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Tutkimusaihe on kovasti ajankohtainen ja mielipiteitä nostattava inkluusio. 

Tarkoituksena oli selvittää, kuinka suomalaiset opettajat puhuvat inkluusiosta. 

Aihe on kiinnostava, koska inkluusiota toteutetaan useissa valtioissa ympäri 

maailman ja se herättää keskustelua jopa poliittisella tasolla. Mediassa ja lehdissä 

esitettyihin haastatteluihin inkluusiosta ei ole huomioitu opettajia, joten 

tutkimuskysymykseksi muotoutui: Mitä opettajat ajattelevat inkluusiosta? On 

tärkeää, että inkluusion toteuttajat otetaan mukaan keskusteluun. Toiseksi 

tutkimuskysymykseksi muotoutui: Kuinka opettajien ajatukset inkluusiosta 

eroavat toisistaan? 

Tutkimuskysymykset ohjasivat selkeästi laadullisen tutkimuksen pariin. 

Tutkimusaineisto koostui sosiaalisessa mediassa, Facebookissa, opettajien 

käymistä keskusteluista inkluusiosta. Aineisto on analysoitu 

diskurssianalyysilla, koska tutkimuskohteena oli opettajien kielenkäyttö 

inkluusiosta puhuttaessa. Löysimme aineistosta kuusi diskurssia, jotka ovat 

resurssit, lisäkoulutus, tuki, yhteistyö, eriyttäminen ja ennaltaehkäisy. Nämä 

kuusi diakurssia olivat läsnä opettajien kannanotoissa toistuvasti. Tutkimus 

osoitti, että suurimmaksi keskusteluja ohjaavaksi tekijäksi osoittautui inkluusion 

toteuttamiseen vaadittavat resurssit. Puhetapaan resursseista liittyi hyvin usein 

myös tunnelatausta, joka näkyi jopa hyvinkin negatiivisena puhetapana. 

Tutkimuksen perusteella voidaan päätellä, että opettajat ovat huolissaan 

inkluusion toteutumisesta käytännössä, mutta kuitenkin moni arvostaa 

inkluusion pyrkimyksiä. 
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1 JOHDANTO 

Inkluusio on mahdollista saada toimimaan ja hyvin toteutettuna se on oppilaan 

etu. Huonosti toteutettuna se ei ole kenenkään etu. 

Tasa-arvoa ei ole laittaa lasta oppimaan ympäristöön, jossa hän tukehtuu. 

Ympäristöön, jossa hän joutuu pinnistelemään, että jaksaa olla läsnä 

aiheuttamatta häiriötä. 

Laitammeko siis valaan hiekkarannalla makaamaan, että sillä olisi tasa-arvoinen 

mahdollisuus nauttia auringosta? 

Olisiko jo aika arvioida uudelleen inkluusion periaatteita ja erityisen tuen 

perusteita? 

Erityisesti huolettaa se, että suunnitelma pienryhmäopetuksen vähentämisestä 

on tehty opetuslautakuntaa kuulematta. 

(Muokattuja kommentteja tutkimusaineistosta) 

 

Edellä olevat lainaukset ovat muokattuja sitaatteja tutkimusaineistostamme, 

jonka olemme keränneet Facebookista kolmelta suljetulta keskustelupalstalta, 

joilla inkluusiota käsitellään. Sitaatit tuovat hyvin esille sen, millaista keskustelua 

inkluusion ympärillä käydään. Oma kiinnostuksemme tätä ilmiötä kohtaan 

heräsi pitkän työkokemuksemme ja yllä mainittujen kentällä kuulemiemme 

kaltaisten keskustelujen pohjalta. Halusimme diskurssianalyysin keinoin 

tarkastella, millaista puhetta kentällä käydään. 

1990-luvulla koululaitos koki suuren muutoksen, kun vanhasta yleisopetus 

- erityisopetus -jaottelusta siirryttiin lähikouluperiaatetta suosivaan inklusiivisen 

koulun malliin. Termi ”inkluusio” on jäänyt suurelle osalle suomalaisista täysin 

vieraaksi, sekä myös suurelle osalle kunta-alan ja valtiotason päättäjistä, vaikka 

inkluusio pitäisi saada juurrutettua koskemaan koko yhteiskuntaa. 
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Käsite inkluusio alkoi kehittyä kultaisella 1960-luvulla, jolloin puhe tasa- 

arvosta ja oikeudenmukaisuudesta yleistyi. Pikkuhiljaa esimerkiksi ennen 

syrjään sysättyjen vammaisten asema alkoi parantua ja he saivat ihmisarvon. 

Käsitteenä inkluusio lanseerattiin 1994 UNESCO:n Salamancan julistuksessa 

erityisopetuksen periaatteista, toimintatavoista ja käytännöstä. Sen ovat 

ratifioineet kaikki Euroopan maat. Kaikki Euroopan maat ovat yhtä mieltä siitä, 

että Salamancan julistuksen tulisi olla kaiken koulutuspoliittisen päätöksenteon 

perusta, ei ainoastaan erityisopetusta koskevan. Julistuksen mukaan kaikilla 

tulee olla samanlaiset mahdollisuudet oppia, heikkouksien sijaan täytyy korostaa 

jokaisen vahvuuksia ja yksilöllisiä eroja tulee kunnioittaa. 

UNESCO:n inklusiivisen koulutuksen linjauksien (2009) mukaan inkluusio, 

laatu, saavutettavuus ja tasavertaisuus ovat keskeisessä asemassa inklusiivisessa 

koululaitoksessa. Asiakirjassa todetaan myös: ”Inkluusio nähdään prosessina, joka 

ottaa huomioon ja vastaa kaikkien lasten, nuorten ja aikuisten erilaisiin tarpeisiin 

lisäämällä oppimaan osallistumista, kulttuurillista ja yhteisöllistä osallisuutta sekä 

vähentää ja poistaa koulutuksessa ja koulutuksesta syrjäytymistä. Inkluusion 

edistäminen merkitsee keskustelun herättämistä, myönteisten asenteiden rohkaisemista 

sekä koulutuksellisen ja sosiaalisen viitekehysten kehittämistä siten, että ne vastaavat 

koulutusrakenteiden ja -hallinnon vaatimuksiin. Siihen kuuluu panosten, prosessien ja 

ympäristöjen kehittäminen koko oppimiskokemusta tukevaksi ja oppimista edistäviksi 

sekä oppijan oppimisympäristön tasolla että järjestelmätasolla” (UNESCO 2009, 7–9). 

Inkluusiota on tutkittu laajasti sekä Suomessa että maailmalla. Siihen ovat 

ottaneet kantaa kaikki koulun parissa toimivat tahot työntekijöistä 

ammattijärjestöihin. Suomalaisista tutkijoista haluamme tuoda esille 

Jahnukaisen, joka on ollut mukana useissa kansainvälisissäkin 

tutkimushankkeissa. Kantaa aiheeseen ottaa varsin painavasti aihetta myöskin 

tutkinut Saloviita, jonka kannanotot saavat aikaiseksi myös runsasta 

keskustelua. Suomessa on tutkittu opettajien asenteita inkluusioon, mutta 

opettajien puhetta inkluusiosta on tätä tutkielmaa ennen tutkittu vain 

erityispedagogiikan näkökulmasta.  
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Mitä inkluusio tarkoittaa opettajalle, joka perinteisesti kutsumusammattina 

pidetyssä työssään sitä päivittäin toteuttaa? Lisääkö inkluusio imua alan pariin 

vai toimiiko se työntävänä elementtinä? Mitä opettajat puhuvat inkluusiosta? 

Tällä tutkielmallamme pyrimme löytämään paitsi uusia tulokulmia termin luo, 

myös vastauksia noihin kysymyksiin. 

Diskursseja kerätessämme tutkimuksemme nimeksi muotoutui eräästä 

kommentista nostettu toteamus ”Häntä heiluttaa koiraa", jonka tarkoituksena on 

kuvata diskursseista saamaamme kuvaa inkluusiosta hyvänä renkinä, mutta 

huonona isäntänä. 

 

Tutkijoiden ennakkokäsitykset 

 

Ennakkokäsityksiimme vaikutti voimakkaasti pitkä historiamme kentällä. 

Olimme molemmat jo työelämässä inkluusion rantautuessa Suomeen. Siitä 

puhuttiin alussa lähikoulu-periaatteena, sana inkluusio jäi aluksi terminä tämän 

varjoon. Saimme kuulla ajatuksena olevan, että resurssi seuraa oppilasta, eli 

käytännössä erityisopettajat ja ohjaajat tulevat luokkaan, jossa tukea tarvitseva 

oppilas on. Tämän toteutumista odottelemme edelleen 30 vuotta myöhemmin. 

Inkluusion itsessään näemme molemmat hyvänä ajatuksena. Tiesimme sen 

toimivan esimerkiksi Tanskassa ja uskomme sen toteutumisen koulumaailmassa 

olevan mahdollista myös Suomessa. Toteutuminen on kiinni käytännössä 

poliittisesta tahtotilasta, arvostuksesta ja sitä kautta kouluihin kohdennettavista 

resursseista, mutta kaiken takana on laajempi yhteiskunnallinen ajattelu lapsen 

ja opetuksen arvostamisesta. Focus on edelleen muissa asioissa, eikä inkluusion 

periaatteita tunneta poliittisten päättäjien ja virkamiesten keskuudessa, joten 

resurssointi jää hyvin vaatimattomaksi. Koronapandemian vuoksi mielenkiinto 

sekä toteutumista vaativat rahat vähenevät entisestään ja inkluusio jää 

yhteiskunnan kannalta merkityksellisempien asioiden varjoon.  

Hannele on työskennellyt inklusiivisissa kouluissa ja se on ohjannut 

voimakkaasti hänen ajatteluaan. Hän on käynyt lukuisia keskusteluja eri 

toimijoiden kanssa. Hän on pannut merkille aineenopettajien suhtautuvan 
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inkluusioon negatiivisemmin kuin luokanopettajien. Hän on nähnyt 

luokanopettajienkin vastustavan tehostetun ja erityisen tuen oppilaiden 

sijoittamista heidän luokkiinsa. Erityisluokanopettajat taas kokevat Hannelen 

kokemuksen mukaan ylpeyttä omista oppilaistaan, jotka selviytyvät 

integroituina yleisopetukseen tietyissä, heille sopivissa oppiaineissa tai 

oppimiskokonaisuuksissa. Erityisopettajat myös näkevät, kuinka jotkut oppilaat 

ovat erityisen tuen rajamailla, mutta voisivat selviytyä yleisopetuksessa 

erityisellä tai tehostetulla tuella ja hyötyisivät yleisopetuksen luokassa 

toimimisesta muutenkin. 

Jaana on työskennellyt yleisopetuksen luokissa ja on kokenut Opetusalan 

ammatti järjestön eli OAJ:n luvussa 2.2 mainitut vaateet täsmälleen oikeina. 

Erityispedagogiikan opinnot olisivat hyödyksi luokanopettajille, koska erityisen 

tuen oppilaita on hänen kokemuksensa mukaan jokaisessa koululuokassa. 

Valmistavilla ja kuntouttavilla luokilla on valtavat paineet ottaa uusia oppilaita 

sisään, joten entisiä on siirrettävä takaisin lähikouluihin. Useinkaan nämä 

oppilaat eivät ole valmiita siirtoon. Heidän tilalleen on kuitenkin tulossa 

enemmän hänen paikkaansa tarvitsevia oppilaita. Pienluokilla on graaveimmat 

tapaukset, mutta oppimisvaikeuksien, käyttäytymisen ongelmien, puhe- ja 

kommunikaatiovaikeuksien, oman toiminnan sekä tunteiden säätelyn 

haasteiden lisääntyessä ja voimistuessa koko ajan haastavia oppilaita riittää 

ennen yleisopetuksena kutsuttuihin luokkiin. Heidän kaikkien kanssa on 

selvittävä, luokkaan on luotava työrauha ja toimivat käytänteet sekä opetettava 

koko luokkaa OPS:n tavoitteiden ja sisältöjen mukaisesti. 

Inkluusio vaatii resursseja, joita ei ole olemassa. Taloustilanteemme ei ollut 

hyvällä mallilla ennen koronapandemiaakaan, mutta nyt tilanne on entistä 

huolestuttavampi koko opetusjärjestelmää ajatellen. Entisen opetusministerin 

ajama toisen asteen pakollisuus ja maksuttomuus tulee viemään valtavan 

määrän (laina)rahaa ja heikentämään resursseja kautta opetuskentän, joten 

niukkuutta jaetaan entistä laajemmalle (OPH 2021). Emme siis nähneet 

inkluusion toteutumista sen ajatuksen mukaisena mahdollisena Suomessa.  
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Tutkimuksen tekoa ajatellen me käsittelimme ennakkokäsityksiämme 

laajasti. Pyrimme tiedostamaan omia ja toistemme ajatuksia inkluusiosta 30 

vuoden ajalta, kirjoitimme niitä ylös ja keskustelimme niistä. Näin saimme 

ulkoistettua ennakkoajatuksiamme. Tahtotilanamme oli vilpittömästi saada 

laajempi käsitys inkluusiosta, löytää siihen uusia näkökulmia. Toiveemme oli 

löytää hyvää, ei vahvistaa ennakkokäsityksiämme. Pidimme tietoisesti huolta 

objektiivisuudestamme, välillä toinen toistamme ohjaten. 
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2 INKLUUSIOSTA YHTEISKUNNASSA 

Integraatio-ajattelun ja myöhemmin myös inkluusioajattelun yhtenä 

tarkoituksena oli voida osallistua yhteiskunnalliseen keskusteluun ja toimintaan 

sekä voisi päästä eroon ihmisten erottelusta. Näin voisi päästä koulun 

tavoitteeseen kaikkien oppilaiden pääsemiseksi sisälle yhteiskuntaan ja sen 

täysivaltaiseksi jäseneksi (Hassanein 2015, 30). 1980-luvulla käytettiin vielä 

termejä integraatio ja valtavirtaistuminen (engl. mainstreaming). Tuolloin näillä 

termeillä tarkoitettiin erityisoppilaiden koulunkäyntiä heille tarkoitetuissa 

erillisissä kouluissa. 1990-luvulla kuitenkin mielenkiinto kääntyi kohti 

inkluusiota eli osallisuutta, jolla tarjottiin oppilaille koulupaikkaa tavallisessa 

koulussa tukikeinoja kehittämällä ja hyödyntämällä. 

 Takala, Lakkala ja Äikäs (2020, 36) esittelevät teoksessa ”Mahdoton 

inkluusio?” inkluusion toteutumisen edellytyksenä kuusi ehtoa:  

1) Oppilaan tuntemus, vahvuuksien ja oppimisen tuki. 

2) Laadukas opetus ja ohjaus. 

3) Yhteistyö eri toimijoiden kesken. 

4) Muutoksen johtaminen ja hallinta. 

5) Työhön sitoutuminen ja reflektointi. 

6) Osallisuus, yhteenkuuluvuus ja hyvinvointi. 

Edellä mainittujen edellytysten täyttymisen ehtoina ovat opettajan arvot, 

asenteet, tavoitteet ja keinot. Nämä inkluusion toteutumisen ehdot vaikuttavat 

hyvinkin järkeviltä. Tässä tutkimuksessa haluammekin selvittää opettajien 

Facebookissa käymien inkluusiokeskustelujen perusteella toteutuvatko nämä 

edellä esitetyt edellytykset käytännössä. 
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2.1 Inkluusion juuret ja kehittyminen 

Voidaksemme ymmärtää inkluusiota ja sen kehittymistä, tulee meidän 

tarkastella erityisopetuksen kehittymistä aikojen saatossa. Inkluusioajattelu sai 

alkunsa, kun vuonna 1994 erityisopetuksen kongressissa solmittiin Salamancan 

sopimus, jonka allekirjoitti 92 maan hallituksen edustajat sekä 25 kansainvälistä 

järjestöä. Sopimukseen kirjattiin myös lauseke, jonka mukaan kaikkien lasten 

oikeus olisi päästä omaan lähikouluunsa riippumatta heidän tuen tarpeistaan. 

Opetus tulee siis muokata lapsen tarpeita vastaavaksi (UNESCO 1994), eli 

ajatuksemme mukaisesti lapsen ei tarvitse olla kouluvalmis, vaan koulun tulee 

olla lapsivalmis, valmis vastaanottamaan jokainen lapsi kaikkine 

ominaisuuksineen ja tarpeineen. Inkluusio ei ole Suomessa vieläkään täydessä 

toiminnassa ja se kyseenalaistetaan edelleen hyvinkin laajalti. Arvostelujen 

syynä katsomme olevan lähinnä se, etteivät edellä mainitsemamme kuusi 

edellytystä inkluusion toteutumiseksi ole vielä täyttyneet. Inkluusio voidaan 

nähdä monilla eri tavoilla ja tästäkin johtuen sitä toteutetaan hyvinkin eri tavoilla 

eri kunnissa, jopa eri kouluissa saman kunnan sisällä. Yleisesti 

vastakkainasettelussa ovat suuret kaupungit ja harvaan asutut kunnat. (Takala, 

Lakkala & Äikäs 2020, 15) Vuonna 2007 Suomessa päädyttiin laatimaan 

erityisopetuksen strategia vastaamaan globaaliin inkluusiovaateeseen ja myös 

erityisopetuksen alati kasvavaan tarpeeseen (Mäkinen, Nikander, Pantzar & 

Saari 2009, 21). Seuraavaksi käymme kronologisesti läpi suomalaisen koulun 

matkaa kohti inkluusiota. Tässä aikajanassa selviää, mistä kaikki alkoi ja kuinka 

inkluusio sai asemansa nykyisessä peruskoulussa. 

Aluksi Suomessa oli kauan vallalla segregaatio , jossa erityistä kasvatusta ja 

opetusta tarvitsevat oppilaat kävivät koulua omissa kouluissaan tai luokissaan. 

Tuolloin opetus oli täysin erillistä. Segregaation aikaan vammaisuuden ja 

oppimisen vaikeuksien arviointi tehtiin lääketieteellisestä tai sosiologisesta 

näkökulmasta (Takala 2010, 14). Onneksi tämä diagnooseihin keskittynyt aika on 

jo jäänyt taakse. 

Segregaation jälkeen 1960 -luvulla alkoi Suomessa normalisaatioajattelu, 

jolloin vammaisille pyrittiin mahdollistamaan samat oikeudet sekä jokapäiväisen 
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elämän malli että yhdenvertaisuus kuin muillekin ihmisille. Näin sai alkunsa 

integraatio (Moberg & Savolainen 2015, 77). Suomen kouluihin levisi 

normalisaatioperiaate. Periaatteen mukaisesti erityistä opetusta tarvitsevat 

oppilaat sijoitettiin erityisluokille, joista käsin he osallistuivat yleisopetuksen 

luokan tunneille yhdessä tai useammassa oppiaineessa. Integraatio toimi myös 

toisinpäin, eli yleisopetuksessa oleva oppilas saattoi käydä erityisluokan 

tunneilla tarvitsemissaan aineissa, tietyissä oppimiskokonaisuuksissa tai 

yksittäisen oppimisen pulman vuoksi. Toisin sanoen, kun oppilas tarvitsi tukea 

oppimiseensa paikkana oli erityisluokka, vaikka vain kertaluoteisesti. Tuki 

voitiin tuoda tarvittaessa myös yleisopetuksen luokkaan. Takala ajattelee (2010, 

15–16), että integraation onnistuessa täydellisesti voidaan puhua inkluusiosta. 

Integraatiolla voidaan tarkoittaa myös sitä, että oppilasta ei siirretä 

erityisluokalle tai -kouluun, vaan opetus järjestetään kokonaan yleisopetuksen 

luokassa. 1980-luvun alussa integraatioajattelu kehittyi mm. Yhdysvalloissa, 

Kanadassa ja Italiassa inkluusioajatteluksi. Nykyään Suomessa monissa 

kouluissa toteutetaan edellä mainittua tapaa inkluusion nimissä. Luokkatilat 

ovat erillisiä, mutta tuki seilaa niiden välillä tarpeen mukaan. 

Inkluusion päätavoitteena on kuitenkin edistää kaikkien lasten oppimista 

ja hyvinvointia (Takala, Lakkala & Äikäs 2020, 15). Kuten jo edellä totesimme, 

inklusiivisen opetuksen ja kasvatuksen toteuttaminen ja toteutuminen vaihtelee 

Suomessa suurestikin kunnasta ja koulusta toiseen. Vaihteluun vaikuttavat sekä 

näkemys inkluusiosta että taloudelliset tekijät - siis kuntien ja koulujen 

taloustilanne sekä arvomaailma. Nämä asiat vaihtelevat hyvinkin paljon 

Suomessa tänäkin päivänä. 

Inkluusiota voidaan tarkastella kolmen ulottuvuuden avulla, jotka kaikki 

tulisi ottaa huomioon inkluusiota toteuttaessa. Ensimmäinen dimensio on 

yksilön huomioiminen yhteisössä: onko oppilas fyysisesti mukana, mikä on 

oppilaan sosiaalinen aktiivisuus yhteisössä ja oma kokemus yhteisöön 

kuulumisesta sekä miten hän kokee muiden tunnustavan hänen jäsenyytensä. 

Toinen dimensio liittyy lapsen sosiaaliseen liittymiseen kouluympäristössä 

esimerkiksi vapaissa tilanteissa kuten välitunneilla. Kolmas dimensio puolestaan 
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kertoo inkluusion asteesta eli siitä, millä tasolla kaksi edellistä ulottuvuutta 

toteutuvat. Nämä kolme ulottuvuutta kumuloituvat ja kun ne ovat huomioituja 

sekä ymmärrettyjä kasvatuksessa, voidaan puhua inkluusiosta. (Takala, Lakkala 

& Äikäs 2020, 17–18) Jäimme pohtimaan, että onko toinen dimensio liian vaativa 

joillekin oppilaille. Onko hyväksyttyä olla epäsosiaalinen kouluympäristössään, 

jos sosiaalisuus luo paineita? 

Inkluusiossa erityistä tukea tarvitseva lapsi käy koulua tavallisessa 

luokassa omassa lähikoulussaan ja hänelle tuodaan kaikki tarvitsemansa tuki 

omaan luokkaan (Saloviita 2018, 15). Tämän periaatteen mukaisesti oppilasta ei 

sijoiteta erityisluokkaan tai -kouluun. Tällä hetkellä suomalaisissa kouluissa 

erityisopetusta toteutetaan segregaation, integraation ja inkluusion keinoin. 

