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Téssé pro gradu -tutkielmassa tarkastellaan koulukuraattoreiden késityksié tukea tarvit-
sevien oppilaiden kouluhyvinvoinnista inklusiivisessa luokassa. Inklusiivinen kasvatus
on voimakkaasti pinnalla niin julkisessa keskustelussa kuin kasvatustieteellisessa tutki-
muksessakin. Tdma tutkielma tuo keskusteluun uudenlaista nikokulmaa nostamalla esiin
koulukuraattoreiden kasityksié inklusiiviseen kasvatukseen seka tukea tarvitsevien oppi-
laiden kouluhyvinvointiin liittyen.

Kouluhyvinvointia tarkastellaan Konun (2002) koulun hyvinvointimallin avulla, johon
on lisédtty Ryanin ja Decin (2017) itseohjautuvuusteoriasta kyvykkyyden osa-alue. Tutki-
mus on fenomenografinen ja sen aineisto on keritty haastattelemalla kuutta koulukuraat-
toria ympéri Suomen. Aineiston analyysitapa on fenomenografinen analyysi.

Taman tutkimuksen mukaan kuraattorit kokevat, ettd inklusiivisissa luokissa opiskelevien
tukea tarvitsevien oppilaiden kouluhyvinvointi on padasiassa hyvilld tasolla, vaikka ai-
neistosta ilmeni myds useita hyvinvointia horjuttavia tekijoitd. Muun muassa oppilaiden
vaikutusmahdollisuuksien ja joustavan opetuksen ndhtiin aineistossa edistivén hyvin-
vointia. Lisdksi etenkin kaverisuhteet, ovat kuraattoreiden mukaan hyvin toimiessaan
keskeisessd asemassa tukea tarvitsevien oppilaiden kouluhyvinvoinnin kannalta. Kuraat-
torit kuvaavat, ettd tukea tarvitsevat oppilaat kohtaavat usein epdonnistumisia ja huonom-
muuden tunnetta koulussa. Siksi olisi tidrkedd kasvattaa lapset ja nuoret ymmairtdméin
erilaisuutta ja opettaa heiddt asettamaan tavoitteet itselleen sopiviksi.

Tukea tarvitsevien kouluhyvinvointia haastaa kuraattoreiden mukaan muun muassa riit-
tdmattomat henkilostoresurssit, oppilaan henkilokohtaiset haasteet sosiaalisissa tilan-
teissa, opettajan valinpitdmiton suhtautuminen oppilaan haasteisiin sekd pienempien
tyoskentelytilojen puute. Ndihin asioihin olisi tdrkeédd kiinnittdd huomiota, jotta jokaisen
oppilaan onnistunut koulutie omassa ldhikoulussa pystyttéisiin turvata.

Avainsanat: inklusiivinen kasvatus, kouluhyvinvointi, oppimisen ja koulunkdynnin tuki,

fenomenografia
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This thesis examines school social workers’ perceptions of well-beind of pupils in need
of support in an inclusive classroom. Inclusive education is a topic that features strongly
in both public discourse and educational research. This thesis brings a new perspective to
the debate by highlighting school social workers’ perceptions of inclusive education and
the school well-being of pupils in need of support. The study is phenomenographic and
the data was collected by interviewing six school social workers from all over Finland.
The method of analysis of the data is phenomenographic.

According to this study, the school social workers feel that the well-being of pupils with
support needs studying in inclusive clasrooms is at a good level. Among other things, the
fact that pupils have a say in their own schooling and that teaching is organised in a fle-
xible way contributes the well-being of pupils with special needs in inclusive classrooms.
Social relationships are seen by the school social workers as key to the school well-being
of pupils with support needs in inclusive classrooms.

The school social workers who took part in the study describe that pupils who need sup-
port often in classrooms face difficulties and feel inferiority at school. It is therefore im-
portant to educate children to understand difference and to teach them to set goals so
everyone can do their best.

Challenges for the well-being of pupils with support needs at school arise if child has
challenges in social situations, the teacher is indifferent to the pupil and schools do not
have small working spaces. These issues would be important to address in order to ensure
a successful education for every pupil in their local school.

Keywords: inclusive education, well-being in school, learning and school support, phe-

nomenography

__The thesis does not contain any personal data other than the author's own.



Siséllys

T JONAANTO ..ttt ettt e h e sat e st sttt b e b e e ne e sne e aeeereereen 5
2 HyvInVOINtl KOUIUSSA «e..veeiieiiiiiiiiiieeeeeeeer ettt sttt ne e 7
3 InKIUSTIVINEN KOUIUL..tiiiiiiieie ettt st sttt e sbe e s st e 11
3.1 Suomalaisen perusopetuksen kehitys kohti inklusiivista koulua.........c.ccceceeveineeniennnnne 13
3.2 Tukea tarvitsevat oppilaat inklusiivisessa IuoKassa .........cccecerreerieniiniienneeneenee e 16

4 Tutkimuksen tOtEULTAIMINEI ... .cccueireerieeie ettt sttt e b e e sbeesaeesaee e 22
4.1 Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimuskySymMyKSet..........ccccerveereenienieniinieereenee e 22
4.2 Fenomenografinen tUtKIIMUS. .....c..eoeerierirrienieneeenieetesit ettt sttt s smeene s 23
4.3 Aineiston keruu haastatteluilla..........oocveeveerienieniieee e e 26
4.4 Koulukuraattorit tutkimushenkiloing .........cccooeerieriiiiiiiieereeeeee e 28
4.5 Fenomenografinen aineiston analyysi.......ccoceeeeerierrierriiniieneenee e 29

5 Koulukuraattoreiden késitykset inklusiivisesta kasvatuksesta .........ccccevveereenieericrieeieeneennen. 35
6 Koulukuraattoreiden késitykset tukea tarvitsevien oppilaiden kouluhyvinvoinnista............... 37
6.1 Itsensdtoteuttamisen mahdolliSUUdet...........oeceerieririieninieieeese e 37
6.2 S0S12ALISET SUNLEEL .....veeeiiieiiiiieie ettt ettt st st st st b e beesnees 45
6.2.1 Tukea tarvitsevan oppilaan merkitykselliset vuorovaikutussuhteet............ccccceeueeneee. 45
6.2.2 Sosiaalisten suhteiden rakentumisen taustatekijat.........cocceverereenieneenieneeneneneeeenn 51

6.3 KOUTUN OIOSURLEEL .....eueeuiiiieieiieieert ettt sttt 58
0.4 TerVEYAENTIIA.....vieiiiiieiiiiie sttt ettt st e e be e beesbaesaaesabesnbeenbeenseennees 64
6.5 Osaamisen VATNTEIEVUIUS ......c.cceiiiriiiiiieiie ettt st et 68

7 TUlOSteN tarKaSTEIUA ......eeiveiieiiriieiie ettt ettt st st st e be e b e saeas 73
8 PONAINTA. ...ttt ettt et s h et b e et b et she e ae et bt et b eanenes 80
|21 111 APPSO PP PUPRPP 84
LITEEREL ..ttt ettt ettt ettt b e b e s h e et e e e be e s bt e eae e e at e e be e be e bt e bt e ehe e eateeabe e beeebeesaeeeaneeane
Liite 1 - HaastatteIurunko.......coueeiieiieeeceeeee ettt s e

Liite 2 — HaastatteIUKULSUL....cuuuvvvieieeeiieceiriieeeee ettt e e e e e s e eabrr e e e e e s sssabbeneeeeessssssssreseeeessssssnnns



1 Johdanto

Erityiskasvatukseen liittyen on kiistelty jo 1970-luvulta ldhtien erillisen erityisopetuksen
ja yleisopetuksen suhteesta seké siité, tulisiko oppilaille tarjota mahdollisuus opiskella
yleisopetuksessa. Ensin puhuttiin integraatiosta, mutta 1990-luvun jdlkeen keskeisend ké-
sitteend on kéytetty inklusiivista kasvatusta. (Moberg & Savolainen 2009, 76.) Koen, ettéd
tdma keskustelu on vain kiihtynyt Suomessa viimeisten vuosien aikana, kun mediassa on
kayty keskustelua muun muassa koulujemme oppimistuloksien heikentymisesta. Yhdeksi
oppimistulosten heikentymisté selittdvaksi tekijaksi on noussut keskusteluissa juuri in-
klusiivinen kasvatus ja sen heikko toteutus koulun arjessa. Esimerkkini erds luokanopet-

taja kuvaa kokemuksiaan Ylen 18.12.2019 julkaisemassa uutisessa seuraavasti:

”Luokallani on liki 30 oppilasta, joista 5 tehostetun ja 1 erityisen tuen op-
pilasta. Voin sanoa, ettd inkluusio ja tuki luokallani on pelkkid kauniita sa-
noja paperilla. En kerta kaikkiaan pysty tdlld oppilasmddrdlld, resursseilla
ja omilla taidoillani tarjoamaan tukea tarvitseville! Ne, jotka ovat kognitii-
visesti kyvykkditd eivitkd hdiritse, tarkistavat tehtdvdnsd ja korjaavat vas-
tauksiaan, mutta osa haaveilee ja on tdysin kuutamolla missd menndin,
vaikka ohjeet on annettu suullisesti ja ovat taululla ndkyvilld” (Hevonoja

2019)

Inklusiivinen kasvatus on ollut keskeinen keskustelun aihe myds kasvatustieteessi, joten
aiheeseen liittyvid tutkimusta 16ytyy runsaasti. Olen kuitenkin havainnut sen, ettd opet-
tajien, rehtoreiden, oppilaiden sekd vanhempien déni on saatu hyvin kuuluviin erilaisissa
inklusiivista kasvatusta koskevissa tutkimuksissa, mutta koulun muun henkiloston, kuten
oppilashuoltoon kuuluvien koulupsykologien, kuraattoreiden tai terveydenhoitajien ni-

kemyksid tdhdn ilmioon liittyen ei ole juurikaan tutkittu.

Koulu on instituutiona sellainen, etté se tavoittaa lihes jokaisen lapsen ja nuoren. Lapsen
hyvinvointia turvaavista yhteisoistd koululla on merkittdvd yhteiskunnallinen vastuu ja
oppilashuoltoon kuuluvalla koulun sosiaality6lld on merkityksellinen rooli lasten ja kou-
luyhteison hyvinvoinnin edistdjdné. (Niskala & Pulju 2014, 57,72.) Onkin keskeistd, ettid
tunnistamme, millaisista hyvinvoinnin palasista koulut koostuvat ja millaisia hyvinvoin-

nin edellytyksié niilld on (Hohti & Karlsson 2013, 112).



Oppilaiden ja opettajien hyvinvointi on yksi merkittdva osa koulun kokonaistehtdvéa in-
kluusiopedagogiikan nikokulmasta (Mikola 2011, 170). Kiinnostuin omassa tutkimuk-
sessani selvittdmadn, miten inklusiivisella kasvatuksella ja kouluhyvinvoinnilla voisi olla
yhteyttd toisiinsa. Kouluhyvinvoinnin tarkastelun ldhtokohtana toimii tdssd tutkimuk-
sessa Konun (2002) véitdskirjassa tuotettu hyvinvointimalli. Tdmén hyvinvointimallin li-
sdksi tutkimukseni taustateoriassa on Ryanin ja Decin (2017) itseohjautuvuusteoriassa
mainittu kyvykkyyden osa-alue, joka on heiddn mukaansa yksi ihmisen hyvinvointia tu-
kevasta kolmesta perustarpeesta. Kaksi muuta heiddn kuvaamaansa perustarvetta eli yh-
teisollisyys ja autonomia kietoutuvat mielestdni hyvin Konun (2002) hyvinvointimallin
osa-alueisiin. Hyvinvointimallin sekd Ryanin ja Decin (2017) nimedmien kolmen perus-
tarpeen avulla pystyin systemaattisesti jasentdmiin kouluhyvinvoinnin kisitteen, ja hyo-
dyntdméén niitd myos aineistonkeruun suunnittelussa sekd analysoinnissa. Koulukuraat-
torit ovat keskeisessé roolissa kouluhyvinvoinnin edistdjiné ja he nidkevit tyossddn myos
monenlaisia kouluja ja luokkia, joten paddyin valitsemaan heidét tutkimukseni kohderyh-

maksi.

Yksi keskeinen syy, miksi kiinnostuin tarkastelemaan oppilaiden hyvinvointia koulussa,
olivat lukemani tutkimukset suomalaisten oppilaiden heikosta kouluviithtyvyydesti. Siitd
huolimatta, ettd suomalaiset nuoret parjadvit koulussa kansainvilisten vertailujen mu-
kaan hyvin, he eivit viithdy koulussa ja kokevat koulunkéynnin raskaaksi (Salmela-Aro
& Tuominen-Soini 2013, 165). Rajasin hyvinvoinnin tarkastelun inklusiivisessa luokassa
nimenomaan tukea tarvitseviin oppilaisiin sen vuoksi, ettd heiddn opetustaan jarjestetdan
edelleen hyvin vaihtelevin jarjestelyin. Koen hyvin tarkeédksi tarkastella siten, miten hei-
dén, jotka aiemmin ovat tyypillisesti opiskelleet pienluokissa, koulunkdynti sujuu osana
“tavallista” ldhikoulun luokkaa. Haluankin selvittdd tutkimuksessani nimenomaan siti,
miten tehostettua tai erityistd tukea saavat oppilaat voivat inklusiivisessa luokassa. Inklu-
sitvisella luokalla tarkoitan tdssé tapauksessa sellaista luokkaa, joka noudattaa inklusiivi-
sen kasvatuksen periaatteita ja ryhméssd on ainakin yksi tehostettua tai erityistd tukea
tarvitseva oppilas. Jokaisen haastattelemani kuraattorin kouluissa oli edelleen my®ds eril-
lisid pienryhmid, joskin ne olivat monessa paikoin viheneméén péin. Keskeistd on kui-
tenkin, ettd jokaisella haastattelemallani kuraattorilla oli kokemuksia siité, ettd tukea tar-
vitseva oppilas opiskeli osana ldhikoulun “tavallista” luokkaa, kuten muutkin ikétove-

rinsa.



2 Hyvinvointi koulussa

Hyvinvointi on vaikea késite méadritelld ja tutkia, ja harvoja yhteiskuntatieteellisid késit-
teitd onkaan maédritelty niin usealla eri tavalla kuin hyvinvointi. Hyvinvointia voidaan
tarkastella muun muassa tarvekisitteen avulla, jolloin hyvinvoinnin aste mairdytyy tar-
peentyydytyksen asteesta. Tdma tarkoittaa sitd, ettd yksilon hyvinvointi riippuu siitd, mi-
ten voimakkaasti hidnen tarpeensa tiyttyvat. Tarpeilla tarkoitetaan perustarpeita, joiden
uupuminen merkitsee huonoja olosuhteita. Allardt (1976) on jaotellut nimé perustarpeet
kolmeen eri kategoriaan: elintaso, yhteissuhteet ja itsensitoteuttamisen muodot. Elinta-
soon hén liittd4 ne tarpeet, joiden tyydytys madrittyy yksilon omistamien tai hallitsemien
resurssien avulla. Yhteissuhteet eli se, miten yksilo kiyttiytyy suhteessa muihin ihmisiin,
tyydyttidd toisenlaisia tarpeita. Kolmantena hidn mainitsee itsenséitoteuttamisen tarpeet,
joiden tyydytys méérittyy sen mukaan, mitd ihminen on suhteessa yhteiskuntaan. (Allardt

1976.)

My6s koulukontekstissa hyvinvointi on eri tieteenaloja sekéd toimijoita yhdistiva ja paljon
keskustelua herittava ilmio. Késite on tunnelatautunut ja siséltdd moraalisen ulottuvuu-
den. Siihen yhdistyy usein my0s huolta. (Niskala & Pulju 2014, 71.) Perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteissa kuvataan, ettd jokaisella perusopetusta tarjoavalla koululla
on opetus- ja kasvatustehtdvi. Tdma tarkoittaa sité, ettd koulun on tuettava jokaisen op-
pilaan oppimista, hyvinvointia ja kehitystd yhdessé kotien kanssa. (Opetushallitus 2016,
18.) Yksi koulun keskeisisti tehtdvistd onkin turvata lapsen sosiaalista, psyykkisté ja fyy-
sistd hyvinvointia, kuitenkaan unohtamatta koulun muitakin tehtivia (Niskala & Pulju

2014, 56).

Koulun merkitys yleisen hyvinvoinnin turvaamisessa voidaan néhdé koulun jérjestimien
palveluiden, kuten kouluterveydenhuollon, koulun yleisen jérjestyksen ja rutiinien, van-
hempien kanssa tehtdvin yhteistyon sekéd koulun yksittiisten toimijoiden tekemien hy-
vinvointitekojen kautta. Koulussa jokainen lapsi saa taustoistaan riippumatta yhdenver-
taiset oikeudet opetuksen lisdksi esimerkiksi oppilashuollon palveluihin tai kouluruo-
kaan. Ei ole siis ollenkaan liioiteltua sanoa, ettd kouluilla on edelleen hyvin vahva asema
hyvinvointia tuottavana instituutiona. (Niskala & Pulju 2014, 65.) Koulun tekemaé kasva-

tus- ja opetustyd, oppimistulokset ja hyvinvointi ndhddénkin olevan tiiviissd yhteydessa



toisiinsa (Konu 2002, 35). Hyvinvointi, osallistuminen ja osaaminen néyttavét kietoutu-

van kokonaisvaltaisesti yhteen lasten eldmisséd (Valanne 2014, 11).

Eriarvoisuus ja hyvinvoinnin polarisoituminen ovat vahvasti esilld yhteiskunnassa, ja si-
ten myos koulumaailmassa ja lasten eldméssi, silld heistd jokainen tulee kouluun hyvin
erilaisista taustoista. Hyvinvoinnin eroja voi syntyd muun muassa siksi, ettd lapsilla ja
perheilld on heikot sosiaaliset suhteet ja viljét tukiverkostot, heididn eldméssdan tapahtuu
yllattdvid muutoksia, arki toimii huonosti tai he kamppailevat kriisien, vihdvaraisuuden
tai kOyhyyden kanssa. Namai haasteet heijastuvat lapsiin perheiden kautta, ja koulun rooli
hyvinvoinnin yllapitéjané korostuukin sellaisissa tilanteissa, joissa perheilld ei ole keinoja
tai voimavaroja lapsensa tukemiseen. Koulun sosiaalityon rooli on tdssi tydssé keskeinen,

ja siitd vastaavat muun muassa koulukuraattorit. (Niskala & Pulju 2014, 53.)

Lapsen yleisen hyvinvoinnin voidaan ndhdé rakentuvan sosiaalisesta, psyykkisestd ja fyy-
sisestd osa-alueesta niin kotona, koulussa kuin vapaa-ajallakin (Niskala & Pulju 2014,
54). Tarkemmin kouluhyvinvoinnin tarkasteluun valitsin Konun (2002) viitoskirjassaan
tuottaman hyvinvointimallin. Kyseisen viitdskirjan empiirisend osana ovat vuosien 1998
ja 1999 kouluterveyskyselyt. Tutkimuksen padtuloksena syntynyt késitteellinen koulun
hyvinvointimalli on malli, jota voidaan hyddyntda paitsi kouluhyvinvoinnin arviointityo-
kaluna myds esimerkiksi toimintatutkimuksen prosessitydkaluna seké arviointivilineend.
Hyvinvointimalli perustuu luvun 2 alussa mainittuun Allardtin sosiologiseen teoriaan, ja
sitd on kehitetty kouluolosuhteisiin sopivaksi kouluterveyttd ja koulua koskevan kirjalli-
suuden avulla. Mallissa kouluhyvinvoinnin késite on jaettu neljddn osa-alueeseen: itsen-
sdtoteuttamisen mahdollisuuksiin, sosiaalisiin suhteisiin, koulun olosuhteisiin ja tervey-

dentilaan.

Itsensétoteuttaminen on oppilaan mahdollisuutta opiskella omien kykyjen ja taitojen mu-
kaan sekd sisdllollisesti ettd ajallisesti. Oleellista on myds se, ettd koulunkdynnistd saa
palautetta, kannustusta sekd rohkaisua, ja jokaista oppilasta pidetdén yhtd merkitykselli-
send osana kouluyhteisdd. Oppilaalla tulee olla my6s mahdollisuuksia vaikuttaa omaan
koulukéyntiinsd esimerkiksi siten, ettd hin pystyy vaikuttamaan omia opintoja tai kou-
lunkéyntid koskevaan péaédtoksentekoon. Liséksi oppilaalle tulee mahdollistaa omien tie-
tojen ja taitojen parannus omista kiinnostuksenkohteista, omalla etenemisnopeudella.

(Konu 2002, 45-46.)



Positiivisia oppimiskokemuksia voidaan saavuttaa erilaisille oppilaille, kun opetus on yk-
silollistettyd, jokaiselle oppilaalle sopivaa ja riittdvin kannustavaa. Positiiviset kokemuk-
set taas edistdvit itsensdtoteuttamista. Tarkedd on myos se, ettd oppilas saa tyOstdédn ar-
vostusta opettajilta, muilta koulutovereilta sekd kotoa vanhemmiltaan. Arvostuksen
myoOtd opetuksesta tulee merkityksellistd. (Konu 2002, 46.) Niskala ja Pulju (2014, 66)
toteavat oman tutkimuksensa tuloksissa, miten merkityksellisind hyvinvoinnin kannalta
oppilashuoltoryhméin jdsenet pitivit sitd, ettd lapsi tuntee olonsa hyvéksytyksi ja tirke-
dksi. Yleisesti hyvinvoinnin psyykkiseen osa-alueeseen ndhddin kuuluvan itsensitoteut-
tamisen mahdollisuudet, positiiviset oppimiskokemukset sekd muilta saatu arvostus ja
tuki (Niskala & Pulju 2014, 54). Voisikin ajatella, ettd Konun (2002) luokittelema itsen-

sdtoteuttaminen linkittyy tiiviisti hyvinvoinnin psyykkiseen osa-alueeseen.

Sosiaaliset suhteet -késite siséltdd hyvinvointimallissa sosiaalisen oppimisympariston,
opettaja-oppilassuhteen, suhteet koulutovereihin, ryhmadynamiikan, kiusaamisen, kotien
ja koulun vélisen yhteistyon, padtoksenteon koulussa sekd koulun ilmapiirin (Konu 2002,
44-45). Thmiselld on ldhtokohtaisesti solidaarisuuden ja toveruuden tarve tai ylipddnsi
tarve kuulua sosiaalisten suhteiden verkostoon, jossa toisista pitdmistd ja vilittdmista il-
maistaan (Allardt 1976, 43). Yleisesti hyvinvoinnin sosiaaliseen osa-alueeseen kuuluvat
sosiaaliset suhteet, sosiaalinen kdyttdytyminen sekd yhteen kuulumiseen tunne ja sosiaa-

linen tuki (Niskala & Pulju 2014, 54).

Lapsen sosiaalinen hyvinvointi rakentuukin erilaisista tekijoistd, mutta ensisijaisina teki-
j0ind ovat arjen elinympdristdjen eli kodin, pdivikodin ja koulun vaikutteet. Sosiaalinen
hyvinvointi on aina sidoksissa perheen, vapaa-ajan, lasta ympéroivien yhteisdjen sekd
ystdvyyssuhteiden kokonaisuuteen. (Niskala & Pulju 2013, 55.) Koulussa vertaissuhteet
ja kokemus yhteenkuuluvuudesta ovat keskeisid luokan menestymisen, kouluun sitoutu-
misen ja yleisesti eldméinlaadun kannalta (Giangreco, Carter, Doyle & Suter 2010, 256).
Yksi tehokkaimmista suojatekijoistd koulun riskiopiskelijoille on heille tarjottu mahdol-
lisuus osallistua aktiivisesti arvostettuna jdsenend luokan toimintaan. Yhteydenpito mui-
hin ihmisiin on perustarve ihmisille, mutta my6s merkityksellinen terveyden, oppimisen

ja ylipddnsa eldmin kannalta (Roffey 2010, 290).

Kasitteend koulun olosuhteet kattavat koulun hyvinvointimallissa sekd koulun fyysisen

ympériston ja koulurakennuksen ettd opetuksen organisoinnin ja oppilaille tarvittavat
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palvelut. Fyysiseen ymparistoon kuuluvat esimerkiksi tydskentely-ympéristd, viihtyi-
syys, melu, ilmanvaihto, ldmpétila, istumapaikat, vikivaltatilanteet tai tydskentelyilma-
piiri. My0s opiskeluympéristoon liittyvét asiat kuuluvat koulun olosuhteisiin, miti ovat
esimerkiksi lukujarjestys ja tydskentelyn jaksotus, ryhmékoot sekd kaytossé olevat ran-
gaistukset. Oppilaille tarjottavia palveluita, jotka my6s kuuluvat koulun olosuhteiden ka-
sitteen alle, ovat muun muassa kouluruokailu, terveydenhuolto sekd oppilaanohjaus.

(Konu 2002, 39 & 44.)

Konun (2002, 46) hyvinvointimallissa terveydentila ndhd4én muista erillisend hyvinvoin-
nin osa-alueena. Terveydentila on henkil6kohtainen tila, johon ulkoiset olosuhteet omalla
tavallaan my0s vaikuttavat. Terveydentilaan luetaan fyysiset ja psyykkiset oireet, tavalli-
set vilustumiset seké krooniset lyhytaikaiset taudit ja sairaudet. Terveys on ensisijaisesti
tirked voimavara, jonka avulla hyvinvoinnin muita osa-alueita voidaan saavuttaa. On kui-
tenkin muistettava, ettd heikonkin terveydentilan omaava henkil6 voi kokea olevansa hy-

vinvoiva. (Konu 2002.)

Kun pyritddn elintason arvojen operationalisointiin, on luonnollista huomioida ihmisen
fysiologiset tarpeet, silld kaikki ithmiset tarvitsevat ravintoa, nestettd, 1dmpoa, ilmaa ja
perusmadrin turvallisuutta (Allardt 1976, 39). Yleisesi hyvinvoinnin fyysiseen osa-alu-
eeseen kuuluvat terveydentila, fysiologiset tarpeet sekd psykosomaattiset oireet (Niskala
& Pulju 2014, 54). Koulun olosuhteet ja terveydentila voidaankin molemmat ndhda osana

hyvinvoinnin fyysisti ulottuvuutta.

Ryan ja Deci (2017) kuvaavat itseohjautuvuusteoriassaan, ettd ihmiselld on kolme perus-
tarvetta, joiden tdyttyminen on hyvinvoinnin kannalta keskeistd. Nama perustarpeet ovat
autonomia, yhteenkuuluvuus ja kyvykkyys. Autonomia tarkoittaa sité, ettd yksilolld on
mahdollisuus sdddelld omaa toimintaansa ja kokemuksiaan. Yhteenkuuluvuuden tar-
peella he kuvaavat sosiaalisen yhteyden tunnetta eli sitd, miten ihmiset kokevat muiden
valittdvan heistd. Kyvykkyyden tarpeella puolestaan tarkoitetaan sitd, ettd ihmiselld on
tarve kokea olevansa osaava ja kykenevé. (Ryan & Deci 2017, 10—-11.) Konun (2002)
hyvinvointimallissa itsensdtoteuttamisen mahdollisuudet linkittyvét selkedsti autonomi-
aan ja sosiaaliset suhteet yhteenkuuluvuuden tarpeeseen. Koen, ettd kyvykkyys jdé hy-
vinvointimallissa hieman sivualalle, joten nostin sen vield yhdeksi ndkdkulmaksi inklu-

siivisessa luokassa opiskelevien tukea tarvitsevien kouluhyvinvoinnin tarkasteluun.
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3 Inklusiivinen koulu

Inklusiivisessa koulussa opetusta jérjestetddn inklusiivisen kasvatuksen periaattein. In-
klusiivisen kasvatuksen kisitteelld ei tarkoiteta tietynlaista opetuksen paikkaa tai tiettyja
kéytanteitd, vaan sitd voisi kutsua enemmainkin ajattelutavaksi. Inklusiivinen kasvatus si-
séltddkin ajatuksen siitd, ettd erilaiset oppilaat yhteen tuova koulutus on kasvatuksen kan-
nalta hyodyllistd. (Biklen 2001, 55.) Yksi keskeinen perustelu inklusiiviselle kasvatuk-
selle ja oppilaiden opiskelulle luonnollisissa olosuhteissa liittyy koulutuksen etiikkaan ja
koulun sosiaalisen kasvatuksen tehtdviin; siihen, ettd jokaisella oppilaalla on oikeus
opiskella ja osallistua koulun toimintaan yhdessd muiden ikdtovereiden kanssa (Dyson
2012, 39; Naukkarinen 2003, 45). Sosiaalinen oikeudenmukaisuus onkin yksi inklusiivi-
sen kasvatuksen perusperiaatteista, silld se tukee kunnioitusta, huolenpitoa ja tunnusta-
mista sekd haastaa uskomuksia ja kaytintojd, jotka voivat johtaa syrjdytymiseen

(Obiakor, Harris, Mutua, Rotatori & Algozzine 2012, 487).

Yhdistyneessd koulutusjirjestelméssa, joka toimii inklusiivisen kasvatuksen perustana,
erityisopetus on sulautettu yhdeksi jdrjestelméksi, jonka tavoitteena on vastata kaikkien
oppilaiden tarpeisiin. Tami tarkoittaa sité, ettd opetuksen yksilollistdminen ei kohdistu
ainoastaan erityisopetuksen oppilaisiin vaan jokaiseen oppilaaseen. (Naukkarinen 2003,
13.) Inklusiiviselle kasvatukselle ei ole muodostunut hyvdd suomenkielistd vastinetta,
vaikka siitd on joissakin yhteyksissd puhuttu “osallistavana kasvatuksena”. Yleisesti kui-
tenkin kdytdimme suomen kielessa késitteitd inkluusio ja inklusiivinen kasvatus. (Moberg

& Savolainen 2009, 86.)

