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Koulutuksellisen inkluusion pyrkimyksend on luoda kaikille oppilaille yhden-
vertaiset mahdollisuudet opiskella ja oppia. Tdssd tutkimuksessa koulutuksel-
lista inkluusiota tarkasteltiin kdytannon toteutuksen nakokulmasta. Tutkimuk-
sen tarkoituksena oli selvittdd peruskoulussa liikuntaa opettavien opettajien
kasityksid inklusiivisen litkunnanopetuksen toteuttamisesta sekd oman ammat-
titaidon riittdvyydestd ja monialaisen yhteistyon hyodyntamisesta sen toteutuk-
sessa. Tutkimus toteutettiin laadullisena tutkimuksena, jossa ldhestymistapana
oli fenomenografia. Tutkimuksen aineisto kerittiin teemahaastattelua kayttden
ja analysoitiin fenomenografisella tutkimusotteella.

Opettajien kasityksissd ensisijaisena ldhtokohtana inklusiivisen liikunnan-
opetuksen toteuttamiselle ilmeni inkluusio -ideologian mukaiset tavoitteet.
Toiseksi toteuttamiseen vaikuttavina tekijoind néhtiin taloudelliset resurssit.
Ammattitaidon koettiin vastaavan inklusiivisen liikunnanopetuksen vaatimuk-
sia ja inklusiivista opetusta pidettiin osana perustyo6td; joskin tutkimuksessa
ilmeni myds lisdkoulutustarve. Monialainen yhteisty6 oli vdhdistd, mutta mer-
kityksellisend ndyttaytyi sen toteuttaminen koulunkdynnin ohjaajien kanssa.

Tutkimuksen perusteella voidaan paitelld, ettd koulun yhteiset toiminta-
tavat ja riittdvat resurssit ndhtiin oleellisina tekijoind inklusiivisen liikunnan-
opetuksen tarkoituksenmukaisessa toteutumisessa. Liikuntaa opettavat opetta-
jat pitivét tarpeellisena myos ammatillisten valmiuksiensa kehittdmista lisdkou-

lutusten tai tyoyhteison sisdisen informoinnin kautta.
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1 JOHDANTO

Inkluusioon liittyy useita rinnasteisia kasitteitd, joita kdytetdan hyvin vaihtele-
villa tavoilla (ks. Moberg & Savolainen 2015). Integraatio -késite viittaa siihen,
ettd ulkopuolella oleva otetaan mukaan ryhméén, jolloin kaksi erillistd osaa yh-
distetddn yhdeksi kokonaisuudeksi. Inkluusiolla puolestaan tarkoitetaan koko-
naista ajattelutapaa, jossa korostetaan vammaisten henkildiden oikeutta kuulua
kaikkiin tavanomaisiin yhteistihin, mukaan lukien koulut, ja jota toteuttamalla
pyritdaan ehkdisemddn heiddn erilliseen tai epétasa-arvoiseen asemaan asetta-
mistaan (ks. UNESCO 2019). Koulutuksen jdrjestdamisen ldhtokohtana on talloin
ajatus koulutuksesta kaikkien ihmisten perusoikeutena. Inkluusion toteutuessa
koulutuksessa kaikki ovat alusta asti kaikille yhteisessd koulussa ja heidét ote-
taan mukaan kaikkiin toimintoihin.

Koulutuksellisen inkluusion toteuttaminen on ollut 2000-luvulla merki-
tyksellisessd osassa koulutuspoliittista keskustelua ja padtoksentekoa eri puolil-
la maailmaa, ja sitd on pidetty maailmanlaajuisesti yhtend suurimmista koulu-
tukseen liittyvistd haasteista (ks. esim. Ainscow, Booth & Dyson 2006; Mitchell
2010). Aiheen ympdrilld pitkddn jatkuneen keskustelun sekd koulutuksellisen
inkluusion kdytannon toteuttamisen monimuotoisuuden on esitetty olevan seu-
rausta toisistaan poikkeavista késityksistd koulutuksellisen inkluusion méaari-
telmaésta seka siitd, millaisin keinoin sitd tulisi toteuttaa (Mitchell 2005).

Vuonna 2015 UNESCOn organisoimassa Maailman koulutusfoorumissa
kirjattiin yleiset suuntaviivat tulevaisuuden koulutukselle, ja osana t&td tavoit-
teet koulutuksellisen inkluusion toteuttamiselle (Education 2030 Framework for
Action 2016). Suomi on sitoutunut noudattamaan kansainvilisid sopimuksia
inkluusion edistdmiseksi ja sen seurauksena pyrkinyt viemddn sitd eteenpdin
kaikissa koulutusjdrjestelmissd (Opetusministerio 2007). Suomessa Opetus- ja
kulttuuriministerio (2019) on myds asettanut omassa Strategia 2030 -
toimintasuunnitelmassaan lupauksen siitd, ettd se vahvistaa tasa-arvon ja yh-
denvertaisuuden toteutumista vaikuttamalla muun muassa sivistyksellisien

oikeuksien toteutumiseen.



Kokonaan erityiskouluissa opetuksensa saavien oppilaiden méara on las-
kenut Suomessa véhitellen 2010-luvun kuluessa (ks. Opetushallitus 2019; SVT
2018). Tamad kehitys tarkoittaa sitd, ettd erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden
koulunkdynnin toteutus on siirtynyt yhd enemmén heiddn omiin ldhikou-
luihinsa. T&std huolimatta inkluusiossa tavoitteena oleva yhdenvertaisuuden
periaate ei toteudu edelleenkdidn kaikkien lasten ja nuorten kohdalla (ks. Ains-
cow ym. 2006), mikd on ndhtdvissd esimerkiksi siing, ettd vuoden 2018 tilastojen
mukaan Suomessa vain noin 21% kaikista erityistd tukea tarvitsevista oppilaista
opiskeli kokoaikaisesti yleisopetuksessa (ks. SVT 2018; Vipunen 2019).

Tdnd vuonna tydskentelynsd aloittaneen Rinteen hallituksen hallitusoh-
jelmaan on kirjattu peruskoulun laatu- ja tasa-arvo-ohjelman kdynnistiminen,
jolla on tarkoituksena tarkastella muun muassa inkluusion toimivuutta seka
sithen kohdistettujen resurssien riittavyyttd. Hallitusohjelman mukaan tdméan
yhtend tavoitteena on koulutuksellisen tasa-arvon lisidminen. (Valtioneuvosto
2019.) Opetusministeri Li Andersson (2019) on tuonut uuden hallitusohjelman
myotd mediassa vahvasti esille suomalaisen koulutuksen kehittdmisen. Han on
nostanut esille koulutuksen resurssointiin, opettajien hyvinvointiin seka eri-
tyisopetukseen liittyvid epdkohtia. Peruskoulun laadun ja tasa-arvon kehitta-
mishankkeeseen on varattu 190 miljoonaa euroa, ja opetusministerin mukaan
ndistd on tarkoitus ohjata rahaa ainakin koulujen ryhmikokojen pienentdami-
seen (ks. Paananen & Siren 2019).

Koulutuksellisen inkluusion toteutumisessa on havaittu oleelliseksi tieto
siitd, millaisia kdytdannon toimia tulee tehdd, jotta inkluusion taustaideologian
mukaisesti voidaan ottaa huomioon oppilaiden erilaiset tarpeet ja mahdolliste-
taan tukea tarvitseville oppilaille yhdenvertainen mahdollisuus oppia. Mitchell
(2015) on esittanyt inklusiivisen koulutuksen toteutumisen vaativan niin sano-
tun V+ P +5As +S + R + L -mallin huomioimista. Mallissa V tarkoittaa visiota,
P sijoituspaikkaa, S tukea, R resursseja, L johtajuutta sekéd viisi A:ta puolestaan
hyvaksyntdd ja pddsyd sekd oppilaan tarpeisiin mukautettua opetussuunnitel-
maa, arviointia sekd opetusta. Mallin sisdltod avaamme tarkemmin seuraavassa

luvussa kisitellessaimme inklusiivista koulutusta ja sen jdrjestamista.



Koulutuksellisesta inkluusiosta ja sen toteuttamisesta, mediassa sekd kas-
vatusalan ammattilaisten kesken, kdytdva ajankohtainen keskustelu on ndyttay-
tynyt suurelta osin sdvyltddn negatiivisena. Tdmédn seurauksena mielenkiin-
tomme kohdistui nykyisin toteutuviin kdytantdihin. Tutkielmamme tarkaste-
lundkokulmaksi valikoitui nimenomaan inklusiivisin periaattein toteutettu ope-
tus liilkunnan oppiaineessa, mika sisdltdd luokassa tapahtuvaan opetukseen ver-
rattuna erilaisia lisdhaasteita. Liikuntatunnille haasteita tuovat muun muassa
erilaisessa tilassa tyoskentely sekd kaikille oppilaille soveltuvien vélineiden
puuttuminen (Maher 2010; Morley, Bailey, Tan & Cooke 2005). Inklusiivista
liikunnanopetusta on késitelty suomalaisessa kirjallisuudessa sekéa tutkimuksis-
sa ldhinnd soveltavan liikunnan tai erityisliikunnan ndkokulmasta (ks. esim.
Huovinen & Rintala 2017, Rintala, Huovinen & Niemeld 2012; Heikinaro-
Johansson 1995; Huovinen 2000).

Liikunnanopetuksen valitseminen inklusiivisen opetuksen ndkokulmaksi
tapahtui oman kiinnostuksemme sekd aiemman ammatillisen tydkokemuk-
semme pohjalta. Tulevina kasvatusalan ammattilaisina meitd kiinnosti myos
opettajien kasitykset oman ammattitaitonsa soveltuvuudesta inklusiivisen lii-
kunnanopetuksen toteuttamiseen. Lahikouluperiaatteen ja inklusiivisen koulu-
tuksen yleistymisen myotd opettajien ammatilliselta osaamiselta vaaditaan
aiempaa monipuolisempaa otetta. Opettajien tulee omaksua yhdenvertaisuu-
den periaatteet sekd ennakkoluuloton asenne opetustyohon (Huovinen & Rinta-
la 2017). On ilmennyt, ettd nykypdivan opettajat pitavétkin liikunnanopetuksen
sosiaalisuutta ja tasa-arvoisuutta aiempaa suuremmassa arvossa (Ilmanen,
Jaakkola ja Matilainen 2010).

Perusopetuksen opetussuunnitelma korostaa muun muassa liikuntakasva-
tuksen avulla edistettdvad yhdessa toimimista, yhdenvertaisuutta ja tasa-arvoa,
kunnioittavaa vuorovaikutusta sekd toisten auttamista (POPS 2014). Opetuksen
eriyttdminen jokaiselle oppilaalle tasa-arvoisen oppimisen mahdollisuuden tar-
joamilla tavoilla voi vaatia ajoittain yhteistyttd myos muiden ammattiryhmien
edustajien kanssa. Inklusiivisessa liikunnanopetuksessa esimerkiksi fysiotera-

peuttien asiantuntemus liikuntavammaisen lapsen fyysisistd rajoitteista tai eri-



laisten apuvélineiden hyddyntdmisestd voisi olla opettajalle tarpeellinen tuki
opetuksen suunnitteluun sekd toteutukseen, koska opettajan koulutukseen tal-
laiset asiat eivét ensisijaisesti kuulu.

Télld pro gradu -tutkielmalla pyritddn tuomaan esille opettajan tyon mo-
nimuotoisuus. Tutkimuksemme tarkoituksena on selvittdd liikuntaa opettavien
opettajien késityksid inklusiivisen liikunnanopetuksen toteuttamisesta sekd sen
vaatimasta ammatillisesta osaamisesta. Tavoitteenamme on tuoda esille myos
inklusiivisen liikunnanopetuksen yhteydessd toteutuva monialainen yhteistyo;
kenen kanssa yhteistyotd tehddédn, ja millainen merkitys silld opettajien mielesta

on.



2 KOULUTUKSELLINEN INKLUUSIO

21 Kohti kaikille yhteistd koulua

YK:n kasvatus-, tiede- ja kulttuurijarjesto UNESCO (2019, 2009) aloitti 1990-
luvulla yhdessda muiden kansainvélisten koulutusta kehittaméaéan pyrkivien ta-
hojen kanssa aiempaa aktiivisemman tyoskentelyn tasavertaisten koulutus-
mahdollisuuksien puolesta. Jdrjesto asetti tuolloin toiminnalleen tavoitteeksi
yhdenmukaisempien sekd oikeudenmukaisempien koulutusmahdollisuuksien
edistdmisen kaikille lapsille, nuorille sekd aikuisille. Kdytannossa tama tarkoitti
aktiivista tyoskentelyd yhdenvertaisuuden toteutumista ehkdisevien esteiden
poistamiseksi sekd siihen tarvittavien resurssien tunnistamiseksi. (UNESCO
2009.) Vuonna 1994 pidetyssa UNESCOn maailmankonferenssissa luotiin yh-
denvertaisten koulutusmahdollisuuksien edistimiselle entistd selkedmmat
suuntaviivat, jotka kirjattiin konferenssin julkilausumaan ja sen ohessa olevaan
puitesopimukseen. Tamd niin kutsuttu Salamancan sopimus velvoittaa kaikkia
sithen sitoutuneita maita edistdiméaan inkluusiota ja integraatiota koulutuksessa.
(UNESCO 1994.)

Salamancan sopimuksen lisdksi yhdenvertaisten koulutusmahdollisuuk-
sien toteuttamista ohjaavat muun muassa YK:n ihmisoikeussopimuksiin kuu-
luvat Yleissopimus lasten oikeuksista ja Vammaisten henkiléiden oikeuksia
koskeva yleissopimus (ks. UNESCO 2019). Vuonna 2006 YK:n yleiskokouksessa
hyvaksytyssd vammaisten henkildiden oikeuksia koskevassa yleissopimuksessa
on muun muassa madritetty, ettd vammaisilla tulee olla pddsy hyvélaatuiseen ja
inklusiiviseen koulutukseen yhdenvertaisesti muiden kanssa. Tamd sisaltdd
myos sen, ettd vammaisille oppilaille tulee jdrjestdd tarvittavat apuvélineet ja
tukitoimet opetuksen jarjestamiseksi. (Opetusministerié 2007, 10-12.)

Suomi on ratifioinut edelld mainitut YK:n kansainviliset sopimukset ja
sen myotd sitoutunut lukuisien muiden maiden tapaan turvaamaan opetuksen

tasa-arvoisen toteutumisen kaikille (ks. Opetusministerio 2007). Inkluusio ja
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inklusiivinen koulutus ovat kuitenkin kulttuurisidonnaisia (ks. Ainscow ym.
2006; Vayrynen 2001), minkd vuoksi niiden toteuttamista ohjaavia periaatteita
on koottu myds eurooppalaisiin sekd kansallisiin lakeihin ja asiakirjoihin.

Suomessa inklusiivisen opetuksen jdrjestamistd ohjaa kansainvdalisten so-
pimusten lisdksi esimerkiksi Suomen perustuslaki sekd perusopetuslaki. Perus-
tuslain (731/1999, 6§, 16§) mukaan jokaista lasta ja nuorta tulee kohdella tasa-
arvoisesti ja heille on turvattava mahdollisuus opiskella ja oppia omien kyky-
jensd ja tuen tarpeidensa mukaisesti. Perusopetuslaissa (477/2003, 3§) todetaan
puolestaan, ettd opetus tulee jdrjestdd oppilaan ikédkausi ja edellytykset huomi-
oiden. Lain mukaan opetus tulee jarjestdd myos mahdollisimman turvallisen ja
lyhyen koulumatkan péddssd kotoa, mutta kunta voi perustellusta syystd vaihtaa
opetuksen jarjestimispaikkaa muuhun kuin oppilaan ldhikouluun (Perusope-
tuslaki 542/2018, 68).

Erilaisten lakien lisdksi Suomessa koulutuksen toteuttajia velvoittaa Pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (POPS 2014), johon on kirjattu pe-
rusopetuksen tehtdvadn kuuluva opetuksen kehittdminen inkluusioperiaatteen
mukaisesti. Tdmd sisdltdd sen, ettd koulujen tulee osaltaan huolehtia kaikkien
oppilaiden mahdollisuudesta opetukseen sekd opetuksen esteettomyydestd (ks.
POPS 2014). Hakala ja Leivo (2015) kuitenkin toteavat, ettei inkluusion kasitetta
ole tuotu opetussuunnitelman perusteissa konkreettiselle tasolle ja sen vuoksi
inkluusioperiaatteiden mukainen pedagogiikka on suurelta osin toteuttajien
tulkinnan varassa. Tdstd johtuen inklusiivinen opetus ei toteudu kdytannossa
yhdenmukaisena.

Euroopan erityisopetuksen kehittamiskeskus (European Agency for Deve-
lopment in Special Needs Education) (2011) on todennut inkluusion toteutumi-
sen ja koulutuksen laadun linkittyvéan tiiviisti yhteen. Kaytdnteiden yhtendis-
tamisen onkin katsottu olevan oleellinen osa koulutuksen laadun takaamista, ja
sen myotd inkluusion edistamisty6td. Samaan tapaan todetaan UNESCOn yh-
dessd jasenmaidensa sekd yhteistyotahojensa kanssa vuoden 2015 maailman
koulutusfoorumissa inklusiiviselle sekd tasapuolisesti laadukkaalle koulutuk-

sen toteuttamiselle luoduissa linjauksissa. Koulutusfoorumin koontina julkais-
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tussa Incheon julistuksessa mainitaan my®0s, ettei asetettuja tavoitteita voida
pitdd saavutettuina, elleivat kaikki tavoitteisiin sitoutuneet ole niitd saavutta-

neet. (Education 2030 Framework for Action 2016.)

2.2 Inklusiivinen koulutus

Kaikille yhteinen koulu voidaan tehdd mahdolliseksi noudattamalla inklusiivi-
sia periaatteita koulutuksen jarjestimisessd sekd opetuksessa. Peruskouluope-
tuksen kontekstissa tdstd kokonaisuudesta kidytetddn nykyisin késitettd inklu-
siivinen koulutus (inclusive education), joka on tuotu esille ensimmadisid kertoja
jo 1990-luvulla (ks. esim. UNESCO 1994). Mitchell (2010) toteaa kasitteen olevan
monisyinen, ja vaikuttavan erityistd tukea tarvitsevaa oppilasta ja hdnen tarpei-
taan laajemmalle. Saman ajatuksen jakaa Evans (2014), joka ndkee koulutuksen
olevan oleellisessa osassa inkluusion toteuttamista yhteiskunnassa.

Inklusiivinen koulutus on nykykésityksen mukaan kokonainen prosessi,
jonka myotad opetus ja oppimisymparistot mukautuvat erityistd tukea tarvitse-
vien oppilaiden tarpeisiin (Mitchell 2014, UNESCO 2008, 2009). Tahan kasityk-
seen liittyy myos se, ettd inklusiivisen koulutuksen toteutumisen ajatellaan vaa-
tivan sen jatkuvaa tydstamistd (Evans 2014). Ainscow’n, Dysonin ja Weinerin
(2013) mukaan inklusiivinen koulutus tulisi ndhdéa laajana, aivan kaikkia oppi-
laita koskevana késitteend. Tamdn laajemman madritelméan myotd inklusiivisen
koulutuksen ideologia poistaisi kaikki niin sanotut poisrajaukset, joiden katso-
taan olevan seurausta ihmisten asenteista erilaisuutta kohtaan. Pyrkimyksena
olisi ndin inklusiivisen koulutuksen avulla kaikkien syrjinndn muotojen pois-
taminen (UNESCO 2008).

Inklusiivisen koulutuksen tarkoituksena on tarjota laadukasta opetusta
kaikille heiddn erilaisuuttaan sekd erilaisia tarpeitaan ja kykyjddn, kuten myos
oppilaiden ja yhteistjen oppimisodotuksia kunnioittaen (Education 2030 Fra-
mework for Action 2016). Tahdn sisdltyy se, ettd aivan kaikkien oppilaiden ope-
tus tapahtuu samassa ympdéristossd ja samanikdisten luokkatoverien kanssa,

kuitenkin oppilaan yksilolliset tarpeet huomioon ottaen (ks. esim. Mitchell 2014;
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UNESCO 2009). Inklusiivinen koulutus pitéda sisdlldan ndin ollen sekd fyysisen
ettd toiminnallisen integraation: kaikkia oppilaita opetetaan yhdessa toimivien
opetusjdrjestelyjen kera. Inkluusio on titen enemman kuin vain oppilaan sijoit-
tamista samaan luokkatilaan muiden kanssa. (Cervantes, Liebermann, Mag-
nesio & Wood 2013; Moberg & Savolainen 2015, 82.)

Inklusiivinen koulutus sisdltdid myo6s inklusiivisen pedagogiikan, jolta
vaaditaan oppilaiden erilaisuudesta huolimatta kaikkien oppimisen ja osalli-
suuden mahdollistamista (Evans 2014). Tutkimuksissa on havaittu muun muas-
sa opettajan ammattitaidon, asenteen erityistd tukea tarvitsevia oppilaita koh-
taan sekd opettajan kouluyhteisoltd ja sen ulkopuolelta saaman tuen olevan
merkityksellisid osallistavan pedagogiikan toteutumiselle (Euroopan erityisope-
tuksen kehittamiskeskus 2003). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteis-
sa (POPS 2014) todetaan yhdenvertaisuuden toteutumisen edellyttdvan yksilon
perusoikeuksien sekd osallistumisen mahdollisuuksien turvaamisen lisdksi yk-
silollisten tarpeiden huomioon ottamista. Inklusiivisessa koulutuksessa tavoit-
teena onkin lisdtd kaikkien oppilaiden oppimisen osallisuutta niin, ettd heidan
koulutukselliset tarpeensa voidaan kohdata (ks. Education 2030 Framework for
Action 2016; Euroopan erityisopetuksen kehittamiskeskus 2003).