Tavoitteena on kuitenkin inkluusio. Voidaan kuitenkin todeta, ettei 

peruskoululla ole oikeutta tarjota vain yleisopetuksen ryhmää ainoana 

vaihtoehtona. (Takala, Äikäs & Lakkala 2020, 7) Suomessa inkluusiosta ajatellaan 

vielä ristiriitaisesti. Ristiriitaista ajattelua inkluusiosta on niin koulun 

työntekijöillä kuin myös asiaa tutkivilla tutkijoilla. Myös eri maissa inkluusiota 

toteutetaan eri tavoin. Joissakin maissa se voi tarkoittaa koulun olevan avoin 

myös tytöille, köyhille ja vammaisille. (Takala 2010, 16–17) Tämä on 

mielestämme tärkeää tiedostaa inkluusiota määriteltäessä: sen tavoitteet ovat eri 

valtioilla erilaiset johtuen maiden oloista ja inkluusion lähtökohdista.  

Ajan kuluessa inkluusion käsitteen määrittely muuttuu ja muuntuu. 

UNESCO (2009) ajattelee inkluusion prosessiksi, jossa lisäämällä osallisuutta 

opetukseen, kulttuuriin ja yhteisöihin vastataan erilaisten oppijoiden erilaisiin 

tarpeisiin ja samalla saadaan myös vähennettyä syrjäytymistä. UNESCON 

määrittelyn mukaisesti inkluusio edellyttää paljon uudistuksia. Rakenteet täytyy 

muuttaa kokonaan, samoin sisällöt ja menetelmä. Vasta silloin on todellinen 

mahdollisuus taata kaikille lapsille ja nuorille opetus tavallisessa koulussa. 

Inkluusion käsitteen voi myös nähdä laajemminkin, jolloin se tarkoittaa kaikkien 

oppilaiden oikeutta merkitykselliseen oppimiseen. Tämä taas tuo mukanaan 

vaateen yksilöllisten ominaisuuksien huomioimisesta ja tuen järjestämisestä 

yksilöidysti näiden pohjalta siihen kouluun, jota oppilas käy. Kokkola ja 
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Savolainen (2002) puhuvat koulun ulkopuolelle jääneiden lasten aseman 

parantamisesta ja kaikkien esteiden poistamisesta. Naukkarinen (2005) toteaa 

inkluusion tarkoittavan sitä, että kaikki oppilaat käyvät koulua yhdessä. Myös 

jokainen oppilas saa tarvitsemaansa tukea ja jokainen, oppilaat ja henkilökunta, 

saavat tuntea olevansa hyväksyttyjä ja arvostettuja jäseniä omassa yhteisössään. 

Inkluusion voidaan ajatella parantavan koulun ulkopuolelle jääneiden lasten 

asemaa ja poistavan esteitä heidän koulunkäyntinsä tieltä. Inkluusio voi 

tarkoittaa myös sitä, että kaikki oppilaat käyvät koulua yhdessä. Myös jokainen 

oppilas saa tarvitsemaansa tukea ja jokainen, oppilaat ja henkilökunta, saavat 

tuntea olevansa hyväksyttyjä ja arvostettuja jäseniä omassa yhteisössään. Joka 

tapauksessa inkluusion ei voida ajatella olevan saavutettu tavoite, vaan se pitää 

sisällään jatkuvaa esteiden purkamista niin koulussa kuin myös koko 

yhteiskunnassa. Inkluusiota kohtaan on siis asetettu huomattavia tavoitteita, 

joten mieleen tulee ajatus siitä, että mahdollistuuko se yhdellä yhteiskunnallisella 

muutoksella, koulun rakenteiden uudistamisella inkluusion mukaisesti vai 

pitäisikö yhteiskunnan rakenteita muuttaa perusteellisemmin. 

Tällä hetkellä Suomessa toteutetaan opetusministeriön käynnistämää 

varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen laatua ja tasa-arvoa parantavaa 

kehittämisohjelma ”Oikeus oppia” (2021). Ohjelmaa toteutetaan vuosina 2020–

2022. Hankkeen tarkoituksena on mm. kehittää inkluusiota esi- ja 

perusopetuksessa. Rahaa tässä ohjelmassa on jaossa kaikkiaan 6,2 miljoonaa 

euroa. Erityisiä painopistealueita tässä hankkeessa hallitusohjelman mukaisesti 

on inkluusion osalta inkluusiokäsitteen selkiyttäminen, toimivien 

inkluusiomallien kehittäminen ja levittäminen sekä tutkimusperustaisten 

menetelmien ja mallien hyödyntäminen. Kuitenkaan valtionavustusta ei voi 

käyttää opettajien, oppilashuollon henkilöstön eikä avustajien palkkaamiseen 

eikä ryhmäkokojen pienentämiseen. Valtionavustus ei siis ole tarkoitettu juuri 

niihin resursseihin, joita opettajat ja OAJ kokivat välttämättömäksi, jotta 

inkluusion olisi mahdollista toteutua (Opetus- ja kulttuuriministeriö 2021.) 

Tulevina vuosina saamme vastauksia kehittämisohjelman onnistumisesta. Kun 

kerroimme hankkeesta opettajaystävillemme, saimme huomata, etteivät he olleet 
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kuulleet siitä mitään, vaikka osa heistä työskenteli inklusiivisessa koulussa. 

Tämä herätti huolen 6,2 miljoonan euron kohtalosta.  

2.2 Aikaisemmista tutkimuksista 

Inkluusiosta ja opettajien kokemuksista on tehty useita tutkimuksia sekä 

Suomessa että kansainvälisesti. Tutkittaessa inkluusiota on törmätty ristiriitaisiin 

tuloksiin. Suomalaisessa tutkimuksessa, jossa oli mukana 5368 oppilasta, 

todettiin oppilaiden, joiden luokassa ei ollut erityisen tuen tarvitsijoita 

selviytyvän oppimisesta paremmin kuin oppilaiden, joiden luokassa heitä oli 

(Hienonen, Lintuvuori, Janhukainen, Hotulainen & Vainikainen 2018, 80–87). 

Saloviidan tutkimus vuodelta 2018 osoitti, että naispuoliset ja nuoremmat 

opettajat käyttivät inklusiivisia strategioita kuten yhteisopettajuutta, 

ryhmätyöskentelyä ja eriyttämistä enemmän kuin miespuoliset ja iäkkäämmät 

opettajat. Näiden inklusiivisten strategioiden käytön on todettu vaikuttavan 

myönteisesti opettajien myönteisiin asenteisiin inkluusiota kohtaan. Myös 

erityisopettajien on todettu suhtautuvan inkluusioon muita opettajia 

positiivisemmin. (Saloviita 2018, 2; Takala, Lakkala & Äikäs 2020, 29) 

Opettajien asennoituminen inkluusioon vaikuttaa sen toteutumiseen. On 

kuitenkin huomattava, että ainoastaan opettajat eivät ole vastuussa inkluusion 

toteutumisesta vaan koko koulun henkilöstön tulee siihen sitoutua. Näin 

voidaan varmistaa, kuinka inkluusio ja siihen liittyvät mallit saadaan toimimaan 

koulun arjessa. Palkkaus vaikuttaa osaltaan opettajien sitoutumiseen. 

Luokanopettajilta vaaditaan inklusiivisen erityispedagogiikan osaamista ja tämä 

on tuonut lisää työtä, mutta palkkauksessa tätä ei ole huomioitu. Opettajien 

suhtautumiseen inkluusiota kohtaan voidaan vaikuttaa resurssien 

oikeudenmukaisella jakamisella palkkakysymyksessä. Inkluusion 

toteuttamiseen vaikuttavat yhteiskunnalliset, paikalliset, koulun sekä luokan 

rakenteet. (Kesälahti & Väyrynen 2013, 90–91) Inkluusion toteuttamiseen ei ole 

vain yhtä mallia, vaan vaikuttimena ovat mm arvostus, tuen resurssit, palkkaus 

ja sitoutuneisuus. 
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Konkreettisilla muutoksilla voidaan muuttaa asenteita (Pihlaja & 

Silvannoinen 2020, 53). Hyytiäinen (2012) toteaakin väitöskirjassaan opettajien 

myönteisen asenteen tukevan tuen tarvitsijoiden opiskelua yleisopetuksen 

luokissa. Kuitenkaan ainoastaan myönteinen asenne ei riitä, vaan opettajat 

kokevat tarvitsevansa lisäksi toimivia opetusmenetelmiä, materiaaleja ja 

täydennyskoulutusta. (Hyytiäinen 2012, 27) Asenteiden muuttamista ei voida 

pitää yksinkertaisena asiana. Opettajat ovat erilaisia. Toiset ovat mielellään 

mukana kokeilemassa uutta ja innostuvat muutoksista. Toiset opettajat kokevat 

muutoksen aiheuttavan ylimääräistä työtä, vaikka eivät suoraan vastusta 

muutosta. (Moberg & Savolainen 2010, 75–103, Huhtanen 2011, 68–69)  

Muutoksen tulisikin aina lähteä koulun johdosta. Tutkimushankkeessa 

2010-luvulla, joka toteutettiin Helsingin ja Jyväskylän yliopistoissa, todettiin, että 

lähikouluperiaate toteutuu eri tavoin eri puolilla Suomea. Siinä todettiin myös, 

että rehtoreilla on eri käsityksiä toteutumisen mahdollisuuksista omassa 

koulussa. (Vainikainen, Thuneberg & Mäkelä 2015, 129) Jotta inkluusiota 

voitaisiin viedä eteenpäin, se edellyttää koulun johtotiimin vastuunottoa ja sen 

tulisi myös olla läsnä kaikissa hallinnon toimissa. Johtamisen tehokkaat 

toimintatavat puolestaan auttavat opettajia kehittämään inklusiivisia käytäntöjä. 

(Elliot, Doxey & Stephenson 2012, 55–60) Olemme itse työskennelleet kolmessa 

eri kaupungissa ja kokeneet, että johdon ymmärrys ja asenne inkluusioon 

vaihtelee valtavasti.  

Opettajat kokevat, ettei heidän koulutuksensa vastaa tämänhetkisiä 

vaatimuksia, mutta silti he kokevat pääsääntöisesti tyytyväisyyttä työssään. 

Opettajat siis kokevat, ettei heillä ole tarvittavia valmiuksia ja osaamista kohdata 

yhä lisääntyvää määrää haasteellisia oppilaita. Tulevassa opettajakoulutuksessa 

tarvitaankin oman opettajuuden rakentamista ja tukea opiskelijoiden kasvuun 

monenlaisten ja -tasoisten oppijoiden opettajiksi. (Kyrö-Ämmälä & Arminen, 

2020, 96–97) Useat opettajat kokevat syyllisyyttä siitä, etteivät he pysty 

opettamaan erityistä tukea tarvitsevia oppilaita muiden yleisopetuksen 

oppilaiden tasolle. Tähän vaikuttavat opetukseen käytettävät riittämättömät 
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resurssit, jotka ovat yksi syy esimerkiksi opettajien riittämättömyyden 

tunteeseen. (Hodkinson 2019, 111) 

Opettajien myönteisyys inkluusiota kohtaan tuli esille Iso-Britanniassa 

tehdyssä tutkimuksessa, jossa haastateltiin opettajia ja ohjaajia. Heidän 

mielestään inkluusio ei tarjoa erityislapsille suotuisaa oppimisympäristöä eikä 

heidän tarvitsemaa tukea. Opettajien ja ohjaajien huolenaiheena oli myös raha, 

joka mahdollistaisi tarvittavat resurssit. Tutkimuksessa selvisi myös, että 

opettajat ja ohjaajat olivat huolissaan myös luokan muista oppilaista, koska 

erityistä tukea tarvitsevat oppilaat veivät aikuisilta paljon resursseja ja aikaa. 

(Sikes, Lawson & Parker 2010, 243–249) Samankaltainen kokemus on tuttu myös 

meille.  

Opettajien asenteista inklusiivista koulua kohtaan on tehty tutkimuksia 

ympäri maailmaa ja voidaan todeta, että samat asiat puhututtavat opettajia myös 

Suomessa. Koetaan, että jo opettajien koulutuksessa tulisi valmistaa opettajia 

työskentelemään heterogeenisten oppilasryhmien kanssa. Käytännön 

harjoittelua pidettiin erityisen tärkeänä lukemissamme tutkimuksissa. Sen avulla 

opettajat saisivat valmiita käytännön malleja opetustyöhön. Suomessa nähdään 

inkluusio monimutkaisena tekijänä ja sitä vastustetaan nojaten opettajien 

kasvavaan työmäärään ja opettajien taitojen puutumiseen. Myös suomalainen 

opetusalan ammattijärjestö OAJ on osoittanut kriittisen suhtautumisensa 

inkluusiota kohtaan. (Savolainen, Malinen & Schwab 2020, 4, 11) ”International 

Journal of inclusive Education” -julkaisussa esitellään kolmivuotinen tutkimus 

opettajien asenteista inklusiivista koulua kohtaan. Tässä tutkimuksessa 

löydettiin yhteys opettajien asenteiden ja itsetehokkuuden välillä. 

Itsetehokkuudella todettiin olevan vaikutusta asenteisiin, mutta ei päinvastoin. 

Tutkimuksen mukaan opettajien tehokkuus lisää positiivisia asenteita. 

Opettajien koulutuksessa tämä seikka tulisi ottaa huomioon. (Savolainen, 

Malinen & Schwab 2020, 1) 

Jyväskylän yliopiston ja Etiopian yhteisessä TECIP (Teacher Educators in 

Higher Education as Catalysts for Inclusive Practices in Technical Nd Vocational 

Education) -hankkeessa (2017-2020) tutkittiin ja toteutettiin inkluusiota. 
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Hankkeen avaustilaisuudessa projektipäällikkö Maija Hirvonen totesi 

hallintokulttuurin ja asenneilmapiirin kehittämisen olevan ratkaisevassa osassa 

inklusiivista opetusta toteutettaessa. (Pirttimaa 2018.) Teoksessa ”Learning from 

Our Neighbours: inclusive Education in the Making” esitellään tutkimus, joka on 

toteutettu Suomessa, Ruotsissa, Norjassa, Tanskassa ja Venäjällä. Tässä 

tutkimuksessa vertailtiin edellä mainittuja maita inkluusion toteutuksessa. 

Tutkimus paljasti, että Tanska on edennyt inkluusion toteuttamisessa muita 

maita pisimmälle. Eroksi muiden maiden ja Tanskan välille paljastui inkluusion 

edenneen jo syvälle koulujärjestelmään. Lisäksi ilmeni, että Tankassa 

huomioidaan jo opettajankoulutuksessa inkluusio koulujen arjessa. 

Tutkimuksessa mukana olleiden maiden välillä havaitaan eroavaisuuksia 

inkluusio -käsitteen ymmärryksessä. Yhteistä kaikille tutkimuksiin 

osallistuneille maille oli painottaa opettajakoulutuksen uudistamisen tärkeyttä 

avainasemassa koulujärjestelmän kehittämisessä ja sitä kautta myös inkluusion 

toteuttamiseen. (Kesälahti & Väyrynen 2013, 18, 85–86). Galkiené (2017, 8–9).  

esittelee teoksessaan tutkimuksen, jossa todetaan kulttuurisen taustan olevan 

merkityksetön puhuttaessa inkluusiosta.  

Suomessa on korkeasti koulutetut opettajat, pienet luokkakoot ja hyvät 

Pisa- tulokset, mutta silti suomalaiset opettajat mainitsevat inkluusion 

toteutumiselle ehdoksi koulutuksen (Mitchell 2014, 316–321). Suomessa tehdyssä 

tutkimuksessa paljastuu opettajien, jotka tekevät yhteisopettajuutta, 

suhtautuvan inkluusioon positiivisemmin. Opettajat kokivat tehokkuuden 

tunteen kasvavan yhteisopettajuutta toteutettaessa. (Saloviita 2018, 16–17) 

Suomessa myös OAJ on ottanut kantaa inkluusion toteuttamiseen ja 

esittänyt viisi asiaa, joita ilman inkluusio ei toteudu:  

1) Pienemmät ryhmät eli tulisi tunnistaa, ettei kaikki oppilaat pärjää isossa 

ryhmässä.  

2) Työkaluja täydennyskoulutuksesta eli opettajat tarvitsevat 

täydennyskoulutusta sekä lisää työaikaa oman työnsä kehittämiseen. 
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3) Tukea omasta työyhteisöstä: liian moni opettaja väsyy riittämättömyyden 

tunteen alla. Tarvitaan kollegiaalista jokapäiväistä tukea työstä 

selviytymiseen. 

4) Aikaa olla läsnä. OAJ:n ”Riittävästi tukea oppimiseen ja koulunkäyntiin” 

tekemän selvityksen mukaan vain 3 prosenttia opettajista ja rehtoreista 

ilmoittaa, että resurssit riittävät oppilaan lakisääteisen oppimisen tuen 

toteutumiseen. On myös muistettava, että hyvä vuorovaikutus vaatii 

opettajalta aikaa. 

5) Asennemuutosta ja tekoja. Jokinen (2019) kirjoittaa artikkelissaan 

näin: ”Asennemuutoksen pitää johtaa havahtumiseen ja tekoihin: kaikille 

yhteinen ja yhdenvertaiset mahdollisuudet tarjoava koulu on todellisuutta vasta, 

kun siihen satsataan riittävästi rahaa.” 

(Jokinen, 2019) 

Ninja Hienosen vuonna 2020 valmistuneessa väitöskirjassa ”Does class 

placement matter?: Students with special educational needs in regular and 

special classes” tutkittiin erityisoppilaiden suoriutumista osaamistehtävistä 

vertaamalla heidän sijoituspaikkaansa yleisopetuksen- tai erityisluokkaan. Tässä 

useassa valtiossa toteutetussa pitkittäistutkimuksessa tultiin siihen tulokseen, 

että erityistä tukea saavat oppilaat hyötyivät luokassa olevista muista tukea 

saavista oppilaista, mutta luokkatasoinen suoriutuminen tehtävistä oli 

heikoimmillaan luokissa, joissa oli tuen tarvitsijoita. (Hienonen 2020, 5.) Tästä 

voidaan päätellä opettajien asenteiden muuttuvan inkluusiota kohtaan 

negatiiviseen suuntaan erityisesti niissä valtioissa, missä koulujen rahoitus on 

tulosvastuullista. Kuitenkin teoksessa ”Mahdoton inkluusio?” (Kyrö-Ämmälä & 

Arminen 2020, 96–97) esitetään tutkimusten mukaan suomalaisten opettajien 

olevan kuitenkin pääsääntöisesti tyytyväisiä työssään. Opettajat kuitenkin 

toivovat opettajakoulutuksen tuovan valmiuksia kohdata haastavia oppilaita 

työssään. Husu ja Toom (2016, 24) sanovat opetus- ja kulttuuriministeriön 

julkaisussa, että opettajille suunnattu täydennyskoulutus on heikossa tilanteessa 

tällä hetkellä Suomessa. Näihin seikkoihin tulisi tehdä muutosta, jotta 

inkluusiolla olisi mahdollisuus toteutua Suomessa. 
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2.3 Lait, sopimukset ja talouden vaikutus inkluusioon 

Suomen perustuslain 6§ (1999) säädetään ihmisten yhdenvertaisuudesta 

esimerkiksi vammaisuuden perusteella. Myös perusopetuslain 2§ (1998) 

säädetään yhtenä opetuksen tavoitteena tasa-arvoisuuden edistäminen 

yhteiskunnassa. Perusopetuslain 2§ (1998) säädetään myös ”Opetuksen 

tavoitteena on lisäksi turvata riittävä yhdenvertaisuus koulutuksessa koko maan 

alueella”. Edellä mainitut lainkohdat jakavat mielipiteitä ja tulkinta on 

vaihtelevaa, koska perustuslaissa säädetty yhdenvertaisuus on ehdoton, mutta 

perusopetuslaissa on säädetty riittävä yhdenvertaisuus. Sana riittävä antaa lain 

soveltajalle eli tässä tapauksessa kunnalle tai koululle harkintamahdollisuuden 

yhdenvertaisuuden tulkinnasta. Suomen laissa on myös säädetty tavallisen 

yleisopetuksen luokkakooksi 20 oppilasta, mikäli luokassa on erityistä tukea 

tarvitseva oppilas. Tässä asetuksessa on kuitenkin poikkeus, joka mahdollistaa 

luokkakoon ylittämisen, mikäli se on ”oppilaiden edellytysten tai opetuksessa 

käytettävän työskentelytavan takia perusteltua, eikä järjestely vaaranna opetusryhmässä 

opiskelevien oppilaiden opetuksen tavoitteiden saavuttamista”. Valtioneuvoston 

asetuksessa perusopetuksen 2§ muuttamisesta todetaan opetusryhmien 

muodostamisesta, että mikäli luokassa on mukana erityisen tuen oppilaita, 

opetusryhmässä saa olla enintään 20 oppilasta erityisen tuen perusteella. 

(Perusopetuslaki 893/1999) Kokemuksemme mukaan asetuksessa esiintyvää 

poikkeusta käytetään hyvin usein, jotta luokkakoot olisivat taloudellisempia ja 

näin ollen oppilasmäärä ylittää useimmiten 20 hyvin usein. 

Perusopetussuunnitelmassa sana inkluusio näkyy vain kerran: 

”Perusopetusta kehitetään inkluusioperiaatteen mukaisesti” (POPS 2014, 18). 

Inkluusion käsitettä ei POPS:ssa avata tai selitetä ollenkaan. Koulun omaksi 

tehtäväksi jää näin ollen päättää termin määrittely, tuen laatu ja toteutustapa. 

Opetussuunnitelmassa arvoina esitetään tasa-arvo, osallisuus ja yhteisöllisyys, 

jotka ovat inkluusioon kuuluvia osatekijöitä. Kuitenkaan opetussuunnitelma ei 

siis ohjeista inkluusion toteuttamiseen kovin yksityiskohtaisesti. Samaan aikaan, 

kun puhutaan inkluusiosta, korostetaan myös yksilön vastuuta omasta 

oppimisestaan. Myös oppilaiden välinen kilpailu näkyy tämän päivän koulussa. 
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(Pihlaja & Silvennoinen 2020, 45) Inkluusion toteuttamiselle ei siis anneta 

Suomessa minkään lain tai sopimuksen kautta tarkkaa ohjeistusta, vaan se on 

jokaisen kunnan tai kaupungin ja jopa koulun omalla vastuulla. 

Näemme, että inkluusion toteuttaminen on paljon yhteydessä käytettävissä 

olevaan rahaan, kuten teoksessa ”Mahdoton inkluusio?” (Takala, Lakkala & 

Äikäs 2020, 25–26) myös viitataan: koulu ja koulutusajattelu ovat olleet jo pitkään 

Suomessa muutoksessa ja erilaisia inklusiivisen koulun mahdollistavia 

tukitoimia on toki olemassa, mutta niiden käyttö on usein riippuvaisia rahasta. 