Laajassa merkityksessddn inklusiivinen kasvatus tarkastelee sitd, miten oppimisen ja osal-
listumisen esteitd voisi poistaa tai vihentdd. Tdtd tarkastelua tehddén oppilaan ja hinen
ympéristonsd vuorovaikutuksen nékokulmasta. Oppimisen ja osallistumisen esteitd voi-
vat olla esimerkiksi oppilaan alkuperdin, sukupuoleen, sosiaaliseen statukseen, sosioeko-
nomiseen tilanteeseen, vammaisuuteen, uskontoon, kieleen tai muihin yksilon ominai-
suuksiin liittyvid tekijoitd. Inklusiivinen kasvatus onkin pohjimmiltaan sité, ettd opetuk-
sen tavoitteita, siséltdjd ja menetelmii tarkastellaan ja tarvittaessa muokataan paikallisesti
siten, ettd opetus on joustavaa, huomioi kaikki oppilaat ja kohtelee heitd kunnioittaen seka

tasapuolisesti. (Vayrynen 2001, 18.)
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Niin kutsuttuihin tavallisesta poikkeaviin tai kasvatuksellisia erityistarpeita vaativiin op-
pilaisiin keskittymisen sijaan inklusiivisessa kasvatuksessa paneudutaan siis oppilaan ja
oppimisympdriston vuorovaikutuksen kehittimiseen. Oppilaaseen kohdistuvien toimien
sijaan keskitytddn poistamaan oppimisymparistdssd olevia oppimisen ja osallistumisen
esteitd. Oppilaan ei siis tarvitse olla sopiva koululle, vaan koulun pitdisi muuttua sopeu-
tuakseen oppilaan ja hidnen ymparistonsd eldmdan. (Naukkarinen 2003, 13; Véyrynen
2001, 17.) Inklusiivisesta kasvatuksesta puhuttaessa huomio kohdistuukin usein juuri
poikkeaviin oppilaisiin sekd heiddn koulunkdyntinsd mahdollistamiseen yhdessd muiden
kanssa. On kuitenkin huomioitava, ettd tasavertaisuuden nimissda myds esimerkiksi poik-
keuksellisen lahjakkailla oppilailla on oikeus saada tavallisesta poikkeavaa opetusta, mi-

kili normaaliopetus ei tarjoa heille tarpeeksi haasteita ja vaatimuksia (Vehmas 2009,

112).

Inklusiiviseen kasvatukseen liittyvit keskeisesti osallistumisen ja osallisuuden késitteet.
Osallistumisen ndakdkulma korostaa sitd, miten oppilas kokee koulunkédynnin ja koulussa
oppimisen. Oppilaille tulee mahdollistaa aktiivinen osallistuminen luokkahuoneen ar-
jessa. Osallistumista voidaan tarkastella esimerkiksi siten, miten paljon oppilas osallistuu
oppimisprosessiin, pystyyko hin itse vaikuttamaan sithen, milld tavoilla hin opiskelee tai
hy6dynnetdanko oppilaan omia tietoja ja taitoja tehokkaasti opetuksessa. Osallistuminen
kuvaa my0s oppilaan henkilokohtaista ndkemysté siitd, kokee hdn kuuluvansa koulun yh-
teis0on ja onko hianelld merkityksellinen rooli yhteison jdsenend. (Biklen 2001, 79; Viy-

rynen 2001, 20.)

Inklusiiviseen kouluun, jota myos kaikille yhteiseksi kouluksi” kutsutaan, kuuluu oleel-
lisesti yhdesséd tekeminen; toiminta, yrittiminen, uuden etsiminen, yhteiset ilot ja petty-
mysten kokemukset. Koulussa toimitaan yhdessd, saadaan yhdessd aikaan asioita ja rat-
kaistaan yhdessd ongelmia. (Murto 2001, 45.) Esimerkiksi vammaisten oppilaiden kou-
luttaminen yleisopetuksen luokassa tarkoittaa, ettd he eivit ole paitsi luokan jisenid ja
osana kouluyhteis6d, vaan heitd arvostetaan myds ainutkertaisina oppijoina. Opettajilla
on tarked rooli inklusiivisuuden edistdmisessd ja siind, miten siitd rakennetaan osa koulun
kulttuuria, ja siksi se on myds heidén tarkedd tiedostaa. (Obiakor, Harris, Rotatori & Al-

gozzine 2009, 151.)
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Naukkarinen (2003, 102) on nimennyt neljd keskeistéd inklusiivisen kasvatuksen periaa-
tetta, joita ovat ldhikouluperiaate, opiskelu ikdtason mukaisissa, tavallisissa opetusryh-
missd, koulun aikuisten yhteistoiminnallisuus seké oppilaiden yhteistoiminnallisuus kou-
lunkdynnissd. Lahikouluperiaate tarkoittaa sitd, ettd kaikki oppilaat kdyvét asuinpaik-
kansa perusteella valikoitua koulua. Kun opiskellaan ikdtason mukaisissa tavallisissa luo-
kissa, joustavat opetusjérjestelyt ovat olennaisessa roolissa toiminnan sujumisen kan-
nalta. Koulun aikuisten yhteistoiminnallisuuteen ja yhteistyohon liittyy myos kodin ja
koulun yhteistyd. Oppilaiden yhteistoiminnallisuus nékyy koulun arjessa muun muassa

yhteistoiminnallisena oppimisena.

3.1 Suomalaisen perusopetuksen kehitys kohti inklusiivista koulua

Tutkimuksessani inklusiivinen kasvatus linkittyy kouluhyvinvoinnin kanssa, ja hyvin-
voinnin tarkastelussa olisi hyva tiedostaa yhteiskunnan tilanne ja tietyn historiallisen ajan
nikokulma (Allardt 1976). Siksi pidédn tdrkeénd kuvata lyhyesti suomalaisen perusope-
tuksen kehitys segregoivasta erityisopetusta tdnd paivina vallitsevaan inklusiiviseen kas-

vatukseen.

1800-luvun puolivilistd 1900-luvun alkuun Suomessa elettiin kansakouluaikaa. Kansa-
koulu oli tarkoitettu oppilaille, jotka kykenivit suoriutumaan oppivelvollisuudestaan il-
man tukitoimia. Aistivammaisille jérjestettiin omat erilliset koulunsa, ja apukouluja oli
muutamissa suuremmissa kouluissa. Aistivialliskoulut oli tarkoitettu sellaisille oppilaille,
joita pidettiin kehityskykyisind, mutta joiden opetusta ei katsottu mahdolliseksi tavalli-
sissa kouluissa. Néitd olivat esimerkiksi kuulovammaiset lapset. Muuten erityistd tukea
tarvitsevat oppilaat yksinkertaisesti vapautettiin oppivelvollisuudesta. Oppivelvollisuus-
kouluna toimiva kansakoulu oli siis vain yleisesti normaaleina pidetyille oppilaille eikd
poikkeaville. (Kivirauma 2009, 29-32.) Tdmé poikkeavien sulkeminen muista ikétove-
reista oli linjassa teollisen yhteiskunnan poikkeavien yksiléiden sulkemiseen muun yh-
teiskunnan ulkopuolelle laitosten, kuten mielisairaaloiden ja vajaamielislaitosten, avulla

(Saloviita 2001, 150).

Vammaisia henkil6itd on systemaattisesti opetettu vasta vajaa kolme vuosisataa. Valis-

tuksen aatteen myotd vammaisia ei pidetty endd pysyvisti perisynnin rampauttavina
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olentoina, vaan heiddt ndhtiin kehittyvind yksil6ini, joihin pystyttiin vaikuttaa kasvatuk-
sella. (Kivirauma 2009, 27.) Aluksi poikkeavia yksiloitd opetettiin erillisissé erityiskou-
luissa. Tété eristdmista toisten toimintavajavaisiksi luokiteltujen oppilaiden kanssa ilman
saannollistd kanssakdymistd yleisopetuksen oppilaiden kanssa kutsutaan segregaatioksi.

(Naukkarinen 2001, 127.)

Oppivelvollisuuskoulun aikana 1920-luvulta 1960-luvulle oppivelvollisuus kattoi kaikki
Suomen oppilaat tietyisséd ikdluokissa. Poikkeuksena olivat "heikon kédsityskyvyn oppi-
laat”, jotka vapautettiin oppivelvollisuudesta, mikili heité ei sijoitettu apukouluun. Apu-
kouluja oli vain yli kymmenen tuhannen asukkaan kaupungeissa. Valtaosalle myonnetta-
vén oppivelvollisuuden myotd kuitenkin oppilaiden erilaisuudesta aiheutuvat ongelmat
alkoivat haitata koulun toimintaa, mika johti siithen, ettd erityisjérjestelyille tuli tarvetta.
(Kivirauma 2009, 34-37.) Erityisopetus pysyikin erillddn yleisestd opetuksesta aina
1960-kuvulle saakka. Erityisoppilaiden erilaisuuden korostaminen on edistényt erillisten
opetuspalvelujen syntymisté, silld heidét nihtiin niin erilaisina, ettd opetus néhtiin jarke-

viksi toteuttaa erillddn. (Moberg & Savolainen 2009, 79).

Tamainkaltaista opetuksen jakautumista “normaaleille” ja ”’poikkeaville” oppilaille kut-
sutaan kaksoisjarjestelmaksi. Mikéli oppilas luokitellaan poikkeavaksi, hén saa erityis-
kasvatuksellisia palveluita. (Naukkarinen 2001, 126.) Tété niin sanottua kaksoisjérjestel-
maajattelua alettiin arvostella 1960-luvulta ldhtien. Arvostelu kohdistui sithen, miten eri-
tyiskouluun tai -luokkaan siirtyessé oppilas leimautuu ja eristdytyy. Lisdksi kritiikkid he-
ritti se, ettd kaksoisjarjestelméssd koulutuksellinen tasa-arvo jda toteutumatta. Muita pe-
rusteluja kaksoisjirjestelmén kritisoinnille olivat myds jérjestelmén taloudellinen ja pe-
dagoginen tehottomuus sekéd erityisluokkiin eristettyjen oppilaiden sosiaalisten taitojen

kehittymisen haasteet. (Naukkarinen 2003, 12.)

Kritiikin my6téd alkoi integraatiokehitys 1960-luvun alusta alkaen. Integraation ajatuk-
sena oli sulauttaa erityisoppilaat yleisopetuksen joukkoon. (Naukkarinen 2003, 12.) Suo-
messakin véhitellen 1970-luvulla alettiin korostaa tavallisen luokan ensisijaisuusperiaa-
tetta, jolloin myds tdélld vakiintui integraation kasite (Saloviita 2001, 152). Integraatio-
ajattelun taustalla vaikuttaa periaate normalisaatiosta, jonka mukaan kaikkien yksildiden
thmisarvoa tulee kunnioittaa. Néin ollen myds vammaisten sekd muiden poikkeavien yk-

siléiden kouluympiriston ja koulukokemusten tulisi olla mahdollisimman tavallisia niin
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kuin muillakin ihmisilld. (Moberg & Savolainen 2009, 79.) Vuosina 1972—1977 toteutettu
Suomen peruskoulu-uudistus korosti yhteiskunnallista, alueellista ja sukupuolten vilistad
tasa-arvoa. Yhtendiskoulu merkitsi sité, ettd entisen neljdn vuoden sijasta yhtd ikéluokkaa
opetettiin yhdeksdn vuotta. Lisdksi uudistus loi paineita sille, ettd erityisopetusta ja nor-

maaliopetusta tuli pyrkid saada ldhemmaéksi toisiaan. (Kivirauma 2009, 39.)

Integraatiota on pyritty rakentamaan askel kerrallaan. Usein on aloitettu erityisopetuksen
organisoinnin mallista, jossa erilaiset oppimisympéristot on jarjestetty sen mukaan, miten
kaukana ne ovat yleisopetuksesta. Tarkedd on kuitenkin muistaa, ettd integraatio ei to-
teudu vain sill4, ettd kaikki oppilaat tuodaan fyysisesti samaan tilaan. Lihempéani integ-
raation todellista luonnetta on se, ettd kaikki oppilaan tarvitsemat tukipalvelut on integ-
roitu normaaliin, yleiseen opetusryhmédin. (Moberg 2001, 83; Moberg & Savolainen
2009, 81.) Integraatio merkitsee haastetta jokaiselle ryhmaén jisenelle, silld sen saavutta-
minen on riippuvainen siité, ettd jokainen yksild ottaa vastuun jokaisesta muustakin ryh-

min jdsenestd (Emanuelsson 2001, 130).

Erityisopetuksen ja yleisopetuksen integraatio voidaan ndhda kahdesta eri ndkdkulmasta.
Ensimmaiisessd nakemyksessa keskeistd on padsti eroon segregaatiosta, silld erilliset kou-
lut ja laitokset ndhddin tehottomina ja ithmisarvoa alentavina. Toisen ndkdkulman kes-
keinen ajatus on se, ettd koulun ei tule segregoida ketdén. Tdssd ajatuksessa ldhtokohtana
on kaikille yksi yhteinen koulu, joka ei sulje ketdén sen ulkopuolelle. Tami nikemys

viittaa vahvasti inklusiivisen kasvatuksen késitteeseen. (Moberg & Savolainen 2009, 80.)

Integraatioajattelu joutuikin kritiikin ja arvostelun kohteeksi 1980-luvulla. Kritiikki koh-
distui muun muassa siihen, ettd konservatiivisimmillaan integraatioajattelu muutti asioita
kaksoisjdrjestelmén sisdlld eikd pyrkinyt rakentamaan ja kehittdmaén uudenlaista yhdis-
tynyttd jarjestelmad. Kritiikin my6td syntyikin ajatus inklusiivisesta kasvatuksesta, jossa
keskeistéd on kaikkien oppilainen oppiminen ja osallistuminen ikdtoverien kanssa omassa

lahikoulussa. (Naukkarinen 2003, 12.)

Vaikkakin ajatus inklusiivisesta kasvatuksesta voidaan nihdad hyvin samankaltaisena in-
tegraatioajattelun kanssa, on tdrkedi erotella nima omiksi kisitteikseen, silld inklusiivi-
selle kasvatukselle on ominaista tietynlaiset erityispiirteet, joita ei konservatiivisimmissa
integraatioajattelun suunnissa nde. Inklusiivinen kasvatus korostaa integraatioajattelua

enemman koulutuksen demokraattisia, eettisid ja ihmisoikeudellisia tehtdvid. Lisédksi se
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vaatii merkittdvid muutoksia koulutusjirjestelméén niin kouluissa, kunnissa kuin valta-
kunnallisestikin. Keskeisin eron integraatio- ja inkluusioajattelun vélill4 kuitenkin on se,
ettd integraatio keskittdd huomion erityisoppilaan opetuksen yksildllistimiseen. Inklusii-
vinen kasvatus taas korostaa sitd, ettd oppimisympariston perusrakenteita tulee muuttaa
siten, ettd kaikille oppilaille pystytdén tarjoamaan yksilollistd opetusta. Integraatio siis
keskittyy opetusstrategioihin ja yksilon vahvistamiseen, kun taas inklusiivinen kasvatus
painottaa kouluympériston muuttamista ja muokkaamista yksilolle sopivaksi. (Naukkari-

nen 2001, 130-131.)

3.2 Tukea tarvitsevat oppilaat inklusiivisessa luokassa

Mikdli lapsi hyvaksytdin vammastaan tai oppimisvaikeudestaan huolimatta samalle luo-
kalle muiden ikdtovereiden kanssa, se on viesti, ettd hinti pidetdén yhti arvokkaana kuin
muitakin lapsia. Hinestd ei haluta ylimiérdisend taakkana tai hiiridtekijiné eroon, vaan
hénet otetaan yhteis66n mukaan lapsena, jonka yksildlliset tarpeet huomioidaan niin kuin
muidenkin tarpeet. Jokaiselle lapselle tulisikin tarjota mahdollisuus eldd tavallisissa yh-
teisoissd, jotta he voivat eldd niissd menestyksekkéisti, ja muiden lasten on tarpeen oppia

eldméédn yhdessd vammaisten ja muiden poikkeavien kanssa. (Saloviita 1999, 13.)

Tukea tarvitsevien oppilaiden opiskelu inklusiivisessa luokassa edellyttia tukitoimia. Op-
pimisen ja koulunkdynnin tuki rakentuu nykyisessd opetussuunnitelmassamme kolmesta
tuen tasosta, joita ovat yleinen, tehostettu ja erityinen tuki. Yleinen tuki on tuen tasoista
ensimmadinen, ja sitd tarjotaan heti tuen tarpeen ilmetessé ilman erillistd padtostd. Yleisen
tuen tyypillisid tukitoimia ovat erilaiset pedagogiset ratkaisut sekd muut ohjaus- ja tuki-
toimet. Tehostettua tukea tarjotaan oppilaalle, joka tarvitsee koulussa ja oppimisessaan
sadnnollistd tukea tai useita yhtdaikaisia tukitoimia. Tehostettua tukea varten tehddén pe-
dagoginen arvio, jonka mukaisesti oppimisen tuki jérjestetdén. (Opetushallitus 2016, 61—
63.) Erityinen tuki on tuen portaista korkein tuen taso, jota perusopetuksessa tarjotaan.
Erityisen tuen pditos tehddan, mikéli on osoitettu kaikin mahdollisin tuen tavoin tehos-
tettu tuki riittdmattomaksi. Oppilaalle tehddén pedagogiseen selvitykseen perustuva eri-
tyisen tuen paitos ja hénelle toteutetaan HOJKS eli henkildkohtaisen opetuksen jérjesta-

mistd koskeva suunnitelma. Lihtokohtana nykylainsddadannossé on se, ettd oppilas pysyy
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omassa opetusryhmaissién, vaikka erityisopetusta pystytddnkin antamaan my0s erityis-
luokalla. (Vitka 2021, 26-27.) Mikdli tuen tarpeen arvioidaan muuttuneen tai annettu tuki
todetaan hyodyttomadksi, oppimissuunnitelmat péivitetddn oppilaan edun mukaisiksi

(Opetushallitus 2016, 63).

Lintuvuoren ja Rdmén (2022, 77) tutkimuksessa ilmeni, etté 64 prosentilla opetuksen jér-
jestdjistd on edelleen kédytossd ldhikoulun erityisluokka. Myos alueellisia erityisluokkia
on kéytossi ldhes yhtd usein. Kolmasosalla tutkimukseen vastanneista opetuksen jarjes-
tdjistd kdytossd on myos erityiskoulujen erityisluokkia. Yksilollistd opetusta varten tar-
jottava erillinen opetus ei automaattisesti tarkoita segregointia, ja erilaiset fyysiset sijoi-
tusratkaisut ovat myds inklusiivisessa koulussa mahdollisia (Moberg 2001, 94). Siitd huo-
limatta, ettd inklusiivisessa kasvatuksessa joustavat opetusjérjestelyt ja esimerkiksi pien-
ryhmi- seki erityisluokkaopetuksen asiantuntijuus ovat tarkeitd, erillisten ryhmien muo-
dostuminen ei ole siind keskeistd (Naukkarinen 2003, 46). Lintuvuoren ja Rdmin (2022)
tuoreen selvityksen perusteella voisikin todeta, ettd Suomessa inklusiivista koulua on
syyté vield kehittéé, jotta erillisten erityisopetusluokkien osuus ei painottuisi niin voimak-

kaasti kuin nyt.

Tutkimuskirjallisuudesta voidaan ndhdai se, ettd inklusiivista kasvatusta ei saavuteta pel-
késtddn normien tai koulutuspoliittisten padtoksen avulla, vaan keskeisessd asemassa ovat
opettajat, jotka tukevat oppilaiden yksilollisié tarpeita. Niitd tukiessaan he edistidvét op-
pilaiden kokemuksia kouluyhteisddn kuulumisesta. (Kyro-Ammild & Lakkala 2018, 34;
Viyrynen 2001, 17.) Se, miten erityisen tuen oppilaat sulautuvat yleisopetuksen luokkiin,
on yhteydessé heidén kouluun sitoutumisensa kanssa. Oppilaan sitoutuminen kouluun on

tarkedd kaikille oppilaille; erityisoppilaille ja kaikille muillekin. (Rangvid 2018, 281.)

Usein artikkeleissa ja muussa tutkimuskirjallisuudessa kdytetddn “tavallisesta” luokasta
késitettd yleisopetus. Kdytdn sitd my0s téssd tutkimuksessa rinnasteisena késitteend in-
klusiivisen luokan tai inklusiivisen opetuksen kasitteiden kanssa. Haluan kuitenkin koros-
taa inklusiivisen opetuksen ja kasvatuksen kisitteiden kéaytolld tavoitteellista yhtenéista
koulujdrjestelmdi, jossa ei endd ole erillistd erityisopetusta ja yleisopetusta, vaan yksi

yksittdinen inklusiivinen opetus kaikille oppilaille.

Erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden fyysinen ldsnédolo tavallisissa luokissa on viltta-

méiton edellytys koulusta tdyden hyddyn saamiselle, mutta se ei kuitenkaan yksistiddn
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riitd. Sen liséksi erityisoppilaiden on osallistuttava koulun ja luokan toimintaan niin kéy-
tokselldan kuin emotionaalisesti, jotta he hyotyvédt tdysin inklusiivisen koulutuksen
eduista. (Rangvid 2018, 267.) Pelkkd samassa tilassa toimiminen ei siis varmista sosiaa-
lisen integraation toteutumista, ja siti saattaa haitata muun muassa koulutovereiden kiel-
teiset asenteet poikkeavaa yksilod kohtaan. Yksilon osallisuus luokassa voi ndyttdd ulos
pdin hyvalti, mutta oppilas ei koe itsedén luonnollisena osana ryhméénsé, vaan kohtaa

torjuntaa ja yksindisyyttad. (Terdvdinen 2011, 93.)

Tarkeimpani inklusiivisessa koulussa pidetddn oppimisympériston muokkaamista siten,
ettd se tukee kaikkien oppilaiden ryhmidn kuulumista. Sitd, ettd oppilas kokee kuulu-
vansa ryhméién, pidetddn oppilaan kokonaisvaltaisen kehityksen kannalta hyvin merki-
tyksellisend. Ryhméssé tapahtuvassa vuorovaikutuksessa muun muassa oppilaan sosiaa-
liset taidot kehittyvét. (Mikola 2011, 202.) Inklusiivinen koulutuspolitiikka ei kuitenkaan
takaa oppilaille ystavié eika kaikille edes vélttaméttd sosiaalisia suhteita, silld Vuorisen,
Erikiven ja Uusitalo-Malmivaaran (2009, 45) mukaan erityisti tukea tarvitsevat oppilaat
kohtaavat ikdtovereitaan useammin ongelmia sosiaalisissa suhteissa. Hyytidinen (2012,
132) kuvaa tutkimuksensa tuloksissa sitd, kuinka hanen tutkimansa koulun sosiaalinen
oppimisympdrist0 ei tukenut riittdvésti yleisopetuksen yhteydessi opiskelevien vaikeasti
vammaisten oppilaiden vuorovaikutusta ja ystdvyyssuhteiden muodostumista. Vaikka
heiddn ympaérilldén olisikin runsas joukko peruskoulun oppilaita, yhteinen vuorovaikutus
jaé niin koulupdivien aikana kuin vapaa-ajallakin vihéiseksi. Vaikeasti vammaisten las-
ten sosiaalinen verkosto rakentuukin usein merkittdvidn suuresta ammattihenkiloston

madrdstd. (Hyytidinen 2012.)

Hyytidisen (2012, 212) tutkimuksessa nousi esiin myds henkilokohtaisen avustajan jat-
kuvan ldsndolon vaikutus erityisen tuen oppilaan vuorovaikutussuhteisiin muiden oppi-
laiden kanssa. Vammaisille oppilaille runsaasti tarjottu ohjattu toiminta ei mahdollista
spontaania vuorovaikutusta oppilaiden vélill4 ja sitd kautta kestdvien ystidvyyssuhteiden
syntymistd. Tutkimuksessa ilmeni my0s se, ettd muiden oppilaiden kanssa tehtdva vuo-
rovaikutus tapahtuu hyvin usein koulunk&ynninavustajan kautta. Onkin tirkeda selkeyttaa
koulunkdynninavustajien rooli heti tyon aloittamisen yhteydessd, jotta he antavat tilaa
vammaiselle oppilaalle vuorovaikutustilanteissa ja rohkaisevat muita ottamaan kontaktia
vammaiseen oppilaaseen. Koulun aikuiset toimivat malleina siitd, miten muita kohdellaan

tasa-arvoisesti sekd ehkdistddn syrjaytymistd (Naukkarinen 2003, 69).
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Yksi keino luokkahuoneen vuorovaikutuksen tukemiseen on yhteistoiminnallinen oppi-
minen. Sen avulla mahdollistuu spontaani vuorovaikutus oppilaiden vélilld ja lisdksi se
vahentéd tydrauhaponnisteluja, sillé silloin oppilaat osaltaan osallistuvat sosiaalisen kont-
rollin yllapitoon. (Naukkarinen 2003, 57.) Kaveriapu on yksi keskeinen yhteistoiminnal-
linen tapa oppia yhdessi ja saada vertaistukea. Kun oppilaat tydskentelevit yhdessé eri-
laisissa rooleissa, oppivat he ndkeméén ja arvostamaan erilaisia lahjakkuuksia ja vah-

vuuksia. (Seppéla-Pankéldinen 2009, 87.)

Tukea tarvitsevalle oppilaalle annetaan herkésti erillinen tehtéva erilliselld ohjeistuksella.
Talla voi olla kuitenkin seké suoraa ettd vilillistd vaikutusta vuorovaikutukseen muiden
oppilaiden kanssa, jolloin oppilas eristdytyy luokan muusta toiminnasta. My06s jotkut ope-
tukselliset vélineet voivat haitata luokan yhteiseen toimintaan osallistumista. (Bakken
2009, 135.) Onkin tirkedd pohtia, herittavatko oppilaalle tarjotut tuet liiallista negatii-
vista huomiota vammaisiin tai muuten poikkeaviin opiskelijoihin, ja aiheuttaako se nega-

titvista suhtautumista heihin (Giangreco ym. 2010, 258).

Yksilollisyyden ja yksilollistimisen pohjalla on thmisten ainutkertaisuuden ja erilaisuu-
den kunnioittaminen, jolloin tarkoituksena on huomioida yksildlliset ominaispiirteet si-
ten, ettd se edistdd ihmisten hyvinvointia ja sosiaalista osallisuutta (Vehmas 2009, 116).
Terdvéinen (2001, 218) kuvaa viitoskirjassaan Aspergerin oireyhtymén omaavan lapsen
integrointia ja sen haasteita. Yksi perusvirheemme hinen mukaansa oppilaiden integroin-
nissa on se, ettd oppilaan erityislaatua ei huomioida. Erityisyys olisi huomioitava esimer-
kiksi erilaisilla opetusjérjestelyilld, joustavuudella seké tiedottamisella koulun poikkea-
vista rutiineista. Murto (2001, 31) kuvailee artikkelissaan kokemuksiaan erityisen tuen

oppilaana “tavallisessa” koulussa seuraavasti:

“Tavalliseen kouluun minut otettiinkin, mutta koska koulusta puuttui taito
kohdata erilaisuutta ja ottaa huomioon tuen tarpeeni, niin sulkeuduin
omaan komerooni. Asioista ei puhuttu avoimesti, vammaisuudella ei ollut

nimed. Se tarkoitti, ettd olin fyysisesti heikompi ja huonompi kuin toiset.”

Kouluyhteiséissd ongelmat ndhddédn usein medikalisoivan ongelmanratkaisumallin
kautta. Tdma tarkoittaa sité, ettd ongelma ndhdaan merkkini oppilaassa olevasta hairiosta,
jolloin oppilas arvioidaan ja kategorisoidaan. Sen myo6ta suunnitellaan ja toteutetaan toi-

menpiteet oppilaan muuttamiseksi. Ongelmanratkaisussa olisikin hyvé tarkastella
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ongelmia sosiaalisen ongelmanratkaisumallin avulla, jolloin ongelma né&hddan merkkiné
oppilaan ja oppimisympériston vuorovaikutussuhteen epétyydyttavésti tilasta. Ndin on-
gelmanratkaisu keskittyy vuorovaikutussuhteiden arviointiin ja kehittdmiseen. (Naukka-
rinen 2003, 65.) Diagnosointikulttuuri, joka pohjautuu medikalisoivaan ajattelutapaan,
tukee vanhankantaista ajattelua, jossa koulunongelmien syyt néhddin ensisijaisesti on-
gelmallisten oppilaiden kautta. Yksikédn diagnoosi ei pysty kuvaamaan reilusti ja totuu-
denmukaisesti ainutlaatuisia yksiloité, jolloin diagnoosit voivat antaa hyvin yksipuolisen

ja ohuen kuvan oppilaasta. (Vehmas 2009, 121.)

Mikola (2011, 172—173) kuvaa omassa viitoskirjassaan sitd, miten koulun aikuisten pu-
heissa erityisoppilaiden kéyttaytymistéd ja temperamenttia koskevat lausumat sekd diag-
noosipuhe korostuvat. Hian on jakanut eroa tai poikkeavuutta merkitsevit lausumat vii-
teen eri kategoriaan. Ensimmaéisend on oppilaan taitojen eroja kuvaavat ilmaisut, kuten
lahjakkaat, heikot, heikkotasoiset tai tavalliset. Toinen kategoria on diagnoosipuhe, jossa
ilmenevit diagnostiset kidsitteet kuten autisti, dysfaatikko tai ADHD. Kolmannessa kate-
goriassa oppilaiden poikkeavuutta jaotellaan paikan mukaan, kuten erityisluokkalainen,
maahanmuuttaja, muualta muuttanut tai integroitu. Neljis kategoria kuvaa opetuksen jéir-
jestdmisen eroja, kuten mukautettu, hojksattu tai yksilollistetty. Viimeisessi kategoriassa
on kuvauksia oppilaan kayttdytymisestd tai temperamentista, kuteen hitaat, keskittymét-

tomat, vilkkaat, tasaiset, kiltit tai kdyttdytymishdiridiset.

