta tutkimuksen kohteena olevasta aiheesta saadaan esiin uutta tietoa (Eskola & Suo-

ranta 2008, 137).

Tutkimuksen aineistoa analysoitaessa tehddin 10ydoksid, jotka jaotellaan erilaisiin luok-
kiin. Naitd kdytetddn tulosten esittelyssd ja tutkimuksen aiheena olleiden késitysten ku-
vaamisessa. Luokkien avulla pyritddn syventdmadn yhteneviisyyttd tutkimuksen aiheen
tulosten ja tieteellisten ndkokulmien kanssa. Fenomenografisessa lahestymistavassa mer-
kityksellistd on tunnistaa konteksti, johon ilmi6 kuuluu. Tutkijan tehtdvina on tuoda esiin
ilmi6on yhteydessi olevat aineistosta nousseet kdsitykset. (Saaranen-Kauppinen & Puus-

niekka 2006a.)

Aineiston analyysin tavoitteena on saada hyodynnettyé kerédtty aineisto mahdollisimman
kattavasti, jolloin ymmarrys tutkittavasta kohderyhmistd on myos laaja. Fenomenografi-
sessa ldhestymistavassa kohderyhmin kokemukset ja niistd johdetut késitykset luovat laa-

jan aihetta koskevan ilmion kokonaisuuden. Fenomenografiassa tutkimuksen tavoitteena
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on kohderyhmén aineistosta esille tulleiden késitysten tutkiminen, jotta ilmion kokonais-
kuvan tutkiminen laajemmassa mittakaavassa on mahdollista. (Tight 2015, 320; Akerlind

2012, 116-117.)

Sisdllonanalyysi on menetelmi, jolla voidaan analysoida aineistoa kaikissa laadullisissa
tutkimuksissa. Siséllonanalyysia voi kdyttdd aineistojen analyysiin, jotka siséltivit esi-
merkiksi haastatteluja, kirjoitettuja tekstejd, kuvia tai déntd. Laadullisessa sisdllonanalyy-
sissa tutkija tekee koodauksia, joiden avulla tutkija pystyy tunnistamaan ja nimedmaan
aineiston tehdyt 16ydokset. Tdimén seurauksena tutkija péadsee kasiksi tutkimuksen koh-
teena olevaan ilmioon, jota tutkija pystyy sanallisesti ja selkedsti kuvaamaan. (Vuori

2022.)

Tassd tutkimuksessa kdytettiin teoriaohjaavaa sisdllonanalyysia. Teoriaohjaava sisil-
l6nanalyysi ei perustu suorasti teoriaan eikd se ole teoriaa testaavaa. Teoriaohjaavassa
sisdllonanalyysissa aikaisempi tieto on tunnistettavissa sen tuodessa uusia nikemyksid
esiin. Tutkimuksen aineisto on mahdollista kerétd vapaasti ja monella eri tavalla. Aineis-
ton analyysin alku etenee aineistoldhtdisesti, mutta analyysin edetessd kohti loppua, ai-

neistosta nouseva sisilto jaotellaan luokittelun mukaan. (Tuomi & Sarajéarvi 2017.)

Tamin tutkimuksen aineiston analyysissa kiytettiin Milesin ja Hubermanin (1994, Tuo-
men & Sarajiarven 2017 mukaan) aineiston analyysiin luotua kolmivaiheista prosessia,

joka koostuu aineiston pelkistdmisestd, ryhmittelysta ja kasitteellistamisestd (kuvio 8).

> o >> o >‘

KUVIO 8. Aineiston analyysi prosessi

Aineiston analysointi aloitettiin tulostamalla tutkimuskriteerit tiyttavéat artikkelit pape-

rille. Aineistoa oli yhteensd 32 A4-kokoista sivua, fontilla Arial, fonttikoolla 12 ja
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rivivélilld 1,5. Ensimmaéisessd vaiheessa aineisto pelkistettiin eli redusoitiin, joka alkoi
tekstien useaan kertaan tapahtuvalla systemaattisella lukemisella. Tutkimuskysymykset
ohjaavat aineiston pelkistdmistd (Elo & Kyngéds 2007, 112), jonka vuoksi aineistosta va-
rikoodattiin tutkimuskysymyksiin yhteydessd olevat alkuperdisilmaukset. Varikoodaami-
sella pyritdin poimimaan aineistosta tutkimukselle merkityksellisid asioita (Sutton &
Austin 2015). Virikoodatut alkuperiisilmaukset kirjattiin Excel-taulukkoon allekkain.

Aineistoa analysoitaessa vérikoodatuista alkuperdisilmauksista muodostettiin pelkistet-
tyjd ilmauksia. Samaa tarkoittavat tai samankaltaiset alkuperéisilmaukset koottiin Excel-
taulukossa yhteen ja niille annettiin yhteinen siséltdd vastaava pelkistetty ilmaus. Pelkis-
tdmisen tarkoitus oli myds esittdd alkuperdisilmaukset selkeamméssd muodossa. Aineis-
tosta 16ytyi 17 alkuperdisilmausta, jotka vastasivat ensimmadiseen tutkimuskysymykseen,
miten inkluusio néyttdytyy sanomalehdissi julkaistujen tekstien mukaan vanhemmille
yleisesti. Toiseen tutkimuskysymykseen, millaisia inkluusiokokemuksia vanhemmilla on
sanomalehdissé julkaistujen tekstien mukaan oman lapsensa kohdalla, 16ytyi aineistosta
56 alkuperidisilmausta. Taulukossa 3 on esitettyni esimerkki aineiston pelkistdmisesti toi-

sen tutkimuskysymyksen osalta.
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TAULUKKO 3. Esimerkki aineiston pelkistdmisesta

Alkuperiisilmaukset

Pelkistetty ilmaus

Inkluusio ei toteudu nykyresurssein

Inkluusio edellyttda resursseja

Lapsi on joutunut vaihtamaan koulua riittiméttdmén tuen

takia jo useita kertoja

Useita koulunvaihtoja

Kun hén kuormittuu yleisopetuksen ryhméssé, hinesté

tehdian helposti hairikko

Suuri kuormitus lisda hairio-

kayttaytymista

Hén ei ole normaalisti aggressiivinen, mutta joka suun-
nasta tulee arsykkeita aisteille, hin oireilee aggressiivisuu-

della

Oireilua liiallisista drsykkeista

Vaikeudet ovat heijastelleet erityisesti pojan itsetuntoon.

Hén on esimerkiksi sanonut olevansa huono ja tyhma

Koulunkdynnin vaikutus itsetun-

toon

Péivén kuormitus alkaa purkautua, kun lapsi palaa kotiin

Koulupéivan kuormittavuus

Pojalle on jérjestetty omat rauhoittumispaikat, ja kaikki

oli tosi tarkkaan katsottu

Haasteisiin ennakoiminen

Riittdvédn oppimisen tuen jarjestiminen on kokonaisuus,
johon vaikuttavat rehtorin ja luokanopettajan tydpanos

seka yhteistyo kodin kanssa

Kodin ja koulun vélinen yhteis-

tyo

Kun opettajalla on aikaa sanallistaa, pilkkoa ja selittida
tehtdvid, Elias pysyy opetuksessa mukana ja saa hyvia nu-

meroita

Tuen saamisen merkitys osaami-

sen tasossa

On aina hirvead tilanne &idille, kun kotona on jo tunne, etté

tuleeko téstd pdivastd taaskaan mitdan

Vanhemman stressitila lapsen

koulunkéynnistad

Minulle on soitettu koululta kesken tyOpdivin, ettd tule

hakemaan tdma lapsi, emme me pérjdéd timén kanssa

Vanhempien tyopdivén keskey-

tys

Pelkistdmiselld luodaan pohja aineiston analyysin toiselle vaiheelle, jossa aineisto ryhmi-
telladn eli klusteroidaan. Ryhmittelyssa pelkistetyistd ilmauksista etsitdén yhteneviisyyk-
sid sekd eroavaisuuksia. Samaa ilmiotd kuvaavat ja tarkoittavat pelkistetyt ilmaukset yh-
distetddn omiksi ryhmiksi. Néitd ryhmid kutsutaan alaluokiksi, jotka nimetédén ilmauksien
sisdltojd kuvaavilla kasitteilld. Luokittelussa aineiston yksittéisid tekijoitd siséllytetddn
yleisempiin késitteisiin, jonka seurauksena aineisto tiivistyy. (Javadi & Zarea 2016, 37—

38; Tuomi & Sarajérvi 2017.)
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Aineiston ryhmittelyssa pelkistetyt ilmaukset laitettiin Excel-taulukkoon allekkain, jonka
jalkeen niisti etsittiin samankaltaisuuksia. Samankaltaiset pelkistetyt ilmaukset siirrettiin
omiin ryhmiinsé ja niille annettiin siséltod kuvaava ilmaus eli alaluokka. Ensimmadisen
tutkimuskysymyksen osalta pelkistettyjd ilmauksia pelkistdmisen jilkeen oli 17, joista
ryhmittelyssd syntyi seitsemdn alaluokkaa. Pelkistdmisen jélkeen pelkistettyjéd ilmauksia
toisessa tutkimuskysymyksessé oli 55, joista ryhmiteltiin 11 alaluokkaa. Taulukossa 4 on

esitettynd esimerkki aineiston ryhmittelysté toisen tutkimuskysymyksen osalta.

TAULUKKO 4. Esimerkki aineiston ryhmittelysta

Pelkistetty ilmaus Alaluokka

Koulupéivi tuottaa pahaa mieltd Oppilasta kuormittavat tekijat
Mielenkiinto koulunkdyntiin kadonnut
Eristdytyminen vertaisista
Koulunkdynnin vaikutus itsetuntoon

Koulunkdynnin vaikutus eldmén iloon

Tukea ei ole ollut riittdvasti saatavilla Tuen riittimattomyys
Tuen toteutumattomuus
Tuen tarve koulun sujumisesta huolimatta

Tuen tarpeen merkitys osaamisen tasossa

Opettajan ja vanhempien vilisen yhteistyon puute Kodin ja koulun vilinen yhteistyo
Avoin kanssakdyminen kodin ja koulun vililla
Hyva kodin ja koulun vilinen yhteistyo

Avoin keskustelu kodin ja koulun vililla

Kevennetty kouluviikko Pedagogiset ratkaisut koulussa
Oppimisympériston muokkaaminen
Lyhennetty koulupdiva

Lapsi kotiopetuksessa

Vanhempien uupumus Vanhempien kuormittuneisuus
Vanhemman pelko koulupéivasti
Vanhemman oltava koulun kaytettavissé péivittdin

Vanhempien tydpédivén keskeyttdminen
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Ryhmittelylld luodaan perusta aineiston analyysin kolmannelle vaiheelle, jossa aineisto
kisitteellistetdéin eli abstrahoidaan. Késitteellistdmiselld pyritddn erottamaan aineistosta
tutkimuksen kannalta oleellisin tieto, jonka perusteella voidaan muodostaa teoreettisia
kasitteitd. Kisitteellistimisessd alaluokista luodaan teoreettisia kisitteitd eli yldluokkia.
Ryhmittelyvaihetta voidaan pitdd jo osana késitteellistimisen prosessia. Késitteellistdmi-
sessd ryhmittelyssé suoritettu tydvaihe vieddin pidemmalle. Késitteellistimistd voi jatkaa
niin pitkdlle kuin se aineiston kannalta on tarpeellista. (Javadi & Zarea 2016, 38; Elo &
Kyngés 2007, 112; Tuomi & Sarajarvi 2017.)

Aineiston késitteellistimisessd ryhmittelyn tuloksena syntyneet alaluokat laitettiin Excel-
taulukkoon allekkain. Samankaltaiset alaluokat siirrettiin omiin ryhmiinsé ja niille annet-
tiin siséltdd kuvaava ilmaus eli yldluokka. Alaluokkia ensimmaéisen tutkimuskysymyksen
kohdalla oli seitsemén, joista syntyi nelja yldluokkaa. Toisen tutkimuskysymyksen osalta
alaluokkia oli 11, joista syntyi viisi yldluokkaa. Taulukossa 5 on esitettyné aineiston ka-

sitteellistdiminen toisen tutkimuskysymyksen osalta.