Tästä johtuen tukitoimia toteutetaan eriasteisesti kunnasta ja mm. sen taloudesta 

riippuen. Kunnilla on siis paljon päätäntävaltaa inklusiivisen kasvatuksen 

toteuttamisessa. Ongelmaksi inklusiivisen kasvatuksen toteuttamisessa 

Suomessa on todettu myös sitä edellyttävä koulujen valmius toimintakulttuurin 

suuriin muutoksiin: inkluusion toteuttaminen vaatii koko kouluyhteisön 

sitoutumista, ei ainoastaan yksittäisen opettajan.  

Resurssit kouluissa vaihtelevat aina sen hetkisen taloudellisen tilanteen 

mukaan, koska perusopetus on Suomessa pääosin julkisesti tuotettua. Suuri osa 

resursseista on kuntien päätäntävallan alaista. Näin ollen resurssit eivät ole 

kaikille kouluille samat. (Pihlaja & Silvennoinen 2020, 63). Aikaisemmin kunnan 

saivat korotettua valtionapua erityisopetukseen siirrettyjen oppilaiden 

lukumäärän perusteella. Tällä hetkellä kunnat saavat korotettua valtionapua 

ainoastaan pidennetyn oppivelvollisuuden oppilaiden perusteella ja näitä 

oppilaita on erityisopetuksessa vain pieni osa. (Pihlaja & Silvennoinen 2020, 51) 

Uusimpana menoeränä valtiolle ja kunnille on syksyllä 2021 alkava maksuton 

oppivelvollisuuden pidentäminen. Nähtäväksi jää rahojen riittäminen kaikkiin 

uudistuksiin. 

Helsingin kaupungin perusopetusjohtaja Outi Salo (Manner 2019, 50-52) 

kertoo Opettaja- lehden artikkelissa ”Hyödyllistä erityiskohtelua- näin 

positiivinen diskriminaatio toimii”, kuinka Helsingissä on opetustoimen 

käytössä positiivisen diskriminaation määräraha, jolla on voitu tuoda kouluihin 

taloudellista tukea mm inkluusioon, pienempiin opetusryhmiin ja joustaviin 

ryhmittelyihin sekä lisäresursseihin tukea tarvitsevien koulupäivään. Tällä 
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määrärahalla on myös mahdollistettu samanaikais- eli yhteisopettajuutta. 

Valtiollisen tutkimuskeskuksen Vattin tutkimus on osoittanut tämänkaltaisen 

määrärahan olevan toimiva ratkaisu myönteiseen kehitykseen helsinkiläisissä 

kouluissa. Tämä asia näyttää kuitenkin olevan ikävä kyllä kaupunkeja ja kuntia 

eriarvoistava tekijä. 
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3 INKLUUSIOSTA PEDAGOGIIKASSA 

Inkluusion ajatus kehitettiin Pohjois-Amerikassa, josta se alkoi levitä ympäri 

maailman. Sen edeltäjä, integraatio tarkoittaa järjestelyä, jossa oppilas on 

erityisluokalla, mutta käy sieltä joissakin aineissa tai joissakin 

asiakokonaisuuksissa yleisopetuksen tunneilla. Integraatiosta ja inkluusiosta 

puhutaan usein synonyymeinä niin Suomessa kuin kansainvälisessäkin 

keskustelussa. Inkluusio ja integraatio ovat kuitenkin aivan eri asioita: inkluusio 

edellyttää osallistumista ja siihen ei integraation tapaan riitä fyysinen läsnäolo 

koulussa. (Hassanein 2015, 31, 35) Luokkahuoneessa haastavasti käyttäytyvät 

oppilaat vaikuttavat opettajien työssä jaksamiseen ja innostumisen 

vähenemiseen. Aiemmin mainitsimme tutkimustuloksista, joiden mukaan 

sellaiset luokat, joissa on tukea tarvitsevia oppilaita, saavat keskimäärin 

heikompia tuloksia oppimaan oppimisen taidoissa kuin luokat, joissa ei ole 

tehostetun tai erityisen tuen tarvitsijoita. (Hienonen, Lintuvuori, Janhukainen, 

Hotulainen & Vainikainen 2018, 80-87.) Tämä vaikuttaa itsestäänselvältä, mutta 

tieteellisen tutkimuksen tuloksena se saa enemmän painoarvoa kuin 

riviopettajien henkilökohtaisina kokemuksina. 

3.1 Tuen eri muodoista 

Tässä alaluvussa kuvaamme tukimuotoja, joita suomalaisessa peruskoulussa on 

oppilaille tarjolla. Suomessa opetusta järjestettiin kaksiosaisesti, yleisopetus ja 

erityisopetus, vuoteen 2010 saakka, jolloin siirryttiin kolmiportaiseen tukeen. 

Kolmiportainen tuki on lakisääteistä, mutta sen toteuttamisen tavat ovat kunta- 

ja koulukohtaista. Valtion ja kuntien taloustilanteella on selkeästi vaikutusta 

tukitoimiin, joten käsittelemme myös tätä muuttujaa.  

Perusopetuslakia uudistettiin vuonna 2010. Muutoksia tehtiin 

erityisopetukseen ja sen pohjana oli ”Erityisopetuksen strategia” 

(opetusministeriö 2007). Tavoitteena oli varhainen puuttuminen ja inklusiivisen 

mallin tuominen osaksi suomalaista koulujärjestelmää. Kolmiportainen tuki on 



24 
 

osa uutta perusopetuslakia (2010). Yhtenä tavoitteena on tarjota laadukkaampaa 

perusopetusta ja lisätä yhteistyötä toimijoiden välillä. Kun oppilaalla huomataan 

olevan ongelmia oppimisessa tai käyttäytymisessä, käytetään ensin yleisen tuen 

keinoja. Tämä on juuri edellä mainitsemaamme varhaista puuttumista. Yleinen 

tuki voidaan toteuttaa esimerkiksi oman opettajan järjestämänä tukiopetuksena. 

Tarvittaessa opetusta eriytetään. Oppilaalle voidaan tehdä testejä ja seuloja sekä 

konsultoida erityisopettajaa, jotta kaikki mahdollinen tuki saadaan käyttöön. 

Nämä tuen muodot annetaan kokonaan yleisopetuksessa. (Takala 2010, 21–22.) 

Kolmiportainen tuki tarjoaa laajat mahdollisuudet tarjota oppilaalle tukea. 

Kun yleisen tuen keinovalikoima jää tehottomaksi oppilaan pulmiin, 

siirrytään tehostettuun tukeen, jossa tukikeinojen valikoima on selkeästi 

vankempi. Ensimmäisenä toimenpiteenä oppilaalle tehdään pedagoginen arvio, 

jossa kuvataan tarkasti siihen saakka järjestettyä opetusta tukitoimineen. 

Pedagogisen arvion pohjalta oppilaalle laaditaan oppimissuunnitelma. 

Tehostetun tuen oppilasta autetaan joustavilla ja monimuotoisilla 

opetusjärjestelyillä, yleisimmin osa-aikaisella erityisopetuksella. (Takala 2010, 

22–26.) Erilaisia tukikeinoja on olemassa runsaasti, mutta kaikilla opettajilla ei 

ole mahdollisuuksia käyttää niitä. 

Yleisen- ja tehostetun tuen tukitoimien jäädessä riittämättömiksi oppilaalle 

tehdään erityisen tuen päätös, jota varten laaditaan pedagoginen selvitys. Siinä 

avataan taas ne tukitoimet, joilla oppilasta on tähän saakka autettu. Lisäksi 

päätökseen kirjataan, miksi jo annettu tuki nähdään riittämättömänä. Kaikki 

opettajat, jotka oppilasta opettavat, laativat yhdessä erityisen tuen oppilaalle 

henkilökohtaisen opetuksen järjestämistä koskevan suunnitelman (HOJKS). 

Erityisen tuen päätös tarkistetaan säännöllisesti. Se ei ole pysyvä, vaan oppilas 

siirretään takaisin tehostetun tai yleisen tuen piiriin, mikäli hän siihen soveltuu. 

(Takala 2010, 23, 26.) Tämän kohdalla mietimme yhä uudelleen ajatuksen takana 

olevaa arvomaailmaa: eikö koulun, opetuksen ja tuen pitäisi olla sopiva 

oppilaalle, eikä oppilaan koululle, opetukselle ja tuelle? Ajattelevatko tutkijat ja 

asiantuntijat edelleen, nykyisen POPS:n edistyneestä ja inhimillisestä 

arvomaailmastakin huolimatta, että oppilaan tulee olla kouluvalmis? 
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Positiivinen kasvatus on yksi tuen muoto inklusiivista kasvatusta 

tavoiteltaessa. Sen tavoitteena on löytää oppilaan oma potentiaali ja omat 

mahdollisuudet ja pyrkiä eroon ongelmakeskeisyydestä. Ei siis jumiuduta 

ongelmiin vaan keskitytään oppilaan vahvuuksiin. Positiivinen kasvatus 

edesauttaa oppilasta näkemään omat vahvuutensa ja kohtaamaan niiden avulla 

haasteita tuovan maailmansa. Tällä hetkellä Suomessa nähdään, että yhä 

useammat oppilaat tarvitsevat tukea oppimiseensa ja käyttäytymiseensä, joten 

positiiviselle kasvatukselle on selkeä tarve. Sitä toteutetaan tällä hetkellä 

kiitettävän laajalti. Positiivinen kasvatus on luonnollisesti riippuvainen 

luokanopettajan asenteista. Vahvuuksien tunnistaminen, niiden käyttäminen 

tukimuotona ja dokumentointi ovat kuitenkin kirjattuina POPS 2014, joihin 

positiivinen kasvatus tarjoaa mielestämme täsmävastauksen. Positiivisen 

pedagogiikan käyttö erityisesti luokissa, joissa oppilailla on erilaisia haasteita, 

perusteltua ja suotavaa. Positiivisen pedagogiikan mallissa korostetaan sitä, 

mikä oppilaassa on hyvää, tunnistetaan ja tunnustetaan oppilaan vahvuudet ja 

ruokitaan niitä. Opetukseen ja koulutukseen positiivinen psykologia vaikuttaa 

myös vallalla olevan vahvuuskasvatuksen kuten myös hyvinvointitutkimuksen 

kautta. Opetuksesta vastuussa olevat henkilöt joutuvat miettimään ratkaisuja 

paisuvaan ongelmaan, koska visionäärien mukaan noin puolet Suomen 

koululaisista tulee olemaan kolmiportaisen tuen jollain portaalla. (Uusitalo & 

Vuorinen 2020, 189)  Pidämme vahvuuskasvatusta tarpeellisena opetuksessa ja 

olisi upeaa, jos sillä voitaisiin vaikuttaa myös tuen tarvitsijoiden kasvavaan 

määrään. Positiivisen kasvatuksen voiman vaikutukset jäävät tulevaisuuden 

tulkittaviksi. 

Positiivinen psykologia ei ole uusi keksintö. Sitä esiteltiin jo aivan tämän 

vuosituhannen alussa ”American Psychologist”(2000) - lehdessä. Positiivisesta 

psykologiasta löytyy merkkejä myös Karl Rogersin (1977) ja Abraham Maslowin 

(1943) ajatuksista. Tarkoituksena positiivisessa kasvatuksessa ei suinkaan ole 

unohtaa tai olla huomioimatta tuen tarvetta, menetelmä vie merkittävän paljon 

pidemmälle. Keskittyminen koko inhimillisen kapasiteetin käyttöön 

hyvinvointiin pyrkimisen ohella on positiivisen psykologian perusajatuksia. 
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Suomessa on käytössä useita erilaisia käytännön menetelmiä positiivisen 

kasvatuksen käyttöön ja useilla kouluilla onkin jo näitä materiaaleja 

arkikäytössä. Henkilökuntaa on myös koulutettu positiivisen kasvatuksen 

käyttöönottamiseen. (Uusitalo & Vuorinen 2020, 185–187) Tämä on mielestämme 

ansiokasta ajattelua ja oikeaa asiaan panostamista. 

3.2 Tasa-arvosta 

Nykyisen ajattelutavan mukaan yksittäisten luokkien ja koulujen tulee olla 

avoimia kaikille oppilaille heidän haasteistaan huolimatta. Siihen sisältyvät 

inkluusion johtoajatukset: tasa- arvo ja jokaisen oppilaan oikeus suorittaa 

oppivelvollisuutensa lähikoulussa riippumatta sosiaalisesta, fyysisestä, 

emotionaalisesta, älyllisestä, kielellisestä tai muustakaan statuksesta. Nämä 

arvot toteutuvat, kun oppilas vain saa tarvitsemansa tuen koulunkäyntiin 

(Takala 2010, 13). Tuen toteutumisesta saadaan kentällä ja keskusteluissa 

suurimmat tunnekuohut. Juuri edellä mainittuun asiaan inkluusion arvostelijat 

puuttuvat. 

Opetussuunnitelmassa puhutaan useaan otteeseen tasa-arvosta. Se on yksi 

inkluusion perusajatuksista ja samalla yksi sen toteutumisen ehdoista. 

Pohjimmiltaan opetuksen yhteydessä tasa-arvolla tarkoitetaan syrjimättömyyttä. 

(Pihlaja & Silvennoinen 2020, 55–56.) Tasa-arvon kokemuksella ja osallisuudella 

on keskinäinen yhteys, joka parhaassa tapauksessa luo onnistuneen inklusiivisen 

oppimisympäristön. Kehittävällä arvioinnilla voidaan päästä oppilaan 

osallisuuden kokemiseen. Perusajatuksen mukaisesti toteutuessaan inkluusio 

sekä siihen liittyvä kannustava arviointi mahdollistavat siis myös oppilaan 

osallisuuden. (Äikäs, Vellonen, Lappalainen, Atjonen & Holopainen 2020, 109–

138). Tämän näemme arvokkaana kaikille oppilaille. 

Tasa-arvoisten koulutusmahdollisuuksien kehittymisessä voidaan erottaa 

kolme selkeää porrasta. Ensimmäisellä portaalla tavoitteena on taata kaikille 

pääsy kouluun (access to education). Toisella portaalla tavoite on parantaa 

koulutuksen laatua ja taata sitäkin kautta kaikille lapsille mahdollisuus päästä 
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korkeatasoiseen ja riittävän pitkäkestoiseen peruskoulutukseen, jonka pohjalta 

on mahdollista jatkaa opintoja, mutta myös ”vitae discimus” (access to quality 

education). Kolmannen portaan määränpäänä ovat sellaiset opetusjärjestelyt, että 

oppilaiden henkilökohtaiset tarpeet tulevat nähdyiksi ja huomioon otetuiksi. 

Oppilaille annetaan riittävästi tukea koulunkäyntiin ja mahdollisia oppimisen 

esteitä poistetaan siten, että jokaisen on mahdollista saavuttaa hyvät 

oppimistulokset (access to good learning environment and individual support). !920- 

luvulla Suomessa astui voimaan oppivelvollisuus ja silloin astuttiin tasa-

arvoisten koulutusmahdollisuuksien ensimmäiselle portaalle. Toiselle portaalle 

kavuttiin 1970-luvulla peruskoulun myötä ja kolmatta porrasta lähdettiin 

tavoittelemaan 1990 -luvulla lainsäädäntöä uudistamalla. (Opetusministeriö 

2007, 20.) Tasa-arvoinen koulutusmahdollisuus on yksi Suomen suurimmista 

saavutuksista. 

3.3 Yhteisopettajuudesta 

Yksi inklusiivisen mallin strategioista on yhteisopetus. Käymme lyhyesti läpi tätä 

strategiaa ja sitä, mitä tällä opettamisen mallilla tarkoitetaan. Aikaisemmin tästä 

metodista käytettiin nimeä samanaikaisopetus, mutta nykyisin puhutaan 

yhteisopettajuudesta, joka kuvastaa paremmin prosessia kokonaisuutena: 

suunnittelu, toteutus ja arviointi toteutetaan yhteistyönä. Yhteisopetus on yksi 

keino kohti inklusiivisuutta, mutta se ei yksinään takaa inkluusion toteutumista, 

vaan mukaan tarvitaan myös muita tukimuotoja. (Takala, Sirkko & Kokko 2020, 

144.) Yhteistoimintaan perustuvan mallin tarkoituksena on saada kaikki oppilaat 

osallisiksi oppimistilanteista (Lahtinen 2015, 189). Ajatuksena on, että tukea 

tarvitseva oppilas saa edelleen tarvitsemaansa tukea opettajilta ja ohjaajilta, 

mutta apua ovat antamassa myös muut ryhmän jäsenet. Tästä vertaisoppimisesta 

hyötyvät kaikki, sillä myös apua antava oppilas saa uutta ymmärrystä 

opiskeltavasta asiasta, ja kaikki saavat arvokasta kokemusta sosiaalisesta 

kanssakäymisestä sekä harjaantumista vuorovaikutuksen ja tunne-elämän 

taidoissa. Yhteisopetus toteutetaan oppilaan kotiluokassa ja sen mukana tuleva 
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tuki jakaantuu kaikkien oppilaiden käyttöön. Yhteisopetuksessa työskentelevät 

keskenään luokan- ja erityisopettaja tai luokan- ja aineenopettaja. Yhteisopetus 

voi olla myös useamman luokanopettajan yhteistä suunnittelua, opetusta ja 

arviointia. Yleensä kaikki ovat samassa tilassa, mutta tilojen salliessa oppilaat 

voidaan jakaa pienempiin ryhmiin. Mukana yhteisopetuksessa voi olla myös 

muita ammattilaisia, useimmiten koulunkäynninohjaaja. Suomessa 

yhteisopettajuutta käytetään selkeästi enemmän luokka -asteilla 1–6 kuin 7–9. 

(Takala, 2010, 62, Takala, Sirkko & Kokko 2020, 140–141) Nykypäivänä 

opetuksessa puhutaan useimmiten yhteistyöstä, mutta tämän työskentelytavan 

avaaminen oppilaille on oleellista. Kouluyhteisössä yhteistyöllä tarkoitetaan 

kykyä oppia uutta ja kehittää toimintaa. 

Tulevaisuuden kouluille näemme tärkeinä vaatimuksina jatkuvan 

kehittymisen sekä koko henkilökunnan sitoutumisen yhdessä sovittuihin 

toimintatapoihin, linjoihin ja malleihin. Yhteistyö tuo mielestämme helpotusta 

luokanopettajan työhön kuten esimerkiksi suunnittelun jakautumisessa 

useamman tekijän kesken. Samalla saadaan uusia tulokulmia tuttuihinkin 

aiheisiin. Opettajien väliselle yhteistyölle voidaan laatia tehtäväkehyksiä samaan 

tapaan kuin oppilaillekin. Yhteistyölle laadittuja tehtäväkehyksiä on toimiva 

käyttää ja se helpottaa varsinkin yhteistyön aloittamisvaihetta. Toisaalta, kun 

yhteistyötä on tehty pidempään tehtäväkehyksiä voi rakentaa ja käyttää 

kevyempinä suuntaviivoina ja muistuttajina. Mitä mallia sitten käytetäänkin, 

parhainkin tiimityö tarvitsee selkeän, strukturoidun rakenteen, jotta sen 

tarkoitus ja merkittävyys pääsevät oikeuksiinsa. Erittäin tärkeänä asiana 

kouluyhteisön kehittämisen alussa, toimintakulttuuria luotaessa, pidetään 

yhteistä keskustelua. Sillä luodaan kouluyhteisö, jossa kaikkien on hyvä tehdä 

työtä. (Leppänen & Norrena 2016, 151–153.) Myös oppilashuollon kanssa tehtävä 

moniammatillinen yhteistyö on arvokasta tukea ajatellen (Takala, Lakkala & 

Äikäs 2020, 31). On myös tutkittu oppilashuollossa työskentelevien henkilöiden 

ylikuormittumista resurssien puutteen vuoksi tällä hetkellä, joten saumaton ja 

akuutti yhteistyö tuntuu hankalalta (Suhola 2017, 212). 
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Yhteistoiminnallisen oppimisen keinoin voidaan harjoitella myös 

sosiaalisia taitoja. Koulun työntekijöiden negatiivinen asenne inkluusiota 

kohtaan voi johtua erityisen tuen oppilaiden sosiaalisten taitojen heikkoudesta. 

Sosiaalisten taitojen heikkous tai puuttuminen kokonaan johtaa helposti 

kiusaamistilanteisiin oppilaiden kesken. Sosiaalisia taitojen harjoittelu on 

siksikin oleellista ja näitä taitoja voi harjoitella vain yhdessä toisten ihmisten 

kanssa, pareittain tai ryhmässä. Mitchellin (2014, 59, 66)  mukaan malleja on luotu 

useita, mutta tutkimus on vielä valitettavan vähäistä. Tähän aiheeseen 

toivoisimme sekä opiskelijoina että opettajina tutkijoiden tarttuvan. 

3.4 Oppimisympäristöistä ja moniammatillisesta yhteistyöstä 

Yhteenkuuluvuuden tunteen ja osallisuuden saavuttamisessa yhtenä osatekijänä 

on oppimisympäristö. Fyysisen oppimisympäristön miettiminen ei yksin riitä, 

vaan myös sosiaalinen, pedagoginen ja teknologinen oppimisympäristö tulee 

muokata kaikkien oppilaiden tarpeita vastaavaksi. Joustavien 

oppimisympäristöjen hyödyllinen käyttö vaatii huolellista pedagogista 

suunnittelua. (Takala, Lakkala & Äikäs 2020, 33–34.) Huolellisella suunnittelulla 

varmistetaan, että valittu ympäristö sopii oppiaineeseen ja opetettavaan 

aiheeseen sekä kulloisellekin kohdejoukolle. Suunnittelu täytyy aloittaa jo ennen 

toiminnan aloittamista ja muokata sitä tarpeen vaatiessa. 

Suomessa on viime aikoina keskitytty uusia kouluja rakennettaessa 

arkkitehtuurisesti avoimiin oppimisympäristöihin. Valtakunnallisessa 

perusopetussunnitelmassa (POPS 2014) sanotaan, että oppimisympäristöjen 

tulee olla monipuolisia. Tätä ohjetta voidaan tulkita ja sitä tulkitaan monin eri 

tavoin. Uusien avointen oppimisympäristöjen muunneltavuuden haittapuolina 

nähdään akustiikan ongelmat ja siitä johtuva korkea melutaso. Näistäkin 

haitoista on mediassa keskusteltu. Arkkitehtuuriset ratkaisut on rinnastettu 

työpaikkojen avokonttoreihin, joita nyt puretaan kovaa vauhtia. Avoimet 

oppimisympäristöt tarjoavat kuitenkin oikein suunniteltuina ja viisaasti 

käytettyinä useita mahdollisuuksia esimerkiksi yhteisopettajuuteen. 
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Varjopuolena olemme itse nähneet vieraillessamme avoimien 

oppimisympäristöjen kouluissa, että oppilaita, opettajia ja ohjaajia on liian suuri 

määrä samassa tilassa yhtäaikaisesti. Tällöin avoimen oppimisympäristö 

tarjoama etu jää saavuttamatta. Uudet avoimet oppimisympäristöt tarjoavat – 

edelleen oikein miellettyinä – mahdollisuuden joustaviin opetusmenetelmiin, 

joilla voidaan tukea kaikkia oppilaita yksilöllisesti. Avointen 

oppimisympäristöjen maksimaaliseen hyödyntämiseen tarvitaan kuitenkin 

riittävä määrä aikuisia ja maltilliset ryhmäkoot, joten sekä resurssien että terveen 

järjen tulisi olla kohdillaan, tässäkin.  