Esimerkiksi litkuntavammaisia on kohdeltu usein sdilien, eristden ja suojellen, mistd on
seurannut yksildille sosiaalisen vastuunkannon puuttumista, heikkoa itsetuntoa ja miné-
kasitystd (Ikonen 1997, 5-6). Térkedd olisi muistaa, ettd ympériston kannustava suhtau-
tuminen ja onnistumisen kokemukset ovat kaiken perusta, eikd vammaisuus ole este hy-
ville, tdysindisille thmissuhteille (Murto 2001, 45). Kucukerin ja Tekinarslanin (2014)
tutkimus osoitti, ettd erityisopetusta saavilla oppilailla oli paitsi enemmaén sosiaalisia
haasteita, my0s enemmaén kayttdytymishaasteita, heikompi mindkuva ja enemmaén yksi-
ndisyyttd kuin muilla ikdtovereilla. Tutkimuksessa havaittiin my®0s, ettd mindkuva, sosi-
aaliset taidot ja ongelmakédyttdytyminen olivat yhteydessd yksindisyyteen, silld niiden
néhtiin ennustavan erityisoppilaiden yksindisyyttd. Voidaankin todeta, ettd koulussa olisi
tarkedd keskittyd sosiaalisten taitojen parantamiseen ja ehkéistd erityistd tukea tarvitse-
vien oppilaiden ongelmakéyttidytymistd seka edistdd positiivista vuorovaikutusta kaikkien

oppilaiden vililla. (Kucuker & Tekinarslan 2015, 1570.)
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Vaikka tukea tarvitsevien oppilaiden sosiaalisten suhteiden haasteista on olemassa tutki-
mustuloksia, esimerkiksi Saarikorven (2019, 23) oppilaiden kouluhyvinvointia koske-
vassa pro gradu- tutkielmassa on todettu, ettd inklusiivisuuden asteella ei ole merkitysta
oppilaiden subjektiivisen hyvinvoinnin kannalta, kun tarkastellaan oppimisvaikeuksia tai
tuen tarjoamista koulussa. Tukea tarvitsevien oppilaiden ja oppimisvaikeuksia omaavien

oppilaiden lukumédarin ei ndhdé olevan yhteydessa koettuun hyvinvointiin luokassa.
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4 Tutkimuksen toteuttaminen

Tutkimukseni aiheena on koulukuraattoreiden késitykset tukea tarvitsevien oppilaiden
kouluhyvinvoinnista inklusiivisessa luokassa. Tutkimukseni linkittyy erityispedagogii-
kan alalle kasvatustieteessd. Keskeiset aiheeseen liittyvit kisitteet ovat kouluhyvinvointi
ja inklusiivinen kasvatus, joista jalkimmaiinen on selkedsti osa erityispedagogiikan alaa.
Kouluhyvinvointi sekd koulukuraattoreiden toimiminen tutkimushenkil6ind voidaan
nihdi osana sosiaalityOn tieteenalaa, mutta itse miellén timan tutkimuksen vahvasti ope-
tus- ja koulumaailmaan ja erityisesti erityispedagogiikan tutkimusalalle. Tutkimukseni
taustalla on halu selvittdd koulun muun henkilston, tdssa tapauksessa koulukuraattorei-
den, késityksid ja kokemuksia inklusiivisesta kasvatuksesta ja tukea tarvitsevien koulun-
kdynnistd kouluhyvinvoinnin ndkdkulmasta. Inklusiivista kasvatusta ja kouluhyvinvoin-
tia on tutkittu runsaasti, mutta kasitykseni mukaan hyvin pitkélti opettajien, rehtoreiden
tai oppilaiden nikokulmasta. Tdssé tutkimuksessa pyrkimyksenini onkin se, ettd muun-
kin koulun henkildston ddni saadaan kuuluviin ndihin koulumaailmaa runsaasti puhutut-
taviin ilmidihin liittyen. Kuvaan seuraavissa alaluvuissa tarkemmin tutkimuksen tarkoi-
tuksen ja tutkimuskysymykset, tutkimuksen menetelmilliset valinnat, aineiston keruun

sekd tutkimushenkildiden valinnan perusteluineen seké aineiston analyysitavan.

4.1 Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimuskysymykset

Tutkimukseni tarkoituksena on selvittdd koulukuraattoreiden késityksid inklusiivisessa
luokassa opiskelevien tukea tarvitsevien oppilaiden kouluhyvinvoinnista. Tutkimukses-
sani pyrin kuvaamaan erilaisia késityksid ilmiostd seké késitysten keskindisid eroavai-
suuksia. Tutkimus on laadullinen ja ldhestymistavaltaan fenomenografinen. Kuvaan fe-

nomenografiaa oman tutkimukseni ndkokulmasta seuraavassa alaluvussa.

Tutkimuksellani on yksi paitutkimuskysymys, jota pilkon Konun (2002) koulun hyvin-
vointimallin kategorioita mukaillen ja lisdén sithen myds Ryanin ja Decin (2017) nimeé-

mistd ihmisen perustarpeista kyvykkyyden osa-alueen:
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- Millaisia kisityksid koulukuraattoreilla on tukea tarvitsevien oppilaiden kouluhyvin-

voinnista inklusiivisessa luokassa?

- Miten tukea tarvitsevien oppilaiden itsensédtoteuttamisen mahdollisuudet

toteutuvat inklusiivisessa luokassa?

- Millaisista tekijoistd tukea tarvitsevien oppilaiden sosiaaliset suhteet ra-

kentuvat inklusiivisessa luokassa?

- Mitka koulun olosuhteisiin liittyvit tekijdt ovat merkityksellisid tukea tar-

vitsevien oppilaiden koulunkdynnin kannalta inklusiivisessa luokassa?

- Millaisia terveydellisii tekijoitd esiintyy inklusiivisessa luokassa opiske-

levien tukea tarvitsevien oppilaiden koulunkéynnin taustalla?

- Miten oppilaiden erot osaamisessa niakyvit inklusiivisessa luokassa opis-

kelevien tukea tarvitsevien oppilaiden koulunkdynnissa?

4.2 Fenomenografinen tutkimus

Fenomenografia on tyypillisesti kasvatustieteellisessd tutkimuksessa kéytetty laadullinen
tutkimuksellinen 1dhestymistapa, jonka kohteena ovat ihmisten erilaiset arkipdivaisia il-
mioitd koskevat kdsitykset ja se, miten eri tavalla ilmi6t ymmarretdén (Huusko & Palo-
niemi 2006, 162). Kuvaan fenomenografiaa tutkimuksellisena 1dhestymistapana, vaikka
fenomenografiaa hyddyntivien tutkijoiden keskuudessa on keskusteltu paljon siitd, voi-
daanko fenomenografiaa kutsua tutkimukselliseksi ldhestymistavaksi vai onko kyse pel-
kastd analyysimenetelmaisti eli metodista. On kuitenkin todettu, ettd fenomenografiaa ei
pidetd yksistdéin metodina, vaikka siind onkin selkeitd metodologisia ominaispiirteita.
(Niikko 2003, 30.) Huusko ja Paloniemi (2006, 163) kuvaavat my®os, ettd fenomenografia
on tutkimussuuntaus, joka ohjaa tutkimusprosessia, eika siis pelkédstddn tutkimus- tai ana-

lyysimenetelma.

Fenomenografian pyrkimyksend on kuvata, analysoida ja ymmartd4 erilaisia késityksid
1lmidstd sekd ndiden késitysten keskindisistd suhteista. Ference Marton tutki 1970-luvulla

Goteborgin yliopistossa eri tieteenalojen tiedonmuodostusta ja yliopisto-opiskelijoiden
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késityksid oppimisesta, ja hdntd pidetdankin fenomenografian perustajana. (Huusko &
Paloniemi 2006, 163.) Keskeistd fenomenografisessa tutkimuksessa on se, etti tutkimus
kohdistuu ihmisten arkiajatteluun eiké tieteellisten totuuksien etsimiseen. Tutkimuksen
avulla pyritddn siis tuomaan esiin mahdollisimman paljon erilaisia ajattelutapoja tietysta
ilmidsti. (Niikko 2003, 29.) Fenomenografiassa ei siis pyritd naiviin realismiin, jossa ta-
voitteena on esittdd todellisuus sellaisena kuin se on. Lahestymistavan ldhtokohtana sen
sijaan on se, ettd maailma ei esittdydy meille suoraan “totuutena”, vaan jokaisen yksilon
oman suhteen kautta. Eli fenomenografiassa ajatellaan, ettd ymméarrdmme asiat aina suh-
teessa johonkin. (Huusko & Paloniemi 2006, 165.) Tam& on my0s keskeisena tausta-aja-
tuksena tutkimuksessani, silld tutkimukseni tarkoituksena on tuoda esiin kuraattoreiden

kisityksid, ei yleistd “totuutta”.

Perusldhtokohta fenomenografiassa on se, ettd tutkimuksessa pyritddn tuottamaan syste-
maattinen kuvaus, joka ulottuu yksildiden yli. Tdma tarkoittaa sitd, ettd késityksid ei py-
ritd kuvaamaan yksilotasolla, vaan tarkoitus on 16ytié kasitysten eroavaisuuksia ja yhte-
nevdisyyksia tietyssd ryhmaéssi. Tassé tutkimuksessa olen kiinnostunut yksildiden omista
késityksid, mutta pyrin tarkastelemaan niitd kokonaisuutena eli joukkona koulukuraatto-
reiden késityksid. Mielenkiintona onkin juuri se, millaisia késitykset ovat sisdlloltdéan ja
miten ne ovat suhteessa toisiinsa. (Huusko & Palonemi 2006, 165.) Puhutaankin, etta fe-
nomenografiassa ollaan kiinnostuneita tutkittavien henkildiden késitysten ja kokemusten

variaatioista (Niikko 2003, 20).

Fenomenografia on kiinnostunut ensimmaisen asteen sijaan toisen asteen perspektiivista,
mika tarkoittaa sitd, ettd tutkijana suuntaan kiinnostuksen ihmisten kisityksiin ilmiosté ja
teen niistd padtelmid (Jarvinen & Jarvinen 2000, 86). Lahestymistavassa siis tarkastellaan
toisten ihmisten kokemuksia, ja timé ndkokulma painottaakin sitd, miten toiset thmiset
kokevat ja kasittavit ilmion. Padtelmid tehdddn siis toisten ihmisten ilmidtd koskevista
ajatuksista. Toisaalta toisen asteen ndkokulma sisdltdd my0s tutkijan omien késitysten ja
kokemusten sulkeistamisen. Keskeistd on se, ettd tutkijana tunnistan ja tunnustan omat
kasitykset, jotta pystyn itsereflektiolla sulkemaan ne tutkimuksen ulkopuolelle. (Niikko
2003, 24-25.) Omat kisitykseni inklusiivisesta kasvatuksesta ja tukea tarvitsevien oppi-
laiden kouluhyvinvoinnista ovat hyvin ristiriitaiset ja vaihtelevat, enkd puolusta tai vas-
tusta inklusiivista kasvatusta henkilokohtaisella tasolla. Mielestini tdmé on tarkedd huo-

mioida heti tutkimusprosessin alussa, ettd taustallani ei ole esimerkiksi poliittista
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mielipidettd ilmioon liittyen. Uskon siis pystyvéni tarkastelemaan ilmi6té objektiivisesti

tutkimushenkildiden kisityksiin ja kokemuksiin pohjautuen.

Fenomenografiassa yksi keskeisin kdsite on kdsitys tai kdsitykset. Mité néilld oikein tar-
kalleen tarkoitetaan? Kisittamiselld tarkoitetaan merkitysten antamista jollekin ilmidlle,
ja siten kisitykset ndhdddn perustavanlaatuisena suhteena yksilon ja ympariston vélilla
(Jarvinen & Jarvinen 2000, 86). Kisitys ymmarretddn niin perustavanlaatuisena ymmar-
tdmisend tai ndkemyksena jostakin asiasta, ettd niiden nihddan olevan syvempid merki-
tykseltddn ja laajempia kuin mielipiteet. (Niikko 2003, 25, Huusko & Paloniemi 2006,
164).

Koen, ettd tdssd tutkimuksessa tutkimukselliseksi 1dhestymistavaksi sopii erinomaisesti
fenomenografia, silld tutkin koulukuraattoreiden erilaisia kédsityksid ja olen kiinnostunut
nimenoman kisitysten yhteneviisyyksistd ja eroavaisuuksista. Pidin tarkedni sitd, etti
myds muita kouluissa toimivia ammattiryhmié kuullaan koulua puhututtavista ilmidista;
inklusiivisesta kasvatuksesta ja kouluhyvinvoinnista. Uskon, ettd koulukuraattoreilla on
omat nikemyksensd runsaasti koulumaailmaa ravistelevaan aihealueeseen, etenkin, kun
tarkastelen 1lmiotd kouluhyvinvoinnin kannalta. Kun inkluusio on késitteend paljon tun-
teita herdttavd sekd myds poliittisesti tulenarka aihe, olen havahtunut pohtimaan, voiko
se vaikuttaa vastaajien kasityksiin tai ylipddnsd motiiviin osallistua tutkimukseen.
Huusko ja Paloniemi (2006, 165) kysyvitkin tdhén liittyen osuvasti: "Miten tutkija osaa

erottaa vastaajan kdsitykset ja mielipiteet toisistaan?”’

Fenomenografiassa ndhdéén, ettd kisitykset ovat luonteeltaan suhteellisia ja ihminen jat-
kuvasti havainnoi ja tulkitsee ymparoivid tilanteita kiinnittdmalld huomionsa erilaisiin
osa-alueisiin. Merkitykset muodostuvat suhteessa laajaan kokonaisuuteen, jolloin yksild
suhteuttaa nditd osa-alueita toisiinsa ja muodostaa ilmiostd kokonaiskasityksen. (Huusko
& Paloniemi 2006, 165.) Koulukuraattoreilla on tyypillisesti hyvin laajat oppilasjoukot
asiakkainaan, joten he nikevit paljon ja monipuolisesti erilaisia oppilaita. He myds voivat
ndhda tydssddn monenkirjavia kouluja, silld kuraattorit toimivat hyvin usein useammalla
koululla. Olen kiitollinen, ettd sain tutkimukseeni haastateltavaksi hyvin eripituisia tyo-
kokemuksia omaavia kuraattoreita. Jokaisella haastattelemallani koulukuraattorilla oli

myo6s useampi koulu, missd he haastatteluita toteutettaessa toimivat. Uskonkin, ettd
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tutkimushenkildilldni on runsaasti peilauspintaa erilaisiin kouluihin, oppilaisiin seka
my0s erilaisiin vaiheisiin koulumaailmassa, esimerkiksi aikaan ennen inklusiivista kas-

vatusta.

Mielesténi keskeistd tutkimusprosessini alussa on ymmartii se, ettd fenomenografinen
tutkija on ensi sijassa oppija, joka pyrkii etsimdin ilmidn merkityksii ja rakennetta minun
tutkimukseni tapauksessa haastatteluaineiston pohjalta. Fenomenografiassa pyritddnkin
tunnistamaan tutkimukseen osallistuvien henkildiden keskustelua ja painotetaan heidin
késityksiddn, ymmaérrystidn ja kokemuksiaan. (Niikko 2003, 30-31.) Fenomenografista
tutkimusta tehdessé toisen asteen nékdkulma on siis voimakkaasti esilld koko tutkimus-
prosessin ajan. Tdma on syytd huomioida myos tuloksia esittiessd, jolloin pyritddn pitdy-
tyméén arkikielessd. Nédin mahdollisestaan se, ettd kuvaukset pysyvit sensitiivisind. Tu-
loksissa hyddynnetién suoria lainauksia, autenttisia ilmauksia, jotka liitetddn kuvauska-
tegorioihin. Ndin tehdiin lukijalle ndkyviksi tutkijan paéttelyt ja perustelut seké se, miten
kuvauskategoriat ovat ylipdansi rakentuneet. Niilld keinoilla pyritdén ylittdméién sanotun

ja tarkoitetun merkityksen vélinen kuilu. (Niikko 2003, 39.)

4.3 Aineiston keruu haastatteluilla

Tyypillisin aineistonkeruumenetelmé fenomenografisessa tutkimuksessa on yksilollinen
haastattelu. My06s miné kerésin aineistoni teemahaastatteluilla yksiloittdin Teams-sovel-
luksen vilitykselld etdyhteyksin. Muodostin valmiin haastattelurungon, jossa oli laajoja
tukea tarvitsevien oppilaiden kouluhyvinvointia koskevia kysymyksid (ks. liite 1). Tér-
kedd on, etteivit haastattelukysymykset olisi kovin tarkkarajaisia ja tutkija rakentaisi
haastattelurungon tutkimuskysymyksiinsd pohjautuen. Huomioitavaa olisi myos, ettd
haastattelukysymykset eivét perustu tutkijan omiin esioletuksiin tutkittavasta ilmidsta.
vaan ne olisivat mahdollisimman avoimia. (Niikko 2003, 31.) Aineistonkeruussa kysy-
mystenasettelun avoimuus on siksi niin merkityksellistd, koska se mahdollistaa erilaisten

kasitysten ilmenemisen aineistossa (Huusko & Paloniemi 2005, 164).

Rakensin haastattelurungon teemoittain hyddyntden Konun (2002) kouluhyvinvoinnin
mallia, johon lisdsin myds kyvykkyyden osa-alueen Ryanin ja Decin (2017) itseohjautu-

vuusteoriasta. Muodostin runsaasti kysymyksid jokaiseen hyvinvoinnin osa-alueeseen
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liittyen. T&lld mahdollistin sen, ettd mikddn osa-alue ei jadnyt vahingossa huomiotta.
Kaikkia kysymyksid ei kdyty systemaattisesti ldpi, vaan haastattelut olivat keskuste-
lunomaisia tilanteita, jotka etenivét aina omalla painollaan. Pidin tirkeédna sitd, ettd 1dhdin
haastatteluihin tutkimuksen ilmididen asiantuntijana, joten perehdyin kattavasti aiempaan
tutkimukseen seki aiheeseen liittyvdin teoriataustaan. Néin ollen pystyin esittiméén tar-
kentavia lisdkysymyksié teoriataustaan pohjautuen myos valmiiden kysymysten ulkopuo-

lelta.

Tyypillinen fenomenografinen haastattelukysymys on Niikon (2003, 32) mukaan: "Mitd
ymmarrét ilmiosti ja kuinka sen ymmarrat?” Keskeistd onkin se, ettd haastatteluprosessi
etenee haastateltavien vastausten mukaan. Haastattelu painottuu haastateltavan maail-
maan ja sitd kautta pyritddn paljastamaan hianen uskomuksiaan, arvojaan, mielikuviaan,
tunteitaan, kisityksiddn ja kokemuksiaan sekd ymmarrystd ilmioon liittyen. Mikéli vas-
taajan kuvaukset jaavit epéselviksi tai en tutkijana ymmaérra niiden merkitystd, on hyva
kysyé tarkentavia kysymyksié. (Niikko 2003, 32). Pidin hyvin merkityksellisend sité, ettd
haastattelutilanteet olivat ikdén kuin rentoja keskustelutilanteita haastateltavien kanssa,
jotta he pystyivét vapaasti kuvailemaan kasityksidin ja kokemuksiaan. Rennon keskuste-
lun ohessa pystyin my0s luontevasti esittimédn tarkentavia kysymyksié, jos niité tuli mie-

leen.

Ryhdyin ottamaan yhteyttd haastateltaviin heti tutkimussuunnitelmavaiheen loppusuo-
ralla, kun haastattelurunko oli valmis. Tiedostin, ettd kevit on kiireistd aikaa kouluissa,
joten ryhdyin heti etsimdén haastateltavia. Aluksi pyrin tutkimuslupaprosessien kautta
saamaan erddn tietyn kunnan kuraattorit osallistumaan tutkimukseen, mutta prosessin hi-
tauden vuoksi pdddyin ottamaan itse suoraan yhteytti eri kuntien kuraattoreihin. Kuraat-
toreiden yhteystiedot 16ytyivét koulujen omilta nettisivuilta, joista poimin niitd satunnai-
sesti. Léhetin kuraattoreille sdhkodisen kutsun tutkimukseen osallistumisesta. Kutsuissa
kuvasin tutkimusaiheen sekd annoin yleisen informaation siitd, miten tutkimusprosessi
etenee (ks. liite 2). Painotin niissd my0s haastateltavien yksityisyyttd sekd sité, ettd ai-
neisto hdvitetddn heti tutkimusprosessin valmistuttua. Jo haastattelukirjeissa kerroin, ettd
tutkimukseen osallistumalla kuraattorit antavat luvan kéyttdd heiltd saamiaan tietoja pro
gradu- tutkielmissani. Tétd korostin myds haastatteluiden alkuvaiheessa. Erillisiéd tutki-
muslupia en siis kunnilta tai hyvinvointialueilta hakenut, vaan pidin jokaisen tutkittavan

omaa lupaa riittdvané tdhédn tutkimukseen osallistumisen kannalta.
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4.4 Koulukuraattorit tutkimushenkildind

Péitin heti tutkimusprosessin alussa, ettd haluan tuoda esille koulun muun henkilston,
kuten oppilashuollon tyontekijéiden ndkemyksid esille inklusiiviseen kasvatukseen liit-
tyen. Koulun oppilashuoltoon kuuluvat tyypillisesti rehtori, laaja-alainen erityisopettaja,
terveydenhoitaja, psykologi, kuraattori ja yldkoulussa joskus my0ds oppilaanohjaaja
(Vitka 2021, 66). Tutkimuksen ideointivaiheessa minulle jésentyi ajatus koulussa haas-
teita kohtaavien oppilaiden kouluhyvinvoinnista, ja tihdn ajattelin, ettd oppilashuollon

henkil6stolld on varmasti aiheeseen liittyen runsaasti kokemuksia.

Sosiaalityon asiantuntijuutta tarvitaan yhd enemman kouluissa lasten ja perheiden hyvin-
vointiin liittyvien ongelmien sekd niiden taustalla vaikuttavien yhteiskunnallisten tilan-
teiden vuoksi. Koulukuraattorit ovat merkittivid tukijoita opettajien tydssa, silld heiddn
kanssaan voidaan yhdessé jakaa asioita ja huolia seki ratkaista ongelmia. (Niskala &
Pulju 2014, 69.) Kouluhyvinvoinnin ndkdkulma seké koulukuraattoreiden merkitys oppi-
lashuollossa oppilaiden kouluhyvinvoinnin turvaajina olivat tekijoitd, joiden myota valit-
sin tutkimukseni kohderyhmiksi koulukuraattorit. Piddn myds tulevana luokanopettajana
henkilokohtaisesti merkityksellisend sitd, ettd rakennan tutkimusta tehdessd omaa ym-
marrystini kuraattoreiden tyonkuvasta sekd heiddn kanssaan tehtivén yhteistyon mahdol-
lisuuksista. Kdytén tdssa tutkimuksessa koulukuraattoreista myds lyhempéd ilmaisua ku-

raattorit.

Haastattelin kuutta koulukuraattorina toimivaa henkil64 pienemmistd kunnista seké isom-
mista kaupungeista ympédri Suomen. Etsin kuntien ja koulujen sivuilta julkisena olevia
kuraattoreiden yhteystietoja ja otin heihin suoraan yhteyttd sdhkopostitse. Laitoin lisdksi
kutsua tutkimukseen osallistumisesta kahteen koulukuraattoreiden Facebook-ryhméin,
jonka kautta sain yhden haastateltavan. Toteutin haastattelut keviilla, jolloin koulun hen-
kilosto on tyypillisesti hyvin kiireinen, joten kuraattoreita oli hyvin tydlds saada mukaan
tutkimukseen. Olen kuitenkin hyvin tyytyvéinen siihen, ettd sain tutkimukseeni mukaan
kuusi haastateltavaa. Mielestdni aineisto on pro gradu -tutkielmaan riittéva, silld haastat-
telut olivat laajoja ja aineistoa kertyi runsaasti. Jokainen haastattelu kesti noin tunnin ja
kokonaisuudessaan litteroitua aineistoa kertyi 97 sivua, kun fonttina on Times New Ro-

man 12 jarivivéli 1,5. Sanoja aineistossa on kokonaisuudessaan 32 690.
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Jokaisen haastateltavan vastuulla oli haastatteluita toteutettaessa kahdesta neljaan koulua,
ja he kaikki toimivat alakouluissa 1-6 luokilla seké esiopetuksessa. Kaksi kuraattoria
toimi ndiden lisdksi yldkoulun puolella sekd kolmella haastateltavista oli vastuullaan
myos toisen asteen koulutuksen yksikoitd; yhdelld ammattioppilaitos ja kahdella lukio.
Tutkimukseni painottuu siis alakoulussa opiskelevien oppilaiden hyvinvoinnin tarkaste-
luun, mutta kuraattorit toivat ndkemyksidén esille myds esiopetuksesta, yldkoulusta sekéd

toiselta asteelta.

Haastateltavien vastuulla olevien oppilaiden méaarit vaihtelivat noin 550 oppilaasta 1030
oppilaaseen. Monet kuraattorit kuvasivat oppilasméérin olevan juuri tarkastelun alla, silld
laki velvoittaa, ettd yhdelld koulukuraattorilla saa olla vastuullaan korkeintaan 670 opis-
kelijaa (Laki oppilas- ja opiskelijahuoltolain muuttamisesta 1146/2021). Kolmella haas-
tattelemallani kuraattorilla lain asettama raja oppilasmaiérélle ylittyi tutkimuksen toteut-

tamisen aikana.

Haastateltavien tydokokemuksien pituudet vaihtelivat runsaasti, mitd pididn hyvin merki-
tyksellisend koko tutkimuksen kannalta. Erdélld haastateltavalla oli haastatteluja toteutet-
taessa kdynnissd ensimmadinen lukuvuosi koulukuraattorina. Vastaavasti pisin tyokoke-
mus oli 18 vuotta. Muiden haastateltavien tyokokemukset jakautuivat tasaisesti ndiden
kahden véliin. Uskon siis, ettd kerddmaéni aineisto antaa kattavan kokonaiskuvan kuraat-
toreiden kasityksistd. Haastateltavat pidemmilld tyokokemuksilla pystyivit peilaamaan
kokemuksiaan my0s aikaan ennen inklusiivista kasvatusta. Lyhyempid tyokokemuksia
omaavilla kuraattoreilla taas puolestaan oli hyvin tuoretta koulutuksellista tietoa inklusii-

viseen kasvatukseen liittyen.

4.5 Fenomenografinen aineiston analyysi

Fenomenografinen tutkimus on aineistolédhtdinen, joten aineiston analysoinnissa luokit-
telurunkona ei toimi teoria, vaan tulkinta rakentuu vuorovaikutuksessa aineiston kanssa.
Aineisto toimii siis itsessddn kategorisoinnin pohjana. Aikaisempien ja vastakkaisten teo-
rioiden kanssa kiyty keskustelu on mukana muodostamassa tulkinnalliset kategoriat.
Keskeista analyysissd on 10ytdd sellaisia rakenteellisia eroja, jotka selventavit késitysten

suhdetta tutkittavaan ilmioon. Rakenteellisten erojen perusteella muodostetaan
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kuvauskategorioita, joista ilmenee erilaisia tapoja késittdd ilmiotd. (Huusko & Paloniemi

2006, 166.)

Analyysi on vaiheittainen, jossa tulkinta ja merkitysten etsiminen tapahtuvat samanaikai-
sesti monella tasolla. Aineistoa késitellddn kokonaisuutena, silld ilmion osien luonteen
nihdiin olevan riippuvaisia kokonaisuudesta. Kuten jo aikaisemmin mainitsin, tutkimuk-
sessa el keskitytd yksittdisiin tapauksiin ja vastauksiin yksildittdin, vaan pyrkimyksena

on muodostaa kuvaus kokonaisuudesta. (Huusko & Paloniemi 2006, 166.)

Analyysin ensimmaéisessd vaiheessa luin aineiston huolellisesti lapi useaan kertaan, jotta
se Niikon (2003, 33) sanojen mukaan “tiyttdd tutkijan ajatukset ldhes kokonaan”. Tutki-
jana pyrin 16ytdméén aineistosta merkitysyksikoitd, jotka médrittelin lukemalla ilmaisut
ja tarkkailemalla, minne niiden ajatusyhteydet ulottuivat ja millaisia kdsityksid vastaajat
olivat tuottaneet. Tdssd apuna tutkijana hyddynsin erilaisten kysymysten esittimisti ai-
neistolle. (Huusko & Paloniemi 2006, 166—167.) Tarkedd on 16ytda tutkimuksen ongel-
manasettelun kannalta merkityksellisid ilmauksia ja hahmottaa haastateltujen kokonais-
kasitys 1lmidstd (Niikko 2003, 33). Alleviivasin aineistosta tutkimuskysymysten kannalta
merkitykselliset ilmaukset. Ndin varmistin itselleni jo varhaisessa vaiheessa, ettd keskityn
ilmauksissa tutkimusongelmieni kannalta oleellisiin ilmauksiin, vaikka aineistosta nousi
esiin paljon muutakin mielenkiintoista. [lmaisut olivat lyhyitéd tekstinpitkid, joita poimin

haastattelutekstista.

Tutkimusongelmien kannalta oleellisten ilmausten etsimisen lisdksi muodostin myds ko-
konaiskuvan haastateltavista heiltd kysyttyjen taustatietojen mukaan. Rakensin kokonais-
kuvaa myos siitd, miten haastateltavat késittivét inklusiivisen kasvatuksen ja miten se
heidin kouluissaan nékyi. Tdmén tein sen vuoksi, ettd ymmarrén tutkijana haastateltavien
késitykset ilmidstd. Sen myotd varmistin myds sen, ettd puhumme koko tutkimuksessa
samasta asiasta haastateltavien kanssa. Kuvaan lyhyesti seuraavassa pailuvussa sitd, mi-

ten tutkimushenkilot kuvasivat késityksiddan inklusiivisesta kasvatuksesta.

Analyysin toisessa vaiheessa etsin, lajittelin ja ryhmittelin merkityksellisid ilmauksia ryh-
miksi tai teemoiksi. Tutkimusongelmat ohjasivat my0s tita analyysivaihetta. Aineistoni
jakautui luonnollisesti tutkimuskysymyksen alakysymyksien mukaisiin teemoihin: kasi-
tyksiin koulu olosuhteista, sosiaalisista suhteista, terveydentilasta, itsensidtoteuttamisen

mahdollisuuksista sekd kyvykkyyden vaihteluun suhtautumisesta. Tein siis ikdén kuin
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viisi erillistd analyysid jokaisen alakysymyksen teeman alla, jolloin etsin ja ryhmittelin
ilmauksia aina yksi teema kerrallaan. Ryhmittely muodostuu vertailemalla merkityksel-
lisid ilmauksia toistensa kanssa, joten analyysin keskeisend elementtind onkin samanlai-
suuksien ja erilaisuuksien etsiminen. Niiden liséksi etsitidn my0s harvinaisuuksia ja ra-
jatapauksia. (Niikko 2003, 43.) Ryhmittelin ilmauksia alkuun taulukoihin siten, etti sa-

mankaltaiset ilmaukset tulivat aina yhteen sarakkeeseen.

Kolmannessa aineiston analyysivaiheessa kategorioita kuvataan abstraktimmalla tasolla
janiiden vilisid suhteita tarkennetaan. Keskeistd on, etti tutkija 10ytéa kriteerit jokaiselle
kategorialle ja 10yt44 selkeét erot niiden vélille. Kategorioihin kirjataan késitysten erityis-
piirteet ja ne liitetdén aineistoon suorien lainausten avulla. (Huusko & Paloniemi 2006,
168). Kategoriat ja niiden ominaispiirteet muodostuvat tutkijan omissa konstruktioissa tai
ne abstrahoidaan haastateltujen henkildiden ilmauksista ja kuvataan ydinmerkityksin.
(Niikko 2003, 26.) Kategorioiden muodostumisessa keskeistd ei ole se, kuinka monesti
jokin ilmaisu ilmenee aineistossa. Keskeistd sen sijaan on se, ettd kategoriat kattavat ai-
neistossa esiin tulleet vaihtelut tutkittavien kisityksissd. (Huusko & Paloniemi 2006,
169.) Huomioitavaa on my0s se, ettd kategoriat ovat selkedssd suhteessa toisiinsa eivitka
keskenadn péillekkéisida (Niikko 2003, 36). Nimesin edelld mainituin periaattein taulu-
koihin kerddmini samankaltaiset ilmaukset aina yhdeksi kategoriaksi. Taulukossa 1 nédh-

dédan esimerkki ilmauksien ryhmittelysté ja kategorioiden nimedmisesta.
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Taulukko 1: Esimerkki aineiston ryhmittelystd ja kategorioiden nimedmisestd koulun olosuhteiden osalta

“Jos ympdristéd yritetddn jotenki muokata, nii se
on tyylii sermit, et tos on sermi tai voit mennd kdy-
tavddn pulpetilla.”