Inklusiivisiin opetusjdrjestelyihin kuuluu osaltaan se, ettd oppilaalle tarjo-
taan hédnen tarvitsemansa tuki, jotta opetus olisi tarkoituksenmukaista (Cervan-
tes ym. 2013; Moberg & Savolainen 2015, 82). Suomalaisessa koulujdrjestelmas-
sd oppimisen ja koulunkdynnin tukea annetaan kolmiportaisen mallin mukai-
sesti (ks. POPS 2014). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin (2014)
on kirjattu, ettd oppilaalla tulee olla yhdenvertainen mahdollisuus saada oh-
jausta oppimiseensa, ja ettd oppimisen tuki tulee antaa oppilaalle ensisijaisesti
omassa koulussa, omassa opetusryhmadssa ja joustavin jarjestelyin toteutettuna.
Tassd tutkielmassa kaytetddn termid inklusiivinen liikunnanopetus, jolla tarkoi-
tetaan nimenomaan liikunnanopetuksessa toteutettavia inklusiivisia opetusjar-
jestelyjd sekd opettajan toteuttamaa, inklusiivisia periaatteita noudattavaa, pe-

dagogiikkaa.
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Mitchell (2010, 2015) tuo esille, ettd inklusiivisen koulutuksen kasitteen
monitahoisuus on asettanut haasteita muun muassa sen tasalaatuiselle toteut-
tamiselle: inklusiivisen koulutuksen onnistunut toteuttaminen vaatii inkluusion
edistamistd monella tasolla, mitd hidn on kuvannut seuraavassa alaluvussa esi-
teltdvilla monitahoisella mallilla. My6s Evans (2014) on esittdnyt, ettd inklusii-
visen koulutuksen toteutuminen vaatii riittdvésti resursseja ja tahtoa ndhda
koulutus yhteisend projektina, minka lisdksi tarvitaan koulutettuja ja taitavia

opettajia toteuttamaan sithen soveltuvaa pedagogiikkaa.

2.3 Inklusiivisen koulutuksen monitahoinen toteuttamismalli
Mitchellin mukaan

Mitchell (2014; 2015) toteaa inkluusion toteuttamisen koulutuksessa olevan mo-
nitahoinen kokonaisuus. Han esittdd inklusiivisen koulutuksen toteuttamiselle
kokonaisvaltaista mallia, johon sisdltyy koulutuksen jdrjestdimisen suunnittelu,
aina ideologiselta tasolta ldhtien, sekd konkreettisia toteuttamistoimia (Mitchell
2015). Mitchellin luoma kaava, V + P + 5As + S + R + L, pitdd sisdllddan niin in-
kluusion toteutumiseen suuntaavan ajattelun, kuin myds useampaa eri tasoa
koskettavat suunnitelmat opetuksen jarjestamisesta.

Kaavan ensimmadinen kirjain V (Vision) tarkoittaa ndkemystd tasa-
arvoisuutta lisddvistd toimista (Mitchell 2015). Inkluusion toteutumisen kannal-
ta on havaittu merkitykselliseksi se, ettd yhteistydssd luodaan sellainen ndke-
mys, jonka kaikki koulutuksen jdrjestimiseen sekd toteutukseen osallistuvat
tahot voivat hyviksyd omakseen (ks. esim. Ainscow ym. 2006; Mitchell 2015).
Valtionhallinnon tasolla luodun lainsdddannon tulisi tukea samaa ndkemystd,
kuin mitd kunnan opetustoimi, koulun rehtori sekd luokanopettajat omalta
osaltaan voivat koulussa toteuttaa.

Kaavan toinen kirjain P (Placement) tarkoittaa oppilaan sijoituspaikkaa
(Mitchell 2015), eli opetuksen toteuttamispaikkaa. Tam&d osa kaavaa edustaa
vahvasti oppilaan oikeuksien ndkymistd inklusiivisen koulutuksen toteuttami-
sessa, joihin Highamin ja Boothin (2018) ndkemyksen mukaan inklusiivisen

koulutuksen tulisikin arvojen ohella pohjautua. Tdhdn kohtaan sisdltyy muun
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muassa ldahikouluperiaate, jolla tarkoitetaan oppilaan oikeutta kdyda koulua
omassa kotiymparistossa sijaitsevassa koulussa. Inklusiivisen koulutuksen na-
kokulmasta sen ajatellaan sisdltdvdan myos sen, ettd opetus toteutetaan oppilaan
ikdtason mukaisessa opetusryhmassd, joka on lisdksi niin sanottu sekaryhma
(ks. Mitchell 2015).

Kaavaan merkityt viisi A -kirjainta (Acceptance, Access, Adapted curricu-
lum, Adapted assessment & Adapted teaching) edustavat koulun kulttuuriin
sekd opetuksen toteuttamiseen konkreettisesti liittyvid tekijoita: erilaiset oppijat
hyvaksyvad ilmapiirid ja mahdollisuutta paastd osaksi kouluyhteisod sekd niita
toimia, joilla se tehdddn mahdolliseksi (ks. Mitchell 2015). Mitchellin (2015) mal-
lissa yhdenvertaisuutta tukevilla toimilla tarkoitetaan mukautettua opetus-
suunnitelmaa, arviointia sekd opetusta. Suomalaisessa koulujérjestelméssa na-
ma yksilollisiin tarpeisiin mukautetut opetusta koskevat toimet tarkoittavat yk-
silollistd oppimissuunnitelmaa ja arvioinnin toteuttamista oppilaan omaan tai-
totasoon suhteutettuna sekd opetuksen eriyttdmistd oppilaan tarpeiden mukai-
sesti (ks. POPS 2014).

Kaavan S-kirjain (Support) tarkoittaa puolestaan oppilaalle annettavaa tu-
kea, jonka ajatellaan sisédltdvan koulun ja eri ammattilaisten antaman tuen lisak-
si vanhempien antaman tuen (Mitchell 2015). Inklusiivisen ndkékulman mu-
kaan oppimisen ja koulunkédynnin tuki tulee olla aina oppilaan tarpeista ldhte-
vdd sekd oikea-aikaista. Tamaén lisdksi tuen tulisi olla jatkuvan arvioinnin koh-
teena, jolloin siihen voidaan tehd& tarpeen tullen muutoksia. Tukea koulussa
voi antaa luokanopettaja, aineenopettaja, erityisopettaja tai koulunkdynnin oh-
jaaja, taikka koulun ulkopuolinen terapeutti. Télld tavoin voidaan osaltaan
varmistaa tuen oikea-aikaisuus, kun kaikki oppilaan kanssa tydskentelevit
henkilot ovat sitoutuneet sen antamiseen. Tuen sopivuuden arviointi sekd
muokkaaminen vaativat monialaista yhteistyotd, joka voi tarkoittaa yhteistyota
eri ammattilaisten valilla tai sitten koulun ja kodin vélistd yhteistyotd. (ks. Mit-
chell 2014, 2015.)

Inklusiivisen koulutuksen vaatimilla resursseilla, R (Resources), tarkoite-

taan laaja-alaisesti kaikkia opetuksen jdrjestamiseen vaadittavia materiaali- seka
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henkiltresursseja (ks. Mitchell 2015). Inkluusion toteutumisen vaadittavia re-
sursseja ovat tukea tarvitsevien oppilaiden tarpeisiin mukautettu koulun oppi-
misympadristd, mukaan lukien koulurakennus seki sielld olevat kalusteet ja va-
lineisto, kuin myos koulutetut opettajat. Resurssivaatimuksiin sisdltyy ndin ol-
len opettajien osaamisen varmistaminen opettajankoulutuksella sekd jo amma-
tissa toimivien opettajien tarvittavilla lisdkoulutuksilla (ks. Evans 2014; Mitchell
2015; Morley ym. 2005).

L-kirjain (Leadership) merkitsee johtajuutta, jolla tarkoitetaan kunkin in-
kluusion toteutumiseen vaikuttavan tason johtamista, eli toisin sanoen kunkin
tason toiminnan organisoinnin ja koordinoinnin seké kyseiselld tasolla tytsken-
televien motivoinnin ja sitouttamisen yhteisen tavoitteen saavuttamiseksi. In-
kluusion toteutumiseksi johtajuutta on havaittu tarvittavan jokaisella tasolla, eli
sitd tarvitaan yhtd lailla maan hallitukselta, kasvatuksesta ja koulutuksesta vas-
taavalta ministerioltd, kuin myos kunnan opetustoimelta ja koulua johtavalta
rehtorilta sekd tukea tarvitsevaa oppilasta opettavalta luokanopettajalta (ks.
Mitchell 2015). Erityisesti rehtoreiden rooli opetushenkiloston inklusiivisen
koulutuksen toteuttamiseen sitouttamisessa on havaittu merkittavaksi (Ains-
cow ym. 2013; Higham & Booth 2018).

Esimerkkind kokoamansa mallin kdytostd Mitchell (2015) on esittanyt ko-
timaansa Uuden-Seelannin, jossa inkluusion toteuttaminen on mallin mukaises-
ti aloitettu muodostamalla kaikille yhteinen ndkemys. Taman, valtionhallinnos-
ta opetusta jdrjestdviin kouluihin saakka ulottuvan vision myo6td on pyritty
luomaan kokonaisvaltainen suunnitelma konkreettisista toimista, joiden avulla
voidaan toteuttaa inklusiivista koulutusta maan kaikissa kouluissa. Valtion ta-
holta ohjatulla suunnittelulla sekd konkreettisten toimien toteuttamisella on
ollut pyrkimyksend vélttdd Ainscow'n ja kollegoiden (2006) inkluusion toteu-
tumisen esteiksi esittimit moninaiset - ja osin ristiriitaiset - ndkemykset siitd,
mitd inkluusion toteuttamisen tulisi pitdd sisdlldan, kuin my6s ehkdistd puut-

teet yhdesséd luotujen periaatteiden toteuttamisen koordinoinnissa.



3 INKLUSIIVINEN LIIKUNNANOPETUS

3.1 Yhdenvertainen osallisuus liikuntatunnilla

Inkluusion toteuttaminen liikunnanopetuksessa luo sithen muista oppiaineista
poikkeavia haasteita, kuten my®os erilaisia mahdollisuuksia (Qi & Ha 2012). Lii-
kunnan oppiaine yhdistdd sekd psykomotorisia, kognitiivisia ettd tunteisiin liit-
tyvid kehitystavoitteita (Rink 2014). Se tarjoaa oppilaille mahdollisuuksia muun
muassa keholliseen ilmaisuun, osallisuuteen, sosiaalisuuteen ja leikinomaiseen
kisailuun. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014) mukaan
liikuntakasvatuksen avulla tulee edistdd yhdessad toimimista, yhdenvertaisuutta
ja tasa-arvoa, toisia kunnioittavaa vuorovaikutusta seké toisten auttamista.

Yhdenvertaisen osallisuuden varmistamiseksi on tiedettdva oppilaan tuen
tarve (ks. Maher 2016). Tukea saavien oppilaiden haasteet voivat olla hyvin
moninaisia ja Maher (2010) toteaakin tukea tarvitsevan oppilaan olevan yhtey-
destd riippuva késite siind suhteessa, ettd akateemisessa oppiaineessa tukea
tarvitseva ei vélttamattd tarvitse tukea liikuntatunnilla. Liikkumisen apuvaili-
neend pyoratuolia kdyttdvd oppilas voi puolestaan tarvita tukea ainoastaan lii-
kuntatunnilla. (Maher 2010.) Block ja Kelly (2016) tarkentavat, ettd monilla, joil-
la on oppimisen haasteita, on myds motorisen oppimisen pulmia, kun taas pyo-
ratuolia kadyttava voi selvitd hyvin ilman erityistd tukea liikuntatunnilla. Huovi-
sen ja Heikinaro-Johanssonin (2007) mukaan liikunnassa tulevat esille myos
sellaiset perussairaudet, kuten reuma ja sydédnsairaudet, joiden vaikutus oppi-
laan toimintaan ei ndy luokkahuoneessa tapahtuvassa toiminnassa. Jokaisen
oppilaan kohdalla onkin mietittdvd, mikd on hénelle sopivin vaihtoehto saavut-
taa lilkunnanopetuksen tavoitteet ja ylldpitdd liikunnallista elamédntapaa (Block
& Kelly 2016).

Oppilaalla, jolla on haasteita liikuntatunnilla, ei véalttamaétta ole koulussa
tehtyd erityisen tuen pddtostd. Koivulan, Laineen, Pietildn ja Nordstromin
(2017) mukaan tuen tarpeen ollessa suuri, voidaan oppilaalle méaaritelld opiske-

luun erityisid painoalueita, jotka kirjataan oppimissuunnitelmaan tai henkils-
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kohtaiseen opetuksen jdrjestimistd koskevaan suunnitelmaan (HOJKSiin).
Huovisen ja Heikinaro-Johanssonin (2007) mukaan erityistd tukea tarvitsevan
oppilaan HOJKS:ssa liikunnanopetukseen voidaan maéritelld yksilollisid tavoit-
teita, sisdltdjd ja arviointikriteerejd. Opetussuunnitelmassa mainittujen motoris-
ten perustaitojen ja eri liikuntalajien hallinnan vaatimustasoa voidaan tarvitta-
essa helpottaa. Erityistd tukea tarvitsevaa oppilasta ei siis ensisijaisesti vapaute-
ta liikunnasta, vaan opetusta muokataan oppilaan edellytysten mukaisesti. (Pe-
rusopetuslaki 477/2003; Huovinen & Heikinaro-Johansson 2007.)

Liikunnan opetuksen tehtdvand on tukea oppilaan fyysistd, sosiaalista ja
psyykkistd toimintakykya (POPS 2014). Taméd opetussuunnitelman tavoite tu-
kee hyvin inklusiivisen liikunnanopetuksen pyrkimystd yhdenvertaisuuteen.
Inkluusio liikuntatunnilla on saavutettu, kun oppilas osallistuu liikuntaan
omista ldhtokohdistaan, kokee sosiaalista yhteenkuuluvuutta ja on fyysisesti
aktiivinen (Maher 2016; Rintala ym. 2012). Rintala ja kollegat (2012) painottavat,
ettd oppilaalle tulisi antaa tdydet mahdollisuudet osallistua liikunnanopetuk-
seen niin, ettd myos sosiaaliset tavoitteet on huomioitu.

Tukea tarvitsevien oppilaiden osallisuuden kokemuksia inklusiivisesti ta-
pahtuvissa liikunta-aktiviteeteissa ovat tutkineet muun muassa Spencer-
Cavaliere ja Watkinson (2010), joiden tutkimus késitteli inkluusion kokemusta
tukea tarvitsevan oppilaan ndakokulmasta. Tutkimuksen mukaan oppilaat koki-
vat olevansa osallisia silloin, kun he saivat osallistua mukaan peleihin, saivat
kavereita ja kokivat tulleensa kohdelluiksi tasavertaisina pelikavereina. (Spen-
cer-Cavaliere & Watkinson 2010.) Jos inkluusion toteuttaminen jdd pelkaksi fyy-
siseksi integraatioksi ilman yhdenvertaista osallistumista ja sosiaalista yhteen-
kuuluvuutta, liikuntakasvatuksen tavoitteet jadvit tukea tarvitsevan oppilaan
kannalta riittdamattomiksi.

Tukea tarvitsevan oppilaan osallisuuden mahdollistamiseksi osaa liikun-
tatuntien aktiviteeteista voidaan joutua mukauttamaan huomattavasti (Maher
2016). Esimerkiksi joukkuepelit ndhdddn usein haastavina niiden monien sdan-
tojen vuoksi, kun taas tanssi ja uinti ovat useimmiten sopivia kaikille oppilaille

ja vaativat harvoin erityisjdrjestelyitd (Maher 2016; Morley ym. 2005). Etenkin
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yksilolajit saatetaan ndhda sopivimmiksi inklusiiviseen opetukseen, koska niita
on helpompi muokata oppilaan tarpeiden mukaan, eikd oppilaan mukana olo
rajoita tdlloin myoskddan muiden oppilaiden toimintaa. Oppilas saattaa tehda
myos tdysin yksilollisid harjoituksia sivummalla erillddn ikdtovereistaan. (Fitz-
gerald 2012; Maher 2010.) Téllaisen liikuntatunnin toimintatavan ndhdéaan to-
teutuvan erityisesti vaativan erityisen tuen oppilailla (Maher 2010; Rintala ym.
2012). Rintala ja kollegat (2012) ovat kuitenkin kyseenalaistaneet, voidaanko
opetusta tdlloin ndhda lainkaan inklusiivisena opetuksena. Ainakaan yhden-
vertainen osallisuus ei toteudu télld tavoin toimiessa. Joukkuepeleistd pois jaa-
minen kaventaa oppilaan liikuntaeldmyksid ja vuorovaikutusta muiden kanssa
sekd voi vdhentdd itseluottamusta ja aiheuttaa syrjinndn kokemuksia oppilaalle
(Maher 2010).

Tukea tarvitsevan oppilaan osallisuuden varmistamiseksi on laajasti me-
netelmid, joita esittelemme alaluvussa 3.2. Tutkimusten mukaan (mm. Klavina
& Block 2013; Klavina & Rodionova 2015) inklusiivista opetusta pystytddn jar-
jestdmddn myos monivammaisille oppilaille erilaisten sovellettujen liikunta-
muotojen ja erityisjdrjestelyiden myotd. Opettajalta vaaditaan talloin kykya
muokata tavoitteita ja opetusta vammaiselle oppilaalle niin, etteivét ne rajoita
oppilaan kokemuksia liikunnasta, vaan haastavat hdnen taitojaan sopivasti
(Klavina & Block 2013).

Maherin (2016) tutkimuksessa tuotiin esille myods ndkokulma siitd, ettei
erityistd tukea tarvitseva oppilas valttamatta pida tarpeiden mukaan sovelle-
tuista liikuntatunneista, koska oppilas voi kokea hdiritsevansd muiden liikunta-
tuntia. Spencer-Cavalieren ja Watkinsonin (2010) tutkimuksen mukaan tukea
tarvitsevat oppilaat kokivat liikuntatuntien ulkopuolella tapahtuvien liikunta-
aktiviteettien olevan mieluisampia, koska ne toteutuivat muiden oppilaiden
aloitteesta, kun taas koulun liikuntatunnit olivat aikuisten rakentamia tilanteita.
Nadissd tilanteissa yhdenvertaisuus ndyttdytyi oppilaiden ndkdkulmasta nimen-
omaan ikdtovereiden myonteisessd asenteessa ja suhtautumisessa.

Maherin (2016) tutkimuksen mukaan inklusiivisen opetuksen etuina nah-

tiin oppilaiden kokemus erilaisuudesta seki erilaisuuden hyvéaksyminen. Oleel-
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lisena pidettiin erityisesti tiedon ja ymmarryksen lisddntymistd erilaisuudesta.
Yhdenvertaisen osallisuuden toteutumiseen liikuntatunnilla vaikuttanee huo-
mattavasti sosiaalinen osallisuus ja liikuntatunnin yleinen hyvéksyva ilmapiiri,
mitkd ovat myos Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014) mu-
kaan tdrkeitd asioita liikuntatunnilla. Opettajalla on tédssd tdrked rooli: oma esi-
merkki kaikkia kunnioittavasta asenteesta sekd yhteistyohon rohkaisu auttavat

oppilaiden yhdenvertaisessa suhtautumisessa muihin (Huovinen & Rintala

2017).

3.2 Inklusiivisen liikunnanopetuksen konkreettiset keinot

Liikunnanopetukseen liittyy sellaisia huomioitavia asioita, jotka ovat tyypillisia
vain liikkunnan oppiaineelle. Liikuntatuntien erilaiset oppimisymparistot tuovat
haastetta esimerkiksi oppituntien suunnitteluun sekd turvallisuuden huomioin-
tiin (Huovinen & Rintala 2017). Liséksi liikunnanopetukseen sisiltyy paljon siir-
tymatilanteita sekd isossa, avoimessa tilassa oleskelua, mitkd voivat olla haasta-
via tilanteita tukea tarvitseville oppilaille. Opettajien tulisi ndistd huolimatta
kyetd suunnittelemaan oppitunnit oppilaiden yksilolliset tarpeet huomioon ot-
taen.

Huovisen ja Rintalan (2017) mukaan yksil6llinen huomiointi tarkoittaa
myos sitd, ettd jokaisella oppilaalla on mahdollisuus onnistumisiin ja uusien
taitojen oppimiseen. Myds POPS (2014) korostaa oppilaiden positiivisia koke-
muksia ja osallisuuden varmistamista liikuntatunnilla. Elliotin, Stanecin ja
Blockin (2016) mukaan jokaisen oppilaan tulisi kehittdd taitojaan juuri hénelle
sopivalla tasolla ja menetelmilld liikunnallisten taitojensa harjaannuttamiseksi.
Yksilollisten tarpeiden huomioinnilla voidaan varmistaa myds onnistumisen
kokemuksia oppilaalle.

Yksilollisten tarpeiden huomiointi voidaan toteuttaa opetusta eriyttamal-
l4. Eriyttdminen oppitunnilla voi kohdistua esimerkiksi opetuksen sisdltoihin,
vilineisiin, opetusviestintddn, joustaviin opetusjdrjestelyihin ja oppilaiden ryh-

mittelyyn (Elliot ym. 2016; Rintala ym. 2012; Koivula ym. 2017). Elliot ja kolle-
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gat (2016) toteavat, ettd liikunnanopetuksessa erilaiset ohjeistukset ja muunnok-
set ovat valttamattomid laadukkaan opetuksen takaamiseksi kaikille. Oppilaan
osallisuutta voidaan edistdd esimerkiksi sovellettujen vélineiden avulla; tukea
tarvitseva oppilas voi saada liikuntatunnin aktiviteeteissa, erityisesti peleissd,
itselleen sopivaa haastetta sekd onnistumisen kokemuksia (Elliot ym. 2016).

Vilineiden lisdksi soveltamiseen vaikuttavat aina kdytossd olevat liikunta-
tilat sekd opetusryhman koko (Huovinen & Rintala 2017). Esimerkiksi liikunta-
tilojen esteettomyys mahdollistaa kaikkien oppilaiden, my6s liikunta- ja aisti-
vammaisten oppilaiden, osallistumisen liikuntaan. Fyysisessda oppimisympaéris-
tossd tulee huomioida opasteet, kontrastivarit, akustiikka, tasoerot seki tilojen
mitoitus turvallisuuden ja viihtyvyyden varmistamiseksi. (Huovinen & Rintala
2017; Rintala ym. 2012.)

Liikunnanopetuksessa toiminta on usein hyvin sosiaalista, ja sosiaalisten
tekijoiden huomioiminen on osa inklusiivista opetusta. Heterogeenisten oppi-
lasryhmien liikunnanopetuksessa tulisi pyrkid yhteistoiminnallisiin ja oppilai-
den omaa aktiivisuutta lisddviin toimintoihin (Rintala ym. 2012). Huovisen ja
Rintalan (2017, 418) mukaan liikunnassa tarvittavia sosiaalisia oppimaan oppi-
misen taitoja ovat itsehallinnan taidot, toisten huomioon ottaminen seké yhteis-
tyotaidot. Taitojen oppimisen sekd oppimisilmapiirin kannalta tirkedd on esi-
merkiksi oppilaiden ryhmittelyn huomioiminen joukkuejaoilla ja parin valin-
nalla. Yksi tapa huomioida sosiaalisia tekijoitd on vertaisohjaus, mika on Klavi-
nan ja Blockin (2013) mukaan yhteistyohon perustuva oppimisstrategia, jossa
oppilaat tukevat toisiaan. Vertaisohjausta voidaan kéyttdd monilla eri tavoilla ja
sen on todettu tukevan oppilaiden fyysisten taitojen kehittymistd sekd motoris-
ta suoriutumista liikuntatunnilla. (Klavina & Block 2013.)

