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Tiivistelma:

Pro gradu -tutkielmani tavoitteena on selvittdd, millaisia Lapin yliopiston
luokanopettajaopiskelijoiden kisitykset inklusiivisesta kasvatukset ovat ja millaisiksi he
kokevat omat valmiutensa vastata sen vaatimuksiin. Tutkimusmenetelméksi valitsin
fenomenografisen tutkimuksen. Aineisto on kerdtty sdahkoisen kyselyn avulla Lapin
yliopiston luokanopettajaopiskelijoilta, jotka ovat suorittaneet erityispedagogiikan
pakollisen kurssin, mutta eivét ole valinneet erityispedagogiikkaa sivuaineeksi.

Inklusiivista  kasvatusta  késitellddn  vastauksissa  kolmesta  nédkokulmasta:
oppimisympdriston, opetuksen kehittimisen sekd osallisuuden ja yhdenvertaisuuden
nidkokulmasta. Vastaajat ndkevit inklusiivisen kasvatuksen tavoitteena olevan kaikille
yhteinen koulu. Suurin osa vastaajista on sitd mieltd, ettd pelkéstddan yhteinen ympéristo
el riitd, vaan aito inkluusio koulussa vaatii oppimisen ja osallisuuden esteiden
vihentdmistd sekd riittdvin tuen tarjoamista. Inklusiivinen kasvatus ndhddin myos
keinona yhdistdd eri oppiaineita ja luoda niistd uusia kokonaisuuksia, mikd eroaa
aiempien tutkimusten tuloksista.

Tutkimustulosten perusteella Lapin yliopiston luokanopettajaopiskelijat kokevat
valmiutensa inklusiiviseen kasvatukseen pddosin heikoiksi. Opiskelijoiden mukaan
inklusiivinen kasvatus vaatii opettajalta aiempaa enemmén yhteistyotaitoja, vahvaa
tietoperustaa ja kognitiivisia taitoja sekd monikulttuurista osaamista. Myos
erityispedagogisen osaamisen tarve ndhdddn aiempaa suurempana. Suurimmat puutteet
valmiuksissa liittyvdt erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden opettamiseen, silld
kiaytinnon kokemus on vidhdistd. Valmiudet eriyttimiseen sen sijaan ovat hyvit.
Tulosten perusteella harjoittelut ovat tehokas tuki valmiuksien kehittymiselle, mutta
koulutusta pedagogisten asiakirjojen laadintaan tarvitaan lisda.
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1 Johdanto

Kiinnostukseni erityispedagogiikkaa kohtaan herasi tydskennellesséni
koulunkdynninohjaajana ammatillisessa erityisoppilaitoksessa. Olin jo aiemmin
huomannut, ettd inklusiivisen kasvatuksen pyrkimyksen myotd erityispedagogista
osaamista tarvitaan entistdi enemmidn myds yleisopetuksen luokissa. Suoritin
erityispedagogiikan perusopinnot koulunkdynninohjaajan opintojen ohella ja pédstyéni
luokanopettajakoulutukseen olin innoissani, silld uskoin opintojen tukevan inklusiivisen
kasvatuksen taitojen ja erityispedagogisen osaamisen kehittymistd entisestdin.
Huomasin kuitenkin nopeasti, ettd niitd siséltdjd sisdltyy opintoihin vain vihén.
Opetusharjoitteluissa kohtasin tukea tarvitsevia oppilaita, jotka olivat inklusiivisen
kasvatuksen tavoitteiden mukaisesta osana yleisopetusta, mutta koin taitoni heiddn
tukemiseensa riittiméattomiksi. Tunsin tarvitsevani lisdd valmiuksia tukea tarvitsevien
oppilaiden opettamiseen ja siksi hain erillisiin erityisopettajaopintoihin, jotka sain
valmiiksi kevéélla 2022. Keskustellessani avuttomuuden tunteesta muiden
luokanopettajaopiskelijoiden kanssa, huomasin muidenkin olevan huolissaan
valmiuksien riittdméttomyydestd. Mielenkiintoni tutkimusta kohtaan on herénnyt ndiden
keskustelujen sekd omien kokemuksieni myotd opintojen aikana. Tutkimukseni
tavoitteena on selvittdd Lapin yliopiston luokanopettajaopiskelijoiden kokemuksia
heiddn omista valmiuksistaan toimia tyOssddn inklusiivisen kasvatuksen periaatteen
mukaisesti. Selvitdin myos opiskelijoiden nidkemyksid inklusiivisesta kasvatuksesta,
silld mielestdni silld on merkitystd myds valmiuksille, joita he kokevat heiltd

odotettavan.

Perinteinen opettajan tyd on ollut hyvin itsendistd. Opetussuunnitelman muutosten
myo6td  perusopetuksen tehtdvdksi on asetettu perusopetuksen kehittdminen
inkluusioperiaatteen mukaiseksi. Yksi tavoite inklusiiviselle kasvatukselle on se, ettd
oppimista ja hyvinvointia tuetaan yhteistyossd. (Opetushallitus 2014, 18.) Tuen tarpeet
ja koulujen monikulttuurisuus ovat lisdéintyneet, eikd perinteistd, yksin tapahtuvaa
opetusta, ndhdd endd tehokkaana tapana opettaa. Inklusiivisen kasvatuksen myotd
vaatimus opettajan ajantasaisesta osaamisesta on kasvanut. Opettajalta vaaditaan

alempaa enemmaén erityispedagogista osaamista, yhteistyotaitoja sekd valmiuksia



kohdata erilaisia oppilaita. Yksi opettajankoulutuksen haasteita onkin tarjota valmiuksia
moninaisten oppijoiden kohtaamiseen tuen tarpeiden lisddntyessd. (Opetus- ja

kulttuuriministerié 2016, 10—16.)

Inkluusiota on tutkittu useasta eri nikokulmasta. Valitessani aihetta 16ysin esimerkiksi
tutkimuksen opettajien sitoutumisesta inkluusioon (Maikinen 2013), inklusiivisen
toiminnan edellytyksistd (Alajoki 2021), inkluusion edistdmisestd (Haug 2020) seka
useita tutkimuksia opettajien asenteista inkluusion toteuttamiseen (esim. Saloviita
2018). En kuitenkaan 16ytanyt yhtékddn tutkimusta, joka olisi koskenut opiskelijoiden
valmiuksia inklusiiviseen kasvatukseen. Valmiiden opettajien osaamista on tutkittu
enemmain. Esimerkiksi vuonna 2018 toteutetussa kansainvélisessé TALIS 2018 -
tutkimuksessa kdvi ilmi, ettd vain 35 prosenttia opettajista koki omaavansa riittdvit
valmiudet opettaa tukea tarvitsevia oppilaita heterogeenisessd luokassa. (Takala,
Lakkala & Aikés 2020, 15.) Yanin ja Dengin (2019, 385) tutkimuksessa kivi ilmi, etti
opettajat, jotka kokevat valmiutensa toteuttaa inklusiivista kasvatusta riittdméattomiksi,
kokevat enemmén ahdistusta ja onnistuvat inklusiivisen kasvatuksen toteuttamisessa
huonommin. Tdma on syy, miksi opiskelijoiden kokemuksia omista valmiuksistansa on
mielestdni tarkedd tutkia. Valmiuksien kehittdminen opiskeluaikoina mahdollistaa sen,
ettd opettajankoulutuslaitoksesta valmistuu opettajia, jotka uskovat omiin kykyihinsi ja
onnistuvat inklusiivisessa kasvatuksessa. Valmiuksia tutkimalla voidaan selvittdd, milla

osa-alueilla koulutus on onnistunut ja mitd tulevaisuudessa tulisi kehittaa.

Aloitan pro gradu -tutkielmani kdymailld ldpi inklusiivista kasvatusta ja sitd, miten
sithen on pdddytty. Sen jdlkeen etenen inklusiivisen koulun tukimenetelmien
tarkasteluun ja kdyn ldpi, millaisia vaatimuksia se asettaa opettajalle. Taman myota
etenen oman tutkimukseni toteutukseen ja sen tuloksiin. Kaytén tutkielmassani yleista
késitettd tukea tarvitseva oppilas, enkd erottele tuen tasoa, ellei sisdltod erityisesti vaadi
erottelua. Kéytin samaa kisitettd myds kyselylomakkeessa, jonka ldhetin tutkimukseni

kohderyhmdlle, Lapin yliopiston luokanopiskelijjoille.



2 Inklusiivinen kasvatus

Luvun alkuun tarkastelen, miten erilaisia oppilaita eristivéstd koulusta on piisty
kaikille yhteiseen kouluun, jonka tavoitteena on toteuttaa inklusiivista kasvatusta.
Tarkastelun myo6td on mahdollista havaita, miten erilaisuus on historiassa néhty ja
millainen erityisopetus on eri aikakausina ndhty tehokkaimpana. Luvun edetessd kdyn
ldpi, miten moninaista inkluusion maéérittely on ja millaisista ndkoékulmista inkluusiota

on mahdollista tutkia.

Inkluusio késitteend on haastava, silld sithen liittyvd4 sanastoa ei juurikaan ole
maédritelty suomeksi. UNESCO (2020) kayttad késitettd “inclusive education”, joka
suoraan suomennettuna tarkoittaa mukaan ottavaa koulutusta tai kasvatusta. Tdmi ei
kuitenkaan ole termi, jota kéytettdisiin yleisesti kasvatustieteissd. Tarkastelin
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita (2014), silli halusin ndhdd, mikd oli
sielld kaytettdvd termi. Perusopetuksen tehtdvissd puhuttiin siitd, miten koulua on
kehitettavd inkluusioperiaatteen mukaisesti (Opetushallitus 2014, 18), mutta muuta
mainintaa inkluusiosta ei opetussuunnitelmassa ollut. Suoraa maééritelméa inkluusiolle
el siis 10ytynyt sieltdkddn. Lopulta pdddyin itse kéyttdmddn tutkimuksessani

inklusiivisen kasvatuksen késitetta.

2.1 Segregaatiosta inkluusioon

Historiassa erilaisuus on ndhty haasteena ja siksi erilaiset oppijat on eristetty omiin
luokkiinsa tai kouluihinsa. Kyse on segregaatiosta. (Will 1986, 412; United Nations
2016, 4.) Suomi on ollut koulutuksen saralla edistyksellinen valtio, kun on sdéddetty
oppivelvollisuuteen liittyvid asioita. Oppivelvollisuuslain astuessa voimaan vuonna
1921 jéivat erilaiset oppilaat edelleen pahimmassa tapauksessa kokonaan opetuksen
ulottumattomiin, vaikka laki koski jokaista suomalaista oppilasta. (Jahnukainen 2021,

40-41). Kivirauma (2015) jakaa erityisopetuksen historian kolmeen erilaiseen



vaiheeseen. Ensimmaéisend vaiheena hén pitdd vammaisten opettamista laitoksissa 1800-
luvun puolesta vilistd aina 1900-luvun alkuun asti. Tdlloin vammaisista pyrittiin
tekemddn tuottavia yksiloitd kasvatuksen avulla ja koulutuksen pyrkimyksend oli oppia
jokin  ammatti.  Toinen  vaihe  erityisopetuksen  kehittymisessd  olivat
oppivelvollisuuskoulun erityisluokat 1900-luvun alusta 1960-luvulle. Néiden luokkien
avulla pyrittiin vastaamaan erilaisuuteen, joka niihin aikoihin ndhtiin yhteiskunnan
taakkana. Eristamdlld “vajaamielisid” erityisluokkiin pyrittiin ehkédisemdidn heidén
aitheuttamaansa uhkaa yhteiskunnalle. (Kivirauma 2015, 26-32.) 1950-luvulla alettiin
kuitenkin havaita, ettei erityisopetus ollut takuu tehokkaalle oppimiselle.
Oppimistulokset eivét olleet yleisopetusta parempia ja erityisluokkaan kuuluminen
leimasi oppilaan. Tutkimuksen my6td huomattiin, ettd oppimisen paikkaa
merkittdvampi tekijd oppimiselle on opetuksen laatu ja keinot. (Moberg & Savolainen
2015, 69-70.) Hiljalleen erityisopetus kehittyi osa-aikaiseksi, joka oli vaiheista kolmas
ja tapahtui 1970-1980-luvulla (Kivirauma 2015, 36). Télloin erityisopetus kytkettiin
osaksi peruskoulua. Erityisopetusta kehittimadlld pyrittiin vdhentdmiin epitasa-arvoa
niin yhteiskunnallisesti kuin alueellisestikin. (Jahnukainen, P6s6, Kivirauma &
Heinonen 2012, 15.) Niin edettiin segregaatiosta integraatioon. Integraatiossa oli kyse
siitd, ettd oppilas vieraili yleisopetuksessa osalla oppitunneista. Tosiasiassa oppilas ei
kuulunut ryhméin, vaan kdynnit olivat enemmaén vierailujen kaltaisia. (Takala ym.
2020, 9.) Integraation ja inkluusion tavoitteet ovat tasa-arvon nédkokulmasta
samankaltaiset, mutta 1dhtokohdiltaan eridvit. Integraatiossa tavoitteena on kuntouttaa
erilaista yksilod niin, ettd hdn pddsee osaksi yhteisod, kun inkluusiossa ajatuksena on se,
ettd erilaiset yksilot ovat jo lahtokohtaisesti osa yhteisdd, eikd erilaisuus estd joukkoon

kuulumista. (Saloviita 2006, 340.)

Vaikka keskustelu inkluusiosta on kiithtynyt vasta 2010-luvulla tapahtuneiden
uudistusten mydtd, ovat taustat syvemmaélld. Jo vuosikymmenid sitten on tehty
sopimuksia, jotka ovat johdatelleet meitd kohti inklusiivista koulua. Ensimméiinen nédisti
on solmittu vuonna 1948. Télléin Yhdistyneet kansakunnat julistivat sopimuksen
thmisoikeuksien yleismaailmallisuudesta, jossa velvoitetaan YK:n jdsenvaltiot
edistiméén tasa-arvoa ja ihmisoikeuksia (YK 1948). Seuraava sysdys oli vuonna 1989
laadittu yleissopimus lasten oikeuksista, joka velvoittaa YK:n jdsenvaltioita edistimédn

lasten turvallisuutta ja parempaa eldmié sekd tukemaan heiddn sosiaalista kehitystéén.



Sopimuksessa muun muassa vaaditaan maksutonta koulutusta jokaiselle. (Yleissopimus
lapsen oikeuksista 60/1991.) Jélleen askel eteenpdin oli vuoden 1994 Salamancan
julistus, jonka mukaan jo olemassa olleen koulutusjdrjestelmin tuli mukautua
vastaamaan moninaisten oppijoiden tarpeisiin (UNESCO 2008, 11). 92 maata
allekirjoitti lausunnon, jonka pohjalta koulutuspolitiikkaa haluttiin 1dhted kehittiméan

niin, ettd vammaisten oppilaiden asema paranisi (Magntsson 2019, 677).

2.2 Inklusiivisen kasvatuksen méérittely

Lakia perusopetuslaista muutettiin vuonna 2010, jolloin ndkdkulma tuen tarpeisiin
muuttui. Aiemmin puhuttiin oppilaan siirtdimisestd erityisopetukseen, mutta muutoksen
mydtd alettiin puhua oikeudesta oppimisen tukeen. Muutoksen myotd tirkeintd on
tarjota yksilollistd tukea oppilaan tarpeiden mukaan vilittomaésti tarpeen ilmetessa.
(Hautaméki & Hilasvuori 2015, 21.) Inklusiivisessa kasvatuksessa periaatteena on se,
ettd jokaisen oppilaan tulisi kokea kuuluvansa joukkoon ja tulleensa arvostetuksi omana
itsenddn (UNESCO 2020, V). Lahtokohta inklusiivisessa kasvatuksessa koulumaailman
ndkokulmasta tarkasteltuna on se, ettd jokaiselle oppilaalle mahdollistetaan pédsy
omaan ldhikouluun, jossa hénelle tarjotaan yksildllisten tarpeiden mukaista tukea.
Inklusiivisessa koulussa tuesta ovat vastuussa kaikki koulun toimijat. (Moberg &

Savolainen 2015, 73-74.)

Haasteena inkluusiosta puhuttaessa ja inklusiiviseen kasvatukseen pyrkimisessd on se,
ettei ole olemassa yksiselitteistd madritelméa siitd, mitd inkluusio on (Magntsson 2019,
677; Booth & Ainscow 2002, 2). Haugin (2010) mukaan syy télle on se, ettei inkluusion
toteuttamiseen ole olemassa vain yhtd tapaa ja sitd voi tarkastella erilaisista
ndkokulmista. Myo6s kulttuurin tavat vaikuttavat sithen, millaisena inkluusio néyttaytyy.

(Haug 2010, 199-200.) Sirkon (2020, 21) mukaan kulttuurin lisdksi asiayhteydelld on



merkityksensd madrittelylle ja Vayrynen (2001, 13) painottaa, ettei inkluusiota voi

kasitelld yleisend kasitteend ilman kontekstia.

Yleisesti voidaan todeta, ettd péédpiirteend koulussa toteutettavassa inklusiivisessa
kasvatuksessa on siirtyd kohti koulutusta, jolla voidaan vastata monimuotoisten
oppijoiden tarpeisiin. Ei riité, ettd asiasta puhutaan pelkéstdin oppilaiden nikokulmasta,
vaan kyse on prosessista, joka muokkaa sekd koulun kulttuuria ettd kaytintoja
vastaamaan paikkakunnan ja oppilasryhmin monimuotoisuuteen. (Ainscow 2014, 181—
182). Inkluusio liitetdén usein niihin oppilaisiin, joilla on erilaisia tuen tarpeita, mutta
tosiasiassa inklusiivisen kasvatuksen periaatteena on se, ettd oppimisen ja osallisuuden
esteitd pyritddn vihentdmadn jokaisen oppilaan kohdalla (Booth & Ainscow 2002, 1).
Sirkon (2020, 21) nikemyksen mukaan inkluusio voidaankin ndhdi tavoitteena kehittda

jokaista yksilod timén taustasta, vammoista tai asemasta riippumatta.

