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Pro gradu-tutkimuksen tarkoituksena oli tutkia luokanopettajien kokemuksia in-
kluusiosta ja tarkastella asiantuntijuuden vaikutusta kokemuksiin. Tutkimuksen
kohteena olivat aloittavat luokanopettajat, joilla oli alle kaksi vuotta tyckoke-
musta luokanopettajaksi valmistumisen jalkeen (n = 5) sekd asiantuntijaluokan-
opettajat, joilla oli yli 10 vuotta tyokokemusta luokanopettajana (n = 4).

Tutkimuksen tieteenfilosofinen ldhtokohta oli fenomenologis-hermeneutti-
nen tutkimus. Tutkimusaineisto keréttiin laadullisen fenomenologisen avoimen
haastattelun kautta, ja se koostui viiden aloittavan opettajan ja neljan asiantunti-
jaopettajan haastatteluista. Aineisto analysoitiin fenomenologis-hermeneuttisella
analyysilla.

Tutkimuksen tulosten mukaan luokanopettajat kokivat inkluusion haasta-
vaksi, jos riittdvid resursseja ei ollut. Toisaalta aloittavat opettajat kokivat epa-
varmuutta ja riittimattomyyden tunnetta tyossddn, mutta asiantuntijaopettajat
olivat tietoisia omista taidoistaan. Erityisopettajien kanssa toteutettu yhteistyo
mahdollisti erityisen tuen oppilaan riittdvdn tukemisen ja yhteistyon merkitys
korostui. Tutkimuksen perusteella voidaan todeta, ettd luokanopettajat tiedosta-
vat inkluusion toimintaperiaatteet hyvin, mutta sen toteuttamista pidetddn haas-
tavana etenkin riittdméattomien resurssien vuoksi. Luokanopettajien osaamista

tulisi lisdtd inkluusion osalta ja opettajia tulisi tdydennyskouluttaa runsaammin.

Asiasanat: opettajan asiantuntijuus, inkluusio, erityinen tuki, fenomenologis-

hermeneuttinen tutkimus.

Tdamdn julkaisun alkuperdisyys on tarkistettu Turnitin Originality Check -ohjel-
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1 JOHDANTO

Erityisen tuen oppilaita integroidaan yleisopetuksen luokkiin ja luokanopettajien
tyomadrd on sen myotd kasvanut. Kiinnostus aihetta kohtaan on noussut erityis-
pedagogiikan opintojen myo6td ja huomattuani, ettei erityisen tuen oppilaiden ti-
lanne peruskoulussa ole ihanteellinen. Useissa kaupungeissa on tilanne, jossa eri-
tyisluokkia on vahennetty ja erityisen tuen oppilaat on integroitu yleisopetuksen
luokkaan. Tyoskennellessani erityisopettajan sijaisena ja kentdn puheen pohjalta
olen havainnut, ettd yleisopetuksen luokkaan integroituneet erityisen tuen oppi-
laat tuovat haasteita kouluarkeen. Integroituneena ovat usein myos ne oppilaat,
jotka eivit ole mahtuneet pienluokalle. Osalle ndistd oppilaista pienluokka olisi
ehdoton. Aihe on valikoitunut myos huolesta, joka perusopetuksen kentélld on
nakynyt lahivuosina.

Tdamdn hetken kenttdtydssd luokanopettajat ovat eri asemassa suhteessa ai-
kaisempaan: ldhikouluperiaate, erityisen tuen oppilaiden integroiminen yleis-
opetuksen luokkaan ja resurssien vahdisyys haastavat luokanopettajan tyota. Eri-
tyisen tuen oppilaat ovat suuremmissa maarin yleisopetuksen ryhmissd, vaikka
kuntakohtaisia vaihteluita on vield paljon (Lintuvuori, 2020, 101). Erityisluokkien
vdhentdminen ja inkluusion jalkautuminen ympéri Suomen tuo luokanopettajan
harteille lisdty6td niin tuen jarjestamisen kuin paperitdidenkin puolesta. Inkluu-
sio ja ldhikouluperiaate tuo jokaisen oppilaan ldhikouluun ja naapuruston lapset
samaan kouluun ja luokkaan. Haasteena kuitenkin on luokanopettajan koulutuk-
sen erityispedagogisen osaamisen vdhdisyys. Luokanopettajista vain osalla on
erityisopettajan pdtevyys. Inkluusio tuo oppilaat ldhikouluun ja nédin ollen eri-
tyisoppilaat ovat jokaiselle opettajalle arkipdivaa.