Liikuntaryhméssd oppilaat voivat olla erilaisia kielellisten valmiuksien,
tarkkaavuuden ja muistamisen suhteen, jolloin opetusviestinnillisid keinoja
tulee kdyttdd monipuolisesti. Opetusviestinnillisilld keinoilla opettaja voi tukea
esimerkiksi oppilaita, joilla on tarkkaavuuden ylldpitamisen vaikeuksia. (Huo-
vinen & Rintala 2017.) Esimerkkejd tdllaisista opetusviestinnillisistd keinoista

ovat kuvien ja muiden havainnollistavien vélineiden kdyttd, malliesimerkin
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antaminen, oppilaan omalla nimelld kutsuminen, katseen kiinnittiminen oppi-
laaseen sekd oppilaan ldhelle asettautuminen (Siutla, Huovinen, Partanen &
Hirvensalo 2012; Rintala ym. 2012). Yksilollisen opetusviestinndn on todettu
olevan vaikuttava keino myos hdirickdyttaytymisen ehkdisyssa liikuntatunnilla
(Siutla ym. 2012).

Anin ja Meaneyn (2015) tutkimuksen mukaan opettajien kdytannon sovel-
lukset inklusiivisella liikuntatunnilla rakentuivat yhdessd opettajien tietojen,
motivaation sekd oppilaiden tarpeiden ja tavoitteiden vuorovaikutuksessa.
Heiddn mukaansa opettajat pitivdat omaa oppilastuntemustaan erityisen tarkea-
nd inklusiivisen opetuksen onnistumiseksi ja olivat valmiita panostamaan, jotta
oppivat tuntemaan oppilaansa mahdollisimman hyvin. Opettajat kerryttivit
oppilastuntemustaan keskustelemalla kollegoidensa kanssa sekd lukemalla
huolellisesti oppilaasta tehdyt asiakirjat. Siutlan ja kollegoiden (2012) mukaan
hyva oppilastuntemus on tdrkedd myos oppilaan yksilollisyyden huomioi-
miseksi. Anin ja Meaneyn (2015) tutkimustuloksista kévi ilmi, ettd opettajat
suunnittelivat inklusiivista liikunnanopetusta oppilaiden yksilolliset oppimis-
suunnitelmat huomioiden. Oppilaille asetetut tavoitteet ohjasivat opettajia

myo6s luomaan enemmaén mahdollisuuksia oppilaiden osallisuuteen.

33 Inklusiivisen liikunnanopetuksen vaatima ammattitaito

Peruskoulussa liikuntaa opettavat sekd liikkunnan- ettd luokanopettajat. Liikun-
nanopettajien on mahdollista suorittaa opintoihinsa kuuluvana sivuaineena
erityisliikunnan kokonaisuus (JYU: Liikuntatieteellinen tdk 2018). My6s osassa
luokanopettajia kouluttavista yliopistoista opiskelijoiden on mahdollista valita
sivuaineeksi liikunta, ja saada sitd kautta laajempi koulutuspohja liikunnan
opettamiseen (ks. JYU: Opettajankoulutuslaitos 2018).

Inklusiivisen opetuksen ja ldhikouluperiaatteen myotd oppilasryhmat
liikunnassa ovat aiempaa heterogeenisempid, mikd painottaa entistd enemmaén
opettajan oppilastuntemusta. Opettajan haasteena on huomioida opetuksessa

erilaiset yksilot, unohtamatta liikunnanopetuksen yhteisollistd luonnetta.
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(Huovinen & Rintala 2017.) Cervantes ja kollegat (2013) toteavat, ettd liikun-
nanopettajilta vaaditaan uusien opetus- ja ohjaustapojen kayttoonottoa laaduk-
kaan opetuksen varmistamiseksi kaikille oppilaille. Heiddn mukaansa liikun-
nanopettajan on osattava eriyttdd opetusta oppilaan edellytysten mukaisesti
sekd kehittdd omia tapojaan kohdata erilaisuus nykypdivan opetuksessa.

Namd koulutukselliset muutokset tuovat vdistdimittd muutostarvetta
myos opettajien ammatillisuuteen ja vaativat ammatti-identiteetin uudelleen-
neuvottelua. Organisaationaalisten, sosiaalisten ja teknologisten muutosten
myotd opettajien tarvitsee omaksua uusia ammatillisia rooleja, muokata amma-
tillista identiteettiddn sekd sisallyttdd uudet ndkokulmat ammatillisiin kaytan-
toihinsd. (ks. Vahdsantanen 2015.) Heterogeenisen ryhmén opetus vaatii siis
opettajalta ammatillisen osaamisen kehittdmisen lisdksi my6s ammatillisen
identiteetin muokkaamista.

Liikunnanopettajien koulutus pyrkii huomioimaan yhteiskunnalliset tar-
peet ja liikunnanopetuksen muutokset jo opettajien koulutuksessa. Jyvaskylan
yliopiston liikuntatieteellisen tiedekunnan (2018) opintoesittelyjen mukaan ky-
seisten opintojen tarkoituksena on kouluttaa tulevat liikunnanopettajat huomi-
oimaan erilaisten oppilaiden tarpeet ja heille soveltuvat tavat oppia uusia asioi-
ta sekd harjaantua mahdollistamaan uuden oppiminen ja liikunnasta nauttimi-
nen myds tukea tarvitseville oppilaille.

Euroopan erityisopetuksen kehittdmiskeskus (European Agency for Deve-
lopment in Special Needs Education 2012) on méaéritellyt inklusiivisen opettajan
profiilin, mikd toimii muun muassa mallina opettajankoulutuksen suunnitte-
luun ja toteutukseen. Projekti, jossa myds Suomi oli mukana, maaritteli padasi-
alliset tiedot, taidot, asenteet ja arvot, jotka vaaditaan kaikilta opettajilta ope-
tuksen ammattilaisiksi tulemiseen. Inklusiivisen opettajan profiiliin on maaritel-
ty neljd perusarvoa, jotka ovat oppilaiden moninaisuuden arvostaminen, kaik-
kien oppilaiden tukeminen, yhteistyd muiden kanssa sekd henkilokohtaisen
ammatillisen kehittymisen jatkaminen. (European Agency for Development in

Special Needs Education 2012.)
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Liikunnanopettajien valmistamista nykypdivan yhteiskunnallisiin muu-
toksiin jo koulutuksen aikana voisi kuvata Ilmasen ja kollegoiden (2010) tutki-
mus, jonka mukaan nuoremmat opettajat nostivat liikunnanopetuksen arvoista
esille oikeudenmukaisuuden seki tasa-arvon useammin kuin idkkdammat kol-
legansa. Tutkimuksessa kdvi ilmi, ettei liikuntataitojen oppimista ndhty enda
liikunnanopetuksen ensisijaisena tavoitteena. Siind havaittiin myds, ettd nyky-
pdivén litkkunnanopettajat kokevat yhdessd toimimisen ja sosiaalisuuden mer-
kittdvimmiksi liikunnanopetuksen arvoiksi. (Ilmanen ym. 2010.) Samoin Pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014) linjaa liikunnanopetuksen
tavoitteissa paljon sosiaalisuuden ja yhdenvertaisuuden tavoitteita.

Ensisijaista inklusiivisessa opetuksessa on opettajan oma késitys erilai-
suudesta (Ainscow ym. 2013). Kasityksid ja asenteita erilaisuutta kohtaan pai-
nottaa osaltaan myo6s Euroopan erityisopetuksen kehittamiskeskuksen inklusii-
visen opettajan profiili (European Agency for Development in Special Needs
Education 2012). Yhdenvertaisen kohtaamisen toteutuminen vaatii opettajalta
ennen kaikkea hyvéksyvédd ja ennakkoluulotonta asennetta oppilaita kohtaan.
Opettajan oma kayttaytyminen vaikuttaa sekd tukea tarvitsevan oppilaan op-
pimiseen ettd koko ryhman yhteistydtaitoihin. (Huovinen & Rintala 2017.)

An ja Meaney (2015) havaitsivat tutkimuksessaan, ettd opettajat kokivat
tarvitsevansa yhteistyotd ja kommunikointia muiden kanssa kehittddkseen laa-
dukasta opetusta tukea tarvitseville oppilaille. Blockin ja Kellyn (2016) mukaan
esimerkiksi erityisopettaja, joka tuntee oppilaan hyvin, voi antaa liikunnanopet-
tajalle ideoita oppilaan motivointiin ja oppilaan kanssa kommunikointiin. Li-
sdksi joissain tapauksissa on mahdollista, ettd fysio- tai toimintaterapeutti tarjo-
aa ammatillisia ndkemyksidan ja apukeinoja harjoitteluun. Yhteistyon kollegoi-
den ja muiden alojen asiantuntijoiden kanssa on todettu auttavan opettajaa lii-
kunta-aktiviteettien soveltamisessa sekd oppilastuntemuksen kartuttamisessa
(An & Meaney 2015). On kuitenkin havaittu, ettd esimerkiksi erityisopettajien
ja yleisopettajien yhteisty6é kouluilla on hyvin vahdistd (Hakala & Leivo 2015).

Pajun, Radyn, Pirttimaan ja Konnun (2016) tutkimuksen mukaan erityisopetta-
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jien ja luokanopettajien yhteistyon lisdédminen jo opetusharjoittelussa voisi ke-
hittda opettajien positiivisia asenteita omia kykyjdan kohtaan.

My6s opetussuunnitelman perusteiden (2014) mukaisesti opetushenkils-
ton on tarvittaessa hyodynnettdva muita asiantuntijoita, oppimis- ja ohjauskes-
kusten oppilaalle tarjoamia palveluita sekd henkilostolle suunnattuja koulutuk-
sia. Esimerkiksi liikuntarajoitteisen oppilaan tarvitsemat apuvdilineet voivat
vaatia erityisosaamista, jolloin niiden kdyton opetteluun tarvitaan alan asian-
tuntijan ohjausta. Koulun ulkopuolisten asiantuntijoiden lausuntoja hytdynne-
tddn myos arvioitaessa oppilaan apuvélineiden ja palveluiden tarvetta. Lisdksi
asiantuntijat voivat olla mukana laatimassa oppilaan HOJKS:a. (POPS 2014.)
Moniammatillisuuden hyodyntdminen henkilokohtaisen opetussuunnitelman
laatimisessa takaa sen, ettd kaikki pyrkivit yhteisiin oppilaan edun mukaisiin
tavoitteisiin (Huovinen & Heikinaro-Johansson 2007, 118). Vastavuoroisesti
myds liikunnanopettajat hyotyisivat palavereissa mukanaolosta (An & Meaney

2015).



4 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

4.1 Tutkimustehtdva ja tutkimuskysymykset

Tutkimuksemme tarkoituksena oli selvittdd, millaisia késityksid peruskoulussa
liikuntaa opettavilla opettajilla on inklusiivisen liikunnanopetuksen toteuttami-
sesta ja tukea tarvitsevien oppilaiden opetukseen osallistumisen mahdollistami-
sesta. Tutkimuksessamme tarkasteltiin lisdksi sitd, kuinka opettajat kokevat
oman ammattitaitonsa vastaavan inklusiivisen litkunnanopetuksen toteuttami-
sessa tarvittavaa osaamista sekd milld tavoin he hyodyntavit monialaista yh-
teistyotd inklusiivisessa lilkunnanopetuksessa.

Lahestyimme aihetta inklusiivista liikunnanopetusta kdytannossa toteut-
tavien opettajien kautta selvittdmailld heiddn ajattelutapojaan omasta tyoskente-
lystddn sekd ammatillisesta osaamisestaan. Tutkimuskysymysten asettelussa
huomioimme fenomenografisen tutkimustavan vaatiman avoimuuden, jotta
voisimme tavoittaa erilaisia kasityksid tutkittavasta aiheesta (ks. Huusko & Pa-
loniemi 2006). Tutkimuskysymyksiksi muodostuivat seuraavat:

1. Millainen kasitys liikuntaa opettavilla opettajilla on inklusiivisen liikun-
nanopetuksen toteuttamiseen kaytetyistd toimista?

2. Millainen késitys liikuntaa opettavilla opettajilla on ammatillisesta
osaamisestaan sekd kehittamistarpeistaan inklusiivisessa litkunnanope-
tuksessa?

4.2 Fenomenografinen lihestymistapa

Tutkimuksessamme tarkastelun kohteena olivat opettajien kasitykset inklusiivi-
sen liikunnan opetuksen toteuttamisesta, joten valitsimme ldhestymistavaksi
fenomenografian. Fenomenografiassa tutkimuskohteena on ihmisten kasitykset
arkipdivan ilmiodistd (Huusko & Paloniemi 2006; Marton & Booth 1997; Metsa-
muuronen 2008). Nama kasitykset syntyvat sen myotd, kuinka ihmiset ndkevit,

kokevat tai kasitteellistdvét tarkasteltavana olevan ilmion ja sitd ympéardivan



maailman (Marton 2015). Kasityksiin vaikuttavat myos aiemmat kokemukset ja
tiedot asiasta (Marton & Booth 1997; Metsamuuronen 2008).

Tarkasteltavana olleet eri opettajien kokemukset inklusiivisesta liikunnan-
opetuksesta sekd nikemykset omasta ammattitaidosta edustivat kaikille yhtei-
sestd todellisuudesta syntyneitd erilaisia variaatioita, joiden vilisid suhteita fe-
nomenografia pyrkii tutkimaan (ks. Huusko & Paloniemi 2006; Marton 1988,
2015; Marton & Booth 1997; Metsamuuronen 2008). Tarkastelun kohteena ovat
toisin sanoen ihmisten tavat kokea samoja ilmioitd, ja nimenomaan laadulliset
erot niiden vélilla (Marton 1988; Marton & Booth 1997).

Marton (2015) painottaa, ettd on oleellista ymmaértdd fenomenografian ka-
sittelevdn toissijaisia nakokulmia: tutkija tarkastelee kokemuksista, sekd niistd
syntyneistd kasityksistd, kerrottua ja niistd 1oytyvid merkityksid. Kasitykset
voivat myds muuttua ajan kuluessa: ne ovat aina dynaamisia. Fenomenografiaa
on kritisoitu siitd, kykeneeko tutkimustapa tosiasiassa huomioimaan riittavéasti
kasitysten muuttumisen mahdollisuutta sekéd lisdksi niiden kontekstisidonnai-
suutta. (Metsimuuronen 2008.) Tutkimuksessamme pyrimme tulkitsemaan ja
kuvaamaan opettajien kasityksid siten, ettd niiden ainutlaatuisuus seka totuu-
denmukaisuus kavisivdt ilmi raportoinnissa (ks. Huusko & Paloniemi 2006;
Marton & Booth 1997; Marton 2015). Huomioimme tarkastelussa esimerkiksi

opettajien tyvkokemuksen mahdollisen vaikutuksen késityksiin.

4.3 Tutkittavat

Tutkittavien valinnassa kdytimme harkinnanvaraista otantaa, joten valitsimme
heidat tutkimuskohteen madrittelemien kriteerien ohjaamina (ks. Tuomi & Sa-
rajarvi 2018). Varsinaiseksi valintakriteeriksi muodostui kokemus heterogeeni-
sen liikuntaryhmédn opettamisesta peruskoulussa. Toisena kriteerind oli se, ettd
opetusryhmdssad on ollut mukana erityistd tukea tarvitseva oppilas tai oppilaita.
Huuskon ja Paloniemen (2006) mukaan fenomenografisen tutkimuksen tavoit-
teena on loytadd ajattelutapoja, jotka ovat sosiaalisesti merkittavid, ja saada sel-

ville ndiden késitysten eroavaisuuksia tietyssd ryhméssd. Tamdn vuoksi emme



asettaneet erityistd tukea tarvitsevalle oppilaalle tarkkoja kriteereitd, vaan ja-
timme sen opettajien oman tulkinnan varaan. N&in ollen opettajien liikunta-
ryhmissd olleilla tukea tarvitsevilla oppilailla ei tarvinnut olla erityisen tuen
pastosta.

Lahestyimme tutkittaviksi sopivia opettajia ensin sdhkopostitse koulujen
rehtoreiden, tutun kollegan tai henkilokohtaisen yhteydenoton kautta, ja tiedus-
telimme halukkuutta osallistua tutkimukseemme. Ensimmadisen yhteydenoton
jdlkeen olimme yhteydessd kuhunkin haastateltavaksi suostuneeseen opettajaan
henkilokohtaisesti ja informoimme tarkemmin tutkimuksen sisdllostd sekd so-
vimme haastatteluajankohdan.

Lopullinen tutkimusjoukko muodostui kahdeksasta vapaaehtoisesti tut-
kimukseen mukaan lupautuneesta (ks. Christians 2011, 65-66) peruskoulun
opettajasta, joista viisi oli koulutukseltaan luokanopettajia ja kolme liikunnan-
opettajia. Valitusta tutkimusjoukosta kdytdmme jatkossa yhtendistd nimitystd
opettajat. Opettajien koulutustausta ja tyokokemus on koostettu alla olevaan

taulukkoon (ks. TAULUKKO 1).

TAULUKKO 1. Haastateltavat

Haastateltava Ammatti Tyokokemus
Paju luokanopettaja alle 10 vuotta
Pouta liikunnanopettaja 10-20 vuotta
Utu luokanopettaja alle 10 vuotta
Myrsky luokanopettaja alle 10 vuotta
Laine liikunnanopettaja yli 20 vuotta
Tuisku liikunnanopettaja 10-20 vuotta
Ruska luokanopettaja 10-20 vuotta

Puro luokanopettaja 10-20 vuotta




Opettajista kuusi oli naisia ja kaksi miehid. Tutkimukseen valitut opettajat tyos-
kentelivit keskikokoisissa tai suurissa ala- ja yldkouluissa sekd yhtendiskouluis-
sa Keski-Suomessa ja Pirkanmaalla. Tyokokemusta opettajilla oli kasvatus- ja
opetusalalta 3-36 vuotta, sisdltden luokanopettajien kohdalla suunnilleen sa-
man verran kokemusta liikunnan opettamisesta. Haastateltavien epdtasaisesta
sukupuolijakaumasta sekd heiddn tyopaikkojensa maantieteellisesti melko pie-
nelle alueelle sijoittumisesta johtuen padadyimme henkilttietojen suojaamiseksi
kayttdamdan raportissamme sukupuolineutraaleja nimid.

Opettajilla oli liikuntaryhmissdén erilaisia tukea tarvitsevia oppilaita, joilla
ilmeni moninaisia haasteita: keskittymisen ja tarkkaavuuden pulmia, sosiaali-
sen kadyttaytymisen haasteita, mielenterveysongelmia, kehitysvamma tai nako-
vamma. Tamad laaja tuen tarpeiden kirjo tuki osaltaan erilaisten kasitysten 16y-

tamistd (ks. Huusko & Paloniemi 2006).

4.4 Aineiston keruu

Kerasimme tutkimuksen aineiston haastattelemalla opettajia. Haastattelua pide-
tddn Tuomen ja Sarajarven (2018) mukaan tyypillisend aineistonkeruutapana
laadullisessa tutkimuksessa. Aineistonkeruussa kdytimme teemahaastatteluja,
jotka toteutimme toukokuussa 2019 kahden viikon mittaisella ajanjaksolla.
Haastattelimme opettajia henkilokohtaisesti, ja jokaista tutkimukseen osallistu-
vaa opettajaa haastattelimme kerran. Haastattelujen kesto oli keskimddrin 30
minuuttia. Suurimman osan haastatteluista toteutimme kasvokkain, joko haas-
tateltavan tyopaikalla tai oman oppilaitoksemme tiloissa. Haastatteluista kaksi
toteutimme haastateltavien toiveesta puhelinhaastatteluina, koska aikataulujen
yhteensovittaminen kasvokkain toteutettavaa haastattelua varten osoittautui
haasteelliseksi.

Halusimme selvittdd tutkittavien kédsityksid ja kokemuksia tutkittavasta
aiheesta, joten valitsimme aineistonkeruutavaksi teemahaastattelun (ks. Ala-
suutari 2011; Hirsjarvi ja Hurme 2015; Tuomi & Sarajdrvi 2018). Teemahaastat-

telu on puolistrukturoitu menetelmy, jossa edetddn etukdteen valittujen, ja tut-



kittavaan ilmioon keskeisesti liittyvien, teemojen ja niitd tarkentavien kysymys-
ten kautta (Tuomi & Sarajarvi 2018). Menetelmd ottaa huomioon sen, ettd ihmis-
ten tulkinnat ja heidédn asioille antamansa merkitykset ovat keskeisid (Hirsjarvi
& Hurme 2015).

Hirsjédrvi ja Hurme (2015) tuovat esille, ettd haastattelujen avulla voidaan
saavuttaa syvempadd ja tarkempaa tietoa tutkittavasta asiasta kuin esimerkiksi
lomakekyselyjen avulla, koska tutkijalla on mahdollisuus esittdd tarkentavia
kysymyksid haastattelun aikana. He toteavat haastattelujen mahdollistavan
myo6s kuvaavien esimerkkien saamisen sekd ei-kielellisten vihjeiden huomioi-
misen. Ndiden seurauksena aineisto on laadullisessa tutkimuksessa monitasois-
ta ja kompleksista, mikd mahdollistaa sen tarkastelun toteuttamisen monenlai-
sin tavoin (Alasuutari 2011).

Valitsimme haastattelun teemat (ks. Liite 1) teoreettisen viitekehyksen pe-
rusteella ja loimme kysymyksid erityisesti Mitchellin (2015) inklusiivisen koulu-
tuksen toteuttamismalliin pohjautuen. Pidimme t4td mallia keskeisend inklu-
siivisen opetuksen toteuttamisen ldhtokohtana sen monitahoisen ajattelun myo-
td, mikd osaltaan vaikutti aineistonkeruumenetelman valintaan. Haastatteluky-
symyksemme olivat melko laajoja kokonaisuuksia, mikd antoi haastateltavalle
paljon tilaa vastata omien kéasitystensd mukaan. Hirsjarven, Remeksen ja Saja-
vaaran (2009) mukaan yksi haastattelun eduista on ihmisen nikeminen merki-
tyksid luovana ja aktiivisena osapuolena, jolloin hdnen annetaan kertoa asioita
mahdollisimman vapaasti.