TAULUKKO 5. Aineiston kasitteellistiminen

Alaluokka Yliluokka

Henkilokuntaa liian vahan Resurssien riittimattomyys
Riittdmattomat resurssit

Hairiokayttdytymisen lisdéntyminen

Riittdvaa tukea ei saatavilla Tuen riittimattomyys

Luokkamuotoisen erityisopetuksen merkitys

Oppilasta kuormittavat tekijit Oppilasta ja vanhempia kuormittavat
Vanhempien kuormittuneisuus tekijét
Kouluympéristén vaihtuminen ja muuttuminen Koulun pedagogiset ratkaisut

Pedagogiset ratkaisut koulussa

Opettajien osaamisen taso

Kodin ja koulun vélinen yhteistyd Monialainen yhteistyd

Analyysin edetessd pyritddn 10ytiméén teoria, joka tukee luokiteltua aineistoa. Kolmivai-

heisessa prosessissa edetddn aineiston alkuperdisilmauksista teoreettisiin késitteisiin ja
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johtopaitoksiin. (Tuomi & Sarajérvi 2017.) Kisitteellistimisen paityttyd ylaluokat toi-
mivat johtopaétoksind tutkimuksessa ja antoivat vastaukset tutkimuskysymyksiin. Seu-
raavassa luvussa tutkimuksen tulokset esitetddn yldluokkien mukaan. Tutkimuksen tulos-
luvussa tuodaan esiin aineiston alkuperdisilmauksia, jotka ovat kursivoituina tekstissa.
Alkuperidisilmausten loppuun on merkitty lyhenteet, jotka viittaavat aineiston teksteihin.
Lyhenne mp. viittaa mielipidekirjoituksiin ja art. artikkeleihin. Numero lyhenteiden pe-
rdssd viittaa tekstin numerointiin tekstilistauksessa. Listaus on tdmén tutkimuksen liit-

teend (liitel).
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6. TUTKIMUKSEN TULOKSET

6.1 Inkluusion nayttiytyminen vanhemmille yleisesti

6.1.1 Erilaisuuden ja yhdenvertaisuuden huomioiminen

Ensimmdisen tutkimuskysymyksen osalta, miten inkluusio ndyttdytyy sanomalehdissi
julkaistujen tekstien mukaan vanhemmille yleisesti, nousi aineistosta analyysin jilkeen
kolme teemaa. Ensimmaisend teemana oli erilaisuuden ja yhdenvertaisuuden huomioimi-
nen. Vanhemmat kokivat erilaisuuden ymmaértamisen ja hyvédksymisen positiivisina asi-
oina, joiden tulisi olla koulun arjessa ldhtokohtaisesti olemassa. Inkluusion myo6té yhden-
vertaisuusajattelulla olisi mahdollisuus vahvistua koulun arjessa. Lahikouluperiaatteen
mukaisesti vanhemmat kokivat, ettd inkluusion myo6ta kaikilla oppilailla on mahdollisuus
oppia omassa ldhikoulussa tuen tarpeista riippumatta. Oppilaiden erilaiset ominaisuudet
tukevat luokassa toisiaan ja ajatusta yhdenvertaisesta luokasta pidettiin hyvina oppilaiden

tasa-arvon ja sen kokemisen nidkokulmasta.

Peruskoulusta pyritdidn tekemddn paikka kaikenlaisille oppijoille. Se on hieno ja kan-

natettava asia. (mp.4)

Erilaisuuden ymmaértdminen ja hyviksyminen ndhtiin yhdenvertaisuuden mahdollista-
jana, jonka koettiin olevan toisen ihmisen kunnioittamiseen ja huomioimiseen liittyva
eldmadssd tarvittava taito. Inkluusion avulla olisi mahdollista kehittaa tata taitoa sekd vah-
vistaa kokemusta kuulumisesta itselle merkitykselliseen ryhméén ja yhteisoon. Samalla
ulkopuolisuuden kokemusta tai sosiaalisissa suhteissa ulkopuolelle jddmistd voitaisiin eh-

kaistd. Ndma ndhtiin merkittdviksi asioiksi lapsen suotuisassa kasvussa ja kehityksessa.

Inkluusio mahdollistaa toisaalta myos sen, ettd opitaan olemaan erilaisten ihmisten

kanssa, ja ymmdrtdmddn erilaisuutta ja toimimaan yhdessd. (mp.4)

Aineistosta nousi esiin timédnhetkinen yhteiskunta, missi on halu ymmartia toisenlaisia-

kin ihmisid kuin itse on. Kyky ajatella kriittisesti, perustella mielipiteitddn, asettua toisen
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asemaan ja toimia rakentavasti ovat vilttimattomia taitoja, mihin inkluusion koettiin an-
tavan mahdollisuuden. Lasten kanssa toimivien aikuisten tukea korostettiin vuorovaiku-

tussuhteissa ja inkluusion toteuttamisessa.

6.1.2  Huoli riittivistd resursseista ja hdiriokdyttdytymisestd

Toisena teemana aineistosta nousi esiin vanhempien huoli riittdvisté resursseista seké hii-
riokdyttaytymisestd. Vanhemmat kokivat opetuksen toimivan liian pienilld resursseilla
inkluusion onnistumiseen ja vaativuuteen ndhden. Oppilaiden tuen tarpeiden sekd oppi-
laille annettavien tuen muotojen luokassa lisdéntyessd, myos resurssien tulisi lisdéntyd
samassa suhteessa. Jokainen luokassa oleva oppilas on oikeutettu vahintdin yleiseen tu-
keen. Niiden lisdksi tehostetun ja erityisen tuen tukimuodot tulisi luokassa pystya takaa-

maan ilman, ettd se otettaisiin pois yleisesta tuesta.

Myés luokan muuta vanhemmat ovat tuoneet esiin huolensa riittadmdttomdstd tuesta.

(mp.2)

Resursseista puhuttaessa vanhemmat ottivat esiin myos koulussa olevien aikuisten méaa-
ran. Aikuisia olisi oltava maidrallisesti enemmén, jotta kaikki oppilaat tulisi kuulluiksi ja
ndhdyiksi. Tdmaén lisdksi tulisi puntaroida tarkkaan luokan tuen tarvetta ja sithen vastaa-
mista inkluusio huomioon ottaen. Vanhemmat toivoivat lisdd erityisopettajien panosta
luokkiin ja koulunkd@ynnin ohjaajien mééran lisddmistd. Vanhemmat kokivat, ettei avun
saantia ole suhteutettu luokassa olevan tarpeen mukaan, vaan kunnan varojen mukaan,

joka ei palvele inkluusiota.

Koulunkdynninohjaajan apu todellisen tarpeen, ei resurssien mukaan. (mp.3)

Vanhemmat pitivét luokkakokoja sekd niiden rajaamista inkluusion onnistumisen kan-
nalta merkittdvind. Luokkien integroiminen oli kasvattanut luokkakokoja, jonka vanhem-
mat kokivat erikoisena ratkaisuna tuen tarpeen lisddntyessé luokassa. Pienemmat luokka-
koot mahdollistaisivat tuen oikea-aikaisen saannin seké laadukkaan opetuksen ja opetta-

jan huomion my®ds ei tuen tarpeessa oleville oppilaille. Vanhemmat kokivat kasvavien
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luokkakokojen olevan suoraan yhteydessd my0s opettajien uupumiseen ja sitd kautta ope-

tuksen laatuun.

Luokkakoot tulee rajata 20 oppilaaseen, jotta aidosta inkluusiosta voidaan edes haa-

veilla. (mp.3)

Vanhemmat liittivét luokkakoot seké opettajien ja koulunkdynninohjaajien resurssit héi-
riokdyttdytymiseen ja kiusaamiseen. Kokemukset hdiriokdyttdytymisestd ja kiusaami-
sesta yhdistettiin erityisen tuen pienryhmien purkamiseen ja siti kautta lasten integroimi-
seen yleisopetuksen ryhmiin. Pienryhmien poistaminen vdhensi luokkien kokonaismaé-
rdd, mutta samalla kasvatti luokkakohtaista oppilasméédrdd. Suurempi oppilasmiiréd ja
tuen haasteet koettiin oppilaita kuormittaviksi tekijoiksi, jotka purkautuivat mm. hiirio-
kayttaytymisend ja kiusaamisena. Vanhemmat kokivat kiusaamisen ja hdiriokayttaytymi-

sen vaikuttaneen koko luokkaan negatiivisesti.

Kiusaaminen nousi hdlyttiviin mittasuhteisiin ja mallioppiminen rdjiaytti vikivaltai-

sen kiytoksen ja rankan puhetyylin. (mp.1)

Aineistosta nousi huoli tukea tarvitsevien oppilaiden hyvinvoinnista kuormittavassa ym-
paristdssd. Samalla oltiin huolissaan my0s ei tukea tarvitsevista oppilaista. Vanhemmat
kokivat heiddn jddvin vaille aikuisen huomiota koulupéivin aikana tuen tarpeen oppilaan

mahdollisesti suuremman huomiontarpeen vuoksi.
Tavallinen tallaaja jdi tdysin huomiotta. (mp.1)

Luokkakokojen kasvaessa ja tuen tarpeiden lisddntyessd inkluusio heritti vanhemmissa
huolta resurssien riittdvyyden ndkdkulmasta. Tuen ja henkilokunnan méaarin ollessa riit-
tavilld tasolla, sen ndhtiin hyddyttdvan kaikkia luokassa olevia oppilaita eikd kukaan jaisi
vaille huomiota. Vanhemmat kokivat riittdvien resurssien olevan suoraan yhteydessé hai-

riokdyttaytymiseen sekd inkluusion onnistumiseen.
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6.1.3 Opettajien inkluusio-osaaminen

Kolmantena teemana aineistosta nousi esiin opettajien inkluusio-osaaminen. Yleisesti
vanhemmat kokivat koulussa olevien opettajien olevan ammattitaitoisia opettamaan pe-
rusopetuksessa. Kolmiportaisen tuen malli oli tuonut erilaisia oppijoita entistd enemmain
luokkiin, mutta vanhemmille luokanopettajan tilanne nayttiytyi paikoin haastavalta. Luo-
kanopettajat tekevit tyotddn samalla osaamisella kuin ennen kolmiportaista tukeakin.
Vanhemmat kokivat, ettd samalla henkilostoll olisi mahdollista pystyd parempaan toteu-
tukseen, jos sen perusedellytykset olisivat kunnossa. Mitoitusresurssien ohella merkityk-
sellisessé roolissa ndhtiin opettajien ammatillisen osaamisen kehittiminen tilannetta vas-

taavaksi ja vaativaksi.

Opettajan tulee saada tiydennyskoulutusta. (mp.3)

Vanhempien mukaan opettajien osaamisen tilanne nédyttdytyi heikolta oppilaiden haastei-
den moninaistuessa. Luokassa saattoi olla oppilaita, joilla kaikilla oli toisistaan poikkeava
tuen tarve. Télloin opettajan osaaminen néhtiin olevan kovilla, eiké tuen tarpeeseen ehka
pystytd vastaamaan edes koko koulun mittakaavassa. Vanhemmat toivat esiin opettajien
osaamisen oppimisvaikeuksiin liittyen, johon he arvelivat opettajilta 10ytyvédn osaamista
sekd erilaisia menetelmid ja tyGtapoja. Vanhemmille tilanteet, joissa oppilas ei kykene
suoriutumaan isossa luokassa, ndyttiaytyy haastavilta opettajan tilanteesta selviytymisen
kannalta. Opettajilla ei ndhda olevan riittdvasti valmiuksia tdllaisten tilanteiden hoitoon,
johon on yhteydessd myos esimerkiksi oppilaan rauhoittumiseen vaadittavien tilojen
puute. Téllaiset tilanteet ndyttdytyvat vanhemmille luokan hallitsemattomuutena ja hai-

riokdyttaytymisend, joka yhdistettiin opettajan luokanhallintaan sekéd osaamisen tasoon.

Autismiosaamista ainoastaan yksittdisilld opettajilla. (art.2)

Opettajien osaaminen ja ammattitaito ndyttdytyi vanhemmille myds mydnteisesti. Opet-
tajilla ndhtiin olevan riittdvisti valmiuksia opettaa ja tukea oppilaita luokassa. MyoOnteiset
nidkemykset koettiin olevan yhteydessd hyvéddn kodin ja koulun véliseen yhteisty6hon,

jossa koulun henkildkunta olivat olleet tiiviisti yhteydessd koteihin jo koulun aloituksesta
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lahtien. Tiiviin yhteistydn nihtiin olevan yhteydessd oppilaiden yksildllisten tarpeiden
huomioimiseen sekd kodin ottamiseen osaksi kasvatuksellista kumppanuutta. Tatd kautta
vanhempien ja oppilaiden luottamuksen saavuttaminen opettajan ammattitaitoa kohtaan

oli mahdollista.

Henkil6kunta on kouluttautunutta ja osaa lukea pojan kdytostd. (art.3)

Opettajien inkluusio-osaamisen ndhtiin olevan merkittdvéssi roolissa inkluusion onnistu-
misen kannalta. Puutteet tuen tarpeen valmiuksissa tai luokanhallinnassa ndyttdytyivit
vanhemmille isossa kuvassa opettajan tehtdvén hallitsemattomuutena. Aineiston mukaan
vanhemmat arvelivat opettajien valmiuksien ja osaamisen kehittimiselle olevan lisdkou-
lutuksen tarvetta. Vanhemmat kuitenkin yhdistivét opettajien inkluusiosta selviytymisen
haasteiden olevan yhteydessd myds puutteellisiin tilaratkaisuihin ja vdhéiseen henkilos-

toresurssiin oppilaiden mééradn ja tuen tarpeeseen suhteutettuna.

6.2 Vanhempien inkluusiokokemukset oman lapsen kohdalla

6.2.1 Resurssien riittamdttomyys

Toisen tutkimuskysymyksen osalta, millaisia inkluusiokokemuksia vanhemmilla on sa-
nomalehdessé julkaistujen tekstien mukaan oman lapsensa kohdalla, nousi aineistosta
analyysin jdlkeen viisi teemaa. Ensimmaisend teemana oli resurssien riittimattomyys,
mikd nousi esille kaikissa sanomalehtiteksteissd. Erityisesti vanhemmat, joiden lapsi oli

tuentarvitsija, esittivit huolensa resurssien riittdvyydesta.