Perusopetussuunnitelmassa korostetaan eri työntekijäryhmien välistä 

yhteistyötä ja toimivaa oppilashuoltotyötä. Moniammatillisella yhteistyöllä on 

velvoite dokumenttien ja asiakirjojen laadinnasta, jolloin kaikki saatavilla olevat 

näkemykset tulevat kirjatuiksi. Suomessa on lähes jokaisessa koulussa 

oppilashuoltoryhmä. Myös oppilashuollon toimintaa ohjaavat käytettävissä 

olevat resurssit, jotka mahdollistavat oppilashuollon jäsenten kokoontumiset. Ne 

ovat selkeässä yhteydessä moniammatillisen yhteistyön toimivuuteen 

koulutasolla. (Vainikainen, Thunberg & Mäkelä 2015, 124-125, 127.) 

Tutkimuksissa on kuitenkin todettu moniammatillisen yhteistyön olevan 

paikoitellen hyvinkin haastavaa, koska osapuolet eivät tunne muiden 

ammattialojen lähestymistapoja. Tätä seikkaa edesauttaisi malli, jossa 

moniammatilliset tiimit työskentelisivät yhdessä myös koulun arjessa. Myös 

opettajan ja oppilashuollon muiden ammattilaisten pohja- ja lisäkoulutuksien 

sisältöjä voitaisiin muokata yhteistyötä vahvistaviksi.  

Yhteisöllisellä oppilashuollolla on mahdollista ennaltaehkäistä ja tunnistaa 

ongelmat jo varhaisessa vaiheessa ja puuttua niihin. Lakkala ja Lantela (2020, 

257–258) tiivistävät toimivan ennaltaehkäisevän opiskelijahuollon vaatimukset 

kolmeen pääpiirteeseen, jotka ovat: 

1) Luottamukselliset suhteet oppilaisiin, jolloin avun hakemisen kynnys 

madaltuu. 

2) Moniammatillisen yhteistyön kehittäminen, jossa opettaja on usein 

alullepanijana. 
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3) Oppilaiden perhetaustojen huomioiminen, jolloin voidaan luoda 

positiiviset suhteet huoltajiin. Näin helpottuu yhteistyö mahdollisten 

ongelmien ilmetessä. 

Suomessa kouluissa on perustettu erilaisia tiimejä opettajien kesken ja näin 

lisätty yhteistyötä. Kuitenkaan näissä tiimeissä ei monialainen yhteistyö näy. 

Tutkimukset osoittavat oppilashuollon yhdeksi toiminnan puollonkaulaksi 

tiedonkulun (Suhola 2017, 211). Tähän vaikuttaa varmasti kiristynyt 

salassapitovelvollisuus.  
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4 TUTKIMUSKYSYMYKSET 

Vuosikymmenten varrella olemme huomanneet inkluusion ympärillä käytyä 

uutisointia ja asiasta kirjoitettuja artikkeleita seuratessamme, ettei opettajilta ole 

julkisuudessa kysytty aiheesta mielipiteitä tai kannanottoja. Television 

haastatteluissa ja keskusteluissa on ollut mukana monenlaisia asiantuntijoita, 

mutta ei inkluusion ytimessä työskenteleviä opettajia. Siksi päätimme tehdä pro 

gradu -tutkimuksemme juuri tästä näkökulmasta: mitä opettajat puhuvat 

inkluusiosta oikeasti. Haastattelujen sijaan päätimme tutkia sosiaalisen median 

sisältöjä, koska ajattelimme opettajien avautuvan todellisista mielipiteistään 

sopivilla keskustelufoorumeilla. 

Tarkoituksemme on siis selvittää opettajien mielipiteitä inkluusiosta, 

millaisia ilmaisuja he käyttävät aihetta käsitellessään. Tutkimme siis vain sitä, 

miten opettajat käyttävät kirjoitettua kieltä puhuessaan inkluusiosta 

sosiaalisessa mediassa. Pyrkimyksemme ei ole tuottaa ratkaisumalleja 

inkluusion toimivuuteen, vaan tuoda esille opettajien ääntä inkluusiosta heidän 

oman puheensa kautta. Tutkimuskysymyksiä nousi kaksi, jotka pitävät sisällään 

paljon analysoitavaa. 

 Tutkimuskysymyksemme ovat: 

  

Mitä opettajat puhuvat inkluusiosta sosiaalisessa mediassa? 

Miten opettajien ajatukset inkluusiosta eroavat toisistaan? 
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN 

Kielellä on voimaa. Brittiläisen kirjailijan ja poliitikon 1980-luvulta Bulwer- 

Lytton sanoin: ”Verbum gladio fortius est”, kynä on miekkaa mahtavampi. Sanan 

mahtavuutta lisää sen lausuja. Kun kieli on lisäksi sosiaalisesti järjestäytynyttä, 

sen valta on kiistämätön. On ymmärrettävää, että Sauli Niinistön 

uudenvuodenpuhe saa omaamme enemmän kuulijoita ja Barack Obaman 

kannanotto jonkun todetessa ”I can´t breath!” vaikuttaa useampaan ihmiseen - ja 

syvemmälle - kuin meidän mielipiteemme samasta aiheesta. Pietikäinen ja 

Mäntynen (2009, 52-53) kertovat diskurssilla olevan samankaltaisia tehtäviä kuin 

kielellä: kuvata maailmaa ja sen tapahtumia, rakentaa identiteettiämme siinä 

sekä järjestää resursseja, jotka antavat sille kaikelle merkityksen. Kyky kuvata ja 

rakentaa maailmaa, siinä piilee kielen voima. 

5.1 Tutkimuksen menetelmälliset lähtökohdat 

”Mikä on totuus? Siinä lienee tieteellisen tutkimuksen tavoite ja päämäärä: päästä 

mahdollisimman liki totuudellisuutta." (Metsämuuronen 2006, 81). 

 

Työmme aluksi lisäsimme ymmärrystämme tieteestä yleensä Aaltolan 

(2018, 15) artikkelista ”Filosofia, tiede, ymmärtäminen”. Hän lainaa Niiniluotoa 

(1984) esittääkseen yleisen määritelmän: ”Tiede on luontoa, ihmistä ja yhteiskuntaa 

koskevien tietojen systemaattinen kokonaisuus ja näiden tietojen tarkoituksellista ja 

järjestelmällistä tavoittelua.”. Tiede on siis tutkimuksen tuloksien lisäksi myös 

tuloksiin johtanut tutkimusprosessi. Hän kuvaa tiedettä uutta tietoa tuottavana, 

ei jo olemassa olevan tiedon ja totuuden hautomona. Hän näkee tieteen 

toimintana, joka tuottaa myös uusia ratkaisumalleja sekä koko ajan tuleviin 

uusiin, mutta yhtä lailla vanhoihinkin ongelmiin. Uusia ratkaisuja tuottaessaan 

tiede korjaa itse itseään, joka on yksi tieteelle asetetusta odotuksista. Muita 

tieteen periaatteita ovat itsekriittisyys, systemaattisuus ja uutuus. 
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5.1.1 Laadullisesta tutkimuksesta 

Maailmamme muuntuu ja kehittyy - hyvässä ja pahassa - jatkuvasti. Tiede on 

sekä tuottanut muutosta että vastannut siihen merkittävästi. Tietotekniikka 

lienee näkyvin esimerkki viimeisen 30 vuoden ajalta: Jaana muistaa 

lakkiaisissaan 1985 rehtorin arvelleen puheessaan tietokoneiden tulevan osaksi 

opetustakin ja ylioppilaiden illalla todenneen Heikki horisseen omiaan. Myös 

lääketiede on mennyt valtavin harppauksin eteenpäin, samoin kemia. 

Onneksemme myös humanistiset ja yhteiskunnalliset tieteenalat tuottavat uutta 

tietoa kiihtyvällä vauhdilla kasvaviin ongelmiimme. Tiede on tuottanut tietoa 

itsenäisesti, josta käytetään nimitystä internalismi. Tämän ajatuksen mukaan 

tiede synnyttää itse uusia kysymyksiä, johon se taas vastaa. Lisäksi voidaan 

tarvita uusia menetelmiäkin ja näin kehitys jatkuu. Näin voi helposti ajatella juuri 

tekniikassa olevan. Vastakkainen tulokulma on eksternalismi, jossa ympäröivä 

yhteiskunta vaikuttaa tieteeseen, tutkimukseen ja sen tuottamiin teorioihin. 

Kasvatustieteen ja kauppatieteiden voi ajatella toimivan tältä pohjalta: ensin 

täytyy olla ongelma tai tarve, johon tieteen keinoin vastataan. 

Mistä tieteellisesti tuotetun tiedon voi tunnistaa? Mitä ehtoja liittyy 

tieteelliseen tutkimukseen? Perkkilä (2020) kertoi Syventävien metodiopintojen 

kurssilla tieteellisen tutkimuksen kriteereiden olevan uskottavuus, rehellisyys, 

perusteellisuus, syvällisyys ja teoriasidonnaisuus, tieteellistä tai menetelmällistä 

tietoa vahvistava olemus, julkisuus ja täydentävyys. Tiede ei pyri eikä voi päästä 

lopulliseen totuuteen, koska tiede uudistaa itseään koko ajan. Perkkilä (2020) 

sanoo luentodiassa tutkimuksen olevan tutkijan oppimisprosessi.  

Tieteen tutkimusmetodit jaetaan kvantitatiivisiin eli määrällisiin ja 

kvalitatiivisiin eli laadullisiin menetelmiin. Kvantitatiiviselle tutkimukselle on 

ominaista (Perkkilä 2020) kovat metodit, tiukka kontrolli mittauksissa, 

objektivisuus, tutkijan puolueettomuus suhteessa aineistoon sekä suuret otannat, 

joita käyttämällä pyritään yleistyksiin. Kvalitatiiviseen tutkimukseen Perkkilä 

(2020) liittää pehmeät metodit, ihmisen ja hänen toimintansa ymmärtämisen, 

tutkimusprosessin joustavuuden, aineiston luonnolliset hankintamenetelmät, 

subjektiivisuuden, tutkijan läheisen suhde aineistoon sekä ilmiön syvällisen 



35 
 

tarkastelun pienessä tutkimusjoukossa. Toki voidaan käyttää molempia 

menetelmiä samaan tutkimusongelmaan, jolloin puhutaan 

monimenetelmällisestä tutkimuksesta. Tätä toteutetaan esim. psykologiassa ja 

hoitotieteessä.  

Aaltola (2018, 18-19) sanoo artikkelissaan tieteellisen tiedon eroavan 

arkitiedosta. Näitä erottaa erityisesti se, että tieteelliseen tietoon päästäksemme 

meidän täytyy käyttää tiettyjä menetelmiä, joille on tiukat vaatimukset. Jaanan 

mieltä kiehtoi kovasti Aaltolan avaama Peircen (1877) näkemys, jossa hän 

jäsentää neljä tapaa, joilla me omaksumme tietoa: 

1) Itsepäisyyden menetelmä  

2) Auktoriteetin menetelmä 

3) Apriorinen menetelmä  

4) Tieteellinen menetelmä, kulmakivinä objektiivisuus, julkisuus sekä 

itseään korjaava luonne. 

Tutkimusaiheemme ohjasi meitä selkeästi laadulliseen tutkimukseen. Syitä 

löytyy viljalti jo edellisessä luvussa kertomastamme Perkkilän (2020) 

kuvauksesta: me pyrimme ymmärtämään ihmisen toimintaa (lähinnä 

ajatustoimintaa), me hankimme aineistomme luonnollisesti (kaikki diskurssit 

kolmesta Facebookin suljetusta keskusteluryhmästä), meillä on läheinen suhde 

aineistoomme (kuin myös tutkimusaiheeseen, joten tässä on selkeä eettinen riski, 

joka on huomioitava analyysi- ja raportointivaiheissa) ja me pyrimme 

ymmärtämään pientä joukkoa diskursseja mahdollisimman syvällisesti. 

Laadullisen tutkimusotteen juuret ovat Metsämuurosen (2006, 88) mukaan 

eksistentiaalis- fenomenologis- hermeneuttisessa tieteenfilosofiassa. 

Kvalitatiivisen tutkimuksen keskeisiä metodeja ovat havainnointi, 

tekstianalyysi, haastattelu ja litterointi. 

Laadullinen tutkimus pyrkii ymmärtämään ihmisten toimintaa ja 

hahmottaa niitä tulkintoja ja merkityksiä, joita he itse rakentavat 

vuorovaikutuksessa toistensa kanssa, toteavat Pietikäinen ja Mäntynen (2009, 

139). Tämä on ensimmäinen ja ehkä painavin syy, miksi meidän gradumme on 
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ilman muuta laadullinen. Tutkimuksessamme on selkeä päämäärä: mistä 

opettajat puhuvat, kun he puhuvat inkluusiosta?  

Kiviniemi (2018, 74) kuvaa laadullista tutkimusta prosessina. 

Aineistonkeruuvälineenä on tutkija itse, joten tutkija ei voi etäännyttää itseään 

tutkimuksesta, vaan hänen näkökulmansa ja tulkintansa tulevat näkyviksi, aihe 

muhii tutkijan mielessä, lisää hänen ymmärrystään aiheesta vaihe vaiheelta ja 

samalla vie prosessia eteenpäin. Tässä on sekä työmme suurin anti sekä syvin 

sudenkuoppamme. Me pääsemme paneutumaan itseämme mietityttävään ja 

päivänpolttavaan puheenaiheeseen, mutta emme saa osallistua itse 

keskusteluun. Meidän positiomme on hakea, tulkita ja jaotella.  

Prosessimaisuus tulee esille myös siinä, ettei laadullisen tutkimuksen 

etenemistä voida jäsentää etukäteen, vaan ratkaisut löytyvät vähitellen, tutkimus 

ikäänkuin ohjaa itse itseään — tai ainakin tutkijaa. Tutkimuksen elementit, kuten 

tutkimustehtävä, teorianmuodostus, aineiston keruu ja analyysi joustavat siis 

prosessin edetessä. Tämä edellyttää tutkijalta luonnollisesti kykyä joustaa, 

mennä virran mukana. (Kiviniemi 2018, 74.) Tämä tuli selkeästi ilmi monessa 

kohtaa matkamme varrella. 

Laadullinen tutkimus on aineistokeskeistä. Tutkijan täytyy huomata 

kriittiset kohdat aineistossa ja yrittää kerätä lisää niihin liittyvää materiaalia. 

Valitsemamme laadullinen menetelmä, diskurssianalyysi, antaa tähän 

mahdollisuuden. Meillä on lupa liikkua aineiston ja analyysin välillä, sillä se 

kuuluu diskurssianalyysin proseduuriin Tutkijan täytyy käyttää metodeja, jotka 

vievät hänet lähelle tutkimusongelmaa. Näin tutkimuksesta on mahdollista tulla 

tosielämään pohjautuva ja sitä selittävä. Tämä johtaa myös siihen, että kaikki 

tutkimuksen aikana tapahtuva vie prosessia eteenpäin, ja tämän voi liittää jopa 

lopullisiin tuloksiin. Kiviniemen (2015, 79-82) mukaan myös epävirallinen aines 

kahvipöytäkeskusteluja myöten tutkittavien suostumuksella voidaan ottaa 

mukaan tutkimukseen. Tätä ajatusta hiukan kummastelemme. Myös aineiston 

analysointi on prosessinomaista. Aineistoa voi analysoida pitkin matkaa eikä 

vasta ”kaiken” aineiston ollessa kasassa. Näin analysointi antaa suuntaa tulevalle 

ja ohjaa uuden aineiston hankinnassa. Tällöin tutkimus ohjautuu itsestään 
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tarkoituksenmukaiseen suuntaan. Edelleen laadullinen tutkimus vaatii tutkijalta 

resilienssiä. 

Aineistoa analysoitaessa on tärkeää löytää ydinkategoriat, jotka syvimmin 

ja selvimmmin kuvaavat tutkittavaa ilmiötä sekä myös ydinkäsitteet, jotka 

ohjaavat eheään kokonaisuuteen. Oman ymmärryksemme mukaan laadullisessa 

tutkimuksessa tutkija käy kokoaikaista vuoropuhelua oman ymmärryksensä, 

aineiston ja tulevan teoria tai muun tutkimustuloksen kanssa. Oikeastaan nuo 

ainekset käyvät vuoropuhelua, jossa tutkija on sihteerinä kirjaamassa, tekemässä 

huomioita ja lisäkysymyksiä. 

Laadullisen tutkimuksen ominaispiirteitä ovat kuvanneet myös Eskola ja 

Suoranta (2005, 15-24). Aineisto kerätään haastattelemalla, havainnoimalla tai 

muulla tavalla, jolla saadaan tekstinä oleva aineisto. Aineisto voi olla päiväkirja, 

omaelämäkerta, kirjeet, yleisönosastokirjoitus, elokuva, mainos, sosiaalinen 

media tai mikä tahansa kirjallinen, kuvallinen tai äänimateriaali. Tulkinta 

jakautuu koko prosessin ajalle ja tutkimusongelma saattaa muuttua prosessin 

myötä.  

Tutkija tekee tutkimustaan sisältäpäin. Kuten me omassa 

tutkielmassamme, tutkija on osallinen tutkittavaan ilmiöön. Mekin pyrimme 

objektiivisuuteen, mutta läsnäolomme vaikuttaa prossessiin väistämättä. Tämän 

vuoksi meidän oli tutkijoina välttämätöntä tunnistaa esioletuksemme ja 

ajatuksemme tutkittavasta ilmiöstä ja tuoda se esille. Laadullisen tutkijan 

objektiivisuus syntyy subjektiivisuuden tiedostamisesta. 

Otos voi olla pieni, kuten meillä, mutta se analysoidaan perusteellisesti. 

Tieteellisyys saavutetaan laadusta ja kattavasta käsitteellistämisestä. Tutkijoina 

tehtävämme on sijoittaa tutkimamme ilmiö – inkluusio – yhteiskunnallisesti ja 

historiallisesti oikeaan kontekstiin ja kuvata se mahdollisimman tarkasti. 

Laadullisessa tutkimuksessa käytetään termiä ”näyte” erona määrällisen 

tutkimuksen termiin ”otanta”. Aineistomme on laadullisen tutkimuksen 

mukaisesti narratiivista. Se on ollut ihmiselle kautta aikain luonteva tapa kuvata 

asioita, tapahtumia ja mielipiteitä. 
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Laadullisen tutkimuksen analyysi lähtee aineistosta eli alhaalta ylöspäin. 

Näin mekin toimimme. Emme ole asettaneet määritelmiä tutkimustyön alussa, 

vaan rakensimme ymmärrystä prosessin kuluessa. Uudet näytteet muokkasivat 

teoriaa koko ajan. Emme tehneet myöskään hypoteesejä etukäteen. Pyrimme 

sulkemaan pois oman esiymmärryksemme , joka meillä oli tutkimastamme 

ilmiöstä. Me emme todistaneet mitään ennakko-oletuksiamme, vaan keksimme 

uusia näkökulmia entiseen tulkitsemalla aineistoamme. 

Tutkija on vapaa suunnittelemaan ja toteuttamaan tutkimuksensa, joka 

vaatii mielikuvitusta ja harkintakykyä. Laadullinen tutkimus saa usein moitteita 

subjektiivisuudesta, koska tutkijan ajattelulle ja päättelylle jää paljon tilaa. 

Lukijamme täytyy ottaa tämä huomioon: hänen on sidottava tutkimuksemme 

sekä meihin tutkijoina, että siihen aikaan, paikkaan ja tilaan, jossa 

tutkimuksemme teimme. 

 

5.1.2 Diskurssianalyysi tutkimuksessamme 

Diskurssianalyysi lähtee ajatuksesta, että kielen käyttäminen on kielellisen 

toiminnan lisäksi myös sosiaalista. Siitä on löydettävissä ne normit, arvot, 

asenteet ja säännöt, jotka meitä ohjaavat. Kieli on joustavaa, se muuntuu ja 

muuttuu vääjäämättä koko ajan normien ja sääntöjen, arvojen ja asenteiden 

mukana. Kielen käyttö on inhimillinen toiminto ja sillä on vuorovaikutteinen 

riippuvuussuhde ympäröivään yhteiskuntaan. Kun tutkimme käytettyä kieltä, 

opimme samalla myös yhteiskunnasta, jossa sitä käytetään. Tämä meidän täytyy 

tutkijoina sisäistää, kun aloitamme tutkimuksemme analysoinnin 

diskurssianalyysin avulla. 

Käyttämällämme menetelmällä tutkimme siis kulttuuria, jossa elämme, sen 

käytänteitä. Kulttuuriksi toiminta määritellään silloin, kun se hyväksytään 

yleisesti ja yhteisesti oikeaksi ja soveltuvaksi siinä kontekstissa, jossa sitä 

käytetään. Diskurssianalyysillä tutkitaan juuri näitä kulttuuria tuottavia 

näkemyksiä, joita keskustelijat tuottavat vuorovaikutteisessa sosiaalisessa 

toiminnassa ja analyysimme avulla teemme ne näkyviksi. 
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Diskurssitutkijan on myös ymmärrettävä, että yhteiskunnassa kielellä ei ole 

stabiilia merkitystä, vaan merkityksistä neuvotellaan uudestaan ja uudestaan, 

käsitteitä määritellään keskustelijoiden kesken, sanoja käytetään uudessa 

merkityksessä, rakennetaan sanontoja, jotka ovat kiinni ajassa tai käyttäjiensä 

todellisuudessa. Diskurssitutkimusta tehdessä emme voi ohittaa sosiaalista 

konstruktivismia (Pietikäinen & Mäntynen 2009, 12-13).  

Kielenkäyttö on osa sosiaalista toimintaamme. Sosiaaliset tilanteet ohjaavat 

kielenkäyttöämme: puhumme eri tavoilla eri rooleissa. Tilanne vaikuttaa siihen, 

kuinka meidän on mahdollista tai suotavaa käyttää kieltä. Nämä valinnat 

vaikuttavat puolestaan käsiteltäviin asioihin, tilanteeseen, jossa kieltä käytämme 

sekä puhujan sekä kuuntelijan väliseen suhteeseen. Pietikäinen ja Mäntynen 

(2009, 49) puhuvat diskurssin kaksoiskierteestä.  