Haastattelumme etenivat haastattelurungon ohjaamina, kuitenkin niin, et-
td kysymysten jdrjestys vaihteli luontevasti haastateltavan kertoman mukaan ja
lisdakysymyksid esitettiin aina tarvittaessa. Hirsjdrvi ja Hurme (2015) toteavat
puolistrukturoidun haastattelun kysymysten ja niiden muotojen seké esitysjar-
jestyksen olevan vapaita strukturoituun haastatteluun verrattuna, mutta teemo-
jen olevan kaikille tutkittaville samat. Teemahaastattelun aikana kysymyksia
voidaan tarkentaa ja syventdd tutkimuksen tarkoituksen ja tutkimustehtdvan

mukaisesti (Tuomi & Sarajdrvi 2018). Haastattelujen laadun kannalta merkityk-



sellistd on kuitenkin hyva haastattelurunko, johon on mietitty myos mahdollisia
lisdakysymyksid (Hirsjarvi & Hurme 2015).

Teimme ennen varsinaisia tutkimushaastatteluita esihaastattelun, jonka
tarkoituksena oli kokeilla haastattelurunkomme toimivuutta sekd kysymysten
muotoilua (ks. Hirsjarvi & Hurme 2015). Esihaastattelussa haastateltavamme oli
kohderyhmadamme sopiva liikunnanopettaja, jolla oli kokemusta inklusiivisesta
liikunnanopetuksesta. Esihaastattelu varmisti kysymysten toimivuuden, joten
pdddyimme ottamaan my0s esihaastattelun mukaan lopulliseen aineistoon. To-
teutimme esihaastattelut yhdessd, mikd auttoi meitd luomaan yhtendistd haas-
tattelulinjaa ja valmistautumaan varsinaisiin tutkimushaastatteluihin. Hirsjarvi
ja Hurme (2015) pitavat tutkimuksessa tehtdavad esihaastattelua tarkednd, koska
sen avulla voidaan hankkia kuva muun muassa kohdejoukon kokemuksista ja
sanavalinnoista. Heiddn mukaansa esihaastattelun jalkeen kysymysten asette-
lua voidaan vield muuttaa ennen varsinaisia tutkimushaastatteluja ja jattda esi-
merkiksi epdolennaisia kysymyksid pois.

Varsinaiset tutkimushaastattelut toteutimme tutkijoina erikseen aina yhta
opettajaa kerrallaan haastattelemalla. Tallensimme haastattelut nauhurille, josta
ne poistettiin valittomaésti litteroinnin jalkeen. Lopullinen litterointiaineisto oli
80 sivua. Toteutimme litteroinnin itse tekemistdmme haastatteluista ja ky-
kenimme luomaan itsellemme jonkinlaisen tulkinnan haastatteluiden sisdllosta
jo ennen yhdessd tekemddamme aineiston analyysia. Ruusuvuoren ja Nikanderin
(2017) mukaan litterointia tehdessd tutkija tulee tutustuneeksi aineistoon ja teh-
neeksi samalla kokeilevia ensitulkintoja aineistosta jo ennen varsinaista analyy-

sia.

4.5 Aineiston analyysi

Fenomenografisessa tutkimuksessa aineiston analyysi on aineistoldhtoistd ja
tulkinta muodostuu vuorovaikutuksessa aineiston kanssa (Huusko & Paloniemi
2006). Marton (2015, 91) esittdd analyysin toteutuksen etenevin neljan eri vai-

heen kautta, joista ensimmaisessd pyritddn tunnistamaan aineistosta tutkittavaa



ilmiotd kuvaavia yksikoitd. Aloitimme aineiston analyysin tarkastelemalla ai-
neistoa haastattelurungon teemojen pohjalta. Ensiksi luimme l&pi litteroidun
haastatteluaineiston ja etsimme tekstistd ajatuksellisia kokonaisuuksia, jotka
vastaisivat asettamiimme tutkimuskysymyksiin. Merkitysyksikoiden etsimisen
toteutimme varikoodaamalla litteraateista erityistd tukea tarvitsevan oppilaan
oppimista ja osallisuuden mahdollistamista, opettajan ammatillista osaamista
sekd monialaista yhteisty6tad koskevat kohdat.

Poimimme haastatteluteemoihin liittyvid asioita kaikkialta aineistosta,
muualtakin kuin vain kyseistd teemaa koskeneiden kysymysten vastauksista.
Liséksi joitain ilmauksia ryhmittelimme useamman eri teeman alle, jos ne tul-
kintamme mukaan sopivat selkedsti nithin. Analyysin ensimmdisen vaiheen
teimme ensin erikseen, miké edisti ajatuksellisten kokonaisuuksien huomaamis-
ta aineistosta (ks. Flick 2018), minka jdlkeen vertailimme 16ytdamidmme merki-
tysyksikoitd keskendmme. Tamaén jdlkeen poimimme l6ydetyt merkitysyksikot
alkuperdisestd aineistosta ja kokosimme ne yhdeksi tiivistetymmdksi aineistoksi
varikoodin mukaan jaotellen.

Analyysimme toisessa vaiheessa etsimme merkitysyksikoistd samankaltai-
sia sekd erilaisia ilmaisuja, joiden tunnistamista pidetddn tarkednad tdssd analyy-
sin vaiheessa (Huusko & Paloniemi 2006; Marton 2015). Pyrimme tédten analyy-
sissa 1oytamadan nimenomaan késityksellisid eroja, vaikka ne olisivat olleet vain
yksittdisid ilmauksia, koska Huuskon ja Paloniemen (2006) mukaan fenomeno-
grafiassa huomionarvoisia ovat erityisesti kdsitysten laadulliset erot, ei ilmaisu-
jen lukumaééra.

Aloitimme samankaltaisten merkitysyksikoiden toisiinsa yhdistelemisen
ja niistd edelleen kategorioiden muodostamisen niitd yhdistdvien abstraktim-
pien tekijoiden perusteella. Yhdistavat tekijdt eivét esiintyneet valttamatta sa-
nasta sanaan yhdenk&ddn opettajan vastauksissa. Tamdn vaiheen toteutimme
kasittelemalld jokaista teemakokonaisuutta erikseen. Merkitysyksikkojen yhdis-
tamiselld luoduille abstraktimmille kokonaisuuksille, eli kategorioille, hahmot-
telimme sisdllolliset kriteerit tutkimuskysymystemme kautta ja niiden myotd

kuvauksen kullekin kategorialle (ks. Marton 2015).



Seuraavaksi tarkastelimme kategorioiden vélisid suhteita ja yhdistelimme
niitd edelleen abstraktimmalle tasolle selventddksemme niiden vilisid eroja.
Huusko ja Paloniemi (2006) sekd Marton (2015) painottavat, ettd kategorioilla
tulee olla selkedt rajaukset toisiinsa ndhden. Tédssd analyysivaiheessa havait-
simmekin, ettd opettajan ammatillista osaamista sekd monialaista yhteistyotd
kasittelevien teemojen kategorioilla ei ollut riittdvan tarkkoja rajauksia toisiinsa
ndhden, joten pdddyimme yhdistim&dan ne. Lopulta abstraktimman tason ku-
vauskategorioita muodostui yhteensd kuusi kahden eri teeman alla. Esimerkki

kuvauskategorioista ja niiden muodostamisesta toisen teeman alla on esitelty

kuviossa 1.
Inklusiivisen
liikunnanopetuksen
toteuttaminen
T'oteuttar'msen Toteuttamisen Tuen tarpeiden
ideologinen resurssointi huomiointi
lihtokohta
Pyrkimys mahdollistaa Aikuisresurssin ldsnédolo

samanlainen toiminta
vertaisten kanssa

Mahdollisuus kuulua
omaan ikdryhméaan

Sosiaalisten suhteiden
syntymisen mahdollis-
taminen

merkittivai

Inkluusion hyodynta-
minen taloudellisten
sddstojen tekemiseksi

Inkluusion toteuttami-
nen puutteellisten tila-
resurssien vuoksi

Eriyttdmisen mahdollis-
taminen vélineistolld

Ohjeiden anto yksilolli-
sesti oppilaan tuen tar-
peet huomioon ottaen

Tarjota mahdollisuuksia
osoittaa oma osaaminen

KUVIO 1. Esimerkki kuvauskategoriasta ja sen muodostumisesta

Kuvauskategoriamme muodostivat horisontaalisen kuvauskategoriajdrjestel-
madn, jossa kategoriat ovat keskenddn samanarvoisia ja erot niiden vélilld muo-
dostuvat sisallollisistd asioista (ks. Huusko & Paloniemi 2006). Seuraavassa paé-
luvussa esittelemme tutkimuksen tuloksia ndiden kuvauskategorioiden mukai-

sesti.



4.6 Eettiset ratkaisut

Tutkimuksen teossa on varmistettava kaikissa vaiheissa hyvan tieteellisen kay-
tannon mukainen toiminta (ks. TENK 2012), josta huolehdimme tutkimukses-
samme sekd sen toteuttamisessa ettd raportoinnissa. Tutkimuksen kokonaisuu-
den kannalta huomioitavaa on, ettd tutkijoiden eettiset ratkaisut ja tutkimuksen
uskottavuus kietoutuvat tiukasti yhteen (Tuomi & Sarajarvi 2018).

Huomioimme tutkimuksen eettisyyden toteuttamalla yhteydenotot tutkit-
taviin henkilokohtaisesti heiddn yksityisyytensd suojaten. Osa opettajista tyos-
kenteli samassa koulussa kollegoina, ja olivat tietoisia toistensa osallistumisesta
tutkimukseen. Taméan vuoksi paddyimme siihen, ettd tutkittavien anonymitee-
tin sdilymiseksi heiddn taustatietojaan ei raportoida tutkimuksessamme erityi-
sen tarkasti.

Tutkimuksemme eettisyyden varmistamiseksi tarkistimme myos jokaisen
opettajan soveltuvuuden tutkimukseen osallistumiseen sekd heidédn tietoisuu-
tensa tutkimuksen sisdllostd (ks. Christians 2011, 65-66; TENK 2012). Annoim-
me kaikille haastateltaville ennen haastattelua tietosuojailmoituksen (ks. LIITE
2), joka piti sisdllddan tutkimusaineiston ja sen sisdltamien henkilttietojen kasit-
telyyn liittyvit seikat (ks. Christians 2011, 65; TENK 2012). Haastateltavilta pyy-
simme suostumuksen tutkimukseen osallistumisesta erilliselld lomakkeella,
minkd yhteydessd muistutimme oikeudesta kieltdytyd osallistumisesta myos
jalkikateen.

Qu ja Dumay (2011) nostavat esille tutkimushaastattelun huolellisen etu-
kdteissuunnittelun ja haastatteluun valmistautumisen, joiden avulla myos tdssd
tutkimuksessa pyrittiin varmistamaan tutkimuksen laadukkuutta ja luotetta-
vuutta. Qu ja Dumay (2011) toteavat haastatteluiden olevan monitasoisia tilan-
teita, jotka erottuvat tavanomaisista vuorovaikutustilanteista haastattelijan ja
haastateltavan roolien myo6td syntyvan epasymmetrisen asetelman seuraukse-
na. Tutkimuksessamme yhteisen haastattelulinjan toteuttamisen lisdksi haastat-
teluiden luotettavuutta lisdsi molempien aiempi tyckokemus ammatista, jossa

samankaltaiset haastattelutilanteet ovat olleet osa pdivittdistd tyotd. Huoleh-



dimme tutkimuksen teon laadusta varmistamalla my®os tallennusvélineen toi-
mimisen haastattelutilanteissa (ks. Hirsjarvi & Hurme 2015).

Teimme haastatteluiden litteroinnit viimeistddn haastattelua seuraavana
pdivéng, jolloin se tapahtui aina ennen seuraavaa haastattelua. Hirsjdrven ja
Hurmeen (2015) mukaan tutkimuksen teon laatua lisdd haastatteluiden litte-
roinnin toteuttaminen mahdollisimman nopeasti haastattelujen jalkeen. Varmis-
timme litteraattien yhdenmukaisuuden sopimalla litteroinnin tarkkuuden etu-
kidteen. Koska tutkimuskysymyksemme myotd oleellisinta oli haastateltavan
kertomuksen sisdlto, sovimme, ettd litterointi toteutetaan sanatarkasti, mutta
ddnensdvyt tai vastaavat yksityisseikat jatetddn merkitsemadtta litteraatteihin.
Ruusuvuori ja Nikander (2017) toteavat litterointitarkkuuden madrittyvan ensi-
sijaisesti tutkimuskysymysten seurauksena. Hirsjarvi ja Hurme (2015) puoles-
taan nostavat esille, ettd jos litteroijia on useita, on litterointitavasta sovittava
tarkkaan.

Litteroimme ja sdilytimme haastattelut salatussa kansiossa, jonne vain
meilld itsellamme oli p&ddsy. Litteroinnissa pseudonymisoimme aineiston su-
kupuolineutraaleja nimid kdyttamalld, ja ndin haastateltaviin sekd heidan ker-
tomaansa liittyvid suoria tunnisteita ei ole loydettdvissd raportista. Litteraatit

havitimme perusteellisesti tutkimuksen valmistuttua.



5 OPETTAJIEN KASITYKSIA INKLUSIIVISEN
LIIKUNNANOPETUKSEN TOTEUTTAMISESTA
JA SITHEN TARVITTAVASTA AMMATILLISES-
TA OSAAMISESTA

Téssd luvussa tarkastelemme tutkimuksen tuloksia tutkimuskysymysten mu-
kaisesti jaetuissa kahdessa pddluvussa. Ensimmadisessd pddluvussa kisittelem-
me peruskoulussa liikuntaa opettavien opettajien késityksid inkluusion toteut-
tamisesta liikunnanopetuksessa, jossa ndkokulmana on opetusjdrjestelyt sekd
niihin liittyvat konkreettiset toimet. Toisessa pddluvussa kdsittelemme opetta-
jien kdsityksid ammatillisesta osaamisesta inklusiivisen liikunnanopetuksen
toteuttajana. Tulosavaruuden olemme koonneet kokonaisuudessaan alla ole-

vaan taulukkoon (ks. TAULUKKO 2).

TAULUKKO 2. Tulosavaruus

Inklusiivisen liitkunnanopetuksen Opettajan ammatillinen osaaminen inklusiivisen
toteuttaminen liikunnanopetuksen toteuttamisessa
Toteuttamisen ldhtokohtana inkluusio - Ammatillinen osaaminen.

ideologia.

Ammatillinen kehittyminen.
Toteuttamisen resurssointi.

Ammatillista osaamista rajoittavat tekijat.
Tuen tarpeiden huomiointi inklusiivisessa

liikunnanopetuksessa.

Ensimmadisen luvun inklusiivisen litkunnanopetuksen toteuttamista koskevat
kasitykset olemme eritelleet vield tarkemmin analyysissa muotoutuneiden ku-
vauskategorioiden mukaisesti kolmeen alalukuun (ks. TAULUKKO 2). Ndista
alaluvuista ensimmdinen kuvaa késityksid inklusiivisen liikunnanopetuksen
toteuttamisen ideologisista 1dhtokohdista, toinen resurssoinnista ja kolmas tu-
kea tarvitseville oppilaille annettavasta yksilollisestd tuesta.

Toisen pddluvun olemme jakaneet ensimmadisen tavoin analyysissa muo-
toutuneiden kuvauskategorioiden mukaisesti kolmeen alalukuun (ks. TAU-

LUKKO 2). Ensimmadisessd alaluvussa kuvaamme opettajien kédsityksid omasta



ammatillisesta osaamisestaan, toisessa ammatillisen osaamisen kehittymisesta

ja kolmannessa ammatillista osaamista rajoittavista tekijoista.

5.1 Inklusiivisen liikunnanopetuksen toteuttaminen

Opettajien késitykset koulutuksellisen inkluusion toteuttamisesta liikunnanope-
tuksessa ndyttaytyivit pddosin aivan tavanomaisina opetukseen liittyvind toi-
mina. Késityksissd oli kuitenkin havaittavissa inklusiivisen liikunnanopetuksen
toteuttamisen edellytyksiin liittyva jaottelu: koulun toimintavoista aiheutuvat ja
opettajan omaa toimintaa koskevat asiat. Koulujen toimintatavat inklusiivisen
liikunnanopetuksen jdrjestamisessd erosivat jonkin verran toisistaan, mika vai-
kutti sithen, millaisena opettajat ndkividt oman toimintansa sekd mahdollisuu-
tensa vaikuttaa opetusjdrjestelyihin.

Haastatteluissa kavi ilmi, ettd opettajat pitdvét itsestddn selvand sitd, ettd
kaikkien oppilaiden yhdenvertainen kohtelu on osa heidédn tyotddn. Tastd huo-
limatta heiddn puheistaan oli kuultavissa oppilaiden erilaisuuden tiedostami-
nen, joka ilmeni oppilaista kdytetyistd ilmaisuista erityiset ja muut oppilaat. Ta-
mén haastateltavien vastauksissa esiintyneen ryhmittelyn tulkitsimme olleen
seurausta niin haastattelun aiheesta ja siind esitetyistd kysymyksistd, kuin myos
oppimiseen ja koulunkdyntiin annettavan tuen taustalla olevasta ajattelusta.
Taman opettajien tekemaén jaottelun seurauksena kdytamme tdssd tutkimuksen

tuloksia kuvaavassa luvussa oppilaista nditd samoja ilmaisuja.

51.1 Toteuttamisen lihtokohtana inkluusio -ideologia

Opettajien késityksissd ilmeni yhtend lahtokohtana inklusiivisen liikunnanope-
tuksen toteuttamiselle inkluusio -ideologiaan sisdltyvd yhdenvertaisuuden
painottaminen. Inklusiivinen liikunnanopetus ndhtiin monelta osin erityistd
tukea tarvitsevan oppilaan oikeutta osallisuuteen sekd yhdenvertaiseen kou-
lunkdyntiin tukevana. Inklusiivisissa opetusjdrjestelyissd positiivisena asiana
pidettiin erityisesti sosiaalisten suhteiden syntymisen ja ylldpitdimisen mahdol-

listumista erityistd tukea tarvitseville oppilaille. Esimerkiksi Laine kertoi, ettd



tissikin tapauksessa, niin oppilas on sijotettu tihin ryhmdin just sen takii, et sielld on
niitd hinen lapsuudenystivid, ja nehin ne kantaa sitd.

Opettajien mukaan kouluilla ei ollut omaa visiota inklusiivisen opetuksen
suhteen, mutta niissd pyrittiin kuitenkin luomaan hyviaksyvad ilmapiirida. Kou-
lun ilmapiiriin vaikuttamista pidettiin kaikkien yhteisend asiana, johon rehtorin
ndhtiin esimiehend vaikuttavan omalta osaltaan. Pouta esimerkiksi tulkitsi kou-
lun hyvidksyvédd ilmapiirid kertomalla, ettd kai se nikyy sit siind hengessd, mitd
rehtorikin tuo siihen tydyhteiséon ja... Ehkd ndin, mut jokainen tietysti tulkitsee sitd
omalla tavallaan, opettajat ja... tekee sen omalla tavallaan. Koulujen ilmapiirin luo-
mista koskevat toimintatavat erosivat toisistaan joiltain osin; osassa kouluista
toteutettiin pdivittdisessd kouluarjessa toimimisen lisdksi erityisid teemapdivia
ja osassa puolestaan inklusiivista opetusta pidettiin tavanomaisena osana kou-
lun arkea, jolloin oppilaiden nahtiin kasvaneen siihen itsestddan koulunkdynnin

ohella.

No varmaan se on tullu jo ihan automaattisesti, koska meilld on tosiaan... tosi monipuo-

lisesti, ihan kehitysvammaisista ldhtien ollu niinku luokissa mukana, niin me ollaan ta-

vallaan... oppilaat on kasvanu ja et... ettd useammassa luokassa on oppilaita, jotka tarvii

niinku sitd apua. (Utu)
Tuloksissamme oli ndin nahtédvissd oppilaan sosiaalisen osallisuuden huomioin-
ti liikunnanopetuksen opetusjdrjestelyjda koskevilla ratkaisuilla. Positiivinen
merkitys oppilaan sosiaaliselle kanssakdymiselle ndhtiin kuitenkin toteutuvan
vain onnistuneeksi koetun inkluusion toteuttamisen yhteydessd. Onnistunut
inkluusion toteuttaminen ilmeni kouluissa tukea tarvitsevalle oppilaalle sopi-
vien tilojen ja vélineiden seka riittdvien resurssien mahdollistamana tilanteena,
jossa opettaja kykeni muokkaamaan opetustaan tukea tarvitsevan oppilaan tar-
peet huomioiden inkluusio -ideologian mukaisesti. Tdlld tavoin toteutettuna
inklusiiviset opetusjdrjestelyt nahtiin myos oppilaalle mielekkédiné ja tarkoituk-
senmukaisina. Jos inkluusion toteuttamista ei ndhty onnistuneeksi, oppilaan
sosiaalista kanssakdymistdk&an ei koettu positiivisella tavalla.

Sosiaaliseen kanssakdymiseen liittyi myos opettajien toisistaan poikkeavat
kasitykset liilkunnan sopivuudesta inklusiiviseen opetukseen. Liikunnanope-

tuksen inklusiivinen toteutustapa ndhtiin sopivana osalle oppilaista, kun taas



oppilaille, joilla ilmeni sosiaalisia haasteita, se ndhtiin vaativana liikunnan op-
piaineen runsaasti sisdltdman sosiaalisen seké fyysisen kanssakdymisen vuoksi.
Mut ku se litkunta on niin erilainen, ku ne muut tunnit; sietdmddin sen muitten lihei-
syyden, ja vaikka pyrin vilttdmddn jonottamistilanteita ja... Mut sit kaikkea semmosta,
niinku hdlindn ja pienen semmosen sdddon, joutuu kestimddn ja tsemppaamaan. (Rus-
ka) Opettajien késitysten mukaan tiiviit sosiaaliset tilanteet ja fyysiset kontaktit
kuormittivat oppilaita enemman kuin muut oppiaineet, mikd nakyi liikunta-
tunneilla muun muassa oppilaiden vélttelevand kayttdytymisend. Tuisku esi-
merkiksi kertoi, kuinka osa oppilaista ei vaikuta innostuvan liikuntatunneista:

No, tosi vaikee mennd heijan pédan sisddn, mut jotenki tulkitsisin, ettd eivat kylld niinku. ..

koe sitd kovin miellyttdvand, ettd kokee enemmaénki ettd, et “taasko mun pitdd ldhtee jon-

neki ja taasko mun pitdd tehd jotain. M4 en jaksa tehd mitddn ja mé en pysty tekee mi-

tdan.” Et se on vihin sellasta pakkopullaa se liikkkuminen.