Tutkimuksessani aihetta ldhestytddn luokanopettajan ndkokulmasta. Tutki-
muksen tavoitteiden, teorian muotoutumisen ja tutkimustehtdvien taustalla on
kiinnostus opettajan asiantuntijuuden kehittymisestd ja inkluusiosta. Tutkimuk-
sen tarkoituksena on ymmartdd opettajien kokemuksia inkluusiosta sekd asian-
tuntijaopettajan ja aloittelevan opettajan ajatuksia inkluusion ja kolmiportaisen

tuen toteutumisesta. Tutkimuksessa tarkastellaan luokanopettajien kokemuksia



ja kasityksid inkluusiosta sekd asiantuntijuuden kehittymisen vaikutuksia in-
kluusion ymmaértdmiseen ja kokemiseen. Vastavalmistuneiden aloittavien opet-
tajien ja pitkddn opettajan uraa tehneiden asiantuntijoiden ajatusten erojen tar-
kastelu antaa kuvaa siitd, minkéalaisia valmiuksia luokanopettajaksi valmistuvilla
on arkitychon ja miten tyokokemus vaikuttaa suhtautumiseen inkluusiosta.

Tutkimus késittelee opettajan asiantuntijuutta, identiteettid sekd toimi-
juutta. Opettajan asiantuntijuuden osalta késitellddn tarkemmin asiantuntija-
opettajaa ja aloittavaa opettajaa, joiden kokemuksia ja kasityksid erityisen tuen
oppilaan integroitumisesta yleisopetuksen luokkaan vertaillaan. Tutkimuksen
tarkoituksena on kuvata luokanopettajien asiantuntijuuden kehittymisen vaiku-
tusta suhtautumisesta inkluusioon.

Opettajan asiantuntijuus kehittyy viahitellen koulutuksen, tyokokemuksen
ja lisdkouluttautumisen myotd. Metsdpelto kollegoineen (2020, 3) on todennut,
ettd asiantuntijuus kehittyy peruskoulutuksen paille ja kehittyy koko uran ajan.
Opettajan asiantuntijuuden kehittyminen on mielenkiintoinen ja tarked aihe. Jo-
kainen opettaja on uransa alkuvaiheessa aloittava opettaja, noviisiopettaja, jolle
suurin osa tyon sisdlloistd ja kdytdnnon asioista on uutta ja haastaa toimijuutta
sekd identiteetin ja asiantuntijuuden kehittymistd. Aiheena asiantuntijuuden ke-
hittyminen kiinnostaa minua ja olen kiinnostunut selvittamé&én, miten asiantun-
tijuus vaikuttaa luokanopettajan ndkemyksiin ja kokemuksiin inkluusiosta.

Tutkimusaiheeni on tarked kasvatuksen ja koulutuksen kentilld, jotta voi-
daan ymmartdd, miten luokanopettajat kokevat inkluusion, yhteisopettajuuden
ja yleisopetukseen integroidut erityisen tuen oppilaat. Tutkimuksen myotd voi-
daan saada ndkokulmia my6s opettajankoulutukseen. Tutkimuksen nakokulma
on ajankohtainen ja aihe on tirked, silld se koskettaa ldhes jokaista peruskoulussa
opettajana tyoskentelevaa.

Esiymmarrykseni tutkimuksen aiheesta on, ettd aloittavat opettajat voivat
kokea epavarmuutta uudessa tyonkuvassa, mutta omaavat myos viimeisimméan
yliopistokoulutuksen. Asiantuntijaopettajat taas voivat ajatella osaavansa toimia
kokemuksensa pohjalta, mutta heilld ei viimeisintd kokemusta opinnoista ole.
Asiantuntijaopettajat taas ovat voineet kdyda erilaisia lisdkoulutuksia pitkin tyo-

vuosia, joita aloittavat opettajat eivat valttamattd ole vield kdyneet.