Represetaatio on olennainen käsite, kun tutkitaan valtaa, jota keskusteluissa 

käytetään ja luodaan. Yhteiskunnassa diskursseja voidaan pitää sekä 

vallankäytön keinona että välineenä, jolloin puhutaan diskurssiivisesta vallasta. 

Kielenkäytössä tekemämme valinnat vaikuttavat myös sosiaalisten 

merkitysjärjestelmien tasolla. (Pietikäinen & Mäntynen 2009, 16-17, 53.) 

Tämänkin vuoksi diskurssien tutkiminen juuri diskurssianalyysillä on meille 

osuva menetelmä: opettajat ovat aitiopaikalla suhteessa inkluusiiviseen malliin, 

joten heidän mielipiteillään ja näkemyksillään on merkitystä. Onko juuri tämä 

syynä siihen, ettei television ja muiden medioiden keskustelussa ole mukana 

peruskoulunopettajia, vaan asiasta on keskustelemassa K- kaupan myyjä, 

konsultti ja ministeriön edustaja? 

Teksteillä tarkoitetaan sekä puhuttaa että kirjoitettua tekstiä. Tekstit 

nähdään sosiaalisina tapahtumina, jotka muovautuvat sosiaalisissa tilanteissa, 

sosiaalisissa käytännöissä ja sosiaalisten olentojen toimesta. Teksteillä voi olla 

kausaalisia yhteyksiä, mutta ne eivät ole säännöllisiä, koska — kuten aiemminkin 

totesimme, kieli ja sen merkitys ovat alati muuttuvia. Teksti vaikuttaa eri tavoin 

eri ihmisiin erilaisina tulkintoina (Fairclough 2004, 8, 47).  

Remes (2006, 298-305) avaa diskurssianalyysin eri tulokulmia, 

diskurssianalyysin historiaa. Englantilaisessa käytänteessä se tarkoittaa 
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analyysiä keskustelusta, joka on vahvasti sidoksissa kulttuuriin, jossa 

keskustelijat elävät. Ranskalaisessa ajattelussa diskurssissa on mukana 

historiallinen ulottuvuus, keskustelijat tuovat puheellaan tietoa menneisyydestä 

ja nivovat sen tähän hetkeen. Saksalainen diskurssi -käsitys on enemmänkin 

väittelyä ja argumentointia sisältävää. Yhteistä näille on diskurssin kiinteä suhde 

ympäröivään kulttuuriin. Diskurssianalyysi tähtää siis ymmärrykseen siitä, mitä 

ja kuinka diskurssi kommunikoi. Erilaiset lähestymistavat tuottavat tietenkin 

omanlaisensa totuuskäsitykset. Ihmisen suhde totuuteen on jokaisessa 

tulokulmassa omansa.  

Tieteenfilosofian näkökulmasta Remes (2006, 314) on kehitellyt Kyrön 

(2000) kaaviota, jonka mukaan keskustelut voidaan jakaa empiristisiin, 

rationalistisiin ja pragmaattisiin. Meitä Kyrön kaaviossa kiinnosti totuuden 

olemus. Empiristisen ajattelun mukaan totuus löytyy tutkimuksen kohteesta ja 

se on aistittavissa. Rationalismi näkee totuuden ensin järjestäytyneenä tietona ja 

myöhemmin ihmisen kokemuksena siitä. Meillle jäi tosin epäselväksi, 

tarkoittaako ”myöhemmin” keskustelun aikana vai muuntumista pidemmän 

ajan kuluessa. Pragmatisti ajattelee tietenkin, että totuus on käytännön tietoa, se 

kuvaa toimintaa ja tekijöitä, jotka vaikuttavat siihen. Nämä kolme näkemystä 

meidän täytyy käydä tutkijoina läpi ja valita oma lähestymistapamme, koska se 

vaikuttaa tutkimuskysymyksiin ja -menetelmiin. 

Diskurssianalyysi rakentuu tekstuaalisesta (tekstin taso), tulkitsevasta 

(laajempi diskurssien ymmärrys) sekä kriittisestä (kyseenalaistetaan kaikki 

representaatiot) vaiheesta. Diskurssianalyysi tutkii tekstiä - puhuttua tai 

kirjoitettua - sekä kielen käyttöä eri näkökulmista käsin. Siinä analysoidaan 

nimenomaan diskurssien maailmoja, sen kuinka asiasta kerrotaan, meidän 

tapauksessamme: mitä puhutaan, kun puhutaan inkluusiosta. Millainen 

maailma niillä keskusteluilla rakennetaan? Diskurssit etsitään sosiaalisesta 

vuorovaikutustilanteesta (meillä sosiaalisen median suljetulta 

keskustelupalstalta, jossa aloittaja kirjoittaa ajatuksen, mielipiteen tai suoran 

kysymyksen ja toiset reagoivat siihen). Diskurssianalyysin avulla pyrimme 

selvittämään, mitä nuo keskustelut ja kannanotot kertovat, koska merkitykset 
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vaihtelevat paitsi ihmisten kesken, myös sen mukaan, missä ajassa ja tilanteessa 

keskustelu on käyty. Me tutkimme nimenomaan opettajien diskursseja 

inkluusiosta, pyrimme kuvaamaan – kuten Pietikäinen ja Mäntynen asian 

ilmaisevat (2009, 170) – keskusteluissa esiin tulevia kausaalisuhteita, sääntöjä, 

ehtoja ja muihin sosiaaliseen toimintaan liittyviä suhteita. 

Oleellista on selventää itsellemme tutkijoina enonsiaation käsite, joka 

tarkoittaa kertojan suhdetta tekstiin (Metsämuuronen 2006, 107). Siinä 

keskitytään ensiksi siihen, kenestä kertoja puhuu, itsestään vai jostain muusta - 

kuka on äänessä. Seuraavaksi tarkastellaan, mihin kertoja fokusoituu: hyökkääkö 

hän jotain vastaan, mihin hän reagoi, mihin hän vetoaa. Tämän jälkeen pyritään 

selvittämään, kenen on kannanoton näkökulma. Mitä keskustelija ohittaa ja mitä 

pyrkii tuomaan esille? Neljänneksi tutkailemme kertojan suhdetta tuottamaansa 

diskurssiin: mikä on hänen positionsa suhteessa siihen: puhuuko hän sisältä vai 

ulkoa, puhuuko hän faktaa tuottaen vai ironisesti tokaisten. Viimeiseksi 

kiinnitämme huomiomme siihen, mihin keskustelija pyrkii. Haluaako hän 

vaikuttaa lukijaansa tai kuulijaansa vai pyrkiikö hän simppelisti tuomaan esille 

faktoja. Tässä katsomme myös sitä, kuinka hän perustelee viestinsä. Siis kuka 

sanoi, mitä sanoi, mitä tarkoitti, mihin pyrki, kehen pyrki vaikuttamaan. Meidän 

täytyy olla siis sekä kriittisiä että objektiivisia, mutta siitä tarkemmin 

myöhemmässä vaiheessa. (vrt. Metsämuuronen 2006, 107.) 

Diskurssianalyysissä käytetään termejä genre ja narratiivi. Genrellä 

tarkoitetaan edellä mainittua kielen ja sosiaalisen toiminnan yhteyttä, joka on 

käyttäjien tunnistamaa ja vakiintunutta. Pietikäinen ja Mäntynen (2009, 80) 

puhuvat genren vaikutuksesta merkitysten muodostamisessa, ankkuroinnissa ja 

tulkinnassa. Genrejen merkitys vaihtelee eri konteksteissa, edelleen Obama ja 

Niinistö ovat eittämättä vahvemmilla puhuttaessa maailman politiikasta, mutta 

toisaalta meidän näkemyksemme saanee etusijan puhuttaessa esim. lastemme 

vauvavuosista. 

Narratiivilla tarkoitetaan sitä tapaa, jolla ihminen hahmottaa maailmaa ja 

elämää. Narratiivit kuvaavat tapoja, joilla jaetaan kokemuksia, kerrotaan 

tapahtuneesta sekä kulttuurisesti että historiallisesti. Ne yhdistävät meidän omat 
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maailmamme suurempaan maailman käsitteeseen. Niitä käytetään kuvaamaan 

sosiaalisten merkityksien, sosiaalisten todellisuuksien rakentumista, eli juuri sitä, 

mitä diskurssianalyysillä tutkitaan. (Pietikäinen & Mäntynen 2009, 104–105) 

Diskurssianalyysistä käytetäänkin myös käsitettä narratiivi. 

5.2 Verkkokeskustelu tutkimusaineistona 

Tässä tutkimuksessa käytämme aineistona verkkokeskusteluja, joiden meidän oli 

tärkeää perehtyä niiden käytettävyyteen myös kirjallisuuden pohjalta. Meidän 

tutkimukseemme sosiaalinen media oli oikein toimiva väline, koska sen kanavat 

antavat yksittäiselle ihmiselle mahdollisuuden saada äänensä kuuluviin aiempaa 

vaivattomammin ja jopa anonyymeina. Jokainen voi käyttää mediaa 

vaikuttamiseen esimerkiksi kertomalla omia ajatuksia ja näkökulmia sekä 

tuomalla esiin omia näkökulmia ja päämääriä. Sosiaalinen media mahdollistaa 

myös julkisen keskustelun toisten kanssa. Hill, Dean ja Murphy (2013, 88) 

esittävät teoksessaan ”Social Media, Sociality and Survay Research” Facebookin 

olevan yksi suurista digitaalisista ympäristöistä, johon yhteiskunta on siirtynyt. 

Heidän mukaansa tällaisen laajan digitaalisen ympäristön tulee olla myös 

tutkijoiden käytössä.  

Koska tutkimme nimenomaan opettajien puhetta inkluusiosta, valitsimme 

aineiston lähteeksi ajallemme tyypillisen ympäristön eli sosiaalisessa mediassa 

olevat kirjoitukset. Hill ym. (2013) korostavat nimenomaan, että tutkijoiden tulee 

ajatella tulevaisuutta ja seurata aikaansa. Sosiaalisista medioista erityisesti 

Facebook on laajentanut toimintaympäristöään ja se on yhä useampien ihmisten 

säännöllisessä käytössä. Ihmisillä on myös mahdollisuus liittyä Facebookin 

sisällä itseään kiinnostaviin ympäristöihin. (Hill ym. 2013, 91.)  

Leuk, Salonen ja Sormanen (2018, 38) kommentoivat, että Facebookissa 

yleisö reagoi hymynaama-emojilla positiivisesti kirjoitettuihin viesteihin. Me 

teimme saman huomion. Myös vuorovaikutuksen ja luottamuksen 

näkökulmasta tarkasteltuna positiiviseen sävyyn kirjoitetut viestit keräävät 

helpommin positiivia kommentteja kuin negatiivissävytteiset 
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keskustelunavaukset. Tämä riippuu näkemyksemme mukaan viestin 

kirjoitusasusta. Aineistossamme negatiiviseen sävyyn kirjoitettu viesti 

inkluusiosta saattoi toimia kannustimena omien negatiivisten tunteiden esille 

tuomiseen. Saimme vaikutelman, että sosiaalisessa mediassa omat negatiiviset 

tunteet oli helpompi tuoda julki kuin esimerkiksi kahvipöytäkeskustelussa 

työtovereiden kanssa.  

Tämän tutkielman alkuvaiheessa mietimme sosiaalisen median käyttöä 

tutkimusaineiston hankinnassa. Tietosuojavaltuutetun toimisto 2021 antaa 

esimerkiksi sosiaalisesta mediasta kerätyn aineiston käsittelystä seuraavanlaisia 

ohjeita: ”Anonymisoinnin tavoitteena on muuttaa tiedot tunnisteettomaksi siten, ettei 

yksittäisiä tapahtumia voi erottaa. Tunnistamisen täytyy estyä peruuttamattomasti ja 

siten, ettei rekisterinpitäjä tai ulkopuolinen taho voi muuttaa tietoja takaisin 

tunnistettaviksi hallussaan olevilla tiedoilla.” Keräämässämme aineistossa ei esiinny 

nimiä tai mitään tietoja, kuten paikkakuntaa tai päivämääriä, joilla mielipiteitä 

voisi yhdistää mitenkään henkilöihin, jotka viestejä ovat kirjoittaneet. Tuomi ja 

Sarajärvi mainitsevat teoksessaan ”Laadullinen tutkimus ja sisällönanalyysi” 

(2018, 96) tutkimusaineistona käytettävänä kirjallisena materiaalina muun 

muassa joukkotiedotuksen tuotteet. Näitä tuotteita meidän tutkimuksessamme 

ovat esimerkiksi aineistona käytetyt OAJ:n sosiaalisessa mediassa jakamat 

mielipidekirjoitukset sekä tiedotteet.  

Tutkimusaineiston olemme keränneet erilaisilta Facebook 

keskustelupalstoilta. Aineisto on kerätty joulukuusta 2020 helmikuun 2021 

loppuun välisenä aikana. Käytimme keskusteluja, jotka on käyty vuosina 2019–

2021. Vuonna 2020 keskustelu inkluusiosta oli hiljaista. Syynä tähän oli 

maailmassa oleva koronapandemia, joka toi myös Suomen opetukseen 

muutoksia ja näin ollen keskustelut kääntyivät opettajilla etäopetuksen 

mukanaan tuomiin ilmiöihin. Keväällä 2021 keskustelu inkluusiosta 

kiihtyi ”Koskelan tapauksen” myötä. Myös kesäkuussa järjestetyt kuntavaalit 

saivat aikaan keskustelun lisääntymistä. Meidän kuitenkin tuli rajata 

tutkimusaineistoamme, joten lopetimme aineiston keräämisen helmikuussa 
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2021. Tutkimusaineistossamme on yhteensä 27 keskustelua, n. 11 000 sanaa, 

yhteensä 50 A4 kokoista sivua 1,5 rivivälillä fonttikoko 12. 

5.3 Aineiston analyysi 

Aluksi tutustuimme Pietikäisen ja Mäntysen (2009, 142) kuvaukseen 

diskurssianalyysistä. He kuvaavat sen keskeiseksi osaksi eri tasoja ja näkökulmia 

yhdistävän sillan rakentamisen. Diskurssitutkimuksen vaiheet ovat heidän 

mukaansa: 

1) Aiheen valinta. 

2) Kirjallisuuteen ja aikaisempiin tutkimuksiin tutustuminen. 

3) Oma tutkimusasetelma: tutkimuskysymykset, metodien ja aineiston 

valinta. 

4) Aineiston analyysi ja päätelmät. 

5) Tutkimusraportin kirjoittaminen. 

 

Prosessi ei kuitenkaan etene näin suoraviivaisesti, vaan sillan rakentamisen 

hengessä siinä hypitään vaiheiden välillä, koska uusi tieto tuottaa uutta 

ymmärrystä, joka vie meitä taas uuteen suuntaan. Laadulliselle tutkimukselle 

tyypillisesti veimme ymmärrystämme eteenpäin kielentämällä sitä, jolloin 

pakotamme itsemme työstämään ajatuksiamme. Kirjoittaminen, ajatusten ja 

löytöjen kirjaaminen tutkimuksen eri vaiheissa oli merkittävä työväline. 

Lähdimme liikkeelle diskurssianalyysin tekstuaalisesta vaiheesta, jossa 

liikutaan tekstin tasolla. Etsimme aluksi analyysissa tällä tasolla vastausta 

kysymyksiin, mitä inkluusiosta sanotaan ja miten. (Pynnönen 2013, 32) Analyysi 

alkoi keräämällä aineistoa sosiaalisesta mediasta. Luimme Facebookin 

keskustelupalstoja läpi etsien aluksi hakusanalla ”inkluusio”. Tällä hakusanalla 

löysimme monia keskusteluja, jotka olivat eri puolilla Facebookia. Ensimmäisen 

rajauksen teimme tässä vaiheessa valiten mukaan ainoastaan opettajille 

tarkoitetut keskustelupalstat. Valitsimme eri opettajakunnille nimettyjä palstoja, 

joista osa oli kaikille opettajille ja kasvattajille, osa oli taas eritelty työn 
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mukaisesti. Näillä eri palstoilla oli nähtävissä erilainen kirjoitustyyli. Kaksi 

jälkimmäistä palstaa olivat kirjoitustyyliltään enemmän faktoihin nojaavia ja 

niissä puhetyyli oli maltillisempaa kuin ensiksi mainitulla palstalla, jossa 

puhetyyli oli usein rajumpaa ja kielenkäyttö tunteikkaampaa.  

Värikoodasimme aineiston löydettyjen diskurssien mukaan, jolloin meidän 

oli helpompi käsitellä sitä: purkaa, pilkkoa, koota uudelleen, täydentää, purkaa 

taas, teemoitella, vertailla muihin aineistoihin, eheyttää ja täydentää – 

diskurssianalyysin luonteen mukaisesti edestakaisin. Pyrkimyksemme oli 

analysoida aineistostamme rakentuvien merkitysten suhdetta kontekstiinsa, 

siihen sosiaaliseen todellisuuteen, jossa sitä käytetään, miten merkitykset 

muuttuvat ja mitä merkityksiä kenties puuttuu. Juuri puheen merkityksessä on 

koko tutkimuksemme fokus. Aineisto värikoodattiin kuudella eri värillä, mutta 

joidenkin sanojen kohdalla meidän piti vaihtaa väriä, koska väri ei erottunut 

tarpeeksi hyvin taustasta. Värikoodaus tehtiin useampaan kertaan, jotta 

varmistuimme kaikkien diskurssien mukaan pääsystä. Mukaan tutkimukseen on 

otettu vain opettajien omat puheet inkluusiosta eikä keskustelujen alustuksissa 

käytettyjä artikkeleja, jotka yleensä olivat toimittajien tai OAJ:n kirjoittamia.  Kun 

olimme löytäneet suljetuista keskusteluryhmistä inkluusiota käsittelevät 

diskurssit, ryhmittelimme ne eri diskursseihin tai teemoihin, joita jotkut kutsuvat 

myös repertuaareiksi. Tarkastelimme keskusteluissa käytettyä kieltä 

diskurssianalyysin mukaisesti ymmärtääksemme, millaisia merkityksiä heidän 

puheensa luovat, miten he määrittelevät inkluusiota ilmiönä ja osana sosiaalista 

toimintaa.  

Lukiessamme aineistoa lähdimme etsimään opettajien kielenkäytössä usein 

toistuvia merkityksellisiä sanoja, jotka liittyivät puheeseen inkluusiosta. 

Ensimmäiseksi silmiimme nousi selvästi sana resurssit, joka esiintyi aineistossa 

52 kertaa. Myös sanalle resurssi oli käytetty usein kiertoilmaisuja tai 

synonyymeja. Näitä emme kuitenkaan ottaneet mukaan, sillä halusimme välttää 

väärinymmärryksiä. Sana resurssit esiintyi ympäri tekstiä tasaisesti, joten se oli 

suosituin sana inkluusiosta puhuttaessa. 
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Alla oleva taulukko 1 kuvaa tekstin analyysia diskurssien löytymisestä. 

Liike on edestakaista tekstin, miten puhutaan? ja mistä puhutaan? -sarakkeiden 

välillä. Tuloksena on löydetty diskurssi.  

TAULUKKO 1. Esimerkki resurssit -diskurssin analyysipolusta 

 

 

Sana tuki esiintyi kuitenkin yli 80 kertaa, mutta havaitsimme sen kuuluvan 

keskusteluihin, joissa puhuttiin tuesta yleisesti, esimerkiksi 

sanapareissa ”erityinen tuki” ja ”tuen tarpeiset”. Myös nämä maininnat ovat 

laskettu yli 80 sanan listaan mukaan, jonka vuoksi sanojen määrä kasvoi niin 

suureksi. Tästä teimme tulkinnan, että resurssit oli kuitenkin palstoilla esiintyvä 

vahvin sana, joka ohjaili keskustelua ja jota pidettiin keskusteluissa tärkeimpänä 

asiana koskien inkluusiota. Resurssit nimesimme tässä vaiheessa yläotsikoksi, 

koska kaikki muut löytämämme diskurssit olivat riippuvaisia resursseista. 

Lisäkoulutus/täydennyskoulutus oli seuraava löytämämme usein toistuva 

termi. Tätä synonyymiparia käsittelimme yhtenä ja samana diskurssina. 

Aineistosta löytyi yhteensä kahdeksan mainintaa tästä OAJ:nkin esittämästä 

tarpeesta inkluusion toteutumiselle. Neljäntenä diskurssina aineistosta löytyi 

Teksti Miten puhutaan? Mistä puhutaan? Tulos: 
diskurssi 

Inkluusion takana on 

kaunis ajatus siitä, että 

erityistä tukea 

tarvitsevilla ihmisillä on 

yhdenvertainen oikeus 

osallistua yhteiskuntaan. 

Erityistä tukea 

tarvitsevia oppilaita ei 

piiloteta mihinkään. On 

koko ryhmän etu, että 

inkluusiolle on riittävästi 

resursseja. Opetus ei 

silloin häiriinny. 

Toteava, hyväksyvä, 

vakuuttaminen, asian 

toivottua suuntaa 

ilmaiseva 

Oma tietämys asiasta 

ja ilmaistaan 

inkluusion 

hyväksyminen. 

Tarvitaan lisää 

välineitä, jotta 

tavoitteeseen 

päästään. Erityistä 

tukea tarvitsevien 

puolustaminen. 

Resurssit 
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sana yhteistyö. Tällä sanalla aineistosta löytyi useampi eri käyttötarkoitus. 

Yhteistyön ajateltiin koskevan erilaisia toimijoita inkluusion toteuttamisessa 

koulun sisällä, mutta myös opettajan työn tukea koulun ulkopuolisilta tahoilta. 

Yhteistyön koettiin olevan voimaannuttavaa ja työn haasteita helpottavaa. 

Yhteistyö -sana toistui aineistossa 14 kertaa. Viidenneksi diskurssiksi löysimme 

sanan eriyttäminen, joka toistui aineistossa yhteensä seitsemän kertaa. Viimeinen 

diskurssi, joka erottui keskusteluista, oli ennaltaehkäisy. Tätä sanaa löysimme 

erityisesti niistä keskusteluista, joissa inkluusion puhuttiin onnistuneen ja 

ennaltaehkäisyn nähtiin vaikuttaneen siihen. Sana ”ennaltaehkäisy” esiintyi 

keskusteluissa vain neljä kertaa. Otimme sen kuitenkin mukaan, koska sitä 

käytettiin positiivisissa kannanotoissa inkluusiosta.  

 

Lopulta löysimme kuusi olennaista diskurssia: 

1) Resurssit 

2) Koulutus (lisä- ja täydennyskoulutus) 

3) Tuki 

4) Yhteistyö 

5) Eriyttäminen 

6) Ennaltaehkäisy 

 

Lisäksi löytyi vaikeammin teemoiteltavia, marginaalisia diskursseja, mutta 

ohjaajaamme lainaten ”otimme esille vain terävimmän aineksen”. Mielenkiintoisesti 

näissä diskursseissa on lähes samat ainekset, joita OAJ esitti inkluusion 

toimimisen ehdoiksi. 