Ténd pdivind tasa-arvo ndhddin tirkednd arvona hyvinvointivaltioissa ja se heijastuu
koulumaailmaan. Suomalaisessa koulussa tasa-arvo nédkyy oikeudenmukaisuutena,
jonka mydtd jokaisella oppilaalla on oikeus osallistua laadukkaaseen opetukseen ja
mahdollisuus jatkaa opintoja myos peruskoulun jidlkeen (Sahlberg 2021, 75).
Koulumaailmassa ilmenevidt haasteet ovat kuitenkin aiempaa moninaisempia ja
laajempia. Opetushallituksen raportin (2013, 16) mukaan koulut ovat entistd
heterogeenisempia ja kulttuuri moninaisempaa, minkéd lisdksi ongelmat huoltajien
tukemiseen liittyen ovat lisddntyneet. Lukivaikeuksien lisdksi tukea annetaan
esimerkiksi puheeseen ja sopeutumiseen liittyviin haasteisiin (Rytivaara, Pulkkinen &
Takala 2015, 242). Nykyisen inkluusiomallin my6td myds oppilaat, joilla on tuen
tarpeita, voivat opiskella yleisopetuksessa ja heille jarjestetddn heiddn tarvitsemansa
tuki. Pelkkd ympériston muutos ei kuitenkaan riitd. Jos tukea tarvitseva oppilas
sijoitetaan yleisopetuksen ryhmién, mutta hénelle ei jérjestetd tarvittavaa tukea, eikd
rakenteellisilla muutoksilla vastata haasteisiin, kyseessd ei ole inkluusio. (United
Nations 2016, 4.) Yhteisten fyysisten puitteiden lisdksi vaaditaan osallisuutta,
hyvéksyntdd ja monipuolisia opetusjirjestelmid, jotta voidaan puhua aidosta

inkluusiosta (Moberg & Savolainen 2015, 74).
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2.3 Nikokulmia inkluusioon

Inklusiivista kasvatusta perustellaan erilaisin ndkokulmin. Inkluusion kehitykselle
erityisen tirked ndkokulma on ollut siirtyminen lddketieteellisestd ndkdkulmasta
sosiaaliseen nakokulmaan. Sosiaalisesta ndkokulmasta inkluusio edistdéd tasa-arvoa ja
kunnioittaa oppijoiden erilaisuutta. (Jia, Tan & Santi 2022, 1.) Vammaisuuden
ladketieteellisessa mallissa vamma itsessdidn ndhdiin héirioni, joka on este toiminnalle,
ja siksi siitd halutaan paistd eroon. Sosiaalisen mallin ndkokulmasta toiminnan esteet
johtuvat ympéristostd, eivdt vammasta. Siksi ympdristdd pyritdin muovaamaan niin,
ettei se rajoita vammaisen toimintaa. (Mykyteichuk ym. 2022, 247.) Siirryttdessi
vammaisuuden l4dketieteellisestd mallista sosiaaliseen malliin alettiin erilaisuus ndhda
luonnollisena ja sen myotd ympéristojd alettiin muovata joustavimmiksi. Sosiaalisesta
nikokulmasta inkluusio on keino véhentdd erilaisuuden stigmaa ja ndin ollen se
vihentdd syrjintdd ja lisdd oikeudenmukaisuutta yhteiskunnassa (UNESCO 2008, 12).
Saloviita (2006) havainnollistaa l4édketieteellistd ja sosiaalista mallia selkedsti
kayttdmalla esimerkkind pyoratuolissa istuvaa oppilasta: jos oppilas ei mahdu luokkaan
pyorétuolissa, voidaan yksilokeskeisessd mallissa ajatella, ettd vika on héinessa
itsessddn: hin on liikkuntavammainen. Itse litkkuntavammaa voidaan pyrkid parantamaan
kuntouttamalla oppilasta, jolloin hdn pddsee ovesta, kunhan oppii kdveleméin.
Sosiaalisesta ndkdkulmasta katsottuna vika on ympaéristossd. Ymparistod muokkaamalla
voimme mahdollistaa osallisuuden: ovea voidaan leventdd. (Saloviita 2006, 329.)
Perinteisesti tukea tarvitseva oppilas on siirretty erityisopetukseen, mikd on
mahdollistanut erityisopetuksen lasten sisdisten tarpeiden mukaan. Tarkoitus on ollut
hyvé ja timén on ndhty olevan lapsen etu: ndin hin saa tarvitsemaansa tukea. Nyky&éin
on siirrytty sosiaaliseen malliin, jossa ympéristdd muutetaan oppilaan tarpeen

mukaiseksi.

Suppeimman inkluusion mééritelmin mukaan pyrkimys inklusiiviseen kasvatukseen on
vastaus vammaisten tai tukea tarvitsevien oppilaiden tarpeisiin. Tdmén nidkemyksen
mukaan vammaisilla ja niill4, joilla on tarvetta erityisopetukselle, on oikeus saada
yleissivistdvadd koulutusta, johon ratkaisu voi olla erityiskoulu. Nakemystd on kuitenkin
kritisoitu siitd, ettd se erottaa ndmé oppilaat muista oppilaista. (Ainscow, Booth &

Dyson 2006, 15-16.) Koulutuksellisesta ndkdkulmasta inklusiivinen kasvatus voidaan
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nidhdd keinona parantaa opetuksen laatua, silli sen myo6td kehitetddn opettamisen
keinoja, josta hyotyvit kaikki oppilaat. Taloudellisen perustelun nékokulmasta
inkluusio on edullinen vaihtoehto: kun oppilaat voidaan keskittdd yhteen, yhteiseen

kouluun, sééstyy samalla rahaa. (UNESCO 2008, 11-12.)

Goransson ja Nilholm (2014, 265) l0ysivét kirjallisuuskatsauksessaan neljd tapaa
kasittdd inkluusiota. Ensimmadisen nikemyksen mukaan inkluusiossa sijoitetaan tukea
tarvitsevat oppilaat yleisopetuksen ryhmiin. Toisen ndkokulman mukaan inkluusiolla
pyritddn tdyttimddn erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden akateemiset ja sosiaaliset
tarpeet. Kolmannen nidkdkulman mukaan inkluusio on vastaus jokaisen koulun oppilaan
akateemisten sekd sosiaalisten tarpeiden tiyttdmiseen. Neljinnen ndkdkulman mukaan
inkluusio on keino luoda turvallisia ja inklusiivisia yhteisdjd, joissa jokaisella on
mahdollisuus olla osallisena ja jossa moninaisuutta arvostetaan. (Goransson & Nilholm
2014, 265.) Inkluusion voi késittdd kuitenkin vield titédkin laajemmin. Ainscowin ym.
(2006) mukaan inkluusio on koko yhteiskuntaan sijoittuvaa lidpileikkaavaa toimintaa.
Heiddn ndkemyksensd ovat samankaltaiset kuin Goranssonin ja Nilholmin (2014),
mutta lisdyksend aiempaan heidin mukaansa inkluusio voidaan ndhdd myds
kayttdytymiseltddn haastavien oppilaiden tukemisena. Heiddn huomioidensa mukaan on
olemassa riski, ettd inkluusio ndhdién ainoastaan kurinpitomenetelméné, kun inkluusion
ajatellaan liittyvdn vain lapsiin, joilla on tarve erityisopetukselle. (Ainscow ym. 2006,
15-18.) Suomalaisen korvaan tdmd voi kuulostaa omituiselta, mutta syy télle
nidkemykselle 10ytyy Iso-Britannian historiasta. Vuoden 1986 koulutuslaissa on kéytetty
eksluusio-termid, samassa yhteydessi, kun on puhuttu huonosti kiyttdytyvistd
oppilaista, jotka on erotettu koulusta hdiritsevin kéyttdytymisen vuoksi. Iso-
Britanniassa on huomattu, etti osa opettajista ajattelee edelleen inkluusiossa olevan
kyse siitd, ettd luokkaan sijoitetaan useita kdytokseltddn haastavia oppilaita. (Ainscow

ym. 2006, 16-18.)

Nékemykset inkluusiosta ovat siis hyvin monitasoisia. Tdméa on yksi syy sithen, miksi
opettajalle voi olla epéselvdd se, millaisia valmiuksia hénelld tulisi olla inkluusion
toteuttamiseen. Yleisessd keskustelussa tdiméd voi aiheuttaa sen, ettei keskustelijoilla ole
valttdmattd tietoa siitd, millainen on inklusiivinen koulu. Pitkdsen, Huillan,
Lappalaisen, Juvosen ja Kosusen (2021) tutkimuksen perusteella keskustelua

inkluusiosta késitellddn useimmiten praktisena kysymyksend, eikd eettis-filosofista
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taustaa osallisuudesta oteta huomioon. Télloin keskusteluissa huomio keskitetddn
oppilaisiin, jotka ndhddin koulussa haastavina, esimerkiksi maahanmuuttotaustaisiin tai
erityistd tukea saaviin oppilaisiin. (Pitkdnen ym. 2021, 497.) On kuitenkin pidettiva
mielessd, ettei inkluusio koske pelkdstddn heitd. Inklusiivisen kasvatuksen avulla
pyritddn siihen, ettd tukea on saatavilla jokaisella oppilaalle. Seuraavassa luvussa
tarkastelen, millaisia ndmd tukijdrjestelmdt ja -menetelmdt oppilaan tukemiseen

peruskoulussa ovat.
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3 Oppilaiden tuki perusopetuksessa

Inklusiivisen koulun taustalla on ajatus siitd, ettd jokaisella oppilaalla on oikeus
tarvitsemaansa tukeen, mutta myds oikeus opiskella omassa ldhikoulussaan yleisessa
opetuksessa (Bjorn, Aro, Koponen, Fuchs & Fuchs 2016, 58) ja siksi tuen on oltava
lasnd kaiken yleisopetuksen ohessa. Suomalaiseen peruskouluun on kehitetty
kolmiportainen oppimisen ja koulunkdynnin tukijdrjestelmi, joka perustuu erilaisiin
tasoihin, jotka ovat toistensa jatkumo: yleinen, tehostettu ja erityinen tuki. Tukea
annetaan eri tasoilla perustuen tarpeen vaativuuteen seki intensiivisyyteen. (Pulkkinen,
Jahnukainen & Pirttimaa 2015, 53.) Perusopetuksen toinen tukijirjestelmid on
opiskeluhuolto, jonka tarkoituksena on edistdd ja ylldpitdd oppilaan terveytta,

hyvinvointia sekd oppimista (Opetushallitus 2014, 77).

3.1 Opiskeluhuolto

Opiskeluhuollon  ensisijaisena  tavoitteena on tukea koko  oppilaitoksen
oppimisympdriston sekd yhteison hyvinvointia, turvallisuutta, osallisuutta ja terveyttd
ennaltachkdisevésti. Oppilas- ja opiskelijahuoltolain my6td voidaan taata laadukkaat
opiskeluhuoltopalvelut  jokaiselle  asumispaikasta  huolimatta.  (Oppilas- ja
opiskelijahuoltolaki 1287/2013, 2§ & 3§.) Peruskoulussa puhutaan oppilashuollosta.
Koulutuksen jérjestdjdlli on vastuu oppilashuollon toteutumisesta (Perdld ym. 2015,
29). Kiteytettyné oppilas- ja opiskelijahuoltolaki edistdd jokaisen oppilaan tasavertaisia
mahdollisuuksia koulunkdynnille ja oppimiselle. Vaikka ensisijainen pyrkimys on
ennaltachkdistd koko yhteisobn hyvinvointia, voidaan oppilashuolto jakaa
yksilokohtaiseen ja yhteisolliseen oppilashuoltoon. (Lahtinen & Lankinen 2022, 291—
292.)

Yksilokohtaisen oppilashuollon palveluihin kuuluvat kouluterveydenhuollon liséksi

psykologi- sekd kuraattoripalvelut, joita hyddynnetdin yhdessd opetushenkiloston
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kanssa. Ryhmin kokoonpano valitaan aina tilannekohtaisesti. (Opetushallitus 2014, 77—
78.) Kouluterveydenhuoltoon sisdltyvit terveydenhoitajan ja lddkédrin palvelut, joiden
myo6td esimerkiksi seurataan oppilaan kasvua ja tuetaan yksilon hyvinvointia seké
oppimista. Peruskoulussa yksi kouluterveydenhuollon tehtdvistd on lisédksi olla apuna
vanhemmille kasvatukseen liittyen. Psykologipalveluissa oppilaille tehdddn tarvittavia
psykologisia tutkimuksia sekd suunnitellaan tukitoimia ja tarvittavia jéirjestelyji
opetukseen. Lisdksi koulupsykologit kohtaavat oppilaita yksilollisesti ja tukevat heitéd
oppimisen haasteissa sekd tunne-elamain liittyvissd asioissa. Kuraattoripalvelut liittyvit
erityisesti  sosiaalisten suhteiden ja kiyttdytymisen haasteisiin. Useimmiten
kuraattoritapaamiset ~ liittyvdt  runsaisiin  poissaoloihin,  aggressiivisuuteen,
kiusaamistapauksiin tai perheen vaikeuksiin. Koulukuraattori kartoittaa tilannetta ja
tekee arviota siitd, millaisia tuen tarpeita oppilaalla on. Yhteisollisen oppilashuollon
pyrkimyksend on vaikuttaa koko kouluyhteison hyvinvointiin. Tavoitteena on parantaa
oppimisympériston turvallisuutta ja terveellisyyttd. Hyvinvoinnin ndkokulmat liittyvat
koulun toimintakulttuuriin, mutta my0s oppiainesisiltoihin esimerkiksi terveystiedossa
ja yhteiskuntaopissa. Yhteisollisen oppilashuollon toteuttaminen kuuluu jokaiselle
koulun opiskeluhuoltopalveluiden ja oppilaiden kanssa tyoskenteleville tyontekijoille
(Perdld ym. 2015, 26-27, 78-79, 93-94.) Yhteistyohon oppilaiden ja kotien kanssa
kannustetaan niin yhteisollisessd kuin yksilollisessékin oppilashuollossa, silld se edistda
yhteenkuuluvuuden kokemuksia sekd haasteiden ennaltaehkiisyé. (Opetushallitus 2014,

79.)

Oppilashuolto toteutetaan moniammatillisessa yhteistyOssd. Ensisijaisesti vastuu kuuluu
koulun henkilokunnalle. Jokaisella peruskoululla on oma oppilashuoltoryhménsa.
Tavoitteena on oppilaan, huoltajan ja koulutuksen jdrjestdjin yhteisty0 ja yhteinen
ndkemys siitd, miten oppilasta tuetaan. (Lahtinen & Lankinen 2022, 291.)
Oppilaitoskohtainen ryhmé suunnittelee oppilashuollon kunnan linjausten mukaan ja on
vastuussa oppilashuollon toteutumisesta, kehittdmisestd sekd arvioinnista. Ryhmaii
johtaa joko rehtori tai muu valittu vastuuhenkild. Koulun henkiloston lisdksi
oppilashuoltoryhmén olennaisia toimijoita ovat itse oppilaat, vanhempainyhdistykset ja
oppilaskunnat. Oppilashuoltoryhmi voi tehdd yhteistyotd tarvittaessa esimerkiksi

terveyskeskusten, lastensuojelun, poliisin ja sosiaalityon kanssa. Ryhmén kokoonpanon
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tulisi olla muuttumaton. Tdma mahdollistaa pitkdjanteisen toiminnan, jolla pyritdén

kohti yhteisii tavoitteita. (Perdld ym. 2015, 33-34, 42.)

Perusopetuslaki (1267/2013, 47 a §) velvoittaa osallisuuden edistdmiseen kouluissa ja se
onkin merkittivd osa oppilashuoltoa. Oppilaitoksen tulisi vahvistaa oppilaan
osallisuutta, silld se edistdd koko yhteison hyvinvointia. Jotta hyvinvointia voidaan
lisdtd, on my0Os vanhempien osallisuus huomioitava toiminnassa. Ei riitd, ettid oppilas ja
huoltaja ovat paikalla kokouksissa, vaan heididn on saatava mahdollisuus osallistua heité
koskevien péditosten suunnitteluun, toteutukseen sekd arviointiin. Oppilaan ja tdimén
huoltajien kohtaaminen, vaikutusmahdollisuudet padtoksiin ja asioista tiedottaminen

vahvistavat osallisuutta. (Peréld ym. 2015, 64, 88.)

Jokaisella oppilaalla on oikeus oppilashuoltoon, eivitkd huoltajat voi estdd palvelujen
kayttod. Alaikdinenkin oppilas voi kieltdd huoltajien osallistumisen tapaamisiin, jos se
el ole vastoin timidn omaa etua. Pddtoksissd on huomioitava oppilaan iké ja kehitys.
Lopullisen  pddtoksen  osallistumisen  kieltimisestd tekee terveydenhuollon
ammattilainen, useimmiten terveydenhoitaja, kuraattori tai psykologi. Paatokset

kirjataan aina potilasasiakirjoihin. (Perdld ym. 2015, 99.)

3.2 Oppimisen ja koulunkdynnin kolmiportainen tuki

Perusopetuslain (642/2010, 16§ & 30§) mukaan jokaisella oppilaalla on oikeus saada
tukea oppimiseensa muun opetuksen rinnalla vélittdmaésti, kun tuen tarpeita havaitaan.
Lisdksi  oppilaalla on tarvittaessa  oikeus maksuttomiin  apuvilineisiin,
avustajapalveluihin sekd muihin opetuspalveluihin (Perusopetuslaki 477/2003, 31§).
Vuoden 2011 voimaan astuneilla lakiuudistuksilla on pyritty tehostamaan tuen
saatavuutta varhaisessa vaiheessa seki lisddméédn tuen suunnitelmallisuutta (Opetus- ja
kulttuuriministeriéo 2014, 3). Oppimisen ja koulunkdynnin kolmiportaisen tuen avulla
pyritddn ehkdiseméddn haasteiden syntymistd ja takaamaan onnistumisen kokemuksia
oppilaalle. Jotta ennaltachkdisy on mahdollista, on oppilasta havainnoitava koulun

arjessa. Jos tuelle on tarvetta, on se jdrjestettivd ensisijaisesti oppilaan omassa
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ryhmadsséd. (Opetushallitus 2014, 61.) Kolmiportaisen tuen myo6td jokaisen opettajan
velvollisuuksiin kuuluu tukea tarvitsevan oppilaan tukeminen. Tdmé vaatii monipuolisia

opetusmenetelmid ja moniammatillista yhteisty6ta. (HE 109/2009, 20.)

Yleinen tuki on kaikille oppilaille tarkoitettua tukea. Yleinen tuki voi olla esimerkiksi
ohjeiden pilkkomista, eriyttdmistd, tukiopetusta tai muuta tukea, josta on hydtyé
jokaiselle luokassa. (Bjorn ym. 2016, 59.) Yleisté tukea varten ei tarvita tutkimuksia tai
erityisid padatoksid, vaan tukea tarjotaan heti tarpeen ilmetessa (Opetushallitus 2014, 62).
Jos oppilas tarvitsee lisdd tukea, siirrytddn tehostettuun tukeen, joka on intensiivisempai
(Bjorn ym. 2016, 59). Tehostettu tuki on sdénnollisempid ja siind voidaan hyddyntéa
useampaa tukimuotoa kerrallaan. Tehostettua tukea varten tehdddn pedagoginen arvio,
jossa kuvaillaan jo saatua tukea ja sen vaikutuksia, oppilaan tilannetta, hinen
vahvuuksiaan sekd tuen tarpeita. Tehostetussa tuessa opetuksen pohjana on
oppimissuunnitelma, johon asetetaan esimerkiksi oppimisen tavoitteita sekd kuvataan
pedagogisia ratkaisuja. Tehostettuun tukeen voi kuulua muun muassa yksilollistd
ohjausta ja osa-aikaista erityisopetusta. Edistymistd seurataan ja se kirjataan

oppimissuunnitelmaan. (Opetushallitus 2014, 63—65.)

Jos tehostettu tuki ei riitd, siirrytddn erityiseen tukeen, joka on yksilollistd ja jatkuvaa
tukea (Bjorn ym. 2016, 59). Erityinen tuki sisdltdd erityisopetusta sekd yksilollisid
tukimuotoja, joita oppilas tarvitsee. Opiskelu voi tapahtua toiminta-alueittain tai
oppiaineittain. Jotta oppilas voi saada erityistd tukea, on tehtdvad pedagoginen selvitys,
jossa kuvaillaan tilannetta, jo annettuja tukimuotoja, oppilaan tuen tarpeita sekd tdméan
vahvuuksia ja kiinnostuksen kohteita. Erityiseen tukeen tarvitaan kirjallinen pditos
opetuksen jarjestdjaltd. Erityistd tukea saavalle oppilaalle laaditaan henkilokohtainen
opetuksen jdrjestamistd koskeva suunnitelma. HOJKS:ssa kuvataan tukimuotoja ja
pedagogisia menetelmid, joita oppilaan tukemiseksi kéytetddn. HOJKS:iin kirjataan

my0s tavoitteet ja tarvittavat palvelut. (Opetushallitus 2014, 65-68.)