2 OPETTAJA ASIANTUNTIJANA

Vastavalmistuneiden aloittavien opettajien ja pitkdan opettajan uraa tehneiden
asiantuntijaopettajien kokemusten erojen tarkastelu antaa kuvaa siitd, minkalai-
sia valmiuksia luokanopettajaksi valmistuvilla on arkity6hon ja miten tyokoke-
mus vaikuttaa suhtautumiseen inkluusiosta. Tutkimus kisittelee opettajan asian-
tuntijuutta kahdesta ddripdasta: aloittava opettaja ja asiantuntijaopettaja, joiden
kokemuksia ja ajatuksia osaamisesta vertaillaan.

Opettajan asiantuntijuus kehittyy vihitellen korkeakoulutuksen pohjalle
tyokokemuksen karttuessa (Lehtinen, Vauras & Lerkkanen, 2016, 289). Asiantun-
tijuus ei siis synny itsestddn, eikd vastavalmistunut luokanopettaja ole asiantun-
tija. Toisaalta asiantuntijaksi kehitytdan véahitellen, ja kun taitoja opitaan, jaavat
ne pysyviksi (Murtonen, 2004, 77). Tassd tutkimuksessa opettajan asiantuntijuus
jasentyy aloittaviin opettajiin ja asiantuntijaopettajiin. Aloittavalla opettajalla
ymmarretddn alle kaksi vuotta luokanopettajaksi valmistumisen jalkeen tysken-
nellyttd luokanopettajaa, kasvatustieteen maisteria. Asiantuntijaopettajalla puo-
lestaan ymmarretddn luokanopettajaa, joka on tyoskennellyt luokanopettajana

yli 10 vuotta valmistuttuaan luokanopettajaksi, kasvatustieteen maisteriksi.

21 Opettajan asiantuntijuudesta

Asiantuntija on henkild, joka tietdd omasta alastaan paljon, on oman alansa eri-
tyisosaaja ja omaa pitkdn kokemuksen alasta, ollen siind erityisen taitava (Lehti-
nen, Vauras & Lerkkanen, 2016, 279; Murtonen, 2004, 77). Asiantuntijuutta voi-
daan pitdd Tynjdldn, Slotten, Niemisen, Lonkan ja Olkinuoran (2004, 92) mukaan
my0s tiedon luomisen tai tuotteiden ja toimintakédytanteiden kehittamisen pro-
sessina. Palonen ja Gruber (2010, 41) taas kuvaavat asiantuntijuuden tarkoittavan
tietdmistd, arviointia tai ennakointia tai englanninkieliselld sanalla expertise teke-
mistd tai suorittamista. Tynjdld (2004, 176) on maddritellyt asiantuntijan henki-
16ksi, joka tietdd ja tuntee asiansa. Voidaan siis todeta, ettd asiantuntijuuden ka-
sitettd voidaan selittdd usein eri tavoin. Myos Collin (2010) on Huhtasalon (2019,

46) mukaan todennut, ettd asiantuntijuuden késitteelld on useita eri méadritelmia.



Berlinerin (2004, 201) mukaan asiantuntijaopettajalla on 7 vuoden tyokoke-
mus ja luokkahuoneessa opettajana tyoskentelyd on takana vahintddan 7000 tun-
tia. Luokanopettajan asiantuntijuus kehittyykin jo opiskeluaikana harjoittelujen
myotd. Ennen luokanopettajaopintoja moni on voinut tehdd opettajan sijaisuuk-
sia, jolloin tyokokemusta on ehtinyt kertyd. Asiantuntijuus kehittyy tyokoke-
muksen myotd (Fletcher-Wood, 2017). Asiantuntijuuden kehittymisen ldhtokoh-
tana on opettajan peruskoulutus ja kehittyminen jatkuu koko ammatillisen uran
ajan (Metsdpelto ym., 2020, 3). Asiantuntijuus on Vanhalakka-Ruohon (2008, 124)
mukaan opettajan ammattitaidon myotd lisdantynyttd vapautta ja vastuuta sekd
tavoitetta pyrkid parhaaseen mahdolliseen. Tynjalad (2004, 185) kuvaa asiantunti-
jaopettajan tyoskentelevan osaamisensa yldrajoilla, ylittden niitd ja oppien uutta,
ja tdtd kautta han luo uutta tietoa, rutinoitumatta, kehittien omaa osaamistaan
jatkuvasti. Berliner (2004, 202) kuitenkin toteaa, ettd rutiinit ovat osa asiantunti-
jan tyon suoritusta. Rutiineja voidaan siis pitdd tdarkednd asiantuntijaopettajan

ty0ssd, mutta jatkuva itsensd kehittdminen on siitd huolimatta tarkeda.