Inkluusio -ideologiaan nédhtiin sisdltyvan my6s mahdollisuus positiivisiin ko-
kemuksiin liikuntatunnilla. Oppilaiden erilaiset tuen tarpeet herattivat kuiten-
kin opettajissa ristiriitaisia késityksid inklusiivisen liikunnanopetuksen sosiaali-
sen luonteen vaikutuksesta oppilaan itsetuntoon. Positiivisten kokemusten nih-
tiin vahvistavan oppilaan itsetuntoa silloin, kun hén lisdksi koki oppiaineen
mieluisana. Paju ja Pouta kuvasivat sanalla loistaa tukea tarvitsevan oppilaan
liikuntatunnilla kokemaa mahdollisuutta onnistumisiin, silloin kun heiddn yk-
silollinen huomioimisensa oli varmistettu. Toisaalta liikuntatuntien aktiviteet-
teihin todettiin sisdltyvdan myos erityistd ryhméapainetta, jollaista ei synny muis-
sa oppiaineissa. Tdmd saattoi vaikuttaa negatiivisesti joidenkin oppilaiden itse-
tuntoon. Lisdksi ryhmédpaineen seurauksena oppilaiden ndhtiin epdonnistumi-
sen pelossa ennemmin pelleilevéan, kuin yrittdvan toteuttaa liikuntasuorituksia
tosissaan.

Opettajien késitysten mukaan liikuntatuntien sosiaalinen luonne mahdol-
listaa mallioppimisen vertaisilta. Liikunnan oppiaine on luonteeltaan yhteis-
toiminnallisuutta korostava, minkéd seurauksena joidenkin opettajien mukaan
erityistd tukea tarvitsevan oppilaan on mahdollista kokea osallisuutta luontai-

sella tavalla:



Mut monessa asiassa taas sellanen luokkahenki ja toisesta huolehtiminen, ja kiusaamisju-
tut tai muut, et kylldhdn me ne jutut puhutaan aina tissid kokonaisuutena. Ettd se on kui-
tenki mun mielest4 tosi tiarkee, et kaikki péédsee sellasen kokemaan, eikd olla vaan erilli-
nen joku ryhmé jossain. (Ruska)
Oppilaan yhdenvertaisen osallisuuden toteutumiseen liitettiin vahvasti erilai-
suuden kohtaaminen ja hyvéaksyminen. Kaikki haastatellut opettajat toivat esille
erilaisuuden kunnioittamisen ja hyviaksymisen yhtend inklusiivisen liikunnan-
opetuksen tdrkeimpdnd oppimistavoitteena. Erilaisuuden kohtaaminen nahtiin
positiivisena mahdollisuutena nimenomaan muiden oppilaiden ndkokulmasta.
Esimerkiksi Myrsky kertoi, ettd ne tottuu siihen erityiseen ja osaa ottaa huomioon. Ja
tavallaan... jollakin tavalla sitten ymmirtdi ehkd sitten tulevaisuudessakin, jos erityi-
syytti kohtaavat. Inklusiivisen liikunnanopetuksen etuina ndhtiinkin oppiai-
nekohtaisten tavoitteiden sijaan yleiset kasvatustavoitteet.
Et se ei ehkd liity sitten hirveesti siithen, ettd... vaikka et mitenka liikuntataitoja opitaan.
Mai en kauheesti néé siind ehké sit semmosta... No, varmasti niitdkin I6ytyy perusteluita
sitte sitdki kautta, mutta... mutta tota... Se erilaisuuden hyviksyminen on nyt semmonen
ilmeinen, semmonen laajempi kasvatustavote. (Pouta)
Opettajilla oli erilaisia kasityksid muiden oppilaiden suhtautumisesta erityisiin.
Suhtautuminen koettiin pddosin positiivisena, mutta joillain opettajilla oli ko-
kemuksia kiusaamistilanteista tai muusta epdkunnioittavasta suhtautumisesta.
Osa opettajista toi esille my0s sen, ettd inklusiivisella opetuksella saattoi olla
negatiivinen vaikutus muihin oppilaisiin. Taman ndhtiin liittyvan osittain resurs-
sien puutteeseen liikuntatunneilla, jolloin aikuisen huomiosta kilpailtiin. Haas-
tavan kdyttdytymisen nahtiin joskus tarttuvan suurempaankin joukkoon oppi-
laita:
Vaikka ykskin lapsi voi olla, mikd vie ihan hirveesti aikuisen huomion niinku negatiivi-
sella tavalla. Niin kylld se alkaa tarttuu niihin muihinkin, ettd sitten ku ne huomaa, et
taadlla nakojaan tarttee torttoilla oikein kunnolla, etti... (Puro)
Paju kertoi haasteellisesti kdyttdytyvien oppilaiden vaikuttavan opettajan toi-
mintaan, minkd seurauksena my6s muut oppilaat saivat osansa esimerkiksi
haasteellisesti kdyttdytyville suunnatusta palautteesta: Mua drsyttid, ku muut

kdrsii siitd, ku niiden syytd se ei mitenkdin ole.



Haastatteluissa ilmeni oppilaiden yhdenvertaisuuteen sellainen nakokul-
ma, jonka mukaan opetusta ja sen siséltod ei tule suunnitella pelkéstdan erityis-
td tukea tarvitsevan oppilaan tarpeiden mukaan. Osa haastateltavista totesi, etta
tasavertaisen kohtelun tulee koskea kaikkia oppilaita ja ndin myos tukea tarvit-
sevan oppilaan tulee osaltaan mukautua. Ruska ilmaisi esimerkiksi, ettd on vid-
rd koko ajan mennd niiden erityisten ehdoilla, ja Myrsky puolestaan kertoi oivalta-
neensa, ettd et voi tehdi kaikkea sitd yhti ajatellen. Oppilaiden yhdenvertainen
kohtelu ndkyi opettajien toiminnassa siten, ettd tietyt yhteiset sdaannot olivat
voimassa kaikille tasapuolisesti, tuen tarpeesta riippumatta: - - pienid pettymyk-
sid kuitenkin pitdd opetella kestimddn. Ja sitte, et ei voi niinku... ettd nyt md en anna
héinen etuilla tohon ekaks, kun ei muillakaan oo oikeutta etuilla. (Ruska) Lisiksi asias-
ta tuotiin esille siihen liittyva yhteiskunnallinen ndkokulma:

Ettd ne erityisetkin joutuu tavallaan sit sopeutumaan siihen, niinku yhteiskunnassakin,

pitddhan tiettyihin sit vaan... tiettyjen raamien sisddn menna. Ja siindhdn muutkin sit kas-

vattaa siihen, ettd tiettyd kédytostd ei hyviksyta. (Ruska)
Liikuntatuntien sujuvuuden, ja toisaalta tukea tarvitsevien oppilaiden osallis-
tumisen varmistamiseksi jotkut opettajat puolestaan sallivat jonkin verran kou-
lun tavanomaisista normeista poikkeavaa kaytostd, esimerkiksi epdkorrektia
kielenkédyttod tai epdsopivaa pukeutumista liikuntatunnille. My6s muiden op-
pilaiden ndhtiin sallivan oppilaan erityinen kdytos, varsinkin, jos opettaja selke-
dsti ilmaisi asian:

Et jos on tilanne oppitunnilla, et joku oppilas ei osallistu ja mini sallin sen, ettd hin ei

osallistu, niin sillon kenenkdén ei sit tarvitse puuttua siihen tilanteeseen. Et se on niinku

opettajan luvalla sitten ja... ja kannan sit siitd hetkest4 ite vastuun. (Laine)
Erityisen merkitykselliseksi opettajat kokivat inklusiivisessa liikunnanopetuk-
sessa hyvdksyvan ilmapiirin, johon he ndkivdit my0s oman asenteensa in-
kluusiota kohtaan vaikuttavan. Pouta sanoi, ettd hyvéksyva ilmapiiri on ehkd
kuitenki se oleellisin juttu. Ja sit tietysti sitd kautta... No opettaja sen... luo sen ilma-
piirin. Tuloksista ilmenikin, ettd jotkut opettajat pitivét ilmapiirin luomista ni-
menomaan opettajan tehtdvand, kun taas toiset eivdt korostaneet opettajan

osuutta ilmapiirin luomisessa.



Tulkintamme mukaan opettajien kasityksistd ilmeni inklusiivisen liikun-
nanopetuksen toteuttamisessa erityisen merkityksellisend oppilaan sosiaalisen
osallisuuden huomioiminen, mihin liittyi my6s muiden oppilaiden suhtautu-
minen erilaisuuteen. Lisdksi havaitsimme opettajien painottaneen resurssien
saatavuutta, jolla voitiin mahdollistaa oppilaan yksil6llisten tarpeiden huomi-

ointi ja sen kautta toteuttaa onnistunut inkluusio.

51.2 Inklusiivisen liikunnanopetuksen toteuttamisen resurssointi

Toisena ldhtokohtana inklusiivisen opetuksen toteuttamiselle opettajat pitivit
opetuksen jdrjestimiseen liittyvdd resurssointia. Heiddn kasityksissdan ilmeni
merkityksellisimpédnd taloudelliset resurssit, joihin katsottiin sisdltyvan niin
henkil6sto-, kuin my®6s tila- ja vilineresurssit.

Muutamien opettajien kéasityksistd oli selvasti erotettavissa, ettd inkluusio-
ta ndhtiin hyddynnettdvan taloudellisten s&dadstdjen tekemiseksi. Inklusiivista
liikunnanopetusta pidettiin seurauksena esimerkiksi puutteellisista tilaresurs-
seista tai opetusryhmien yhdistdmisestd. Enemmisté opettajista kertoi, ettei
heidédn kouluissaan ollut pienluokkia, ja joistain kouluista ndma pienluokat oli
nimenomaan lopetettu hiljattain. Oppilasryhmien yhdistdmisen seurauksena
toteutettavan inklusiivisen liikunnanopetuksen koettiin vaikuttaneen siihen,
ettd erityistd tukea tarvitseva oppilas oli ryhméssa vailla suurempia pedagogi-
sia tavoitteita:

Et tavallaan tdd on niinku p&ivéhoitolaitos osalle, et ne on vaan tddlld sdilytyksessa. Et

huomattu se, et joku vdlimuoto pitdéd ehké 1oytyd. Ettd se ois silti sitd koulunkéyntid, ja et-

td muulla luokalla olis rauha. (Ruska)
Inklusiivisen liikunnanopetuksen toteuttamisessa useat opettajat pitivit erityi-
sen tiarkedni riittavia aikuisresurssia. Pouta totesi, ettd se resurssin tuominen sin-
ne on ehkdi se kaiken a ja 0. Koska tukea tarvitsevilla oppilailla esiintyi paljon toi-
minnanohjauksen vaikeuksia sekd sosiaalisia- ettd kdyttdytymisen pulmia, ai-
kuisresurssia pidettiin tdrkednd jo tunnin sujuvuuden kannalta. Opettajat ko-

rostivat erityisesti koulunkdynninohjaajan ldasndoloa, jonka tuomaa apua muun



muassa Laine kuvaili: Avustajan kanssa se sujuu, mutta sitte olisin kylli aika lailla
hankalas tilanteessa, jos ei olis avustajaa. Joillakin opettajista oli mahdollisuus
myds yhteisopettajuuteen toisen luokanopettajan tai erityisopettajan kanssa.
Riittdava aikuisresurssi ndhtiin osaltaan ehtona sille, ettd lilkunnan oppi-
tunneista pystyttiin tekemdan mielekkaitd erityistd tukea tarvitseville oppilaille.
Oppilaiden toiveiden huomioiminen tuntisisdlloissd sekd tasoerojen mukaisten
ryhmien, kuten matalan kynnyksen pelien ja kilpailullisemman pelien, tarjoa-
minen aktiviteetteihin vaati useamman aikuisen ldsndoloa tunnilla.
Aikuisresurssin tarkeys tuli esille erityisesti kooltaan suurien opetusryh-
mien kohdalla. Suurikokoisessa ryhmaéssd tarve useammalle tilanteiden ha-
vainnoijalle ja ohjaajalle ndhtiin tarpeelliseksi tuntien sujuvuuden ja turvalli-
suuden sekd oppilaiden oppimisen varmistamisen vuoksi. Lihes jokainen opet-
taja toi ilmi ryhmékoon merkityksen inklusiivisessa liikunnanopetuksessa ja
sen, ettd suurien ryhmien koettiin hankaloittavan omaa tyotd sekd heikentdvan
opetuksen laatua. Tuisku totesi oman kokemuksensa perusteella seuraavaa:
Jos niit on vaikka noinki monta, niin sitte niinku pitds miettii sitd, ettd joko paljon paljon
pienemmit ryhmékoot, taikka sitte on isompi ryhma ja sit on se pikkuryhmad niille, jotka
kaipaa sitd erityistd huomioo.
Opettajien kasityksiin ryhmékoon aiheuttamista haasteista vaikutti selvasti se,
kokiko opettaja voineensa vaikuttaa ryhmien kokoon tai koostumukseen. Ylei-
sesti ottaen opettajien vaikuttamismahdollisuudet néyttaytyivit vahdisina. In-
klusiivisen liikunnanopetuksen mahdollistajana ndhtiinkin koulun yhteiset sel-
kedt toimintatavat, joihin my®os tarvittavien resurssien madrittdiminen kuului.
Tuloksista kévi ilmi, ettd joidenkin opettajien mukaan inklusiivinen ope-
tus ndhtiin vallitsevana nykypdivin trendind, kuten Laine asiaa kuvaili. Inkluusi-
on toteuttamista ei pidetty tdlloin oppilasldhtoisesti toteutettuna, vaan sen kat-
sottiin toteutuneen niin sanotusti vddrin perustein. Suurten ryhmikokojen ja
heterogeenisten oppilasryhmien koettiin vaikeuttavan liikunnan opetustavoit-
teiden saavuttamista koko opetettavan ryhmaén osalta. Opettajien ndkemyksissa
ilmeni se, ettd he kokivat omien resurssiensa menevdn opetustavoitteiden

huomioinnin sijasta enemman oppilasryhmén hallintaan. Toisin sanoen resurs-



sien riittdmattomyys heijastui myos suoraan opettajan omaan tyoskentelyyn
aiheuttaen osaamisresurssin hyodyntamatta jattamisen.

Taloudellisten resurssien sekd riittdvan aikuisresurssin ja ryhmédkoon
huomioimisen liséksi inklusiivisen liikunnanopetuksen toteutuksen mahdollis-
tajana ndhtiin liikunnanopetuksessa kaytettavét tilat sekd vélineet. Koulujen
oppilasmaddrét ja sijainti vaikuttivat siihen, ettd opettajilla oli toisiinsa verrattu-
na hyvin erilaisia liikuntatiloja kdytettdvissdan. Opettajat nakivat kaytettavis-
sadn olevat liikuntatilat padosin inklusiiviseen liikunnanopetukseen soveltuvi-
na. Muutaman opettajan kisityksissd koulun tilojen esteettomyys ilmeni puut-
teellisena apuvilineilld liikkuvien tai ndkovammaisten oppilaiden kannalta tar-
kasteltuna.

Koulun liikuntatilat ja -valineet ndyttaytyivat padosin asioina, joihin opet-
taja pyrki mukautumaan hyvalld suunnittelulla. Esimerkiksi Tuisku pohti etu-
kdteen, miten sen saa niinku erotettua siiti ryhmdstd, jos ryhmd on suuri ja tarvii
niinku ryhmd itessidnki jo paljon tilaa, tai eri tiloja, sit vield et miten saa niinku hille
oman tilan ja mikd se ois niinku hyvd. Nimenomaan erityistd tukea tarvitsevalle
oppilaalle hankittuja vilineitd oli opettajien kertoman mukaan vain parissa ope-
tusryhmaéssa. Tama johtui péddasiassa siitd, ettei tahdn tutkimukseen haastateltu-
jen opettajien liikuntaryhmissad ollut haastatteluajankohtana juurikaan erityisia
vélineitd tarvitsevia oppilaita. Haastatteluissa ei kuitenkaan kdynyt ilmi, etteiko

vélineitd olisi hankittu kaikissa kouluissa oppilaan tarpeen niin vaatiessa.

5.1.3 Tuen tarpeiden huomiointi inklusiivisessa liikunnanopetuksessa

Tulostemme mukaan opettajat pyrkivit yhdenvertaiseen toimintaan, mutta tar-
joavat tukea tarvitseville oppilaille vaihtoehtoja tuntisisdlloissd, jotta heiddn
osallisuutensa voi toteutua. Liikunnanopetukseen ndhdddn sisdltyvan myos
litkkuntalajeja, joihin tukea tarvitsevan oppilaan on haastavaa osallistua. Ajatuk-
set ongelmallisina pidetyistd lajeista olivat selvasti perdisin oppilaiden tuen tar-
peista ja vaihtelivat tdten jonkin verran eri opettajien kasityksissd. Tallaisina
lajeina n&htiin tasapainoa vaativat luistelu ja hiihto, monitahoisessa ymparis-

tossd tapahtuva suunnistus sekd itsesuojeluvaiston puutteen tai ndonkdyton



ongelmien vuoksi pesdpallo. Ndiden lisdksi haastavina ndhtiin erilaiset jouk-
kuepelit, jotka ovat luonteeltaan sosiaalisuutta vaativia ja sisdltdvit lukuisia
sdantojd. Opettajat pyrkivit kuitenkin soveltamaan haasteellisinakin pidettyja
lajeja, jotta oppilas kykenisi samaan aktiviteettiin kuin muut oppilaat, joskin va-
lilla hieman eriytetylld sisdllolld. Jotkut opettajat kokivat yksilollisesti oppilaalle
suunnitellun erillisen tuntisisdllon olevan toisinaan ainoa mahdollinen vaihto-
ehto liikunnanopetukseen osallistumiseksi:
Jos he ei pysty oleen siind ryhmédn mukana ja mun pitéis silti vahtia ryhmas ja tétd yksi-
164, niin yleensd se on menny niin, et sitte tota laaditaan joku liikuntaohjelma ja avustajan
kanssa sitte hdn kdy tekemdéssa... toteuttamassa sitd. Koska md en voi ittedni jakaa kah-
teen. (Tuisku)
Opettajat kertoivat huomioivansa tukea tarvitsevat oppilaat jo opetuksen suun-
nitteluvaiheessa, eli huomioivansa heiddn tuen tarpeensa opetuksen sisdllossd
ja toteutustavoissa. Toisaalta haastatteluista kavi ilmi, ettd joidenkin oppilaiden
tuen tarve ei tullut esille niinkddn liikunnan oppiaineessa, jolloin heidén erillis-
td huomiointiaan ei esiintynyt oppitunnin suunnittelussa. Osa opettajista naki
inklusiivisen liikunnanopetuksen lisddvan suunnittelutyotd, kun taas osa kertoi
oppilastuntemuksen karttumisen riittivdan vahentdmdan heiddn tekemdnsa
etukdteissuunnittelun madrad. Esimerkiksi Myrsky kuvaili suunnittelutyota
inklusiivisessa litkunnanopetuksessa seuraavasti:
Tietysti se on enemman suunnittelutyttd, aika paljonki enemmaén suunnittelua, ja pereh-
dytystyotd enemman... Et se on vaan tosiasia. Mutta se varmaan on se huono puoli, ettd
se vaatii enemmaén pahkdilyd ja pohtimista, mutta kylld siitd varmasti enemmaén hyvad
loppupeleissé saa. Ja kylld sitd, kun siihen harjaantuu, niin se menee jo paljon paremmin.
Opettajat pitavit liikuntaa mieleisend opetusaineena, jolloin myos sen suunnit-
telu oli mielekdstd. Suunnittelun avulla opettajat kokivat kykeneviansid enna-
koimaan esimerkiksi oppitunnin sujuvuutta. Opettajien mukaan liikuntatuntei-
hin sisdltyy sellaisia elementtejd, joita muilla oppitunneilla ei ole. Ruska kuvaili
ndiden olevan siirtymd-, odottamis- ja pettymys- sekd sditimistilanteita. Nama lii-
kuntatunneille ominaiset piirteet toivat osaltaan haasteita liikuntatuntien suun-
nitteluun, koska muun muassa siirtymaitilanteiden sekd tunteiden hallinnan

vaikeudet tuli huomioida tukea tarvitsevien oppilaiden kannalta jo etukateen.



Ruska esimerkiksi kertoi ennakoinnin olevan tirkedd ja - - ettd osaa luovii jo ne
sitd ennen lipi, ennen kun tapahtuu mitdd. Oppilaiden kielteisid reaktioita seka
tuskastumista ehkdistdkseen opettajat pyrkiviat hyodyntdméaan esimerkiksi etu-
kdteen suunniteltuja ryhmaéjakoja sekd valttdimadn jonottamistilanteita.

Samat liikuntatunnin erityispiirteet nahtiin tekijoind, jotka tekevét liikun-
tatunneista haastavia erityistd tukea tarvitseville oppilaille. Oppilaiden erityis-
piirteiden huomioinnilla ja liikuntatunneilla mahdollisesti esiintyvan kdaytoksen
ennakoinnilla opettajat pyrkivit varmistamaan tuntien turvallisuuden. Turval-
lisuutta mietittiin erityisid tarpeita omaavien oppilaiden seka kulloinkin tunnil-
la kédytossd olleen toimintaympariston kannalta. Esimerkkind tésté tuotiin esille
muun muassa ndkdovammainen oppilas, jonka kohdalla erilaisten esteiden, ku-
ten rajamerkkien, laittaminen lattialle tai avoinna oleva ovi kasvattavat riskia
liikuntatunneille tyypillinen toimintaympdéristdjen vaihtelu vaatii opettajilta
etukidteen turvallisuuden miettimista:

No, kyl mi joo itse asiassa joka ryhmén kannalta miettimé&én, et voinks mé tdn ryhméan

kanssa mennd tohon tilaan... et pystyyks ne tota... olemaan siind meille varatussa tilassa

vai karkaako ne sinne toiselle puolelle ja tota... Et oon harkinnu sitd, tai joutunu niinku
vdhdn miettii. ... No tietysti uimahallissa sitte on joutunu miettii, et otetaanko se syvi
pédéty altaasta vai mennddnko matalampaan. (Pouta)
Opettajilla, joilla oli liikuntaryhmaéssddan haasteellisesti kayttaytyvid oppilaita,
joutuivat miettiméddn turvallisuutta myos muiden oppilaiden kannalta. Oppi-
laan kdyttaytymisen pulmien ollessa merkittdvid, opettajat kokivat ensisijaiseksi
avuksi riittdvan aikuisresurssin. Useampi opettaja toi esille yhtend keinona op-
pitunnin sisélloistd etukdteen tiedottamisen:

Ja ndin toki joutuu... ennakoimaan, ettd kertomaan etukéteen, ettd mitd tullaan tunnilla

tekemddn, ettd se ei tuu tavallaan ylldtyksend. Se on kans yks... yksi semmonen asia, ettd

jo vdhan valmistella sitad. (Utu)
Haastatteluissa ilmeni, ettd opettajat kayttivdt lukuisia erilaisia eriyttdmisen
keinoja tukea tarvitsevien oppilaiden osallistumisen sekd osallisuuden takaa-
miseksi. Avainasemassa osallisuuden vahvistamisessa oli liikuntatunnille

suunniteltu monipuolinen tekeminen. Oppituntien sisdllon monipuolisuus



varmisti sen, ettd jokaisella tunnilla oli tukea tarvitsevalle oppilaalle sopivaa
tekemistd. My0s yhteisopettajuuden nihtiin tukevan yksilollisten tarpeiden
huomioimista, koska tdlloin ryhma&d voitiin jakaa aktiviteettien mukaan pie-
nempiin ryhmiin. Lisdksi oppilaiden osallisuutta tuettiin sopivien vélineiden
avulla, mikd mahdollisti tukea tarvitsevan oppilaan osallistumisen esimerkiksi
pallopeleihin, kun kaytossa oli tavanomaista isompi pallo tai ddnta pitdava kul-
kuspallo. Lisdksi vélineitd kdytettiin auttamaan oppilasta hahmottamaan pa-
remmin suoritettavaa tehtavaa:

Nyt kun meilld esimerkiksi on ollu tanssia, niin sielld yhel luokalla oli kaks poikaa mu-

kana, niin heille oli niit jalkapohjia... Sitte... tai niiku jdlkia laitettiin lattiaan ja ohjaajat

autto siind dlyttdmén hyvin. Niihin sit saatto kohdistaa huomionsa. (Laine)

Haastatteluissa tuli ilmi yhtend tdrkeimpédnd liikuntatunneilla kdytettdavana
opetuksellisena keinona selked ohjeidenanto. Viestintdkeinot vaihtelivat oppi-
laan tuen tarpeiden mukaan. Jotkut opettajista kdyttivit myos visuaalisia mene-
telmid, kuten kuvakortteja, sanallisen viestinndn tukena. Ndkdvammaisen oppi-
laan opetuksessa viestinndn apukeinona huomioitiin esimerkiksi opettajan
vaatteiden vdritys. Opettajien kertomasta ilmeni, ettd he halusivat huomioida
oppilaat myos yksilollisesti antamalla kohdennettuja ohjeita, esimerkiksi Myrs-
kyn mielestd semmonen henkildkohtainen kontakti myoskin oppilaaseen on tirkeeti,
ettei se koe, et se jid jotenki... et se on sen avustajan kans ja mdi en hintd jotenki neuvo.