Kun opettajalla on riittdvisti resursseja suunnitella, miten hdin tukee erilaisia oppi-
Jjoita sekd huomioida lasten yksilollisid tarpeita, erilaiset oppijat pysyvdt opetuksessa

mukana ja saavat onnistumisen eldmyksid. (art.4)

Vanhemmat kokivat riittdimattdmien resurssien olevan suoraan yhteydessi oppilaiden ei

maérd luokassa sen tarpeisiin ndhden aiheutti vanhempien mukaan hairiokayttaytymista

oppilaiden pdivittdisen kuormituksen noustessa liian korkealle tasolle. Vanhemmat
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nostivat esiin lastensa aggressiivisen, rajattoman tai muuten hiiritsevin kiyttdytymisen,
joka aiheutui liian suurista kuormitustekijoistd yleisopetuksen ryhméssd. Vanhemmat ko-
kivat, ettei resurssit ole riittdvid, jos opettajan aika kanavoituu ainoastaan muutamalle

oppilaalle.

Se on kuormittavaa myos opettajalle, kun yksi oppilas vie kaiken huomion ja on luo-

kallinen muitakin oppilaita. (art.1)

Vanhemmat kokivat tuen tuomisen lapsille 1dhikouluihin olevan upea asia, jos kdytossa
olisi riittdvit resurssit. Vanhempien kokemusten mukaan lisdresurssien tarve oli suuri ja
se néhtiin edellytyksend inkluusion onnistumiselle. Koulunkdynninohjaajien mééran ko-
ettiin olevan liian alhaisella tasolla suhteessa luokassa olevaan tuen tarpeen mééraén.
Vanhemmat toivat esiin opettajien pyytineen usean vuoden ajan luokkaan lisdd koulun-
kdynninohjaajan tunteja niitd saamatta. Vanhemmat kokivat, ettei riittdvad oppilaskoh-
taista tukea ollut lasten piivittiisessd arjessa tarjolla, jonka vuoksi riski tippumisesta ver-

taistensa kyydistd oppimiseen seké sosiaalisiin suhteisiin liittyvissd asioissa oli 1dsné.

Koulunkdynninohjaajia, erityisopettajia kuin psykologin palveluja tarvitaan lisdd! Il-
man heiddn tukeaan, ammattitaitoisen opettajan lisdksi, lapsi ei pysy luokkatoverei-

densa mukana. (mp.2)

Resurssien riittdméttomyyden vanhemmat yhdistivét opettajien ja koulunkéynninohjaa-
jien madrddn, johon he toivoivat positiivista muutosta tarkasteltaessa asiaa ldhikoulupe-
riaatteen ja inklusiivisen kasvatuksen ndkokulmasta. Moninaisessa oppilaiden kirjossa
opettajien ja ohjaajien mairin koettiin olevan suoraan yhteydessé saatavilla olevaan tuen
midrddn. Vanhempien kokemusten mukaan resurssien riittdmattomyys oli aiheuttanut

mm. hdiriokdyttdytymistd, jolla ndhtiin olevan yhteys inkluusion onnistumiseen.

6.2.2  Tuen riittamdttomyys

Toisena teemana aineistosta nousi esiin tuen riittimattdmyys. Tuen riittiméttomyys oli
vanhempien kokemusten mukaan suoraan verrannollisesti yhteydessd resurssien riittéd-
méittdmyyteen. Tuen tarpeeseen verrattuna koulunkdynninohjaajien ja opettajien niukka

resurssointi oli yhteydessé oppilaan saamaan tukeen ja sen madraan. Vanhemmat, joiden
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lapsi oli aikaisemmin ollut erityisen tuen pienluokassa tai oli odottanut sinne paisyé pit-
kain, kokivat, ettei inkluusio palvele kaikkia oppilaita tuen tarpeen ja siihen vastaamisen
ndkokulmasta. Vanhemmat toivat esiin lasten joutuneen esimerkiksi sairaslomalle oireil-
tuaan ison ryhmin kuormituksen ja yksilollisen, intensiivisen tuen puutteen vuoksi. Van-
hempien mukaan erityisen tuen luokalle padsy oli vaikeaa, vaikka perusteita olisi ollut.
Vanhemmat kokivat pienluokilla olevan paikkansa koulujérjestelméssé, joihin pitiisi olla
mahdollisuus pééstd etenkin, jos monialaisen yhteistyon tuloksena kaikki osapuolet ovat

tilanteesta yhtd mielta.

Ndmd Omppu-luokat ovat ihan helmid. Sielldi pojan potentiaali pdidise esiin, kun ryh-

mdssd on vain kuusi lasta, neljd aikuista ja luokkatilassa jokaiselle lapselle on oma

tila. (art.1)

Vanhemmat toivat esiin mahdollisimman varhaisessa vaiheessa tiedostetun tuen tarpeen
merkityksen. Vanhemmat kokivat, ettd tuen tarpeen ollessa jo koulun tiedossa ennen kou-
lupolun alkua, tukea oli mahdollista saada jo heti ensimmadisen luokan alussa. Vanhem-
mat myos kokivat, ettd tuki oli oikein mitoitettua seké oikea-aikaista. Tuen rakentaminen
jo esikouluvaiheessa koettiin sekéd oppilasta, vanhempia ettd kouluhenkilokuntaa helpot-
tavaksi tekijaksi koulun aloitusta ajatellen. Télloin kaikilla osapuolilla oli selkeét odotuk-
set koulun aloituksesta ja koulu pystyi myos suunnittelemaan tukea seka siithen varattua

resurssia paremmin.
Eskariin siirtyminen oli helppoa, kun kaikki oli jérjestetty niin hyvin. (art.3)

Vanhemmat, joiden lasten tuen tarpeeseen oli vastattu lasten ollessa péivékoti-ikaisié, ko-
kivat olevansa tyytyvdisid tuen saamiseen ja sen riittdvyyteen. Tuen ollessa mukana jo
koulupolun alkaessa, tuen tarkistaminen ja mahdolliset siirtymét tuen portaalta seuraa-
valle olivat kdyneet jouhevammin. Vanhemmat kokivat, ettd tuen tarpeen varhainen tie-
dostaminen oli mahdollistanut my®s tuen riittdvyyden lépi koulupolun. Tuen tarvitsijoi-
den méérdn sekéd tuen tarpeen laadun varhainen tiedostaminen oli mahdollistanut myds

henkilékunnan riittdvan méaarian luokkatilanteessa seké resurssin oikein kohdistamisen.

Toisella lapsella diagnoosi oli jo ennen koulunalkua. Hdnelld kaikki on mennyt hyvin,

kun autismi on otettu huomioon. (art.2)
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Vastaavasti tuen tarpeen tullessa esiin ensimmaéisen luokan alettua tai timén jélkeen van-
hemmat kokivat tuen saamisessa ja sen intensiivisyydessé haasteita. Kolmiportaisen tuen
prosessi koettiin pitkdna siirryttdessd tasolta toiselle esimerkiksi silloin, kun lapsi tarvit-
sisi jo erityisen tuen toimenpiteitd ja kdytossd on tehostetun tuen toimenpiteet. Myds mo-
ninaisiin haasteisiin tuen saaminen koettiin vaikeina. Kaikkien lasten tuen tarve ei yksis-
tddn sijoitu oppitunnille tai luokkatilaan, vaan haasteita saattaa olla vuorovaikutustilan-
teissa ja sosiaalisten suhteiden luomisessa esimerkiksi vilitunneilla. Vanhemmat kokivat
tuen olevan riittdmatonté, vaikka lapsi saisi osittain tukea koulunpdivin aikana. Kaikista
tuen tarpeista tehtyyn synteesiin koettiin kuluvan aikaa, jolloin riskitekijana oli tilanteen

eskaloituminen.

Toinen lapsi on osoittanut, ettd tukitoimet eivdt ole mitenkddn automaatio. Hdn sai

diagnoosin vasta myéhemmin, ja hdnen oikeutensa tukee eivit ole toteutuneet. (art.2)

Vaikka osalla vanhemmista oli kokemusta hyvésté tuesta, epdilys sen pitkdaikaisuudesta
mietitytti. Vanhemmat pohtivat tuen jatkumisen mahdollisuutta, jos koulu alkaisikin su-
jua, silld tuen tarvitsijoita oli paljon. Vanhemmat toivat esiin my0ds kunnan sadstopaineet,
jonka vuoksi tukitoimia oli vihennetty. Vanhemmat kokivat, ettei resurssit vastaa tuen

tarpeeseen inkluusion edellyttdmailli tasolla.

Sddnnollinen tukiopetus on ehkdissyt isoja ongelmia. Jos tukiopetus tulee jatkossa vain

silloin tdlloin, saadaanko ongelmia endd ratkaistua? (art.4)

Vanhemmilla oli kokemuksia my0s riittdvastd tuen saamisesta, joka oli suoraan yhtey-
dessd lapsen koulumenestykseen. Vanhemmat toivat esiin tuen sddnnoéllisyyden merki-
tyksen, jotta silld olisi merkitystd menestymiseen oppiaineissa. Heilld oli myos koke-
musta, kuinka nopeasti numerot l&htevét laskemaan, mikéli tuen saannissa oli katkoksia.
Vanhemmat toivat esiin my0s tuen vihentdmisen olevan yhteydessé hyviin arvosanoihin.
Jos oppiaineissa numeerinen menestyminen oli hyvai, koulussa oli katsottu, ettei tuen

antamiselle ollut enéi tarvetta.

Kun opettajalla on aikaa sanallistaa, pilkkoa ja selittdd tehtdivid, Elias pysyy opetuk-

sessa mukana ja saa hyvid numeroita. (art.4)
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Aiemmin poika sai tehdd kokeita erityisopettajan kanssa, milld varmistettiin, ettd hdin
oikeasti ymmdrsi kysymykset. Jos kokeista tulee hyvid numeroita ilman avustajaakin,

avun tarvetta ei aina tunnisteta. (art.3)

Vanhemmat kokivat oikein mitoitetun tuen olevan edellytys inkluusion onnistumiselle.
Riittdvalld tuella koettiin olevan yhteys yksittdisen oppilaan koulumotivaatioon, luokan
vuorovaikutukseen ja kdyttdytymiseen sekd opettajan jaksamiseen. Vanhemmat kokivat,
ettd riittdvalla ja oikea-aikaisella tuella oli pitkdssd juoksussa yhteiskunnallinen merkitys

kaikkien oppilaiden pysymiseen koulutuksen polulla.

6.2.3 Oppilasta ja vanhempia kuormittavat tekijdt

Kolmantena teemana aineistosta nousi esiin oppilasta ja vanhempia kuormittavat tekijat.
Vanhemmat kokivat kouluympéristoon liittyvat muutokset yhdeksi oppilasta kuormitta-
vaksi tekijdksi. Suurimpana yksittdisend inkluusioon yhdistettdvind kouluympériston
muutoksena pidettiin koulun vaihtoa. Osassa kokemuksista koulun vaihtaminen oli ta-
pahtunut erityisen tuen pienluokkien purkuvaiheessa, jossa erityisen tuen oppilaat oli siir-
retty ldhikouluun. My®ds epétietoisuus koulun vaihdon yhteydessi koskien omaa luokkaa,
tulevaa opettajaa ja saatavaa tukea kuormitti lasta sekd vanhempaa. Vanhemmat kokivat,
ettd tuen tarpeessa olevien lasten tulisi saada tutustua tulevaan kouluun. Kouluun tutus-
tumiseen olisi panostettava perinteistd kouluvierailua enemmén. Vanhemmat kokivat,
ettd sekd heille ettd lapsille olisi merkityksellistd tietdd, millaiseen kouluympéristoon

lapsi on menossa.

Ndiden lasten pitdisi saada kdydd tutustumassa kouluun ja asioita pitdisi voida enna-

koida. (art.2)

Yhdeksi oppilasta kuormittavaksi tekijéksi vanhemmat nostivat esiin koulupiivén yleis-
opetuksen ryhméssé, joka itsessddn oli lasta kuormittava. Vanhemmat kuvasivat tilan-
teita, joissa drsykkeiden médrd nousi isossa ryhmissa liian suureksi ja purkautui esimer-
kiksi keskittymisen puutteena, luokassa juoksemisena, lydmisend, potkimisena tai muuna
hiirickayttdytymisend. Kaikille niille tilanteille yhteistd oli se, ettd ne sitoivat luokassa

yhden aikuisen resurssin yhteen oppilaaseen. Vanhemmat toivat esiin oppilaiden
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reagoimisen kuormittavaan tilanteeseen olevan yksilollistd. Osa oppilaista reagoivat
kuormitukseen jo koulupiivén aikana esimerkiksi edelld mainituilla tavoilla. Osa oppi-

laista sinnitteli koulupdivén dérirajoilla aiheuttamatta hiiriota, vaikka kuormitus oli suuri.

Vanhempi pinnistelee tunneilla viimeiseen asti, ja rdjdhtdd vasta, kun mind haen héinet

kotiin. Nuorempi ei pidd sisdllddn yhtddn mitddn, vaan purkaa ne saman tien ulos.