Analyysin kulun toinen osa on tulkitseva, joten siinä pyrimme 

ymmärtämään tekstiä ja diskurssia laajemmin. Luimme taas aineiston läpi 

useampaan otteeseen, erityisesti värikoodatut osiot. Näin rakensimme 

ymmärrystämme diskursseista ja niiden merkityksistä konteksteissaan. Tämän 

tulkitsevan analyysin tuotoksena meille syntyi representaatioita, jotka kertovat 

millaiseksi jokin ilmiö diskurssien ja tekstin kautta tehdään. (Pynnönen 2013, 33) 

Tässä vaiheessa analyysia kirjoitimme ylös opettajien positiiviset sekä 
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negatiiviset kannanotot inkluusiosta. Näin saimme pilkottua aineistoa taas 

pienempiin osiin. 

Seuraavaksi siirryimme kriittisen diskurssianalyysin vaiheeseen, jossa 

erilaiset representaatiot kyseenalaistetaan ja asetetaan erilaisten vaikuttamisen ja 

vallan viitekehyksiin. Tämä vaihe oli todella tärkeä analyysimme kannalta, koska 

jotkut representaatiot nousivat selkeästi dominoiviksi. Kirjoittajien käyttämänä 

sanalla ”resurssi” oli paljon valtaa, sillä saatettiin jatkaa keskustelua, perustella 

omaa kokemusta tai mielipidettä. Menetelmänämme on kriittinen 

diskurssianalyysi, koska aineistossa käydyissä keskusteluissa on 

yhteiskunnallisella vallalla oma osansa (vrt. Pynnönen 2013, 32–33). Kriittinen 

diskurssianalyysi ei ole ennalta valittujen menetelmien käyttämistä vaan 

enemminkin teorialähtöinen prosessi, jossa on omanlaisia lähestymistapoja. Me 

lähdimme tekemään analyysia jaottelemalla löydettyjen diskurssien alle erilaisia 

löydettyjä puhetyylejä. Kriittinen diskurssianalyysi aloitetaan pureutumalla 

tekstissä esiintyviin sanoihin, kielellisiin merkityksiin ja tunnistamalla metaforat. 

Toisessa vaiheessa tutkimusta etsimme diskurssikäytänteitä eli tunnistimme 

tuottamisen, kuluttamisen ja jakamisen. Kolmannessa kriittisen 

diskurssianalyysin vaiheessa tarkastelun alla ovat sosiaaliset käytänteet, jossa 

etsimme tekstistä yhteiskunnallista kontekstia. Nämä vaiheet läpikäymällä 

käsittelimme ja kirjoitimme tekstiä tutkimuksen tuloksiin (Sippola 2021). 

Olemme merkityksellistäneet kommenttien kirjoittajat luokanopettajiksi, 

aineenopettajiksi ja erityisopettajiksi. Näiden välillä huomasimme eroja tavoissa 

käyttää kieltä. Avaamme tätä tarkemmin luvussa 6.7, kun käsittelemme tuloksia 

kommenteissa esiintyneiden erojen näkökulmasta. Jaotellessamme 

kommentoijia eri ammattien edustajiksi olemme käyttäneet heidän itse kertomia 

taustoja tai muita ammatin paljastavia tekijöitä. 

Tehdessämme diskurssianalyysiä ja lukiessamme toistuvasti 

käyttämäämme aineistoa kiinnitimme huomiota myös keskustelijoiden 

vuorovaikutuksellisuuteen. Suoninen (2013, 334–335) kuvaa 

vuorovaikutuksellista suhdetta ja siinä näkyvää vakiintunutta vaiheistusta, jossa 

keskustelijat voivat ylläpitää yhdessä keskustelua. Tutkimuksessamme 
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aineistossa näkyi hyvin vahvasti tarkoitus ylläpitää keskustelua ja yhtyä 

aloittajan huomioihin.  

Teksti vaikuttaa eri tavoin ihmisiin esimerkiksi erilaisina tulkintoina 

(Fairclough 2004, 47). Tästä syystä pyrimme jatkuvasti tulkitsemaan tekstiä 

objektiivisesti, emmekä luisuneet kannattamaan joitakin esitettyjä mielipiteitä ja 

näin antamaan niille lisäarvoa tutkimustuloksissa. Olemme kirjoittaneet auki 

tutkimustuloksiamme pitäen jatkuvasti mielessämme tutkimuskysymyksemme. 

Tiedostimme työhön ryhtyessämme, etteivät kaikki opettajat seuraa 

sosiaalista media saatikka avaudu tai kommentoi siellä mitään. Jotkut voivat olla 

varovaisia kommenteissaan, koska samaan ryhmään voi kuulua aiheesta 

vahvasti ajatteleva esimies tai muu henkilö, jonka tietoon mielipiteiden ei haluta 

päätyvän. Näitäkin olemassa olevia faktoja mietittyämme tulimme kuitenkin 

siihen tulokseen, että sosiaalinen media on meidän aineistomme lähde. Tätä 

päätöstä puolsi erityisesti se, että aioimme tutkimuksessamme keskittyä 

nimenomaan puhetapaan, ei niinkään asiasisältöön. Tämä tulee hyvin esille 

sosiaalisessa mediassa, jossa pelkkä ”tykkää” reaktion valinta on kommentti. 

Arvioimme keskustelun olevan myös vapaampaa sosiaalisessa mediassa kuin 

haastattelussa, koska siellä voi kommentoida tai avautua myös anonyymisti tai 

kuvitteellisen identiteetin turvin. Päätimme valita seurattavaksemme sosiaalisen 

median keskustelualustoista Facebookin, koska siellä on useampi opettajille 

suunnattu keskustelupalsta. Aineisto on kerätty opetusalan työntekijöille 

suunnatuilta Facebookin keskustelupalstoilta. Emme käy läpi 

keskustelupalstojen nimiä, jotta keräämämme aineiston kirjoittajat säilyttäisivät 

anonymiteettinsä. Emme myöskään käyttäneet suoria lainauksia aneistosta, 

koska ne mahdollistaisivat kirjoittajan jäljittämisen verkkotyökaluja hyväksi 

käyttäen. 

5.4 Tutkimuksen etiikka ja luotettavuus 

Tutkimuseettinen neuvottelukunta (TENK) on laatinut 2012 Suomeen eettisen 

ohjeen hyvästä tieteellisestä käytännöstä (HTK). Se antaa selkeät ja yksiselitteiset 
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raamit tutkijoille, mutta myös asiantuntijatehtävissä työskenteleville, joka oli 

minulle yllätys. Hyvä tieteellinen käytäntö on käännetty englanniksi responsble 

conduct of research ja kuvaa mielestämme paremmin sisältöä. Sana ”vastuullinen” 

voisi olla suomenkielisessäkin nimessä.  

TENK määrittää hyvän tieteellisen käytännön lähtökohdiksi seuraavat 

1) Rehellisyys, yleinen huolellisuus ja tarkkuus. 

2) Tieteellisen tutkimuksen kriteerien mukaiset ja eettisesti kestävät 

tiedonhankinta-, tutkimus- ja arviointimenetelmät. Tulokset ovat avoimia 

ja vastuullisia. 

3) Raportissa kunnioitetaan muiden tekemää työtä, viittaukset 

asianmukaisesti. 

4) Tutkimuksen suunnittelu, toteutus ja raportointi tallennetaan 

asianmukaisesti. 

5) Hankitaan tarvittavat tutkimusluvat. 

6) Sovitaan etukäteen tutkijaryhmän jäsenten oikeudet, tekijyyttä koskevat 

periaatteet, vastuut ja velvollisuudet sekä aineiston säilyttämistä koskevat 

asiat. 

7) Kaikki sidonnaisuudet ilmoitetaan avoimesti. 

8) Tutkijat huolehtivat esteettömyydestään. 

9) Tutkimusorganisaatio noudattaa hyvää henkilöstö- ja taloushallintoa sekä 

pitää huolta tietosuojasta. 

Pro gradu -tutkielmassamme näemme ohjeistuksen koskevan eettisyyttä 

aineiston keruussa, analysoinnissa ja raportoinnissa. Omat käsityksemme 

tutkittavasta ilmiöstä oli oleellista avata ja purkaa ennen analysoinnin 

aloittamista. Tosin huomasimme, että aineistoa kerätessämme aineisto vaikutti 

meihin, näkökulmamme laajeni lukemisen myötä. Me valitsimme kerätä 

aineistomme kolmesta Facebook -sovelluksen suljetusta keskusteluryhmästä: 

mitään muuttamatta, mitään lisäämättä ja mitään pois jättämättä. 

Aiemmin kuvaamamme eettinen ongelma liittyy aineiston ja 

tutkimusongelman tuttuuteen ja sen merkitykseen itsellemme. Pystymmekö 
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etäännyttämään itsemme tutkijan positioon, unohtamaan omat ajatuksemme ja 

mielipiteemme, kokemuksemme ja aiemmin kuulemamme? Pyrimme ottamaan 

tämän huomioon jo tutkimusta suunnitellessamme ja totesimme, että 

onneksemme tutkimukseen rahoituksesta ei tule ainakaan suurinta ongelmaa.  

Vakavasti otettava tutkimuseettinen kysymys liittyi mahdollisiin syötteisiin, jos 

olisimme joutuneet niitä laittamaan. Silloin meidän olisi etiikan nimissä pitänyt 

kertoa aloituksessa käyttävämme keskustelua tutkimuksessamme, jolloin 

osallistuja voisi itse valita vastaako ollenkaan, vastaako nimettömänä, sekä 

tietenkin myös tulokulmansa asiaan. Tätä meidän ei näillä näkymin tarvitse 

pohtia, koska valmiita diskursseja on runsaasti. Lähteidemme suhteen meidän 

tulee olla kriittisiä. Onneksemme aiheemme on laajasti koluttu, joten tämän 

kanssa ei tule ongelmaa, sillä arvostettujen tutkijoiden ja asiantuntijoiden tekstejä 

löytyy monella kielellä, eikä aitoudesta jää epäilystä. 

Meidänkin tutkimuksemme tulee olla läpinäkyvä. Me emme saa käpälöidä 

saatuja tuloksia, vaan raportoinnissamme meidän tulee olla avoimia ja rehellisiä 

riippumatta omasta alkuperäisestä ajattelusta. Pro gradu-tutkielmamme kulkee 

ohjaajan ja professorin kautta julkiseksi, nettiin jokaisen halukkaan luettavaksi. 
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6 TUTKIMUKSEN TULOKSET 

Kaikilla seuraamillamme palstoilla ja useissa inkluusiota koskevissa 

diskursseissa aloittaja ja/tai kommentoija toi esille kokemuksen huijatuksi 

tulemisesta. Kuten omissa ennakkokäsityksissämme kerroimme, inkluusion 

tullessa tuen luvattiin seuraavan oppilasta, mutta näin ei koskaan käynyt. Tämä 

kokemus oli huomattavan monilla kommentoijilla.  

Huomasimme opettajien tarvitsevan inkluusio-käsitteen avaamista. 

Monista avauksista ja/tai kommenteista kävi ilmi, että termi ajatellaan liian 

laajasti tai jopa täysin väärin. Opettajat toivat ryhmissä esille jopa suoria 

toteamuksia siitä, että he eivät tarkalleen tiedä mitä termillä tarkoitetaan. 

Keskustelua käytiin myös siitä, että inkluusio on tieteen käyttämä termi ja 

siksikin vaikea toteuttaa käytännössä. Tähän liittyen on oleellista huomata, ettei 

tieteen kenttäkään ole löytänyt yhteistä määritelmää (Jokinen 2012, 35). 

Inkluusioon käsite näyttäytyy epämääräisenä ja osoittaa sen, että tutkijatkin 

puhuvat kaikille avoimesta, yhteisestä tai osallistavasta koulusta (Pöyhtäri 2010, 

25). Myös opetuksen kentästä puuttuu johdonmukainen näkemys inkluusion 

toteuttamisesta ja segregoivat toimintatavat ovat vieläkin vallalla. 

Erityisoppilaista ei saisi puhua ”yhtenä könttänä” vaan jokainen oppilas 

tulisi kohdata yksilöllisesti ja arvioida tilannekohtaisesti, millainen 

oppimisympäristö olisi juuri hänelle sopiva, pienluokka vai suurempi ryhmä 

yleisopetuksen puolella. Tasavertaisia opiskeluolosuhteita, joilla inkluusiota on 

mainostettu, eivät opettajat ymmärtäneet lainkaan. Tukien seuraaminen 

oppilaan mukana ei ole käytännössä toteutunut, vaan ohjaajien määrää on 

vähennetty, laaja-alaisten erityisopettajien asiakkaiksi on hankala päästä eikä 

erityisluokista ole luovuttu. Luokkakoot ovat kasvaneet huolimatta niihin 

sijoitetuista tehostetun ja erityisen tuen oppilaista.  

Diskursseja haimme kauan aikaa, luimme yhdessä ja erikseen, pohdimme 

ja kokeilimme eri vaihtoehtoja turhautumiseen saakka. Syy työn takkuiluun 

selvisi, kun otimme etäisyyttä työhömme ja annoimme itsellemme aikaa asioiden 

selvetä. Syy näkyy nyt selkeästi: esiin nousevat kuusi diskurssia ovat niin tiukasti 
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sidoksissa toisiinsa, että niitä on hankala havaita. Merkittävimmäksi diskurssiksi 

nousi resurssit eli raha, jota ilman on mahdotonta toteuttaa muita esiin nousseita 

diskursseja. Esiin nousseet diskurssit koettiin opettajien puheissa 

välttämättömiksi tekijöiksi inkluusion onnistumiseksi –oikeastaan 

toteutumiseksi– Suomalaisessa koulujärjestelmässä. Myös teoksessa ”Mahdoton 

inkluusio?” (Takala, Äikäs & Lakkala 2020) on mainittu nämä kuusi tekijää 

inkluusion toteutumisen edellytyksinä.  Samoja tekijöitä myös OAJ esittää 

inkluusion edellytyksiksi (2007). Käsittelemme kuitenkin näitä kuutta diskurssia 

tässä tutkimuksessa erillisinä tekijöinä, koska ne nousevat esille opettajien 

keskustellessa inkluusiosta. 

Löytyneet kuusi diskurssia ovat: 

 Resurssit, lisä-/täydennyskoulutus, tuki, yhteistyö, eriyttäminen ja 

ennaltaehkäisy. 

 

Aineistomme keskustelujen aloituksissa oli useimmiten uutislinkkejä tai 

vastaavia, jotka koskivat suoraan tai välillisesti inkluusiota. Kommenteissa 

opettajat kertoivat kokemuksistaan, kuvailivat inkluusion vaikutuksia heidän 

arkeensa tai kirjoittivat tarinoita toisten kokemuksista. Keskusteluja lukiessa 

esiin nousi kysymys, onko tunteiden osoittaminen ja mielipiteiden ilmaiseminen 

helpompaa sosiaalisessa mediassa tai muussa sähköisessä alustassa, kun toista 

ihmistä ja hänen reaktiotaan ei tarvitse kohdata kasvotusten. Paju keräsi 

väitöskirjaansa (2021, 58-59) aineistoa sekä tekemällä henkilökohtaisia 

haastatteluja että lukemalla kirjoitettuja vastauksia. Hän teki samansuuntaisen 

huomion: itse kirjoitetut tekstit olivat kielteisempiä kuin haastattelijalle annetut  

lausunnot. Hänkin mietti, annetaanko ilman henkilökohtaista kontaktia 

suoraviivaisempia mielipiteitä. Toisaalta mietimme läpi prosessin, vaikuttaako 

kannanottoon sosiaalisessa mediassa omalla nimellä kommentointi. Jos samassa 

sosiaalisen median ryhmässä on esimerkiksi oma esimies, vaikuttaako tämä 

siihen, mitä kirjoitetaan, mitä äänensävyä käytetään ja tuleeko kommentoijan 

todellinen mielipide esille. Keksittyjen identiteettien käyttö ei ole tavatonta 
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sosiaalisessa mediassa, sen turvin voi tietenkin sekä kommentoida että seurata 

toisten kommentointia niin halutessaan. 

Saman diskurssin toistaminen keskusteluketjussa oli erittäin tyypillistä. 

Aloittaja postasi seinälle jonkin uutisen koskien inkluusiota ja pyysi mielipidettä. 

Tähän kommentoi joku, johon seuraava kommentoi yleensä saman sävyisesti ja 

seuraavat olivat myös samaa mieltä, myötäilivät edellisiä kommentoijia tai jopa 

toistivat edellisten kommentoijien sanoja hyväksyvästi: ”Hyvä pointti!”, ”No niin 

on!” tai! ”Juurikin näin. Näin keskustelut soljuivat eteenpäin saman diskurssin 

alla. Tästä heräsi kysymys, kommentoidaanko näillä palstoilla vain, kun ollaan 

samaa mieltä, tartutaanko vain omaa näkökantaa edustaviin aloituksiin tai 

keskusteluketjuihin? Koetaanko erimielinen kommentointi riidanhaastamisena, 

jota halutaan välttää? Onko opettajien sosiaalisen median ryhmissä 

kirjoittamattomia sääntöjä, joita kaikki oppivat noudattamaan palstaa 

seuratessaan tai jopa opetetaan noudattamaan esimerkiksi huomiotta jättämällä? 

Keskustelun aloitukset olivat pääsääntöisesti tiedostavia ja argumentoivia 

asiatekstejä, tyypillisesti linkitettyjä tekstejä. Näitä tekstejä myös luetaan yleensä 

analyyttisesti, kausaliteetteja ja johtopäätöksiä pohtivasti sekä tekstitietoa 

pohtivasti (Linnankylä 2008, 121–122). Kommentit perustuivat pääosin 

kirjoittajan omiin kokemuksiin ja olivat tyyliltään deskriptiivisiä tai narratiivisia. 

Perusteluissa vedottiin yleensä tiedossa oleviin faktoihin. Inkluusion 

kommentointi oli usein aggressiivista, voimakkaan tunteellisesti latautunutta 

kielenkäyttöä, joskus tilanteeseen alistuvaa. Inkluusiota puolustavat kommentit 

olivat suurelta osin oppilas- tai opettajalähtöisiä. Inkluusiokeskustelua väritti 

opettajien keskinäinen me-henki, joka voi tulevaisuudessa toimia voimakkaana 

rakennusaineena mahdollisissa muutoksissa. 

Opettajien kirjoituksista ilmeni selkeästi toive saada jatkaa tutulla ja 

turvallisella toimintatavalla, jossa sekoitetaan segregaatiota ja integraatiota. 

Hyväksi koetaan malli, jossa oppilaat saavat liikkua erityis- ja perusopetuksen 

välillä joustavasti tarpeidensa mukaan. Kirjoituksissa oli kuultavissa 

muutosvastarintaa sekä jännitystä inkluusion toimivuudesta. Opettajan työn 

vaativuudesta ja inkluusion vaikutuksesta työn kuormittavuuteen kertonee se, 
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että opettajat sekä aloittivat että kommentoivat inkluusiosta jopa lomalla. 

Turhautuminen asioiden hoitoon kuului selkeästi. Opettajat ilmaisivat 

tuntevansa sääliä oppilaita kohtaan sekä kummastusta ja ihmettelyä poliittisia 

päättäjiä kohtaan. Kirjoituksista oli luettavissa opettajien vahva halu, jopa tarve 

tehdä työnsä oppilaiden hyväksi mahdollisimman perusteellisesti. Samoissa 

kirjoituksissa kuului valitettavasti myös se, että opettajien pystyvyydentunne 

omassa työssä on heikentynyt ja ylpeys opettajan työstä on romuttumassa. 

Seuraamillamme palstoilla puhuttiin inkluusiosta ja sen toimivuudesta. 

Selkeästi yleisimmäksi diskurssiksi nousivat resurssit. Se kulki keskustelujen 

punaisena lankana kaikissa kolmessa ryhmässä, ja ne keräsivät opettajilta useita 

negatiivisia huomioita ja huolesta kertovia kannanottoja. Muutamissa – 

harvoissa – kommenteissa jaettiin iloksemme positiivisia narratiiveja. Niissä 

kerrottiin kommentoijien mielestä riittävistä resursseista ja siksi toimivasta 

inkluusion toteutuksesta. Nämä keräsivät pari positiivista ”Niin meilläkin” 

kannanottoa. Nämä kommentit olivat kuitenkin valitettavan vähäisiä ja tulivat 

esille vain yhdessä ketjussa. Samoissa kommenteissa kerrottiin työnantajan 

käyttävän ennaltaehkäisevää työotetta oppimisvaikeuksissa, jotta inkluusiolla 

olisi parhaat mahdolliset olosuhteet toteutuakseen. 

Luokkakoko nousi monia kiinnostavaksi aiheeksi. Suurissa ryhmissä 

opetuksen luonne helposti muuttuu ja yksilölliseen huomiointiin käytettävä aika 

vähenee. Opettajat kokivat, että luokkakoot ovat liian suuria kaikkia oppilaita 

ajatellen, mutta pienluokkia kaivataan lisää varsinkin keskittymisvaikeuksista ja 

aistiyliherkkyydestä kärsiville oppilaille. Erityistä huolta opettajissa herättivät 

neuropsykiatrisesti oireilevat oppilaat, jotka ovat hyvin häiriöherkkiä ja joille 

suuret luokkakoot aiheuttavat sietämättömiä tilanteita melutason, liian monien 

sosiaalisten kontaktien sekä sitä kautta tulevan runsaamman toiminnan kautta. 

Toisissa keskusteluketjuissa kaivattiin lisää jo mainitsemiamme integroituja 

erityisryhmiä.  

Opettajat ottivat kantaa myös opetustiloihin, varsinkin jakotiloja kaivattiin 

lisää, joihin pienet ryhmät voisivat mennä rauhassa työskentelemään. Uusia 

avoimia tiloja kritisoitiin kategorisesti. Niidenkin kohdalla koettiin suurta 
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ristiriitaa, koska opettajilta vaaditaan oppilaille tukea, mutta sitä romutetaan 

arkkitehtuurilla. Avoimien oppimisympäristöjen haitoista kärsivät varsinkin 

juuri nämä tuen tarvitsijat, eli kaikista haavoittuvimmat oppilaat. Aiheeseen on 

ottanut painokkaasti kantaa myös Uusikylä (2018): Erityisoppilasta ei saa kiusata 

rajattomilla koulutiloilla. Suurin osa kommentoijista toivoi erityisluokkien 

paluuta. Segregointia perusteltiin oppilaiden saamalla riittävällä tuella sekä 

opettajan asianmukaisella koulutuksella, joka tukisi edelleen erityisoppilaan 

oikeutta saada laadukasta opetusta. Opettajat kokivat yleistä tukea saavien 

oppilaiden jäävän vaille tarvitsemaansa apua, koska luokassa olevat tehostetun 

ja erityisen tuen oppilaat vievät kohtuuttöman paljon resursseja suhteessa 

oppilasmäärään. 