21.1 Opettajan asiantuntijuuden kehittyminen

Asiantuntijuus perustuu sisdiseen kokemukseen (Fletcher-Wood, 2017). Talld
tarkoitetaan sitd, ettd jokainen opettaja kokee itse oman asiantuntijuuden ta-
sonsa, eikd sitd voida ulkopuolisesti méddritelld malleista huolimatta. Asiantunti-
juuden kehittymisen mallit auttavat hahmottamaan asiantuntijuuden kehitty-
mistd. Dreyfusin ja Dreyfusin (1986) luoma malli asiantuntijuuden kehittymi-
sestd rakentuu viidestd vaiheesta, joista ensimmdinen on aloittelija (Berliner,
2004, 205). Paloniemi, Rasku-Puttonen ja Tynjald (2010, 14-15) kuvaavat taméan
mallin mukaisesti asiantuntijoiden ja aloittelijoiden eroja ndissd viidessd vai-
heissa, jotka ovat aloittelija, edistynyt aloittelija, pdtevd ongelmanratkaisija, tai-
tava suorittaja sekd asiantuntija. Malli tarjoaa kokeilevan teorian opettajuuden
kehittymiselle, joka sopii sekd valmiille opettajille ettd opettajankoulutukseen
(Berliner, 2004, 205).

Paloniemen, Rasku-Puttosen ja Tynjdldn (2010) mukaisesti asiantuntijuu-

den kehittymisen vaiheet limittyvét toisiinsa. Aloittelija purkaa ongelmia ohjei-
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den ja sddntdjen mukaisesti, ja jattdd huomiotta eri tekijoitd, jotka voivat vaikut-
taa tilanteeseen. Edistynyt aloittelija huomioi jo jonkin verran tilannekohtai-
suutta ja kykenee yhdistimddn annettuja ohjeita omaan kokemukseensa. Piteva
ongelmanratkaisija suunnittelee omaa toimintaansa itsendisesti tavoitteiden mu-
kaisesti, eikd ole riippuvainen sddnnoistd tai ohjeista. Taitava suorittaja pystyy
toimimaan jo automaattisesti, eikd kiinnita tietoisesti huomiota perustoimiin ja
pystyy tyoskenteleméddn edeltdvan tiedon, vaiston ja hiljaisen tiedon perusteella.
Asiantuntija taas kykenee toimimaan kokemuksen ja ymmairryksen pohjalta,
huomioi tilanteen ja ennakoi tulevaisuuden kehityskulkuja. (Paloniemi, Rasku-
Puttonen & Tynjald, 2010, 14-15.)

Kokenut opettaja, jonka voidaan olettaa olevan nimetty ekspertti- tai asian-
tuntijaopettajaksi, kisittelee ndonvaraista eli visuaalista informaatiota nopeam-
min ja tarkkailee oppilaita sdannollisesti (Bogert, Bruggen, Kostons & Jochems,
2014, 208). Palonen ja Gruber (2010, 41, 55) ovat késitelleet aloittelijoiden kehi-
tystd ja heiddn mukaansa osaamisen kehittyminen tapahtuu vahitellen ryhmén
ja ympadriston keskuudessa. Tynjdla (2004, 181) toteaa, ettd asiantuntijuuden ke-
hittymisessd tdarkedd on teoreettisen tiedon, kdytannollisen tiedon ja itsesdétely-
taitojen integrointi. Palosen ja Gruberin (2010, 41-42) mukaan osaaminen kehit-
tyy harjoituksen ja kokemuksen myétd ja alkuun se on satunnaisempaa ennen
taitojen vakiintumista. Lehtinen, Vauras ja Lerkkanen (2016, 290) ovat viitanneet
Ericssoniin (2016) todetessaan, ettd asiantuntijaksi kehittyminen vaatii opiskelua
ja taitojen harjoittelua. Edelld mainitut tutkijat tuovat kuitenkin esille, ettd pelkdn

harjoittelun avulla ei kehitytd asiantuntijaksi.