(art.3)

Vanhemmat toivat esiin koulunkdynnin haasteiden olevan yhteydessé lapsen koulumoti-
vaatioon sekd mielenkiinnon hiipumiseen koulua kohtaan. Vanhemmat kokivat riittimat-
tomén tuen aiheuttavan lapsessa hallitsemattomuuden ja riittiméttomyyden tunteita kou-
lunkdyntid ja oppimista kohtaan. Vanhemmat kokivat vertaisten olevan merkittdvissa
roolissa koulumotivaation suhteen lapsen peilatessa itsedén ja omaa osaamistaan suh-
teessa vertaisiinsa. Vanhempien mukaan kielteiset kokemukset olivat heikentidneet kou-
lumotivaatiota ja mielenkiinto yhdesséd tekemiseen muiden oppilaiden kanssa oli kadon-
nut. Vanhemmat toivat esiin omien lasten syrjiytyneen ja eristdytyneen muista luokan

oppilaista.

Pikkuhiljaa lapsi syrjdytyy muista, hin kadottaa koulumotivaationsa ja itsetunto ro-

mahtaa. (mp.2)

Vanhempien kokemusten mukaan kuormituksella, riittdméattomalla tuella, koulumenes-
tykselld ja koulumotivaatiolla oli suuri vaikutus lapsen itsetuntoon seké resilienssiin.
Vanhempien mukaan lapset olivat kokeneet koulupolkunsa aikana useita epdonnistumi-
sia, jotka heijastuivat lasten henkiseen hyvinvointiin. Koulusta saama kielteinen palaute
oli syonyt itsetuntoa ja koulusta tultiin itkien kotiin. Vanhemmat toivat esiin kokemukset
koulunkiynnisti vaikuttaneen heikentdvisti lasten eldméniloon seké kuvaan itsestd ihmi-
send. Henkisten kuormitustekijoiden valossa vanhemmat kokivat inkluusion epdonnistu-
neen pahoin ja toivoivat lasten padsyd pienluokkaan, jotta positiiviset kokemukset kou-

lunkéynnistd olisivat mahdollisia.

Vaikeudet ovat heijastelleet erityisesti pojan itsetuntoon. Hdn on esimerkiksi sanonut

olevansa huono ja tyhmd. Hdn on sanonut, ettei ole kiva eldd. (art.1)



64

Lasten heikentynyt henkinen hyvinvointi oli suoraan yhteydessd vanhempien hyvinvoin-
tiin. Vanhemmat toivat esiin vanhemmuuteen liittyvan huolen ja tuskan, kun lapsella ei
ollut kaikki hyvin. Koulunkdynti oli suuressa roolissa lasten ja vanhempien jokapéivai-
sessd eldméssd, minkd sujumattomuus aiheutti suurta henkistd kuormaa lapsen ohessa
my0s vanhemmille. Vanhemmat kokivat lapsen koulunk&ynnin merkittévéksi stressiteki-
jéksi omassa eldméssddn. Vanhemmat toivat esiin pohtivansa koko koulupéivin, kuinka
koulupdiva sujuu, millainen olo lapsella on koulupiivén jélkeen tai tapahtuuko koulussa

jotakin ikavaa.

On aina hirved tilanne didille, kun kotona on jo tunne, ettd tuleeko tdstd pdivdstd taas-

kaan mitddn. (art.1)

Vanhemmat kokivat lasten koulunkidynnin olevan henkisesti kuormittava tekiji. He toivat
myds tdssd yhteydessd esiin tuen riittdmittomyyden seké opettajien osaamisen ja valmiu-
det oppilaiden moninaisiin haasteisiin. Vanhemmat kertoivat ymmartivanséi opettajan ra-
jalliset resurssit luokkatilanteessa, jonka vuoksi inkluusiota koulu- ja luokkatasolla olisi
syytd pohtia. Vanhemmille soittamisen, jotta lapsi haettaisiin kesken koulupiivén kotiin,
el koettu olevan kestdva ratkaisu. Vanhemmat kokivat tilanteen kuormittavana, koska
heilld oli my6s oma ty6 hoidettavanaan eikd koululle lahteminen péivittdin ollut mahdol-

lista.

Minulle on soitettu koululta kesken tyopdivin, ettd tule hakemaan timd lapsi, emme

me pdrjdd timdn kanssa. (art.2)

Vanhemmat kokivat lasten koulunkiyntiin liittyvin kuormituksen kokonaisvaltaisena ja
uuvuttavana. Vanhemmat toivat esiin lasten olevan ikdvéssi tilanteessa koulussa, jossa
tuen tarpeisiin ei pystytd vastaamaan riittdvilld tasolla. Témén lisdksi vanhemmat uupu-
vat tilanteesta, jonka seurauksena lapsilla on mahdollisesti kotonakin hyvinvointiin liit-
tyvid riskitekijoitd. Vanhemmat kuvasivat tilannetta ihmiskokeena, jonka hinta voi koitua

yhteiskunnalle suureksi.
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6.2.4 Koulun pedagogiset ratkaisut

Neljantend teemana aineistosta nousi esiin koulun pedagogiset ratkaisut. Vanhemmat toi-
vat esiin erilaisia ratkaisuja, joilla tuki oli tuotu oppilaalle yleisopetuksen luokkaan. Op-
pitunneilla oppilaiden kéytdssi oli erilaisia apuvilineitd, joilla pyrittiin lisddmaan keskit-
tymistd ja vihentdmddn levottomuutta. Nystyrityyny ja kuulosuojaimet koettiin hyvina
konkreettisina apuvélineind, joilla pyrittiin luomaan mahdollisimman optimaaliset olo-
suhteet tyoskentelylle ja takaamaan kaikkien oppilaiden tyorauha. Osa vanhemmista koki
hyvéni oppilaan mahdollisuuden siirtyd kdytdavadn tyoskentelemédn, mikdli kuormitta-
vuus nousisi liian suureksi. Taéma néhtiin oppilaan kykyné lukea itsedén ja tiedostaa oman

litkakuormituksen raja.

Hdnelld on kdytossddn apuvdlineitd, muun muassa kuulosuojaimet, ja hdn on voinut

mennd kdytdville rauhaan, jos hdly luokassa on yltynyt liian kovaksi. (art.3)

Vanhemmat toivat esiin erilaiset oppimisympéaristoon ja luokkatiloihin tehdyt muutokset
oppimista ja luokanhallintaa helpottavina ratkaisuina. Aineistosta nousi esiin esimerkiksi
sermien kéyttd, joka koettiin oppilasta eristdvind toimenpiteend. Sermien kéyttoonotto
oli kuitenkin tehty yhteisty0ssd vanhemman kanssa. Vanhemmat nostivat esiin erilliset
tilat, joilla pyrittiin mahdollistamaan esimerkiksi oppilaan rauhoittuminen kuormituksen
noustessa liian suureksi. Vastaavissa tilanteissa oppilas oli laitettu kdytdavién, jonka osa
vanhemmista koki epdsopivaksi paikaksi oppilaan rauhoittumiseen. Tillaisen tilanteen
tullessa koulupdivin aikana vanhemmat kyseenalaistivat myos vaihtoehtoisen tekemisen,
jota lapset tekivit erillisessd tilassa. Vanhemmat kokivat, ettd muun kuin koulutyhon
liittyvén tekemisen tekeminen koulupidivén aikana, oli koulunkdynnin perusidean vas-
taista. Vanhempien mukaan téllainen pystyttéisiin vélttimaéin tarjoamalla oppilaille hei-

dén tuen tarvettaan parhaiten palvelevaa opetusta pienessd ryhmassé.

Kun lapsi oli lopulta ihan erillisessd huoneessa ja sielld rakenneltiin Legoilla, mietin,

ettd tdtd voisimme tehdd ihan kotonakin. Siind katosi koulunkdynnin idea. (art.1)

Vanhemmat toivat esiin koulunkdynninohjaajan, tukiopetuksen ja erityisopettajan tuen

merkityksen inkluusion toteuttamisessa. Vanhemmat, joiden lasten luokassa
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koulunkdynninohjaajan resurssi oli kdytdssé, kokivat sen toimivana tuen muotona. Kou-
lunkdynninohjaajan avulla opettaja pystyi jakamaan vastuuta ja tukea tarvitsevilla oppi-
lailla oli mahdollisuus saada yksilollista tukea. My0s erityisopettajan tunnit koettiin hy-
vanad tuen muotona, jolloin tuki luokassa pystyttiin kohdentamaan paremmin. Vanhem-
mat nostivat esiin myos tukiopetuksen merkityksen, jota aineiston mukaan oli tarjolla
vaihtelevasti riippuen maantieteellisestd alueesta. Sanomalehtien levikkialueilla tukiope-

tuksen saamisessa oli eroja.

Kyldikoulussa on ollut tarjolla tukiopetusta ja yleisen luokka-avustajan apua. (art.3)

Yhtend ratkaisuna vanhemmat toivat esiin kotiopetuksen, jolla pyrittiin helpottamaan lap-
sen sen hetkisté tilannetta ja saamaan lisdaikaa asioiden selvittimiseen. Lapsen opetta-
mista kotona ei koettu pitkélld aikavililld kestdvédni ratkaisuna. Aineistosta nousi esiin
my0s oppilaan koulunkéyntid helpottavana ratkaisuna lyhennetty tai kevennetty koulu-
pdivd. Vanhemmat kokivat koulun turvautumisen lyhennettyyn koulupdivién olevan seu-

rausta riittimattomasta tuesta.

Tytdr on edelleen yleisopetuksessa, mutta hdin tekee lyhennettyd pdivdd. (art.1)

Aineiston mukaan osa vanhemmista koki, ettei heiddn lapsillaan ole edellytyksii selviy-
tyd isossa yleisopetuksen ryhméssa, jossa kuormitus nousee liian korkeaksi. Koulupéivia
oli jouduttu lyhentdmaién, silld tukea ei ollut tarjolla riittavésti, jonka seurauksena tilan-
teesta olivat uupuneet kaikki osapuolet. Vanhemmat kokivat, ettd inkluusion toteutusta
voidaan verrata tulipalojen sammuttamiseen, mikéli sitd tarkastellaan koulun tekemien
ratkaisujen valossa. Vanhempien mukaan sopiva kouluympiristo eli pieni luokka ja riit-
tdvd madrd aikuisia, mahdollistaisivat heidén lapsilleen koulunkdymisen koulussa viidesti

viikossa.

6.2.5 Monialainen yhteistyé

Viidentend teemana aineistosta nousi esiin monialainen yhteisty6. Vanhemmat kokivat
koulun kanssa tehtdvin yhteistyon edellytyksend kolmiportaisen tuen prosessin onnistu-
miselle. Aineistosta nousi esiin ennakoiminen, jonka merkitystéd korostettiin tuen tarpeen

oppilaiden koulupolussa. Vanhemmat toivat esiin koulunkiynninohjaajan kdyneen
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kotona ennen koulun aloitusta. Kotikdynnilld koulun henkilokunnan oli mahdollista
ndhdi lapsi omassa kodissaan vanhempien kanssa. My0s rauhalliselle ja avoimelle kes-
kustelulle koulunkdynnin aloitukseen liittyen oli riittdvéasti aikaa. Tdmén kaltaisilla toi-
menpiteilld oli mahdollista purkaa lapsen jénnitystd koulun aloituksesta ja rakentaa luot-

tamuksellista suhdetta kodin ja koulun vilille.

Avoimuus on tdrkedd, kun kehitetddn erityistd tukea tarvitsevien lasten koulunkdyntid.

(art.3)

Vanhemmat kokivat, ettd koko koulun henkilokunnan oli tarkeda tietdd oppilaan koko-
naistilanteesta ja tuen tarpeista. Talloin suhtautuminen ja kohtaaminen koulussa koettiin
olevan hyvéai ja tarpeet hyvin huomioivalla tasolla. My06s haastavissa tilanteissa 1dhesty-
minen ja asioiden selvittiminen oli helpompaa kaikkien ollessa tietoisia asioiden todelli-
sesta tilasta. My®0s tilanteiden ennakointi ja siten eskaloitumisen vélttiminen oli mahdol-
lista avoimella tiedottamisella. Vanhemmat kokivat, ettd koulun ollessa tietoinen kaikista
lapsen tilanteeseen liittyvistd asioista, vanhemmalla on helpompi olla yhteydessé opetta-

jaan ja toisinpéin.

On niin paljon helpompaa, kun kaikki tietdvdt. En ymmdrrd, mikd siind olisi sen kum-

memmin salattavaa. Ei se ketddn huonommaksi tee. (art.3)

Vanhemmat kokivat heilld olevan hyvi yhteys opettajaan, joka mahdollisti asioiden su-
jumisen myos silloin, kun koulunkéynnissa ilmeni haasteita. Vanhemmat toivat esiin epé-
kohtiin puuttumisen tarkeyden, jotta koulun toimintaa olisi mahdollista kehittdd. He ko-
kivat tirkedna kdyda avointa ja rakentavaa keskustelua kaikkien lapsen asioissa toimivien
tahojen kanssa, jotta lapsen koulunkéynnille paras ratkaisu 16ytyisi. Vanhemmat kokivat
tuen jarjestdmisen olevan suuri kokonaisuus, johon tarvitaan jokaista siithen osallistuvaa

henkiloa.