Inklusiivisen liikunnanopetuksen kannalta pidettiin yleisesti ottaen tér-
kednd selkeitd toimintatapoja sekd yhteisid pelisddntojda. Ndiden toteuttaminen
saattoi ndkyd opettajan toiminnassa Utun kertoman mukaan esimerkiksi nopea-
na reagointina erilaisiin tilanteisiin, jolloin se tilanteen pysiyttiminen siind hetkessd,
ni se on oikeestaan kaikkein tirkeintd.

Téarkednd osana oppilaan yksilollistd tukemista nahtiin hdnen motivointin-
sa, johon katsottiin kuuluvaksi my6s muiden oppilaiden taholta tuleva kannus-
taminen.

Et eilen, ku hin esimerkiksi oli ihan, ettd “mind istun tdsséd ja mind en tee mitddn”, niin

toiset houkutteli, ettd “tuu meidan kans, et sd oot meidén tiimid”. Ja loppupelissa sai ha-
net tulemaan sithen samaan ldhtotilanteeseen, ku muutki. (Laine)



Motivoinnin lisdksi osa opettajista toi esille positiivisen palautteen suotuisan
vaikutuksen oppilaan kdyttdytymiseen. Tastd Puro kertoi oman kokemuksensa
siitd, ettd mitd enemmiin positiivista tulee, niin sitd enemmin siti on saatu innostu-
maan. Paju totesi puolestaan antavansa positiivista palautetta jopa suhteessa joi-
hinkin muihin oppilaisiin vihin enemmidnkin. Utu opetti positiivisen hyvan jaka-
mista my0s kaikille oppilaille yhteisesti: Teen semmosta, ettd jokainen sanoo... kai-
kista oppilaista sanotaan joku hyvd asia, et missd... missd tota pirjds siind tunnilla, etti
missd oli erityisen hyvi. Ja toiset saa sitte kehua muita. Et siind tulee niinku kaikille siti
palautetta.

Merkityksellisend asiana inklusiivisen liikunnanopetuksen toteuttamisessa
nousi oppilastuntemus. Haastateltujen opettajien yhteisend kéasityksena oli, etta
hyva oppilastuntemus on avainasemassa laadukkaan ja yksilollisen liikunnan-
opetuksen toteuttamisessa. Esimerkiksi Paju kuvaili oppilastuntemuksen mer-
kitystd seuraavasti: Toki vuoden aikana oppii kohtaamaan oppilaita, ja paremmin ja
paremmin tunteen oppilaita, et yleensd aina kevdilli on kovin helppo olla, kun on vuo-
den tehny téitd. - - Et nyt sitten tavallaan saa hiljalleen kerdtdi sen tyon hedelmid.

Opettajat kertoivat hyddyntdvansd oppilastuntemusta myos kadyttdessdaan
liikkuntatunneilla vertaistukea tai -ohjausta. Vertaisia hyodynnettiin tunneilla
silloin, jos tukea tarvitsevalle oppilaalle ajateltiin 16ytyvan vertaisista sopiva
pari. Utu kertoi esimerkiksi miettiviansd parien valintaa oppilaan tarpeiden
kannalta, ettd saa niinku semmosen kaverin siihen, jolta saa sitd tukea sithen toimin-
taan. Oppilastuntemuksen rakentamisessa opettajat hyodynsivat omien havain-
tojensa ohella koulunkdynninohjaajien havaintoja ja ndkemyksid, minka liséksi
osa opettajista hyodynsi kodin kanssa tehtdvaa yhteistyota.

Opettajat ndkivdt kodin kanssa tehtdvan yhteistyon olevan hyodyllista
oppilastuntemuksen rakentamisen lisdksi liikunnanopetuksen eriyttdmisessa.
Joskus vanhemmilta saatu tieto ohjasi selkedsti lilkuntatuntien toteutusta, kuten
Tuiskun esimerkistd ilmeni: Yleensi ne on suunniteltu vanhempien kanssa, et mitdi
he nyt sitte toivoo ja sallii, etti lapsi tekee liikkuntatunnilla. Etti se tulee tavallaan sit

sieltd kotoa ne rajat, ndille joilla on joku sairaus tai fyysinen puoli.



Erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden yksilollisen huomioinnin toteutta-
minen liikunnan arvioinnissa nahtiin osin ongelmallisena. T&ss& asiassa oli néh-
tavissd selvd ero yldkoulussa ja alakoulussa opettavien opettajien valilld, mika
johtui todenndkoisimmin siitd, ettei alakoulussa arvioida liikuntaa samalla ta-
voin numeerisesti kuten yldkoulussa. Arviointi koettiin haasteellisena etenkin
silloin, kun opettajat kokivat, ettei oppilaalla ole mahdollisuutta saavuttaa lii-
kunnan opetustavoitteita. Eli kuten Tuisku ilmaisi, ettd ongelma tulee sit siitd, et
jos he ei pysty olemaan siind ryhmadssd. Erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden ar-
viointia ndhtiin helpottavan mahdollisuus arvioida oppilasta yksilollisesti ha-
nen omiin tavoitteisiinsa ndhden, eli se ettd oppilaalle oli tehty HOJKS ja lii-
kunnan oppiaine oli yksilollistetty. Mutta tossa jos aattelis sitd arviointia, niin siind
arvioitais enemmiin sitd kuinka hin osallistuu, eikd niitd muita. Et se on hinen tavoite,
et hin osallistuu. Et ois arviointia asetettujen tavoitteiden mukaan. (Puro)

Jollei koululla ollut selkeitd ohjeita arvioinnin toteuttamisesta tai olemassa
arviointia koskevia asiakirjoja, opettajat sovelsivat arviointitapoja oppilaan tar-
peiden mukaan. Opettajat pyrkiviat myos tarjoamaan oppilaalle erilaisia mah-
dollisuuksia osoittaa omaa osaamistaan. Esimerkiksi Pouta kuvasi arvioinnin
toteuttamistaan seuraavasti:

- - Sit luo sen tilanteen semmoseks, et hin pystyy nédyttdd sen osaamisensa. Et sitd md oon

yrittiny aina muistella, ettd télleen... et tdlleen pitdis kuitenki toimia. Ja... Niin, no se on

ehké se esimerkki, et tota... pyrkii luomaan sen tilanteen semmoseks.
Opettajat toteuttivat arviointia myos muita vaihtoehtoisia tapoja kdyttden, ku-
ten mahdollistamalla taitojen ndyttdmisen erityisopettajalle tai teettamalld kir-

jallisia teht&vid, joilla osoittaa osaamistaan.

5.2 Opettajan ammatillinen osaaminen inklusiivisen liikun-
nanopetuksen toteuttamisessa

Opettajien késitykset omasta ammatillisesta osaamisestaan seka siind esiintyvis-
td kehittdimisen kohteista vaihtelivat jonkin verran sen mukaan, millaista osaa-
mista kukin heistd piti oleellisimpana inklusiivisen liikunnanopetuksen toteut-

tamisessa. Osa opettajista koki oman osaamisen arvioinnin haastavaksi, varsin-



kin, kun osaamista eriteltiin inklusiivisen opetuksen ndkokulmasta. Oma
osaaminen nahtiin kuitenkin riittdviksi inklusiivisen opetuksen toteuttamiseen,
vaikka toisaalta jatkuvaa ammatillista kehittymistd pidettiin tarpeellisena.
Haastatelluista opettajista kaikilla oli oman peruskoulutuksensa, joko lii-
kunnan- tai luokanopettajakoulutuksen, lisiksi suoritettuna erilaisia lisd- ja
tdaydennyskoulutuksia. Useimmat opettajista olivat suorittaneet erityispedago-
giikan tai erityisliikunnan opintoja. Koulutusten lisdksi opettajat ndkivat monia-

laisen yhteistyon tukevan tai kehittdvan omaa ammatillista osaamistaan.

5.21 Ammatillinen osaaminen

Opettajat kokivat oppilaiden erilaisuuden huomioinnin olevan osa perustyo-
tddan, jolloin inklusiivisessa opetuksessa tarvittava osaaminen ei ndyttaytynyt
erillisend ammatillisen osaamisen alueena. Tuisku kertoi, et se on ithan normi-
tilanne tavallaan mis eletiin, et on erilaisia oppijoita ja keksitdin erilaisia juttuja.
Ammatillisen osaamisen ndhtiin perustuvan itsetuntemukseen eli itselle sopi-
vien toimintatapojen sekd vahvuuksien tunnistamiseen, minkd myo6td oman
persoonan ndkymistd opetustyossd pidettiin yhtend inklusiivisen liikunnanope-
tuksen toteuttajan vahvuutena. Esimerkkind opettajan oman persoonan ilme-
nemisestd haastatteluissa mainittiin rento tydote ja huumorin kiytto. Vahvuuk-
siinsa opettajat katsoivat kuuluvan myds omien ammatillisten kehittamisenkoh-
teiden tunnistamisen.

Joidenkin opettajien késityksistd ilmeni, ettd lilkunnan opettaminen hete-
rogeeniselle ryhmille ndhd&ddn haastavana tehtdvand. Inklusiivisen opetuksen
toteutuksessa esiintyviin haasteisiin nihtiin kuitenkin voitavan mukautua tyo-
kokemuksen kautta. Useampi opettaja nosti esille vahvuutenaan kaytannon
tyokokemuksen, jota osalle heistd oli ehtinyt kertyé erityistd tukea tarvitsevien
oppilaiden opettamisesta jo useita vuosia. Et on ehki malleja, miten on toteuttanut
aiemmin. Kokemus siitd, et mitenkd sitd muokataan sitd... tavoitteita tai... tai niinku...
Tapausesimerkit ehkd on se, niin siiti tulee ehki se jonkinlainen kokemus, kuten esi-

merkiksi Pouta totesi omista ammatillisista vahvuuksistaan.



Tyokokemus ndhtiin merkittdvana tekijand oman ammatillisen osaamisen
rakentumisessa. Opettajat kokivat saavuttaneensa nimenomaan tyokokemuk-
sen kautta vahvuuksiksi nimedmiddan ryhmadnhallintataitoja, ennakointikykya
sekd kykyd mukauttaa toimintatapoja ryhmédn vaatimusten mukaan. Utu ker-
toi, ettd ei ehkd opintojen, vaan niinku enemmdnki tyon kautta loytiny ne omat tavat
tehdd siti tyotd, ja sitte l6ytiny ne... ne tota... niinku itselle sopivimmat tavat tehdi
sitd. Tyokokemus ndhtiin merkitykselliseksi myos yllédttdavien tilanteiden enna-
koinnissa.

Vdhemmain tyokokemusta omaavien opettajien kdsityksistd ilmeni puoles-
taan se, ettd he arvostavat pidemmaén tyokokemuksen omaavien kollegoiden
apua. Rohkeus kysyd asioista ndhtiin vahvuutena omassa tyossa: - - Ettd uskal-
taa kysyd sitd apua ja vinkkeji muilta, et ei jid vaan ite ihmettelemdin tai yriti keksid
uudestaan mitddn. Et varmaan se, et kysyy rohkeesti ihan kaikki tyhmitkin jutut.
(Myrsky).

Vaikka inklusiivinen liikunnanopetus koettiin haastavana, opettajat mai-
nitsivat vahvuuksikseen myo6s heterogeenisen ryhmin opettamiseen liittyvaa
osaamista, kuten oppilasldhtoisten toimintatapojen sekd yksilollisen eriyttami-
sen hyodyntamistd. Oppilasldhtoinen ajattelu nékyi lisdksi opettajien kokemissa
ammatillisissa kehittimisenkohteissa, mitd muun muassa Utu kuvasi et ei vilt-
tamdtti aina tiedd, ettd no miltd se on siitd oppilaasta oikeesti sit tuntunu se tunti. Et-
td... ettd sitd kuuntelemista, ja kuulemista, sais tietysti olla aina enemmuiin.

Vahvuudeksi opetustyossa koettiin hyvit vuorovaikutustaidot ja niihin si-
sdltyvd kyky luoda henkilokohtainen vuorovaikutussuhde kuhunkin oppilaa-
seen. Varmasti se, ettd mydskin huomioi ja semmonen henkilokohtainen kontakti myds-
kin oppilaaseen on tirkeetd, kuten Myrsky kuvaili tdtd osana omaa osaamistaan.
Ruska puolestaan kertoi, ettd mun tavoite on, et mi joka péivd jokaisen kanssa jollain
tavalla niinku oisin ees jutellu ja jotain palautetta antanu.

Inklusiivisen liikunnanopetuksen toteuttamisessa opettajat kokivat vah-
vuuksikseen selkeyden ja johdonmukaisuuden, jotka ilmenivat niin oppitunnin
rakenteessa, kuin myos heidédn tavoissaan toteuttaa vuorovaikutusta. Utu kuva-

si osaamistaan seuraavasti: se litkkuntatunnin jisentiminen ja struktuuri on niinku



niitd omia vahvuuksia. Laine puolestaan totesi, ettd inklusiivista liikunnanopetus-
ta toteuttaessa opettajan tulee olla kdrsivillisen napakka. Johdonmukaisuus nakyi
oppitunnilla my6s opettajien toiminnalle asettamissa rajoissa:
Pakkohan vélilld on selkeesti laittaa pois tunnilta. Et kylld ma oon pitdny sellasta, ettd jos
sielld ollaan v&kivaltasia, niin sd meet kylld hetkellisesti rauhoittumaan ja katotaan pys-
tyyko jatkaa sitte. Totta kai se tavoite on, mut jossainhan se raja menee. (Ruska)
Utu puolestaan totesi omasta kokemuksestaan rajojen asettamisen vaativan
useimmiten konkreettisia toimia: Tirkein on sitte se, etti... keskeyttid sen toimin-
nan. Ei yritd niinku huudella ohjeita, vaan menee sen oppilaan luokse ja pysdyttid sen -
Opettajien toiminnan selkeyteen ja johdonmukaisuuteen liittyi myos lii-
kuntatunnin etukdteen suunnittelu ja sen sisdllon kertominen oppilaille etuka-
teen. Osa opettajista koki nimenomaan oppilaiden informoimisen omaksi vah-
vuudekseen inklusiivisessa liikunnanopetuksessa.
Niinku hirveen tarkasti pidén kiinni siitd, et md infoon oppilaita etukédteen mitd tehdadan.
Et kukaan ei voi sanoo, et mé en tiennyt mitd tdndén on liikkunnassa. Et ma aina ldhetian

viimeistddn pédivdd ennen, et mitd on. Ja siitd méd oon saanu vanhemmiltakin palautetta
tdnd vuonna, et toi on kiva, ku si ldhetit etukiteen viestid, et tiedetddn mitd tehdddn. (Pa-

ju)
Opettajat kokivat positiivisen pedagogiikan hyodyntdmisen toimivana keinona
inklusiivisessa opetuksessa ja sen kdytto ilmeni opettajien kokemassa ammatil-
lisessa osaamisessa. Ruska kertoi, ettd ehkd silli positiivisella on kuitenki sitte nyky-
ddan huomannu, et silli pidsee enemmin eteenpdin, kun silld, et on jyrkki ei. Positiivi-
seen tyootteeseen liittyi myos oppilaiden motivointi, jonka esimerkiksi Paju ku-
vaili omaksi vahvuudekseen: Et mid yritin mahdollisimman paljon aina tsempata
oppilaita. Tai ndin md ainakin yritdn mielestini, ettd yritin niitikin, jotka ei vdlttimdt-
ti tykkddi jostakin tekemisestd, niin yritin aina motivoida jotenkin. Yhtend motivoin-
tikeinona ndyttaytyi mielekkdan ja monipuolisen aktiviteetin suunnittelu.

Ammatillista osaamistaan kuvatessaan luokanopettajat vertasivat inklu-
siivista liikunnanopetusta muihin inklusiivisina toteutettaviin oppiaineisiin
enemmadn kuin liikunnanopettajat. Paju kertoi, ettd md kuitenkin koen, etti se

niinku litkunta on ehki varmaan parhaita aineita sithen inklusiiviseen opetukseen ver-



rattuna moneen moneen muuhun aineeseen. Osa luokanopettajista toi selvasti esille,
ettd liikunnan oppiainetta on mielekdstd opettaa. Taméd koettiin myo6s yhtend
inklusiiviseen liikunnanopetukseen liitettdvand vahvuutena. Esimerkiksi Puro
kuvaili liikunnanopetusta, et se on aina ollu se, miti on ollu helppo vetdid lonkaltakin.
Ruska kertoi puolestaan, ettd mun mielestd litkunta on vdlilld tosi hermostuttavaa
opettaa, mut sit se on kuitenki niinku tosi mukavaa.

Monialaista yhteistyotd toteutettiin vahdisesti. Jotkut opettajat pitivdt mo-
nialaista yhteistyotd yhtend omaa ammatillista osaamista tukevana tekijand in-
klusiivista opetusta toteutettaessa. Monialaisen tuen koettiin tukevan my®os op-
pilaan oppimista inklusiivisessa liikunnanopetuksessa. Opettajat, jotka tekivit
yhteisty6td, toteuttivat sitd vaihtelevasti koulunkdynninohjaajien, erityisopetta-
jien, kouluterveydenhoitajan, kuraattorin ja psykologin sekd oppilaan vanhem-
pien ja fysio- tai toimintaterapeuttien kanssa. Yhteistyotd he toteuttivat joko
kasvotusten keskustelemalla tai kirjallisesti viestittelemailld, taikka valillisesti,
eli luokanopettajan tai koulunkdynninohjaajan kautta.

Kaikilla opettajilla liikuntatunteihin liittyvd monialainen yhteistyo toteutui
koulunkdynninohjaajien kanssa ja tyonjako heidén vilillddan oli yleensd selked.
Opettajat kokivat ohjaajalla olevan iso merkitys oppitunnin sujuvuuden takaa-
misessa: Et ohjaaja on kuitenki enemmdn mikdi pystyy heti kun huomaa jonkun tilan-
teen, niin mennd siihen avuksi ja keskustelee, et miki nyt on ja pdistiin sit asiassa
eteenpiin. (Ruska) Opettajien kertomasta oli tulkittavissa, ettd opettajat kokevat
olevansa vastuussa ohjaajan toiminnasta tukea tarvitsevan oppilaan ohjaami-
sessa sekd yhteistyon toimimisesta tyoparina toimivan ohjaajan kanssa. Henki-
lokemioiden yhteensovittaminen nahtiinkin liséhaasteena omalle tyoskentelyl-
le. Toki sen niinku... sen kanssa se yhteistyd on... pitds saada sujumaan ja... Et niin,
silleen se tuo... tuo kylli haastetta. (Pouta)

Kodin ja liikuntaa opettavan opettajan vilinen yhteistyd nadyttaytyi ylei-
sesti ottaen maddraltddan vahdisend. Yhteistyo toteutui ldhinnd kirjallisena vies-
tintdnd, esimerkiksi Wilman kautta. Usein kodin ja opettajan suoran yhteyden-
pidon sijaan oppilaan oma luokanopettaja tai koulunkdynninohjaaja toimi vies-

tinviejand heidan valillian. Useamman eri tahon sekd moninaisten viestinta-



muotojen myotd monialaisen yhteistyon toteuttamista pidettiin ajoittain haas-
teena. Tahan ndhtiin vaikuttavan sen, ettd yhteistyolle ei ollut selkeitd toiminta-

tapoja, eikad riittdvasti aikaa varattuna.

522 Ammatillinen kehittyminen

Ammatillisen kehittymisensd opettajat ndkivat tapahtuvan suurelta osin konk-
reettisen tyon tekemisen kautta, minkd seurauksena kdytannon kokemus nousi
esille parhaana tapana oppia tukea tarvitsevien oppilaiden kohtaamisesta ja
huomioinnista. Oman ammatillisen osaamisen jatkuva kehittdminen nahtiin
tarpeellisena, ja opettajien késityksissd ilmeni avoimuus jatkuvalle oppimiselle.

Inklusiivisesta ndkokulmasta ammatillisen osaamisen kehittamista tarkas-
tellessa useat opettajat mainitsivat erityispedagogiikan opinnot hyodyllisiksi.
Lisdksi opettajat kokivat tarpeellisiksi liikunnanopetukseen keskittyvit lisdkou-
lutukset. Et semmosta niinku monipuolisempaa lihestymistapaa kaipais sithen niiden
tuntien suunnittelun ja toteuttamisen suhteen. Et lisikoulutus olis ddrimmiisen terve-
tullutta litkunnassa, kuten Paju asian ilmaisi. Utu kertoi havainneensa, ettd ny-
kyisin tdydennyskoulutuksissa otetaan entistd paremmin huomioon erilaiset
oppijat.