" Pienilld kouluilla se on ehkd se vihd haaste, ettd
niitd tiloja ei oikee oo, ettd on ne luokat. Ettd ei
sielld oikee oo kéytdvilld semmosta tyéskentelytil-
laa, mihin vois laittaa.”

"Semmosia pienempid tydskentelytiloja ei oikeen
sitte ole, mihin vois siirtyd.”

VEttd olis mahollista siirtyd, ettd kunkin luokan ld- .
helld olis semmonen toinen tyoskentelypaikka, niin ERILLISTEN TYOSKENTELYTILOJEN
olis hyvd. Tai ettd olis joustava mahollisuus mennd PUUTE
johonki pienemmdn porukan kanssa, ettd niitd
saattaa jostaki l6ytyd, mutta ei sillain oikein ld-
heltd”

VEi tdmmdsii eriyttdmistiloja kouluilla oo, koulut
on tdynnd.”

“Noilla vanhoilla kouluilla tdmmonen eriyttimi-
nen kautta erilliset oppimisympdristot, ettd voitas
oppilas ottaa luokasta ja viedd jonnekin toiseen ti-
laan tai ettd erityisopettaja vois jossaki muussa ti-
lassa toimia, niin ne on vihdn vililld haastavia.”

"Uudet koulut kivoja, kivasti varustettuja. Raken-
nettu oppilaita ajatelleen, ettd on erilaisia mukavia
soppeja ja erilaisia ryhmdtiloja”

“Jos on jotaki remppaa tehty, nii satetttukki jostai
tilasta sitte, ettd okei, tost loytyy tommonen rauhal-
lisempi soppi, mitd pystyy hyodyntdd.”

. o o . ERILLISET RYHMATYOTILAT
"Uusiin kouluihinha tehdd paljo semmosta, ettd on

paljo erilaisia tyoskentelylitoja ja se on semmosta,
et pystyy varmaa joustavemmin suunnittellee ja
eriyttdd niitd oppilaita tekemddn.”

"Kylld nithin on l6ytyny aika kiitettdvin hyvdt kou-
lun sisdset ratkasut sitte, ettd onko sitte puutyo-
luokka, missd opiskellaan vihd pienemmdssd po-
rukassa vai joku muu ryhmdtila tai timmonen”

“Sokkeloita, paljon portaita. Hirveen haasteelli-
nen opettajille esimerkiks valvonnan kannalta.”

“Huonot tilat, ettd joutuu pienilld kouluilla dlytto-
miin suorituksiin. Ne tulee ylikerrasta ja menee
ahdasta porraskdiytdvdd alas, sitten menee sokke- SOKKELOISET RAKENNUKSET
loisen eteisen ldpi ruokatilaan, josta hakee ruuan
Jja puikkelehtii saman systeemin takasin ruokatar-
Jjottimen kanssa ylikertaan”
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Viimeisessi eli neljannessé analyysivaiheessa kategorioita pyritdan lopulta yhdistiméan
teoreettisista lahtokohdista kdsin yha laajemmiksi yleisemman tason kategorioiksi. Naita
kutsutaan kuvauskategorioiksi ja ne muodostavat yhdessd kategoriajoukon. (Niikko
2003, 36.) Yhdistelin siis kategorioita yhteen ja muodostin niistd laajempia kuvauskate-

gorioita. Tastd kuvauskategorioiden muodostamisesta on esimerkki taulukossa 2.

Taulukko 2: Esimerkki kuvauskategorioiden muodostamisesta koulun olosuhteiden osalta

Puutteelliset henkildstoresurssit
Henkilosto Riittdméttdmasti opettajia

Liséaresurssi koulun henkildstoon

Luokkakoot Isot, levottomat luokat

Pienet, rauhalliset luokat

Pienempien tyoskentelytilojen puute

Mahdollisuus tyoskennelld pienemmissa tydskentelytiloissa
Sokkeloiset rakennukset

Esteettomiit tilat

Koulun fyysiset puit- | Sisdilmaongelmat

teet Terve sisdilma
Epéviihtyisyys

Virikkeinen kouluympaéristo
Avoimet oppimisympéristot

Ei pysyvid omia paikkoja

Muita oppilaita héiritsevét tukitoimet
Tukitoimet Huomaamattomat tukitoimet omalla paikalla

Tukitoimet luonnollisena osana koulun arkea

Kaikki hyviksyva ilmapiiri
IImapiiri Ongelmat luokan ilmapiirissa

Oppilaiden vihdinen kokemus erilaisuudesta
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Kun olin muodostanut kuvauskategoriat jokaisesta viidestd teemasta, oli analyysini val-
mis. Palasin vield tdssé vaiheessa alkuperdiseen litteroituun aineistoon, silld halusin var-
mistua, ettd mitddn tutkimuksen kannalta merkityksellisid ilmauksia ei jadnyt analyysin
ulkopuolelle. Selkeiden analyysissd muodostuneiden kuvauskategorioiden avulla lopulli-
set tutkimustulokset jésentyivét loogisesti ja selkedsti siitd huolimatta, ettd tuloksia tuli

runsaasti.
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5 Koulukuraattoreiden kasitykset inklusiivisesta kasvatuksesta

Inklusiivinen kasvatus on monitahoinen ilmi6 ja arkikielessa silld saattaa olla hyvinkin
monenlaisia merkityksié. Siksi koen tarkeédksi nostaa lyhyesti esiin sen, miten tutkimuk-
seen osallistuneet kuraattorit késittavat inklusiivisen kasvatuksen ja miten se nakyy hei-
din kouluissaan. Nidin varmistan sen, ettd tutkimushenkil6t, mind tutkijana ja sind luki-

jana olemme saman asian ddrelld, emmeka epdhuomiossa keskustele eri asioista.

Kaikki haastattelemani kuraattorit (n=6) kuvasivat inklusiivista kasvatusta siten, ettd kou-
luissa kaikki oppilaat ovat yhteisesséd luokassa muiden ikdtovereiden kanssa. Neljd haas-
tateltavaa kuvasi my0s sité, ettd inklusiivisessa kasvatuksessa oppimisympéristdjd muo-
kataan tukemaan oppilaiden erilaisia tarpeita, jotta kaikki pystyisivit olla yhdessé sa-
massa luokassa. Keskeinen sana, milla inklusiivista kasvatusta aineistossani kuvattiin, oli
vhdenvertaisuus. Inklusiivinen kasvatus ei tarkoita kerddmani aineiston mukaan sité, ettd
kaikki oppilaat opiskelevat jatkuvasti yhdessd ja samassa tilassa, vaan opetuksessa hyo-
dynnetdin joustavaa ryhméjaottelua pienempiin ryhmiin. Kaksi kuraattoria kuvasi, miten
joustavaa ryhmittelyd toteutetaan esimerkiksi samanaikaisopettajuuden avulla niin luo-
kanopettajien kuin erityisopettajienkin yhteisty6ll4. Joustava ryhmanmuodostus ndhddén
my0s tutkimuskirjallisuudessa osana joustavia opetusjérjestelyitd, joita pidetddn tarkednd

inklusiivisen kasvatuksen onnistumisen kannalta (Naukkarinen 2003, 46).

Mielesténi tdrked huomio on se, ettd jokaisella haastattelemallani kuraattorilla on kou-
luissaan edelleen pienluokkia, vaikka useampi heistd mainitsikin, ettd pienluokkien luku-
midrd on vihenemdiédn pdin. Kaksi kuraattoria kuvasi aineistossa sitd, miten nykyisin
pienluokat ovat kuitenkin fyysisesti osa yhteistd koulua, eivitka sijaitse endi erillisissd,

omissa koulurakennuksissaan.

Jokainen haastattelemani kuraattori nosti osaltaan esille sen, miten merkityksellisend he
edelleen pitivét pienluokkia joillekin oppilaille. He kritisoivat inklusiivista kasvatusta sen
vuoksi, ettd pienluokkia ei endd vilttimattd muodosteta ollenkaan, vaikka he kokisivat
sen tarkedksi joidenkin lasten osalta. Pienluokkien on myds aiemmissa tutkimuksissa to-
dettu edistidvén tukea ja yksilollisyyttd, silld sielld oppilaiden tarpeiden nédhdéddn olevan

paremmin tunnettuja isompiin ryhmiin verrattuna. Lisdksi pienryhmissd tydskentelyn
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ndhdéddn auttavan joitakin oppilaita myos sosiaalisissa tilanteissa. (Majoinen 2019, 73.)

Erds kuraattori kuvasi pienluokkien merkitystd seuraavasti:

“Tietylld tavalla ite aattelen sillai, ettd niitd pienluokkia varmaa tietylld
tapaa ois varmaan hyvd olla. Ettd mun mielestd tuossa on puolensa, ettd
ollaan samassa luokassa ja ollaan niinku yhtd, mutta varsinki niilld, joilla
on paljo haasteita ja varsinki, jos se jotenki se ryhmdssd olo tai isossa ryh-
mdssd tai jotenki se sosiaalisuus ja kaikki on sitte litkaa. Nii sillonhan se
pitds olla helpompaa, ettd sdd saat sen pienemmdn ryhmdn, missd kaikki
sitte pienenee: ddni ja kuormitus. Ja ettd opettajalla on muutama oppilas,
ettd se ehtii oikeesti niitten kans tehd ja se eriyttiminen siind.” (Haastatel-

tava 3)

Haastattelemillani kuraattoreilla oli siis varsin yhtenevéiset késitykset inklusiivisesta kas-
vatuksesta sekd siitd, miten se ndkyi kouluissa. Yhdelld haastateltavalla oli muista poik-
keava tilanne, silld hdnen koulunsa yhteydessd oli myds erityiskoulu. Siitd huolimatta,
ettd kaikki haastattelemani kuraattorit kuvasivat inklusiivista kasvatusta siten, ettd sen
myo6td kaikki oppilaat ovat yhdessé ja samassa luokassa muiden kanssa, heididn kaikkien
kouluilla oli my®ds erillisid pienluokkia. Pienluokkia kuraattorit pitivdat merkityksellisind
oppilaiden kouluhyvinvoinnin kannalta. Tdma ei ole yllattdvaa, ettd kaikilla kouluilla oli
edelleen pienluokkia, silldi muun muassa Lintuvuoren ja Rdméan (2022, 75) kuntien eri-
tyisopetusta tarkastelevassa selvityksessd kuvataan, ettd 87 prosentilla heiddn tutkimuk-
seensa osallistuneista opetuksen jirjestdjistd oli kouluissaan erityisluokanopettajan opet-
tama kokoaikainen pienryhma. Myos kokoaikaisia laaja-alaisen erityisopettajan opetta-

mia pienluokkia oli raportin mukaan 23 prosentilla opetuksen jdrjestéjista.

Vaikka haastattelemieni kuraattoreiden kouluissa on erillisid pienluokkia, tarkastelen
tassd tutkimuksessa sitd, miten tukea tarvitsevat oppilaat voivat, kun he ovat osa “’taval-
lista” niin sanottua yleisopetuksen luokkaa. Kéytén tdstd nimitystd inklusiivinen luokka.
Tutkimukseni kannalta keskeisti on se, ettd jokaisella haastattelemallani kuraattorilla on

kokemuksia tukea tarvitsevista oppilaista osana inklusiivista luokkaa.
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6 Koulukuraattoreiden késitykset tukea tarvitsevien oppilaiden

kouluhyvinvoinnista

Tarkastelen tutkimuksessani inklusiivisessa luokassa opiskelevien tukea tarvitsevien op-
pilaiden kouluhyvinvointia osa-alueittain. Olen jakanut kouluhyvinvoinnin tarkastelun
tutkimukseni alakysymyksien mukaisesti, ja tarkastelen niitd omissa alaluvuissaan. In-
klusiivisessa luokassa opiskelevien tukea tarvitsevien oppilaiden kouluhyvinvointia tar-
kastellaan itsensdtoteuttamisen mahdollisuuksien, sosiaalisten suhteiden, koulun olosuh-

teiden, terveydentilan sekd osaamisen vaihtelevuuden nékdkulmista.

6.1 Itsensdtoteuttamisen mahdollisuudet

Haastattelemieni kuraattoreiden késitysten mukaan keskeistd tukea tarvitsevien oppilai-
den itsensétoteuttamisen mahdollisuuksien kannalta on, ettd oppilaalla itselldin on mah-
dollisuuksia vaikuttaa omaan koulunkiyntiinsd, opetus on yksilollista ja joustavaa, kou-
lunkdynti on motivoivaa ja mielekastd, henkildstdd on riittévisti, jotta jokaisella on mah-
dollisuus osallistua, jokaiselle oppilaalle 160ydetddn omat vahvuudet sekd annetaan posi-
tiivista palautetta. Ndmé on esitetty kuviossa 1. Itsensdtoteuttamisen mahdollisuuksien
osatekijit, joita myds edelld mainitsemani ovat, ndyttiytyvit Konun (2002, 63) vaitoskir-

jassa merkittdvimpind tekijoinéd oppilaiden yleisen subjektiivisen hyvinvoinnin kannalta.
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Kuvio 1: Kuraattoreiden kdsitykset tukea tarvitsevien oppilaiden itsensdtoteuttamisen mahdollisuuksiin
liittyvistd tekijoistd inklusiivisessa luokassa

Tukea tarvitsevilla oppilailla on kuraattoreiden mukaan mahdollisuuksia vaikuttaa kou-
lunkdyntiin inklusiivisessa luokassa siten, ettd heiddn toiveitaan ja ajatuksiaan kuullaan.
On tirkedd synnyttdd oppilaille kokemus siitd, ettd heitd kuullaan, heidin esittimaét ehdo-
tukset otetaan vakavasti ja niitd pidetddn merkityksellisind, vaikka ne eivit aina menisi-
kddn kaytintoon (Alanko 2016, 70). Kaikki haastattelemani kuraattorit (n=6) kuvasivat
sitd, ettd heiddn kouluissaan oppilaiden omia toiveita ja ajatuksia pyritddn kuulemaan ja
niistd ollaan aidosti kiinnostuneita. Oppilaiden toiveita kuullaan esimerkiksi silloin, kun
pohditaan mahdollisia tukitoimia. Yksi haastateltava kuvasi oppilaiden kuulemista seu-

raavasti:
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"Kylld oppilaita varmasti hyvin kuullaan siind, ettd mikd se niitten oma
tunne tavallaa on, ja ettd mikd siind voi auttaa. Ettd kylld mdd aattelen, et
paljo toki kysytddn, kun niitd tuen tarpeita selvitetddn ja ku mietitddn niitd,
et mikd sielld luokassa vaikka ois, mikd siind auttais tai mikd auttaa sielld
koulussa, et pddsee kouluun ja viihtyy koulussa. Nii kylldhdn siind kuullaan

toki.” (Haastateltava 3)

Oppilaiden kuulemista pidettiin aineistossa merkityksellisend myos sen kannalta, miten
oppilas motivoituu ja sitoutuu koulunkayntiin. Leskisenoja (2016, 186—187) kuvaa myos
omassa viitoskirjassaan, miten oppilaiden motivaatio tydskentelyyn lisddntyy, mikali op-
pilas saa itse tehdd padtoksid koulunkdyntiinsd liittyen. Erds kuraattori kuvasi kokemuk-

siaan vaikuttamismahdollisuuksien merkityksestd tukea tarvitsevalle oppilaalle:

"Mitd enemmdn nuori saa sen kokemuksen, et hdn voi ite vaikuttaa tai hd-
neltd kysytddn mielipidettd, et mihin hdn vois pystyd, nii sen paremmin ne
nuoret yleensd myos sitoutuu ja pyrkivdt myos itse tekemddn niitd asioita,

mistd on puhuttu.” (Haastateltava 6)

Lisdksi tukea tarvitsevilla oppilailla on aineistoni mukaan mahdollisuus vaikuttaa itseddn
koskeviin paatoksiin koulussa ja olla mukana térkeissd omia asioita koskevissa kokouk-
sissa. Hyvin merkityksellistd oppilaiden vaikuttamismahdollisuuksien kannalta on se, etti
oppilaiden omia ehdotuksia paitsi kuullaan, heille myos osoitetaan, miten ehdotusta 14h-
detddn kdytdnnossd jarjestimddn. On tirkedd, ettd oppilas saa hyvinkin pian sen koke-
muksen, ettd hinen ehdotustaan on 1dhdetty viemdén eteenpiin. (Alanko 2016, 70.) Opet-
tajalla on hyvin merkityksellinen rooli siind, ettd oppilaan osallistuminen itsedén koske-
vaan paitoksentekoon mahdollistuu, vaikka oppilaalla olisi esimerkiksi kielellisid haas-

teita (Heiskanen, Alasuutari & Vehkakoski 2021, 50).

Kuraattorit kuvasivat, ettd oppilaita kuullaan ja heidédn toiveistaan ollaan kiinnostuneita
inklusiivisissa luokissa, mutta monilla lapsilla ja nuorilla on kuitenkin haasteita kuvata
omia ajatuksiaan esimerkiksi mahdollisiin tukitoimiin liittyen. Mikéli oppilasta ei ole val-
misteltu riittdvisti kokouksia varten, hdnelld voi olla tietimattomyyttd siitd, mitd hénelta
odotetaan. Tdma taas voi johtaa siithen, ettd oppilaan osallisuus jda ohueksi, eikd oppilas
osaa sanoittaa omia toiveitaan tai ehdotuksiaan. (Anttila, Noux & Vehkakoski 2021)

Tamé hankaloittaa heiddn mahdollisuuksiaan vaikuttaa omaan koulunkdyntiinsa.
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“Mun mielestd se usein on niin, ettd mitd sdd aattelet, ettd mikd tdssd aut-
tais. Ettd kyllihdn juuri se, ettd oppilaalla on joku, ettd mdd aattelen, et tdd
auttais, nii sehdn on tosi hieno juttu. Ettd enempi varmaan niin pdin, ettd

sitd kysytddn, mutta oppilas ei osaa itekkddn sanoa.” (Haastateltava 4)

Toisaalta kuraattorit kuvasivat, ettd oppilaan omat toiveet voivat olla myos koulunkéyn-
nin tukemisen kannalta epérealistisia. Oppilaan toiveet ja ajatukset ovat tervetulleita,
mutta loppupeleissd aikuiset kantavat vastuun kdytdnnon jérjestelyistd, jotta toiminta olisi
oppilaan koulunkdyntid myonteisesti edistivad. Aina valttimétta oppilaiden esittimaét toi-
veet tai ehdotukset eivit siis toteudu kaytinndssd, ja tima voi luoda oppilaalle tunteen
siitd, ettei hdn pysty vaikuttamaan koulunkdyntiinsd. Yldkoulun oppilailta kysyttdessi
opettajien suhtautuminen oppilaiden ehdotuksiin onkin kuvattu usein kielteiseksi timén
vuoksi, ettd opettajat ndkevit ehdotukset jo ldhtokohtaisesti mahdottomina toteuttaa tai
muutoin kouluun epésopivina (Alanko 2016, 70). Erés kuraattori kuvasi oppilaiden epéa-

realistisia ehdotuksia seuraavasti:

“Joskus ne on toki semmosii, ettd niitd ei vaan pysty toteuttaan, et saattaa
olla esimerkiks oppilas, joka on sitd mieltd, et jos ei tarvis tyylii kdydd kou-
lus ollenkaa. Et se voi olla oppilaan néikokulma, et sit jos md vaan kotona
teen... Joskus ne on ehkd ne oppilaan omat ehdotukset, et ei ne sit oo lop-
pupeleis semmosii, et ne vdlttamdttd tukis sit oikeesti. Nii sit, et lopultahan

aikuiset ne sit pddttdd. ” (Haastateltava 2)

Opetuksen yksildllistiminen ja joustavuus on kuraattoreiden kisitysten mukaan tirkedd
inklusiivisessa luokassa opiskelevien tukea tarvitsevien oppilaiden itsensédtoteuttamisen
mahdollisuuksien kannalta. Tdma ei ole yllattavaa, silld lapselle suunniteltu sopiva opetus
tuottaa positiivisia kokemuksia kaikille oppilaille (Konu 2002, 46). Mikali oppilaan kou-
lutehtivid ei radtaloida hinelle sopivaksi, hdn joutuu kohtaamaan usein liian haastavia tai
muuten epdsopivia tehtdvid. Téastd seuraa kokemuksia epdonnistumisista, mika nakertaa
oppilaan kokemusta omasta kyvykkyydestdaan. (Viholainen, Aro, Koponen, Peura & Aro
2013, 62.) Liian vaikeat tehtdvit voivat synnyttdd ahdistusta, ja liian helpot tehtivét eivit
taas tuota mielihyvidi oppilaille, vaan tuntuvat ajanhukalta. (Leskisenoja 2016, 153.) Op-
pimisen ndahdéén edistyvin etenkin, kun yksildllistiminen kohdistuu oppilaiden kotiteh-

tdvien madrddn ja oppitunneilla toteutettavien tehtdvien eriyttdmiseen (Miki-Havulinna
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2018, 125). Kuraattorit kuvasivat, ettd oppilaiden erilaiset tuen tarpeet huomioidaan kou-
luissa hyvin ja opetusta jirjestetddn joustavasti jokaiselle oppilaalle sopivaksi. Heiddn
mukaansa opettajat ovat hyvin ammattitaitoisia ja herkkid havaitsemaan erilaisia tuen tar-
peita. Kuraattorit kuvasivat my0s, ettd havaitsemisen lisdksi opettajat myos tarjoavat hy-
vin erilaisia tukitoimia ja yhteistydssé erityisopetuksen kanssa huomioivat erilaiset tuen

tarpeet opetuksessaan.

]

" — — ndkkyy koulunkdynnissd aina semmosia tietynlaisia haasteita, nii se
opettaja kylld tosi hyvin aina tarttuu, ettd vaikka ne tuntuu varmasti vililld
semmosilta tosi pieniltdiki asioilta, et joku asia vastustaa. Mut se kylld aina
ldhtee miettimdidn sen oppilaan kans, ettd okei, miten me voitas tdd asia

tehd.” (Haastateltava 3)

Myos Terdviinen (2011, 218) korostaa omassa véitoskirjassaan opetuksen joustavuuden
merkitystd, kun oppilaan tuen tarve kumpuaa esimerkiksi Aspergerin oireyhtymaista.
Joustavuuden myo6td oppilaan ahdistuneisuus védhentyy ja koulusuoritukset paranevat.
Huomionarvoista on my0s se, kuten erds haastateltava korosti, ettd ylospdin eriyttdmisen

tarve on my0s omanlainen tuen tarve, joka tdytyy huomioida koulun arjessa.

Myo6s oppilaan koulunkdyntid tukeva luokan struktuuri sekd opettajan myonteinen suh-
tautuminen haasteisiin ovat tutkimukseeni osallistuneiden kuraattoreiden mukaan merkit-
tdvid tukea tarvitsevien oppilaiden itsensédtoteuttamisen mahdollisuuksia edistivié teki-
joitd inklusiivisessa luokassa. Oppilaan oppimisen kannalta on merkityksellistd se, ettd
opetus on selkedd ja suunniteltua, ja tietyt, paivittdin toistuvat rutiinit luovat oppilaalle

turvallisuuden tunnetta (Majoinen 2019, 77).

Kerddmdéssdni aineistossa opettajan vilinpitimiton suhtautuminen oppilaan toiveisiin,
haasteisiin tai tukitoimiin taas néhtiin haastavan tukea tarvitsevan oppilaan koulunkayn-
tid. Inklusiivisessa kasvatuksessa on hyvin keskeistd, ettd tukea tarvitsevia oppilaita ei
vain oteta osaksi luokkayhteisdjd, vaan opettajat osoittavat arvostustaan oppilaiden ainut-
laatuisuutta kohtaan (Obiakor ym. 2009, 151). Joskus opettajat voivat suhtautua tukea
tarvitsevien oppilaiden koulunkdynnin haasteisiin siten, ettd ne eivét kuulu heidédn vas-
tuulleen, vaan erityisopettajille (Vayrynen 2001, 27). Opettajien kielteinen asenne tukea
tarvitsevia oppilaita kohtaan on nidhty olevan suoraan yhteydessé sithen, miten hyvéaa tai

huonoa opetusta oppilas saa (Majoinen 2019, 87). Opettajan vilinpitdmiton
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suhtautuminen saattaa aineistoni mukaan néyttaytyd koulun arjessa esimerkiksi juuri si-
ten, ettd opettajat eivit koe tukitarpeiden huomioinnin kuuluvan heidén vastuulleen tai
opettaja ei huomioi oppilaan tai koulun muun henkiloston tekemid ehdotuksia kouluarjen

helpottamiseksi.

“Ettd mind ja oppilas ollaan niinku mietitty, et jos hdn on ollu mun luona
Jja me ollaan mietitty, et tddhdn vois tukee sua luokassa. Ja sit jos ehdotetaa
sitd opettajalle, nii sit se onki vihd siit opettajasta kii, et miten se niinku. Et
tavallaa on ollu tilanne vaikuttaa, et hei me yhessd tdssd pohditaan, ja mind
olen koulun aikuinen, ja luulis, et se menis sinne kdytdintéon, nii sit se ei

vdlttis meekkddn. ” (Haastateltava 2)

Kuraattorit kuvasivat merkitykselliseksi sitéd, ettd koulunkdynti on inklusiivisessa luo-
kassa opiskeleville tukea tarvitseville oppilaille motivoivaa ja mielekéstd. Opetuksen
mielekkyydelld ja motivaatiolla onkin nihty olevan yhteyttd. Mikili oppilas kokee toi-
minnan mielekkiiksi, hdinen motivaationsa ja sitoutumisensa vahvistuu. (Lehtonen 2011,
140.) Aineiston mukaan koulunkdynnin mielekkyyttd tukevia koulun toimintatapoja ovat
oppilaita motivoivat palkkiojdrjestelmét, oppilaille tarjottu mielekds tekeminen vapaissa
tilanteissa sekd opetuksen toiminnallisuus. Siitd huolimatta, ettd ulkoisen palautteen, ku-
ten juuri palkkiojérjestelmien, puhutaan usein lisddvan ldhinnd ulkoista motivaatiota,
niilld voi olla merkitysta sisdisen motivaation syntymisen kannalta (Aro & Nurmi 2019,
140). Tukea tarvitseville oppilaille mielekéstd tekemistd vapaissa tilanteissa voivat olla
aineistoni mukaan esimerkiksi erilaiset vélituntitoiminnat ja vapaavalintaiset tuokiot op-

pitunneilla, jolloin oppilas saa itse valita itselleen mielekastd tekemista.

Kuraattorit korostivat, ettd jokaisen oppilaan osallistumisen takaaminen vaatii riittavit
henkilostoresurssit. Se on my0s edellytyksend inklusiivisen kasvatuksen onnistumiselle,
silld tukea tarvitseville oppilaille on mahdollistettava osallistuminen luokan toimintaan,
jotta he hydtyvit opiskelusta inklusiivisessa luokassa (Rangvid 2018, 34). Mikili luo-
kassa ei ole riittdviasti aikuisia, joidenkin oppilaiden voi olla haasteellista osallistua luo-
kan toimintaan. Erds kuraattori mainitsi myds siitd, miten koulun retkille voidaan joskus
vaatia lapsen vanhempia tai lisdé aikuisia mukaan, jotta kaikki oppilaat pdésisivét osal-

listumaan.
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“Joku, et on niin just sen, vaikka impulssikontrollin ja tunnesddtelyn kans
niin isoja haasteita, et sit joku retkelle lihteminen esimerkiks vaatii erityis-
Jjdrjestelyjd. Must tuntuu, et ne on aika hyvin toteutunu, et sinne pddsee mu-
kaan, mut et joskus saattaa olla sellai tilanne, missd tdytyy vaikka huolta-
Jille ilmottaa, ettd sun tdytyy tulla retkelle mukaan, jos sd haluut, et tdd op-

pilas pystyy osallistuu.” (Haastateltava 2)

Oppilaiden vahvuuksien 16ytdminen on kuraattoreiden mukaan tdrkedd inklusiivisessa
luokassa opiskelevien tukea tarvitsevien oppilaiden itsensdtoteuttamisen mahdollisuuk-
sien kannalta. Onkin todettu, ettd koulun toiminta tulisi rakentaa haasteiden ja vaikeuk-
sien sijaan oppilaiden vahvuuksien ympirille (Leskisenoja 2016, 217). Kuraattorit kuva-
sivat, ettd tukea tarvitsevat oppilaat pystyvét hydodyntdméaidn omia vahvuuksiaan eri oppi-
aineissa opiskellessaan inklusiivisessa luokassa. Vahvuuksia pystytdén aineiston mukaan
hyodyntiméan etenkin silloin, kun oppilaalla on erityisosaamista jossakin oppiaineessa
tai hdn on lahjakas esimerkiksi teknisten laitteiden kanssa. Lisdksi kuraattorit korostivat
sitd, miten tarkedd on, ettd jokainen oppilas pystyisi loistamaan jossakin asiassa. Oppilas
voi loistaa joko koulussa tai koulun ulkopuolella, ja my6s koulun ulkopuolelle sijoittuva

osaaminen olisi tarkedd huomioida koulussa.

"Yks kaveri on, sil on tdys vitosrivi kaikissa lukuaineissa ihan oikeesti. Sit-
ten se on aivan mieleton kaveri tuolla teknisissd toissd ja se on tehny mul-
lekki muutaman metallityon... Niin tdd kaveri on saamassa, voisko sanoa,
keskiarvo tulee olemaan joku viiden ja viiden pilkku viiden vdlilld lukuai-
neissa, mut sitte hdn on tulossa saamaan minun suosituksesta stipendin tek-
nisistd toistd. Et hdnelld on sitd kdittentaitoja ja sielld hdn pystyy keskitty-
mdcdn ja sielld héin osaa. Sielld hdn on hemmetin taitava, elikkd se vahvuus,

mikd loyty.” (Haastateltava 6)

Tyypillisesti tukea tarvitsevien koulunkdynti painottuu vaikeuksien voittamiseen. Vah-
vuusperustaisen opetuksen ajatuksena on kuitenkin pyrkid tuomaan esiin jokaisen oppijan
osaaminen. Néin ollen tukea tarvitsevan koulunkiynti ei ole sitd, ettd poikkeavaa pyritdén
mukauttamaan “normaalien” joukkoon, vaan oppilaasta pyritdén nostamaan esiin ominai-
suuksia ja taitoja, joita korostamalla koulunkdyntiin 16ytyy uudenlaista merkitykselli-

syyttd. (Uusitalo & Vuorinen 2020, 125.)
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My0s positiivisen palautteen merkitys korostui aineistossa tukea tarvitsevien oppilaiden
itsensdtoteuttamisen mahdollisuuksien osalta. Positiivisen palautteen nidhdédén lisddvan
muun muassa sisdistd motivaatiota (Ryan & Deci 2017, 129). Kuraattoreiden mukaan

kouluissa kehutaan oppilaita luontevasti osana koulun arkea ja sithen panostetaan paljon.