Riittdvin oppimisen tuen jdrjestdminen on kokonaisuus, johon vaikuttavat rehtorin ja

luokanopettajan tyopanos sekd yhteistyo kodin kanssa. (art.4)

Vanhemmat kokivat koulun kuuntelevan ja osallistavan heitd lapsensa koulunkdyntiin

liittyvissd asioissa. Osa vanhemmista koki olevansa osallisena tuen antamisen



68

suunnittelua ja toteutusta. Osa vanhemmista puolestaan koki, ettei heitd ollut tarpeeksi

huomioitu tuen asioissa tai heidit oli sivuutettu lasta koskevissa asioissa.

Kun lapsi oli pienryhmdissd, opettaja otti meitd vanhempia kuulematta yhteyttd sairaa-

lakouluun ja olisi halunnut, ettd lapsi myéds pysyy sielld. (art.2)

Vanhemmat kokivat osallisuuden lasta koskevissa asioissa ddrimmadisen tirkeind. Kaikki
toiminta, jossa vanhempia ei huomioitu, koettiin vaikuttavan heikentévisti yhteisty6hon.
Vanhemmat kokivat monialaisen yhteistydn olevan lapsen tuen tarpeisiin vastaamisen
sekd inkluusion onnistumisen kannalta merkityksellistid. Kaikkien osapuolten ja asiantun-

tijuuden hyddyntdminen monialaisessa yhteistyossd oli lapsen edun mukaista.
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7. POHDINTA

7.1 Tulosten tarkastelua

Tamén tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd, miten vanhempien kokemuksia inkluusiosta
perusopetuksessa representoidaan sanomalehdissd. Valitut tekstit koostuivat vanhempien
kirjoittamista mielipidekirjoituksista sekd artikkeleista, joissa vanhempia on haastateltu

osana inkluusiota kisittelevid teemoja.

Tutkimuksen tulosten mukaan inkluusio ndyttdytyi vanhemmille positiivisena tasa-arvon
ja yhdenvertaisuuden ndkokulmista. He toivoivat inkluusion vahvistavan yhdenvertai-
sempaa koulukulttuuria, jossa kaikki oppilaat ndhtiisiin tasa-arvoisina tuen tarpeistaan
huolimatta. Lahikouluperiaatteen nihtiin tuovan erilaisuuden ymmaértdmisen ja hyviksy-
misen konkreettisesti koulun arkeen. Saloviita (2008, 12—13), Pihkala (2012) sekd Keto-
vuori ja Pihlaja (2016, 229) tuovat myos esiin lahikouluperiaatteen tasa-arvon ja yhden-
vertaisuuden kokemuksen vahvistajana. Erilaisuuden ymmartdminen mahdollistaa moni-
puolisen oppimisen ja opetuksen sekd vahvistaa oppilaiden sosiaalisia taitoja. Opetushal-
litus (2014, 15-16) nostaa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa esiin tasa-ar-
vondkokulman. Koulun yhtend perustehtdvini on edistdd yhteiskuntaa, jossa tasa-arvo ja
yhdenvertaisuus ovat pohjana kokonaisvaltaiselle yksilon ja yhteiskunnan hyvinvoin-

nille.

Tutkimuksen tulokset nostivat esiin huolen inkluusion edellyttdvien resurssien riittdvyy-
destd, joka ndyttaytyi erityisesti opettajien ja koulunkdynninohjaajien miardné suhteessa
luokan oppilasmééraan. Tuloksista voidaan pddtelld oppilasmadridn luokassa ndyttayty-
neen samansuuruisena tai suurempana kuin ennen inkluusiota, jonka lisdksi luokissa oli
erilaisia tuen tarpeen oppilaita. Luokkakoon ja henkilokunnan sdilymistd samana tuen
tarpeiden luokassa lisdéntyessa voidaan pitdé inkluusion onnistumisen kannalta huonona
ratkaisuna. Lakkala (2009, 212) ja Vainikainen ym. (2015, 108) tuovat esille resurssien
mitoittamisen tirkeyden kaikkien oppilaiden opiskellessa samassa ryhméssi. Lintuvuo-
ren ym. (2018, 102—104) tutkimuksessa rehtorit kokivat koulunsa resurssit inkluusion to-

teuttamiseen riittimittomiksi. Myos Kyro-Ammilid ja Arminen (2020) tuovat esiin
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vanhempien kanssa samansuuntaisia nakemyksié, jossa inkluusion epdonnistuminen on
seurausta lilan pienistd resursseista. Oppilaan siirtyessd yleisopetuksen ryhmédin tuen
tarve ei poistu, vaan tuen tulee tulla oppilaan mukana. Téméan tutkimuksen tulosten mu-
kaan vanhemmille inkluusion onnistuminen nayttaytyy maarillisten tekijoiden mukaan.

Tavoitteena olisi mitata inkluusion onnistumista laadullisilla tekijoilla.

Tutkimuksen tuloksista nousi resurssien riittimittomyyden yhteys héiriokdyttdytymiseen
ja kiusaamiseen. Ndmé puolestaan yhdistettiin erityisen tuen pienryhmien purkamiseen
ja oppilaiden siirtdmiseen yleisopetuksen ryhmiin. Myos tukea tarvitsevien oppilaiden
kuormitus oli liian suuri saatavilla olevaan tukeen nidhden, joka purkautui hairiokayttiy-
tymisend. Tulosten mukaan hiiriokdyttdytyminen oli yhteydesséd haasteisiin sosiaalisten
suhteiden luomisessa sekd ulkopuolelle jadmisen ja ryhméadn kuulumattomuuden koke-

muksissa.

Lakkala (2019, 35-36) tuo esiin luokan psykososiaalisen ilmapiirin olevan yksi inklusii-
visen pedagogiikan peruselementeistd. Hyvén ilmapiirin luomisen kannalta on valttima-
tontd vahvistaa oppilaiden ihmissuhdetaitoja seki ristiriitojen ja ongelmien selvittdmi-
seen tarvittavia taitoja. Oppilaat tarvitsevat opettajan apua vuorovaikutustilanteissa, silla
oppilaiden sosiaaliset taidot voivat luokan sisdlld poiketa toisistaan hyvin paljon. Téllai-
nen tuki ei ole mahdollista, mikéli luokassa opettajaresurssia on vihin kéytossd. Tuen
antaminen sosiaalisissa- ja vuorovaikutustaidoissa tukee opettajaa pitkilla aikavililld luo-
kanhallinnassa (Polirstok 2015, 932). Luokan ilmapiirin vahvistamiseen osoitettu tuki on

kaikille oppilaille annettavaa yleisté tukea.

Tutkimuksen tulosten mukaan hairiokédyttdytymiselld oli yhteys opettajan osaamisen ta-
soon. Opettajien inkluusio-osaaminen on vaihtelevaa ja osittain jopa heikkoa. Opettajan
tietotaito inklusiivisessa luokassa peilautui haasteisiin ja valmiuksiin luokanhallinnassa.
Myos Hotulaisen ja Takalan (2014, 150) tutkimuksen mukaan vanhemmat kokivat opet-
tajien osaamisen olevan vaihtelevaa. Erityisesti tietdmys ja osaaminen erityisen tuen tar-
peista vaihteli suuresti. Myos Lakkalan ja Juskevicienén ym. (2019, 50-51) tutkimuksen
mukaan osa opettajista koki heilld olevan riittdiméattomat valmiudet vastata oppilaiden mo-

ninaisiin tarpeisiin, jonka vuoksi he kokivat inkluusion toteuttamisen haastavana.
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Tutkimuksen aineistosta nousi esiin my0s vanhempien mydtatunto opettajia kohtaan mo-
ninaisten haasteiden edessd. Vanhemmat toivoivat opettajille mahdollisuuksia osallistua
esimerkiksi tdydennyskoulutuksiin, jotta edellytykset onnistua ty0ssddn mahdollistuisi.
Vanhemmat kokivat jokaisessa koulussa olevan tarvetta erityisen tuen tarpeiden osaami-
selle. Mikali koulussa olisi valmiudet kohdata esimerkiksi autisminkirjon oppilaita, voisi
oppilaiden koulupolku yleisopetuksen luokassa olla mahdollisesti erilainen, joka tukisi

myos opettajan hyvinvointia.

Engelbrecht ym. (2017, 684—685) toivat tutkimuksessaan esille opettajien tdydennyskou-
lutuksen tarpeen, jotta heilld olisi osaamista kohdata erilaisia tuen tarpeessa olevia oppi-
laita. My0s tuen tarpeiden suunnitelmien tydstdmisessd seké tuen kaytdntoon viemisessi
opettajat tarvitsisivat lisdkoulutusta, jotta tarjottu tuki vastaisi mahdollisimman hyvin yk-
sittdistd oppilasta ja sitd kautta koko luokkaa. Somma ja Bennett (2020, 294) tuovat esille
opettajien pyrkivén siihen, ettd jokainen oppilas saavuttaa oman tasonsa mukaisen aka-
teemisen menestymisen ja itselle asetetut tavoitteet. Parhaaseen mahdolliseen opetukseen
pyrkiminen sekd oppilaiden moninaisten tuen tarpeiden haasteet aiheuttavat opettajille

riittiméttomyyden tunnetta tydssddn (Engelbrecht ym. 2017, 685).

Tutkimuksen tulokset toivat esiin varhaisen puuttumisen merkityksen tuen tarpeen tie-
dostamisen jidlkeen. Ne vanhemmat, joiden lapsen tuen tarve havaittiin ennen kouluikai,
kokivat saaneensa riittdvaa ja oikea-aikaista tukea koulupolun alusta alkaen. Puolestaan
vanhemmat, joiden lasten tuen tarve oli tullut esiin koulupolun jo alettua, kokivat tuen
tarpeen selvitykset raskaina ja pitkind. Erityisesti henkilokunnan mééraé luokassa koettiin
olevan vaikeaa sditidd kesken lukuvuoden. Asunta (2018, 45) tuo esiin kolmiportaisen
tuen tavoitteena olevan varhaisen puuttumisen, jolla pyritddn ehkdisemadn haasteiden sy-
veneminen sekd pitkittyminen. Bjorn ym. (2017, 50-51) ja Kairaluoma (2014, 25-26)
tuovat esiin tuen tarpeiden tunnistettavuuden vahvistuneen moniammatillisen yhteistyon
lisddnnyttyd inkluusion myotd. Yleisen tuen tasolle tuodulla kaikkia oppilaita hyodytta-
villa tuella on pulmia ennaltaechkdiseva vaikutus, mutta auttaa myds isomman tai moni-
naisemman tuen tarpeen havaitsemisessa. Tamén tutkimuksen tulosten mukaan voidaan
tehda paidtelma, ettei kolmiportaisen tuen tavoitteeseen tdysin padstd, mikéli tuen tarvetta

ei ole havaittu ennen kouluikdi. Haaste ei kuitenkaan ndyttdisi olevan tuen tarpeen
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tunnistamisessa koulupolun alettua, vaan sen edellyttdmissd resursseissa, joita ei syysta

tai toisesta pystyta tarjoamaan.

Tutkimuksen tulokset toivat esiin tilanteen, jossa lapsi saa tukea koulupdivén aikana osit-
tain. T4lld vanhemmat tarkoittivat tilannetta, jossa lapsi saa tehostettua tukea, vaikka lapsi
tarvitsisi erityistd tukea. Télldin tuen saaminen luokkaan tarvetta vastaavaksi koettiin
haastavaksi. Toinen tuen saamisen osittainen tilanne on kokonaisvaltaisen tuen saamat-
tomuus, jossa lapsi saa tukea oppitunnilla, mutta ei esimerkiksi sosiaalisten suhteiden
luomisessa tai vuorovaikutustilanteissa. Tilanne vertaisten kanssa etenee ei toivottuun
suuntaan, koska lapsella ei ole vilttdimatti taitoja toimia kaverisuhteissa. Vanhemmat
myds kokivat vaikeaksi perustella tuen tarvetta sen sijoittuessa oppitunnin ulkopuoliseen
hetkeen, jonka seurauksena tukea ei ollut saatavilla. Vanhemmat kokivat molemmat osit-
taiset tuen saannin tilanteet riittdméattomiksi, silld hankalilla tilanteilla oli vaikutusta lap-

sen kokonaisvaltaiseen koulussa vithtymiseen ja hyvinvointiin.

Lintuvuori (2019, 129-130) sekd Lintuvuori ja Vainikainen (2018, 74) tuovat tutkimuk-
sissaan esille kolmiportaisen tuen toteuttamisen alueelliset erot. Tehostetun ja erityisen
tuen vélilld on tulkinnallisia eroja tuen saamisesta ja antamisesta alueittain. Erityisesti
tehostetun tuen saannin kriteereissd on merkittivid alueellisia eroja. Alueelliset erot voi-
vat mahdollisesti selittdd myds tdmén tutkimuksen osalta vanhempien kuvaaman ensim-

maisen osittaisen tuen tilanteen, jossa tuen tasolta toiselle siirtymisessa oli haasteita.