Tilastokeskuksen (2021) koulutustilastosta (kuvio 1) nékee, ettd tukea saavien
oppilaiden osuus on kasvanut vuonna 2011 voimaan tulleen lakiuudistuksen jélkeen ja
vuonna 2020 joka viidennes oppilas sai joko tehostettua tai erityistd tukea. Tilastoissa
kdy kuitenkin ilmi, ettd erityiskoulun erityisluokissa tai -ryhmissé opiskelevien erityista

tukea saavien oppilaiden osuus oli vuonna 2020 6,5 prosenttia, kun vuonna 2011
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lukema oli 13,3 prosenttia. (Tilastokeskus 2021.) Yhi useampi tukea saava oppilas saa

siis tukensa omassa ldhikoulussaan yleisopetuksen luokassa.

22 m Erityinen tuki = Tehaostettu tukl
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Kuvio 1 Vuosien 2000-2020 tehostetun ja erityisen tuen oppilaiden osuus peruskoulussa

Uusimman tilaston mukaan vuonna 2021 peruskoulussa tehostettua tukea annettiin 13,5
prosentille oppilaista, kun erityistd tukea saavien osuus oli 9,4 prosenttia. 37 prosenttia
erityisen tuen oppilaista osallistui opetukseen 80-100 prosenttia yleisopetuksen

luokassa. (Tilastokeskus 2022.)

Vertailin vuosilta 2013 sekd 2021 tehtyja taulukoita siitd, millaisia tukikeinoja
suomalaisissa kouluissa on kiytetty tuen eri portailla (Opetus- ja kulttuuriministerio
2014, 38; Lintuvuori & Réméd 2022, 60-66). Taulukkojen suora vertailu ei ole
tarkoituksenmukaista, silld vuoden 2013 tutkimuksessa rehtorit ovat luetelleet, millaisia
tukimuotoja heiddan koulussaan annetaan, kun vuoden 2021 tutkimuksessa tiedot ovat
tulleet opetuksen jdrjestdjiltd. Aiemmassa tutkimuksessa vaihtoehdot ovat myds
yleisemmélld tasolla esitettyjd, kun uudemmassa tutkimuksessa keinot ovat hyvin
yksityiskohtaisia. Tulokset antavat kuitenkin suuntaa siitd, millaisia tuen muodot ovat

olleet.
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Vuoden 2013 tutkimuksessa yleiselld ja tehostetulla tuella kolme eniten kéytettyd
tukikeinoa ovat tukiopetus, opetuksen eriyttiminen sekd opettajien yhteistyd. Myo0s
erityiselld tuella kéytetyin keino on opetuksen eriyttiminen ja opettajien vilinen
yhteisty0 mainitaan kolmen kédytetyimman keinon joukossa, mutta tukiopetus ei ole yhta
suosittua kuin muilla tuen portailla. Sen sijaan kolmen kiytetyimmén keinon joukossa
on avustajan hyddyntdminen. (Opetus- ja kulttuuriministerio 2014, 38.) Vuoden 2021
selvityksessd tukimuodot on rajattu hyvin konkreettisesti ja tukikeinot ovat
yksityiskohtaisempia kuin Opetus- ja kulttuuriministerion selvityksessi. Mukana on
tukimuotoja, joita aiemmassa selvityksessd ei ole lainkaan, esimerkiksi kiusaamisen
ehkiisy ja positiivinen pedagogiikka. Prosenttierot ovat pienempid kuin aiemmassa
tutkimuksessa. Sekd yleiselld ettd tehostetulla kéytetyin tuen muoto on kiusaamisen
ehkdisy, jota kaytti jokaisella portaalla 99 prosenttia vastaajasta. Yleiselld tuella
tukiopetus ja erityisopettajan teettimaét testit ja seulat ovat kdytetyimpid tukimuotoja,
tehostetulla tuella yleisimmin kdytettiin opetuksen eriyttdmisté, lisdresurssia avustajalta
sekd tukiopetusta. Erityiselld tuella painotettiin tiivistd yhteisty6td kodin kanssa,
avustajaresurssia, havainnollistamisvilineiden hyodyntdmistd sekd sovellettuja
koejarjestelyitd. Prosenttierot ovat kuitenkin pienempid kuin aiemmassa tutkimuksessa
ja kaikkia muotoja kéytettiin monipuolisemmin kuin aiemmassa tutkimuksessa.

(Lintuvuori & Rami 2022, 60—66.)

Inklusiivisessa koulussa yleisopetuksen luokassa voi olla oppilaita jokaiselta tuen

portaalta. Seuraavaksi tarkastelen, miten tdmé vaikuttaa luokanopettajan tyohon.

3.3 Opettajan osaamisvaatimukset inklusiivisessa koulussa

Yksi tutkimukseni tavoitteista on selvittdd, millaisiksi opiskelijat kokevat valmiutensa
inklusiivisena opettajana toimimiseen. Siksi on olennaista avata, millaisia

kompetensseja opettajalta vaaditaan.

Opettajana toimiminen on asiantuntijatyotd, joka vaatii monipuolisia taitoja sekd
tietdmystd. OVET-hankkeen yhteydessd kehitettiin moniulotteinen opettajan osaamisen

prosessimalli (MAP), jonka avulla nimettiin keskeiset osaamisalueet, joita opettajalta
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odotetaan. (Metsdpelto ym. 2020, 2—6.) Mallissa opettajan ydinosaamisalueet jaetaan
viiteen osaan. Ensimméinen ndistd on opetuksen tietoperusta, johon siséltyvit muun
muassa yleinen pedagoginen tieto, kokemuksen perusteella kertynyt kdytdnnollinen
tieto sekd kontekstuaalinen tieto, joka liittyy tietimykseen eri oppimisymparistdistd ja
koulujdrjestelmdstd. Toinen osaamisalue on kognitiiviset taidot, joka sisdltdd
esimerkiksi tiedonkdsittelyn ndkokulman, jossa olennaista on ymmartdd, tulkita ja
analysoida tietoa, luovuuden, jonka myo6td uusien ndkokulmien loytdminen
mahdollistuu sekd ongelmanratkaisutaidot. Kolmas ydinalue on sosiaaliset taidot, joka
siséltid tunne- ja vuorovaikutustaitojen lisdksi moninaisuuteen sekd kulttuurien véliseen
osaamiseen liittyvét taidot. Neljis alue, persoonalliset orientaatiot, siséltdd esimerkiksi
opettajan mindkésityksen, ammattietiilkan sekd ammatillisen identiteetin. Viides
kategoria liittyy ammatilliseen tyShyvinvointiin ja sithen kuuluvat resilienssi,

stressinhallinta sekd tyohyvinvointi. (Metsépelto ym. 2021, 166—168.)

Inklusiivinen koulun ja resurssileikkausten my6td vaatimukset opettajien osaamiselle
ovat lisdéintyneet (Kyro-Ammili & Arminen 2020, 89). Suomalaisessa
perusopetuksessa  oppimisen ja  koulunkdynnin tuen uudistuksen jilkeen
dokumentointivaatimukset ovat lisdéntyneet, silld sen myo6td opettajan velvollisuuksiin
on kuulunut pedagogisten asiakirjojen laatiminen sekd pdivittdminen. Aiemmin
opettajan tdrkein tehtdvd oli vuorovaikutus oppilaiden kanssa, mutta uudet tehtdvit
vieviat aikaa téltd. (Tikkanen 2019.) Lisdksi uudistus on vaatinut opettajilta
monipuolisempia opetusmenetelmid ja tydskentelytapoja, uusia oppimisymparistdja
sekd oman tyon reflektointia, silld luokat ovat aiempaa moninaisempia (Venédldinen ym.
2020, 3). Vuonna 2016 kdyttoon otettu opetussuunnitelma asetti opetukselle tavoitteeksi
muun muassa aktiivisuuden lisddmisen, oppimisen yksilollisyyden sekd opintojen
merkityksellisyyden (Opetushallitus 2022). Inklusiivinen koulu vaatii opettajilta
erityispedagogista osaamista, tuntemusta menetelmisti, joilla koulutusprosessia voidaan
tukea, sekd ymmairrystd tukea tarvitsevan lapsen psykofyysisen kehityksen
erityispiirteista. Inklusiivisessa ~ koulussa  opettaja et pelkdstddn  luo
oppimiskokonaisuuksia, vaan sosiaalinen ndkokulma on entistd suurempi. Opettaja
tukee oppilaita sopeutumaan sosiaalisesti sekd koulussa etti sen ulkopuolella.
Ammatillisten vaatimusten kasvun lisdksi vastuu on entistd laajempaa (Mykyteichuk

ym. 2022, 245-249). Erityisopetus on laajentunut erityisopettajien tehtdvéstd myos
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luokan- ja aineenopettajien tehtdvéksi. Samalla opettajilta vaaditaan entistd enemmaén
yhteistyotd ja jaettua asiantuntijuutta. (Shepherd, Fowler, McCormick, Wilson &
Morgan 2016, 83-84.) Kaytdnndssd muutokset opettajan tydssd ndkyvdt muun muassa
lisddntyneend yhteistyoni ja tapaamisina sekd moniammatillisesti ettd huoltajien kanssa.
Odotukset opettajia kohtaan ovat kasvaneet, mutta resurssit eivdt vastaa tarpeisiin.
(Rajakaltio 2014, 16; Arvidsson ym. 2019, 2.) Teknologian kehityksen ja globalisaation
myo6td koulut ovat muuttuneet vastaamaan uusiin tarpeisiin, mikd aiheuttaa lisda

vaatimuksia opettajaa kohtaan (Lieberman & Pointer Mace 2010, 77).

Inklusiiviseen kasvatukseen liittyvd osaaminen on aiheuttanut keskustelua ympdiri
maailmaa. De Boerin, Pijlin sekd Minnaertin (2011) kansainvélisestd
kirjallisuuskatsauksesta oli ndhtivissd se, ettd opettajat tunsivat tietimyksensd eri
diagnooseista riittdmattomaksi, eivitkd he uskoneet kykyihinsd mukauttaa opetustaan
haastavien tuen tarpeiden mukaisiksi (De Boer ym. 2011, 343). Alajoen (2021)
suomalaisen tutkimuksen mukaan tydeldmisséd toimivat opettajat epdilivdt osaamistaan
tukea oppilaita, joilla on erityisen tuen tarve. He esimerkiksi kokivat koulutuksen olleen
liian vihaisti. (Alajoki 2021, 135.) Mékisen (2013, 55) tutkimuksen mukaan useat
opettajat kokevat inklusiivisen kasvatuksen ahdistavana, silli sen toteuttaminen oli
haastavaa. Haasteena inkluusion toteuttamiselle opettajat kokivat esimerkiksi sen, ettei
mahdollisuutta yhteisopettajuuden harjoitteluun erityis- ja aineenopettajien kanssa
tarjottu opiskeluaikoina (Savolainen, Malinen & Schwab 2022, 967). Saloviitan ja
Tolvasen (2017,  220)  tutkimuksessa  huomattiin,  ettd  suomalaisten
luokanopettajaopiskelijoiden erityispedagoginen osaaminen jéi opettajankoulutuksessa
heikoksi. Edelld mainitut tulokset ovat huolestuttavia, silldi Vetoniemen ja Kérnin
(2021) tutkimuksessa kavi ilmi, ettd huonosti toteutettu inkluusio koulumaailmassa voi
olla jopa osallisuutta ja oppimista estivd tekiji. Esimerkiksi ympéristo, joka ei
vastannut oppilaan tarpeisiin, vdhensi osallisuuden tunnetta ja sai oppilaan tuntemaan

olonsa syrjdytetyksi. (Vetoniemi & Kédrnd 2019, 1195-1198.)

Suomalaisessa tutkimuksessa kévi kuitenkin ilmi, ettd kaytdnnon kokemukset
inklusiivisesta luokasta olivat tehokas keino tukea positiivisen asenteen kehittymisti
inklusiivista kasvatusta kohtaan (Savolainen ym. 2022). Myods De Boer kollegoineen
(2011, 346) huomasi, ettd opettajien saatua lisdkoulutusta inklusiiviseen kasvatukseen

oli inkluusio-osaaminen lisddntynyt ja samalla asenne inkluusiota kohtaan muuttui
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positiivisemmaksi. Opettajat ovatkin todenneet, etti inkluusion omaksuminen on
prosessi, joka kehittyy kokemuksen myotd (Alajoki 2021, 138). Saloviitan (2018, 279)
tutkimuksessa kévi ilmi, ettd asenne inkluusiota kohtaan kulki kési kddesséd sen kanssa,

miten kuormittavaksi sen toteutus koettiin.

Kyré6-Ammilin ja Armisen (2020) mukaan inkluusioon liittyvdi opetus suomalaisissa
yliopistossa on lisddntynyt, vaikka se ei ndy suoraan opetussuunnitelmasta.
Pedagogisissa opinnoissa, monialaisissa opetettavien aineiden opinnoissa seka
yksittdisilld kursseilla esimerkiksi tukeen liittyen, on usein inkluusiota tukevia
ndkokulmia. Yliopistosta riippumatta syksylld 2019 alkaneella lukuvuodella on
opiskeltu inklusiivista kasvatusta védhintddn viiden opintopisteen verran. Vaihtelu on
hyvin suurta, joissakin yliopistoissa tarjontaa on 24 opintopisteen laajuudella.
Inklusiivista kasvatusta voi opiskella myds valinnaisilla opintojaksoilla. (Kyrd-Ammala
& Arminen 2020, 90-91.) Vertailin kaikkien Suomessa luokanopettajakoulutusta
tarjoavien yliopistojen luokanopettajaopiskelijoiden tutkintorakennetta uusimmista
opetussuunnitelmista ja huomasin, ettd ainoastaan Tampereen ja Lapin yliopistossa oli
kursseja,  jotka  liittyivdt  suoraan  inkluusioon. = Tampereen  yliopistossa
luokanopettajaopiskelijat  suorittavat  maisterivaiheessa  viiden  opintopisteen
inklusiivinen koulu -kurssin (Tampereen yliopisto 2022) ja Lapin yliopistossa (2021,
33-36) luokanopettajan maisterivaiheeseen kuuluu yksi kolmen opintopisteen
inklusiivisen ja globaalikasvatuksen kurssi, minkd lisdksi opiskelijan on mahdollista
valita kolmen opintopisteen inkluusion ulottuvuudet -kurssi. On siis myos opiskelijan

omasta mielenkiinnosta kiinni, millaisia kursseja hdn opintojensa aikana valitsee.
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4 Tutkimuksen toteutus

Tavoitteeni oli selvittdd luokanopettajaopiskelijoiden késityksid inklusiivisesta
kasvatuksesta sekd heiddn kokemuksiansa omista valmiuksistaan vastata inklusiivisen
kasvatuksen vaatimuksiin. Ndkemykset inklusiivisesta kasvatuksesta ovat monitasoisia

ja niilld on vaikutus siihen, millaisia vaatimuksia sen ndhddin opettajalle tuovan.

4.1 Tutkimuskysymykset

Aloittaessani pro gradu -tutkielmaani ja valitessani aihetta tyohoni otin selvdd siitd,
minké verran inklusiiviseen kasvatukseen liittyvdd osaamista on tutkittu. Inkluusiota on
kylla tutkittu paljon, mutta ndkokulmat ovat olleet erilaisia. Tutkimusta
luokanopettajaopiskelijoiden  koetusta  inklusiiviseen  kasvatukseen  liittyvésti
osaamisesta ja kasityksistd oli tehty heikosti. Loytdméni tutkimukset olivat 2010-luvun
alkupuolelta, minkéd jilkeen opetussuunnitelma on muuttunut, eivétkd tulokset siten ole
suoraan yhteydessd tdmian pdivian opettajankoulutukseen. Inklusiiviseen kasvatukseen
liittyvid asenteita tarkastelevia tutkimuksia oli tehty useita, mutta pddosin tutkimukset
koskivat jo valmistuneita opettajia. Mielenkiintoni oli kuitenkin opiskelijoiden

valmiuksissa.

Tutkimukseeni erottelin kaksi pddkysymystd. Ensimmadisen kysymyksen tavoitteena on
selvittdd opiskelijoiden ndkemyksié inklusiivisesta kasvatuksesta ja sen mukana tulleista
vaatimuksista opettajan tyohon, silld mielestéini se on olennainen tieto, kun selvitetdén
valmiuksia, joita opiskelijoilta odotetaan. Olen kiinnostunut siitd, miten opiskelijat
ndkevit inkluusiopyrkimysten vaikuttaneen opettajan tyohon ja valmiuksiin, joita
opettajilta odotetaan. Toisen kysymyksen avulla haluan selvittdd opiskelijoiden

kokemuksia omista valmiuksistaan toteuttaa inklusiivista kasvatusta.
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1. Millaisia ovat luokanopettajaopiskelijoiden  késitykset  inklusiivisesta
kasvatuksesta?
2. Millaisiksi luokanopettajaopiskelijat kokevat valmiutensa vastata inklusiivisen

kasvatuksen vaatimuksiin alakoulussa?

4.2 Aineistonkeruu ja osallistujat

Pohdin kauan, toteutanko aineistonkeruun haastattelujen vai kyselyn avulla. Koin
haasteena sen, ettd halusin haastatella juuri Lapin yliopiston opiskelijoita, mutta en asu
itse endd Rovaniemelld ja koronavuosien jéilkeen luokanopettajaopintoni ovat
toteutuneet etdnd. Haastattelujen jdrjestdmisen tuntui vaikealta, silli en ole ndhnyt
muita luokanopettajaopiskelijoita kasvotusten useampaan vuoteen. Siksi paadyin lopulta
sdahkoiseen kyselyyn. Toivoin my0s vastaajajoukon olevan laajempi, kun kyselyyn
vastaaminen onnistui verkossa. Toteutin aineistonkeruun sdhkdisellda Webropol-
kyselylld, joka jaettiin Lapin yliopiston luokanopettajaopiskelijoille sdhkopostilistan
kautta. Léhettdessdni kyselyn opiskelijoille kerroin, ettd vastaaminen tapahtuu
anonyymisti, eikd vastaajan identiteetti kdy ilmi missdén vaiheessa tutkimusta. Kerroin
viestissd myds, mihin tarkoitukseen vastauksia hyOddynnetddn. Pyrin ldhestymédn
vastaajia kohteliaasti heitd arvostaen. Kriteerind kyselyyn vastaamiselle oli se, ettd
opiskelija on suorittanut pakollisen erityispedagogiikan kurssin, mutta ei ole opiskellut

sivuaineena erityispedagogiikkaa.

Kyselylomake on hyvin perinteinen keino aineistonkeruuseen ja nykyteknologia
mahdollistaa sen, ettd toteutus on mahdollista suorittaa verkossa (Valli 2018, 81).
Vahvuutena sdhkdisessd aineistonkeruussa nden sen, ettd vastaajalla on mahdollisuus
valita paikka ja aika, jossa kyselyyn vastaa. Nédin vastaaminen on mahdollista suorittaa
rauhassa. Lomakkeessa on mahdollisuus vastaamisen keskeyttdmiseen ja sen
jatkamiseen myohemmin uudelleen. Lisédksi yksi vahvuuksista on mielesténi se, etteivit
jannitys tai ujous ei ole este vastaamiselle, eikd niilld ole vaikutusta lopputulokseen.
Kirjoittamalla on mahdollista myds kertoa asioista, joita ei vélttamittd uskalla d&neen

puhua. Huonoja puolia ovat kuitenkin se, ettei vastaajalla ole reaaliaikaisesti
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mahdollista kysyd kohdista, jotka ovat hinelle epdselvid. Myos tulkinta voi jaada

epaselviksi: vastaaja voi tulkita kysymyksen eri tavalla kuin tutkija on sen tarkoittanut.