Opettajilla oli muitakin ajatuksia siitä, kuinka tarvittavat resurssit tulisi 

kohdentaa. Tuen tarve tuotiin esille useissa kannanotoissa, jopa kokonaisissa 

ketjuissa. Joillekin oppilaille oikea-aikainen ja oikein mitoitettu tuki on tärkein 

asia ja sitä edellyttää myös perusopetuslaki. Suurimmaksi odotukseksi nousi 

henkilökunnan lisääminen: lisää luokanopettajia, lisää erityisopettajia ja lisää 

koulunkäynninohjaajia. Näin luokkakoot pysyisivät maltillisina tai saataisiin 

riittävästi aikuisia luokkiin tehostettua ja erityistä tukea tarvitseville oppilaille. 

Näin olisi paremmat mahdollisuudet saada luokkiin työrauha, jonka vaikutukset 

kertautuisivat kaikkien oppilaiden hyväksi: opettajille jäisi aikaa ja energiaa 

varsinaiseen opetustyöhön, he voisivat käyttää monipuolisia opetusmetodeja ja 

oppimisympäristöjä, opettajat voisivat eriyttää oppilaita tehokkaammin myös 

tuen oppilaita ajatellen sekä tietenkin kaikkien oppimismahdollisuudet ja 

todennäköisesti myös oppimistulokset paranisivat. Opettajat ilmaisivat huolensa 

myös yleisen ja tehostetun tuen oppilaiden tuen toteutumisesta, koska nykyisissä 

olosuhteissa vähäiset olemassa olevat resurssit menevät erityisen tuen oppilaille. 

Opettajat kokivat kolmiportaisen tuen ja inkluusion välillä olevan jyrkän 

ristiriidan. Tämä johtuu olemattomista resursseista, oppilaita ”sysätään” 

olosuhteiden pakosta samaan luokkaan tuen tarpeista välittämättä. Tällöin 

kolmiportainen tuki ei pääse toteutumaan, koska tarvittaviin tukitoimiin ei riitä 

resursseja. Tämä on ristiriidassa myös lain kirjaimen kanssa. Keskusteluissa 
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nousi esille meitä sekä opettajina että tutkijoina kiinnostavaa ajattelua varhain 

aloitettavien tunnetaitojen opetuksesta sekä sen merkityksestä inkluusion 

toteutumisessa. Palaamme tähän Pohdintaa -luvussa 7. Seuraavaksi käymme 

vielä läpi yksitellen jokaista diskurssia. 

6.1 Resurssit 

Resurssit nousivat yleisimmäksi aiheeksi. Opettajilla oli useita ajatuksia ja 

näkemyksiä siitä, kuinka resurssit tulisi käyttää. Suurimmaksi odotukseksi nousi 

henkilöstön määrän lisääminen, varsinkin luokan- ja erityisopettajien. Kuten jo 

edellä avasimme, inkluusion toteutumiseen edes nykyisellä mallilla tarvittaisiin 

joko enemmän opettajia luokkiin tai pienemmät luokkakoot. Tämä 

mahdollistaisi kaikkien muiden diskurssien toteutumisen. Luokkiin saataisiin 

työrauha, jolloin voitaisiin luoda mahdollisuudet jokaisen oppimiselle, niin 

tehostetun ja erityisen kuin yleisenkin tuen oppilaille. Kommenteissa tuotiin 

esille yksimielisesti, ettei lähikouluperiaatteen toteutuminen onnistu ilman 

riittäviä resursseja. Nykyisin lähikouluperiaate näyttäytyy hyvänä mutta arjessa 

toimimattomana ideana. Jos resursseja ei saada lisää, nähdään rakenteiden 

uudistaminen toimivaksi vaihtoehdoksi.  

Tämä diskurssi piti sisällään kovin erilaisilla tunteilla ladattua 

kommentointia. Mukana oli hyvin perusteltuja, asiapitoisia kommentteja; 

toteavaa, ihmettelevää kommentointia; mutta myös raivoa arjen edessä, joka 

koetaan raskaana ja pelottavana. Joukossa oli kummastusta siitä, kuinka 

opettajien on mahdollista selvitä näillä resursseilla, kun aikamme tuottaa lapsia, 

joiden puheen, lukemisen ja oppimisen ongelmat, tunne- ja 

vuorovaikutustaitojen haasteet sekä keskittymiskyvyn vaikeudet lisääntyvät 

koko ajan. Tilanteesta koettiin surua ja toivottomuutta. Inkluusio koettiin 

vahvasti säästötoimena ja tehokkuusajattelusta johtuvana järjestelynä. 

Poliitikkojen ulostuloja aiheen tiimoilta toivottiin, sillä kommenteista ilmeni 

opettajien näkemyksen olevan, etteivät poliitikot ole tietoisia kentällä 

vallitsevasta tilanteesta tai asia ei heitä kiinnosta.  
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Opettajien kommentoinnin mukaan riittävät resurssit pitäisi varmistaa 

lainsäädännön kautta. Opettajat eivät jaksa uskoa kuntien saavan asioita kuntoon 

pelkästään oman päätöksenteon varassa. Yleisesti resursseja koskevissa 

merkityssysteemeissä, mutta erityisesti tässä käytettiin ihmettelyä kuvaavia 

emojeita. Riittävillä resursseilla olisi mahdollista toteuttaa myös kotipalvelua 

perheille tukitoimena. Myös sosiaalityöntekijän yhteistyö koulun kanssa nähtiin 

auttavan inkluusion toteutumista. Viesteissä kuitenkin epäiltiin resurssien 

mahdollistaman positiivisen ja toimivan inkluusion loppuvan aikanaan kuntien 

taloudellisen taakan lisääntyessä. 

Kuntien rahankäytössä olisi kyllä paljon korjattavaakin. Joissain kunnissa on ymmärretty 
ennaltaehkäisevän työn merkitys monessakin suhteessa. Näistä ehkä pitäisi puhua 
enemmän ja nostaa esimerkkejä valtakunnalliseen keskusteluun. Lasten ja nuorten osalta 
ennaltaehkäisy tarkoittaa riittäviä matalan kynnyksen tukipalveluita neuvolaan (esim. 
perhetyö), varhaiskasvatukseen (riittävä erityisopetus, varhaiskasvatuksen omat 
psykologit), kouluun (psykologit, kuraattorit, terveydenhoito). Aika kalliiksi tulee tämä 
touhu nykyisellään, jos mietitään pitkällä tähtäimellä. (anonyymi kommentti) 

Opettajien mielestä resurssien tarve pitäisi kartoittaa ja kohdentaa luokan 

haastavuuden mukaan. Vaihtuvien lisäresurssien väliaikainen käyttäminen 

koettiin vääränä tapana toimia haastavan ryhmän kanssa, kun resurssien tarve 

oli paljon suurempi ja pitemmälle aikavälille ulottuvampaa sekä jatkuvampaa. 

6.2 Lisä- ja täydennyskoulutus  

Lisäkoulutuksen ajatellaan olevan oleellinen asia inkluusion toteutumisessa. Se 

nähdään mahdollisuutena inkluusion toteutumiseksi ja opettajat ovat siihen 

valmiita. Saman asian havaitsi Paju väitöstutkimuksessaan. (Paju 2021, 5.) 

Toisaalta opettajat arvostelivat jyrkästikin tähän saakka tarjottua lisäkoulutusta. 

Eräässä kommentissa kuvailtiin opettajille suunnattujen lisäkoulutusten olevan 

kurssin aiheesta riippumatta ”inkluusiopropagandaa”.  Meille tämän suuntaiset 

kommentit kokonaisuutena loivat mielikuvan opettajien turhautuneisuudesta ja 

väsyneisyydestä.  

Kommentoinneissa tuotiin esille huoli opettajien pysymisestä ammatissa ja 

työn houkuttelevuudesta jatkossa. Tällöin uhkana olisi, etteivät nuoret enää 

hakisi opettajankoulutukseen ja opetusta toteutettaisiin ilman kelpoisia tekijöitä. 
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Tämä on luonnollisesti koko yhteiskuntamme kannalta epäsuotuisa 

tulevaisuudenkuva. Huolestuneisuutta herätti myös se, että nykyisin 

lisäkoulutusta saavat ainoastaan virassa olevat opettajat. Tämä lisää epätasa-

arvoa opettajien keskuudessa, koska kunnissa käytetään tietenkin muodollista 

kelpoisuutta vailla olevia sijaisina kelpoisten puuttuessa tai virkoja ei perusteta 

tarpeeksi, jolloin opettaja voi joutua tekemään kauankin ketjutettuja sijaisuuksia. 

Epätietoisuus viran saamisesta ja tämän myötä epävarmuus myös 

lisäkoulutuksesta saa nuoret, uransa alussa olevat opettajat, hätääntymään. 

Nykyisin opettajankoulutus ei anna valmiuksia tehostetun ja erityisen tuen 

oppilaiden tukemiseen. Taitojen puuttuessa inkluusio ei voi toteutua. 

Opetushallitukselta vaaditaan selkeää kannanottoa ja kaikkia velvoittavaa 

täydennyskoulutusta. Kuitenkin opetussuunnitelmassa tilannetta on kuvattu 

seuraavalla tavalla ”Jokaisen opettajan tehtävänä on ohjata tukea tarvitsevaa oppilasta 

koulunkäynnissä ja eri oppiaineiden opiskelussa. Ohjaus liittyy kaikkiin 

opetustilanteisiin, oppiaineisiin ja oppilaalle annettavaan arviointipalautteeseen.” 

(POPS 2014, 62.) Toisin sanoen opettajilta velvoitetaan tuen tarpeisten oppilaiden 

opetusta, johon he itse kokevat olevansa osaamattomia. Myös Husu ja Toom 

(2016, 24) tuovat esille opetus ja kulttuuriministeriön julkaisussa, että Suomessa 

opettajille suunnatun täydennyskoulutuksen olevan tällä hetkellä olevan 

heikossa tilanteessa. Kommenteissa opettajat toivat esille myös opettajien oman 

halun valita selkeästi joko luokanopettajuus tai erityisopettajuus. Useissa 

kommenteissa tuli esille, että nykyinen täydennyskoulutus ei anna valmiuksia 

toimia erityisen tuen oppilaiden kanssa, vaan kentälle tarvitaan lisää 

erityisopettajia. Kouluihin tarvitaan myös neuropsykiatrista eli Nepsy -

osaamista.  

Paju (2021, 46) esittää väitöskirjassaan ”An expanded conceptual and 

pedagogical model of Inclusive collaborative teaching activities” opettajien 

kokevan tarvitsevansa lisää koulutusta erityisopetukseen ja toisaalta myös 

käytännön kokemusta erityisopetuksesta. Näin he voisivat selvitä inkluusiosta 

omassa työssään.  
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6.3 Tuki  

Edellisiin vahvasti liittyvä tuki oli esillä monissa keskusteluissa. Termiä 

”tuentarpeiset oppilaat” käytettiin keskusteluissa usein. Arkipäivän 

keskustelussa tuen ajatellaan koskevan tehostettua tai erityistä tukea tarvitsevia 

oppilaita, mutta suurin osa oppilaista on yleisen tuen piirissä, ja he jäävät 

helposti tarvitsemaansa tukea vaille nykyisessä tilanteessa. Yleisen tuen oppilaat 

tarvitsevat myös työrauhaa, joka on monen kokemuksen mukaan hankala 

saavuttaa. Kolmiportaisen tuen malli kuvattiin kadonneeksi inkluusiota 

toteuttavissa kouluissa, vaikka oppilaiden tulisi saada tarvitsemansa tuki myös 

siellä. Tuki koettiin edellytykseksi inkluusion toteutumiselle. Kun oppilaan 

tarvitsemat tukitoimet eivät toteudu, oppilas alkaa oireilla vahvemmin ja tilanne 

huononee entisestään. Parhaana tukimuotona nähtiin riittävä opetushenkilöstön 

ja ohjaajien määrä suhteessa oppilaisiin. Tuki on siis vahvasti sidoksissa 

resursseihin. Jos luokassa on tuen tarvitsijoita, pitäisi luokkakokoa opettajien 

mielestä pienentää automaattisesti ja poikkeuksetta. Yleinen kokemus oli, 

etteivät tukitoimet ole riittäviä resurssien puuttuessa. Aineistossamme mainitaan 

usein, että oppilaan tulee saada tarvitsemansa tuki myös inkluusioluokassa. 

Opettajat puhuivat myös omasta tuen tarpeestaan. Opettaja jää helposti yksin 

selviämään hankalankin luokan kanssa, sillä hän joutuu miettimään itse ratkaisut 

tilanteeseen. Oppilaiden etu olisi, että myös opettajat saisivat tarvitsemaansa 

tukea työnsä suunnitteluun ja toteuttamiseen. 

6.4 Yhteistyö  

Yhteistyö nähtiin tarpeellisena paitsi koulun sisällä, myös kunnallisissa sekä 

valtakunnallisissa asioissa. Opettajat kertoivat haluavansa tulla kuulluiksi 

rakenteita ja käytänteitä uudistettaessa. Näin ei ole käynyt inklusiivista koulua 

kehitettäessä. Yhteistyö sosiaali- ja terveyspuolen kanssa nähtiin edesauttavan 

inkluusion toteutumista, etenkin konsultoiva yhteistyö sekä tietojenvaihto eri 

terapeuttien kanssa koettiin tarpeelliseksi. Opettajat arvottivat 

yhteistyökumppaneitaan. Esiin nousi kommentti, jossa kommentoija koki 
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hyötyvänsä enemmän erityisopettajan kuin koulunkäynninohjaajan kanssa 

tehtävästä yhteistyöstä. Tähän vaikuttaa paitsi koulutustaso, myös 

vastuukysymys: ohjaaja ei voi olla vastuussa luokasta eikä yksittäisestä 

oppilaasta. Hedelmällisinä yhteistyömalleina tuotiin esille erityispedagoginen 

tiimityö, jossa erityisopettajat voivat yhdessä etsiä ratkaisuja esiin tulleisiin 

haasteisiin. Toinen arvokkaana nähty yhteistyön hedelmä oli toimintamallien 

jakaminen, jolloin niitä voi kokeilla, muokata omaan luokkaan sopivaksi ja jakaa 

edelleen. 

Paju (2021, 60) ehdottaa väitöstutkimukseensa vedoten yhteistyön 

lisäämistä. Hänen tutkimuksensa osoitti, että opetushenkilöstön välillä on 

tehokas tapa koulun parantamiseen, työtyytyväisyyden lisäämiseen ja 

ammatilliseen kehittymiseen. Näillä tekijöillä voitaisiin vaikuttaa oppilaiden 

oppimiseen. Itse kuitenkin näemme, etteivät pelkästään nuo toimet auta 

neurologisista syistä erityiseen tukeen siirrettyjä oppilaita oppimaan. Kuitenkin 

yhteistyöllä opettajien välillä on yhteyttä opettajan tietoon kohdata 

erityisoppilaita ja saada tietoa toimivista opetusmenetelmistä. 

Inkluusion hyviksi puoliksi kommentoitiin sen kasvattavan oppilaita 

tulemaan toimeen erilaisten ihmisten kanssa ja lisäävän näin ihmisten tasa-arvoa. 

Suomen koululaitoksen nähtiin myös olevan tarpeen muuttua maailman 

mukana. Positiivisissa kannanotoissa näkyi oppilaan tuominen asian keskiöön. 

Nähtiin selkeästi se, että mitä positiivista inkluusio voisi toteutuessaan tuoda 

kaikille oppilaille. Opettajat kuvailivat lähikouluperiaatteen tuovan ja myöskin 

vaativan hyvää yhteistyötä luokkien kesken. Tämänhetkistä yhteistyötä 

kommentoitiin hyvin neutraalisti. Lukiessamme kommentteja yhteistyöstä 

luokkien välillä huomasimme kommentoijien kokevan sen lähinnä 

itsestäänselvyytenä joissakin tapauksissa, eikä se kerännyt puolesta eikä vastaan 

kommentteja. Yhteistyö kouluissa vaikutti jo hyvin käytetyksi opetusmuodoksi. 

 

”Ja yhteistyö ei olisi pelkästään palavereita, vaan tehtäisiin oikeasti yhteistä 

työtä. Samassa työpaikassa. Yhdessä oppilaiden kanssa oikeassa arjen 

ympäristössä.” 
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(muokattu kommentti) 

 Näillä sanoilla aineistossa toivottiin yhteistyön olevan rikkaampaa kuin koettiin 

sen nykyisellään olevan.” 

6.5 Eriyttäminen 

Opetuksen eriyttäminen tarkoittaa kaikkia niitä opettajan tekemiä ratkaisuja, 

joilla hän pyrkii tukemaan jokaisen oppilaansa kehitystä (POPS 2014, 61). 

Eriyttää voi ylöspäin, jolloin tarjotaan taitaville oppilaille haastavampaa opetusta 

tai alaspäin, jolloin tukea tarvitsevat oppilaat saavat oman tasonsa mukaista 

opetusta. Keskusteluissa opettajat kokivat, että eriyttäminen nähdään usein 

inkluusion vastakohtana tai siihen kuulumattomana tekijänä. Asetelmaksi 

kuvattiin ”inkluusio hyvä, eriyttäminen paha”. Tämä herätti ärtymystä opettajissa, 

jotka eriyttävät opetustaan jatkuvasti sekä ylös- että alaspäin oppilaidensa 

parasta ajatellen. Pelkkä eriyttäminen ei kommentoijien mukaan aina riitä 

tuentarpeiselle oppilaalle. Varsinkin, jos oppilaalla on käytöksen tai tunne- ja 

vuorovaikutuksen haasteita, tarvitaan. Tuen toteutumiseksi muita keinoja. 

Opettajien näkemyksen mukaan eriyttäminen kuuluu olennaisena osana 

inkluusioon. 

Inklusiivisen mallin koettiin parhaimmillaan opettavan oppilaille arjessa 

ennakkoluulotonta kohtaamista erilaisten ihmisten kanssa. Kuten 

teoksessa ”Mahdoton inkluusio?” (Takala, Äikäs & Lakkala, 2020, 7)) mainitaan, 

kaikille oppilaille eivät sovi samat menetelmät tai oppimistyylit, eikä 

yleisopetuksen luokka sovi kaikille oppijoille. Opettajat kertoivat 

aineistossamme   samansuuntaisia kommentteja. Heidän mielestään pienluokat 

tulisi nähdä tasavertaisina ja yhteistyö eri luokkamuotojen välillä tulisi olla 

sääntö eikä poikkeus. Ruutu (2019, 201) kuvailee väitöskirjassaan 

erityisoppilaita, jotka kokivat hyötyvänsä erityiskoulusta tai -luokasta, koska he 

eivät kokeneet olevansa kielteisellä tavalla erilaisia.  Siinä inkluusion perusajatus 

on toteutunut täsmälleen. 
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6.6 Ennaltaehkäisy 

Aineistosta löytyi vain muutamia positiivisia kannanottoja inkluusiosta. Näissä 

kannanotoissa positiivisena asiana nähtiin ennaltaehkäisevät toimenpiteet, joita 

kommentoijien kunnissa oli toteutettu, nämä tuotiin esille selkeällä ylpeydellä. 

Opettajat olivat vakuuttuneita varhaiskasvatuksen merkityksestä inkluusion 

onnistumiseen koulussa. Keskusteluissa löytyi mainintoja myös inkluusion 

toimivuudesta. Mainituissa kouluissa opettajat kertoivat jokaisessa luokassa 

olevan oma erityisopettaja, jonka kanssa yhteistyö toimii. Mukana luokassa oli 

myös koulunkäynninohjaaja. Tällä mitoituksella koettiin olevan mahdollista 

toteuttaa toimivaa inkluusiota. Kyse on hyvistä resursseista, joita opettajat 

avoimesti esittivät kadehtivansa. Kuitenkin kirjoituksissa todettiin, että 

inkluusio toimii vain harvoissa kunnissa ja näitä ”pedagogiikka edellä” kulkevia 

kuntia on Suomessa liian vähän. 

Tähän diskurssiin tuli kommentteja vähiten. Näimme tämän kuitenkin 

merkittäväksi diskurssiksi juuri siksi, että se oli yhteistä kaikille positiivisille 

kommenteille.  

6.7 Erot kommenttien välillä 

Selvin jaottelu syntyi inkluusion puolesta ja sitä vastaan olevissa kommenteissa. 

Kuten edellä totesimme, puolesta olevia kommentteja oli todella vähän ja ne 

kaikki tulivat sellaisissa kunnissa työskenteleviltä opettajilta, joissa inkluusion 

täysimittainen toteuttaminen on pitkällä ja ennaltaehkäisy nähdään tärkeänä 

toimenpiteenä.  

Seuraavassa taulukossa 2 kuvataan inkluusion puolesta ja vastaan olevien 

kommenttien rakennetta kutakin diskurssia kohtaan. Vastaanolevia 

kommentteja oli huomattavasti paljon enemmän. Aineistossa olevissa 

kommenteissa ei vastustettu inkluusiota vaan sen toteuttamistapaa. Taulukossa 

2 näkyy, kuinka riittävät resurssit jakavat mielipiteitä kokemuksiin muista niihin 

liittyvistä tekijöistä. Mainittakoon vielä kerran, että aineistossa näkyi, kuinka 

rahan koetaan ratkaisevan ongelmat koskien inkluusion toteutumista. Erityisesti 
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inkluusiota vastaan olevilla kommentoijilla oli hyvin radikaalit mielipiteen siitä, 

ettei mikään toimi ilman riittäviä resursseja. 

TAULUKKO 2. Ilmenneet suhtautumiset diskursseihin, puolesta ja vastaan. 

 

Toinen jaottelu syntyi koulutuksen ja työnkuvan pohjalta. Luokanopettajat 

ja aineenopettajat olivat selkeästi kriittisempiä suhteessa inkluusioon kuin 

erityisopettajat. Kielenkäytössä oli selkeitä eroja. Erityisopettajille tarkoitetussa 

ryhmässä kielenkäyttö oli asiapitoista ja maltillista, sillä ilmiötä tarkasteltiin 

faktoista käsin. Varsinkin 1.–6.- luokan opettajille tarkoitetussa ryhmässä 

kommentointi oli hyvinkin tunnepitoista. Sanoja, välimerkkejä ja emojeita 

käytettiin kuvaamaan uupumusta, ärtyneisyyttä, kyllästymistä, vihaa, 

turhautuneisuutta, epävarmuutta, pelkoa ja surua. Ennen kaikkea näiden 

kommenttien kohdalla mietimme sosiaalisen median ja suorien haastattelujen 

eroja aineiston lähteinä: puhutaanko suoremmin silloin, kun ei ole 

henkilökohtaista kontaktia.  