Tutkimuksen tulosten mukaan lasten kuormituksen taso oli noussut inkluusion my&ta.
Yhtend suurimpana kuormittavana tekijané oli kouluympériston muutokset. Muutokset
kulminoituivat erityisen tuen pienluokkien purkuvaiheeseen, jossa erityisen tuen oppilaita
siirrettiin yleisopetuksen ryhmiin, mutta tuki ei seurannut siirron mukana. Siirrot oli hoi-
dettu heikosti ottamatta huomioon oppilasta yksilollisesti. Tuloksista voidaan péatelld,
ettd ldhikouluperiaate on ajatuksena kayttokelpoinen. Toimiakseen se kuitenkin edellyt-
ti4 resurssien sekd opettajien osaamisen ja valmiuksien huomioimisen opetusta jérjesti-
vissd toimielimessd. Takala, Lakkala ym. (2020) tuovat esiin opetuksen jdrjestdmisen
inklusiivisen kasvatuksen ja ldhikouluperiaatteen mukaisesti olevan merkittiva osa in-
kluusiota. Sen periaatteen mukaisesti jokainen oppilas on osa kouluyhteis6d, jossa tuen

tarpeeseen vastataan sen vaatimalla tavalla.
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Tuloksista toisena merkittivani fyysisesti kuormittavana tekijand nousi esiin yleisope-
tuksen ryhmin drsykkeiden suuri maard koulupdivén aikana. Niistd oireina tuotiin esiin
keskittymisen puute, hdiriokdyttdytyminen sekd aggressiivinen kdytos. Tamdn koettiin
vaikuttavan heikentivésti koko luokan oppimiseen opettajan huomion kiinnittyessé pie-
neen oppilas médrddan. Vitikka ym. (2021, 32) ovat vanhempien ohella huolissaan in-
kluusion suunnasta perusopetuksessa, jossa tukea tarvitsevia oppilaita on siirretty yleis-
opetukseen ilman heille kuuluvaa riittdvéaa tukea. He tuovat esiin, ettei luokkamuotoista
erityisopetusta voi kaikkien kohdalla purkaa, vaan se on merkittdvé osa perusopetuksessa

jarjestettavii tukea.

Fyysisen oireilun ohella huoli lasten henkisestd hyvinvoinnista nousi vanhempien koke-
muksista esille. Tulosten mukaan yleisopetuksen ryhméén siirtyminen lisdsi haasteita
koulunkiynnissd, minké koettiin olevan yhteydessi lapsen epdonnistumisen tunteeseen
ja koulumotivaation heikkenemiseen. Vanhemmat toivat esiin lasten kokevan huonom-
muuden tunnetta vertaisiinsa ndhden ja jopa ilottomuutta eliméé kohtaan. Inkluusion tar-
koituksena ei ole kuormittaa oppilaita, mutta tutkimusten tulosten valossa inkluusioon
siirtymisté ei ole hoidettu sen vaatimilla resursseilla. Jyrhdmé ym. (2016, 110) tuo esiin
eriyttimisen pedagogisena keinona, jonka avulla oppilaiden erilaiset tarpeet otetaan huo-
mioon jo opetusta suunniteltaessa. Eriyttdmisen avulla jokaisella oppilaalla on mahdolli-
suus oppia ja kehittyd omaan tahtiin, jolla on merkittidva yhteys koulumotivaation ja op-
pimisen innon sdilyttdmiseen. Téssd tutkimuksessa kéytetyistd sanomalehtiteksteistd ei

kay ilmi, oliko yleisopetuksen ryhmissa kédytetty eriyttimistd pedagogisena menetelmina.

Tutkimuksen tuloksista lasten hyvinvoinnin ohella esiin nousi vanhempien henkinen hy-
vinvointi. Vanhemmat kokivat lasten koulunkdynnin haasteiden vaikuttaneen heikenté-
vasti heiddn hyvinvointiinsa. Huoli lasten selviytymisestd koulussa ja riittdmattomyyden
tunteet vanhemmuudessa kuormittivat vanhempaa paivittdin. Myos vajeet koulun ja opet-
tajan osaamisessa selviytyd lapsen kanssa kuormittivat vanhemman joutuessa olemaan
koulun saatavilla koko koulupdivin ajan. Heimanin (2021, 682, 685) tutkimuksesta saa-
tiin tdmén tutkimuksen kanssa samansuuntaisia tuloksia. Hanen tuloksistaan ilmeni, ettd
vanhemmat kokivat, etteivit he pysty vastaamaan koulun odotuksiin lapsen oppimisen,
kayttaytymisen tai sosiaalisten taitojen osalta. Vanhemmat kokivat lapsensa epdonnistu-

jiksi koulujérjestelméssé, joka atheutti heille huonommuuden tunteita vanhempina.
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Tutkimuksen tulosten mukaan koulut kdyttivit erilaisia pedagogisia ratkaisuja inkluusi-
ossa. Erilaiset oppimista ja keskittymistd tukevat apuvilineet koettiin hyviksi ratkaisuiksi
ehkdisemiin levottomuutta ja siten mahdollistamaan luokanhallinta ja kaikkien oppilai-
den tyorauha luokassa. Tuloksissa ilmeni luokkahuoneesta erillddn olevien tilojen merki-
tys inkluusion toteuttamisessa. Oppilailla, joilla oli mahdollisuus kdyttda tiloja kuormi-
tuksen noustessa luokassa liian suureksi, nédhtiin olevan hyvét edellytykset opiskella
yleisopetuksen ryhméssd. Tama néhtiin myds oppilaiden itsetuntemuksen kannalta hy-

vana oppilaiden osatessa hakeutua itsendisesti erilliseen tilaan.

Tuloksista nousi esiin oppimisympéristoihin ja luokkatiloihin tehdyt ratkaisut oppimista
helpottavina tekijoind. Oppimisympéristdjd muokkaamalla pystyttiin tulosten mukaan pi-
tdmain oppilaiden koulupdiva stabiilina ja siten edistimddn oppimista. Tutkimuksesta
nousi esiin my0s pdinvastaisia tuloksia oppimisympdéristdjen ja luokkatilojen muokkaa-
misesta. Vanhemmat kokivat tilamuutokset lasta eristiviné tai oppimiselle vaihtoehtoisen

tekemisen turvin lasta koulupéivin ajaksi sdilovéna.

Myds Roiha ja Polso (2018b) nostavat esiin tilojen merkityksen onnistuneen eriyttimisen
kannalta. Luokkatilan muokkaamisessa oppilaiden tuen tarpeet tulee ottaa ensisijaisesti
huomioon. Tutkimuksen tulosten mukaan luokkatilojen muokkaamisessa ei tdysin ollut
onnistuttu, silld se heritti vanhemmissa lasta viheksyvid tunteita. Ndma tunteet voidaan
yhdistdd epdonnistuneeseen luokan psyykkisen oppimisympariston luomiseen, silld
psyykkisen oppimisympériston tarkeimpéana tehtdvina on tuottaa kokemus arvokkaana ja

hyviksyttynéd olemisesta (Tomlinson 2014, 15).

Molemmat ndkokannat oppimisympdériston eriyttimisestd osoittaa kodin ja koulun véli-
sen dialogin merkityksen. Kodin ja koulun on yhdessé pohdittava oppilaan edun mukai-
nen ratkaisu koulupdiviin koulun resurssit huomioiden. Vanhemmalla tulee olla kuulluksi
tulemisen tunne hénen lastansa koskevissa asioissa. Tdméan tutkimusten tulosten kanssa
samansuuntaisia tuloksia saatiin Zeitlinin ja Curcicin (2014, 373, 385-386) tutkimuk-
sessa, jossa vanhemmat kokivat tirkedna tulevansa kuulluksi ja mahdollisuuden jakaa
lapsen koulun kéyntiin liittyvien ratkaisujen asiantuntijuutta. Myos Eskeld-Haapasen
(2012, 178) tutkimuksen mukaan onnistuneen yhteistyon edellytyksend on vanhempien

ottaminen mukaan asiantuntijan rooliin. Jaettu asiantuntijuus mahdollistaa yksil6llisen



75

tuen tarpeen havaitsemisen seka oikeanlaisen tuen rakentamisen mahdollisimman varhai-

sessa vaiheessa.

Tutkimuksen tulosten mukaan erityisopetuksen, tukiopetuksen ja koulunkdynninohjaajan
merkitys inkluusion toteuttamisessa oli suuri. Erityisopettajan avulla tuen kohdentami-
nen, sinne missé sitéd eniten tarvitaan, oli mahdollista. Kohdentaminen tekee tuen antami-
sesta myos tehokkaampaa. Makkosen ym. (2019, 17) tutkimuksen tulosten mukaan yh-
teisopettajuus antoi erityisopettajalle paremman mahdollisuuden oppimisen keskitettyyn
tukeen. Erityisopettajan tuen myo6ti oppimisen seuraaminen sekd tuen vaikutukset oli ha-

vaittavissa helpommin.

Tukiopetus oli tutkimuksen tulosten mukaan tehokas tuen menetelma4, jolla voitiin myos
kohdentaa tukea yksittdisiin oppilaisiin, oppiaineisiin tai sen sisdltdalueisiin. Tutkimuk-
sen tulokset osoittivat tukiopetuksen olevan koulujen sidistopaineiden alla, jonka vuoksi
sitd ei ollut oppilaiden mahdollista saada tasavertaisesti maantieteellisestd alueesta riip-
pumatta. Roiha ja Polso (2018b) tuovat esiin tukiopetuksen merkittivéind menetelméni
eriyttdd ja tukea oppilaan yksildllisid tarpeita. Tukiopetuksen vahvuutena on sen aikaan
sitomattomuus. Tukiopetusta voi antaa ennakoivasti, jolla edesautetaan oppilaan mahdol-
lisuutta osallistua seuraavalle tunnille. Sitd voi antaa myds sisdltoalueen opettamisen jél-

keen esimerkiksi ennen koetta.

Koulunké@ynninohjaajan resurssi nousi tuloksissa esiin tiarkednd tuen muotona. Koulun-
kdynninohjaajan lisnéolo néhtiin tirkeénd oppilaan yksilollisen tuen tarpeen huomioimi-
sessa sekd mahdollisuutena jakaa luokassa oppilaita joustaviin ryhmiin. Tutkimuksen tu-
losten mukaan myo6s koulunkdynninohjaajien resursseissa oli yhtymikohtia koulujen ta-
louteen. Takala, Sirkko ym. (2020) tuovat esiin koulunkdynninohjaajien tarkedn roolin
opettajan tydparina oppilaan tukemisessa. Koulunkéynninohjaaja voi olla piivittdisessi
toiminnan suunnittelussa ja toteutuksessa mukana. Vastuun jakamisen ndkokulmasta

koulunkdynninohjaajan merkitys on korvaamaton.

Tutkimuksen tuloksista nousi esiin kotiopetus seké lyhennetty tai kevennetty koulupéiva
yhtend ratkaisuna helpottaa oppilaan koulupéivin aikaista kuormitusta. Ndihin ratkaisui-
hin oli liitetty myos koulun yhteydenotot kotiin ja oppilaan hakeminen kotiin kesken kou-

lupédivdn. Nama koulunkéyntiin liittyvit ratkaisut tulivat esiin viimeisind vaihtoehtoina
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kaikkien muiden koulun tukitoimien ollessa jo kéytdssd, ja niiden ollessa riittdmattomia.
Tuloksista voidaan piitelld, ettei inkluusion myota kaikille oppilaille ole pystytty tuo-
maan riittdvai tukea yleisopetuksen ryhméén. Kotiopetus tai koulupidivéén tehdyt keven-
nykset eivit ole pitkdlld aikavililld kestdvid tukiratkaisuja eikd véhiten niiden kaikkia

osapuolia uuvuttavan luonteen vuoksi.

Vitikka ym. (2021, 32) tuovat esiin, ettd vaativammat erityisen tuen oppilaat tarvitsevat
riittdvén pienen ryhmékoon sekd pienemméan midrdn pysyvid aikuisia koko koulupol-
kunsa ajan. Tamén tutkimuksen aineistossa vanhemmat toivat esiin haasteet paisti eri-
tyisen tuen pienryhmiin tai ne olivat viliaikaisia ratkaisuja koko koulupolun sijaan. Puron
(2011) tekemén tutkimuksen mukaan erityisopetusjérjestelmai oli laadukasta ennen oppi-
misen ja koulunkd@ynnintuen muutosta, jolla oli yhteys ammatillisissa koulutuksissa kes-
keyttdjien maddrén vihenemiseen. Tamén tutkimuksen tuloksista voidaan tehda paédtelmia
Puron tutkimukseen peilaten, ettd inkluusion myo6té erityisté tukea tarvitsevien oppilaiden

siirtdminen yleisopetukseen ei ole ollut oppilaan edun mukainen ratkaisu.

Tutkimuksen tulosten mukaan kolmiportaisen tuen onnistumisen edellytyksend on mo-
nialainen yhteistyd, jossa ennakointi nostettiin merkittavéksi tekijdksi. Yhteistyotd on en-
nakoitava ennen haasteiden syntymistd tai varhaisessa vaiheessa niiden ilmaannuttua. Yh-
teistyon rakentamisessa opettajan ja vanhempien vilisiin keskusteluihin on varattava riit-
tavisti rauhallista aikaa, jotta luottamuksellisen suhteen on mahdollista kehittyd. Tutki-
muksen tulokset osoittivat vanhempien arvostavan yhteisty6té, joissa vanhempi kokee
padsevinsd mukaan tuen suunnitteluun sekd paitoksen tekoon. Tuloksissa myos avoin
vuorovaikutus puolin ja toisin koettiin tirkednd monialaisessa yhteistydssd, jonka avulla
myds haasteisiin ennakoiminen on mahdollista. Tulokset osoittivat, ettd haasteiden kas-
vaessa tal moninaistuessa moniammatillisten yhteistydverkostojen kanssa kdymé avoin

vuoropuhelu edistdé oikea-aikaista ja riittdvad tuen saamista.