Olennaista sdhkdisessd kyselyssd on muotoilla kysymykset huolellisesti, jotta ne ovat
tarkkoja, mutta eivédt johdattele vastaajaa. Sijoittamalla helpot taustakysymykset
kyselyn alkuun pédsee vastaaja ikddn kuin ldmmittelemdén ennen varsinaisia
kysymyksid. (Valli 2018, 82.) Hioin kyselydni pitkddn ja sain apua muotoiluun seké
graduohjaajaltani ettd yliopistomme tilastoasiantuntijalta. Muovasin kysymyksia
useamman kerran ja tein kyselystd useamman eri version ennen sen ldhettimisti
opiskelijoille. Pyrkimykseni oli helpottaa kyselyyn vastaamista yhdistimailld saman
teeman kysymykset yhdelle sivulle. Muodostin kyselylomakkeen avoimista
kysymyksistd seké asteikkokysymyksisti. Asteikkokysymykset loin 4-portaisena Likert-
asteikkona, jossa viittimat olivat asteikolla 1-4, jossa 1=Taysin eri mieltd ja 4=T&ysin
samaa mieltd. Kysely ldhti liikkeelle taustakysymyksistd, joiden jidlkeen opiskelijat
kertoivat omia ndkemyksidén siitd, mitd inkluusio tarkoittaa, millaisia valmiuksia
inklusiivinen kasvatus opettajalta vaatii ja miten pyrkimys inklusiiviseen kasvatukseen
vaikuttaa opettajan tyohon. Kysyin opiskelijoilta myds, miten inklusiivista kasvatusta
on kisitelty luokanopettajaopinnoissa ja millaisia hyvid ja huonoja puolia opiskelijat
ndkevdt inkluusiopyrkimyksissd. Kyselyn lopussa opiskelijat kertoivat omista
valmiuksistaan inklusiivisen kasvatuksen toteuttamiseen sekd siitd, millaisia
kokemuksia heilld inklusiivisesta kasvatuksesta oli. Valli (2018, 83) pitdi tdrkedna sitd,
ettei lomake ole liian pitkd ja pitdd suositusohjetta aikuisille noin viidessd sivussa.

Kyselyni pituus oli kokonaisuudessaan nelji sivua (Liite 1).

Olin pettynyt, kun vain alle 30 opiskelijaa oli avannut kyselyn ja heistd ainoastaan 8 oli
vastannut siithen. Kyselylomaketta tehdessdni minun oli alun perin tarkoitus tutkia
aihetta myo6s madréllisesti Likert-asteikkojen avulla, mutta vastaajajoukko oli liian
pieni. Asiaa harkittuani pdétin hyodyntdd nditd tuloksia vain viitteellisesti ja pitdd
padpainon laadullisessa tutkimuksessa. Tilastoasiantuntija oli kanssani samaa mielt4.
Tulosten teemat on siis haettu avointen kysymysten sitaattien avulla, mutta tulosten
tukena on kiytetty myds prosenttilukuja. Tuomen ja Sarajdrven (2018) mielestd
aineistonkeruun tapahtuessa kyselylld ei vastaamattomuus haittaa, silld laadullisessa
tutkimuksessa pddmadrani ei ole yleistdd. Ongelmaksi asia muodostuu vasta silloin, jos

aineisto jai sisdlloltddn puutteelliseksi. (Tuomi & Sarajirvi 2018, 64.) Koska vastaukset
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olivat laajoja, pddtin, ettd 8 vastaajaa on riittdvd maard. Tutkimukseeni osallistui siis 8
Lapin yliopiston luokanopettajaopiskelijaa, jotka opiskelivat joko neljéttd tai viidettd
vuotta luokanopettajaksi. Opiskelijoiden tyokokemus vaihteli, osalla kokemusta oli
monta kuukautta, kun osa opiskelijoista kokemusta ei harjoittelujen lisdksi ollut
lainkaan. Yhteisté osallistujille oli se, etti he olivat kaikki maisterivaiheen opiskelijoita,
jotka olivat suorittaneet viiden opintopisteen erityispedagogiikan  kurssin

kasvatustieteen kandidaattiopinnoissa.

4.3 Fenomenografinen tutkimus

Tutkimusmenetelmékseni valitsin laadullisen tutkimuksen kentdltd fenomenografisen
lahestymistavan. Laadullinen tutkimus on prosessi, jota ei voi tdysin jdsennelld
tiettyihin vaiheisiin, silld ratkaisuja tehddin tutkimusprosessin etenemisen myGté.
(Kiviniemi 2018, 62.) Fenomenografia on oma metodinen tutkimussuuntauksensa ja
lahestymistapansa tutkimuksen tekemiseen. (Huusko & Paloniemi 2006, 164).
Fenomenografisen tutkimusotteen avulla pyritddn kuvaamaan yksiloiden erilaisia
kokemuksia ilmiodstd (Niikko 2003, 31; Metsdmuuronen 2011b, 69). Kaisitysten
variaatioita vertaillaan kokemusmaailman kautta, ikd tai muut taustatekijit eivit ole
niinkddn merkittdvia (Ahonen 1994, 114). Larsson (1985, 25) mainitsee
fenomenografian hyvdnd menetelmdnd tutkimukseen, jossa halutaan tutkia
opettajankoulutuksessa opiskelevia opiskelijoita ja heiddn kokemuksiaan vallitsevista

ilmidistd, jotka ovat keskeisid ajankohtaisessa tydeldmassa.

Fenomenografista tutkimusta tehtdessd ensimmiinen vaihe on valita tutkimuksen
taustalla oleva ilmid ja késite, joka on moninainen ja josta on erilaisia ndkemyksid.
Seuraavaksi tutkija perehtyy teoriaan aiheeseen liittyen ja jdsentdd sen erilaisia
ndkokulmia. Seuraavaksi kerdtddn aineisto, jossa kerdtddn yksiloiden késityksid
ilmiostd. (Ahonen 1994, 115.) Fenomenografiassa ilmidtd voidaan ldhestyd
ensimméisen tai toisen asteen perspektiivistd. Ensimmadisen asteen perspektiivisté

voidaan kuvata ilmibitd, joita havaitaan ulkopuolelta. Toisen asteen perspektiivisti
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kuvataan, miten yksilo itse kokee ilmion. (Uljens 1989, 19; Svensson 2020, 43.)
Martonin (1981, 177) mukaan ensimmaéinen perspektiivi kuvailee eri puolia maailmasta,
kun toisesta nidkokulmasta pyrkimys on kuvata yksildiden erilaisia kokemuksia niisté

maailman eri puolista.

Fenomenografisen tutkimuksen aineistoa kerétessd tavoitteena on asettaa kysymyksid,
jotka ovat mahdollisimman avoimia. Tadmad mahdollistaa sen, ettd aineistosta nousee
erilaisia késityksid ilmiostd. (Huusko & Paloniemi 2006, 164.) Koska tutkimuksen
kohteena ovat yksildiden kdsitykset ilmidstd, ei voida 10ytdéd absoluuttista totuutta, eikd
se fenomenografiassa ole tarpeenkaan. Luotettavuutta voidaan lisétd silld, ettd
tutkinnassa tehtyjd valintoja perustellaan avoimesti. My0s tehtyjen valintojen arviointi
on osa luotettavuuden lisddmistd. (Niikko 2003, 39.) Téarkeintd on 16ytdd laadullisia
eroja, mainintojen méaérdlld ei ole merkitystd (Grohn 1989, 5; Huusko & Paloniemi
2006, 169). Tuloksissa pyritddan kuvaamaan ilmi6ti niin, miten osallistujat sen kokevat.

Siksi tuloksissa kdytetddn autenttisia ilmaisuja kategorioiden kuvauksien yhteydessi.

(Niikko 2003, 39.)

Fenomenografiaa on kritisoitu siitd, ettd tutkimus on hyvin kontekstisidonnaista, eivatkd
tulokset siksi ole yleistettdvissd (Metsamuuronen 2011a, 113). Tutkimukseni kohteena
on rajattu joukko Lapin yliopiston opiskelijoista, joista vain pieni osa sai ddnensi
kuuluviin. Tulokset eivit siis kuvaa kaikkien luokanopettajaopiskelijoiden kokemuksia
ympéri Suomen, eikd niitd voi yleistdd edes koko Lapin yliopiston tasolle. Huusko ja
Paloniemi (2006, 165) painottavatkin, ettd fenomenografian tarkoituksena ei olekaan
tehda yleistyksid todellisuudesta, vaan kuvata yksilon késityksid niistd. Fenomenografia
eroaa muista tutkimusmetodeista siind, ettd kiinnostuksen kohteena ovat sisillolliset

erot kédsitteissd. (Ahonen 1994, 115.)



27

4.4 Analyysi

Analyysimenetelmin valitseminen ei ollut yksiselitteinen prosessi, vaan pohdin eri
menetelmien valilld pitkddn. Lopulta pdddyin fenomenografiseen analyysiin. Niikon
(2003) mukaan fenomenografiselle analyysille ei ole asetettu tiukkoja raameja ja se
kulkee samalla kaavalla kuin laadullinen analyysi yleensékin. Tyypillistd laadulliselle
tutkimukselle on se, ettd aineiston analyysi on kiynnissi koko ajan, kun aineistoa
kerdtddn. Itse analyysiprosessi on systemaattinen, mutta melko joustava. Olennaista on
vertailla erilaisia ulottuvuuksia aineistosta. Analyysissd huomio keskittyy aineiston

ilmauksiin, ei tutkittaviin henkil6ihin (Niikko 2003, 32-33).

Analyysiprosessi ldhtee liikkeelle aineiston huolellisesta lukemisesta. Aineisto kdyddin
useaan kertaan ldpi, jotta tutkija voi 10ytdd sieltd tiArkeimmaidt ilmaukset
tutkimuskysymyksiin liittyen. (Niikko 2003, 33.) Braunin ja Clarken (2006) mukaan
tdma vaihe on syy sithen, miksi laadullisen tutkimuksen aineisto otoksen on hyvé olla
pienempi kuin maddrillisessd tutkimuksessa: aineistoon syventyminen vie valtavasti
aikaa. He ovat sitd mieltd, ettd ensimméinen vaihe luo pohjan koko tutkimukselle, ja
siksi se on tehtdvd huolella ajan kanssa. (Braun & Clarke 2006, 88—-89.) Tutustuin
huolellisesti keréttyyn aineistoon ja pyrin muodostamaan itselleni kokonaiskuvan siitd,
miten opiskelijat kokevat inkluusion koulumaailmassa, mitd se heiltd vaatii ja miten he
ajattelevat omien valmiuksiensa vastaavan sen moninaisiin tarpeisiin. Totesin, ettd
aineisto vastaa tutkimuskysymyksiini. Tein alleviivauksia alkuperdisiin ilmauksiin,
jotka vastasivat tutkimuskysymyksiini. Néistd ilmauksista muodostin Larssonin (1986,
23) ja Uljensin (1989, 44) ohjeiden mukaisesti fenomenografisen analyysin

merkitysyksikkdja (ks. taulukko 1).
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Taulukko 1. Esimerkki merkitysyksikoiden muodostamisesta

Alkuperdiset ilmaukset

Merkitysyksikot

“Pyritdin ~ mahdollistamaan  jokaisen
oppilaan opiskelu yhdenvertaisesti siten,
ettd tarvittava tuki tuodaan oppilaan
luokse, eikéd oppilasta viedd tuen luokse.
Kattaa muun muassa sen, ettd oppilaat
saisivat opiskella samoissa ryhmissi,
vaikka toiset tarvitsisivat huomattavan
paljon tukea opinnoissaan. Kiteytettyné
oppilaiden tasa-arvoista kohtelua.”

Yhdenvertaisuuden mahdollistaminen
Tuki oppilaan luo

Oppilasta ei siirretd tuen luo
Opiskelu  yleisopetuksessa
huolimatta

Tasa-arvoinen kohtelu

tuen

tarpeista

”Oppiaineet voivat sulautua yhteen ja
tilalle voi syntya uusia kokonaisuuksia.”

Oppiaineiden yhdistdminen
Kokonaisuuksien luominen

”Liséksi opettajalla tulee olla valmiuksia

Tiimitydskentelyvalmiudet

koska oppilaalla voi olla vaikka jotakin
vammoja tai  muuta. Hyvaksyvyys
erilaisuutta kohtaan, koska opettaja on
malli oppilaille.”

tiimityoskentelyyn, silla  oppilaiden | Joustavuus
tukeminen tapahtuu tiimeissd | Sopeutumiskyky
(koulunkdynninohjaaja, erityisopettaja | Rauhallisuus
jne.) Opettaja tarvitsee myos joustavuutta, | Johdonmukaisuus
sopeutumiskykyd ja rauhallisuutta ja
johdonmukaisuutta - nidméd ominaisuudet

ovat mielestdni hyddyksi inklusiivisessa

kasvatuksessa”

”Ainakin pitdd olla aika avarakatseinen, | Avarakatseisuus

Erilaisuuden hyviaksyminen
Mallin ndyttdaminen

Toisessa vaiheessa analyysid, kun merkitykset on haettu aineistosta, on seuraava vaihe

ryhmittely. Merkityksid vertaillaan keskendén ja ne ryhmitellddn, samalla kun niitd

verrataan tutkimuskysymyksiin. Ryhmittelyd tehtdessd luodaan kriteerit, joiden

perusteella ryhmét valitaan. (Niitkko 2003, 34.) Seuraavaksi siis ryhmittelin 16ytyneitd

merkitysyksikkojd. Kévin aineistoa ldpi kysymys kerrallaan ja samalla yhdistin

merkitysyksikot yhdeksi tiedostoksi. Tein alleviivauksia eri virein ja pohdin samalla,

millaisia ovat suhteet merkitysyksikkdjen wvililli. Kolmannessa vaiheessa niistd

ryhmistd luodaan kategorioita, jotka neljdnnessd vaiheessa yhdistetddn laajemmiksi

kuvauskategorioiksi. (Niikko 2003, 36-37.) Tastd malli taulukossa 2.
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Taulukko 2. Malli ala- ja kuvauskategorioiden muodostamisesta opiskelijoiden inklusiivisen kasvatuksen

kasityksista
Merkitysyksikko Alakategoria Kuvauskategoria
Asioiden ja teemojen yhdistiminen
Oppiaineiden rajojen poistaminen Kokonaisuuksien
Kokonaisuuksien luominen luominen
Opetuksen eriyttiminen
Erilaisten oppijoiden huomioiminen Opetuksen o
Yksiléllinen tuki yksildllisyys Opetuksen kehittdmisen
Oppilaan kohtaaminen yksilona ndkokulma
Samanaikaisopettajuus
Ohjaajan tuki Lisaantynyt yhteistyo
Tyo6n jakaminen
Oppilas yleisopetuksen ryhméssa
tuesta huolimatta
Opiskelupaikka ei vaikuta tuen Tavoitteena opiskelu
saamiseen yleisopetuksessa
Ei pienryhmiin siirtymisté Oppimisympériston
Tuki oppilaan luokse kehittdmisen nikokulma
Ympiériston kehittdiminen tarpeiden Esteettomén
mukaan ympériston
Mahdollisuus opiskella yhteisessa muokkaaminen
ymparistossa
Luokkayhteiso, johon jokainen kuuluu Yhteis6on
Yhtendisen joukon luominen kuuluminen
Kaikille mahdollisuus osallistua tuen
tarpeista huolimatta
Yhteison kehittdmisti tuen tarpeiden Mahdollisuus Osallisuuden ja
mukaiseksi osallistua yhdenvertaisuuden
ndkokulma

Yhteisollisyyden esteiden poistaminen

Yhdenvertaisuus arjessa
Tasa-arvoinen kohtelu
Oppilaan ndkeminen arvokkaana

Yksilon arvostaminen

Kuvauskategoriat voivat olla joko horisontaalisia, vertikaalisia tai hierarkkisia.

Horisontaalisessa

kuvauskategoriassa

kategoriat ovat

keskendin

tasavertaisia.

Vertikaalisessa kuvauskategoriassa kategoriat voidaan jérjestdd esimerkiksi yleisyyden

mukaan, jolloin tirkeimmat kategoriat nousevat ylimmiksi. Hierarkkisessa systeemissi
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kategoriat jactaan tasoihin sen mukaan, miten kehittyneitd kisitteet ovat. (Niikko 2003,
38-39.) Paitin kayttdd tutkimuksessani horisontaalista kuvauskategoriaa, jossa sisdlt6ja

el arvoteta keskendan.

4.5 Tutkimuksen eettisyys ja luotettavuus

Téssd luvussa kisittelen tutkimuksen eettisyyttd ja luotettavuutta, jotka kulkevat
Tuomen ja Sarajdrven (2018) mukaan rinnakkain. He korostavat tutkimuksen eettisyytti
laadullisessa tutkimuksessa, silld tutkijan on mahdollista aiheuttaa vahinkoa
tutkimukseen osallistujalle. Luotettavuuden ja eettisyyden yhteys on se, ettd osa
eettisyyttd on tehdd huolellista tutkimusta, valita tarkoituksenmukainen asetelma
tutkimukseen sekd raportoida tuloksista huolellisesti. Namé kaikki ovat tekijoitd, jotka
vaikuttavat myos tutkimuksen luotettavuuteen. Eettisyys on ldsnd tutkimuksen teossa jo
tutkimuksen ensi askelissa, jolloin tutkija pohtii aihetta tutkimukselleen. (Tuomi &
Sarajarvi 2018, 109-114.) Se, miten tutkimuksen aineisto kerdtdin ja kédsitellddn sekd
miten se arkistoidaan, on myds tirked osa eettisyyttd. (Kuula 2011, 24.) Olen pohtinut
tutkimuksen eettisyyttd ja luotettavuutta koko tutkimusprosessin ajan. Aineistoa on
hyoddynnetty ainoastaan omaan tutkimukseeni, eikd kenelldkddn muulla ole paisyi
sithen. Aineisto ei myOskddn sisdlld tunnistetietoja, joiden perusteella yksittdisen
vastaajan voisi tunnistaa. Olen pyrkinyt avaamaan tutkimuksen eri vaiheita ja niissa

tehtyjé valintoja avoimesti. Tuloksia olen perustellut suorilla lainauksilla aineistosta.

Tutkimuseettinen neuvottelukunta on luonut ohjeet hyville tieteelliselle kédytdnnolle.
Tutkimusta voi pitdé eettisend ja luotettavana ainoastaan silloin, kun sen tekemisessi on
noudatettu néitd kaytdntoja. Keskeistd luotettavassa tutkimuksessa on toimia tarkasti ja
rehellisesti koko prosessin ajan ja kuvailla etenemistd avoimesti. Eettisyys on otettava
huomioon kaikissa vaiheissa tiedonhankinnasta tutkimuksen julkaisuun asti.
Tutkimuksessa kunnioitetaan muiden tutkijoiden tekemdi ty6td muun muassa
viittausten avulla. (Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2012, 6.) Eettisessé tutkimuksessa

on huomio kiinnitettivd myds tutkittaviin. Tutkittavien suoja tarkoittaa sitd, ettd
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tutkimusta tehtdessd on avattava osallistujille selkeésti se, mistd tutkimuksessa on kyse,
millaisia tavoitteita silld on ja mitkd ovat keinot, joilla ne saavutetaan. Lisdksi tutkijan
on pohdittava, millaisia riskejad tutkimuksen osallistumiseen liittyy ja mahdolliset riskit
on tuotava ilmi ymmadrrettdvasti. Olennaista eettisyydessd on se, ettd tutkimukseen
osallistuminen on vapaachtoista ja halutessa tutkittava voi perua osallistumisensa.
Tutkija ei saa tutkimuksellaan aiheuttaa vahinkoa osallistujien hyvinvoinnille tai
oikeuksille ja tietojen on sdilyttdva luottamuksellisena. Tutkimuksessa ei saa kdyda ilmi
vastaajan identiteetti. (Tuomi & Sarajirvi 2018, 115-117) Aineistoa kerétessd saatuja
tietoja kdytetddn ainoastaan niihin tarkoituksiin, joista osallistujia on tiedotettu. (Kuula
2011, 64.) Tiedostin jo tutkimuksen alussa, ettd tutkimani asiat voivat olla yksilolle
hyvin arkoja. Opiskelijat joutuvat pohtimaan omien vahvuuksiensa lisdksi
heikkouksiaan sekd arvioimaan opettajankoulutuslaitoksen roolia valmiuksien
kehittdimisessd. Tédmid oli yksi syy sille, miksi séhkoinen kysely tuntui oikealta
menetelmaltd tiedonkeruuseen: vastaaminen oli tdysin anonyymia ja opiskelijoilla oli
mahdollisuus valita itse, haluavatko he osallistua tutkimukseen. Tutkimusaineisto on
sdilytetty niin, ettei kukaan muu pddse kisiksi tietoihin ja aineistoa on hyddynnetty
ainoastaan pro gradu -tutkielmaani. Tutkimukseen osallistuminen ei siis aiheuta haittaa

osallistujille.

Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta on kuitenkin haastavaa arvioida. Ei ole olemassa
tasmallisid ohjeita sille, mikd on luotettavuuden kriteeri laadulliselle tutkimukselle, silld
yksiloiden erilaisia kokemuksia on vaikea arvioida totuuden suhteen. Luotettavuutta
voidaan kuitenkin pohtia sen mukaan, miten johdonmukainen tutkimus on. Lisdksi
luotettavuutta tukee tutkijan pohdinta siitd, miten tutkijan sitoutuminen aiheeseen
ndkyy: miksi hin ndkee tutkimansa aiheen tdrkednd, mitkd ovat olleet oletukset
tutkimuksen alussa ja miten ajatukset ovat muuttuneet tutkimusprosessin aikana. Myds
tutkimusprosessin kuvaaminen on osa luotettavuuden arviointia ja siksi eri vaiheita

tulisi kuvailla yksityiskohtaisesti. (Tuomi & Sarajérvi 2018, 120-124)

Tutkimuksessani olen pyrkinyt toimimaan tutkimuseettisen neuvottelukunnan ohjeiden
mukaisesti parhaani mukaan. Olen pyrkinyt kuvaamaan prosessini etenemisti
yksityiskohtaisesti esimerkiksi taulukoiden avulla. Tiedotin tutkimukseen osallistujia
siitd, millainen tutkimus on kyseessd ja mihin tarkoituksiin tuloksia kéytetddn.

Osallistyjilla oli tiedossa, ettd osallistuminen on vapaaehtoista ja osallistumisen
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peruminen on mahdollista myds kesken prosessin. Vastaajien identiteettii ei voi
selvittdd tulosten perusteella, silld osallistuminen tapahtui anonyymina. Omaa asemaani
aitheeseen tutkin prosessin aikana useampaan otteeseen. Myds minulla on nadkemykseni
inklusiivisesta kasvatuksesta ja siitd, miten opettajankoulutus on muokannut
osaamistani. Eskolan ja Suonrannan (1998) mukaan se, ettd tutkija voi oppia
tutkimuksestaan uutta, vaatii tietoisuutta siitd, millaisia hinen omat ennakko-
oletuksensa asiasta ovat. Tutkijalla on aina suhteensa tutkittavaan ilmiéon, ja taustalla
vaikuttavat tdmin omat kokemukset. Ndmé kokemukset tulisi tiedostaa, jotta ne eivit
rajaa tutkimusta. (Eskola & Suonranta 1998, 15.) Vilttddkseni oman ndkokulmani
vaikutuksia tuloksiin, pyrin tekemddn kyselyni mahdollisimman avoimeksi ja
puolueettomaksi. Pyysin sekd ohjaajaani ettd yliopiston tilastoasiantuntijaa
tarkastelemaan kysymyksid ja muokkasin niitd palautteen perusteella. Kun tuon tuloksia
ilmi, kiytdn autenttisia lainauksia aineistosta, jotta pystyn todistamaan sen, ettd

nikokulmat ovat tulleet opiskelijoilta.

Eskolan ja Suonrannan (1998) mukaan analyysin arvioitavuutta sekd toistettavuutta
voidaan pitdd luotettavuutta lisddvéana tekijand. Molempiin tekijoihin liittyy olennaisesti
eri vaiheiden yksityiskohtainen kuvailu. Arvioitavuudella tarkoitetaan sité, ettd tutkijan
paittelyd on mahdollista seurata. Toistettavuutta voidaan lisdtd kuvaamalla
yksityiskohtaisesti prosessinkulkua sekd avoimuudella siitd, miksi luokittelu on tehty
valitulla tavalla. Ideana on, ettd ohjeiden avulla muut tutkijat voivat tehdd aineista
samanlaisia tulkintoja. (Eskola & Suonranta 1998, 154—155.) Voidaan kuitenkin pohtia,
onko toistettavuus aina mahdollista. Laadullisessa tutkimuksessa kyse on kuitenkin aina
tutkijan luovuudesta ja hinen tekemistddn valinnoista tutkimuksen edetessd. Toinen
tutkija voi piddtyd eri lopputulokseen, vaikka vaiheet olisivat samanlaiset. Toinen
ndkokulma tutkimuksen luotettavuuteen on Eskolan ja Suorannan (1998) mukaan
vahvistettavuuden ndkokulma, jolloin tutkimuksessa nousseita tulkintoja verrataan
aiempiin tutkimuksiin, joissa tutkimuksen kohteena on ollut sama ilmid. Lisédtikseni
tutkimuksen luotettavuutta, vertailen johtopaitoksissd (ks. luku 7) tuloksia jo aiemmin

toteutettuihin tutkimuksiin.

Yleistettdvyyttd voidaan pitdd yhtend luotettavuuden kriteerind. Se tarkoittaa nimensi
mukaan sitd, ettd tulokset ovat yleistettdvissd (Eskola & Suonranta 1998, 51).

Seuraavassa kappaleessa tarkastelen tuloksia, joita tutkimuksessani sain. Tuloksia ei
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kuitenkaan voi yleistdd, silld vastaajajoukko on hyvin pieni ja niitd tarkasteltaessa on
pidettivd mielessd, ettd ne kuvaavat ainoastaan titd opiskelijajoukkoa, joka

tutkimukseeni osallistui.
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5 Luokanopettajaopiskelijoiden ndkemyksid inklusiivisesta kasvatuksesta

Teoriaosuudessani pyrin tuomaan ilmi sitd, miten moninaista inkluusion maérittely on.
Tastd syystd inklusiivinen kasvatus voidaan ymmaértdd monella tavalla.
Inkluusiokésitykset ovat keskeinen osa tutkimustani, silld késityksilld on merkitysta
sille, miten opiskelijat kokevat pyrkimyksen inklusiiviseen kasvatukseen vaikuttaneen
opettajan tyohon ja millaisia valmiuksia inklusiiviselta opettajalta odotetaan. Siksi oli
mielestdni tirkedd selvittdd, miten inklusiivinen kasvatus rakentuu opiskelijoiden
mielessd. Jokainen vastaajista kertoi inkluusion olevan véhintién teoriassa tuttu késite,
ja yksi vastaajista kuvasi sitd jopa peruspilarina kasvatustieteen opinnoille. Jokainen
tutkimukseen osallistuja oli suorittanut opinnoissaan inklusiiviseen kasvatukseen

liittyvén kurssin.

Seuraavaksi kdyn tarkemmin ldpi, miten inklusiivinen kasvatus rakentui osallistujien
vastauksissa. Selvitin inkluusiondkemyksid kyselyssd avoimen kysymysten “Mitd
inkluusio koulussa mielestdsi tarkoittaa?” ja ”Millaisia hyvid ja huonoja puolia niet
koulujen ja opetuksen inkluusiopyrkimyksessd?” avulla, jonka lisdksi muodostin
vditteitd, joihin opiskelija vastasi asteikolla 1-4, jossa 1=tdysin eri mieltd ja 4=tdysin
samaa mieltd. Muodostin niistd vastauksista analyysivaiheessa kolme kuvauskategoriaa,
jotka olen koonnut kuvioon 2. Opiskelijat késittelivdt inklusiivista kasvatusta

oppimisympdriston, osallisuuden ja yhdenvertaisuuden sekd opetuksen kehittdmisen

nikokulmasta.
Niakemyksid inklusiivisesta kasvatuksesta
Opbimisvmparistén Osallisuuden ja Opetuksen
ppnéikb'}i(u%)ma yhdenvertaisuuden kehittimisen
ndkokulma ndkokulma

Kuvio 2 Opiskelijoiden nikemyksid inklusiivisesta kasvatuksesta
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Esittelen saamani tulokset ndiden kategorioiden mukaisesti. Olen kirjoittanut tulokset
auki ja kiytidn tukena aineistosta keréttyjd sitaatteja, silld Niikon (2003) mukaan
tulosten kuvailuun kdytetddn fenomenografiassa arkista kieltd ja lainauksia suoraan
aineistosta. Tami mahdollistaa tutkijalle tehtyjen valintojen perusteltavuuden. (Niikko
2003, 39.) Numeroin vastaajat sattumanvaraisesti ja jokainen heistd on saanut oman

tunnisteensa (esimerkiksi V1).

5.1 Oppimisympadriston nakokulma

Inkluusiondkemyksiin liittyvissd vastauksissa nékyi selkedsti oppimisympériston
ndkokulma, jonka valitsin yhdeksi pédkategoriaksi. Péddkategorian jaoin kahteen
alakategoriaan:  yleisopetuksessa  opiskeluun  sekd  esteettdmdn  ympériston

muokkaamiseen (ks. kuvio 3).

Inklusiivinen kasvatus oppimisympériston nikokulmasta

Tavoitteena opiskelu Esteettdmén ympariston
yleisopetuksessa muokkaaminen

Kuvio 3 Inklusiivinen kasvatus oppimisympdriston ndkékulmasta

Inkluusio oli kisitteend tuttu jokaiselle vastaajalle ja vaikka ndkemykset siitd
vaihtelivat, oli vastauksissa tekijd, joka yhdisti jokaista vastaajaa. Inklusiivisen
kasvatuksen nihtiin liittyvén erityisesti oppimisymparistoon. Tdma ndkyi siind, ettd
inklusiivisen kasvatuksen ndhtiin toteutuvan ldhikouluperiaatteena, jossa tavoitteena

pidettiin  kaikille yhteistd koulua. Jokainen vastaajista kertoi kasvatuksen



36

inkluusiopyrkimysten néyttdytyvan koulussa siind, ettd erilaiset oppijat yhdistetddn
samaan luokkaan. Useimmiten vastauksissa tuen tuonti osaksi yleisopetusta néhtiin

osana inkluusioperiaatetta, mutta kaikissa vastauksissa ndin ei ollut.

”Oppilaat yhdistetddn yhteen luokkaan. Myos erityisoppilaat, eiké niitd
laiteta pienryhmiin.” (V4)

“Pyritdin mahdollistamaan jokaisen oppilaan opiskelu yhdenvertaisesti
siten, ettd tarvittava tuki tuodaan oppilaan luokse, eikd oppilasta vieda
tuen luokse. Kattaa muun muassa sen, ettd oppilaat saisivat opiskella
samoissa ryhmissd, vaikka toiset tarvitsisivat huomattavan paljon tukea
opinnoissaan.” (V2)

”Kaikki saisivat opiskella samoissa olosuhteissa siten, etti jokaisen
oppiminen ja huomioiminen pystyttdisiin takaamaan.” (V1)

Vaikka jokainen vastaaja kertoi kaikille yhteisessd luokassa opiskelun olevan tavoite
inklusiiviselle kasvatukselle, eivdt he ndhneet sen toteutumisen olevan tdysin
riippuvaista siitd, ettd jokainen oppilas opiskelee pelkdstddn yleisopetuksen ryhméssa.
Yksikdén vastaajista ei ollut tdysin samaa mieltd vditteen “inkluusio voi toteutua
pelkdstiddn yleisopetuksen luokassa™ kanssa ja 75 prosenttia vastaajista oli tdysin, tai
jonkin verran samaa mieltd siitd, ettd inklusiivista kasvatusta voi toteuttaa myo0s
yleisopetuksen ryhmin ulkopuolella, esimerkiksi erityisluokassa. Yksi vastaajista oli
sitd mieltd, ettei inklusiivinen kasvatus voi toteutua erityisluokassa, mutta my0ds hénen
mielestddn opiskelu ajoittain pienryhméssé oli inkluusioperiaatteen mukaista. Haasteina
inklusiivisen kasvatuksen toteuttamiselle yleisopetuksessa ndhtiin se, ettd esteettomén
ympériston muokkaaminen yleisopetuksessa on haastavaa ja tydrauhaa on vaikeampi
pitdd ylla. Huolia herittivit myos se, miten opettajan aika riittdd jokaisen oppilaan
kohtaamiseen ja miten tukea tarvitsevien tasavertainen osallisuus toteutuu kaikille

yhteisessé luokassa.

“Erityisesti se minua huolettaa, ettd erityisluokkia on ajettu alas. Koen,
ettd erityisluokkiin ja koulujen rakenteisiin voisi tehdd myos toisenlaista
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muutosta ilman, etti itse erityisluokkia ajetaan alas. Pelkéén, ettd yleiseen
luokkaan siirryttdessd avun saanti jdd vajaaksi. Ryhmien suuret koot sekd
mahdolliset tyorauhan hiiriét suuntaan tai toiseen ovat myods mahdollinen
haaste.” (V5)

”Mielestdni oppilas voi kokea olevansa luokan jdsen, vaikka hidn kavisi
joitain oppitunteja pienryhmassi toisessa luokkatilassa.
Inkluusiopyrkimysten mahdollinen mustavalkoinen &dripdd ajattelu on
mielestdni keskustelun/pyrkimysten huono puoli.” (V8)

Enemmistd vastaajista tarkasteli inklusiivista kasvatusta sosiaalisesta nidkokulmasta.
Néma vastaajat nakivit tirkednd osana inklusiivisen kasvatuksen toteutumiselle sen, ettd
oppimisympdristd muokataan oppilaan tarpeiden mukaiseksi niin, ettd oppimisen esteiti
saadaan vidhennettyd tai jopa kokonaan poistettua. He olivat sitd mieltd, etti
inklusiivisen kasvatuksen toteutumiseen ei riitd pelkdstddn yhteinen luokkatila.
Oppimisympdriston eriyttdminen ndkyi ndissd vastauksissa ja se ndhtiin osana

inklusiivista kasvatusta.

“Inkluusion myo6td tulee mahdollistaa erilaisia oppimisympéristoja.
Tarkedd on luoda esteeton ympéristé oppimiselle.” (V3)

”Ympéristod kehitetddn niin, ettei se ole este oppimiselle. Ikddn kuin
ympériston eriyttimistd.” (V6)

Néissd vastauksissa pohdittiin  koulutuksen resursseja. Resursseja kaivattiin
inklusiivisen kasvatuksen myotd sekd koululuokkiin ettd -ympéristoon. Esimerkiksi
moninaisten opetusmenetelmien onnistumisen ja ympdariston esteiden poistamisen

ndhtiin vaativan perinteistd laajempia tiloja.

“Resursseja niin  henkilokunnan kuin koulujen rakennusten sekd
materiaalien suhteen tulisi lisdté, silli moninaisemmat oppimismenetelmét
vaativat my0s perinteistd laajempia tiloja onnistuakseen.” (V7)
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Kaikissa vastauksissa tuen ndkokulmaa ei otettu huomioon ja ndkdkulma inklusiiviseen
kasvatukseen oli Goranssonin ja Nilholmin (2014, 265) mééritelmidn mukaan suppea.
Niiden ndkemysten mukaan tukea tarvitsevat siirrettiin yleisopetuksen luokkiin, mutta

tukea ei tuotu muutoksen mukana.

5.2 Osallisuuden ja yhdenvertaisuuden ndkokulma

Kolmas  pédkategoria  késitteli  inklusiivista  kasvatusta  osallisuuden ja
yhdenvertaisuuden nidkdkulmasta. Muodostin aineistosta kolme alakategoriaa: yhteisoon

kuulumisen, mahdollisuuden osallistua sekd yksilon arvostamisen (kuvio 4).

( \
Inklusiivinen kasvatus osallisuuden ja yhdenvertaisuuden
niakokulmasta
\& J
( ~\
Yhteis66n kuuluminen Mahdollisuus osallistua Yksilon arvostaminen
|\ J

Kuvio 4 Inklusiivinen kasvatus osallisuuden ja yhdenvertaisuuden néikékulmasta

Kaikille yhteisen oppimisympériston lisdksi inklusiivista kasvatusta tarkasteltiin
osallisuuden ja yhdenvertaisuuden ndkdkulmasta. 62,5 prosenttia vastaajista on tdysin
samaa mieltd siitd, ettd inklusiivinen kasvatus on keino luoda kaikille yhteinen yhteiso.

Aineistossa painottui erityisesti se, ettei kukaan oppilaista jéisi yhteison ulkopuolelle.

’[Inkluusio tarkoittaa] sité, ettd luokkaan on siséllytetty kaikki oppilaat,
kukaan ei ole tuen tarpeen vuoksi luokkayhteison ulkopuolella.” (V3)
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“Inkluusion avulla yritetddn saada oppilaista yhtendinen joukko, johon
otetaan mukaan myds oppilaat, jotka aikaisemmin ovat joutuneet
pienryhmiin” (V7)

”Hyvid puolia ovat monenlaisten oppijoiden yhdistiminen, mikd voi luoda
yhtendisempédd ja monen kirjavaa luokkatilaa sekd luoda sosiaalisempia
tilanteita erilaisten ihmisten kanssa.” (V5)

Toisaalta yksi vastaajista nédki inklusiivisen luokan myds mahdollisuutena kiusata

erilaisia oppilaita ja jittdd heiddt ryhmén ulkopuolelle.

”Pahimmassa tapauksessa inkluusio mahdollistaa sen, ettd yleiseen
luokkaan tulee erilainen oppilas, jolla on oppimisvaikeuksia tai muita
haasteita ja leimautuu sen takia. Silloin on vaara, ettd erilaisuudesta tulee
syy syrjid luokassa.” (V2)

Inklusiivisessa kasvatuksessa olennaisena néhtiin kuitenkin yhteison kehittdminen niin,
ettd jokaisella oppilaalla on mahdollisuus osallistua sen toimintaan. Myos
yhteisollisyydessd oli vahva sosiaalinen ndkokulma: yhteisod pyritddn kehittimiin ja
sen esteitd poistamaan, jotta yksilon osallisuus mahdollistuisi. Yhteenkuuluvuuden
edellytyksend néhtiin se, ettd jokaiselle oppilaalle luodaan mahdollisuus osallistua

yhteiseen toimintaan.

”Yhteisod pyritddn kehittdmadn, jotta inkluusion tielld olevat esteet
poistuisivat. Néin jokaisella on mahdollisuus osallistua sithen.” (V6)

“Kaikille tulee tarjota mahdollistaa osallistuminen samalla tavalla.
Yhteison tulee huolehtia, etteivdt heikoimmat oppilaat jda luokkayhteison
ulkopuolelle.” (V5)

Se, kuka vastaajien mielestd inklusiivisesta kasvatuksesta hyotyy, vaihteli. Vastaajista
62,5 prosenttia oli tdysin, tai jonkin verran samaa mieltd siitd, ettd inklusiivinen

kasvatus on keino tukea sosiaalisia tarpeita tukea tarvitsevien oppilaiden kohdalla.
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Toisen adripddn nikemysten mukaan tukea tarvitsevat oppilaat saavat kaiken huomion,
eikd sitd riitd muille. Toisessa ddripddssd ajateltiin, ettd tukea tarvitsevat oppilaat jadvit
muiden jalkoihin, eivitkd saa huomiota riittdvisti. Osassa vastauksista kumpikin ddripaa

nadhtiin uhkana.