“Yhelld oppilaalla on tosi paljo niitd haasteita ja varmaan helposti menis
siihen, ettd se koko ajan sais vaan sitd negatiivista palautetta, ettd ku paljo
pittdd ohjata ja kieltdd ja muuta. Nii silld opettajalla on ollu pitkdd kdytossd
semmonen positiivinen vihko. Sillee, ettd joka pdivd se kirjottaa sinne jonku
positiivisen asian sille oppilaalle. Nii se on mun mielestd tosi tirkeetd, ettd
sieltd jokkaisesta pdivdstd etitddn se joku asia kuitenki, ettd sitte lopulta
kuitenki sille oppilaalle jdis siitd semmonen olo, ettd no, jotaki on menny

hyvinki.” (Haastateltava 3)

Palautteen antamisen myd&té opettaja pystyy tarjoamaan oppilaille kannustavia kokemuk-
sia sekd innostavan oppimisen ilmapiirin. Etenkin tukea tarvitsevalle oppilaalle palaut-
teen merkitys korostuu, silld hén saattaa saada luokassa episuoraa palautetta osaamises-
taan, kun hén havaitsee, ettd oma osaaminen on muita heikompaa. (Viholainen ym. 2013,
65.) Palautteen antamisessa on tirked4 haastattelemieni kuraattoreiden mukaan my®os se,
ettd palaute on perusteltua ja se avataan oppilaalle sekd oppilaan kotivéelle. Positiiviset
plussaa-merkinndt Wilmassa tai numeroarvosanat eivit valttaméttd kerro oppilaalle tai
huoltajille osaamisesta riittdvésti, vaan palautteessa olisi tirkedd kuvailla perustellusti,
mikd onnistui tai epdonnistui. Palautteen tulisikin tarjota oppilaalle mahdollisimman
konkreettisesti tietoa siitd, missd asioissa hdn on edistynyt tai missd hén tarvitsee vield
lisdd harjoitusta. Pelkkd yleinen kehuminen voi aiheuttaa oppilaalle ristiriitaisia tunteita

ja tuntua epdaidolta. (Viholainen ym. 2013, 65.)

Tutkimukseni perusteella tukea tarvitsevien oppilaiden itsensdtoteuttamisen mahdolli-
suudet toteutuvat kuraattorien késitysten mukaan inklusiivisissa luokissa hyvin. Oppilaat
pystyvét vaikuttamaan omaan koulunkdyntiinsé, heille tarjotaan yksilollistettyd ja jousta-
vaa opetusta, koulunkdynnin mielekkyyteen kiinnitetddn kouluissa huomiota, kouluissa
huolehditaan aikuisten riittavyydesti jokaisen oppilaan osallisuuden takaamiseksi, jokai-
selle oppilaalle pyritddn 16ytdmadn omat vahvuudet ja heille tarjotaan kannustavaa, posi-

titvista ja hyvin perusteltua palautetta. Itsensitoteuttamisen mahdollisuuksiin haasteensa
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tuo se, ettd oppilaalla on vaikeuksia esittdd omia toiveitaan tai ehdotuksiaan tai ne ovat
epérealistisia. Omat haasteensa tuo myos se, mikéli opettaja ei suhtaudu kiinnostuneesti

oppilaan toiveisiin, haasteisiin tai mahdollisiin tukitoimiin.

6.2 Sosiaaliset suhteet

Tutkimukseni mukaan kuraattoreiden kédsityksené on, ettd tukea tarvitsevien oppilaiden
muodostamat sosiaaliset suhteet inklusiivisessa luokassa ovat merkittdvissd osassa hei-
dén kouluhyvinvointinsa kannalta. Sosiaalisten suhteiden merkitys ihmisille on todettu jo
hyvin varhaisissa tutkimuksissa, silld meilld on voimakas tarve kuulua sosiaaliseen ver-
kostoon, jossa vilitetddn toisista ja nautitaan toisten seurasta (Allardt 1976, 43). Tukea
tarvitsevan oppilaan merkityksellisid vuorovaikutussuhteita inklusiivisessa luokassa ovat
aineistoni mukaan opettaja-oppilassuhde, kaveri- ja vertaissuhteet sekd kodin ja koulun
yhteistyd. Ndiden lisdksi aineiston perusteella merkittivid inklusiivisessa luokassa opis-
kelevien tukea tarvitsevien oppilaiden sosiaalisten suhteiden taustatekijoitd ovat kiusaa-
minen, kouluyhteisdssd osana oleminen, sosiaalisten suhteiden rakentumista tukeva ope-
tuksen jdrjestiminen sekd yksilon sosiaalisten suhteiden muodostamiseen liittyvéat haas-
teet. Konun (2002, 62) véitdskirjassa etenkin kiusaamiselta vilttyminen, opettajien kiin-
nostuneisuus oppilaiden asioista, yhdessd toimiminen ja luokkakavereiden kanssa toi-
meen tuleminen kuvataan merkityksellisiksi oppilaiden subjektiivisen hyvinvoinnin kan-

nalta. Paneudun vuorovaikutussuhteisiin ja sosiaalisten suhteiden rakentumisen taustate-

6.2.1 Tukea tarvitsevan oppilaan merkitykselliset vuorovaikutussuhteet

Kerddmadni aineiston perusteella tukea tarvitsevien oppilaiden sosiaaliset suhteet rakentu-
vat koulussa erilaisista vuorovaikutussuhteista, joita ovat opettaja-oppilassuhde, kaveri-
ja vertaissuhteet sekd kodin ja koulun yhteistyd. Nédiden, myds kuviossa 2 esitettyjen vuo-
rovaikutussuhteiden, toimiminen tai toimimattomuus selittdd kuraattoreiden mukaan pit-
kélti oppilaiden kouluhyvinvointia. Sosiaalisten suhteiden merkitys kouluhyvinvoinnin

kannalta on kuvattu myos eri tutkimuksissa. Muun muassa Leskisenojan (2016, 151-152)
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véitdskirjassa oppilaiden ylivoimaisesti merkityksellisimpénid kouluiloa synnyttévéni te-
kijdna ndhdédan juuri ihmissuhteet; suhteet koulukavereihin ja opettajaan sekd myos kodin

merkitys.

Vuorovaikutussuhteet

AN

[ Opettaja- [ kaveri- ja J kodin ja koulun yhteistyo

oppilassuhde vertaissuhteet

Kuvio 2: Tukea tarvitsevan oppilaan merkitykselliset vuorovaikutussuhteet inklusiivisessa luokassa ku-
raattoreiden kdsitysten mukaan

Hyvin toimiva opettajan ja oppilaan vilinen suhde edistidd kuraattoreiden kasitysten mu-
kaan tukea tarvitsevan oppilaan kouluhyvinvointia. Myonteiselld opettajan ja oppilaan
viliselléd suhteella on ndhty myds aiemmissa tutkimuksissa yhteys sille, miten oppilas voi
jajaksaa kdydi koulua (Poikkeus ym. 2013, 81). Toimiva opettaja-oppilassuhde rakentuu
aineistoni perusteella vélittdvistd ja luottamuksellisesta suhteesta. Kuraattorit korostivat
sitd, miten merkityksellistd on, ettd opettaja pysdhtyy kysyméén oppilaan kuulumisia ja
rakentaa luottamuksellisen suhteen jokaisen yksilon kanssa. Oppilailta kysyttiessd kou-
lumydnteisyys lisdéntyy, mikéli opettaja kuuntelee oppilaita, kyselee kuulumisia ja on
kiinnostunut myos koulun ulkopuolisista asioista (Leskisenoja 2016, 168). Opettajan ja
oppilaan vilisen vuorovaikutuksen edellytyksené onkin, ettd opettaja kuuntelee oppilai-
taan ja pysédhtyy keskustelemaan (Méki-Havulinna 2018). Yksi haastateltava kuvasi ko-

kemuksiaan hénen koulussaan tydskentelevin opettajan vilittavéstd toiminnasta:

"— — pysdhtyy vililld kuuntelemaan sitd nuorta ja tota keskustelemaan...
Matematiikan yhtdloitten ratkaseminen jdd kakkoseksi siind, jos hdn nékee,
ettd nuorella on paska olla, niin sillon pysdhdytdcdn sille tunnille sen nuoren

kans, ettd hei, mikd sua vaivaa.” (Haastateltava 6)
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My0s Leskisenojan (2016, 152) viitdskirjassa kannustaminen, tuki, vélittdminen ja opet-
tajan kiinnostus myotévaikuttivat oppilaan ja opettajan vilisen suhteen rakentumisessa.
Tutkimukseeni osallistuneiden kuraattoreiden mukaan opettajan vilinpitimattomyys op-

pilaiden asioita kohtaan tuo taas haasteita opettajan ja oppilaan viliselle suhteelle.

“Jonku verran sitd kuulee oppilailta, ettd ei vaikka, ettd on joskus menny
opettajalle sanomaan jostai asiasta, mutta siihe ei oo reagoitu, nii sit ei
enndd mee sanomaan, et jos vaikka oiski jotaki. Et siihe ei oo vastattu sii-
hen, vaa on vihd niinku vdhdtelty tai mitdtoity se asia. Nii ne tietenki on
vaikuttanu siihen, ettd ei mee sanomaan, vaikka ois jotaki. Nii kylld mdd
uskon, ettd seki vaikuttaa semmosena, ettd jos sitd luottamusta ei oikee oo,
nii kylld se varmaan tietyltd osin vaikuttaa vihd kaikkeen.” (Haastateltava

3)

Opettaja-oppilassuhdetta haastaa aineistoni mukaan myds se, mikéli opettaja on hyvin
joustamaton. Joustamattomuudella tarkoitan tdssé yhteydessa sitd, ettd opettaja pitda tiu-
kasti kiinni suunnitelmistaan eikd pysty muokkaamaan niitd tilanteen mukaan. [lman
opettajan joustavuutta parhaatkaan resurssit eivit vie oppilaan oppimista ja tukea eteen-
pdin (Majoinen 2019, 75). Tamé voi aiheuttaa ongelmia tukea tarvitsevan oppilaan ja
opettajan véliseen suhteeseen. Erds haastateltava muistuttaa opettajan joustavuudesta seu-

raavasti:

"Jotenki se semmonen, ettd ne on kuitenkin lapsia ja tietyt asiat pitdd hoitaa
Jja sovitut asiat tehdd, mutta aina johonki sopivaan tilanteeseen l6ytyis sem-

monen kiva joustovara.” (Haastateltava 1)

Lisdksi opettajan sosiaalisen herkkyyden puuttuminen tai se, ettd oppilas kokee opettajan
turvattomaksi voivat aineistoni mukaan haastaa opettajan ja oppilaan vilistd suhdetta.
Merkityksellistd on, ettd opettaja kykenisi havaitsemaan kanssaithmisten tunteita ilman
sanoja. Téménkaltainen empaattisuus voidaan ndhdé opettajan tyon yhtend ydinominai-
suutena. (Virtanen 2013, 211.) Opettajien tihed vaihtuminen myds osaltaan hankaloittaa
kuraattoreiden késitysten mukaan tiiviin ja luottamuksellisen suhteen rakentumista. Las-
ten parissa toimivien aikuisten tihed vaihtelu nikyy siind, ettd heilld on yleisesti ohuempi
kosketus lasten eldamintilanteisiin (Kallio, Stenvall, Backlund & Héakli 2013, 52). Opet-

tajan ja oppilaan vélinen henkilokemia ndhtiin aineistossa myos yhtend vaikuttavana
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tekijand siind, muodostuuko opettajan ja oppilaan vilille positiivinen vai negatiivinen

vuorovaikutussuhde.

Kaveri- ja vertaissuhteet ovat kuraattoreiden mukaan yksi keskeisimmista tekijoistd tukea
tarvitsevien oppilaiden koulunkéynnissd. Ystavyyssuhteet tai niiden puuttuminen ovatkin
yksid merkittdvimpid tekijoitd oppilaiden onnellisuuden ja yleisen eldimadnlaadun kannalta
(Giangreco ym. 2010, 256; Vuorinen ym. 2009, 54). Kaverit auttavat ja tukevat toisiaan
koulussa seké kuuntelevat toistensa huolia (Leskisenoja 2016, 151). Erds kuraattori ku-

vasi kavereiden merkitystd oppilaiden kouluviihtyvyyden kannalta:

“Kouluhan on paljo muutaki, ku se, ettd sdd opit sielld. Sielld on kaikki se
sosiaalisuus ja kaverit ja tavallaa, jos sulla ei vaikka oo kavereita sielld, nii
se on aika iso asia, mikd vaikuttaa siihe, et haluaksdd tulla kouluun.” (Haas-

tateltava 3)

Tukea tarvitsevilla oppilailla on kuraattoreiden mukaan hyvit mahdollisuudet vertaissuh-
teiden rakentamiseen koulussa, silld kouluilla on mahdollista tutustua ja olla vuorovaiku-
tuksessa niin oman luokan kuin muidenkin koulun oppilaiden kanssa. Tuen tarvetta ei siis
ndhda esteend kaverisuhteiden syntymiselle, miké on todettu myds muun muassa Majoi-
sen (2019, 71) viitoskirjassa. On kuitenkin muistettava, ettd pelkkéd fyysinen ldsnédolo
luokkahuoneessa ei takaa kaverisuhteita, vaan keskeistd on mahdollistaa jokaiselle oppi-

laalle jatkuva sosiaalinen vuorovaikutus luokkakavereiden kanssa (Saloviita 1999, 196).

Erids kuraattori kuvasi kokemuksiaan siitd, kun oppilas opiskelee pienluokan sijaan iso-
massa luokassa. Téll6in oppilaalla on ympaérilldin laajempi joukko ikétovereita, joista voi

16ytya itselle 1dheisid kavereita.

“Kaveruussuhteet, ettd on niinku laajempi valikoima siind kaveriporu-
koissa ja on niinku siind ison luokan asioissa mukana. Et sitte pienluokassa
Jjoskus voi jdddd paitsi tai sitd kaverivalikoimaa on vihemmdn.” (Haasta-

teltava 4)

Toisaalta luokan oppilaiden mééra ei valttdmatta heijastu ollenkaan kaverisuhteiden méaa-
rddn, silld aineistoni mukaan oppilaat solmivat kaveruussuhteita myds yli luokkarajojen,
ja esimerkiksi pienluokassa opiskelevalla oppilaalla voi olla paljon kaverisuhteita koulun

muiden oppilaiden kanssa. Oppilaat, joilla on oppimisvaikeuksia, eivit ndytd eroavan



49

ystavyyssuhteiden lukuméérin osalta muista ikdtovereista (Poikkeus 2019, 185). Tutki-
musaineistoni mukaan hyvistd tutustumismahdollisuuksista huolimatta jotkut tukea tar-
vitsevat oppilaat jddvat kokonaan ilman kaverisuhteita. Tdma on huolestuttavaa, silla op-
pilaan pitkddn jatkuneet ongelmat vertaissuhteissa, kuten yksindisyys, ennustavat muun
muassa koulun keskeyttdmistd, mielenterveysongelmia ja rikollisuuttakin (Poikkeus ym.

2013, 77).

Kodin ja koulun vilinen yhteistyd on myos kerddméni aineiston perusteella hyvin merki-
tyksellinen vuorovaikutussuhde tukea tarvitsevan oppilaan kouluhyvinvoinnin kannalta.
Vanhemmilla onkin suuri merkitys opettajan ja koulutovereiden ohella siind, miten oppi-
laan koulunkdyntid tuetaan ja innostetaan (Leskisenoja 2016, 172). Vanhempien kiinnos-
tuneisuus oppilaan kouluun liittyvid asioita kohtaan on voimakkaasti yhteydessi koulun-
kdynnin sujuvuuteen. Esimerkiksi luvattomia poissaoloja on vihemmaén, mikéli vanhem-
mat osallistuvat osaltaan koulutyohon. (Autio, Rantanen, Koivisto & Joronen 2018, 345).
Hyvin toimiva yhteistyd tukee oppilaan koulunkdyntid kokonaisvaltaisesti, ja tutkimuk-
seni mukaan kuraattorit kokevat, ettd tukea tarvitsevien oppilaiden huoltajien ja koulun

vilinen yhteisty0 sujuu hyvin.

"Pddsddntdsesti yhteistyo sujuu hyvin, opettajat pitdd yhteyttd Wilman vd-
litykselld tai puhelimitse, jdrjestetddn tapaamisia, saadaan sovittua, et mi-
ten yritetddn toimia yhdessd kotona taikka koulussa, miten kotona voidaan
yrittid kannustaa ja miten koulussa voidaan tukee. Saadaan sovittua asi-
oista ja parhaimmillaan sen oppilaan yhden lukuvuoden aikana timmdset
ongelmat taikka ongelmakdyttiytyminen vihenee tai poistuu.” (Haastatel-

tava 6)

Kodin tuella on kuraattoreiden kisitysten mukaan myds yhteys tukitoimien onnistumisen
ja opiskelun sujumisen kannalta. Mikali kotona jaksetaan tukea, kannustaa ja katsoa myos
yhdessé opiskeltavia asioita, edistdd se huomattavasti tukea tarvitsevan oppilaan koulun-
kdyntid. Vanhempien tarjoama tuki, kannustaminen ja auttaminen lisddkin lasten koulu-
myoOnteisyyttd etenkin silloin, jos oppilaalla on koulussa haasteita (Leskisenoja 2016,
183—184). Vanhempien tuen puuttuminen voi johtaa kerddméni aineiston mukaan siihen,

ettd oppilaan tukitoimet viivdstyvit tai oppilaan opiskelu hankaloituu. Yhteistyon
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edellytyksend on se, ettd asioista tiedotetaan avoimesti ja riittdvan kattavasti puolin ja

toisin (Leskisenoja 2016, 175).

Yhteistyotd kodin ja koulun vililld haastaa kuraattoreiden mukaan se, mikéli koulun viki
jaoppilaan huoltajat ovat ristiriidoissa keskenidin. Mikili yhteistyohon ei ole halukkuutta,
heijastuu se oppilaiden oireiluun ja tuen jarjestimiseen koulussa (Majoinen 2019, 98).
Ristiriitaa ja yhteistyohaluttomuutta voi aiheuttaa aineistoni mukaan esimerkiksi se, ettd
vanhemmat eivét koe tukitarpeita tarpeellisiksi, vaikka koulussa ne koettaisiin ehdotto-

man tarkeiksi.

“Jos vanhemmat vastustaa jotain tai vanhemmat ei ndd huolta lapsen tilan-
teesta niin, ku koululla néhdddn tai se huoli ndhdddn hyvinkin erilaisena...
Et sit jos on tilanne ristiriitanen kodin ja koulun kesken, nii tosiaan se lapsi
ei ehkd sit saa semmosta apuu ja tukee, kun mistd hdn vois hyotyy.” (Haas-

tateltava 5)

Myos koululta tuleva runsas negatiivinen palaute voi kuraattoreiden mukaan osaltaan
hankaloittaa yhteistyotd. Vanhemmat saavat suhteellisen vdhdn henkilokohtaista pa-
lautetta lapsen koulunkdynnist, ja valitettavan usein on niin, ettd se vahéinenkin palaute
on péddasiassa negatiivista (Cantell 2000, 271). Negatiivinen ja virheitd korostava Wilma-
viestinti ei edistd kodin ja koulun vélistd yhteisty6td (Kaarkainen 2015, 12). Jos koululta
tuleva palaute on hyvin negatiivissidvytteistd, vanhemmat saattavat kuraattoreiden mu-

kaan visyé siihen ja jéttda palautteet huomiotta.

“Jos koululta tulee kovin paljo negatiivista palautetta, nii jotkut vanhemmat
on sanonu ihan suoraan, ettd hyo ei endd ees lue Wilmaa, kun ei sielld oo

mitddn positiivista.” (Haastateltava 6)

Positiivisen palautteen myo6td seké oppilaan itsensé ettd hinen vanhempansa koulumyon-
teisyys lisddntyy merkittavasti, mika lisdd myos kotona annettavan positiivisen palautteen
madrdd (Leskisenoja 2016, 175). Kuraattorit pitdvét siis kodin ja koulun vélistd yhteis-
tyota keskeisend tukea tarvitsevan oppilaan kouluhyvinvointia tukevana tekijané inklu-
siivisessa luokassa. Erityisen vahvasti kodin tuen merkitys ndkyy heiddn mukaansa sil-

loin, kun se puuttuu.
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6.2.2 Sosiaalisten suhteiden rakentumisen taustatekijat

Sosiaalisten suhteiden rakentumisen taustatekijoitd inklusiivisessa luokassa opiskelevien
tukea tarvitsevien koulunkdynnissé ovat keradmaéni aineiston perusteella kiusaaminen, so-
siaalisia suhteita tukeva opetuksen jdrjestiminen, yksilon sosiaalisten suhteiden muodos-
tamiseen liittyvét haasteet sekd se, miten jokainen oppilas kokee itsensd ja muut luokka-

toverit osaksi luokkayhteisod (ks. kuvio 3).

Tekijdt sosiaalisten
suhteiden rakentumisen

Yksilon sosiaalisten

taustalla i )
— | suhteiden muodostamisen
[ Kiusaaminen ] haasteet
: - Sosiaalisten suhteiden
Jokainen oppilas osana _
e rakentumista tukeva

luokkayhteis6a e e

opetuksen jarjestaminen

Kuvio 3: Kuraattoreiden mainitsemat inklusiivisessa luokassa opiskelevan tukea tarvitsevan oppilaan so-
siaalisten suhteiden rakentumisen taustekijdt

Kiusaaminen on voimakkaasti sosiaalisten suhteiden rakentumiseen liittyvé taustatekijé
koulussa ja se on merkki sosiaalisten suhteiden toimimattomuudesta (Konu 2002, 45).
Kiusaaminen ei liity ilmiona vain tukea tarvitseviin oppilaisiin, vaan huomattavan isoa
osaa yleisopetuksen oppilaista kiusataan jossakin vaiheessa koulupolkua (Naukkarinen
2003, 69). Kiusaaminen tuottaa henkisen hyvinvoinnin ongelmia, kuten masentunei-
suutta, ahdistuneisuutta ja itsetuhoisuutta niin kiusaajille kuin kiusatuille (P6rhola 2008).
Tutkimukseeni osallistuneiden kuraattoreiden mukaan tukea tarvitsevien oppilaiden kou-
luarkeen inklusiivisessa luokassa voi liittyd kiusaamista molempiin suuntiin, silld tukea
tarvitseva oppilas voi olla seki kiusaaja ettd kiusattu. Tukea tarvitsevien oppilaiden kiu-
satuksi joutuminen voi aineistoni mukaan olla sité, ettd oppilaan erityisyydesti ja tuen
tarpeista huomioidaan tai muuten oppilaasta loukataan sanoin ja teoin. Haastattelemieni
kuraattoreiden mukaan oppilaat kiusaavat salakavalasti aikuisilta piilossa vapaissa tilan-

teissa tai esimerkiksi erilaisten viestintisovellusten kautta.
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VEttd vaikka opettaja olis tosi tarkkana siitd just, et puuttuu jokasiin epd-
kohtiin, mitd mahollisest tulee, nii sit ne saattaa olla myos aika taitavii tekee
sitd aikuisilt piilossa, sitd semmosta, et jollekki huomautellaan jostai, et sd
oot matikkavammanen tai jotai muuta. Et vaik olis muuten tavallaan ihan
mukana menevd, mutta tavallaan joku pieniki erityisyys saatetaa sit bon-

gata ja siitd sanoo.” (Haastateltava 2)

Aineistoni mukaan tukea tarvitseva oppilas voi olla kiusaajana muun muassa silloin, mi-
kili hdnelld on haasteita impulssikontrollin kanssa. Kayttdytymisongelmia ja tunnehaas-
teita omaavat oppilaat ovatkin muita ikdtovereita todennikodisemmin kiusaajia koulussa
(Espelage, Holt & Poteat 2010, 149). Impulssikontrollihaasteita omaava oppilas saattaa
kohdistaa kuraattoreiden mukaan aggressiotaan muihin oppilaisiin esimerkiksi potki-
malla tai huutamalla. Erds kuraattori mainitsi my®0s siitd, ettd osa tukea tarvitsevista op-
pilaista on myontinyt kiusaavansa puolustukseksi, kun pelkddvit tulevansa itse kiusa-

tuiksi.

”Osa oppilaista kiusaa toisiaan just sen takia, ettd heitd ei kiusattaisi. Mdd
oon jututtanu aika monta semmosta nuorta, ettd miks sd toimit tdlld tavalla,

niin heiddn mielestddn on parempi olla kiusaaja kuin tulla kiusatuksi.’

(Haastateltava 6)

Tukea tarvitsevien oppilaiden kiusaamiseen voi liittyd aineistoni mukaan sité, ettd oppilas
ei itse kykene hahmottamaan omaa toimintaansa kiistatilanteissa. On tiedossa, etti oppi-
laat voivat kokea kiusaamistilanteet hyvin eri tavoin ja samojenkin tilanteiden tulkinnat
voivat vaihdella kiusaamistilanteessa mukana olevien vililla (Herkama 2012, 104). Ku-
raattoreiden mukaan tukea tarvitseva oppilas saattaa kokea voimakkaasti, ettd hantd kiu-

sataan, vaikka olisi itse omalla toiminnallaan loukannut toista.

“Usein must tuntuu, et mikd erityisen tuen oppilailla vield korostuu, on sem-
monen, ettd ne kiusaamistilanteet on monesti sellasia, et siel on kaks aika
tasavahvaa osapuolta tai ryhmdd, mut sitd oman toiminnan osuutta ei
niinku hahmoteta ollenkaan. Eli et Ville voi mennd sanoo Kallelle, et Kalle
sd oot tyhmd. Ja Ville sanoo Kallelle takas, ettd ite oot tyhmd. Ja Ville pa-
hottaa verisesti siit mielensd, ku Kalle on haukkunu hdntd tyhmdksi, et

héntd kiusataa... Niin jotenki semmosii on ollu tosi tosi paljon, et jotenki
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semmonen, et saatetaa ite tehd paljon, mut sitte sitd ei huomata, vaan ote-
taan se, mikd kohdistuu itseen ja se otetaan viel ehkd voimakkaammin ku,

mitd keskimddrin se otetaan. Siitd tosissaan niinku loukkaannutaan.’

(Haastateltava 2)

Tuen tarve ei siis tutkimukseeni osallistuneiden kuraattoreiden késitysten mukaan itses-
sddn selitd kiusaamista tai kiusatuksi tulemista, mutta tukea tarvitsevien koulunkéyntiin
voi liittyd molempia. Tuen tarve voi selittdd sitd, ettd oppilas toimii kiusaajana, mikali
haasteet liittyvit kykyyn kontrolloida itseddn ja tunteitaan. Tuen tarve voi myds olla yksi
aihe, minkd vuoksi oppilasta kiusataan. Myds pelko siitd, ettd oppilaan erityisyys noste-

taan pilkan kohteeksi, voi johtaa siihen, ettd oppilas ryhtyy itse kiusaajaksi.

Tukea tarvitsevien oppilaiden sosiaalisten suhteiden rakentumisen kannalta merkityksel-
listd on aineistoni mukaan myds se, miten oppilaat kokevat luokkayhteis6on kuulumi-
sensa. Oppilaiden kouluun kiinnittymisen kannalta oleellista onkin oppimisen mielekkyy-
den ja merkityksellisyyden liséksi se, ettd oppilaat kokevat yhteenkuuluvuuden tunnetta
ja hyviksyntdd kouluyhteisdssd (Poikkeus ym. 2013, 77). Kuraattorit korostivat merki-
tykselliseksi sen, ettd jokainen oppilas tuntee kuuluvansa osaksi luokkayhteisod. Yhtd
tarkedd on myos se, ettd jokainen oppilas hyviksytdén osaksi luokkayhteisod. Inklusiivi-
sessa kasvatuksessa merkityksellisintd onkin se, ettd oppimisympéristd muovataan tuke-
maan kaikkien ryhmin jésenten ryhméddn kuulumisen tunnetta (Mikola 2011, 202). Ai-
neistoni mukaan tukea tarvitsevat oppilaat sulautuvat hyvin osaksi inklusiivista luokkayh-
teisod.

?Uskaltaisin vdittdd, ettd porukka tuntee, ettd kuuluu niinku siihen, ettd me

ollaan ihan tdtd samaa luokkaa, eikd oo kukaan mikdan erilainen ku muu,

ettd ei oo mikddn kummajainen.” (Haastateltava 1)

Erds haastateltava kuitenkin muistutti siitd, ettd vaikka ulospdin saattaa vaikuttaa, ettd
oppilas on hyvin osana luokkayhteis6d, saattaa oppilaalla itsellddn olla tunne ulkopuoli-
suudesta. My0s Terédvéinen (2011, 93) korosti omassa viitdskirjassaan sitd, miten oppi-
laan osallisuus saattaa ulkoisesti ndyttdd hyviltd, mutta oppilas ei vilttimattd itse koe
itseddn osaksi ryhméa. Ulkopuolisuuden tunne voi kummuta siité, ettd kokee itsensi niin

erilaiseksi omien haasteiden kanssa. Opettajat ovatkin keskeisesséd roolissa edistiméssa
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jokaisen oppilaan tunnetta siitd, ettd he kokevat itsensd osaksi luokka- ja kouluyhteisoa

(Kyrd-Ammili & Lakkala 2018, 34).

Yhteenkuuluvuuden tunnetta edistdd aineistoni mukaan se, mikali oppilaat kasvatetaan
ymmartdméén erilaisuutta. Kuraattorit kuvasivat sitd, ettd on hyvin tarkedd puhua lasten
ja nuorten kanssa avoimesti erilaisuudesta niin koulussa kuin kotonakin, jolloin he oppi-
vat ymmartdméaén sitd. MyoOnteistd asennetta erilaisuutta kohtaan voi rakentaa, kun kes-
kustellaan oppilaiden kanssa ihmisten erilaisuudesta, samanlaisuudesta ja tasavertaisuu-
desta (Hyytidinen 2012, 119.) Yhteison merkitys tukea tarvitsevien oppilaiden hyvinvoin-
nin kannalta on oleellinen, silld lamminhenkisen kouluympariston, joka hyvéksyy erilai-
suuden, ndhdddn edistdivin muun muassa tuen jérjestdmistd ja ongelmien selvittdmisti

(Majoinen 2019, 73).