Kim (2017, 787) tuo tutkimuksessaan esille yhteistyon rakentamisen merkityksen enna-
koidusti. Myonteisen yhteistyon kannalta on tirkedd kayttdd aikaa kommunikointiin ja
vuorovaikutuksen rakentamiseen. Niiden lisdksi Stoner ja Angell (2014, 154) perddn

kuuluttavat tiivistd yhteydenpitoa, jonka avulla on mahdollista vahvistaa luottamusta
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vanhempiin. Luottamuksellisten suhteiden ja tiiviin yhteydenpidon kautta vanhempien

mukaan ottaminen tuen suunnitteluun ja toteuttamiseen kdy luonnollisemmin.

Tutkimuksen tuloksista nousi esiin inkluusion kokonaisuuden ndakemisen tarkeys koko
kouluyhteison sekd vanhempien toimesta. Tulosten mukaan vanhemmat olivat vakuuttu-
neita opettajien ammattitaidosta, mikili he saavat inklusiivisen kasvatuksen edellyttdmait
resurssit sekd tuen tarpeeseen vastaamista vaativaa tdydennyskoulutusta. Tulosten mu-
kaan inkluusion toteuttaminen tulisi ndhda koko koulun yhteisend asiana, jossa vanhem-
mat ovat osana tukemassa opetusta oman lapsensa asiantuntijuudesta kdsin. Tuen jérjes-
taminen ndhtiin suurena kokonaisuutena, jossa jokaisella koettiin olevan tirked rooli
avoimessa ja rakentavassa vuoropuhelussa. Tuloksista voidaan péitelld koulun inklusii-
visen toimintakulttuurin olevan yhteydessd vanhempien myonteisiin kokemuksiin koulua
ja opettajaa kohtaan, joiden puolestaan ndhtiin olevan yhteydessa tiiviiseen kodin ja kou-

lun véliseen yhteistyohon sekd monialaiseen tukeen.

Takala, Lakkala ym. (2020) ja Arnaiz Sanches (2012, 35) tukevat tdméan tutkimuksen
tuloksia tuoden esiin, ettd inklusiivinen kasvatus pitéisi ndhdi koko koulun toimintakult-
tuurina. Inkluusiosta puhuttaessa se edelleen yhdistetddn usein opettajiin ja luokkiin,
joissa on tuen tarpeen oppilaita. Toimintakulttuurin muuttaminen inklusiiviseksi mahdol-
listaa oppilaiden erilaisiin tarpeisiin vastaamisen, joka tukee ldhikouluperiaatetta toimin-
takulttuurin pystyessé tavoittamaan kaikki koulun oppilaat.

Tutkimuksen tuloksista voidaan tehda paitelmi, ettd inkluusio ndyttdytyi vanhemmille
myoOnteisend yhdenvertaisuuden nidkokulmasta. Huolta vanhemmille aiheutti resurssien
riittdvyys ja mahdollinen hdiriokdyttdytyminen, joiden néhtiin olevan yhteydessi toi-
siinsa. Vanhempien kokemus inkluusiosta oman lapsen kohdalla on vahvasti yhteydessa
integraation onnistumiseen yleisopetuksen ryhméssd. Ne vanhemmat, joiden lapsi sai riit-
tavésti tukea, kokivat inkluusion myonteisend. He pystyivit ajattelemaan enemmaén in-
kluusion hyvié puolia, kuten kaikkien oppilaiden mahdollisuutta opiskella lahikoulussa
tuen tarpeesta riippumatta. Puolestaan vanhemmat, joiden lasten kohdalla tuki ei ollut
yleisopetuksen ryhmaéssa riittdvaa aiheuttaen koulunkéyntiin paljon haasteita, kokivat in-
kluusion epdonnistuneen. Erilaisista inkluusiokokemuksista riippumatta kaikki vanhem-
mat kokivat yhteistyon koulun kanssa olevan tirkedd lapsen koulunkdynnin tukemisessa

ja edellytys inkluusion onnistumiselle.
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7.2 Tutkimuksen eettisyys ja luotettavuus

Tutkimusta tehdessa tutkijan tulee ottaa huomioon eettisyyteen ja luotettavuuteen liittyvat
kysymykset. Tamén tutkimuksen kiinnostuksen kohteena olivat vanhempien kokemukset
inkluusiosta. Tutkimuksen aineistona olivat sanomalehtitekstit, jossa on otettava huomi-
oon representaatio eli miten asiat toimittajan toimesta teksteissa esitetddn. Representaa-
tion tarkoitus on valittia lukijalle mahdollisimman totuudenmukaista tietoa. (Knuuttila &
Lehtinen 2010, 12—13.) Huomioon otettava seikka on myds, ettd tutkimuksessa kadytetyn
aineiston kautta pystytddn tavoittamaan vain vanhempien inkluusiokokemusten represen-

taatio.

Ihmisten ollessa tutkimuksen kohderyhminé on eettiset ndkdkulmat otettava erityisesti
huomioon. Tutkijan on varmistuttava siité, ettd tutkittavat osallistuvat tutkimukseen va-
paachtoisesti ja heilld on riittdvésti avointa tietoa tutkimuksesta. Tutkittavilla on my0s
mahdollisuus vetdytyd tutkimuksesta halutessaan ja tutkimusaineisto havitetdén asianmu-
kaisesti tutkimuksen jilkeen. (Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2019, 7-8.) Julkisen sa-
nan neuvosto (2014) on méérittdnyt toimittajan tyolle journalistiset ohjeet, joiden tavoit-
teena on tukea sananvapauden vastuullista kdyttdmistd. Sananvapaudella on suuri merki-
tys demokraattisessa yhteiskunnassa. Toimittajan velvollisuus tiedonviélityksessd on pyr-
kid totuudenmukaisuuteen ja haastateltavalla on oikeus tietdd, millaisessa tekstissd ja
missd yhteydessd hdnen lausuntoansa kaytetddn. Haastateltavalle on myds tuotava tie-
toon, julkaistaanko haastattelu sellaisenaan vai kaytetdanko sitd artikkelin taustatietona.
Ennen artikkelin julkaisua haastateltavalla on oikeus tarkastaa artikkelista oma lausun-

tonsa.

Tadmaén tutkimuksen aineistona oli sanomalehtitekstit viidestd eri sanomalehdestd. Sano-
malehtitekstit olivat vanhempien kirjoittamia mielipidekirjoituksia sekd toimittajan kir-
joittamia artikkeleja, joihin vanhempia oli haastateltu. Mielipidekirjoitusten kirjoittami-
nen on vapaaehtoista ja kirjoittaessaan henkilé on ollut tietoinen sen mahdollisesta jul-
kaisusta. Toimittajan haastateltavaksi lupautuminen on haastateltavalle vapaaehtoista ja
se antaa myds osviittaa heidén tienneen, missé yhteydessé heidén lausuntojaan kéytetdén.
Samassa yhteydessé he ovat olleet tietoisia lausuntojensa julkisesta kdytostd. Toimittajan

kirjoittamissa artikkeleissa haastateltavilla on ollut mahdollisuus tarkistaa artikkelit
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omien lausuntojen osalta, josta voidaan paitelld heilld olleen mahdollisuus vetdytyéa tut-
kimuksen aineistosta. Tutkimuksen aineisto on julkisesti saatavilla, joka poistaa tutki-

muksen jélkeisen aineiston sédilyttimiseen ja hédvittimiseen liittyvit kysymykset.

Tutkimuksen julkaisemissa eettisesti tdrkedé on suojella tutkimukseen osallistuneiden yk-
sityisyyttd. Henkil6tietojen julkaiseminen ei yleensd ole tarkoituksenmukaista tulosten
kannalta. (Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2019, 12.) Téssé tutkimuksessa kdytettiin
valmista ja julkista aineistoa, missd osassa sanomalehtiartikkeleista haastateltavat esiin-
tyvit omilla nimillddan. Myos yksi mielipidekirjoituksen kirjoittaja esiintyi omalla nimel-
ladn. Ndma aineiston nimitiedot ovat kaikkien lukijoiden saatavilla. Tutkimuksen tulok-
sissa ei kuitenkaan ollut tarkoituksenmukaista tuoda esiin haastateltavien nimié. Mielipi-
dekirjoituksissa kolme neljéstd vanhemmasta esiintyi nimimerkilld, jonka vuoksi heiddn

henkildllisyytensi eivit ole tutkijan tiedossa.

Tutkimuksen avoimuus on tieteen edistymisen sekd kriittisen arvioinnin kannalta merki-
tyksellistd. Avoimuus kuuluu myds tutkimuksen eettisiin periaatteisiin. Saatavilla oleva
avoin aineisto on yksi tapa mahdollistaa tieteen avoimuus. (Tutkimuseettinen neuvotte-
lukunta 2019, 13.) Tamén tutkimuksen aineisto oli avointa sekd muiden tutkijoiden saa-
tavilla. Avoin aineisto ehkédisee myods samankaltaisen aineiston uudelleen kerddmisen

(Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2019, 13).

Sanomalehtien liiton (2022) mukaan laadukas journalistinen sisdltd on merkittavé tekija
sanomalehtien luotettavuuden ndkdkulmasta. Asioiden ja tapahtumien totuudenmukainen
kuvaaminen on journalismin perusperiaatteita. Téstd ndkokulmasta katsottuna tutkimuk-
sen aineistoa voidaan pitdd luotettavana. Aineiston ohella tutkijalla on merkittdva rooli
laadullisessa tutkimuksessa (Eskola & Suoranta 2008, 201). Saaranen-Kauppinen ja
Puusniekka (2006b) nostavat esiin tutkijan objektiivisuuden, joka on ldhes kokonaan
mahdotonta. Harvalla tutkijalla on mahdollisuus sulkea oma ajattelu kokonaan pois tut-
kittavasta aiheesta. Tutkimuksen kannalta on riittivad, ettd tutkijan tiedostaessa omat
asenteensa ja uskomuksensa, hin ei anna niiden vaikuttaa tutkimukseen ja sen tekemi-
seen. Téssd tutkimuksessa tutkijalla on kokemusta inkluusiosta, mutta valmis sanoma-

lehtiaineisto mahdollistaa aineiston tulkinnan objektiivisesti. Tutkijan kaytdnnon
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kokemus inkluusion kentéltd voi olla tutkimukselle myds eduksi syvillisen kdytinnon

ymmarryksen vuoksi.

Tutkimuksen eettiset ndkokulmat (Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2012, 6—7) on
otettu huomioon tutkimusraporttia kirjoittaessa. Tietoldhteisiin ja tutkimuksiin viitatessa
lahdeviitteet on merkitty asianmukaisesti. Tutkimusraportin lopussa on ldhdeluettelo kai-
kista raportissa kéytetyistd tietoldhteistd. Tutkimuksen tutkimusprosessi on kuvattu sel-
kedsti ja tarkasti. Tutkimuksen tulokset on esitetty rehellisesti ja niissd on kdytetty aineis-
tosta nousseita suoria lainauksia vahvistamaan lukijan kisityksid aineistosta. Tutkimuk-
sen aineiston sanomalehtitekstien otsikot, julkaisu pdivdmadrd sekd sanomalehden nimi
ovat tutkimusraportin liitteend. Suorien lainausten yhteydessd kiytetty lyhenne 10ytyy
liitteestd jokaisen sanomalehtitekstin kohdalta, jotta lukijan on mahdollista seurata, misti

tekstistd suoria ilmaisuja on lainattu.

Tutkimuksen luotettavuudella tarkoitetaan, ettd tutkimusmenetelmin avulla pystytddn
ndyttdmadn toteen, mité silld on tarkoitus selvittdd. Yksi luotettavuutta mittaava tekijé on
toistettavuus, missd tutkimustulosten sattumanvaraisuus pyritddn minimoimaan. Tutki-
muksen toistettavuus on hyvé, jos samoissa olosuhteissa uudestaan tehtynd, tutkimuksen
tulokset olisivat samat. (Hiltunen 2009.) Tdma tutkimus on toistettavissa, silld toisen hen-
kilon tekemind tutkimuksesta saataisiin samat tulokset. Tutkimuksen toistettavuutta vah-

vistava tekijd on aineiston julkisuus.