”Oma kokemukseni on kuitenkin se, ettd usein tydrauha héiriintyy, kun
erityisoppilaita jdi sithen omaan luokkaan ja se myds hiiritsee muiden
oppimista. Opettajan aikaa menee siihen, ettd joutuu auttaa niitd oppilaita,
jotka tarvii eniten tukea. Aika ei silloin riitd muille oppilaille.” (V7)

“Erityisluokat antavat parhaimmillaan mahdollisuuden sellaisten
oppilaiden keskindiselle ryhméytymiselle, jotka tarvitsevat opiskelussa ja
kasvussaan erityistd tukea ja huomiota. Yleisessd luokassa huomio jaa
vajaaksi. Pelkddn my0s, ettd nimenomaan yleisen luokassa heikommat
oppilaat kokevat jddvinsd jalkoihin tai olevansa erilaisia muihin
verrattuna.” (V2)

Parhaimmillaan  inkluusioperiaatteen ndhtiin  kuitenkin  lisddvdn erilaisuuden
hyviksymistd ja yksilon arvostamista. Vastaajille oli tdrkedd se, ettei erityistd tukea
saaville oppilaille muodostuisi stigmaa tuen tarpeiden vuoksi. Tasa-arvoista kohtelua ja

yksilon arvostamista pidettiin tirkeéna.

“Tavoitteena inhimillinen tasa-arvo, yhteisollisyys sekd kaikkien
osallistaminen. Hyvid puolia on se, ettd inkluusion my6ta voivat oppilaat
luoda sosiaalisempia tilanteita erilaisten ihmisten kanssa.” (V4)

“Tietysti on hyvé, ettd oppilaat padsevit ndkemdin monenkaltaista lasta,
eikd erilaisia oppilaita eristetd pienryhmiin. Voihan ne saada uusia
kavereitakin inkluusion mydtd. On tirkedd ndhdé erilaisuutta! Oppilaat
padsevit harjoittelemaan sosiaalista kanssa kdymistd, jota tarvitaan koulun
jilkeen aidossa maailmassa.” (V8)

”Jokainen oppilas pitdisi kohdata yhteisdssd arvokkaana yksilona.
Yhteisod  kehittdimélld  jokainen  pddsee  hyddyntimdidn  omia
vahvuuksiaan.” (V6)
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Vaikka osallisuudesta ja yhdenvertaisuudesta puhuttiin vastauksissa, inklusiivista
kasvatusta ei néhty erityisesti syrjaytymistd ehkdisevénd toimenpiteend. 62,5 prosenttia

vastaajista oli osittain eri mielta siitd, ettd inkluusioperiaate ehkdisisi syrjdytymist.

5.3 Opetuksen kehittimisen ndkokulma

Muodostin aineiston perusteella inkluusiondkemyksistd kolmannen piikategorian, joka
liittyi opetuksen kehittimiseen. Tutkimuksen perusteella opiskelijat nékivét
inklusiivisen kasvatuksen kokonaisuuksien luomisen, opetuksen yksilollisyyden ja

lisdéntyneen yhteistyon nikokulmasta (kuvio 5).

Inklusiivinen kasvatus opetuksen kehittdmisen ndkokulmasta

( )

Kokonaisuuuksien Opetuksen

luominen yksilollisyys Tarve yhteistydlle

. J
Kuvio 5 Inklusiivinen kasvatus opetuksen kehittimisen ndkékulmasta.

Inklusiivisen kasvatuksen pyrkimysten myd6td opetuksen kéytdnteiden néhtiin
muuttuneen. Yhden ndkdkulman mukaan opetuksen néhtiin olevan oppiainerajoiltaan
vapaampaa. Vastaajat kertoivat opetuksen tapahtuvan isompien teemojen kautta, joissa
yhdistyivdat eri oppiaineet. Ndin oppiaineista saatiin luotua kokonaan uusia
kokonaisuuksia. Kokonaisuuksien luomiseen liitettiin myds opetuksen eriyttdminen,

jonka ndhtiin mahdollistuvan erilaisien projektien myota.
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”Asioiden ja teemojen yhdistdmistd. Oppiaineet voivat sulautua yhteen ja
tilalle voi syntyd uusia kokonaisuuksia. Ndin luodaan uusia, inklusiivisia
kaytinteitd my0Os oppiaineiden vilille.” (V1)

”Oppiminen voi tapahtua esimerkiksi erilaisiin teemoihin liittyvien
projektien avulla, joissa yhdistyvdt useat eri oppiaineet. Opetus on
mahdollista toteuttaa niin, ettd jokainen oppilas péddsee hyodyntdimaian
omia vahvuuksiaan. Samalla oppilaat pddsevit harjoittelemaan yhdessi
toimimista ja vastuun jakamista.” (V6)

Opetuksen yksilollisyys oli yksi ndkokulma inklusiiviseen kasvatukseen koulussa. Jo
edelld mainittu opetuksen eriyttdminen on osa yksildllistd opetusta. Eriyttiminen koskee
kaikkea, mitd luokassa tapahtuu: opetusta, oppimateriaaleja ja koko luokkaympéristoa.
Eriyttdmisen lisdksi vastaajat pitivdat tirkednd yksilollistd tukea, jota annetaan
reaaliaikaisesti. Erilaisten oppijoiden huomioiminen néhtiin tirkednd osana eriyttdmista,
mikd taas vaatii oppilaantuntemusta. Oppilaantuntemus kehittyy kohtaamisissa

opettajan ja oppilaiden vélilla.

“Inkluusiossa tuetaan yksilollisesti oppilasta, opetuksen eriyttiminen on
tarked osa inkluusiota. Opetuksen tulisi olla eriytettyd niin oppimateriaalin
kuin opetuksen keinojen ja ohjaustyylien kohdalla.” (V3)

”Kun oppilaat yhdistetddn samaan luokkaan, tulee jokaiselle antaa tukea
tdméan tarpeiden mukaisesti. Inkluusio lisdd vaatimusta eriyttdmiseen, joka
mahdollistuu silld, ettd huomioidaan luokan oppilaiden erilaiset tavat
oppia.” (V2)

Vastauksissa ilmeni toisaalta my6s huoli siitd, toteutuuko yksil6llisyys todellisuudessa
ja onko eriyttiminen runsaan oppilasmairin kanssa mahdollista. Suurten luokkakokojen

liséksi ajan puute oli tekijd, jonka riittdvyyttd pohdittiin.

”Joka puolella toitotetaan, ettd pitdisi tarjota eriytettyd opetusta ja
yksilollistd tukea, jonka perustana on vahva oppilaantuntemus ja oppilaan
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kohtaaminen, mutta jokainen voi kohdallaan miettid, onko tdma
mahdollista luokkakokojen kasvaessa ja vaikeuksien eriytyessd.” (V8)

Myo6s muissa vastauksissa kdvi ilmi tietoisuus siitd, ettd oppilasjoukko on aiempaa
moninaisempaa ja joukossa on monenlaisia tuen tarpeita. Tdmédn vuoksi esimerkiksi
erityispedagoginen osaaminen néhtiin aiempaa merkityksellisempdnd ja yhteistyon
merkitystd korostettiin. Siksi valitsinkin kolmanneksi alakategoriaksi lisddntyneen

yhteistyon nakokulman.

Vastaajat kokivat inklusiivisen opetuksen eroavan perinteisesti opetuksesta, jossa
opettaja toimi itsendisesti. Yhteistyon tarpeen ja merkityksellisyyden nihtiin kasvaneen
ja aineistossa kavi ilmi, ettd opiskelijat nakivét yhteistyon ratkaisuksi lisddntyneelle
paperi- ja suunnittelutyélle, jotka vievdt opettajalta paljon aikaa. Opiskelijat pitivét
tarkednd sitd, ettd tehtdvid jaettaisiin eri opettajien ja avustajien kesken. Vastauksena
moninaistuneelle oppilasjoukolle ndhtiin yhteistydon mahdollisuus erityisopettajan
kanssa. Useampi aikuinen luokassa nédhtiin myos oppilaantuntemusta lisddavana tekijana,
kun opettajalla on enemmin aikaa oppilaiden kohtaamiseen. Resursseja pohdittaessa
vastaajat ndkivdt erityisesti ohjaajaresurssin merkityksellisend, ohjaajien tarpeesta

mainitsi jokainen vastaaja.

”Koska aika yhdeltd opettajalta ei riitd, ettd jokainen ohjausta tarvitseva
oppilas saisi tukea, olisi hyvd tehdd yhteisty6td esim. erityisopettajan
kanssa.” (V2)

”Ohjaajia tarvitaan lisdd luokkiin, myds samanaikaisopettajuus helpottaa
tyotd. Mitd enemmaén aikuisia luokassa on, sitd enemmén opettajalla on
aikaa yhtd oppilasta kohden, jolloin oppii tunnistamaan oppilaiden
vahvuuksia ja tuen tarpeita tehokkaammin.” (V4)

“Opettajan tulee eriyttdd, ohjata monella tavalla, kirjata tuen papereita,
suunnitella materiaalia ja arvioida. Entistd tdrkedmpéd on jakaa tyotéd niin,
ettd opettajalla on mahdollisuus selvitd vaatimuksista.” (V8)
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Seuraavassa luvussa késittelen opiskelijoiden nidkemyksid siitd, miten he kokevat
pyrkimyksen inklusiiviseen kasvatukseen vaikuttaneen opettajalta vaadittaviin

valmiuksiin ja millaisiksi he kokevat omat valmiutensa.
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6 Vaadittavat valmiudet inklusiiviseen kasvatukseen

Tutkimuksessani olen kiinnostunut opiskelijoiden kokemuksista siitd, miten he kokevat
inklusiivisen kasvatuksen pyrkimysten vaikuttavan opettajan tyohon ja millaisiksi he
kokevat omat valmiutensa vastata ndihin tarpeisiin. Halusin myds selvittdd, mistd
opiskelijat ovat néitd valmiuksia kerryttdneet. Mielesténi on olennainen tieto kartoittaa,
miten opiskelijat ndkivét siirtymisen kohti inklusiivista koulua vaikuttaneen opettajan
tyohon, sillda tdmd vaikuttaa siihen, millaisia valmiuksia he olettavat opettajalta
odotettavan. On pidettdva kuitenkin mielessd, ettd nykyiset opiskelijat ovat opiskelleet
aikana, jolloin inklusiivinen kasvatus on jo ollut osana koulumaailmaa, eiké heilld ole
kokemusta siitd, millaista opettajan tyd on aiemmin ollut. Voi siis olla, ettd osa

vaatimuksista on ollut olemassa jo aiemmin.

Oppilaiden ndkemyksid siitd, miten inklusiivisen kasvatuksen tavoite on vaikuttanut
opettajan tyohon, selvitin avoimilla kysymyksilld, jotka olivat seuraavanlaiset:
”Millaisia taitoja ja valmiuksia inklusiivinen kasvatus mielestdsi vaatii opettajalta?”
sekd "Miten pyrkimys inklusiiviseen kasvatukseen ja sen tuoma oppilaiden moninaisuus
mielestdsi vaikuttavat opettajan tyohon?”. Opiskelijjoiden nédkemyksid omista
valmiuksistaan ja siitd, mistd valmiuksia oli kerrytetty, selvitin puolestaan seuraavien
kysymysten avulla: “Kuvaile, millaiset valmiudet sinulla on tukea tarvitsevien
oppilaiden tukemiseen opettajana”, “Miten inklusiivista kasvatusta on késitelty
luokanopettajaopinnoissa?”, ”Miten luokanopettajaopinnot ovat tukeneet valmiuksien
kehittymistd?” sekd “Mistd muualta olet hankkinut valmiuksia?”’. Lisédksi selvitin
viéitteiden avulla, minkd verran opiskelijoilla oli kokemusta erilaisista opettajan tihin
liittyvistd  tehtdvistd, esimerkiksi tyoskentelyn eriyttimisestd ja pedagogisten
asiakirjojen laatimisesta. Opiskelija vastasi ndihin véitteisiin asteikolla 1-4, jossa 1=ei

lainkaan kokemusta ja 4=paljon kokemusta.

Esittelen ensin opiskelijoiden nidkemykset siitd, miten he kokevat inklusiivisen

kasvatuksen pyrkimysten vaikuttaneen opettajan ty0hon. Sen jédlkeen tarkastelen,
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millaisina opiskelijat ndkevdt omat valmiutensa vastata ndihin tarpeisiin ja mikd on
luokanopettajakoulutuksen merkitys ndiden valmiuksien kasvattamiselle. Lopuksi kidyn

lapi, mistd opiskelijat kertovat valmiuksia kertyneen.

6.1 Inklusiivisen kasvatuksen tavoitteen yhteys opettajilta vaadittuun osaamiseen

Kyselyssdni kysyin, miten opiskelijat ndkevit pyrkimyksen inklusiiviseen kasvatukseen
heijastuneen opettajilta vaadittuun osaamiseen. Muodostin aineiston perusteella nelja
kategoriaa, jonka alle vastaukset sijoitin tietoperusta ja kognitiiviset taidot,

yhteistyotaidot, monikulttuurisen osaamisen seké resurssit (kuvio 6).

Inkluusiivisen kasvatuksen tavoitteen yhteys opettajilta vaadittuun
osaamiseen

7 N

Tietoperusta ja . Monikulttuurinen
kognitiiviset taidot Yhteistydtaidot osaaminen

J

Kuvio 6 Inklusiivisen kasvatuksen tavoitteen yhteys opettajilta vaadittuun osaamiseen

MAP-mallin mukaan opettajan osaamisalueisiin liittyvdt opetuksen tietoperusta sekéa
kognitiiviset taidot. Opetukseen tietoperustaan liittyvdt muun muassa pedagoginen tieto,
sekd opetuksen suunnitteluun ja soveltamiseen vaadittava tieto. Kognitiivisiin taitoihin
siséltyvdt esimerkiksi luovuus, havainnointitaidot sekd metakognitiiviset taidot, jotka
liittyvd ammatilliseen kehittymiseen ja uuden oppimiseen. (Metsdpelto ym. 2021, 170.)

Vastaajien ndkemysten mukaan inklusiiviseen kasvatukseen pyrkiviltd opettajalta
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vaaditaan halua ja taitoa oppia uutta, koska opetusta tulee toteuttaa entistd
joustavammin ja nopeat muutokset ovat tyossd arkipdivdd. Opetuksen soveltamistaidot
ndhtiin tirkeind, kuten myds erityispedagoginen osaaminen. Samalla koulujen
luokkakoot ovat suuria ja inkluusiopyrkimysten myd6td joukossa on moninaisia
haasteita. Siksi taito huomioida erilaisia oppijoita ndhtiin entistd merkittivampana.
Vastauksien mukaan opettajalta vaaditaan entisti enemmén oppilaantuntemusta, jotta
yksilollinen eriyttdiminen on mahdollista ja onnistunut eriyttdminen vaatii esimerkiksi
vahvaa pedagogista sisdltotietoa. Tédmédn nihtiin vaikuttavan itse opetustilanteen lisdksi

my0s oppituntien suunnitteluun.

”Koen, ettd luokanopettajan (ei erityisopettaja) tulee toimia aiempaa
enemmain myos erityisoppilaiden kanssa, jolloin myds erityispedagogisen
osaamisen tarve on aiempaa suurempaa. Luokkakoot voivat kasvaa
inkluusion vaikutuksesta ja joukossa on monia vaikeuksia sekd oppilaita
eri kulttuureista. Silti jokaiselle tulisi tarjota yksilollinen tuensaanti. Tama
vaatii opettajalta aiempaa enemmain erilaisia ohjaustyylejd ja monenlaisia
opetusmateriaaleja. Opettajan on oltava joustava. Tarvitaan my0s halua ja
kykya oppia uutta ja luoda uusia kédyténteitd.” (V1)

”Opettajan on kéytettivd yhd enemmén aikaa muuhun kuin opettamiseen.
Esimerkiksi tuntien moninaisempi suunnittelu verrattuna perinteiseen
opettamiseen, jossa edetddn kirjan sivuilla, istutaan hiljaa ja kirjoitetaan.
Vaaditaan kykyd eriyttdd niin opetusta kuin opetusmateriaalejakin ja
laajoja pedagogisia valmiuksia erilaisten oppijoiden ohjaamiseen.
Tietdmystd oppimis-, kiyttdytymis- ja toiminnanohjaushaasteista, jotta
hyvé eriyttiminen ja ohjaaminen on mahdollista ” (V4)

Yhteistyd ndhtiin vahvana osana inklusiivista kasvatusta. Koska inklusiivisen
kasvatuksen tavoitteena on oppilaiden tukeminen yhteisond, vaaditaan opettajalta
ailempaa enemmén yhteistyGtaitoja. Yhteistyohon oli kaksi eri ndkdkulmaa: opettajan ja
tuen ndkokulma. Ensimmdinen joukko vastaajista kasitteli yhteistyotd opettajan
ndkokulmasta, jolloin yhteistyd nidhtiin keinona tukea opettajan jaksamista ja jakaa
vastuuta. Toisaalta yhteistyon nidhtiin vievdn aikaa, mutta samalla sen koettiin

helpottavan opettajan ty6td vastuun jakautuessa. Vastaajille oli tirkedd, ettd opetuksen
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ja tuen suunnittelua sekd muita tehtdvid on mahdollista tehdd yhteistydssd, silld

opetuksen mukauttaminen yksilon tarpeiden mukaiseksi vie aikaa.

”Yhteistyo tulee lisddntyméén huomattavasti ja se vie opettajalta tyoaikaa,
samalla kun opettajan aika tuntien suunnittelussa ja mukauttamisessa
lisddntyy. Yhteistyon avulla t6itd voi kuitenkin jakaa, eikd yhden opettajan
tarvitse kantaa vastuuta kaikesta.” (V7)

”Yhteistyon tarve koulunkdynninohjaajien, erityisopettajan ja muiden
opettajien kanssa lisddntyy. Tuen tarpeen paperihommat vaativat aikaa,
siksi on hyvd jakaa vastuuta. Tietty tarvitaan entistd enemmén
vuorovaikutusta ja yhteistyotd tukitiimin kanssa.” (V5)

”Yhteistyd oppituntien suunnittelussa esimerkiksi rinnakkaisluokan
opettajan  kanssa mahdollistaa monipuolisemmat oppitunnit, kun
suunnittelussa huomioidaan kahden eri opettajan ndkokulmat ja ideat.
Samalla oppituntien suunnitteluun kuluva aika vidhenee.” (V3)

Toinen ndkokulma yhteisty6hon oli tuen antamiseen liittyvd. Ndma vastaajat ndkivét
yhteistyon erityisesti keinona parantaa tuen laatua ja lisétd aikaa yksittdisen oppilaan
kohtaamiseen, mikd mahdollistaa oppilaantuntemuksen kasvamisen. Tdhén
ndkokulmaan liittyr myds esimerkiksi oppilashuoltoryhmien toiminta, jossa yhteistyon

avulla pyritddn tukemaan oppilaita haastavissa eldméntilanteissa.