Tutkimukseeni osallistuneiden kuraattoreiden mukaan tukea tarvitsevien oppilaiden sosi-
aalisten suhteiden rakentumista inklusiivisessa luokassa pystytddn tukemaan erilaisilla
opetuksen jirjestimisen tavoilla. Luokan ryhméyttdmisen merkitys korostuu aineistossa,
silld kuraattorit pitivét sitd keskeisend tekijdand tukea tarvitsevien oppilaiden sosiaalisten
suhteiden rakentumisessa. Onkin tirkedd, ettd yhteisty6téd ja vuorovaikutustaitoja harjoi-

tellaan koulussa (Leskisenoja 2016, 218).

Joustavaa ryhmittelyd hyodynnetdédn haastattelemieni kuraattoreiden mukaan etenkin sil-
loin, jos oppilaiden sosiaalisissa suhteissa on haasteita. Ryhmittelylld pystytdadn pilkko-
maan isompaa ryhméé pienempiin osiin. Ndin pystytdén tuomaan yhteen esimerkiksi sa-
manlaisista asioista kiinnostuneita oppilaita tai tarpeen tullen erottamaan haastavissa vuo-
rovaikutussuhteissa olevia oppilaita. Oppilaantuntemus on keskeistd joustavan ryhmitte-

lyn kannalta, jotta tydskentely onnistuu ja on tarkoituksenmukaista (Mikola 2011, 111).

Kuraattorit kuvasivat myds, ettd koulun aikuisilla on tarpeen tullen mahdollisuus tukea
sosiaalisissa tilanteissa toimimisessa etenkin alakoulun ensimmaisten luokkien oppilaita.
Opettajat tai koulun muut aikuiset pystyvit ohjailemaan toimintaa ja leikkid siten, ettd
jokainen oppilas, my0s sosiaalista tukea tarvitseva, pdédsee osallistumaan. Kaikille kave-
risuhteiden luominen ei ole helppoa, ja osa saattaa tarvita kaveritaitoihin tukea esimer-
kiksi opettajalta tai toiselta oppilaalta (Alajoki 2021, 148). Opettajan ohjaavan roolin
merkitys nidkyy myos esimerkiksi Hyytidisen (2012, 120) artikkelissa, silld opettajan oh-

jaus voi edesauttaa jokaisen oppilaan tasavertaista osallistumista. Vanhemmilla oppilailla
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koulun aikuisten ldsnéolo sosiaalisten tilanteiden tukijana ndhtiin taas aineistossa haas-

teellisena.

“Just pienilld se aikuinen voi mennd siihen véihdn niinku mukaan ja tarvit-
taessa pystyy ohjaamaan sitd leikkii. Mut sit vaikka jotku kuudesluokkalai-
set, jotka juttelee jostain..., jossa on jotenki aivan jddssd tai et ei yhtdd pysty
liitttymddin sithen muitten juttuu. Nii jos siihen tulis opettaja tai vaikka ku-
raattori mukaan, et no hei, mites me saadaan tdd tdhdn. Nii sit md luulen,
et se ois viel enemmdn semmoi, et okeli, et tis on tdammoi tyyppi, joka kdyt-

taytyy oudosti tai vaik vaan tuijottaa ja sit sil on joku aikuinen mukana.’

(Haastateltava 2)

Opettajan ja ohjaajan roolia vuorovaikutustilanteissa on kuitenkin syyté tarkastella, silld
aikuisen jatkuva ldsndolo voi estdd spontaanin vuorovaikutuksen oppilaiden vililld ja ndin
hankaloittaa ystdvyyssuhteiden muodostamista. Etenkin vaikeasti vammaisilla oppilailla
sosiaaliset suhteet rakentuvat padasiassa vain erilaisista koulun ammattihenkil6ista, eika
luontevaa kanssakdymistd muiden luokkatovereiden kanssa ole. (Hyytidinen 2012, 123,

212)

Yksi tukea tarvitsevien oppilaiden sosiaalisten suhteiden rakentumiseen liittyva tekija on
haastattelemieni kuraattoreiden mukaan ajankohta, milloin oppilas liittyy ryhmédan mu-
kaan. Mikili tukea tarvitsevat oppilaat ovat heti koulupolun alusta asti osana inklusiivista
luokkaa, he sopeutuvat sinne sujuvasti, ja heidét otetaan luonnolliseksi osaksi porukkaa.
Tdmé on todettu my0Os aiemmissa tutkimuksissa, ettd ikdtovereiden kanssa toimimista
edistdd se, mikdli koko ikdluokka aloittaa koulunkdynnin samoissa opetusryhmissi
(Naukkarinen 2003, 69). Kuraattoreiden mukaan ryhméén liittyminen my6hemmin on
haasteellista ja vaatii ponnisteluja, mutta lopulta myds mydhemmaéssi kouluvaiheessa to-

teutuneet ryhmién liittymiset ovat heiddn mukaansa sujuneet hyvin.

Tutkimukseeni osallistuneiden kuraattoreiden mukaan tukea tarvitsevilla oppilailla voi
olla yksiloind erilaisia haasteita, jotka osaltaan haastavat sosiaalisten suhteiden rakentu-
mista. Tukea tarvitsevan oppilaan sosiaalisten suhteiden rakentumista voivat aineiston
mukaan haastaa oppilaan heikkous sosiaalisissa taidoissa, kiinnostuksenkohteiden
eridvyys, oppilaiden itsesditelyhaasteet, kouluvaikeudet ja kieliongelmat. Heikot sosiaa-

liset taidot ja ongelmakiyttdytyminen onkin ndhty olevan yhteydessd oppilaiden
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yksindisyyteen (Kuckuker & Tekinarslan 2015, 1570). Kuraattoreiden mukaan sosiaalis-
ten taitojen heikkous nékyy tukea tarvitsevilla oppilailla siten, ettd hinelld voi olla haas-
teita kommunikoida muiden koulukavereiden kanssa ja muodostaa suhteita heiddn kans-

saan.

“Ei ole sitd sosiaalista lukutaitoa, ettd pystyis liittyd, ettd miten mennddn

peliin mukaan. Vaikeuksia tulkita niitd viestejd, mitd kavereilta tulee.’

(Haastateltava 4)

Kiinnostuksenkohteiden eroavaisuus on haastattelemieni kuraattoreiden mukaan myos
yksi tekijd, mikd hankaloittaa sosiaalisten suhteiden rakentumista. On hyvin haasteellista
muodostaa kaverisuhteita, mikdli mieluisat keskustelunaiheet eroavat voimakkaasti
muista ikitovereista. Nuorten itsensd mukaan samuuden ja erilaisuuden kokemukset ovat-
kin voimakkaasti yhteydesséd kiinnostuksen kohteisiin (Hyvirinen, Riitaoja & Sérkeld

2014, 67).

Myos tukea tarvitsevan oppilaan koulussa kohtaamat vaikeudet voivat kuraattoreiden mu-
kaan aiheuttaa sen, ettd oppilaalla on hankala ylipdinsa tulla kouluun. Mikéli oppilas ei
kédy koulussa, hdnen on véistdméttid hankala kiinnittyd kouluun ja muodostaa kaverisuh-
teita. Myo0s kieliongelmat mainittiin aineistossa yhdeksi sosiaalisten suhteiden rakentu-
mista haastavaksi tekijaksi. Kielellisid haasteita voi olla esimerkiksi maahanmuuttaja-
taustaisilla tai kielen kehityksen haasteita omaavilla lapsilla ja nuorilla. Sosiaalisten on-
gelmien yhtend taustatekijand ndhddénkin olevan heikot taidot kielessd ja kommunikaa-

tiossa (Poikkeus 2019, 186).

Tutkimuksessani keskeisimmaéksi inklusiivisessa luokassa opiskelevien tukea tarvitse-
vien oppilaiden sosiaalisten suhteiden rakentumista haastavaksi tekijéksi nousi kuitenkin
oppilaan itsesditelyhaasteet. Lihes kaikki (n=5) haastattelemani kuraattorit nostivat esiin
sen, miten oppilaiden itsesddtelyhaasteet tuottavat haasteita sosiaalisten suhteiden muo-
dostamiseen. Kdytoshdiriot ja sosioemotionaaliset vaikeudet ndhdiinkin usein ongelmal-
lisimpina haasteina kouluissa (Majoinen 2019, 97). My6s Niemi (2010, 121) kuvaa artik-
kelissaan tutkimustuloksia siitd, miten koulussa richuvat, koviksina ja kiusaajina olevat
pojat koettiin luokissa epdsuosituimmiksi oppilaiksi. Mikali oppilas ei osaa sdéddella kiih-
tymystddn, se pakottaa hinet suojautumaan tai puolustautumaan. Kaytoksessd tdma voi

ndkyéd esimerkiksi uhmakkuutena, hyokkddmisend tai vaihtoehtoisesti vetdytymisend.
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Kayttadytymiseen liittyvét ylilyonnit haastavat sosiaalisia suhteita ja voivat altistaa sosi-
aaliselle syrjaytymiselle. (Mékeld & Sajaniemi 2013, 26.) Itsesdételyhaasteet voivat ni-
kya haastattelemieni kuraattoreiden mukaan koulussa muun muassa aggressiivisena ja
impulsiivisena kadyttdytymisend, miké voi aiheuttaa jopa pelkotiloja muissa luokkatove-

reissa.

"Viistdmdttd niilld oppilailla, joilla on vaikka tosi paljo semmosia tunne-
Jja vuorovaikutushaasteita ja omaa itsesddtelyhaasteita, ettd ne purkautuu
vaikka tosi semmosena jopa aggressiivisena kdytoksend muita kohtaan ja
vaikka, ettd puhutaan tosi inhottavasti toisille... Nii mdd luulen, ettd niitten
kohalla se ainaki vaikuttaa niihin kaverisuhteisiin, ku sehd on niille luokka-
kavereille tosi vierasta ja voi olla pelottavaaki se kdyttdytyminen.” (Haas-

tateltava 3)

Kuraattorit korostivat, ettd tuen tarve ei vélttimatté selitd sosiaalisiin suhteisiin liittyvid
haasteita, silld osalla tukea tarvitsevista oppilaista sosiaaliset suhteet toimivat erinomai-
sesti ja joillakin on niiden kanssa haasteita. Vuorisen, Erikiven ja Uusitalo-Malmivaaran
(2019, 45) mukaan erityisté tukea tarvitsevilla on muita ikdtovereita useammin haasteita
sosiaalisissa suhteissa. Tatd viitettd tutkimukseni ei tue, silld haastattelemieni kuraatto-
reiden mukaan niin tehostetun kuin erityisenkin tuen oppilailla sosiaaliset suhteet toimi-

vat vaihtelevasti, kuten muillakin ikdtovereilla.

“Et se ei oo semmonen niinku sddnto, ettd ne vdlttamdttd ois ne sosiaaliset

suhteet huonosti, vaikka tarviski tukea.” (Haastateltava 1)

Tukea tarvitsevien oppilaiden sosiaalisten suhteiden kannalta merkitykselliset vuorovai-
kutussuhteet eli opettaja-oppilassuhde, kaverisuhteet sekd kodin ja koulun yhteistyd voi-
vat kuraattoreiden mukaan osaltaan tukea tai haastaa tukea oppilaiden kouluhyvinvointia.
Keskeistd hyvinvoinnin kannalta on, ettd ndméd kaikki vuorovaikutussuhteet toimisivat
hyvin. Tukea tarvitsevien oppilaiden sosiaalisten suhteiden rakentumisen taustalla néh-
déddn aineistoni mukaan olevan erilaisia tekijoitd, jotka osaltaan mahdollistavat tai haas-
tavat sosiaalisten suhteiden syntymistd. Nditd tekijoitd ovat kiusaaminen, jokaisen oppi-
laan kokemus yhteenkuuluvuudesta luokassa, sosiaalisia suhteita tukeva opetuksen jar-

jestdminen sekd yksilon omat haasteet sosiaalisissa suhteissa.
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6.3 Koulun olosuhteet

Inklusiivisessa luokassa opiskelevien tukea tarvitsevien oppilaiden kouluhyvinvoinnin
kannalta merkityksellisid koulun olosuhteisiin liittyvit tekijoitd ovat haastattelemieni ku-
raattoreiden mukaan henkildstoresurssit, luokkakoot, koulun fyysiset puitteet, tukitoimet

sekd luokan ja koulun yleinen ilmapiiri. Nima on esitetty kuviossa 4.

Puutteelliset
henkilostoresurssit

Lisaresurssi koulun
henkilostoon

Henkiléstoresurssit

Riittamattomasti opettajia}

Ongelmat luokan |Impi|rissa

llmapiiri

[ Kaikki hyvaksyva ilmapiiri

Oppilaiden vahainen kokemus
erilaisuudesta

Kuvio 4: Kuraattoreiden kuvaamat tukea tarvitsevien oppilaiden kouluhyvinvoinnin kannalta
merkitykselliset koulun olosuhteisiin liittyvit tekijit

Tukea tarvitsevien opiskelu inklusiivisessa luokassa edellyttéad haastattelemieni kuraatto-
reiden mukaan riittdvad osaavien aikuisten maardé luokissa. Ndiden oppilaiden kouluhy-
vinvoinnin kannalta on hyvin keskeistd, ettd opettajia ja ohjaajia on riittdvésti vastaamaan

kaikkien tarpeisiin. Riittdvdt henkilOstoresurssit on todettu my0s aiemmissa
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tutkimuksissa keskeisiksi riittdvén tuen jarjestimisen kannalta (Majoinen 2019, 76).
Tadma néhtiin aineistossa yhtend keskeisend inklusiivisen kasvatuksen onnistumisen haas-
teena, silld kuraattoreiden mukaan useilla kouluilla ei ollut haastatteluita tehdessi riitta-

vasti henkildstoresursseja.

“Osalla oppilaista on vaikka se tarve, ettd tarvii tosi paljo sitd yksilollistd
ohjausta sielld luokassa. Nii ei se kylld valitettavasti aina tdyty, ettd sitte

ois se vaikka ohjaajien mddrd tai muu mitotettu siithen.” (Haastateltava 3)

Samankaltaisia tuloksia on saatu my0s opettajien inkluusiokésityksid tarkastelemalla.
Opettajat tietdvit ja tiedostavat, mitd inkluusio on ja mitd se vaatii, mutta he eivét koe,
ettd koulujen resurssit olisivat riittdvat tukemaan inklusiivista kasvatusta ja koulutusta.

(Alajoki 2021, 133.)

Kuraattorit painottivat myos sité, ettd luokassa olisi tirked olla riittdvasti opettajia. Yhden
yleisopetuksen opettajan on mahdotonta vastata yksin siité, ettd jokaiselle oppilaalle tar-
joutuu hyvit edellytykset oppia (Terdvdinen 2011, 223). Avustavaa ja koulutettua henki-
16stod kaivataan kouluihin lisdd (Majoinen 2019, 91). Pelkka avustajien palkkaaminen ei
kuitenkaan haastattelemieni kuraattoreiden mukaan riité, silld he kuvasivat, ettd monen
oppilaan yksilollinen ohjaus kallistuu usein koulunkdynninohjaajien vastuulle, vaikka
usein tilanteet vaatisivat useampaa opettajaa. He mainitsivat, ettd samanaikaisopettajuu-
den sekd luokanopettajien ja erityisopettajien yhteistyolld olisi mahdollista saada yhteen

luokkaan useampi opettaja, ja ndin riittdvad pedagogista tukea kaikille sitd tarvitseville.

"Kylldhdn se olisi hyvd niin, ja oppilaittenki toive varmaanki niin, ettd oisi
kaksi opettajaa luokassa. Se ei aina se ohjaajakaan oo, se ei aina korvaa
sitd opettajaa kylld. Se varmaan, ettd erityisopettaja pystyis olemaan enem-
mdn tuolla luokan mukana, niin se semmonen tydpari, ettd opettaja-erityis-

opettaja, nii semmosta enemmdn.”’ (Haastateltava 4)

Erds haastateltava kuvasi, ettd heiddn koulussaan oli palkattu lisdd koulunk@ynninohjaajia
hankerahalla. Hankerahastojen myo6ti kunnat pystyvét palkkaamaan lisdd apukésia kou-
luihin, mik4 edistdd kuraattoreiden mukaan tukea tarvitsevien oppilaiden kouluhyvin-

vointia.
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Luokkakoko on yksi tekijd, milld on tutkimukseeni osallistuneiden kuraattoreiden mu-
kaan yhteys tukea tarvitsevien oppilaiden kouluhyvinvointiin. Pienemmissd luokissa
tyOoskentely ndhddén olevan helpompaa etenkin keskittymishaasteista karsiville oppi-
laille. Pienissd luokissa opiskelu edistdd myds oppilaan tuen jarjestamistd, kun taas suu-
rissa ryhmissé oppilaan yksil6llinen tuki vaikeutuu (Majoinen 2019, 75,90). Isot ja levot-
tomat luokat taas hankaloittavat haastattelemieni kuraattoreiden mukaan joidenkin tukea
tarvitsevien oppilaiden koulunkdyntia, silld isommissa luokissa levottomuus saattaa ker-
taantua, mikali luokassa on useampi keskittymishaasteita omaava oppilas. Opettajat ovat-
kin pitkddn raportoineet tyorauhaongelmista luokissa, mika vaikeuttaa heidan mahdolli-

suuttaan tukea jokaisen oppilaan koulutyotd (Minkkinen 2015, 78).

“Osalla se keskittyminen on heikompaa, nii sitte saattaa lihtd helposti muk-
kaan siihe seuraamaan, mitd sielld tapahtuu. Ja se on vihd semmonen kier-
rekki ehkd sitte, ettd jos on useampi vihd vilkkaampi ja jotku Ildihtee seilaa-

maan, nii sitte ldhtee muut sithen mukkaan.” (Haastateltava 3)

Koulun fyysisten puitteiden osalta etenkin pienempien ryhmatilojen puuttuminen néhtiin
kerdamaissédni aineistossa haasteena tukea tarvitsevien oppilaiden koulunkdynnin kan-
nalta. Koulun fyysiselld ymparistolld ja tilojen kaytolld ndhdadnkin olevan merkitystd sen
kannalta, miten oppilaiden koulun toimintaan osallistuminen mahdollistuu (Mikola 2011,
232). Haastattelemieni kuraattoreiden mukaan koulut ovat tiynni, eikd niistd 10ydy jous-
tavia, pienempid ryhmatiloja. Opetus tapahtuukin pddasiassa omissa luokissa, missé pie-
nempid tyOskentelytiloja on mahdoton jarjestdd. Tilojen joustamattomuuden nihdddn
haastavan opetuksen eriyttdmisté eli konkreettisesti tuen jarjestdmistd ja erilaisten oppi-
laiden huomioimista (Lakkala, Uusiautti & Maééttd 2016, 54; Majoinen 2019, 60). Pie-
nempien ryhmaétilojen puute hankaloittaa kuraattoreiden mukaan juuri erityisesti opetuk-

sen eriyttdmistd ja joustavaa ryhménjakoa.

“Jos ympdristoo yritetdd jotenki muokata, nii se on tyylii sermit, et tos on

sermi tai voit mennd kdytdvddn pulpetilla tai ndin.” (Haastateltava 2)

Etenkin uudemmissa kouluissa ndhtiin aineiston mukaan olevan hyvin huomioitu myos
pienempien tyOskentelytilojen tarve. He my0s kuvasivat, ettd kdytavia seké tyhjillaan ole-

via luokkatiloja hyddynnetidan ryhmien jaotteluun, mikd mahdollistaa eriyttimisen.
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“Uudet koulut on kivoja, kivasti varustettuja. Rakennettu oppilaita ajatel-
len, ettd on erilaisia mukavia soppeja ja erilaisia ryhmiditiloja. ” (Haastatel-

tava 1)

Koulun fyysisisté puitteista tukea tarvitsevien oppilaiden koulunkdyntid haastavat haas-
tattelemieni kuraattoreiden mukaan myds sokkeloiset rakennukset, sisdilmaongelmat
sekd epaviihtyisyys. Epaviihtyisd, vériton, sotkuinen luokka laskee oppilaiden motivaa-
tiota ja kouluviihtyvyyttd (Leskisenoja 2016, 214). Huono sisdilma taas heikentdd oppi-
laiden keskittymiskykyé ja aiheuttaa fyysisid oireita (Majoinen 2019, 62). Etenkin yla-
koulun puolella kuraattorit nakivét haasteellisena myos sen, ettd oppilailla ei ole pysyvid
”omia” paikkoja, vaan oppilaat siirtyvit oppiaineesta toiseen eri luokkatiloihin. Niin ol-

len istumapaikkoja ei ole mahdollista sddtdd jokaiselle oppilaalle sopiviksi.

"Yldkoulun puolella kun siirrytdidn oppiaineesta aina, luokasta toiseen, nii
sielldhdn ei ole semmosta. Ettd vain pienluokissa pystytddn jdrjestimdcdn
semmonen oma tila tai, ettd ne olosuhteet olis samanlaiset sitte.” (Haasta-

teltava 4)

Koulun fyysisistd puitteista tukea tarvitsevien oppilaiden koulunkdyntid tukevat tutki-
mukseeni osallistuneiden kuraattoreiden mukaan tilojen esteettomyys, terve sisdilma sekéa
virikkeinen kouluympéristd. Kouluissa on huomioitu esteettomyys siten, ettd esimerkiksi
pyorétuolilla litkkuminen on mahdollista. Esteettomyys ndhddén merkittdvani oppilaiden
tukea ja koulun viihtyisyyttd edistavédni tekijand (Majoinen 2019, 56). Fyysisen ympéris-
ton esteettomyyden merkitys jokaisen oppilaan osallistumisen kannalta on kiistaton (Mi-
kola 2011, 232). Kuraattorit kiittelivit my0s sité, ettd etenkin uusissa kouluissa on huo-

mioitu oppilaiden tarpeet ja jirjestetty erilaisia virikkeita.

"Uudessa koulussa kivasti laitettu hyvin saataville puolapuut, missd voi vd-

hdn roikkua, virittiytyd ja purkaa energiaa.” (Haastateltava 1)

Tutkimukseeni osallistuneiden kuraattoreiden mukaan tukitoimet ovat hyvin luonteva osa
koulun arkea. Alajoki (2021, 123) kuvaa omassa viitoskirjassaan samaa, silld hénen tut-
kimuksensa mukaan oppilaat eivit itse tee tuen tarpeista isoa numeroa, eivatkd myoskain
luokkakaverit kommentoi niitd. Inklusiivisissa luokissa on tyypillisesti useampia tukea

tarvitsevia oppilaita, eivitkd he erotu sieltd poikkeavalla tavalla.
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“Onks siihen voinu tottua, ettd luokissa on aina erilaisia oppijoita? Tdnd
pdivind vield enemmdnki jotenki tuntuu siltd. Emmad tiid, voiks lapset, onks
se niille kans vaa jotenki sitd heidn arkipdivddd, et luokassa on niitd erilai-
sia lapsia ja koulussa on niitd erilaisia lapsia ja nuoria. En md usko, et

lapset on siitd niin ihmeissddn endd tdind pdivdnd.” (Haastateltava 5)

Haastattelemieni kuraattoreiden mukaan tukitoimet ovat tyypillisesti hyvin huomaamat-
tomia ja vapaasti kaikkien tarjolla, kuten kuulokkeiden kaytto, erilaiset oppikirjat, kumi-
nauha pulpetissa tai muut keskittymistd helpottavat tukitoimet. Erds kuraattori mainitsi
myds, ettd useat tukitoimet hyddyttavit myos kaikkia oppilaita, kuten selked paivdjarjes-
tys luokan seinélla. Inklusiivisessa luokassa onkin tarkedd huomioida se, heréttavatko tu-
kitoimet liiallista negatiivista huomiota tai aiheuttavatko ne negatiivista suhtautumista
luokkatovereiden osalta (Giangreco ym. 2010, 255). Erilliset opetusjérjestelyt ja liiallinen
erottuminen voivat osaltaan korostaa oppilaiden luokittelua, vaikka he opiskelevat sa-
massa tilassa (Lakkala ym. 2016, 53). Aineistoni mukaan tukitoimet on jérjestetty kou-

luissa péddasiassa hyvin luontevasti ja huomaamattomasti.

Aineistosta nousi esiin my0s sellaisia tukitoimia, jotka hidiritsevét opetusta ja muita oppi-
laita. Téllaiset voimakkaat tukitoimet hankaloittavat niin koko luokan kuin tukea tarvit-
sevankin oppilaankin koulunkdyntid. Mikéli tukitoimi on héiritsevé, saattaa se tuoda tu-

kea tarvitsevalle ikdvda huomiota luokkayhteisossa.

“Tarviit tukee siihen, ettd et kaada pulpettia tai jotenki, et joudutaan vaikka
poistamaan muu luokka, et yks oppilas jdad luokkaan riehumaan ja muut
poistetaan tilanteesta. Nii onhan se tietyst semmoi, et sitd on vihd vaikee

sillai, et kukaa ei nyt huomaa, mitd tds tapahtuu.” (Haastateltava 2)

Kaikki hyviksyvi ja kaikkia kannustava ilmapiiri luokassa on tutkimukseeni osallistu-
neiden kuraattoreiden mukaan keskeistd tukea tarvitsevien oppilaiden kouluhyvinvoinnin
suhteen inklusiivisessa luokassa. Yleisen hyvinvoinnin kannalta onkin hyvin tarked, ettd
lapsi tuntee itsensd hyviksytyksi ja merkitykselliseksi (Niskala & Pulju 2014, 66). Hyva
ilmapiiri tukee haastattelemieni kuraattoreiden mukaan kaikkien koulunkiyntid, mutta tu-

kea tarvitsevien kouluhyvinvoinnin kannalta se voi olla yksi keskeisimmisté tekijoista.
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“Joku heikompi tai haastavampiki oppilas saattaa hyvin pdrjdtd semmo-
sessa luokassa, missd on hyvd henki ja missd tavallaan se lapsi ja nuori
kannatellaan. Et jos sielld on hyvd henki ja ilmapiiri luokassa, ja semmonen
kaikin tavoin positiivinen vire ja ilmapiiri, niin kyl semmonen luokka kan-

nattelee sitte heikompiaki ja myos sitte toistekki pdin.” (Haastateltava 5)

Positiivisella luokan ilmapiirilld on myo6s merkitystd koulukiusaamisen kannalta, silld sen
ndhdédédn vahentidvén kiusaamista (Espelage ym. 2010, 155). Ongelmia luokan ilmapiiriin
saattaa haastattelemieni kuraattoreiden mukaan aiheuttaa oppilaiden runsas hairiokayt-

tdytyminen, mihin luokkakaverit vasyvit.

“Jos se on, voisko sanoa, toistuvaa timmonen tahaton kdyttdytyminen
taikka itsehillinndn puute, niin kyl se rupee syomddn sitd luokkahenkee, et
sielld rupee muut luokkatoverit kylldidntymddn siihen jatkuvaan touhuun
taikka jatkuvaan levottomuuteen. Ja jos ei siind kohtaan ole tdmmastd yh-
teisod, yhteisollistd toimintaa, mikd véihdn vahvistaa sitd yhteison ryhmd-
henkee, nii valitettavasti mullaki on tddlld semmosia luokkia, missd oppi-
laat vihdn niinku hyljeksii tai viheksyy toisia, ja sielld ei oo todellakaan

kaikilla kiva olla. ” (Haastateltava 6)

Mikaéli oppilasta hyljeksitdan omassa luokkayhteisossdédn, se voi hankaloittaa niin oppi-
mista kuin osallisuutta koulussa. Torjumista kohtaavat oppilaat voivat kokea heikompaa
oppimismotivaatiota ja heilld voi olla vaikeuksia keskittyi tai osallistua luokan toimin-
taan. He myos jdédvit ulkopuolelle vertaisoppimisen hyoddyisté. (Poikkeus ym. 2013, 80.)
Torjutuksi tuleminen voi johtaa yksindisyyteen, eristiytymiseen ja kiusatuksi joutumi-
seen (Lehtonen 2011, 138). Limminté ilmapiirid ja tiivistd yhteishenked on mahdotonta
saavuttaa luokassa, mikili oppilaiden vélill ei ole hyvid ja vélittdvid ihmissuhteita (Les-

kisenoja 2016, 155).

Erds kuraattori mainitsi my®os siitd, ettd inklusiivisen luokan ilmapiiriin haasteita voi pie-

nemmissd kunnissa tuoda myds oppilaiden vdhdinen kokemus erilaisuudesta.

”Mun mielestd tddlld seutuvilla on semmosta vaatimusta samanlaisuuteen.
Ettd tddlld etenki pojilla on suuri paine keskendcdn olla tietynlaisia, ettd sitd

semmosta turhan homogeenista on tdmd, ettd sitte isommalla
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’

paikkakunnalla on sitd semmosta erilaisuutta valmiiksi jo enemmdn.’

(Haastateltava 4)

Kuraattoreiden mukaan tukea tarvitsevien oppilaiden koulunkdynnin kannalta merkityk-
selliset koulun olosuhteisiin liittyvit tekijat ovat siis henkilostoresurssit, luokkakoot, kou-
lun fyysiset puitteet, tukitoimet seké ilmapiiri. Monissa edelld mainituissa osa-alueissa
ndhdéén se, ettd hyvin toimiessaan ne tukevat oppilaiden kouluhyvinvointia ja huonosti
toimiessaan taas voivat aiheuttaa ongelmia. Etenkin riittdva osaavan henkiloston méara,
mahdollisuus tyoskentelyyn pienemmissd ryhmaétiloissa, luontevat ja huomaamattomat
tukitoimet kouluarjessa sekd jokaisen hyvéiksyva ilmapiiri ovat kuraattoreiden mukaan
keskeisid tukea tarvitsevan oppilaan kouluhyvinvointia tukevia koulun olosuhteisiin liit-

tyvid tekijoitd inklusiivisessa luokassa.