Laadullisessa tutkimuksessa luotettavuutta voidaan tarkastella myds uskottavuuden, siir-
rettivyyden ja riippuvuuden ndkokulmista. Uskottavuudella tarkoitetaan tutkimukseen
osallistuneiden seké tutkimuksen etenemisen tarkkaa kuvausta. Tama edellyttda aineiston
analyysin ja tulosten mahdollisimman tarkkaa kuvausta, jotta lukijalla on mahdollisuus
ymmartdd tutkijan tekemét ratkaisut (Aaltio & Puusa 2011, 154; Eriksson & Kovalainen
2008, 291-292.) Tutkimuksen aineisto on koottu sanomalehtiteksteistd, jolloin aineisto
on julkista ja saatavana sanomalehtien arkistoista. Aineistohaku sekd aineiston analyysi
on tutkimusraportissa kuvattu tdsmallisesti. Sanomalehtiartikkelit ovat toimittajan tuotta-
mia tekstejd haastateltavien ndkemyksistd ja kokemuksista inkluusiosta, jota voidaan pi-

tdd luotettavana sanomalehden asema demokraattisessa yhteiskunnassa huomioiden.
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Tutkimuksessa siirrettavyydelld tarkoitetaan mahdollisuutta siirtda tutkimuksen tulokset
tutkimuskontekstin ulkopuolella olevaan vastaavanlaiseen kontekstiin. Tulosten yhdisté-
minen teoriaan ja aikaisempiin tutkimuksiin lisdd tutkimuksen siirrettdvyytta. (Parkkila,
Viliméki & Routasalo 2000, Tuomen & Sarajarven 2017 mukaan; Eriksson & Kovalai-
nen 2008, 292-293; Elo ym. 2014.) Tamén tutkimuksen tulokset olivat samansuuntaisia
aiemmin tehtyjen tutkimusten kanssa. Vaikka tutkimuksen sanomalehtiteksteistd koostu-
vassa aineistossa vanhempien kokemukset ovat artikkelien osalta esitetty toimittajan toi-
mesta, on tulosten siirrettdvyys toiseen kontekstiin mahdollista. Siirrettdvyyden vahvis-
tamiseksi tutkimuksen tutkimusmenetelma, aineistohaku, aineiston analyysi ja tulokset

on raportoitu perusteellisesti.

Tutkimuksessa riippuvuus katsotaan toteutuneeksi, mikali tieteellisen tutkimuksen toteut-
tamista ohjaavat periaatteet on otettu huomioon. (Parkkila ym. 2000, Tuomen & Sarajér-
ven 2017 mukaan). Ilman hyvien tieteellisten kdyténtdjen huomioimista, tutkimus ei ole
eettisesti hyviksyttiva ja luotettava eikd sen tulokset uskottavia. Hyvi tieteellinen kéy-
tdntd on osa tutkimusorganisaatioiden laatujérjestelmiéd ja sen padperiaatteita ovat rehel-
lisyys, huolellisuus ja tarkkuus. (Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2012, 6.) Tatd tutki-
musta tehdessd on noudatettu tutkimuksen toteuttamista ohjaavia periaatteita. Ennen tut-
kimuksen aloittamista tutkija on perehtynyt hyvédn tieteelliseen kadytintoon sekd tutki-
musetiikkaan tutkimusorganisaation jéarjestdmilld opintojaksoilla. Tutkimusta on tehty
tutkimusorganisaation ohjeiden mukaisesti kdyttden arviointikriteerien mukaista koti-

maista sekd kansainvilistd tutkimuskirjallisuutta.

Tutkijan on suhtauduttava tutkimukseen myds kriittisesti pohtimalla tutkimuksen rajoit-
teita sekd vahvuuksia. Tassd tutkimuksessa luotettava uutisointi journalismin perusperi-
aatteena lisdé aineiston luotettavuutta. Tutkimusta rajoittava tekija on toimittajan tekema
tulkinta haastateltavien lausunnoista. Tutkijalla ei ole mahdollisuutta tietdd, kuinka toi-
mittaja on tulkinnut tai halunnut kirjoittaa haastateltavien lausunnot. Valmiin aineiston
rajoitteena on myos tutkijan oma tulkinta sanomalehtiteksteistd. Tutkijalla ei ole mahdol-
lista esittdd tarkentavia kysymyksid kuten haastattelua tehdessi. Talloin tutkijan on teh-
tavd ratkaisu, millainen tulkinta tekstin perusteella tehddén. Tamén tutkimuksen vahvuu-
tena voidaan pitdd tutkijan objektiivista tulkintaa aineistosta. Valmiista aineistosta ei ole

mahdollista tehdd tulkintoja eleistd tai ilmeistd, vaan tulkittavana on ainoastaan



82

sanomalehtiteksti. Tutkimuksen vahvuutena voidaan myos pitdd artikkeleihin haastatel-
tavien tai mielipidekirjoituksia kirjottaneiden halusta kertoa vapaaehtoisesti kokemuksis-
taan. Henkil6t ovat olleet tietoisia sanomalehden olevan julkista aineistoa seka levikin
laajuudesta. Ndiden huomioiden valossa sanomalehdissd olevien tekstien sisdltdd voidaan

pitdd aitoina kokemuksina ja haluna tuoda vanhempien dénti kuuluviin inkluusiosta.

7.3 Jatkotutkimusehdotukset ja kehittimishaasteet

Tamén tutkimuksen tulokset toivat esiin epikohtia inkluusion jérjestdmisestd perusope-
tuksessa. Inkluusiosta aiemmin tehtyjen tutkimusten tulokset olivat samansuuntaisia té-
min tutkimuksen tulosten kanssa. Puro (2011) tutki erityisopetusjirjestelméaa ennen op-
pimisen ja koulunkdynnintuen muutosta, mihin Suomessa oltiin padosin tyytyvaisid. Tyy-
tyvéisyyteen yhteydessd olevia tekijoitd olivat erityisopetuksen arvostus ja laadukkuus
sekd toisen asteen tutkinnon suorittaminen erityisopetuksen avulla. Voidaan siis kysya,
mitd jérjestelmélle on tapahtunut tai mihin suuntaan sitd on viety tutkimusten tulosten
ollessa vuoden 2011 jilkeen péinvastaisia. Myds opettajien uupumus ja riittdimattdmyy-
den tunne tyossd on yhdistetty oppimisen ja koulunkdynnintuen muutoksiin. Tama ei kui-
tenkaan ole tdysin yksiselitteistd, silld tyohyvinvointia on tutkittu ja siithen on kiinnitetty
entistd enemmaén huomiota viimeisten vuosien aikana. Inkluusio tarvitsee jatkossa kipe-

asti eri nakokulmista tehtyja tutkimuksia perusopetuksen kehittdmisen tueksi.

Jatkotutkimusehdotukset koskevat inkluusion tarkastelua eri ndkdkulmista késin, jotta in-
kluusiota on mahdollista kehittdé tarpeita vastaavaksi. Inkluusion onnistumisesta puhut-
taessa esiin nousee koko koulun toimintakulttuurin kehittiminen seké kaikkien osapuol-
ten vuorovaikutteisuus. Yhtend jatkotutkimusehdotuksena on tutkia yhteisopettajuutta ja
sen merkitystd eriyttimisen ndkokulmasta. Miten yhteisopettajuudella mahdollistetaan
kaikkia oppilaita tukeva oppimisymparisto ja siten inkluusion onnistuminen. Tdhén olisi
mahdollista yhdistdd yhteisopettajuuden merkitys opettajien hyvinvointiin myonteisesti

ja uupumusta seka riittdméttomyyden tunnetta ehkéisevisti yhteydessi olevat tekijat.

Inkluusion onnistuneen toteutuksen selvittdmiseen olisi mielenkiintoista myos osallistaa
oppilaita. Yhtend jatkotutkimusehdotuksena olisikin selvittdd oppilaiden nikemyksid ja

kokemuksia oppimisesta, oppimisympéristdistd, opetusjérjestelyistd,



&3

opetusmenetelmistd, oppimisen tukeen kéytettidvistd materiaaleista sekd opetuksen arvi-
oinnista. Tutkimusten tulosten avulla opettajat saisivat arvokasta tietoa eriyttdmisen to-
teuttamisesta ja oppilaat padsisivit pohtimaan erilaisia ratkaisuja koulunkdyntiin liittyen
ja sitd kautta asettamaan tavoitteita sekd ottamaan vastuuta omasta toiminnastaan. Oppi-
laiden osallistaminen tukisi koulua mydnteisen ilmapiirin luomisessa seké luokkatasolla
oppilaiden osallistumista yhteiseen projektiin kaikkia koskevan asian puolesta tuen tar-

peesta riippumatta, mika tukisi my0s inkluusion perusajatusta.

Edelleenkin olisi mielenkiintoista tutkia inkluusiota laajemmin vanhempien nékokul-
masta, silld sitd on tutkittu vdhidn. Tdmin tutkimuksen tulokset toivat esiin varsin vahin
mydnteisid ndkemyksid ja kokemuksia inkluusiosta. Koska aineistona olivat sanomaleh-
titekstit, tuloksia voi tarkastella my0s representaation niakdkulmasta eli miten asiat toi-
mittajan toimesta teksteissé esitettiin. On hyvéa ottaa huomioon myds toimitukseen liitty-
vit valinnat, millaiset ndkdkulmat sanomalehdissé julkaistaan ja sitd kautta pohtia, miten
inkluusio representoituu mediassa. Olisi mielenkiintoista saada selville jonkin toisen tut-
kimusmenetelmén avulla, millaisia kokemuksia vanhemmilla on inkluusiosta ja anta-
vatko ne samansuuntaisia tuloksia. Myds timén tutkimuksen tutkimusmenetelmalld tehty
tutkimus olisi mielenkiintoinen, jossa sanomalehtien miirda lisdtddn entisestidn tai ai-
kaistetaan sanomalehtien ilmestymisen aikavélid viidelld vuodella timin tutkimuksen ai-
neiston aikaviliin verrattuna. Téll6in saataisiin selville inkluusion representoituminen

mediassa oppimisen ja koulunkdynnintuen uudistuksen kéyttéonotosta alkaen.

Vanhempien valikoituminen kohderyhméksi muodostaa tutkimukselle my6s kehittdmis-
haasteita. Téhdn mennessd inkluusiota on tutkittu 1dhinnd opettajien ndkdkulmasta. On
mahdollista, ettd timi johtuu opettajien arjen sijoittumisesta paivittdin koulun arkeen ja
oppilaiden ldheisyyteen. Opettajalla on kokemus kaikkien luokan oppilaiden toimimi-
sesta ryhmassé, jolloin heilld on hallussaan iso kuva yksittdisen oppilaan koulunkdynnisté
yleisopetuksen ryhméssd. Vanhemmilla puolestaan on kokemus inkluusiosta padsaantoi-
sesti ainoastaan oman lapsensa kohdalta ja siité, kuinka inkluusio ndyttaytyy heille lapsen
kautta. Mikéli vanhempien kokemusta kartoitettaisiin koko koulun tasolla, olisi jokaisen
koulua kdyvin lapsen vanhempi otettava otokseen aineiston keruussa. Tdmé on melko

suuri ponnistus, jonka liséksi aineistomddrd nousisi suureksi. Siitd huolimatta aineistoa
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saataisiin vain yhdesté koulusta, jota ei voitaisi luotettavasti yleistdd koskemaan kaikkia

perusopetuksessa olevien lasten vanhempia.

Vanhempien kokemuksia selvitettiessd voidaan myds pohtia, pidetdédnkd heiddn nako-
kulmiaan toissijaisina suhteessa koulun arkeen. Pystyvitko opettajat ensisijaisena koulun
arjen kokemusasiantuntijoina antamaan luotettavampaa tietoa arvioinnin kannalta in-
kluusion toteutumisesta, minkd vuoksi he ovat suurimmalta osin kohderyhménd in-
kluusiota koskevissa tutkimuksissa. Olisi kuitenkin tirke#é ottaa vanhemmat mukaan ke-
hittdmistyohon ensisijaisina toimijoina opettajien rinnalle, jotta myonteisid kokemuksia
koulujarjestelmésti, inkluusiosta sekd dialogista koulun kanssa syntyisi. On tarkedi muis-
taa, ettd kaiken toiminnan keskidsséd on aina oppilas. Onnistuessaan inkluusio tukee op-
pilaan oppimista ja hyvinvointia sekd mahdollistaa vahvan yhteenkuuluvuuden tunteen

jokaiselle koulun oppilaalle (Takala, Lakkala ym. 2020).
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LIITTEET

Liite 1 Tutkimuksessa aineistona kiytetyt sanomalehtitekstit

Helsingin Sanomat

art.1
Maiju Jarvisen 7-vuotias poika eristettiin luokassa muista sermeilld — Téné kevdina
hdn on viimein pystynyt kertomaan, miltd opetussuunnitelman painottama “’inkluu-
sio” oikeasti tuntuu. 14.4.2019

mp.1
Inkluusion hinta voi olla liian kallis. 23.6.2021

Aamulehti

mp.2
Kun oppilaita on normaalia vihemmain, erityisti tukea tarvitseva lapsi sai enemmin
tukea — Nykyresurssein inkluusio ei toteudu. 22.8.2020

mp.3
Erityislapsen 4iti: Kunnan tulee kannatella perheité ja vanhempien tyokykyé.
24.4.2021

Lapin Kansa

mp.4
Reissuditi: Kouluun tarvitaan lisdi liivijengid. 3.6.2017

art.2
”Minulle on soitettu koululta kesken tyopdivin, ettd tule hakemaan tdma lapsi, emme
me pérjad timin kanssa”. 20.8.2021

Ilkka-Pohjalainen

art.3
Osaisi ratkaista matikan tehtdvén, mutta ei aina ymmaérrd sanallista kysymystd — Cas-
per on malliesimerkki koulunkdynninohjaajien tirkeydestd luokassa. 27.3.2021

Karjalainen

art.4
Lihes joka neljés joensuulaiskoululainen tarvitsee tehostettua tai erityistd tukea, luo-
kanopettajat kokevat riittiméattomyytti ja pelkddvat sadstojd: “Lapset tulivat luokkiin,
ja ovi meni kiinni”. 12.2.2020
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