”Opettajien hyddyntidessd samanaikaisopettajuutta tai ohjaajan tukea, jaa
opettajalle enemmén aikaa yksittdisen oppilaan kohtaamiseen. Se
mahdollistaa oppilaantuntemuksen ja yksil6llisen eriyttimisen.”(V6)

”Yhteistyon avulla voidaan taata laadukas, yksilollinen tuki.
Erityisopettajalta saa arvokasta erityispedagogista osaamista, ohjaaja lisdi
tyorauhaa ja mahdollistaa tuen useammalle oppilaalle. Kun oppitunnit ja
tuki suunnitellaan yhdessd, huomioidaan erilaisia nikokulmia.” (V8)

”Yhteistyon merkitys on iso varsinkin kriisitilanteissa, joissa pohditaan,
miten oppilasta voidaan erilaisissa eldméntilanteissa tukea. Sitd varten
koulussa on esimerkiksi terveydenhoitaja ja kuraattori. ” (V1)
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Kaksi vastaajista késitteli inklusiivista kasvatusta vahvasti monikulttuurisuuden
nikokulmasta. My0Os muissa vastauksissa monikulttuurisuus kivi ilmi, vaikka rooli oli
pienempi. Vastaajilla oli tietoa siitd, ettd oppilaat kouluissa ovat aiempaa
monikulttuurisempia, mikd vaatii heiddn mukaansa opettajalta avoimuutta ja
erilaisuuden hyvéksymistd sekd taitoa toimia moninaisten ihmisten kanssa. S2-taitojen
osaaminen néhtiin entistd merkittdvimpdnd. Samalla tarvitaan sopeutumiskykyéd ja
luovuutta, erityisesti tilanteissa, joissa yhteistd kieltd ei vield ole. Tunnetaitojen
opettaminen néhtiin tirkednd myos yleisopetuksessa, mutta sen merkitys korostui

erityisesti monikulttuurisessa ympéristdssa tyoskenneltdessa.

”Koska oppilasjoukko on moninainen, tarvitaan joustavuutta,
sopeutumiskykyd, rauhallisuutta ja johdonmukaisuutta. Liséksi hyvit
tiedot S2-opetuksesta ovat eduksi, koska oppilaita muista kulttuureista on
enemmain kuin aiemmin. Opettajan on pakko soveltaa, jos yhteistd kielté ei
ole.” (V2)

”Monikulttuurisuus lisdd luovuuden vaatimusta, jos oppilaat tulevat tiysin
eri kulttuurista, eiviatkd taida suomen kieltd. Vuorovaikutuksen lisdksi
tadma tulee huomioida kaikessa opetuksessa ja materiaaleissa.” (V1)

”Oppilaita tulee nyt myos ulkomailta ja eri uskonnoista. Silloin pitdi olla
avarakatseinen ja hyviksya erilaisuutta, koska opettaja on malli oppilaille
siind, ettd miten sitd erilaisuutta huomioi ja miten otetaan kaikki mukaan
toimintaan. lhan jokaisen oppilaan kohdalla tarvitaan tunnetaitojen
opettelua, mutta erityisesti ndind aikoina niiden oppilaiden kanssa, jotka
tulee sota-alueilta. Tunnekasvatus vaatii tietynlaista herkkyyttd.” (V6)

Seuraavaksi tarkastelen, miten opiskelijat nédkivdt omien valmiuksiensa kohtaavan
vaatimusten kanssa. Lisdksi kdyn ldpi, mistd opiskelijat kertovat valmiuksien kertyneen.
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6.2 Opiskelijoiden kokemukset omista valmiuksistaan toteuttaa inklusiivista kasvatusta

Nelja vastaajista kertoi suoraan valmiutensa inklusiiviseen kasvatukseen olevan heikot.
Valmiutensa heikoksi mieltdvit opiskelijat kertoivat, ettd heilld ei ole kiytdnnon
kokemusta tukea tarvitsevista oppilaista ja siksi erityistd tukea saavien oppilaiden
opettaminen mietitytti heitd. Opiskelijat olivat tunteneet olonsa riittiméattomaksi
harjoitteluissa, kun aika oppitunneilla ei ole riittdnyt kaikkien oppilaiden tukemiseen.
Osa vastaajista kertoi, ettd erityistd tukea saavat oppilaat on harjoittelussa viety
erityisopettajalle heidédn oppituntiensa ajaksi, eikd heilld juurikaan ollut kdytinnon
kokemusta heididn kohtaamisestaan harjoittelujen ajalta. Myds ne, joilla kokemusta ei
juurikaan ole, olivat huolissaan siitd, miten aika riittdd jokaisen oppilaan tukemiseen

luokassa.

”Sanoisin, ettd valmiuteni ovat aika heikot, mikd on kamalaa, koska
valmistun parin kuukauden pééstd. Harjoittelussa ne vaikeat oppilaat on
viety erityisopettajalle tuntien ajaksi. Jos en olisi toiminut aiemmassa
ammatissani tukea tarvitsevien lasten kanssa, olisin pulassa pelkin
luokanopettajakoulutuksen perusteella.” (V7)

”Heikot, koska en ole ollut tekemisissd tukea tarvitsevien oppilaiden
kanssa. Ahdistaa se, miten saada oma aika riittdmain kaikkien tukea
tarvitsevien oppilaiden auttamiseen.” (V8)

Kukaan vastaajista ei ollut sitd mieltd, ettd valmiudet olivat hyvit jokaisella osa-
alueella. Yksi vastaajista kertoi valmiutensa olevan hyvit haastavan kayttdytymisen
hallintaan ja tukea tarvitsevien oppilaiden ohjaamiseen, mutta haastavimpien
oppimisvaikeuksien kohdalla hdn koki valmiutensa riittdméttomiksi. Loput vastaajista
kokivat olevansa valmiuksiltansa kohtalaisia ja osaamisen eri osa-alueilla vaihtelevan.
Valmiudet eriyttdimiseen koettiin pddosin hyvind ja 62,5 prosenttia vastaajista kertoi
kyselyssd saaneensa paljon kokemusta tyOskentelyn eriyttdmisestd. Oppimisen
vaikeuksista opiskelijoilla ei ollut juurikaan kdytdnnoén kokemusta, eikd suurin osa
ndhnyt tietoisuuden niistd olevan riittdvadd. Erityispedagogisessa osaamisessa néhtiin

puutteita ja erityispedagogiikan opintoja toivottiin lisdi.
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”[Valmiudet ovat] kohtalaiset. Harjoittelun ja opiskelun avulla osaan
eriyttdd oppimateriaaleja ja opetusta jonkin verran. Olen opettajana
tilanteissa tiedostava, mutta koen etten niitd kohdatessani osaisi
valttamattd tukea oppilaita tarpeeksi. Pedagogiset taitoni ohjata tuen
tarpeessa olevia oppilaita ovat kuitenkin heikohkot.” (V3)

”Pystyn antamaan yleistd tukea opinnoissa ja olemaan ldsnd oppilaan
elamdn kadnteissd. Vakavampien oppimisvaikeuksien kanssa olen
hukkateilld.” (V5)

Toisaalta aineistosta 10ytyi my0s poikkeus tdssd asiassa. Yksi vastaajista mainitsi
vahvuudekseen erityisesti tietdimyksen oppimisvaikeuksista ja niiden tunnistamisesta.

Hén oli sitd mieltd, ettd koulutus oli tukenut tietoisuuden rakentumista vahvasti.

Jokainen vastaaja oli kohdannut tuen tarpeita kdytdnnon tyOssd, jos ei harjoittelujen
aikana, niin aiemmissa tOissd ja sijaisuuksissa. Kokemusta eri haasteista oli laajasti.
Lihes jokainen vastaajista kertoo kohdanneensa kiyttdytymisen ja keskittymisen
haasteita opetuksensa aikana. Lukemisen ja kirjoittamisen haasteet olivat tullut tutuiksi,
kuten my6s matemaattiset haasteet. Useimmiten néihin haasteisiin oli vastattu
opetuksen eriyttdmiselld ja tukivélineet néhtiin tirkeind. Myds ohjeiden pilkkomisella

ndhtiin olleen merkitysta.

“Matematiikassa ja d&idinkielessd olen eriyttinyt opetusta ja tukenut
oppilaita, jos on ollut vaikeuksia. Matematiikassa on ollut apua, jos on
saanut vaikka vilineiti oppimisen avuksi. Aidinkielessd olen kiyttinyt
hyodyksi selkokielisid tekstejd ja pilkkonut ohjeistusta. Ohjeiden
pilkkominen auttaa myos silloin, kun oppilaan on vaikea keskittyd. Siithen
héirikdintiin en oikein osaa puuttua vieldkddn, kun en sithen ole saanut
keinoja. Miten siind opettaa koko luokkaa, jos yksi tai kaksi oppilasta
hiirikoi, eikd pysy hetkedkdén paikallaan ja koko tunti menee siithen.”
(Vo)

”Mitd enemmén tukea tarvitsevia oppilaita kohtaa ja mitd enemmain heitd
on luokassa, sitd enemmidn oppii mukauttamaan omaa toimintaansa ja
jakautumaan luokassa auttamaan oppilaita.” (V4)

”Ainakin téssd on eriyttdminen tullut tutuksi. Siind olen kehittynyt.” (V2)
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Pyrkimys inkluusioperiaatteen mukaiseen opetukseen on nakynyt yliopiston kursseilla.
Kuten jo aiemmin mainitsin, olivat opiskelijat suorittaneet inklusiiviseen kasvatukseen
liittyvan kurssin, ja inkluusio késitteend oli opiskelijoille hyvin tuttu. Siitd huolimatta
puolet vastaajista oli sitd mieltd, ettd inkluusioperiaate oli jadnyt opinnoissa irralliseksi,

eikd ndkynyt opinnoissa kdytdnnon tasolla.

Kyselylomakkeessa oli kysymys siitd, miten luokanopettajaopinnot ovat tukeneet
inklusiivista kasvatusta toteuttavalta opettajalta vaadittavien valmiuksien kehittymista.
Vastaajia 10ytyi molemmista ddripdistd. Ne, joiden mielestd opintojen tuki osaamiselle
oli heikkoa, kaipasivat yleisesti lisdd koulutusta, kdytdnndn harjoitusta seki
erityispedagogiikan sisiltdja opintoihin. He olivat sitd mieltd, ettd asiasta puhutaan,
mutta keinoja toteutukseen ei opintojen pohjalta saada. Oli paljon harjoittelun ohjaajista
kiinni, kuinka paljon tukea tarvitsevia oppilaita opiskelijat harjoitteluissaan kohtasivat.
Kaksi vastaajista kertoi, ettei ollut pddssyt harjoitteluissa opettamaan tehostetun tuen
oppilaita lainkaan, silld heiddt oli siirretty opiskelijoiden oppituntien ajaksi

erityisopettajalle.

”Opetus on jadnyt puheen tasolle. Inkluusiosta puhutaan koko ajan, mutta
el anneta keinoja sen toteuttamiseen. Ryhménhallintataitoja olisi
mielestéini hyvé opetella opettajankoulutuksessa, niitd en ole yliopistossa
oppinut.” (V7)

”Hyvin vdhén néitd asioita ollaan késitelty, mahdollisesti enemmaén sielld
erityispedagogiikan sivuaineessa, mutta yleiselld tasolla todella heikosti.
Erityispedagogiikan pakollinen kurssi on antanut tietoa vdhin oppilaiden
tukemisesta, mutta kdytantdd ei minulla ole tullut. Jos jotain hyvii, niin
osaan tiedostaa tuen tarpeen tilanteet, koska opintojen aikana niitd on
tullut vastaan niin harjoitteluissa kuin teoriatasolla.” (V6)

Opiskelijat, jotka kokivat luokanopettajaopintojen olleen hyva tuki valmiuksien
kehittymiselle, olivat sitd mieltd, ettd erityisesti harjoittelut olivat tarjonneet valmiuksia
hyvin ja teoriapohja osaamiselle oli kdytyjen kurssien ansiosta kunnossa. Heilld oli

kokemusta eriyttdmisestd ja moninaisten oppilaiden kohtaamisesta.
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”Opinnot ovat tukeneet osaamista ja harjoittelut vahvistaneet opittuja
tietoja ja taitoja.” (V3)

”Koulutus on antanut hyvdid pohjaa ja kiytdntdd on saatu erityisesti
harjoittelujen kautta. Se varmaan riippuu paljon myo6s harjoitteluluokista,
ettd tuleeko kdytannon kokemusta harjoittelusta, minulle on tullut hyvin.”
(V5)

Harjoittelujen yhteydessd yhteistydon ndkokulma nousi myds merkittdvéksi tekijaksi
osaamisen kokemukselle. Yhteistyd ndhtiin tdrkednd tekijané inklusiivisen kasvatuksen
toteutuksessa, mutta kdytinnon kokemuksen néhtiin jdéneen védhiiseksi. 50 prosenttia
vastaajista kertoi, ettei heilldi ole kokemusta yhteisopettajuudesta aineen- tai
erityisopettajien kanssa. Inklusiiviseen kasvatukseen pyrkivin koulun myota yhteistyd
ei rajoitu pelkdstddn koulun sisdiseen yhteisty0hon, vaan sen merkitys on kasvanut
myds huoltajien kanssa. Kyselyn perusteella huoltajien kohtaaminen oli kuitenkin
jaanyt opiskelijoille vdhiiseksi: 86,7 prosenttia vastaajista kertoi, ettd kokemusta on

vain vihén tai ei lainkaan.

”YhteistyOstd paasataan luennoilla, mutta sitd on tehty vain muiden
luokanopettajaopiskelijoiden kanssa, ei koulun sisélld harjoitteluissa.
Moniammatillisesta yhteisty0std puhutaan, mutta siitdkddn ei ole
kokemusta muuten kuin Arktikumin kanssa. Olisin kaivannut kokemuksia
yhteistyostd esimerkiksi erityisopettajan kanssa, silld tyomaailmassa se on

arkipdivad. ” (V1)

Myds oppimisen ja koulunkdynnin kolmiportaiseen tukeen liittyvdt paperity6t olivat
jadneet etdisiksi. Esimerkiksi puolilla vastaajista ei ollut lainkaan kokemusta
oppimissuunnitelman laatimisesta. My0Oskddn pedagogisen selvityksen laatimisesta ei

ollut lainkaan kokemusta lédhes 40 prosentilla vastaajista.
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“Puhutaan siitd, miten paperityd on lisddntynyt ja opettajana minun tulee
kirjoittaa asiakirjoja tukeen liittyen, mutta sitd ei olla harjoiteltu. On
varmasti paljon asioita, joihin yliopistossa pitdisi panostaa.” (V7)

Valmiuksia oli kerrytetty opintojen liséksi varhaiskasvatuksen tyokokemuksen mydta,
opintoja edeltdvistd toistd koulun kentdltd (koulunkdynninohjaajana, aamu- ja
iltapdivatoiminnassa) sekd opettajansijaisuuksista. Ndiden kokemusten kerrottiin
tuoneen varmuutta opettajan tyotd ajatellen. Opiskelijat mainitsivat myos
keskustelleensa ~ kohtaamistaan  haasteista muiden opettajaopiskelijoiden  tai
opettajakollegoiden kanssa, minkd he kokivat antaneen ainakin vertaistukea ja
luottamusta omaan osaamiseen. Vaikka valmiuksissa koettiin olevan kehittdmisen
varaa, opiskelijoiden suhtautuminen tulevaisuuteen oli optimistinen. Jokaisen
opiskelijan vastauksessa tuli jossakin kohti ilmi se, ettd he ajattelivat valmiuksien kylld
kasvavan kdytdinnon myo6td, kunhan pédsevit tydeldmédn. Vaikka inklusiivisessa
luokassa opettamisen kanssa oli ollut haasteita ja se koettiin ajoittain vaikeana, oli se

myds koettu hyvin opettavaisena.
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7 Johtopéitokset

Seuraavaksi kdyn ldpi mielestéini keskeisid asioita tuloksista ja pohdin niiden
merkityksid. Vertailen my0s saamiani tuloksia aiempiin tutkimuksiin. Johtopdatoksia
lukiessa on hyva pitdd mielessd, ettd vastaajaryhmé on hyvin pieni, eivétké tulokset ole

tdstd syysté yleistettivissa.

7.1 Havaintoja inklusiivisen kasvatuksen nikemyksista

Ensimmaisessd tutkimuskysymyksessini halusin selvittdd luokanopettajaopiskelijoiden
nidkemyksid inklusiivisesta kasvatuksesta. Esittelin teoriaosiossa Goranssonin ja
Nilholmin (2014) neljd tapaa maédritelld inklusiivista kasvatusta. Suppeimman
ndkemyksen mukaan inkluusioperiaate toteutuu silloin, kun moninaiset oppilaat
sijoitetaan yleisopetuksen ryhmédn tuen tarpeista huolimatta. Toisen nikemyksen
mukaan pyrkimyksend on tdyttdd sekd akateemiset ettd sosiaaliset tarpeet tukea
tarvitsevien oppilaiden kohdalla. Hieman laajemman nidkemyksen mukaan akateemiset
ja sosiaaliset tarpeet pyritddn tdyttdméddn jokaisen luokan oppilaan kohdalla. Kaikista
laajimman ndkemyksen mukaan inklusiivisen kasvatuksen avulla pyritddn luomaan
erilaisuutta arvostavia yhteisdjd, joissa jokaiselle jdsenelle luodaan mahdollisuus
osallisuuteen. (Goransson & Nilholm 2014.) Tarkastellessani aineistoa huomasin, ettéd
jokaisen ndistd ndkemyksistdi voi 10ytdd aineistosta. Yksi vastaajista néki
inkluusioperiaatteen toteutuvan silloin, kun oppilaat yhdistetddn yhdeksi luokaksi,
vaikka tukea opintoihin ei tarjottaisi. Hinen nidkokulmansa oli siis kaikista suppein.
Viiden vastaajan ndkokulma inklusiiviseen kasvatukseen oli ndkokulmista laajin. He
olivat sitd mieltd, ettd inklusiivisen kasvatuksen avulla mahdollistuvat yhteisét, joihin
jokainen opiskelija kuuluu tarpeistaan huolimatta, ja joissa osallisuuden esteitd pyrittiin
viahentdméédn. Yksi vastaajista oli sitd mieltd, ettd inklusiivinen kasvatus koskee vain
tukea tarvitsevia oppilaita ja pyrkimyksend on ainoastaan heiddn tarpeidensa
tayttdminen. Yksi vastaajista ndki inkluusion koulussa vastaavan jokaisen oppilaan

tarpeisiin, mutta hédn ei ndhnyt inkluusioperiaatetta yhteisollisyyden nikokulmasta.
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Tarkastelin, onko esimerkiksi tyokokemuksella merkitystd sille, millainen opiskelijan
nidkemys inklusiivisesta kasvatuksesta oli. Huomasin, etti ne opiskelijat, joilla oli
opetustydn kokemusta kaikista védhiten, nékivdt inklusiivisen kasvatuksen joko
laajimmasta tai toisiksi laajimmasta ndkokulmasta ja heiddn suhteutumisensa
inklusiiviseen kasvatukseen oli hyvin positiivista. Opiskelija, jolla oli eniten kokemusta
opetustyostd, ndki inklusiivisen kasvatuksen suppeimman ndkokulman kautta. Hén
kertoi saaneensa vain huonoja kokemuksia inklusiivisesta kasvatuksesta, ja oli kokenut
tilanteita, joissa luokkaan on tuotu tukea tarvitsevia oppilaita ilman tarvittavia
resursseja, jolloin oppitunnit ovat kuluneet tyorauhan ylldpitoon, ja hinelle oli jadnyt
tunne siitd, ettei tilanne palvellut ketddn oppilasta luokassa. Moberg ja Savolainen
(2015) kutsuvat edelld kuvattua tilannetta séddstGintegraationa, jossa oppilas kiy
fyysisesti yleisopetuksen luokassa, mutta ei saa yksilollistd tukea. Moberg ja Savolainen
painottavat, ettei se ole aitoa inkluusiota ja yhteisten fyysisten puitteiden liséksi
vaadittaisiin osallisuutta, hyvidksyntdi ja monipuolisia opetusjirjestelmii, jotta voidaan
puhua aidosti inklusiivisesta kasvatuksesta. (Moberg & Savolainen 2015, 74.) Nididen
tulosten perusteella nikisin, ettd aidon inklusiivisen kasvatuksen ndkeminen jo
opiskeluaikoina olisi tdrkedd, jotta opiskelijat saavat kokemusta siitd, miten sen
toteuttaminen on mahdollista. Tilanteissa, joissa opiskelija on kokenut epdonnistuvansa,

olisi tarkedd saada tukea ja kidytdnnon neuvoja siithen, mitd seuraavaksi kokeilla.