6.4 Terveydentila

Kaksi kuudesta kuraattorista kuvasivat, ettei heilld ole tukea tarvitsevien terveydentilaan
liittyen mitddn erityistd mainittavaa. Heiddn mukaansa koulussa enemmin tukitoimia
vaativilla oppilailla on terveydentilan suhteen asiat kuten muillakin koulun oppilailla.
Muut tutkimukseen osallistuneet kuraattorit (n=4) kuitenkin kuvasivat, ettd tukea tarvit-
sevilla oppilailla voi olla erilaisia mielenterveydellisid ongelmia, somaattisia oireita, va-
symystd tai ongelmia elintavoissa, jotka nikyvét heidin koulunkdynnissédén (ks. kuvio 5).
Terveydellisid haasteita kuvattiin aineistossa myds osittain selittiméén sitd, miksi jotkut
ylipddnsé tarvitsevat tukea. Toisaalta kuraattorit kuvasivat myos, ettd voimakas ponnis-
telu koulussa voi osittain my0s aiheuttaa nditéd terveydellisid haasteita. Mikali tukea tar-
vitseva oppilas ei saa riittdvisti tukea koulupdivien aikana, vaan joutuu ponnistelemaan,

siitd voi siis aiheutua aineistoni perusteella erilaisia terveydellisid haasteita.
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Kuvio 5: Kuraattoreiden mainitsemat terveydentilaan liittyvdt tekijdt tukea tarvitsevien koulunkdynnin

‘Puutteel[inen tai huono ravinto}\{ /[ Rittévén levon puute J

taustalla

Tukea tarvitsevilla oppilailla voi esiintyé aineistoni mukaan mielenterveydellisistd haas-
teista esimerkiksi ahdistuneisuutta ja masennusta. Lukuisat tutkimukset ovatkin osoitta-
neet, ettd niilld oppilailla, kenelld on oppimisvaikeuksia, on kohonnut riski psyykkiseen
oireiluun. N4itd oireita ovat muun muassa ahdistuneisuus, pelkotilat, alavireisyys, masen-
tuneisuus, keskittymisvaikeudet, levottomuudet tai kdytoshdiriot. (Ahonen, Torppa,
Maittd & Eklund 2013, 72.) Mielenterveydelliset haasteet ndhtiin my0s selittdvana teki-

jana sille, miksi jotkut oppilaat tarvitsevat tiiviimpaa tukea koulussa.

”On jotain esimerkiksi nditd mielenterveyden: masennusta, ahdistusta, ja
sit tavallaan, et sitd ei oo saatu balanssiin ja se voi olla tavallaan yks syy,
miks ajaudutaan siihen, et yleinen tuki tai tehostettukaan tuki ei riitd endd,

vaan et menndd erityiseen tukeen.” (Haastateltava 2)

Toisaalta mielenterveydelliset haasteet ndhtiin aineistossa myds seurauksena sille, mikali
oppilaan tuen tarpeet liittyvit vuorovaikutushaasteisiin muiden oppilaiden kanssa. Sosi-

aalisten  suhteiden haasteet ovatkin  merkittdvisti  yhteydessd  oppilaiden
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masennusoireiden maardin (Minkkinen 2015, 67). Ei siis ole yllattavéa, ettd sosiaalisiin
suhteisiin heijastuvat vuorovaikutushaasteet voivat tuottaa tukea tarvitsevalle oppilaalle

mielialaoireita.

”Oot huomannu, ettd et pysty samallaiseen kommunikaatioon muitten kans,
et tule ymmdrretyksi, niin kylld saattaa tulla mielialaoireita sitten tddlld

nuoruusidssd ja pienempdndki kylld.” (Haastateltava 4)

Tukea tarvitsevista oppilaista kuraattoreiden kanssa keskustellessa neuropsykiatristen
hiirididen diagnoosit korostuivat, ja niiden néhtiin olevan yksid yleisimpid diagnooseja
tukea tarvitsevilla lapsilla. Neuropsykiatrisiin hdiriihin lukeutuvat aktiivisuuden ja tark-
kaavuuden hiiriot, autismin kirjon hairiot, nykimishiiriot ja monenkirjavat oppimiskykya
ja kehitystd haastavat hiiriot. Aktiivisuuden ja tarkkaavuuden hiiriot ovat néistd yleisim-
pid. (Haravuori, Muinonen, Kanste & Marttunen 2016, 99.) Neuropsykiatriset hdiriot
haastavat koulunkdyntid, silld niilld on vaikutusta oppimiseen seké sosiaaliseen kayttiy-
tymiseen (Kaltiala-Heino, Ranta & Frojd 2010, 2033). Kuraattorit kdyttivéit puheissaan

kasitteitd neurokirjon lapset seké nepsyt.

"Nditd nepsypiirteisid on tosi paljo, ja diagnooseja ja ldidkityksid tosi pal-

jon kylld.” (Haastateltava 4)

My®6s muita diagnooseja nousi esiin kuraattoreiden keskusteluista, kuten syopa ja epilep-
sia. Suurin osa lapsista, jotka tarvitsevat terveydenhuollon palveluita, ovatkin jossakin

vaiheessa erityisen tuen tarpeessa (Jay & Gilbert, 2021).

Fyysisisti terveyshaasteista keskeisimpid tukea tarvitsevilla ovat tutkimukseeni osallistu-
neiden kuraattoreiden mukaan erilaiset somaattiset oireet ja vdsymys. Somaattisina oi-
reina kuraattorit kuvasivat esimerkiksi padnsarkyéd tai vatsakipua, ja he nédkivit niiden
atheutuvan kouluun liittyvéstd stressistd ja voimakkaasta ponnistelusta kouluarjessa.
Stressistd aiheutuvia fyysisid oireita ovatkin tyypillisesti muun muassa pédnsérky, hui-
maus ja pahoinvointi (Mattila 2022). Tukea tarvitsevat oppilaat saattavat myos kuraatto-
reiden kokemusten mukaan vésyd sen vuoksi, mikéli koulussa toimiminen on hyvin ras-

kasta ja ponnisteluja vaativaa.

Kuraattorit kuvasivat myos huoltaan tukea tarvitsevien lasten ja nuorten elintavoista.

Huonot elintavat, kuten vdhdinen lepo ja huono ravinto, niakyvat kuraattoreiden mukaan
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vaistdmaittd tukea tarvitsevien oppilaiden koulussa jaksamisessa. Huonoon ravintoon kuu-
luu heiddn mukaansa se, ettd oppilaat jattdvét kouluruuan syomaétta ja he paikkaavat ener-
giavajettaan muun muassa energiajuomilla. Ylipddnsa koululounaan syomaétta jattdminen
on suhteellisen yleistd, silld yldkoulun 8.—9.-luokkalaisilta kysyttédessd 34,4 prosenttia on

kuvannut, ettei syo koululounasta pdivittdin (Terveyden ja hyvinvoinnin laitos 2021).

"Sitten kun on vdsy, niin juodaan energiajuomia ja jos ei syodd mitddn, niin
voi kuvitella, minkdlaiset energiavarat silld nuorella on jaksaa koulussa ja

keskittyd.” (Haastateltava 6)

Oppilaiden elintavat ovat vahvasti linkittyneend kotona opittuihin elintapoihin. Oppilas-
huollon henkildstolta kysyttiessd fyysinen hyvinvoinnin tila nékyy eriarvoisuutena lasten
valilld. Esimerkiksi kilpaurheilua harrastavat lapset ovat fyysisesti hyvéissd kunnossa,
mutta toisilla lapsilla kunto on entistdkin huonompana (Niskala & Pulju 2014, 62). Eris
kuraattori kuvasi kokemuksiaan siitd, miten myos vanhempien neuropsykiatriset hdiriot

voivat nékyé oppilaiden elintavoissa ja rutiineissa kotona.

"Vanhemmillakin on nepsyoireita esimerkiksi ja sitten se semmonen jdrjes-
telmdllisyys kotona tai rutiinit tai syéminen ja timmdset ei sitte vilttimdittd
aina oo, mut sitdkddn ei voi sillai yleistdd, mutta joskus tulee palaverissa

esille semmonen, ettd vanhemmanki on vaikea pitdd kiinni. ” (Haastateltava

4)

Tutkimukseeni osallistuneiden kuraattoreiden mukaan kouluilla on keinoja tarttua niin
tukea tarvitsevien oppilaiden kuin kaikkien muidenkin oppilaiden terveydellisiin huoliin.
Kuraattorit korostivat, ettd kouluilla on velvollisuus puuttua, mikali huoli oppilaan ter-
veydestd herdd. Terveysongelmia voi olla joskus haasteellistakin tunnistaa koulussa ja
siksi nithin puuttuminen voi jdada vajavaiseksi. Erds kuraattori kuvasi kokemustaan siité,
ettd selkeisiin diagnooseihin ja oppilaan koulunkdyntiin dkillisesti vaikuttaviin muutok-
siin pystyddn reagoimaan hyvin, esimerkiksi oppilaan sydpéddiagnoosiin. Toisaalta taas
jotkut terveydelliset ongelmat voivat nékya oppilaan kéytoksessd, ja niihin pyritdén kou-
lussa puuttumaan kdytosta korjaavin toimin, vaikka kyse olisikin esimerkiksi neurologi-
sesta oireesta. Oppilaiden kdytos tulkitaankin kouluissa herkésti vdirin, jolloin hinen tuen
tarpeensa tulkitaan véarin tai jitetddn kokonaan huomiotta (Rose, Howley, Fergusson,

Jament 2009, 3). Kuraattorit korostivatkin moniammatillisen yhteistyon merkitysti,
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jolloin my®0s terveyshuoliin on helpompi tarttua koulussa. Erds kuraattori mainitsi, etti
moniammatillista yhteistyotd haastaa se, ettd koululddkérin resurssi on kouluissa hyvin
vahdinen. Ladkarit eivét ole aktiivisesti mukana koulun arjessa, vaan resurssi painottuu

ladkarintarkastuksiin ja satunnaisiin konsultointeihin.

6.5 Osaamisen vaihtelevuus

Koululuokassa oppilaiden osaaminen vaihtelee luonnollisesti, ja menestyminen koulussa
on oppilaille merkityksellinen ja tavoiteltava asia, miké tuottaa mielihyvén kokemuksia
(Leskisenoja 2016, 216). Haastattelemieni kuraattoreiden mukaan tukea tarvitsevat oppi-
laat kokevat inklusiivisessa luokassa osaamattomuutta ja sitd kautta huonommuuden tun-
netta. Kuraattorit kuvasivat, ettd oppilaiden omat henkilokohtaiset kokemukset oman
osaamisen heikkoudesta ovat voimakkaampia, kuin muiden oppilaiden suhtautuminen
toisen osaamattomuuteen. Toisaalta tukea tarvitsevalla oppilaalla voi olla haasteita hah-
mottaa omaa osaamistaan, miké voi altistaa sille, ettd toiset oppilaat kommentoivat esi-
merkiksi virheitd. Keskeistd aineistoni mukaan osaamisen vaihtelevuuteen suhtautumi-
sessa on se, ettd tukea tarvitseva oppilas oppii asettamaan itselleen sopivat oppimistavoit-

teet. Osaamisen vaihteluun suhtautumiseen liittyvét taustatekijit on esitetty kuviossa 6.

& Y a Y
CPpilaai KokeRILS == 0ppi|aan oma kokemus| — Huoli erottumisesta
huocnommuudesta S

. V. osaamattomuudestaan/ . D

Osaamisen vaiftelevuuden P . ,_7[ Bt seh e Tl ]
LG Muiden oppilaiden
) o e suhtautuminen — Toisen osaamisen
Arvosanojen hajonta ) . K L
_ osaamisen vaihteluun SERERIoIn]

[

hahmottamisen

Oman osaamisen
haasteet

Kuvio 6: Kuraattoreiden mainitsemat taustatekijdt siitd, miten oppilaat suhtautuvat osaamisen vaihteluun
inklusiivisessa luokassa
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Tukea tarvitsevat oppilaat kokevat kuraattoreiden mukaan osaamattomuutta koulussa,
mikd voi synnyttdd huonommuuden tunnetta. Etenkin erityistd tukea tarvitsevilla oppi-
lailla ndhdédédnkin olevan usein muita ikédtovereita heikompi minékuva etenkin akateemis-
ten ja sosiaalisten taitojen osalta (Cambra & Silvestre 2003, 197). Koulussa opiskelu ja
menestyminen vaikuttavat voimakkaasti nuoren kasityksiin itsestdén ja siten myos laa-
jasti hyvinvointiin (Salmela-Aro & Tuominen-Soini 2013, 165). Oppilaalle voi syntya
itsesyytoksen tunteita, mikili hidn kokee, ettei ole niin hyva kuin pitdisi olla (Kautto-
Knape 2012, 68). Kuraattorit kuvasivat, ettd jotkut tukea tarvitsevat oppilaat turhautuvat

koulussa, kun pettyvit siithen, etteivét pysty samaan kuin muut.

"Sehdn voi ndkyd sielld luokassa just, ettd turhautuu ja sitte tavallaa ne
tunteet menee nii vahvaksi, ku just tulee se; en osaa nii en tee. Et on sem-
mostaki jonku verran joo, et liittyy just nithin omien tunteitten sddtelyyn ja
pettymyksen sietoon. Se on tosi vahvasti monilla oppilailla semmonen, mitd

pitdd tyostdd. ” (Haastateltava 3)

Oppimisen haasteet ovat yhteydessd lapsen kokemuksiin kyvyistién ja pystyvyydestédén,
mistd seuraa myos muutoksia oppimisasenteisiin ja haluun ponnistella koulussa. Mikali
oppilas olettaa, ettd hin ei kykene suoriutumaan tehtavisté, hdn saattaa luovuttaa ja lakata
ponnistelemasta. (Viholainen ym. 2013, 61-62.) Jos oppilas tulkitsee, ettd hdnen epdon-
nistumisensa johtuu omasta kyvyttomyydestd, ei hin vilttimatta usko voivansa vaikuttaa
lopputulokseen (Aro & Nurmi 2019, 132). Tukea tarvitsevilla oppilailla on myds haastat-
telemieni kuraattoreiden mukaan huolta erottumisesta. Oppilaat vertailevat itseddn mui-

hin, ja pelkddvit, ettd he erottuvat eiki heitd kohdella kuten muita.

"— — halua kuulua porukkaan ja sitten tietysti se, ettei vaan kukaan sano
mitddn... Kylld musta se enemmdn lihtee siitd lapsen omasta semmosesta,
ettd paljastan oman huonommuuteni, osaamattomuuteni tulee esille... Se on
niin suuri halu kuulua siihen joukkoon ja olla samanlainen.” (Haastateltava

4)

Kun tukea tarvitseva oppilas vertailee omaa ja muiden oppimista, hédnelle voi tulla koke-
mus, ettd taitojen karttuminen on hyvin véhdistd, silld toiset oppilaat saattavat edetd no-

peammin (Aro & Nurmi 2019, 133). Oppilaiden osaamisen vaihtelu huomataan aineistoni



70

mukaan inklusiivisessa luokassa, mutta usein sithen suhtaudutaan neutraalisti. Siitd huo-
limatta kuraattorit kuvasivat, ettd luokissa kuitenkin saatetaan huomautella siité, jos jon-
kun oppilaan osaaminen on poikkeavan heikkoa tai poikkeavan hyvéa. Oppilaiden kesken
etenkin alakoulun ensimmadisilld luokilla esiintyy my0s edistymisen ja osaamisen vertai-

lua.

“Jonkun verranhan varsinki nuilla pienilld oppilailla on sellasta, ettd mdd
tein jo tdn, ja mdd oon jo valmis. Ja vihdn ehkd saatetaan vertailla, ettd

ooksdd vasta tuota tekemdssd.” (Haastateltava 3)

Jokaisessa luokassa, my0s sellaisessa luokassa, jossa ei ole ollenkaan tukea tarvitsevia
oppilaita, osaaminen vaihtelee. Ei ole useinkaan kdytdnnossd mahdollista, etté kaikki luo-
kan oppilaat ovat samanlaisia, vaan tavallisillekin” oppilasryhmille on tyypillistd lasten
keskindinen erilaisuus. (Emanuelsson 2001, 125.) Siksi kuraattorit pitdvit merkitykselli-
send sitd, ettd oppilaille rakennetaan ymmarrystd osaamisen vaihtelevuudesta. Heidén
mukaansa on térkedd keskustella niin tukea tarvitsevien oppilaiden kuin muunkin luokan
kanssa siitd, ettd kaikkien osaaminen vaihtelee, ja toisen vahvuus voi olla jossakin muu-

alla kuin opiskeltavassa aiheessa.

i3]

d aattelen, et ku ihmiset on erilaisii, nii on se hyvd, ettd tavallaan oppiiki

siihen, et ei tarvi olla aina kaikes samallainen ku muutkaan. ” (Haastateltava

2)

Omat haasteensa tukea tarvitsevan oppilaan koulunkiyntiin tuo kerddméni aineiston mu-
kaan se, mikéli oppilas e1 itse osaa hahmottaa omia haasteitaan. Tami saattaa aiheuttaa
sen, ettd oppilas altistaa itsensd luokassa toistuvasti tilanteisiin, missi hidnen osaamatto-
muutensa tulee esiin. Tdmén seurauksena oppilas voi altistua ikédville kommenteille tai

joutua naureskelun kohteeksi.

"Meilld on myés semmosii, et kaikki ei aina ees hahmota sitd, et heille ei
niinku, et tavallaan saattaa olla sen oman osaamisen hahmottamiseski tosi
paljo haastetta. Et sit voi olla tdmmdsii tilanteit, missd opettaja esimerkiks
sanoo, et hdin ei oikeesti tiid, mitd pitds tehd, ku oppilas viittaa tunnilla ja
hdin tietdd, et hdn tulee vastaamaan vddrin ja et se saattaa vastata aivan

asian sivusta ja vdhdn niinku, et mitd sattuun... Nii se sano, et tosi vaikee
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taiteilla siind, et miten antaa hdnen sille aktiivisuudelle tilaa, mut ei saata
héintd niihin tilanteisiin, mistd sit tulee bensaa liekkeihin ehkd jossain toises
tilanteessa. Et seki voi olla haaste, jos ei ehkd hahmotakkaan sitd, ettei osaa

ihan samal taval ku muut.” (Haastateltava 2)

Kuraattoreiden mukaan keskeisté oppilaan omaan osaamiseen suhtautumisessa on se, etté
arvosanatavoitteet asetetaan kullekin oppilaalle sopiviksi. Epéselva tavoitteiden asettami-
nen vaikeuttaa tuen jérjestdmisté, ja mikéli tavoitteet ovat esimerkiksi liian korkeita, op-
pilaan eteneminen on jatkuvaa taistelua (Majoinen 2019, 93). Kaikkien ei siis tarvitse
tavoitella kiitettdvid arvosanoja, vaan tirkedd on kannustaa oppilasta tekeméédn par-

haansa.

”On mun mielestd hyvin tdrkeetd, ettd hei, sd et voi tehdd enempdd ku sen
parhaasi, et jos sd et tee parasta, et susta itestdki tuntuu siltd, ettd hdlld
vdlid, nii sillon sd et ansaitse tin parempaa. Mut jos susta tuntuu, ettd sdd
oot tehny ihan oikeesti parhaasi ja saat sen vitosen, nii sillon sun pitdd olla

siihen vitoseen yhtd tyytyvdinen, kun joku toinen kymppiin.” (Haastateltava
6)

Se ei yksistddn riité, ettd opettaja arvioi oppilaalle realistiset tavoitteet, vaan keskeisti on
se, ettd oppilas itse suhtautuu tavoitteisiin myonteisesti. Tavoitteiden tulee tuntua oppi-
laasta mielekkailtd ja mahdollisilta saavuttaa. Oppilas saattaa itse asettaa itselleen liian
alhaisia tavoitteita, mikéli hin aliarvioi taitonsa tai on oppinut vilttelemain haasteellisten
tehtivien suorittamisesta syntyvdd epdonnistumisen kokemusta. Toisaalta taas oppilas
saattaa yliarvioida omat taitonsa, miké johtaa epdonnistumisen kokemuksiin. Téarkedd oli-
sikin tukea oppilaan realistisia kdsityksid omasta osaamisestaan, jotta hin oppisi asetta-
maan itselleen sopivia tavoitteita ja ponnistelemaan niin, ettd ne saavutettaisiin. (Viholai-

nen ym. 2013, 63-64.)

Tutkimukseeni osallistuneiden kuraattoreiden késitysten mukaan oppilaiden osaaminen
vaihtelee inklusiivisessa luokassa ja se myods huomataan oppilaiden kesken. Tukea tarvit-
sevat oppilaat kokevat osaamattomuutta, huonommuutta ja pelkoa erottautumisesta kou-
lussa, kun huomaavat olevansa joissakin asioissa heikompia kuin toiset. Yleisesti osaa-
misen vaihteluun luokkatovereiden kesken suhtaudutaan kuraattoreiden mukaan neutraa-

listi, mutta inklusiivisissa luokissa esiintyy myos edistymisen vertailua ja osaamisen
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kommentointia. Huomionarvoista on kuitenkin se, ettd osaaminen ja arvosanat vaihtele-
vat ldhes poikkeuksetta jokaisella luokalla, joten kuraattoreiden mukaan tirkeéd on kas-
vattaa oppilaat ymmaértdméaédn erilaisuutta. Tutkimusaineistoni mukaan oppilaan hei-
kompi osaaminen voi korostua luokissa, mikéli hdn ei hahmota omaan osaamiseensa liit-
tyvid haasteita. Keskeisti oppilaiden osaamisen vaihteluun suhtautumisessa on kuitenkin
aineistoni mukaan se, ettd jokainen oppilas asettaisi itselleen ja hidnelle asetettaisiin osaa-
mistasonsa mukaiset tavoitteet. Tarkedd on keskittyé sithen, ettd jokainen oppilas yrittda

parhaansa.
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7 Tulosten tarkastelua

Tutkimukseni keskeisend kysymyksené oli selvittdd, millaisia késityksid koulukuraatto-
reilla on tukea tarvitsevien oppilaiden kouluhyvinvoinnista inklusiivisessa luokassa. Tut-
kimukseni keskeinen tulos on, ettd kuraattoreiden mukaan tukea tarvitsevien kouluhyvin-
vointi on pidasiassa hyvilld tasolla inklusiivisissa luokissa, vaikka aineistosta nousi esiin
my0s useita hyvinvointia horjuttavia ongelmakohtia. Kouluhyvinvoinnin tarkastelun vii-
tekehyksenad toimi Konun (2002) hyvinvointimalli, jonka nelji osa-aluetta ovat itsenséto-
teuttamisen mahdollisuudet, sosiaaliset suhteet, koulun olosuhteet seka terveydentila. Hy-
vinvointimallin lisdksi hyvinvointia tarkasteltiin Ryanin ja Decin (2017) itseohjautuvuus-

teorian kyvykkyyden osa-alueen osalta.

Inklusiivisessa luokassa opiskelevan tukea tarvitsevan oppilaan kouluhyvinvoinnin kan-
nalta on kuraattoreiden mukaan keskeistd, ettd oppilas pédésee itse vaikuttamaan koulun-
kiyntiinsd. Haastattelemieni kuraattoreiden mukaan tdma mahdollistuu heidén kouluis-
saan, silld oppilaiden omia toiveita ja ehdotuksia kuullaan ja niistéd ollaan aidosti kiinnos-
tuneita. Lisdksi oppilailla on mahdollisuus vaikuttaa omaa koulunkédyntiddn koskeviin
paétoksiin esimerkiksi tukitoimista, ja he ovatkin pddasiassa mukana itsedéin koskevissa
palavereissa. Kun oppilas pddsee kertomaan omia ajatuksiaan tai toiveitaan ja niitd kuun-
nellaan, syntyy hyvinvoinnin kehi. Keskusteluissa nimittdin nousee esiin hyvinvoinnin
tai pahoinvoinnin teemoja, mutta myds vahvistetaan keskinaisté luottamusta, yhteenkuu-
luvuutta ja iloa. (Hohti & Karlsson 2013, 119.) Oppilaiden vaikutusmahdollisuudet nidh-
dddn myos merkittdvind heiddn motivaationsa kannalta (Leskisenoja 2016, 186—187).
Koulunkdynnin motivoivuus ja mielekkyys néhtiin tutkimuksessani myods merkitykselli-
send inklusiivisessa luokassa opiskelevien tukea tarvitsevien oppilaiden kouluhyvinvoin-

nin kannalta.

Tutkimukseni mukaan kuraattorit kokevat, ettei tukea tarvitsevien oppilaiden koulun-
kdyntiin vaikuttaminen ole kuitenkaan ongelmatonta, silld joskus oppilaalla voi olla vai-
keuksia sanoittaa omia ajatuksia ja toiveita koulunkdyntinsd suhteen tai hinen ehdotuk-
sensa saattavat olla opiskelun tukemisen kannalta epidrealistisia. Ndmé voivat synnyttad
oppilaalle kokemuksen siitd, ettei hin pysty vaikuttamaan koulunkayntiinsd, mika osal-

taan horjuttaa kouluhyvinvointia. Keskeisti on valmistella oppilas esimerkiksi
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palavereita varten, jotta hén tietdd, mitd haneltd sielld odotetaan. Tdmai edesauttaa oppi-

laan osallistumista koulunkéyntiin vaikuttamiseen. (Anttila ym. 2021.)

Tutkimukseni mukaan kuraattorit kokevat inklusiivisessa luokassa opiskelevien tukea
tarvitsevien oppilaiden kouluhyvinvoinnin kannalta merkitykselliseksi sen, ettd oppilaat
saavat itselleen sopivaa, yksilollistd ja joustavaa opetusta. Opetus, joka on oppilaalle so-
pivaa, tuottaa positiivisia kokemuksia (Konu 2002, 46). Haastattelemieni kuraattoreiden
mukaan erilaiset tuen tarpeet huomioidaan heiddn kouluissaan pédédsidintoisesti hyvin ja
opetusta jarjestetddn joustavasti siten, ettd se palvelee jokaisen yksilon tarpeita. Opetuk-
sen joustavuutta edistdd kuraattoreiden mukaan se, ettd koulupdivien struktuuri on oppi-
laiden koulunkdyntid tukevaa ja opettaja suhtautuu mydnteisesti erilaisiin haasteisiin.
Huomionarvoista on se, ettd yhdeksi tukea tarvitsevien oppilaiden kouluhyvinvointia hor-
juttavaksi tekijaksi nousi aineistossa juuri se, mikéli opettaja suhtautuu vélinpitimétto-
misti oppilaan haasteisiin tai mahdollisiin tukitoimiin. Opettajien asenne tukea tarvitse-
via oppilaita kohtaan onkin merkityksellistid sen kannalta, kuinka hyvéa tai huonoa ope-

tusta kukakin oppilas saa (Majoinen 2019, 87).

Inklusiivisen kasvatuksen onnistumisen edellytyksend on, ettd jokaisen oppilaan luokan
toimintaan osallistuminen mahdollistuu (Rangvid 2018, 34). Tutkimukseni mukaan ku-
raattorit kokevat, ettd tukea tarvitsevien oppilaiden osallistuminen edellyttda riittdvasti
henkil6stod luokkiin ja kouluihin. Lisdkésid tarvitaan, jotta oppilas ylipddnsa pystyy osal-
listumaan luokan toimintaan tai pystyy ldhteméddn mukaan esimerkiksi koulun retkille.
Tamé nihtiin aineistossa keskeisend haasteena inklusiivisen kasvatuksen onnistumisen

kannalta, silld kuraattoreiden mukaan kouluilla ei ole aina riittdvaa henkilostoresurssia.

Tukea tarvitsevat oppilaat kohtaavat koulussa tyypillisesti monenlaisia haasteita, ja ku-
raattorit kokevatkin kouluhyvinvoinnin kannalta ensiarvoisen tirkeénd tunnistaa ja tun-
nustaa oppilaiden vahvuuksia koulussa. Kuraattoreiden mukaan tukea tarvitseville oppi-
laille tarjotaan hyvin mahdollisuuksia hyodyntdd omia vahvuuksiaan eri oppiaineissa.
Aina oppilaiden vahvuudet eivit liity kuitenkaan oppiaineisiin, ja kuraattorit korostivat-
kin, miten merkityksellistd on tuoda esiin jokaisen oppilaan vahvuudet, liittyivétpd ne
kouluun tai koulun ulkopuolelle. Koulunkdyntiin saadaan uudenlaista mielekkyyttd ja
merkityksellisyyttd, kun virheiden korjaamisen sijaan keskitytdin korostamaan oppilaan

vahvoja ominaisuuksia ja taitoja (Uusitalo & Vuorinen 2020, 125).
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Itsensidtoteuttamisen mahdollisuuksien osa-alueesta nousi tutkimuksessani esiin myds pa-
lautteen antamisen merkitys inklusiivisessa luokassa opiskelevan tukea tarvitsevan oppi-
laan kouluhyvinvoinnille. Kuraattoreiden mukaan oppilaita kehutaan ja kannustetaan
luontevana osana koulun arkea. Tutkimukseni mukaan kuraattorit pitdvat tarkednd, ettd
tukea tarvitseva oppilas saa riittdvésti positiivista palautetta seké palautetta, joka on pe-
rusteltua. Palautteen myotd opettaja pystyy luomaan kannustavia kokemuksia seké innos-
tavan ilmapiirin. Tdma on erityisen tiarkeda tukea tarvitseville oppilaille, silld he kohtaa-
vat koulussa tyypillisesti epdsuoraa negatiivista palautetta osaamisensa tasosta. (Viholai-

nen ym. 2013, 65.)

Tutkimukseni mukaan kuraattorit kokevat, ettd sosiaaliset suhteet, hyvin toimiessaan,
edistavit hyvin merkityksellisesti tukea tarvitsevan oppilaan kouluhyvinvointia inklusii-
visessa luokassa. Tukea tarvitsevan oppilaan kouluhyvinvoinnin kannalta tarkeiksi vuo-
rovaikutussuhteiksi nousivat aineistossa opettaja-oppilassuhde, kaveri- ja vertaissuhteet
sekd kodin ja koulun yhteistyd. Aikaisemmat tutkimukset ovat osoittaneet, ettd erityisen
tuen oppilailla on useimmin haasteita sosiaalisissa suhteissa (Vuorinen ym. 2019, 45).
Tatd vaitettd tutkimukseni ei tue, silld kuraattoreiden mukaan tukea tarvitsevien oppilai-

den sosiaaliset suhteet toimivat vaihtelevasti, kuten kaikilla muillakin oppilailla.

Kuraattoreiden mukaan hyva, vélittdvi ja luottamuksellinen opettajan ja oppilaan vélinen
suhde edesauttaa inklusiivisessa luokassa opiskelevan tukea tarvitsevan oppilaan koulu-
hyvinvointia. Opettajan ja oppilaan vuorovaikutuksen edellytyksend on opettajan kiin-
nostuneisuus oppilaan asioista seké se, ettd opettaja pysdhtyy keskustelemaan oppilaan
kanssa (Miki-Havulinna 2018). Opettajan ja tukea tarvitsevan oppilaan vilistd suhdetta
haastaa aineistoni mukaan se, mikidli opettaja on vilinpitiméton, joustamaton, héneltd
puuttuu sosiaalinen herkkyys, oppilas kokee hinet turvattomaksi tai opettaja vaihtuu ti-
heésti. Opettajan tuki, vélittiminen ja opettajan kiinnostuneisuus oppilaan asioista ovat

keskeisid oppilaan ja opettajan vilisen suhteen edistdjid (Leskisenoja 2016, 152).