Haasteena ammatillisen osaamisen kehittdmiselle todettiin tuen puute sen
toteuttamiseen tyoorganisaation taholta: Et ei koulumaailma sillai. Ja se on aika-
moinen tappio minun mielestd koululle, et niin tiukkaan on viety kaikki. (Laine) Tay-
dennyskoulutuksiin paddsy vaihteli kouluittain, mutta ldhes kaikki opettajat toi-
vat esille taloudellisten resurssien niukkuuden vaikuttavan asiaan. Koulun tai
kunnan taloudellisten resurssien hyodyntdmisestd opettajien ammatilliseen ke-
hittdmiseen ilmeni siis joko hyvin vdhdiseni tai ei ollenkaan toteutuvana. Laine
kertoi, ettd ammattitaidon kehitys on omassa rahapussissa ja Paju totesi, ettd siind
painaa se talouspuoli.

Joidenkin opettajien késityksistd ilmeni tarve koulutuksista saatujen tieto-
jen jakamiseen omassa yksikossd, minkd ndhtiin mahdollistavan koulutuksen
sisdllostd hyotymisen kaikille tydyhteison jdsenille. Téllaisen toimintatavan

ndhtiin olevan riippuvainen tydorganisaatiosta ja esimiehen panostuksesta tyo-



yhteison sisdisten koulutusten jarjestaimiseen. Kaiken kaikkiaan avainasemassa
omassa ammatillisessa kehittymisessd pidettiin opettajan omaa aktiivisuutta.
Yhtend ammatillisen kehittymisen mahdollistajana n&htiin monialainen
yhteistyo, josta opettajat mainitsivat esimerkkeind koulun ulkopuolisten tera-
peuttien ja erityisalojen asiantuntijoiden kanssa tehdyn yhteistyon. Opettajien
mukaan oman ammatillisen osaamisen kehittymiselle oleellista oli yhteistytn
sisdltdméd vuorovaikutuksellisuus. Toisin sanoen, opettajat olivat olleet itse sel-
vdsti avoimempia uuden oppimiselle silloin, kun my6s heiddn ammattitaitonsa

oli huomioitu yhteistyta tehdessa.

523 Ammatillista osaamista rajoittavat tekijat

Omaa ammatillista osaamista pohtiessaan opettajat toivat esille, ettd he kokevat
koulun rakenteellisten tekijoiden rajoittavan jossain madrin heiddn ammattitai-
tonsa hyddyntamistd. Yhteisten toimintatapojen puute sekd toisaalta riittamat-
tomaét taloudelliset- sekd henkilostoresurssit hankaloittivat joidenkin opettajien
osaamisen hyodyntamistd opetuksessa, kuten Paju sanoi et siihen ei ehki liikunta-
tunnilla oo tarpeeks henkildstoresursseja, riittivisti tavallaan. Et mua harmittaa se, et
ei pysty toteuttaan ihan silld lailla, kun haluais toteuttaa.

Koulun yhteisten toimintatapojen puute todettiin koskevan nimenomaan
erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden oppimisen ja koulunkdynnin tuen asia-
kirjojen tekemistd sekd oppilaiden arviointia. Asiakirjojen koettiin ohjaavan
opettajan tyotd, vaikka haastatteluista ilmeni, ettei asiakirjojen laatiminen lii-
kunnan oppiaineeseen ollut valttamattad vakiintunut tapa kouluissa:

Ja md luulen, et niinku muissa aineissa on, mutta se on ehka niinku herétty nyt vasta sii-

hen, et litkuntaankin voi. Et en mé aikasemmin saanu mit4d4n ohjeita, ku mé ihmettelin et

mites mé arvioin, miten mi toteutan titd. (Tuisku)
Koulun puutteelliseksi koetut henkilostoresurssit kohdistuivat nimenomaan
vdhdisiin mahdollisuuksiin hyodyntdd koulunkdynninohjaajien tyopanosta.
Tdmdn seurauksena opettajat eivit kokeneet voivansa hytdyntdd omaa peda-

gogista osaamistaan, koska aikaa kului paljon pelkdstdan ryhman hallintaan ja



yksittdisten konflikti -tilanteiden ratkomiseen. Tuisku totesi, et tavallaan keinova-
likoimaa on, mut ku ei niit pysty kiyttamddn, ku ei oo koululla resursseja.

Opettajien puheissa ilmeni opettajan ammattirooliin sisdltyvien odotusten
tayttaminen, joiden myotd opettajan oman persoonan hyodyntdminen tyossa ei
aina toteutunut. Oman ammatillisen osaamisen hyodyntamistd rajoittavana te-
kijand nayttdaytyi myos monialaisen yhteistyon sujumattomuus. Haasteena yh-
teistyon toteuttamiselle ndhtiin muun muassa aikataulujen yhteensovittaminen,
johon vaikuttivat opettajien mukaan osaltaan koulupdivan aikana vallitseva
kiire seké yhteistyon tekemisté tukevien toimintatapojen puute kouluissa. Laine
kuvasi omaa kokemustaan yhteistyon tekemisestd erityisopettajien kanssa, etta
heidin pdiivi on aika semmonen... niinku kiireinen. Et he on niin paljon tuolla omassa
luokassa koko ajan - - Ettd... et aina sillon tillon jutellaan, mutta... Selkeiden toimin-
tatapojen puutteen koettiin aiheuttavan esimerkiksi haasteita kohdennetun yh-
teistyon tekemiselle ja tiedonkulun sujuvuudelle.

Opettajat ndkivdat myos henkiloston, erityisesti koulunkdynninohjaajien,
vaihtuvuuden rajoittavan oman ammatillisen osaamisen hyodyntdamistd. Yh-
teistyohon vaadittavan vuorovaikutussuhteen luominen ja yhteistyon tekemi-
nen nahtiin haastavaksi tilanteessa, jossa opettajalla ei ollut mahdollisuutta tie-
tdd etukdteen niin sanottua tydpariaan. Myrsky kuvasi tdtd tilannetta seuraa-
vasti: Mut et kertois jo etukiteen avustajalle. Se nyt on aika hankalaa, kun ei aina edes
tiedd kuka se on, mut jos tietdis niin sitte. Tamdn lisdksi ohjaajan ammatillisen
osaamisen puutteen ndhtiin yhta lailla hankaloittavan omaa tyoskentelya ja tal-
16in ohjaajan lasnéolo liikuntatunnilla koettiin ylimé&&rdisend kuormituksena.

Koulun ulkopuolisten tahojen kanssa tehtdvdssd yhteistyossd esille nousi
yhteistyohon osallistuvien roolit sekd ndiden roolien mukainen toiminta. Omaa
ammattitaitoa rajoittaviksi tekijoiksi ndhtiin nimenomaan epéselvit tehtdva- ja
vastuunjaot. Kodin ja koulun vilisen yhteistyon toteutumisessa opettajat naki-

vit erityisen merkityksellisend kotien aktiivisen roolin yhteydenpidossa.



6 POHDINTA

6.1 Tulosten tarkastelu ja suhde aiempiin tutkimuksiin

Tutkimuksemme tarkoituksena oli selvittdd, millaisia kdsityksid peruskoulussa
liikuntaa opettavilla opettajilla on inklusiivisen liikunnanopetuksen toteuttami-
sesta ja erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden opetukseen osallistumisen mah-
dollistamisesta. Taman lisdksi tutkimuksessa haluttiin saada selville, millainen
kasitys opettajilla on oman ammattitaitonsa riittdvyydestd inklusiivisen liikun-
nanopetuksen toteuttamiseen sekd milld tavoin he hyddyntdvat monialaista
yhteisty6td sen toteuttamisessa.

Tutkimuksemme tulosten mukaan opettajat pitivéat inklusiivista liikun-
nanopetusta osana tavanomaista tydtddan. Tamédn tulkitsimme olevan seurausta
osaltaan opettajien ammatilliseen osaamiseen sisdltyvastd eettisten periaattei-
den noudattamisesta, johon kuuluu my6s moniarvoisuuden kunnioittaminen
(OA]J 2019). Toisaalta opettajien ajattelussa voidaan ndhda se, ettd suomalainen
peruskoulujdrjestelmd on jo alun perin rakennettu kaikkia lapsia ja nuoria var-
ten (ks. Opetus- ja kulttuuriministerio 2014). Tuloksista ilmeni kuitenkin se, ett-
ei kaikilla kouluilla ollut selkeitd linjauksia inklusiivisen liikunnanopetuksen
toteuttamisesta ja ndin kukin opettaja késitti sen omalla tavallaan. Koulutuksel-
lisen inkluusion kdytdnnon toteutusten yhteydessd on nimenomaan yhteisen
ajatuksen, vision, havaittu olevan merkityksellinen sen onnistumisessa (mm.
Ainscow ym. 2006; Mitchell 2005).

Suomessa opetus- ja kulttuuriministerion (2018) peruskoulua kehittamé&an
asettama Peruskoulufoorumi on yhdessd toimijoidensa ja yhteistydtahojensa
kanssa laatinut Tasa-arvoisen peruskoulun tulevaisuus -sitoumuksen, jossa
todetaan tasa-arvon toteutumisen vaativan kaikilta koululaitoksen parissa
tyoskenteleviltd toimijoilta samansuuntaisia, sitd edistdvid, toimia. Valtakunnal-
lisella sekd hallinnollisella tasolla yhteisen ajatuksen merkitys on jo tiedostettu,

mutta kdytannon tasolla se ei kuitenkaan vield kovin laajasti ndy. Kukaan tut-



kimukseemme haastatelluista opettajista ei tiennyt, ettd koululla olisi omaa vi-
siota, jota pyrittdisiin seuraamaan inklusiivisen opetuksen toteutuksessa. Pe-
ruskoulufoorumin laatimassa sitoumuksessa todetaankin, ettd valtakunnallisen
pddtoksenteon ja koulun arjen tulisi kohdata paremmin (Opetus- ja kulttuuri-
ministerio 2018).

Muun muassa Evans (2014) ja Fitzgerald (2012) kritisoivat, ettd inkluusion
kasite on usein vain fraasi, jota kdytetddn ilman konkreettisia tekoja. Hakala ja
Leivo (2015) ottavat kantaa tdhdn toteamalla, ettei koulu kehity inklusiiviseksi
vain hallinnollisilla paatoksilld. He painottavat, ettd koulujarjestelman kehitta-
minen ja oppilaan osallisuuden tukeminen ldhtee koko koulun toimintakulttuu-
rin muutoksesta, jolloin johtamisen kulttuuri on keskeisessa roolissa inklusiivis-
ten arvojen kehittymisessa.

Inkluusion toteutumiseksi johtajuutta tarvitaan jokaisella toteutuksen ta-
solla, jolloin sen merkitys ulottuu my6s koulun arjen tasolle (ks. Mitchell 2015).
Koulun rehtorilla on ndin ollen merkittava rooli inklusiivisen opetuksen vision
ja toimintatapojen kehittamisessd ja kdyttoon ottamisessa. Tutkimuksessamme
opettajien vaikutusmahdollisuudet inklusiiviseen opetukseen organisaation
tasolla olivat vdhdisid, mutta opettajien ja esimiesten vilit ndyttaytyivét positii-
visina. Opettajat kokivat esimerkiksi saavansa riittdvdsti tukea esimiehiltdan
liikunnanopetuksen inklusiivisen toteutukseen, jos sitd tarvitsivat. Avoimet
vilit esimiesten kanssa vaikuttivat tutkimuksemme opettajien kouluissa hyvana
mahdollisuutena kehittdd yhteista visiota.

Inkluusio -ideologiaan merkityksellisend osana kuuluvan yhdenvertai-
suuden periaatteen toteuttaminen ndhtiin tuloksissamme opetuksen yhtend
lahtokohtana. Mahdollisuus kdyda koulua omien ikdtovereiden kanssa ja oman
fyysisen asuinympaériston koulussa nousi opettajien kéasityksissa esille tavan-
omaisena toimintatapana. Suurin osa opettajista piti tukea tarvitsevan oppilaan
sijoituspaikkaa liikunnanopetuksessa tarkoituksenmukaisena. Tuloksissamme
oli ndhtdvissd kuitenkin oppilaan sijoituspaikan kriittisempi arviointi nimen-
omaan oppilaan tarvitseman tuen riittivyyden ja liikunnanopetukselle asetettu-

jen tavoitteiden nidkokulmasta. Saloviita (2009) nostaa esimerkiksi esille sen,



ettei kyseessd oikeastaan ole edes inklusiivinen opetus, jollei oppilas saa tarvit-
semaansa tukea.

Joidenkin opettajien mukaan inklusiivista opetusta toteutettiin taloudellis-
ten sdastojen seurauksena. Tama kasitys voi osaltaan johtua siitd, ettei oppilaan
osallistuminen inklusiiviseen liikunnanopetukseen ollut riittdvan tarkasti maa-
riteltyd. Oppilaiden ryhmiin sijoittelua koskevat padtokset toteutetaan niin sa-
notusti ylemmadlld taholla, jolloin osa ryhmddn sijoittamisen perusteluista jaa
opettajilta piiloon. Tama on yksi konkreettisista esimerkeistd siitd, ettd yhteinen
visio kuuluu kdytannon toimimisen edellytyksiin (ks. Ainscow ym. 2006; Mit-
chell 2005).

Taloudellisten sddstdjen nadhtiin vaikuttavan myos henkilostoresursseihin,
joiden koettiin olleen paikoin riittamattomét isokokoisissa ja useampia tukea
tarvitsevia oppilaita siséltdvissd opetusryhmissd. Nykyiseen hallitusohjelmaan
kirjattu peruskoulun laatu- ja tasa-arvo-ohjelma pyrkiikin tarkastelemaan muun
muassa inkluusioon kohdistettujen resurssien riittavyyttd (ks. Valtioneuvosto
2019).

Tulostemme mukaan opettajat pyrkivat yhdenvertaisuuteen kaikessa toi-
minnassa. Liikuntatuntien aktiviteetit pyrittiin soveltamaan kaikille oppilaille
sopiviksi. Mitchell (2014) tuo esille, ettd inklusiivisen opetuksen toteutuminen
vaatii aina opetuksen etukiteissuunnittelua. Tuloksistamme ilmeni vield se, ettd
toisinaan ainoa vaihtoehto tukea tarvitsevalle oppilaalle oli erillisen tuntisisal-
16n suunnitteleminen. An ja Meaney (2015) ovat havainneet tutkimuksessaan,
ettd opettajat tukevat ajatusta inkluusiosta, mutta kokevat tukea tarvitsevien
oppilaiden tarvitsevan ajoittain erillddn tehtyjd aktiviteetteja tarkoituksenmu-
kaisen tuen saamiseksi. Tdtd ndkemystd tukee Maherin (2016) tutkimustulos,
jonka mukaan opetushenkil6sto vierasti ajatusta oppilaan segregoinnista, eril-
laén tekemisestd, mutta koki sen olevan toisinaan valttamatonta liikuntatunnil-
la.

Opettajat pitivat tdarkednd oppilaan sosiaalista osallisuutta liikuntatunnilla.
Tuloksissamme oli ndhtdvissd opetuksen toteuttamispaikkaa koskevat ratkai-

sut, joilla oli pyritty huomioimaan oppilaan sosiaalisen osallisuuden toteutumi-



nen. Mitchell (2015) tuo esille, ettd sosiaalisen osallisuuden edistdiminen on yksi
oleellisista tavoitteista hdnen luomassaan toimintamallissa. Tuloksissamme po-
sitiivinen merkitys oppilaan sosiaaliselle kanssakdymiselle ndhtiin kuitenkin
toteutuvan vain onnistuneen inkluusion toteuttamisen yhteydessd. Niin ollen
pelkdn yksittdisen tekijan toteutuminen ei vield riitd mahdollistamaan tavoitel-
tua kokonaisuutta (ks. Maher 2016). Fitzgerald (2012) on kritisoinut oppilaan
muusta luokasta eriyttdmistd, jos se toteutetaan oppilaan osallistumaan kyke-
nemittomyyden vuoksi. Hinen mukaansa liikuntatunnin aktiviteetit tulisi so-
veltaa aina siten, ettd oppilaan mukaan p&ddsy mahdollistetaan. Tutkimuksem-
me opettajien toiminnassa oli vahvasti ndkyvissd oppilaan sosiaalisen aseman
huomioiminen ja sosiaalisuuteen ohjaaminen. Sosiaalinen inkluusio on havaittu
merkittavaksi liikuntatunnilla tukea tarvitsevan oppilaan hyvaksytyksi tulemi-
sen kokemuksen kannalta (Spencer-Cavaliere & Watkinson 2010).

Tuloksissamme inklusiivinen liikunnanopetus nahtiin tirkednd hyvaksy-
vddn ilmapiiriin kasvattajana. Samansuuntaisia tuloksia on saatu lukuisista in-
klusiivista opetusta késittelevistd tutkimuksista (ks. esim. Maher 2016; Allan &
Persson 2016). Tamdn erittdin tdrkedn kasvatustavoitteen ohella tutkimuk-
semme antoi kuitenkin aihetta pohtia, jadko liikunnanopetukselle asetetut ope-
tukselliset tavoitteet osin toteutumatta. Huomioitavaa on, ettd huoli opetusta-
voitteiden toteutumisesta oli hyvin oppilaskohtaista. Osaltaan tdhdn vaikutti
liikunnanopetuksen yksilollisten tavoitteiden puutteellinen maarittaminen.

Opettajat toivat esille erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden arvioinnin
haastavuuden. Opettajien puheissa arvioinnin ongelmallisuus nadyttaytyi juuri
oppilaan yksilollistd oppimista tukevien tavoitteiden sekd liikunnanopetukselle
asetettujen yleisten tavoitteiden vélisend ristiriitana. Jos oppilaan ei ollut mah-
dollista saavuttaa yleisid tavoitteita, eikd hanelld ollut yksilollisid tavoitteita tai
suunnitelmaa tavoitteiden muokkaamisesta, arvioinnin ldhtokohdat olivat opet-
tajalle haastavia.

Tulostemme mukaan liikunnanopetuksen toteutukseen ja sen ohessa il-
mapiiriin vaikuttavana tekijand nahtiin opettajan oma asenne inkluusiota koh-

taan. Opettajien suhtautuminen inkluusioon ja inklusiiviseen liikunnanopetuk-



seen oli padosin myonteistd. Moberg (2001) on todennut koulun rakenteiden ja
opettajien toimintaedellytysten kehittymisen inkluusiota tukevaksi muokkaa-
van opettajien asenteita inkluusiomyonteisemmiksi. Opettajien késityksista oli-
kin havaittavissa, ettd suhtautuminen oli myonteisempdd silloin, kun inklusiivi-
sen liikunnanopetuksen toteuttamiseen vaikuttavat koulun toimintatavat koet-
tiin selkeiksi sekd resurssointi riittavaksi. Qi ja Ha (2012) ovat artikkelissaan
tuoneet esille, ettd opettajien myonteisempéadn asenteeseen inkluusiota kohtaan
vaikuttavat tutkimusten mukaan opettajien ammatillisten valmiuksien, koetun
kyvykkyyden ja aiempien kokemusten lisdksi nimenomaan saatavilla oleva tuki
koululta.

Opettajien kisityksissd haasteena omalle tyoskentelylle ilmeni selkeiden
toimintatapojen puute. Tdmd sama asia nousi esille kouluvuoden 2019-2020
alussa laajalti mediassa, jossa esiintyi huomattavasti kritiikkid nykyistd Perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteita kohtaan ja keskusteltiin sen lukuisis-
ta eri tulkintatavoista. Tulkintamme mukaan selkedmpien raamien asettaminen
toiminnalle ei vie pois suomalaisessa koulutusjdrjestelmdssd vahvana osana
ollutta opettajien autonomiaa, vaan pdinvastoin tukee opettajien tyoskentelyd ja
sen myotd tydssdjaksamista. Opettajien tehtdvand on kuitenkin madrittdd ope-
tuksen toteutustavat oppilaiden tarpeiden mukaan ja ndin hyodyntdd omaa
ammatillista osaamistaan.

Tutkimuksemme opettajien liikuntaryhmissa oli erilaista tukea tarvitsevia
oppilaita, ja tuen tarpeista esille nousivat erityisesti sosiaaliset- ja kdyttaytymi-
sen pulmat sekd mielenterveysongelmat. Morleyn ja kollegoiden (2005) tutki-
muksessa kdyttdytymisongelmat ndhtiin opettajien mukaan suurimpana haas-
teena liikunnanopetuksessa. Tutkimuksessamme nditd haasteita ei suoranaisesti
nostettu esille muita suurempina, mutta opettajien puheissa kadyttaytymisen
haasteet esiintyivat kuitenkin usein. Tuloksistamme ilmeni, ettd tukea tarvitse-
vat oppilaat ja heiddn vaatimansa huomio voivat vaikuttaa negatiivisesti mui-
den oppilaiden oppimiseen liikuntatunneilla. Saloviita (2006) tuo toisaalta ar-
tikkelissaan esille, ettei vertailututkimuksissa ole ollut ndhtdvissd timéan suun-

taista vaikutusta muiden oppilaiden koulunkdyntiin.



Koska tutkimuksessamme tukea tarvitsevan oppilaan maédrittely jdi opet-
tajan itsensd tehtdviaksi, my0s tuen tarpeet nayttaytyivit sen mukaisesti. Koulu-
tukselliseen inkluusioon ja tasa-arvon toteutumiseen nykyisin liitettdvd maa-
hanmuuttajien opetus (ks. Evans 2014; Mitchell 2005) ei tullut lainkaan esille
haastatteluissamme. Kulttuurisen monimuotoisuuden esiintyméttomyys voi
osaltaan liittyd liikuntaan oppiaineena, missd maahanmuuttajataustaisten oppi-
laiden mahdolliset tuen tarpeet eivit véalttamatta nay.

Liikunta heratti eridvid kdsityksid oppiaineen soveltuvuudesta inklusiivi-
seen opetukseen, mik oli osaksi riippuvainen oppilaiden tarvitseman yksilolli-
sen tuen laadusta ja toisaalta edelld kasitellyistd koulun toimintatavoista seka
opetuksen resursseista. Liilkunnan oppiaine nédhtiin muista oppiaineista eroava-
na sen sisdltamien erityispiirteiden vuoksi, joita on tuotu esille myos eri tutki-
muksissa (ks. mm. Klavina & Rodionova 2015; Morley ym. 2005; Huovinen &
Rintala 2017). Liikunnan oppimisympadriston tuomat haasteet nakyivat tuloksis-
samme muun muassa opettajien kokemissa haasteissa suunnitella opetusta sekd
huomioida turvallisuutta. Myds Morleyn ja kollegoiden (2005) tutkimuksessa
opettajat kokivat turvallisuustekijoiden huomioimisen merkityksellisemmaéksi
liikkuntatunneilla kuin muissa oppiaineissa.