Mielestdni merkittdvd havainto tuloksissa oli se, miten inklusiivisen kasvatuksen
ndkemyksissd nousi kokonaan uusi osa-alue, jota inkluusioteoriat eivit liitd
inklusiiviseen kasvatuksen liittyviksi. Opiskelijat puhuivat inklusiivisesta kasvatuksesta
kokonaisuuksien luomisen ndkokulmasta, jossa eri oppiaineista luodaan omia
kokonaisuuksiaan. Tdma ei kuitenkaan suoranaisesti liity inklusiiviseen kasvatukseen.
Pohdimme ohjaajani kanssa, mistd tdmd ndkokulma voisi johtua. Yksi ajatus oli se,
liittyvatkd ajatukset siihen, ettd opintojen aikana opiskelijoita kannustetaan opetuksen
suunnittelun yhteydessd pohtimaan laaja-alaisen osaamisen kokonaisuuksia, joissa
tavoitteena on oppia eri oppiaineiden sisdltdosaamisen lisdksi esimerkiksi erilaisia
ajattelun, vuorovaikutuksen sekéd tieto- ja viestintiteknologian osaamisen taitoja. Etsin
vastauksista mainintoja laaja-alaisesta osaamisesta, mutta ainakaan suoraan niité ei ollut
mainittu yhdessdkddn vastauksessa. Erilaiset oppimisprojektit ovat kuitenkin tétd paivad

ja monialaisiin oppimiskokonaisuuksiin kannustetaan my0s opetussuunnitelmassa.
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Néitd oppimiskokonaisuuksia on suunniteltu myds harjoittelun yhteydessd. Nayttda
siltd, ettd opiskelijat ovat ajatelleet ndiden kokonaisuuksien liittyvdn myds opetuksen

inklusiivisuuteen.

7.2 Valmiuksien merkitys ja kehittiminen

Toinen tutkimuskysymykseni liittyi opiskelijoiden valmiuksiin toteuttaa inklusiivista
kasvatusta. Tulokset olivat mielestéini huolestuttavat, silld puolet vastaajista kertoi
kokevansa valmiutensa heikoiksi. Ainoastaan yksi vastaajista kertoi valmiuksiensa
olevan hyvit, mutta myds hin mainitsi useita heikon osaamisen osa-alueita. Yleisin syy
kokemukselle heikoista valmiuksista oli kokemus siité, ettei opiskelijoilla ollut riittivaa
tietoisuutta haastavista oppimisen vaikeuksista, eivitkéd he kokeneet osaamisensa olevan
riittdvad ndiden oppilaiden tukemiseen. Toisaalta yksi opiskelija ndki ndmi osa-alueet

vahvimpana osaamisenaan. Eriyttimiseen liittyvd osaaminen koettiin pdfosin hyvina.

Heikot valmiudet inkluusion toteuttamiseen ovat tulleet esille my0s aiemmissa
tutkimuksissa, joissa kohteena ovat olleet jo tydeldmissd toimivat luokanopettajat.
Esimerkiksi Koulutuksen arviointikeskuksen toteuttamassa hankkeessa selvisi, ettd
luokanopettajista vain noin 30 % oli saanut koulutusta oppimisen ja koulunkdynnin
kolmiportaisen tuen jarjestdmiseen ja yli puolet heistd kaipasi lisdkoulutusta (Stdhlberg
ym. 2019, 58). Yadan ja tdmén kollegoiden (2019) tutkimuksessa huomattiin, ettd
suomalaiset opettajat kokivat valmiutensa inklusiivisen kasvatuksen toteuttamiseen
heikoiksi, mutta positiivisten kokemusten huomattiin olevan tirked tekijd valmiuksien
kehittymiselle. (Yada ym. 2019, 22.) Nayttad siltd, ettd onnistuneiden kokemusten
merkitys on suuri, niin valmiuksien kuin asenteenkin kannalta, silld Savolaisen ym.
(2022, 967) tutkimuksen perusteella opetusharjoittelusta saadut kokemukset
inklusiivisesta luokasta olivat tehokas keino tukea positiivisen asenteen kehittymisti
inklusiivista kasvatusta kohtaan. Tima on tirked tieto, johon my0s koulutuksessa olisi
syytd kiinnittdd huomiota. Mielestdni koulutuksessa erityisen tirkedd olisi se, ettd

negatiiviset kokemukset kéytdisiin ldpi ja pohdittaisiin, miksi kokemus ei ollut
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onnistunut ja miten opettaja itse voi tilanteeseen vaikuttaa. Néin opiskelijalle ei jai

tilanteesta epdonnistumisen tunnetta.

Opettajankoulutuksen osuus valmiuksien kehittymiselle jakoi mielipiteet kahteen.
Opiskelijat, joiden mielestd opettajankoulutuksen anti valmiuksien kehittymiselle oli
heikkoa, olivat sitd mieltd, ettd teoreettista koulutusta ja kéytdnnon harjoitusta
tarvittaisiin lisdd ja opinnot jddvét ldhinnd puheen tasolle. Heilld oli myos kokemusta
harjoitteluohjaajista, joiden eivét olleet kokeneet tukevan osaamisen kehittymista.
Toisessa ddripddssd olivat opiskelijat, joiden mielestd luokanopettajaopinnot olivat
tukeneet valmiuksien kehittymistd hyvin. He painottivat erityisesti harjoittelujen
merkitystd valmiuksien kehittymiselle, mutta olivat tyytyviisid myo0s teoriapohjaan,
joka opinnoista oli kerdtty. My0s opetukseen tyytyviiset opiskelijat ndkivét kuitenkin
kehityksen kohteita ja kaipasivat esimerkiksi lisdd yhteisty6td opintoihin. Vaikka
opiskelijoilla oli paljon kokemusta luokanopettajaopiskelijoiden vélisestd yhteistyosta,
oli yhteistyd jddnyt véhdiseksi aineen- ja erityisopettajien sekd valmistuneiden
luokanopettajien kanssa. Kokemuksia yhteisty0dstd kaivattiin niin moniammatillisesti
kuin huoltajien kanssa. Savolaisen ym. (2022) tutkimuksessa kévi ilmi samankaltaisia
asioita. Opettajien mukaan keskeinen ongelma opettajankoulutuksessa on se, ettd
inklusiivinen kasvatus liittyy useimmiten vain erityispedagogiikan kursseihin, eikd
esimerkiksi erityis- ja luokanopettajille tarjota mahdollisuutta yhteisopettajuuden
harjoittamiseen opiskelujen aikana. (Savolainen ym. 2022, 966-967.) Voidaan siis
sanoa, ettd yhteistyd on tidrked ndkokulma, kun pohditaan opettajankoulutuksen

kehityskohteita tulevaisuudessa.

Valmiuksia tarkasteltaessa huomioni heritti kohta, jossa kéytiin 1dpi oppimisen ja
koulunkdynnin kolmiportaiseen tukeen liittyvia paperitoitd ja
dokumentointivaatimuksia. Ne olivat jddneet opiskelijoille hyvin epéselviksi. Puolet
vastaajista kertoi, ettei heilld ollut kokemusta esimerkiksi oppimissuunnitelman
laatimisesta. Opiskelijat olivat my0s itse huolissaan siitd, ettd tietimys nithin liittyvistad
kaytdnnoistd on heikkoa. Heilld ei ollut tietoa siitd, miten dokumentteja tiytetddn ja
kenen vastuualueisiin ne kuuluvat. Se, mitd luokanopettajan vastuualueisiin kuuluu,
vaihtelee hieman eri alueiden vélilld. Vertailin Meri-Lapin sekd Rovaniemen ja Oulun
kaupungin opettajien tehtdvid. Oulun kaupungissa luokanopettaja tekee asiakirjat

yhdessd erityisopettajan kanssa, ja he jakavat vastuun sekd oppimissuunnitelmasta,
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pedagogisesta selvityksestd ettd pedagogisesta arviosta. Meri-Lapissa vastuu
oppimissuunnitelmasta, pedagogisesta selvityksestd sekd pedagogisesta arviosta on
luokanopettajalla. Rovaniemelld oppimissuunnitelma on luokanopettajan vastuulla,
mutta pedagoginen arvio kuuluu erityisopettajan tehtdviin. (Oulun kaupungin
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 73—77; Meri-Lapin alueellinen
opetussuunnitelma 2016,  65;  Rovaniemen  kaupungin  perusopetuksen
opetussuunnitelma 2016, 152—-154.) Nykédsen (2021) tutkimuksen perusteella ne
opettajat, joilla on enemmain koulutusta pedagogisten asiakirjojen laadintaan, ovat myds
sitoutuneempia tekemién niitd. Puutteelliset taidot puolestaan haastavat lomakkeiden
tayttod merkittdvasti. (Nykdnen 2021, 146.) Mielestidni pedagogisten asiakirjojen
nidkokulma on tirked, silli ndiden vastaajien kokemus niistd oli hyvin véhiista.
Koulutuksessa olisi hyvé kdyda l4pi erilaisia pedagogisia asiakirjoja ja sitd, miten niiden
laatiminen tapahtuu. My0s kokemukset asiakirjojen tdyttdmisestd esimerkiksi
harjoittelujen yhteydessa olisivat varmasti tarpeen. Kun taidonpuutteet eivit ole este

lomakkeiden tayttdmiselle, on se myds vihemmaén kuormittavaa opettajalle.

Valmiuksiin liittyvd asia, jonka opiskelijat itse nostivat esiin, oli se, ettd
erityispedagogiikan opintoja kaivattiin lisdd. Myds Nykdsen (2021, 162) tutkimukseen
osallistuneet luokanopettajat toivoivat opintoihin lisdd erityispedagogiikkaan liittyvia
osaamista, erityisesti tiettyihin haasteisiin kuten autismin kirjoon tai kdyttdytymisen
hdirioihin liittyen. On totta, ettd erityispedagogisen osaamisen merkitys on entisti
tirkedmpdd myos luokanopettajalla ja osaamisesta on valtava hyoty opettajan tyossd
toimiessa. Toisaalta opiskelijoilla on mahdollisuus hakea erityispedagogiikan

sivuaineopintoihin, eli osaaminen on pitkalti myds itsestd kiinni.

7.3 Pohdintaa tuloksista ja jatkotutkimuksesta

Vastaajien kokemusten perusteella Lapin yliopiston luokanopettajakoulutuksessa olisi
syytd kiinnittdd huomiota siithen, miten opiskelijoiden valmiuksia inklusiivisena
opettajana toimimiseen on mahdollista tukea. Mielekkdiden kokemusten lisdksi olisi
tarkedd, ettd  opiskelijat  saisivat  opinnoissaan  kokemusta  esimerkiksi

moniammatillisesta yhteistyOstd ja pedagogisten asiakirjojen tiyttdmisestd. Opiskelijat
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kaipasivat opintoihinsa lisdé erityispedagogiikkaa, mikd on mielesténi tarked asia. Hyva
uutinen opiskelijoille on se, ettd syksystd 2023 alkaen Lapin yliopistolla alkaa
erityisopettajakoulutus (Lapin yliopisto 2022), eikd opiskelijoiden tarvitse hakea
erityisopettajaopintoihin endd muihin yliopistoihin. Erityispedagogisen osaamisen

kehittdminen on siis mahdollista, jos mielenkiintoa riittaa.

On kuitenkin pidettivd mielessd, ettd vastaajajoukko on hyvin pieni. Tulokset kertovat
siitd, miten juuri ndma vastaajat ndkevét inklusiivisen kasvatuksen ja oman osaamisensa
sithen liittyen. My0s kokemukset siitd, miten koulutus on vastannut inklusiiviseen
kasvatukseen liittyvin osaamisen tukemiseen, kertovat vain ndiden opiskelijoiden
kokemuksista. Opiskelijoiden kokemukset ovat yksilollisid ja taustalla vaikuttavat
jokaisen henkilokohtainen kokemusmaailma, eikd tuloksia voida siksi yleistdd edes

Lapin yliopiston tasolle.

Jos toteuttaisin tutkimuksen uudelleen, tekisin aineistonkeruun todennékoisesti
haastattelujen avulla. Olisi mielenkiintoista ndhdd, nousisiko haastatteluissa asioita,
joita en kyselyssd osannut kysyd. My0Os maérillinen aineisto olisi kiinnostanut minua,
mutta vastaajajoukon jdddessd pieneksi hyodynsin mééréllistd aineistoa vain tukena
laadulliselle aineistolle.  Jatkotutkimuksena olisi mielenkiintoista vertailla, miten
esimerkiksi luokanopettajaksi ja erityisopettajaksi opiskelevien opiskelijoiden
kokemukset omista valmiuksistaan eroavat ja onko heidin ndkemyksissddn
inklusiivisesta kasvatuksesta eroja. Mielestdni oli mielenkiintoista huomata, ettd
samassa yliopistossa opiskelevien opiskelijoiden ndkemykset inklusiivisesta
kasvatuksesta vaihtelivat jo pienessd joukossa merkittdvasti. Olisi kiinnostavaa
tarkastella, miten eri yliopistoissa opiskelevien luokanopettajaopiskelijoiden
nikemykset eroaisivat toisistaan. Myos valmiuksien kokemuksia olisi hyvé tutkia eri
opettajankoulutusyksikoiden vililld. Samalla saataisiin arvokasta tietoa siitd, millainen

opettajankoulutus tukee opiskelijoiden valmiuksien kehittymisté kaikista tehokkaimmin.
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Inkluusiovalmiudet

1. Sukupuoli

() nainen
() mies
O muu

O en halua vastata

2. Monesko opiskeluvuosi sinulla on kdynnissa luokanopettajaopinnoissa?

O
Oz
O s
O 4
O s

O 6. fai enemman

3. Ty6kokemus opettajana kuukausina (esim. sijaisuudet, El harjoitteluja)

4. Onko sinulla muuta ty6kokemusta koulusta?

() Kylla. mita? |
() Ei




5. Oletko suocrittanut sivuaineopintoja erityispedagogiikasta?

OEn

{:} Kylla, perusopinnot (25 op)

O Kylla, perus- ja ainecpinnot (60 op)

6. Mitd inkluusio koulussa mielestasi tarkoittaa?

7. Millaisia taitoja ja valmiuksia inklusiivinen kasvatus mielestasi vaatii opettajalta?

8. Miten pyrkimys inklusiiviseen kasvatukseen ja sen tuoma oppilaiden moninaisuus
mielestdsi vaikuttavat opettajan tyShon? (esim. resurssit, yhteistyon tarve,
tukiverkostot)




9. Vaitteita inkluusiosta, vastaa oman nakemyksesi mukaan.

Tayzimer  Jonkin verran eri Jonkin verran Taysin samaa
mielta mielta samaa mielta mielta
Inkluuzicssa fukea tarvitzevat oppilaat
siirmefaan yleisopefuksen luokkiin. O O O O

Inkluusio voi foteutua pelkasiaan
yieisopetuksen luckassza.

Inkluuzic on thmiscikeuskysynys, eika
zidoksizsa paikkaan.

Inkluuzio keskee vain fukea tarvitzevia
oppilaita.

Inkluuzio koskee jokaista oppilasta.
Inkluusio voi foteutua myds entyisluckassa.
Inkluuziclla pyritagn taytiamaan paaasiassa
fukea tarvitzevien oppilaiden sosiaalizet

tarpeet.

Inkluuziclla pyritagn taytiamaan jokaisen
oppilaan sosiaaliset tarpeet.

Inkluuziclla pyritagn taytiamaan paaasiassa
fukea tarvitsevien oppilaiden oppimisen
farpeet.

Inkluuziclla pyritagn taytiamaan jokaisen
oppilaan oppimizen tarpest.

Inkluuzicn avulla pyritdan luomaan yhieiss,
johon jokainen oppilas kuuluu.

Inkluuzic on kurinpidollinen toimenpide
esimerkiksi tyorauhan yllapidessa.

Inkluuzicn avulla syrjaytymisen ehkaisy on
mahdaollista.

c 0O o0 o O O O o000 OO0
c 0O o0 o O O O o000 OO0
c 0O o0 o O O O o000 OO0
c 0O o0 o O O O o000 OO0

10. Miten inklusiivista kasvatusta on kasitelty luokanopettajaopinnoissa?

11. Millaisia hyvia ja huonoja puolia naet koulujen ja opetuksen
inkluusiopyrkimyksissa?




12. Kuvaile, millaiset valmiudet sinulla on tukea tarvitsevien oppilaiden tukemiseen
opettajana.

13. Miten luokanopettajaopinnot ovat tukeneet edella mainittujen valmiuksien
kehittymista?

14, Mista muualta clet hankkinut valmiuksia?

15. Olen saanut tietoja ja/tai kokemusta

En lainkaan Vahan Jonkin verran Paljon
Oppimisen haasteiden tunnistamisesta
Tukea tarvitsevan oppilaan tukemisesta
Tydskentelyn eryttamisesta
Enyttavan materiaalin valinnasta
Oppimissuunnitelman laatimisesta
Pedagogisen arvion laatimisesta
Pedagogisen selvityksen laatimisesta

Luokanopettajien valisesta
yhieisopettajuudesta

Luokan- ja aineenopettajan valisesta
yhieisopettajuudesta

Yhteisopettajuudesta erityisopettajan kanssa

Moniammatillisesta yhteistydsta

OO0 O O O0OO0OOO0OOO0O
OO0 O O O0OO0OOO0OOO0O
OO0 O O O0OO0OOO0OO0OO
OO0 O O O0OO0OOO0OO0OO

Huoltajien kohtaamisesta

Mista tiedot ja/tai kokemuksesi ovat peraisin? (Harjoittelut, opinnot, tydelama?)




16. Vaittamia

Osaan tukea oppilaita, joilla on tuen tarpeta.
Osaan eriyitaa opetusta.

Olen saanut opinnoissani fiefoa, jonka avulla
osaan auttaa fukea tarvitsevaa oppilasta.

Olen saanut opinnoistani valmiuksia, jonka
avulla csaan auttaa ukea tarvitsevaa
oppilasta.

Olen saanut harjoitteluista valmiuksia tukea
oppilaita, joilla on tuen farpeita.

O=aan muovata opetusymparistda oppilaan
tarpeiden mukaiseksi.

Olen zaanut opinnoissani tietoa erilaisista
oppimisen haasteisia.

Minulle on selkeaa, kuka faytiaa oppilasta
koskevat pedagogiset asiakinjat.

Minulle on selkeda, miten pedagogiset
asiakirjat tayetaan.

Os=aan tehda yhieistyotd huolizjien kanssa.

Taysin eri
mielta

O O 0 O O O 000

O

Jonkin verran eri
mielta

o o0 O O O O 000

@)

Jonkin verran
samaa mielta

oo O o0 o0 O O 000

17. Minkalaisia tuen tarpeita olet kohdannut oppilailla kdytannon tydssi ja

harjoitteluissa?

Miten olet vastannut naihin tarpeisiin?

Saitko tukea haastavissa tilanteissa? Kenelta?

18. Vapaa sana. Haluatko lisits aiheeseen liittyen jotain, mika jai kyselyn

ulkopuclelle?

Etsin graduuni my&s haastateltavia. Jos olet halukas haastateltavaksi, voit jattaa
sahképostiosoitteesi yhteydenottoa varten. (Vapaaehtoinen!)

Taysin samaa
miglta

oo O o0 o0 O O 000
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