Tutkimukseni mukaan kuraattorit kokevat, ettd tukea tarvitsevan oppilaan kaveri- ja ver-
taissuhteet ovat yksi keskeisimmistd kouluhyvinvointiin liittyvisté tekijoistd. Kuraattorei-
den mukaan tukea tarvitsevien kaverisuhteet toimivat hyvin vaihtelevasti; osalla oppi-
laista ei ole kaverisuhteissa ollenkaan haasteita, ja toiset ovat koko koulupolun yksindisia.

Ystavyyssuhteiden merkitystd ei voi liioin korostaa, silld ne tai niiden puuttuminen
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liittyvat voimakkaasti oppilaiden onnellisuuteen ja yleiseen eldminlaatuun (Giangreco
ym. 2010, 256; Vuorinen ym. 2009, 54). Aineistoni mukaan tuen tarve ei ole itsessddn
esteend kaverisuhteiden syntymiselle, vaan tukea tarvitsevilla oppilailla on hyvit mah-
dollisuudet rakentaa vertaissuhteita. Kuitenkin hyvistd tutustumismahdollisuuksista huo-
limatta kuraattorit kuvasivat, ettd kouluissa on sellaisia tukea tarvitsevia oppilaita, jotka

eivit 16yda ystivid koko koulupolkunsa aikana.

Tutkimukseni mukaan kuraattorit kokevat myos kodin ja koulun yhteistyon hyvin merki-
tyksellisend tukea tarvitsevien oppilaiden kouluhyvinvoinnin kannalta. Hyvin toimies-
saan yhteistyd tukee koulunkdyntid kokonaisvaltaisesti, silld tukea tarvitsevan koulun-
kdynti sujuu paremmin ja tukitoimet mahdollistuvat, kun koti ja koulu toimivat yhdessi
oppilaan taustatukijoina. Onkin positiivista, ettd kuraattorit kuvasivat, ettd pddasiassa
koulun ja kodin vilinen yhteistyd sujuu hyvin. Kodin ja koulun vilisti yhteisty6ta han-
kaloittaa kuraattoreiden kasitysten mukaan keskinéiset ristiriidat koulun vien ja huolta-
jien kanssa sekd koululta tuleva runsas negatiivinen palaute. Mikili vanhempien tuki
puuttuu, saattaa se tutkimusaineiston mukaan viivastyttda tukitoimia ja hankaloittaa tukea
tarvitsevan oppilaan opiskelua koulussa. Kodin ja koulun vilisen yhteistyon merkitys ko-

rostuukin usein silloin, kun siti ei ole.

Tutkimukseeni osallistuneiden kuraattoreiden mukaan tukea tarvitsevat oppilaat voivat
olla kouluissa sekéd kiusaajia ettd kiusattuja, eikd tuen tarve itsessdin selitd kiusaamista
tai kiusatuksi tulemista. Hyvinvoinnin kannalta kiusaaminen on hyvin keskeinen 1lmio,
silld se aiheuttaa hyvinvoinnin ongelmia seké kiusatulle ettd kiusaajalle (P6rhola 2008).
Tukea tarvitsevat oppilaat voivat joutua kuraattoreiden mukaan kiusatuksi sen vuoksi,
ettd heidédn erityisyyttddn kommentoidaan ja loukataan. Mikali tukea tarvitseva oppilas
on kiusaajan roolissa, taustalla voi kuraattoreiden mukaan olla haasteet impulssikontrol-
lin kanssa, jolloin hin purkaa aggressiotaan muihin oppilaisiin. Kiusaaminen voi myds
olla tutkimusaineistoni mukaan suojautumista, mikili oppilas pelkédé tulevansa kiusatuksi
omien erityistarpeidensa vuoksi. Kuraattorit kuvasivat myos, ettd joskus tukea tarvitse-
villa oppilailla voi olla haasteita hahmottaa oman toimintansa merkitysté erilaisissa kiis-
tatilanteissa. Tdmad voi haastaa kiusaamistilanteiden selvittelyd, mikéli tukea tarvitseva

oppilas ei tunnista ollenkaan loukanneensa toista.
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Tutkimukseni mukaan kuraattorit kokevat, ettd tukea tarvitsevat oppilaat sulautuvat hyvin
osaksi inklusiivista luokkayhteisdd, minké he kokevat hyvin merkityksellisend oppilaiden
kouluhyvinvoinnin kannalta. Kuraattoreiden mukaan luokkayhteison yhteisollisyyden ra-
kentumisessa oleellista on, ettd jokainen hyviksytdan osaksi yhteisod sekd jokainen tun-
tee kuuluvan osaksi sitd. Tarkedd on heiddn mukaansa my0s kasvattaa oppilaat erilaisuu-
den ymmairtdmiseen. Kuraattorit kuvasivat, ettd titd edesauttaa se, etté erilaisuudesta pu-

hutaan avoimesti.

Kuraattorit kuvasivat myos, ettd tukea tarvitsevilla oppilailla voi olla henkilokohtaisia
haasteita, jotka tuottavat ongelmia sosiaalisiin suhteisiin. Nditd haasteita ovat oppilaan
heikkous sosiaalisissa taidoissa, kiinnostuksenkohteiden eridvyys, oppilaiden itsesdétely-
haasteet, kouluvaikeudet sekd kieliongelmat. Keskeisimmaiksi inklusiivisessa luokassa
opiskelevien tukea tarvitsevien oppilaiden sosiaalisia suhteita haastavaksi tekijéksi ai-
neistosta nousi kuitenkin itsesditelyhaasteet. Itsesddtelyhaasteet ndkyvit kuraattoreiden
mukaan esimeriksi aggressiivisena ja impulsiivisena kiyttdytymisessd, mikd voi aiheuttaa

pelkoa muissa luokan oppilaissa. Tama véistamattd vaikuttaa kaverisuhteisiin.

Tutkimukseni mukaan kuraattorit kokevat, etteivét riittdvét henkilostoresurssit takaa pel-
késtddn tukea tarvitsevien oppilaiden osallistumista, vaan ovat keskeinen tekijd sen kan-
nalta, miten tukea tarvitsevat oppilaat voivat koulussa. Kuraattorit kuvasivat riittdvien
apukdsien merkitystd, jotta jokainen oppilas pystytddn huomioimaan luokassa. He myos
korostivat, ettd esimerkiksi samanaikaisopettajuuden mydtd luokkiin voisi saada toisen-

kin opettajan, jolloin erilaisten oppijoiden tukeminen mahdollistuisi entistd paremmin.

Inklusiivisissa luokissa tukea tarvitsevien oppilaiden hyvinvointia haastavat kuraattorei-
den mukaan suuret ryhmékoot ja joustavasti hyddynnettdvien pienempien ryhmétyatilo-
jen puute. Isoissa luokissa levottomuus saattaa kuraattoreiden kokemusten perusteella
herkésti kertautua. Pienempien tydskentelytilojen puute taas hankaloittaa heiddn mu-
kaansa opetuksen eriyttimistd ja joustavaa ryhménjakoa, mitd pidetddn inklusiivista kas-

vatusta tukevina opetuksen jirjestdmisen tapoina.

Tukitoimet jarjestyvit tutkimukseen osallistuneiden kuraattoreiden mukaan kouluissa hy-
vin ja ne ovat luontevasti osana koulupéivié. Tukitoimia tarkastellessa onkin tiarkedd poh-
tia, herdttdvatko ne negatiivista huomiota tai muuten negatiivisia reaktioita luokkakave-

reissa (Giangreco ym. 2010, 255). Kuraattoreiden mukaan tukitoimet ovat piddasiassa
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hyvin huomamaattomia, ja saattavat auttaa parhaimmillaan koko luokan toimintaa. Ai-
neistosta nousi kuitenkin esiin myos kokemuksia tukitoimista, jotka haittaavat luokan toi-
mintaa, ja saattavat ndin herdttdd ikdvdd huomiota tukea tarvitsevaa oppilasta kohtaan.
Tallaisista tukitoimista esimerkkind aineistossa mainittiin se, ettd muut oppilaat joudutaan
poistamaan luokasta tukea tarvitsevan impulssikontrollin haasteisiin liittyvin oireilun

vuoksi.

Kaikki hyvéksyva ja kaikkia kannustava ilmapiiri on hyvin merkityksellinen jokaisen op-
pilaan kouluhyvinvoinnin kannalta (Niskala & Pulju 2014, 66). Tutkimukseni mukaan
kuraattorit kokevat, ettd kannustavan ilmapiirin merkitys voi olla yksi keskeisimmista te-
kijoistd tukea tarvitsevan kouluhyvinvoinnin kannalta. Parhaimmillaan luokan ilmapiiri
voi ikddn kuin kannatella tukea tarvitsevaa. Aina luokan ilmapiiri ei kuitenkaan ole ku-
raattoreiden mukaan toimiva, ja titd saattaa aiheuttaa esimerkiksi runsas héiriokéyttayty-

minen luokassa, jolloin luokka visyy ja ilmapiiri sarkyy.

Tutkimukseni mukaan kuraattorit kokevat, ettd tukea tarvitsevien terveydelliset haasteet
vaihtelevat, eivatkd valttimatta poikkea muista ikdtovereista. Vaihtelevuudesta ja tervey-
dentilan yksildllisestd luonteesta huolimatta kuraattorit kuvasivat, ettd tukea tarvitsevien
oppilaiden koulunkéynnin taustalla voi olla joitakin terveydellisid haasteita, jotka selitti-
vit tukitoimien tarpeita tai vaihtoehtoisesti aitheutuvat koulunkdynnin haasteista. Esimer-
kiksi mielenterveydelliset haasteet, kuten masentuneisuus tai ahdistuneisuus, voivat olla
kuraattoreiden mukaan taustatekijoitd, miksi jollekin oppilaalle tarjotaan intensiivisem-
péé tukea koulussa. Toisaalta taas oppilaan haasteet koulussa suoriutumisessa tai sosiaa-

lisissa suhteissa voivat kuraattoreiden mukaan aiheuttaa mielialaoireita.

Haastattelemieni kuraattoreiden mukaan inklusiivisessa luokassa opiskelevat tukea tar-
vitsevat oppilaat kokevat osaamattomuutta ja siitd johtuvaa huonommuuden tunnetta kou-
lussa. Kuraattorit kuvasivat, ettd oppilaiden kokemus huonommuudesta voi johtaa siihen,
ettd he turhautuvat koulutehtiviin ja pelkddvit erottumista. Kuraattoreiden mukaan oppi-
laan oma kokemus huonommuudesta on vahvempaa kuin muiden oppilaiden suhtautumi-
nen heikompitasoiseen oppilaaseen. Toiset kylld huomaavat osaamisen vaihtelevuuden,
mutta sithen suhtaudutaan pddasiassa neutraalisti, vaikkakin luokissa esiintyy myds osaa-
misen ja edistymisen vertailua ja kommentointia. Kuraattorit painottivat sitd, ettd osaa-

misen vaihtelevuudesta on tdrkedd puhua oppilaiden kanssa, jotta oppilaille rakentuu
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ymmarrys siitd, ettd kaikki eivét ole yhta hyvii kaikessa. Oppilaan oman huonommuuden
ja epdonnistumisen kokemuksia voidaan kuraattoreiden mukaan auttaa oikeanlaisella ta-
voitteenasettelulla. Kaikkien oppilaiden ei siis tarvitse tavoitella kiitettdvid arvosanoja,

vaan keskeistd kuraattoreiden mukaan on, ettd oppilas saadaan tekeméén parhaansa.
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8 Pohdinta

Tutkimukseen osallistuneet kuraattorit kuvasivat jokainen puolustavansa pienluokkia ja
siten kritisoivat inklusiivista kasvatusta, silld sen myotd pienluokkien mééraa vahenne-
tddn tai niitd hivitetddn kokonaan. Tdma aiheutti itsesséni tutkijana huolta siiti, miten
tdma suhtautuminen vaikuttaa kuraattoreiden kasityksiin inklusiivisessa luokassa opiske-
levien tukea tarvitsevien oppilaiden kouluhyvinvoinnista. Olen kuitenkin iloinen, etta tut-
kimushaastatteluissa kuraattorit tarkastelivat inklusiivista kasvatusta seké tukea tarvitse-
vien oppilaiden koulunkdyntid ja hyvinvointia hyvin monipuolisesti ja erilaisista nako-

kuomista. Néin sain kattavan ja monipuolisen tutkimuksen aikaiseksi.

Tutkimuksen eettisyyden ja luotettavuuden arvioiminen on ollut mukana koko tutkielma-
prosessin ajan. Muun muassa Hyvd tieteellinen kdytdnté ja sen loukkausepdilyjen kdsit-
teleminen Suomessa on toiminut hyvind ohjenuorana koko prosessin aikana (Tutkimus-
eettinen neuvottelukunta 2023). Eettisyyttd korostin myods tutkimushaastatteluissa esi-
merkiksi sen osalta, ettd pidin huolta, ettei haastateltavien, heidén oppilaiden tai koulujen
tiedot tule tutkimuksessani tunnistettavasti esiin. Erityisen tarkkana olin oppilaiden ter-
veydestd keskustellessa, ja korostinkin jokaiselle haastateltavalle, ettd tutkimuksessa tar-
kastellaan oppilaiden terveydentilaa hyvin yleiselld tasolla, jottei kenenkéén yksityisyytta
rikota. Tdmé tapahtui hyvin luontevasti, silld kuraattoreilla ei ole useinkaan tietoa oppi-

laiden tarkemmista diagnooseista tai terveyteen liittyvisti asioista.

Olen myds koko tutkimusprosessin ajan pyrkinyt mahdollisimman avoimesti ja seikka-
perdisesti kuvaamaan eri vaiheet, jottei mitdén jéisi lukijan tulkinnan varaan. Pyrin myos
hyddyntdmaéén tulosten kuvailussa runsaasti haastatteluiden sitaatteja, jotta haastatelta-
vien kasitykset ja kokemukset vilittyisivét autenttisesti, eikd pelkdstdédn minun tulkintani
kautta. My0s aineiston analyysin pyrin kuvaamaan tarkasti esimerkkitaulukoita hyddyn-

téen, jotta analyysin vaiheittaisuus ja systemaattisuus selvidviat myds lukijalle.

Tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa on my0s hyvé pohtia sitd, miten koulukuraat-
toreiden oma suhtautuminen esimerkiksi inklusiiviseen kasvatukseen vaikutti tutkimuk-
seen osallistumisen kannalta. Jokainen haastateltava osaltaan kritisoi inklusiivista kasva-

tusta ja sitd, ettd kaikki oppilaat pyritddn tuomaan osaksi yhteistd inklusiivista luokkaa.
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Tatd on syytd pohtia, miten suhtautuminen vaikutti kuraattoreiden kuvauksiin tukea tar-

vitsevien kouluhyvinvoinnista.

Kouluhyvinvoinnin kisite osoittautui tutkimusprosessin aikana hyvin moniulotteiseksi il-
miodksi, mikd ylldtti minut tutkijana. Tutkimukseni onkin pro gradu -tutkielmaksi laaja,
silld tutkimuksen alakysymyksid on runsaasti. Timan myo6td myds tulokset ovat laajoja
ja jokseenkin pirstaleisiakin. Piddn kuitenkin hyvin merkityksellisend sitd, ettd padadyin
tarkastelemaan kouluhyvinvointia kokonaisuutena, enkd tarttunut tiettyyn tai tiettyihin
hyvinvoinnin osa-alueisiin. Tdmai oli tietoinen padtos, silld luotin siihen, ettd tutkimuk-
seni rajaus kuraattoreiden késityksiin seké inklusiivisessa luokassa opiskeleviin tukea tar-
vitseviin oppilaisiin mahdollistaa sen, ettd saan jdsenneltyd monipuolisen ja kattavan,
mutta suhteellisen selkedn tutkimuksen. Mielesténi onnistuin tdssi kohtalaisen hyvin. Ko-
konaisvaltainen kouluhyvinvoinnin tarkastelu mahdollisti mielesténi hyvin sen, ettd tukea
tarvitsevien kouluhyvinvoinnin kannalta keskeiset tekijdt nousivat esiin. On kuitenkin
huomionarvoista, ettd tutkimukseni haastateltavien joukko on suhteellisen pieni, joten tut-
kimukseni ei tuota tiydellistd “totuutta” keskeisistd osatekijoistd, eikd se ole sen tarkoi-
tuskaan. Jatkossa aihetta voisi tutkia siten, ettd tarkastelee jokaista hyvinvoinnin osa-
aluetta erikseen ja syvillisemmin. Nyt kun kuraattoreiden késitykset tukea tarvitsevien
oppilaiden kouluhyvinvoinnin kannalta on tunnistettu, niitd voisi alkaa tarkastelemaan

tarkemmin.

Hyvinvointi on tyypillisesti hyvin subjektiivinen kisitys, ja kuten erds haastateltava to-
tesi, hén ei voi suoraan oppilaiden hyvinvoinnista kertoa oikein mitéén, kun ei ole heiltd
siitd suoraan kysynyt. Siksi jatkossa olisi merkityksellistd tutkia my0s tukea tarvitsevien
oppilaiden omia kisityksid siitd, miten he kokevat hyvinvointinsa inklusiivisessa luo-
kassa. Oppilaiden ja kuraattoreiden vastausten vertailullakin voisi saada aikaan mielen-

kiintoisia tutkimustuloksia.

Pidin oppilaiden hyvinvoinnin tarkastelua hyvin merkityksellisend etenkin sen vuoksi,
ettd suomalaislapset ja -nuoret eivit kansainvélisten vertailujen mukaan viihdy koulussa
ja he kokevat koulunkd@ynnin raskaaksi (Salmela-Aro & Tuominen-Soini 2013, 165). Tut-
kimukseni mukaan kuraattorit kokevat, ettd tukea tarvitsevat oppilaat kohtaavat epdon-
nistumisia ja huonommuuden tunnetta useammin kuin luokan muut oppilaat. He voivat-

kin olla herkésti heikommassa asemassa kouluhyvinvoinnin osalta. Olen kuitenkin
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iloinen siitd, miten kuraattorit kuvasivat, ettd tukea tarvitsevien oppilaiden kouluhyvin-
vointi on péddasiassa hyvilla tasolla inklusiivisissa luokissa. Koulun merkitysté lasten ja
nuorten hyvinvoinnin edistdjdni ei voi mielestédni liioin korostaa, joten hyvinvoinnin ra-
kennuspalikoiden tunnistaminen on yhteiskunnallisesti merkityksellistd. Pidén itse myos
tulevana luokanopettajana hyvin merkittdvana sitd, ettd nyt pro gradu -tutkielmaprosessin
jalkeen minulla on kattava kokonaiskuva tukea tarvitsevien oppilaiden kouluhyvinvoin-
tiin liittyvista tekijoistd sekd myos koulukuraattoreiden toimenkuvasta muun muassa hy-
vinvoinnin edistimisen nikokulmasta. Koen my®ds, ettd tutkimukseni on yhteiskunnalli-
sesti ajankohtainen ja pystyin omalla tutkimuksellani tuomaan runsaasti kasvatus- ja kou-
lutusalaa puhuttaneisiin inklusiiviseen kasvatukseen seké kouluhyvinvointiin uudenlaista
nikokulmaa nostamalla esiin koulun muun henkildston kasityksid ja kokemuksia niihin

liittyen.

Tutkimuksessani keskeinen tekemini havainto on se, ettd sen, minkd on nihty tukevan
kaikkien oppilaiden kouluhyvinvointia, ndyttdd tukevan my0s inklusiivisessa luokassa
opiskelevien tukea tarvitsevien oppilaiden kouluhyvinvointia. Tukea tarvitsevilla oppi-
lailla on kuitenkin kiinnitettdvi erityishuomiota sithen, ettd he padsevit itse vaikuttamaan
mahdollisiin tukitoimiin, jolloin paitsi heidén kouluhyvinvointinsa lisddntyy, he my0s si-

toutuvat ja motivoituvat koulunkédyntiin paremmin.

Inklusiivisessa luokassa opiskelevien tukea tarvitsevien oppilaiden kouluhyvinvoinnin
kannalta on merkityksellistd, ettd he saavat itselleen sopivaa ja joustavaa opetusta. Ku-
raattoreiden mukaan opettajat ja koulun muu henkil6kunta ovat hyvin osaavia tarttumaan
erilaisiin haasteisiin ja tarjoamaan joustavia ratkaisuja. Opetuksen joustavuutta haastaa
kuitenkin muun muassa se, etti kouluilla on hyvin rajallisesti kiaytossa erilaisia pienempid
tyOskentelytiloja. Ndin ollen opettajilla on rajalliset mahdollisuudet esimerkiksi oppilai-
den joustavaan ryhmittelyyn ja eriyttdmiseen. Keskeisend inklusiivisen kasvatuksen on-
nistumisen haasteena kuraattorit mainitsivat myds puutteelliset henkildstoresurssit. Tama
on noussut esille myds aiemmissa tutkimuksissa, silld koulujen resurssien ei ndhda olevan
riittdvid tukemaan inklusiivista kasvatusta (Alajoki 2021, 133). HenkilOstoresurssien
madrdd ja tarkoituksenmukaista hyodyntdmisté ei voi mielestdni liioin korostaa mydskaén
koulutukseen liittyvéssd padtoksenteossa, ja resursseihin liittyvd huoli olisi tirkedéd huo-

mioida, jotta jokaisen oppilaan kouluhyvinvointi pystyttéisiin turvaamaan.



83

Kuraattorit kokevat tutkimukseni mukaan, ettd sosiaaliset suhteet hyvin toimiessaan edis-
tdvit ja huonosti toimiessaan haastavat tukea tarvitsevan oppilaan kouluhyvinvointia.
Etenkin kaveri- ja vertaissuhteita pidettiin aineistossa merkityksellisend, ja esimerkiksi
hyvén luokkahengen nihtiin ikddn kuin kannattelevan tukea tarvitsevia oppilaita koulu-
tyossd. Tukea tarvitsevilla oppilailla ei ole tutkimusaineistoni mukaan sen erityisemmin
haasteita sosiaalisissa suhteissa kuin muillakaan oppilailla. Téstd huolimatta kuraattorit
kuvasivat, ettd tukea tarvitsevilla oppilailla voi olla muun muassa joitakin henkilékohtai-
sia haasteita, jotka osaltaan hankaloittavat sosiaalisten suhteiden muodostamista ja raken-
tumista. Keskeiseksi haasteeksi kuraattorit mainitsivat oppilaiden itsesdételyhaasteet,
jotka haastavat kaverisuhteiden muodostamista. Itsesdételyhaasteiden tunnistamiseen ja
auttamiseen olisi mielesténi tdrkedd kiinnittdd kouluissa entistd enemmén huomiota, jotta
ne eivit padsisi rikkomaan luokkien yhteishenked ja haastamaan oppilaiden sosiaalisten

suhteiden rakentumista.

Me kaikki ithmiset olemme keskendin ainutlaatuisia ja erilaisia, ja tutkimukseeni osallis-
tuneet kuraattorit kuvasivatkin sitd, miten merkityksellistd on kasvattaa oppilaat ymmaér-
tdmadn erilaisuutta. Pidédn sitd my0s henkilokohtaisella tasolla hyvin merkityksellisend,
ettd inklusiivisen kasvatuksen myd6té luokista tulee tyypillisesti monenkirjavia, ja oppilaat
opetetaan toimimaan yhdessi erilaisten yksildiden kanssa. Se ei ole helppoa, mutta uskon
sen kantavan hedelmai tulevaisuuteen, silld takuulla jokainen oppilas tulee kohtaamaan
tyOeldmaissé ja muutenkin yhteiskunnassa erilaisuutta. Mikali erilaisuuden ymmartadmista

on harjoiteltu pienesté pitden, uskon sen vaikuttavan asenteisiin my6s my6hemmaélla 14lla.
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Liitteet

Liite 1 - Haastattelurunko

Taustakysymykset:

- Mill4 kouluasteella toimit kuraattorina?

- Kuinka monessa koulussa tyoskentelet?

- Kuinka monta oppilasta sinun vastuullasi on?

- Miki on koulutuksesi?

- Kuinka monta vuotta olet toiminut kuraattorina?

Inklusiivisesta kasvatuksesta:

- Mité inklusiivinen kasvatus sinulle tarkoittaa?

- Miten inklusiivinen kasvatus nikyy koulussanne/kouluissanne?

- Miten mielestési tukea tarvitsevat oppilaat yleisesti voivat inklusiivisessa luokassa?

- Onko jokin tuen tarve/haaste mielestési erityisen haastava inkluusion onnistumisen kan-

nalta?
Koulun olosuhteista:

- Miten koulun fyysiset puitteet tukevat tukea tarvitsevien oppilaiden koulunkdyntid in-

klusiivisessa ymparistossa?

- Miten koulun fyysiset puitteet haastavat tukea tarvitsevien oppilaiden koulunkdyntid

inklusiivisessa ympéristossi?
- Miké on koulun tai luokan ilmapiirin merkitys tukea tarvitsevien koulunk&ynnissi?

- Miten merkityksellisend pidét kouluterveydenhuollon palveluita tukea tarvitsevien kou-

lunkdynnin kannalta?



- Miten tukitoimet nékyvét tukea tarvitsevien oppilaiden koulupdivissd? Nakyykd tuki-

toimet hdiritsevisti oppilaiden arjessa?

- Miten tukitoimiin suhtaudutaan oppilaiden keskuudessa?

Terveydentilasta:

- Millaisia terveydellisid haasteita tukea tarvitsevilla oppilailla esiintyy?

- Miten tukea tarvitsevien oppilaiden terveydentila nékyy heididn koulunkdynnissdan?
- Fyysinen terveydentila: sairaudet, flunssat
- Psyykkinen terveydentila: mielenterveysongelmat

- Miten koulussa reagoidaan erilaisiin terveydellisiin haasteisiin?

Sosiaalisista suhteista:

- Miten tukea tarvitsevien oppilaiden sosiaaliset suhteet toimivat inklusiivisessa kou-

lussa?
- Millaisia ystdvyyssuhteita heilld on?

- Millaiset mahdollisuudet tukea tarvitsevilla oppilailla on vuorovaikutukseen ja tutustu-

miseen?
- Miten tukea tarvitsevat oppilaat kokevat ryhméédn kuulumisensa?
- Miké merkitys opettaja-oppilassuhteella on tukea tarvitsevan oppilaan koulunkayntiin?

- Millaisia positiivisia kokemuksia hyvéstd opettaja-oppilassuhteesta on? Entd negatiivi-

sia?

- Minkilaisia kisityksid kiusaamisesta tai kiusatuksi tulemisesta tukea tarvitsevien oppi-

laisen osalta?

- Miten kodin ja koulun yhteistyd tukee tai haastaa tukea tarvitsevan oppilaan koulun-

kayntid?

- Millaisia kokemuksia kodin tuen merkityksesté tukea tarvitsevalle oppilaalle inklusiivi-

sessa ymparistossi?



Itsensitoteuttamisen mahdollisuuksista:

- Minkaélaiset mahdollisuudet tukea tarvitsevalla oppilaalla itsensdtoteuttamiseen ja osal-

lisuuteen inklusiivisessa luokassa?
- Miten tukea tarvitseva oppilas pystyy vaikuttamaan omaan koulunkdyntiinsi?
- Miten oppilaiden kuuleminen ja arvostaminen nékyy heiddn koulunkdynnissdén?

- Mika merkitys oppilaiden mielenkiinnonkohteiden tukemisella on tukea tarvitsevien op-

pilaiden koulunkdyntiin?

- Miten hyvin tukea tarvitsevilla oppilailla on mahdollisuutta opiskella omien taitojen

mukaisesti? Millaisia tukitoimia hyddynnetdin?

- Kuvaile kokemuksia siitd, millainen merkitys kannustamisella ja palautteella on tukea

tarvitsevan oppilaan koulunkdynnin kannalta.

- Miten tukea tarvitsevat oppilaat saavat koulussa positiivisia oppimiskokemuksia?
Kyvykkyydesti:

- Miten oppilaiden osaamisen vaihtelevuuteen suhtaudutaan luokassa?

- Miten tukea tarvitsevat suhtautuvat itse siihen, etti tarvitsevat tukea eri osa-alueilla?

- Miten tukea tarvitsevia oppilaita tuetaan, jotta he 10ytidvit omat vahvuutensa?



Liite 2 — Haastattelukutsut

Hei!

Olen Emilia Koivukangas ja valmistun pian Lapin yliopistosta luokanopettajaksi. Teen
parhaillaan pro gradu- tutkielmaa tukea tarvitsevien oppilaiden kouluhyvinvoinnista
inklusiivisessa luokassa. Olisi hyvin arvokasta saada kuulla opettajien lisdksi myds mui-
den koulun ammattiryhmien ndkemyksid ndihin runsaasti puhuttaviin teemoihin liittyen.
Siksi kutsuisinkin teitd kuraattoreita tutkimushaastatteluun, jossa piésette kertomaan né-

kemyksenne kouluhyvinvoinnista ja inklusiivisesta kasvatuksesta.

Haastattelut on tarkoitus toteuttaa vield timén kevain aikana huhti-toukokuussa ja ne to-
teutetaan etdnd Teamsin vilitykselld. Kuhunkin haastatteluun varataan aikaa noin 1h ja
ne nauhoitetaan. Laitan haastatteluun osallistuville vield tarkempaa informaatioviestiad
sekd haastattelurungon tarkasteltavaksi ennen haastattelua, mikéli haastatteluun haluaa
etukdteen valmistautua. Valmistautuminen ei ole ollenkaan vélttdmatontd. Osallistumalla
haastatteluun annat suostumuksesi kéyttdd vastauksia pro gradu- tutkielmassani. Luon-
nollisesti haastattelut ja niistd kerétty aineisto hdvitetdén heti tutkimuksen valmistumisen
jalkeen. Mikali haluat osallistua tutkimukseen, laita minulle viestid joko sdhkopostilla tai
tekstiviestilld (my6s Whatsapp kdy), niin sovitaan tarkemmin kaytdnnoista ja aikatau-

lusta.

Toivottavasti aihe resonoi ottamaan yhteyttd, niin padstddn jutustelemaan ja ehdin suorit-
tamaan graduni ennen ditiyslomalle siirtymisti. Kiitén jo etukéteen jokaista, joka 16ytaa
kiireiltddn aikaa osallistua tutkimukseeni. Minuun voi ottaa yhteyttd myos tutkimukseen

liittyvissd kysymyksissd, vastaan mielelldni.

Ystavillisin terveisin

Emilia Koivukangas