Maher (2016) on esittanyt ndkemyksen my0s siitd, ettd liikunnanopetuk-
sessa toteutettu inkluusio jdtetddn usein inkluusiota késittelevistd tutkimuksista
pois, koska liikunnan oppimisympdaristd on muista oppitunneista poikkeava.
Erds tutkimukseemme osallistuvista opettajista kiinnostui tutkimusaiheestam-
me nimenomaan siksi, koska ndkokulmamme oli liikunnanopetuksessa.

Tutkimuksemme mukaan kaytetyimpid opetusta eriyttavid keinoja olivat
vidlineiden soveltaminen, erilaiset ryhmittelyt sekd monipuolisen aktiviteetin
suunnittelu oppitunneille. Useiden aiempien tutkimusten mukaan eriyttavia
keinoja ja aktiviteettien soveltamista pidetddn tarkednd inklusiivisen opetuksen
onnistumiseksi (An & Meaney 2015; Elliot ym. 2016). Siutlan ja kollegoiden
(2012) tutkimus vahvistaa, ettd monipuolinen tekeminen my6s motivoi oppilai-

ta.



Tuloksissamme oli ndhtdvissd, ettd opettajat kokivat hyotyvansa positiivi-
sesta vuorovaikutussuhteesta oppilaiden kanssa. My6s aiemmissa tutkimuksis-
sa on havaittu myonteiselld vuorovaikutuksella olevan positiivisia vaikutuksia
opetukseen (ks. Siutla ym. 2012; Allan & Persson 2016). Erityistd tukea tarvitse-
va oppilas saattaa tarvita jopa enemman palautetta ja ohjeistusta onnistuakseen
(Block & Kelly 2016). Siutlan ja kollegoiden (2012) tutkimuksen mukaan positii-
vinen palaute sekd opettajan ja oppilaan vilinen myonteinen vuorovaikutus
innosti oppilaita tavoitteen mukaiseen toimintaan ja vahensi hdiriokayttayty-
mistd. Tutkimuksemme opettajat hyodynsivét positiivista pedagogiikkaa myos
koko ryhmién toimintaan, jota Spencer-Cavalieren ja Watkinsonin (2010) ha-
vainnot myos tukevat. Heiddn tutkimuksessaan havaittiin, ettd nimenomaan
muilta oppilailta saatu positiivinen kannustus, tuki ja tasa-arvoinen kohtelu
lisdsivit tukea tarvitsevan oppilaan kokemaa hyviksyntdd ja ryhmédan kuulu-
misen tunnetta.

Opettajat pitivdt tutkimuksemme mukaan tyokokemusta tdrkednd tukena
inklusiivisen liikunnanopetuksen toteuttamisessa. Morleyn ja kollegoiden
(2005) tutkimuksessa opettajat nostivat kokemuksen tdrkeddn rooliin silloin,
kun puhuttiin varmuudesta opettaa tukea tarvitsevia oppilaita. Tuloksistamme
selvisi, ettd liikkuntaa opettavien opettajien tdydennyskoulutus on paljolti opet-
tajan omalla vastuulla. Tulosten mukaan opettajat ovat kuitenkin halukkaita
lisdkouluttautumaan. Paju ja kollegat (2016) toteavat, ettd opettajien koulutus ei
ole muokkaantunut Suomen koulutuksellisen inkluusion kehittymisen mukai-
sesti. Heiddn inkluusio-késityksid késittelevassd tutkimuksessaan reilu kol-
mannes opettajista ajatteli omaavansa puutteellisia tietoja siitd, kuinka suunni-
tella ja toteuttaa opetusta yksilollisten opetussuunnitelmien ja kolmiportaisen
tuen mukaisesti. Saman tutkimuksen mukaan luokan- ja aineenopettajat koki-
vat epdvarmuutta oppilaiden opettamisessa heiddn tarvitsemansa tuen mukai-
sesti.

Opetus- ja kulttuuriministerion (2016) asettaman Opettajankoulutusfoo-
rumin laatima Opettajankoulutuksen kehittdmisohjelma linjaa tavoitteekseen

muun muassa henkilokohtaisten kehittymissuunnitelmien laadinnan sekd



uranaikaisen ammatillisen osaamisen kehittdmisen (Opetus- ja kulttuuriminis-
terio 2016). Lisdksi peruskoulufoorumin laatimassa sitoumuksessa mainitaan
moniammatillisen yhteistyon sekd koulujen ja opettajien yhteistyon ja ver-
taisoppimisen kehittaminen (Opetus- ja kulttuuriministerio 2018). Opettajien
vilisen vertaiskoulutuksen ajatus nousi esille myos tutkimuksemme tuloksista.
Tdmd sai meidét pohtimaan yhteiseen kayttoon osoitettujen varojen kayttamista
kouluttautumiseen nimenomaan siten, ettd koulutuksessa ollut opettaja aina
jakaisi saamansa tiedon omassa yksikossddn. Kansainvalisissad julkaisuissa esi-
tellyissa inklusiivisen opetuksen kehittamisprojekteissa esiintyy yleisesti koko
koulun yhdessd tekeminen (ks. esim. Ainscow ym. 2006; Swann, Peacock, Hart
& Drummond 2012). Myos Hakala ja Leivo (2015) toteavat, ettd opettajien tulisi
jakaa enemmain kokemuksia keskendan. He liittdvat taman kollegoiden yhteis-
tyon koko inklusiivisen koulun kehittamistychon.

Opettajien ammattijarjeston (OAJ) puheenjohtaja Luukkainen (2019) tuo
esille kolumnissaan, ettd opettajan tulevaisuuden tyonkuvaa mietittdessa olisi
kiinnitettdava huomiota siihen, pitdvatko aiemmin tyostd esitetyt viitteet oikeas-
ti paikkaansa, ja pidetdanko niistd edelleen kiinni. Mielletddnko opettajan tyo
niin tarkasti rajatuksi, ettei esimerkiksi monialainen yhteisty6 kuulu heiddn
tyonkuvaansa, ja riittddko opettajien peruskoulutus ja yksittdiset tdydennyskou-
lutukset turvaamaan osaamisen koko tyduran ajalle.

Monialainen yhteistyo nadyttaytyi tutkimuksessamme opettajien tyotd tu-
kevana seikkana, mutta tosiasiassa sitd toteutettiin melko vdhidn. Tutkimuk-
semme tuloksista ilmeni, ettd liikuntaa opettavat opettajat eivit esimerkiksi
osallistu erityistd tukea tarvitsevan oppilaan HOJKS-palavereihin. Anin ja Mea-
neyn (2015) tutkimustulosten mukaan sama asia on nidkyvissd my6s muualla.
Huomioiden liikunnanopettajien yhteistyon vihdisyyden eri ammattilaisten
kanssa, HOJKS-palavereissa mukanaolo voisi auttaa vihentamaan luokanopet-
tajien ja ohjaajien kautta vélillisesti kulkevia viestejd ja luomaan enemmaé&n mo-
nialaista yhteisty6td lilkunnanopettajan ja muiden ammattiryhmien vilille.

Tuloksistamme selvisi myos, ettd kolmiportaisen tuen hyédyntaminen lii-

kunnan osalta ei ole kovin yleistd, tai sen on huomattu olevan mahdollista vasta



viime aikoina. Henkilokohtaisten oppimissuunnitelmien vahdistda nakyvyytta
liikunnan oppiaineessa ovat pohtineet my6s Rintala ja kollegat (2012). Koska
tutkimuksessamme havaittiin, ettd opettajat kokevat tukea tarvitsevien oppilai-
den opetustavoitteiden savuttamisen toisinaan hankalaksi, ndkisimme muun
muassa oppilasta koskevissa palavereissa mukana olon tukevan opettajia my6s
oman tydn suunnittelussa.

Téarkeimpéand liikuntaa opettavan opettajan tyoparina nousi esille kou-
lunkdynninohjaaja, jonka ldsnéoloa liikuntatunnilla pidettiin erittdin tarkeana.
Tutkimuksestamme ké&vi ilmi, ettd ohjaajaresursseja oli saatavissa liikuntatun-
neille suhteellisen hyvin, mutta opettajat kokivat ohjaajien vaihtuvuuden haas-
tavana. Verrattuna esimerkiksi Morleyn ja kollegoiden (2005) tutkimuksen tu-
loksiin, joiden mukaan liikuntatunneille ei useinkaan saatu ohjaajia mukaan,
tutkimuksemme haastateltujen opettajien kouluissa ohjaajien tarve liikuntatun-
neilla oli huomattu ja tarpeeseen vastattu positiivisesti. Aikuisresurssin tarve
ndytti tulostemme mukaan lisddntyvan ryhmédkoon sekd tukea tarvitsevien op-
pilaiden mé&&dran kasvaessa. Ndkisimme, ettd riittdvien resurssien mahdollista-
minen inklusiiviseen opetukseen on avainasemassa niin oppilaiden oppimisen,

kuin my®6s opettajien tyossd jaksamisen kannalta.

6.2 Tutkimuksen luotettavuus ja jatkotutkimushaasteet

Kahden eri tutkijan yhdessa tekemén tutkimuksen on esitetty voivan lisdtad tut-
kimuksen luotettavuutta (ks. Flick 2018; Hirsjarvi ym. 2009). Tutkimuksen luo-
tettavuutta voidaan Hirsjdrven ja kollegoiden (2009) mukaan tarkentaa tutkija-
triangulaatiolla, jolla tarkoitetaan sitd, ettd tutkimukseen osallistuu useampia
tutkijoita aineistonkerddjind sekd tulosten analysoijina ja tulkitsijoina. Useam-
man tutkijan tekemd saman ilmion tarkastelu voi vahvistaa analyysissa tehtyja
loydoksid sekd tuoda niithin moninaisempia sekd syvempid ndakokulmia (Den-
zin 1978, 1989; Flick 2018). Tassd tutkimuksessa tutkijatriangulaatio vahvisti

nimenomaan aineiston analysointi ja tulosten tulkinta -vaiheita, joiden toteu-



tuksessa toisiltamme saama tuki aineistosta nousseisiin havaintoihin ja nake-
myksiin ehkdisi yksittdisten ennakkokasitysten vaikutusta niihin.

Huuskon ja Paloniemen (2006) mukaan fenomenografisessa tutkimuksessa
teoriaan perehtyneisyys nakyy tutkimuksen eri vaiheissa, vaikka teoria jasentyy
varsinaisesti vasta tutkimuksen aikana. Tutkimuksen teon kannalta onkin mer-
kityksellistd, ettd tutkija on tietoinen omista késityksistddn, kuten myos, ettd
hén on avoin tutkittavien ajattelutavoille (Huusko & Paloniemi 2006). Myos
tutkimuksen luotettavuuden kannalta tutkijan tulee olla puolueeton ja pyrkid
ymmadrtamaan tutkittavia ilman ennakko-oletuksia (Tuomi & Sarajdrvi 2018).
Néihin pohjautuen erikseen tekemdmme analyysin ensimmadinen vaihe tuki eri
ajattelutapojen huomioimista sekd lisdsi tulkintojen puolueettomuutta.

Tutkimuksemme raportoinnissa on pidetty huolta sen totuudenmukaises-
ta sekd tarkasta toteuttamisesta (ks. TENK 2012). Tuomen ja Sarajdrven (2018)
mukaan luotettavuuden tarkastelussa painottuu tutkimuksen raportoinnin sel-
keys ja johdonmukaisuus. Heiddn mukaansa on tdrkeds, ettd tutkija antaa luki-
joille riittavasti tietoa tutkimuksen toteuttamisesta. Huomioimme tdmén rapor-
tointia toteutettaessa silld, ettd tekstid lukivat jo kirjoitusvaiheessa mahdolliseen
lukijakuntaan kuuluvat opettajat ja opiskelijakollegat.

Vaikka tutkimuksemme tuloksia ei voida suoraan yleistdd kooltaan vahdi-
sen otannan ja kdytetyn tutkimustavan vuoksi, opettajien késityksissd oli nidh-
tavissd samankaltaisuutta, jonka seurauksena tutkimuksessa tehtyjd havaintoja
voidaan pitdd patevind kertomaan koulujen nykyisistd kaytannoistd. Tata tul-
kintaamme tukee my6s mediassa esiintyneet uutisoinnit seka keskustelut inklu-
siivisen opetuksen toteuttamisen nykyisestd tilanteesta.

Toisaalta yleistettavyyttd heikentdd se, ettd tukea tarvitsevien oppilaiden
tuen tarpeet olivat hyvin moninaisia, ja tutkimuksessamme mukana olleet opet-
tajat kertoivat kdsityksiddn vain nykyisen tukea tarvitsevan oppilaan tarpeiden
tai jo aiemman kokemuksensa perusteella. Opettajalle kertynyt tyokokemus,
kuten myos oppilaan tarvitsema yksilollinen tuki, ovat puolestaan osaltaan

opettajan kokemaan ammattitaitoon vaikuttavia tekijoitd. Ndiden seurauksena



kasitykset ammattitaidon riittdvyydestd inklusiivisen liikunnanopetuksen to-
teuttamiseen ovat tdysin yksilokohtaisia.

Alasuutari (2011) tuo esille sen, ettd haastatteluilla keréttyd aineistoa tulee
tarkastella niiden kontekstin ndkokulmasta, kokonaisuutena, ei siitd tdysin irro-
tettuina vdittdimind. Huolimatta kasitysten kontekstisidonnaisuudesta, tutki-
muksen tulosten mukaiset késitykset monialaisesta yhteistyostd ulottuvat na-
kemyksemme mukaan laajemmallekin. Tamd tulkinta on seurausta siitd, ettd
opettajien ajatukset olivat hyvin samankaltaisia omien kokemustemme kanssa.

Tutkimuksemme tulosten pohjalta mahdollisena jatkotutkimushaasteena
ndyttdytyy rehtoreiden roolin tarkastelu inklusiivisen opetuksen toteuttamises-
sa; milld tavoin rehtorit ajattelevat koulutuksellisesta inkluusiosta, ja kuinka he
ovat sitoutuneet toteuttamaan sitd. Lisdksi mahdollinen tarkastelundkokulma
voisi olla se, millaisena rehtorit ndkeviat oman roolinsa inklusiivisten opetusjar-
jestelyjen toteuttamisessa: kuinka he esimiehend tukevat opettajakuntaansa in-
klusiivisen opetuksen toteuttamisessa ja jakavat heille omaa ajatteluaan.

Toisaalta inklusiivisen liikunnanopetuksen toteuttamiseen liittyvan jatko-
tutkimushaasteen voisi 16ytdd myos kulttuurisen monimuotoisuuden nakokul-
masta, joka ei esiintynyt lainkaan tutkimuksessamme haastateltujen opettajien
kasityksissd. Lisdksi mielestimme olisi mielenkiintoista selvittdd inklusiivisen
liikunnanopetuksen toteutumista oppilaan vanhempien ndkdkulmista; kuinka
esimerkiksi vanhemmat kokevat voivansa osallistua tukemaan yhdenvertaisen
liikunnanopetuksen toteutumista, tai millaisena he nidkevét liikunnanopetuk-
seen tuotujen resurssien riittivyyden oman lapsensa tuen toteutumisen kannal-

ta.
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LIITTEET

Liite 1. Haastattelurunko

-puolistrukturoitu teemahaastattelu

TEEMAT:
1. INKLUSIIVINEN LIIKUNNANOPETUS /
Inklusiivisen liikunnan opetuksen toteuttaminen
2. OPETTAJAN AMMATILLINEN OSAAMINEN
inklusiivisen opetuksen viitekehyksessd
3. MONIALAINEN YHTEISTYO
inklusiivisen litkunnan opetuksen toteutuksessa

TAUSTATIEDOT
o Koulutus
e erityispedagogiitkan opinnot / soveltava litkkunta
o taydennyskoulutus
o Tyokokemus
o yhteensd litkunnanopetuksesta
e erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden litkunnan opetuksesta

TEEMA 1

Opetatko tilli hetkelld/oletko opettanut aiemmin litkuntaa erityistdi tukea
tarvitsevalle oppilaalle?
o Millainen oppilas? Tuen tarve/haasteet oppimisessa / tuen taso? HOJKS?
o Onko oppilas ollut koko koulupolkunsa koulunne oppilas?

TEEMA1 & 2
Millaisin opetuksellisin keinon mahdollistat erityisti tukea tarvitsevan oppi-
laan opiskelun liikunnan tunneilla? Anna konkreettisia esimerkkejd.
o Opetuksen jirjestiminen/keinot? Eriyttiminen? Vertaiset?
o Oppilaan osallisuuden toteutuminen liikkuntatunnilla (opettajan nikemys)?
o Milli tavoin edistit yhdessd toimimista litkuntatunnilla?
o Miten toteutat oppilaan arvioinnin?
o Oppilaan nikemys tuen tarpeesta/litkuntatunnilla viihtymisestdi opettajan sa-
noin?
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TEEMA 1
Miti mielestiisi litkunnan opetukselta edellytetiiin, jotta erityisti tukea tar-
vitsevan oppilaan oppiminen ja osallisuus mahdollistuu?
o Koulun/kunnan/opettajan oma visio?
o Rehtorin tuki?
o Koulun kulttuuri/muiden oppilaiden suhtautuminen?
o Resurssit - tilat, vilinehankinnat, ryhmdikoko?

TEEMA 2
Minkd koet vahvuudeksesi omassa ammattitaidossasi, jos ajattelet inkluusion
toteuttamista litkunnan opetuksessa? Entd millaisia kehittymisen kohteita
ajattelet itsellisi olevan?
e Opettajien koulutus
o Koetko tarvetta tiydennyskoulutukselle? Millaiselle? Onko mahdollisuus pdds-
ta?

TEEMA 3
Toteutuuko moniammatillinen yhteistyo inklusiivisen opetuksen toteuttami-
sessa ja kenen kanssa? Kerro minkilaisissa asioissa.
o Koetko tarvitsevasi sitid enemmiin?
e Onko oppilaalla hldkohtaista avustajaa?
o Koulun ja kodin yhteistyo?
o Muut ammattilaiset? (erityisopettaja, fysioterapeutti, toimintaterapeutti)

HAASTATTELUN KOKOAMINEN
1. Mitd asioita koet inklusiivisen liikunnanopetuksen hyodyiksi? Entd
mahdolliset haasteet?

2. Haluatko vield sanoa jotakin aiheeseen liittyvddi?
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Liite 2. Tietosuojailmoitus

Tietosuoja-asetus (679/2016) 12-14, 30 artikla

TIETOSUOJAILMOITUS TUTKIMUKSESTA TUTKIMUKSEEN OSAL-
LISTUVALLE

Pro gradu -tutkielma

24.4.2019

Tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista, eiki tutkittavan ole pakko toimit-
taa mitddn tietoja, tutkimukseen osallistumisen voi keskeyttia.

1. Tutkimuksen nimi, luonne ja kesto

Inkluusion toteutuminen liikunnan opetuksessa - Opettajien nakokulmia sen toteuttami-
sesta. Tutkimus on kertaluontoinen ja valmistuu syksylla 2019.

2. Mihin henkilétietojen kasittely perustuu

EU:n yleinen tietosuoja-asetus, artikla 6, kohta 1

] Tutkittavan suostumus

3. Tutkimuksesta vastaavat tahot

Tutkimuksen tekijat:
Paula Lehtinen

Sini Siimeksela
Tutkimuksen ohjaaja: Elina Oksanen, lehtori

4. Tutkimuksen tausta ja tarkoitus

Taman tutkimuksen tavoitteena on selvittda, milla tavoin opettajat mahdollistavat erityis-
ta tukea tarvitsevien oppilaiden osallistumisen liikunnan opetukseen, eli toisin sanoen
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inkluusion toteutumisen liikunnan opetuksessa. Lisdksi tutkimuksella pyritdan selvitta-
maan, kuinka opettajat kokevat oman ammattitaitonsa riittavan inklusiivisen liikunnan
opetuksen toteuttamiseen sekd milld tavoin he hyodyntiavat monialaista yhteistyota ope-
tuksen toteuttamisessa.

Tutkimukseen osallistuvat henkil6t, jotka ovat erityista tukea tarvitsevien oppilaiden lii-
kunnan opetuksesta vastaavia opettajia.

Tutkimusaineisto ei sisdlla tutkittavien henkil6tietoja. Haastattelut sdilytetdadn haastattelu-
litterointeina salatussa tiedostokansiossa ja nauhoitteet tuhotaan valittdmasti litteroinnin
jalkeen.

5. Tutkimuksen toteuttaminen kiaytinnossa

Tutkimukseen sisdltyy noin tunnin kestava haastattelu.

6. Tutkimuksen mahdolliset hyodyt ja haitat tutkittaville

Tutkimus tuottaa tietoa inkluusion toteutumisesta lilkunnan opetuksessa.

7. Henkilotietojen suojaaminen seka sdilyttaiminen ja arkistointi

Tutkimuksessa kerittyja tietoja ja tutkimustuloksia kasitellaan luottamuksellisesti tieto-
suojalainsdddannon edellyttamalla tavalla. Tietojasi ei voida tunnistaa tutkimukseen liit-
tyvistd tutkimustuloksista, selvityksista tai julkaisuista.

Henkil6tiedot suojataan tutkimuksen aikana pseudonymisoimalla aineisto ja sdilyttamalla
aineisto salatussa kansiossa. Paperiset lupakaavakkeet sdilytetdan tutkimuksen ajan luki-
tussa kaapissa ja havitetdadn tutkimuksen paatyttya tietosuojamateriaalien tavoin.

Tutkimustuloksissa ja muissa asiakirjoissa sinuun viitataan vain tunnistekoodilla.

Tutkimusaineistoa sailytetddn Jyvaskyldn yliopiston tutkimusaineiston késittelya koske-
vien tietoturvakaytanteiden mukaisesti.

8. Tutkimustulokset

Tutkimuksesta valmistuu opinnaytetyd.

9. Tutkittavan oikeudet ja niista poikkeaminen

Tutkittavalla on oikeus peruuttaa antamansa suostumus, kun henkilétietojen kdsittely
perustuu suostumukseen. Jos tutkittava peruuttaa suostumuksensa, hdanen tietojaan ei

kayteta enaa tutkimuksessa.
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Tutkittavalla on oikeus tehda valitus Tietosuojavaltuutetun toimistoon, mikali tutkittava
katsoo, ettd hanta koskevien henkilotietojen kisittelyssa on rikottu voimassa olevaa tieto-
suojalainsdddantda. (lue lisaa: http://www.tietosuoja.fi).

Tutkimuksessa ei poiketa muista tietosuojalainsdadannén mukaisista tutkittavan oikeuk-

sista.

10. Rekisteroidyn oikeuksien toteuttaminen

Jos sinulla on kysyttavaa rekisteroidyn oikeuksista voit olla yhteydessa tutkimuksen teki-
jaan.
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