Tutkimuksemme toi esille myös suuret erot kuntien välillä. Eroja on sekä 

taloudellisissa tekijöissä että tahtotiloissa. Toiset kunnat katsovat pitkälle ja 

panostavat ennaltaehkäisyyn. Näin ajattelevien kuntien palveluksessa olevilta 

opettajilta tulivat ainoat positiiviset kommentit. Kunnissa, joissa tyydytään 

ajattelemaan vaalikausi kerrallaan, ei päästä ikävästä kierteestä. Silloin 

keskitytään sammuttelemaan pikkupaloja yksi kerrallaan, eikä pystytä 

näkemään isoa kuvaa. 

Diskurssi Puolestaoleva Vastaanoleva 

Resurssit Riittävät Riittämättömät 

Lisä/täydennyskoulutus Saatavilla Ei saatavilla 

Tuki (oppilaiden) Ei mainintaa Ei toteudu 

Yhteistyö Henkilökuntaa tarvittava 
määrä. Sote jalkautunut. 

Vain opettajien kesken 

Eriyttäminen - Ei ole mahdollista 

Ennaltaehkäisy Panostettu varhaisessa 

vaiheessa 

Ei lainkaan 
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YLE:n (Hämäläinen 2018) tekemän tutkimuksen mukaan ongelmiksi 

koettiin epätasa-arvoiset resurssit kuntien välillä, jotka aiheuttivat esimerkiksi 

liian suuria ryhmäkokoja ja liian vähäisiä aikuisresursseja. Nämä taas vähentävät 

oppilaan yksilölliseen huomiointiin käytettävää aikaa ja huomioiden kirjaamista. 

Myös Sandberg (2017) on käsitellyt blogissaan inkluusion tasa-arvoista 

toteutumista. Hän painottaa yksilöllisten tukitoimien merkitystä. Oppilaalle 

sopiva oppimisympäristö ja toimintatapa voi toisinaan löytyä toisesta luokasta, 

toisinaan isosta yleisopetuksen ryhmästä. Hänen mukaansa kyse on inkluusion 

toteuttamisesta yksilön tarpeita kuunnellen ja sen mukaan menetellen. 

Yksilöllistäminen vaatii paljon työtä. Se vaatii oppilaan tuntemusta, 

opetuksen suunnitteluun panostamista, materiaalin valmistamista, 

oppimisympäristön suunnittelua ja muodostamista, sopivien työtapojen 

valintaa, arvioinnin yksilöllistämistä sekä oppilaan ja hänen oppimisensa 

jatkuvaa tukemista. Kunnan päätöksistä huolimatta opettajalla riittää työtä. 
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7 POHDINTA 

Saimme tutkielmamme rakentuessa selkeän kuvan sekä siitä, kuinka 

monivaiheinen ja laaja inkluusion toteuttamisen prosessi on että siitä kuinka 

inkluusio koetaan kentällä. Lähtökohdiksi inkluusiolle nähtiin yksilöllistäminen, 

eriyttäminen sekä moniammatillinen ja huoltajien kanssa tehtävä yhteistyö. 

Inklusiivisen koulun toiminnan suunnittelu ja toteuttaminen vaativat opettajilta 

paljon. Valtaosa opettajista näkee inkluusiivisen koulun puutteellisena ja 

kuormittavana rakennelmana, joka toteutettiin puolittain: annettiin 

heterogeeninen oppilasaines, mutta unohdettiin antaa resurssit sen kanssa 

selviämiseen.  

Inklusiivisen koulun vaillinaisen toteutuksen vuoksi yhdeksi huoleksi 

nousee laskevat hakijamäärät opettajankoulutukseen. Tämän myötä pätevien 

opettajien puute lisääntyisi. Opettajan työtä ei nähdä enää tänäkään päivänä niin 

houkuttelevana kuin se on totuttu Suomessa näkemään. Tämän vision 

toteutumisen vaikuttavuus olisi suuri ja se murentaisi yhteiskuntamme 

rakenteita ratkaisevasti. Tämän uhkakuvan jakaa kanssamme Hämäläisen (2018) 

haastattelema Ikonen, jonka mukaan olisi kohtalokasta, jos Suomessa ei enää 

haluttaisi opiskella opettajiksi. 

Huoleksi nousee myös opettajien jaksaminen. Aineistostamme kävi 

selväksi, että monet opettajat ovat huolissaan siitä, jaksavatko he tehdä työnsä 

tarpeeksi hyvin. He kokevat riittämättömyyttä ja uupumusta. Etteivät edellä 

mainitut uhkakuvat opettajan työn vetovoiman hiipumisesta toteutuisi, 

työnkuvaan täytyy saada muutos ja opettajille täytyy saada apua. Heidän täytyy 

oppia näkemään oma rajallisuutensa. Epäonnistumiset kuuluvat ammatilliseen 

kasvuun, kaikkea ei voi osata eikä kaikkea tarvitse jaksaa. On tärkeää nähdä omat 

voimavaransa, tiedostaa oman jaksamisen rajat, ne ovat iso osa työhyvinvointia. 

Luostarinen ja Peltomaa (2016, 216-218) kannustavat opettajia kiinnittämään 

huomiota omiin työtä koskeviin odotuksiin ja sitä kautta lisäämään 

työssäjaksamista ja työviihtyvyyttä. Opettajien täytyy oppia olemaan armollisia 

myös itselleen. 
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7.1 Tulosten tarkastelu ja johtopäätökset 

Ensimmäinen tutkimuskysymyksemme oli Mitä opettajat puhuvat inkluusiosta 

sosiaalisessa mediassa? He puhuvat resursseista eli rahasta, ja kaikesta siitä, 

missä  kunnat tekevät arvovalintoja. Tätä avasimme laajasti edellisessä luvussa. 

Toinen tutkimuskysymyksemme oli Miten opettajien ajatukset inkluusiosta 

eroavat toisistaan? Kaikki erot menivät paljon limittäin. Tulkintamme mukaan 

erityisopettajat puhuivat inkluusiosta positiivisemmassa sävyssä asiapitoisesti. 

Luokanopettajat ja aineenopettajat puhuivat negatiivisimmin tunnepitoisempaa 

kieltä käyttäen. Tämä selittynee täysin toimenkuvalla: erityisopettajat 

työskentelevät joko pienluokassa tai yhden/muutaman oppilaan kanssa 

kerrallaan. Heillä on homogeenisempi oppilasaines, vähemmän oppilaita 

kerrallaan sekä tehostetun ja erityisen tuen oppilaiden opettamiseen ja 

kasvattamiseen soveltuva koulutus. Erityisluokanopettajat ja laaja-alaiset 

erityisopettajat soveltavat POPS:a luokanopettajia herkemmin ja enemmän, 

jolloin heidän paineensa POPS:n kirjaimen täyttymiseen madaltuvat. Tämä  

vähentää työn kuormittavuutta. Luokan- ja aineenopettajat tekevät työtään 

suurissa luokissa, joissa tehostetun ja erityisen tuen oppilaat eivät ole välttämättä 

vaikuttaneet oppilasmääriin. Heillä ei ole arjen vaatimaa koulutusta, 

aineenopettajien pedagogisetkin opinnot ovat ymmärryksemme mukaan varsin 

kevyet.  

Inklusiivisen mallin ja uuden opetussuunnitelman myötä opettajan 

työnkuva on muuttunut. Opettajan odotetaan tekevän entistä enemmän  

oppilaiden yksilöllistä havainnointia ja kirjaamista. Tähän ovat vaikuttaneet 

muun muassa yhteissuunnittelun ja yhteistyön tekemisen lisääntyminen muiden 

opettajien kanssa sekä tiiviimpi yhteistyö oppilaiden huoltajien kanssa. 

Luokanopettajilla ja aineenopettajilla oppilasmäärät ovat suurempia, joten 

luonnollisesti he kuormittuvat tästäkin osasta työtä enemmän. Myös arviointi on 

muuttunut. Opettajien odotetaan toteuttavan erilaisia arvioinnin tapoja ja 

keskittyvän arvioinnissa formatiiviseen, jatkuvaan arviointiin. Tämä lisää 

kirjaamista entisestään ja oppilasmäärä vaikuttaa työmäärään. Myös oppilaita 

koskevien asiakirjojen määrä on kasvanut kolmiportaisen tuen myötä. Opettajien 
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mielestä kuntapäättäjillä ei ole ymmärrystä siitä todellisuudesta, mitä inkluusion 

toteuttaminen opettajalta vaati ja kuinka paljon se on lisännyt heidän 

toimenkuvaansa tullutta työmäärää. 

7.2 Lopuksi 

Valitsimme toteuttaa tutkielmamme diskurssianalyyttisillä menetelmillä. Tämä 

sopii aiheeseen hyvin, vaikka tulokulman valinnassa oli vaikeuksia, valitako 

empiristinen, rationalistinen vai pragmaattinen lähestymistapa (Remes, 2006, 

314). Aineiston määrää pohdimme koko matkan ajan. Pohdimme, oliko se 

tarpeeksi laaja, ovatko tuloksemme opettajien todellisia mielipiteitä heijastelevia, 

vai kaatuuko työn tulos liian pieneen aineistoon. Oliko aineistomme riittävän 

laaja ja tutkimusmenetelmämme valittu niin, että tutkielmamme tuloksia voi 

yleistää koskemaan koko Suomen opettajakuntaa?  

Tutkimukseemme on voinut vaikuttaa ennakko-oletuksemme 

tutkimastamme ilmiöstä. Yritimme purkaa 1990-luvulta asti rakentuneet 

ennakkokäsityksemme huolellisesti aina uusissa ja uusissa keskusteluissa. 

Kirjasimme välillä paperille ajatuksiamme ja avasimme niitä toisillemme. Tätä 

työtä teimme lähes koko matkan ajan. Sittenkin pohdimme, onnistuimmeko 

saavuttamaan tavoitteemme siinä, että lähdemme työhön neutraalilla 

ajatusmaailmalla ja pyrimme löytämään inkluusion positiivisia puolia. Laajeniko 

ymmärryksemme inkluusiosta? Aineistoa valitessamme otimme mukaan 

uskollisesti kaikenlaisen kommentoinnin. Rajasimme ulkopuolelle vain ne 

kommentit, joissa kävi täysin selväksi, ettei kommentoija ole opettaja. 

Ajatustemme neutraalius tuli näkyväksi niissä kohdissa, joissa löysimme 

joukosta positiivisen kommentin. Aivan kuin oma tentti tai essee olisi saanut 

positiivisen palautteen. Tyytyväisyys löydöstä oli yhtä suuri ja ehdottomasti 

graduparille tiedottamisen arvoinen. Tämä on yksi tapa etsiä ja tulkita 

diskursseja. Olemme tietoisia siitä, että toisenlaisilla valinnoilla ja painotuksilla 

tuloksista olisi saattanut tulla kovin erilaisia. 



69 
 

Jatkotutkimusideoita syntyi matkan varrella. Olisi kiinnostavaa ja 

hedelmällistä saada tuloksia pitkittäistutkimuksesta, jossa tutkittaisiin 

varhaiskasvatuksessa aloitetun, systemaattisesti etenevän tunne- ja 

vuorovaikutuskasvatuksen vaikutuksista koulupolulla. Kuinka se muuttaisi 

yleisen, tehostetun ja erityisen tuen piirissä olevien oppilaiden käyttäytymistä ja 

haastavuutta opettajien mielestä. Verrokkiryhmä voisi kulkea luokka-astetta 

ylempänä, jolloin verrokit olisivat tuoreessa muistissa ja vertailu siksi helppoa. 

Koska tunne- ja vuorovaikutuskasvatukselle oletetaan olevan tilausta 

tulevaisuuden vaatimissa työtaidoissakin, voisi rahoittajakin löytyä helposti 

jostain innovatiivisesta yrityksestä, jonka intresseissä on tehostaa kyseisten 

taitojen kehittämistä. 

Olisi mielenkiintoista saada tutkimustuloksia myös siitä, kuinka oppilaat 

kokevat inklusiivisen koulun. Mieltävätkö he opiskelevansa heterogeenisessa 

ympäristössä, jossa on eritasoista tukea tarvitsevia oppilaita? Kokevatko he 

saavansa riittävästi tukea ja huomiota opettajalta tai avustajalta? Kuinka he 

kokevat inkluusion peruspyrkimysten – tasa-arvon, erilaisuuden hyväksymisen 

ja oppilaiden osallisuuden– toteutuvan? Mitä he muuttaisivat nykyisessä 

luokassa? Näin saisimme arvokasta tietoa kehittämistä ajatellen. 

Sue Roffeyn artikkeli ”Pupil wellbeing - teacher wellbeing: Two sides of the 

same coin?” vuodelta 2012 johdattelee meidät hyvinvoinnin kaksiteräisen 

miekan äärelle. Pitkään on ollut jo selvää, että opettajan ja oppilaan välinen 

lämmin vuorovaikutussuhde edistää oppimista ja sillä on myönteinen vaikutus 

oppilaan käyttäytymiseen. Mielestämme on kuitenkin äärimmäisen 

mielenkiintoista, että vuorovaikutuksen laadulla on valtava vaikutus myös 

opettajan hyvinvointiin. Tunne- ja vuorovaikutustaitoihin panostamisella on siis 

mahdollisuus saada aikaiseksi ikiliikkuja: posititiivisuuden kierre, jossa 

opettajan hyvinvointi lisää oppilaiden hyvinvointia, joka lisää opettajan 

hyvinvointia, joka lisää… Onko meillä enää syytä olla panostamatta tähän? 

Kuitenkin tekemämme tutkimus viestii opettajien voivat pahoin inkluusion 

asettamien haasteiden alla. Toisaalta inkluusiolla tavoitellaan hyvää, mutta 

nykyisellä mallilla toteutettuna se vaikuttaa aiheuttavan vain ikäviä asioita. 
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Tutkimuksemme perusteella voidaan todeta, että hyvää tavoiteltaessa 

inkluusion avulla vastakkain asettuvat helposti itse inkluusio ja turhautuneet 

sekä väsyneet opettajat, jotka omilla tunnetiloillaan vaikuttavat koko luokkaan 

negatiivisesti, kuten Roffey artikkelissaan toteaa.  

 Hassaneinin (2015, 54-55) mukaan opettajajien asenteita inklusiivista 

koulua kohtaan on tutkittu jo kymmeniä vuosia ja samat tulokset kulkevat ajasta 

riippumatta eli opettajat ovat aina suhtautuneet inkluusioon kriittisesti. Tämä 

herättää meissä ihmetystä: kuinka asian, jonka on tiedetty olevan toimimaton jo 

pitkään on annettu pysyä entisellään? 

Opetusalan ammattijärjestö OAJ teki jäsenkyselyn vuonna 2017 oppimisen 

ja koulunkäynnin toimivuudesta. Kyselyn tulosten mukaan jopa 90 prosenttia 62 

vastanneesta kertoo omalla luokallaan olevan oppilaita, jotka selkeästi 

hyötyisivät erityisopetuksen pienluokassa opiskelusta. ”Vain kolme prosenttia 

meidän kenttäväestämme uskoo, että laki toteutuu. Kyllä se kertoo, että laki elää omaa 

elämäänsä ja todellisuus omaa elämäänsä. Tasa-arvo ei toteudu”, sanoo Luukkainen. 

Olli Luukkainen on OAJ:n puheenjohtaja. Tämänkään kyselyn mukaan ongelma 

ei ole inkluusio, vaan sen toteuttamisen mahdollistavien resurssien puute (OAJ 

2017, 10.) Yleisradio teetti kyselyn kolmiportaisesta tuesta. Sen tulosten mukaan 

oppilaiden tukea ei anneta aina oppilaan tarpeen mukaan, vaan tuen määrittää 

koulun resurssit. Kyselyn vastaajat kertoivat myös, ettei tukea koskevat 

suunnitelmat aina edes toteudu ja tuen toteutumisen valvominen jää huoltajien 

vastuulle. (Maskonen 2018.) 

Tutkimusaineistoon ja lähteisiin tutustuminen herätti kysymyksen, 

perustuiko inkluusiivisen koulun tuominen opetusjärjestelmäämme siihen, 

kuinka valtionapua ennen jaettiin? Ajateltiinko erityisoppilaiden määrän 

lisääntyvän erityisoppilaiden määrän mukaan jaettavasta rahoituksesta? 

Puolikasta inkluusiomallia toteutettaessa olemme saaneet huomata, että 

oppimisvaikeuksien, puheenkehityksen pulmien ja käyttäytymishäiriöiden 

lisääntyminen on tosiasia, ei rahankeräämisen väline. Inkluusion toteuttamisen 

tämänhetkisessä mallissa reunalla keikkuvat eivät saa tarvitsemaansa tukea ja 

keikahtavat väärälle puolelle aitaa. Valtion ja kuntien on pakko tehdä 
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arvovalintoja. Nykyisin kunnat saavat valtion rahoitusta erityisopetuksen 

järjestämiseen, eli kuntien päättäjät ovat vapaita valitsemaan, mihin he nuo rahat 

käyttävät. Valtiolla olisi mahdollisuus korvamerkitä rahat inkluusion 

täysimittaiseen totetuttamiseen, mutta jostain syystä tätä ei ole vajaan 20 vuoden 

aikana tehty. Kunnissa täytyy muodostaa yhteinen arvoperusta ja sen luomisessa 

täytyy olla mukana muitakin kuin maallikkopäättäjiä ja virkamiehiä: opetusalan 

ammattilaisia, jotka tietävät, mitä kentällä tapahtuu ja kuinka lapsemme voivat. 

Tähän yhdessä luotuun arvoperustaan liitetään yhdessä mietitty oppimiskäsitys 

ja näiden kahden varaan voidaan luoda kunnan toimintakulttuuri, jolle asetetaan 

POPS 2014 luoma raamitus. Tämän mallin sisällä yksittäiset koulut voivat 

profiloitua itsenäisesti. 

Kuntien budjetit täytyy laatia niin, että tulevaisuutemme, eli lasten ja 

nuorten oikeudet oppimiseen ja hyvinvointiin turvataan kaikissa olosuhteissa. 

Kentän ääni täytyy ehdottomasti saada kuuluviin päätöksenteossa, sillä me 

opettajat olemme pedagogiikan asiantuntijoita ja kohtaamme koulujen 

todellisuuden päivittäin. Samaa mieltä on Uusikylä (2018), joka toteaa 

blogissaan, että kun koululaitoksessa uudistetaan pedagogisia järjestelmiä, tulisi 

luokanopettajien ääni saada kuuluviin. Hänen mukaansa on virheellistä ajatella, 

että opettajien ammattitaito, pätevyys ja kyvykkyys toimia uudistuneissa 

oppimisympäristöissä sekä sen tuomiin vaatimuksiin mukautuminen tapahtuisi 

itsestään. Hänen mielestään erilaiset koulumaailman muutokset ovat 

välttämättömiä, mutta niitä tulisi toteuttaa oppilaiden ja opettajien kokemuksia 

kuunnellen ja kunnioittaen. 

Meitä tutkijoina ja varsinkin tulevina opettajina huolestuttaa oppilaiden 

mahdollisuus oppimiseen nykyisessä järjestelmässä. Jokaisella oppilaalla on 

POPS 2014 mukaan oikeus saada laadukasta opetusta, mutta toteutuuko tämä 

yhdenkään oppilaan kohdalla luokassa, jossa on yksi tai useampia tehostetun tai 

erityisen tuen oppilaita. Ilmiselvää on yleisen tuen oppilaiden oppimisen 

häiriintyminen, kun läsnä on levottomasti tai jopa häiritsevästi käyttäytyvä 

oppilas, joka vie myös paljon opettajan aikaa ja huomiota. Mutta toteutuuko 

tehostettua tai erityistä tukea tarvitsevienkaan oppilaiden oikeus laadukkaaseen 
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opetukseen? Onko fyysinen ja sosiaalinen oppimisympäristö heille sopiva? 

Saavatko he tarvitsemansa tuen? 

 Tutkimuksemme tuloksia tarkastellessamme ymmärrämme opettajien 

kuormittuneisuutta entistä paremmin. Ymmärrämme niitä ystäviämme, jotka 

vakavasti pohtivat alanvaihtoa, koska entinen toiveammatti ei ole enää sitä, 

mihin he aikoinaan valmistuivat. Kaukana siitä. Saimme huomata nykyisen 

opettajankoulutuksen olevan toimimaton tämän päivän työhön. Koulutuksessa 

on tarpeen yhdistää kasvatustieteen ja erityispedagogiikan opintoja, koska 

oppilasaines on hyvinkin vaativaa, eivätkä nykyiset opinnot onnistu näihin 

haasteisiin vastaamaan.  

Toinen vaihtoehto on satsata Suomen tulevaisuuteen huomattavasti 

enemmän resursseja ja toteuttaa inkluusio loppuun saakka, jolloin luokassa 

toimisi luokanopettaja ja todellisen tarpeen mukaan erityisluokanopettaja sekä 

koulunkäynninohjaaja. Tällöin päästäisiin toteuttamaan inkluusion 

toteuttamisen keinoja, kuten yhteisopettajuutta ja yksilöllistämistä, oppilaat 

saisivat tarvitsemansa tuen, eivätkä opettajat uupuisi taakkansa alle. 

Oppilasaineksen vaativuuden vuoksi myös resurssien jakoa täytyy laajentaa 

koulukuraattoreiden ja -psykologien määrän lisäämiseen. Tarpeen on satsata 

myös ennaltaehkäisevään työhön, jonka vaikutuksista saimme lukea 

inkluusiivisen koulun positiivisesti kokevien kommenteista. 

Kolmantena vaihtoehtona näemme inklusiivisen koulun totaalisen 

purkamisen ja palaamisen integraatioon sekä segregaatioon, jossa selkeästi 

erotetaan yleisopetus ja erityisopetus toisistaan. Tätä toivoivat monet 

kommentoijat, sillä se koettiin aidosti toimivaksi malliksi sekä oppilaille että 

opettajille. Silloin oppilaat voisivat käydä erityisopetuksesta yleisopetuksessa ja 

toisinpäin niissä oppiaineissa tai oppimiskokonaisuuksissa, jotka juuri heille 

hyvin sopivat. Ruutu (2019, 225) puhui väitöskirjassaan erityislasten haasteesta 

olla ”normaali” inklusiivisessa, kaikille yhteisessä koulussa, jolloin koulunkäynti 

muuttuu entistäkin raskaammaksi ja haastavammaksi. Hyötyisikö erityisoppilas 

kuitenkin enemmän vertaistuesta ja -kokemuksesta, ettei hän olisi luokan ainoa 

erilainen, koko ajan se heikoin ja huonoin, pahimmassa tapauksessa yksin jäävä 
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silmätikku? Oli uusi malli mikä tahansa, jokin muutos on tultava. Tämä tilanne 

on kestämätön. 
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