21.2 Aloittava ja asiantuntijaopettaja

Asiantuntijuuden tutkimusten perustana on asiantuntijoiden ja aloittavien suo-
ritusten ja niiden taustalla olevien osaamisten vertailu (Lehtinen, Vauras & Lerk-
kanen, 2016, 281). Opettajaopiskelijoita ja ensimmadisten vuosien opettajia pide-
tdan noviiseina eli aloittavina opettajina. Aloittava opettaja on opettaja, jonka
kdytos on usein rationaalista, joustamatonta ja tavoittelee saantdjen noudattele-

mista. Aloittavilta voidaan odottaa alkeistason taitoja opettamisessa. (Berliner,
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2004, 206.) Aloittavien tiedot ovat rajatumpia ja vdhemman yksityiskohtia sisél-
tavid (Wolff, Jarodzka & Boshuizen, 2017, 295) eikd aloittava opettaja kykene ja-
kamaan huomiotaan riittdvan tehokkaasti ylldpitddkseen jdrjestystd luokassa
(Bogert, Bruggen, Kostons & Jochem, 2014, 208.) Edelld mainitusta syystd aloitta-
vat opettajat eivit usein nde luokassa tapahtuvia yksityiskohtia ja taitojen kehit-
tyminen vaatii aikaa (Wolff, Bogert, Jarozka & Boshuizen, 2015, 69).
Asiantuntijaopettaja tietdd omasta alastaan eniten (Lapinoja & Heikkinen,
2008, 146). Asiantuntijaopettaja pystyy muistamaan paremmin ja soveltamaan
tietoja sekd keskittymdan olennaiseen. Muistaminen kehittyy koko uran ajan, ja
asiantuntijaopettaja kykenee luottamaan siihen luokkatilanteissa. (Bogert ym.,
2014, 209; Lehtinen, Vauras & Lerkkanen, 2016, 238; Wolff ym., 2015, 69.) Palo-
niemen (2007, 60) mukaan idn myo6td korostuu myos kokemusperdinen asiantun-
tijuus. Asiantuntijaopettajalla korostuu hiljaisen tiedon osaaminen, joka koostuu
kdytannon osaamisesta ja esiintyy pdivittdisissd tilanteissa ja on sujuvaa tai mut-

katonta toimintaa.

2.2 Opettajan ammatillinen identiteetti ja toimijuus

Identiteetti on jotain, mitd ajattelemme olevamme. Hokén ja kollegoiden (2017,
38) mukaan ammatti-identiteetti on dynaaminen, monipuolinen, kulttuurisesti
upotettu ja jatkuvasti muuttuva rakenne, jonka sisdlld on késitys siitd, miten it-
sensd ymmartdd ja esittelee muille. Sekd Beijaard, Meijer ja Veerlop (2004, 123)
ettd Vahdsantanen ja Hamaldinen (2019) toteavat, ettd opettajan ammatti-identi-
teetti sisdltdd kasityksen siitd, miten yksilo ndkee itsensd opettajana ja jota opet-
taja kdyttdd ymmartadkseen itsensd opettajana. Opettajan tyd on pddosin oman
persoonansa kautta tyoskentelyd, jolloin henkilokohtainen ja ammatillinen iden-
titeetti ovat lahelld toisiaan (Arvaja & Sarja, 2021, 319). Vdhdsantasen ja Hamal4i-
sen (2019) mukaan ammatillisen identiteetin voidaan kuitenkin ajatella pitdvan
sisdlldan yksilon ammatilliset intressit, tavoitteet, arvot ja uskomukset.
Identiteetti kehittyy jatkuvasti koko elamén ajan (Beijaard, Meijer & Veer-
lop, 2004, 107). Arvaja ja Sarja (2021, 319) toteavat identiteetin olevan jatkuvasti

muuttuva prosessi, jossa opettajat toimivat aktiivisessa roolissa. Ammatillinen
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identiteetti vahvistaa ymmarrystd omasta itsestd ja koulutuksen muutoksista,
auttaa tiedostamaan omia taitoja ja pedagogisia kaytantojd (Vahdsantanen & Ha-
maéldinen, 2019). Beijaardin, Meijerin ja Veerlopin (2004, 113) mukaan ammatilli-
nen identiteetti kehittyy henkilokohtaisten ja ammatillisten identiteettien yhdis-
telyssd, jota kautta jokainen 16ytdd oman ammatillisen itsensad. Vahédsantanen ja
Hamaldnen (2019) toteavat, ettd ammatillinen identiteetti siis toimii objektiivina
tyon ja henkilokohtaisen elaman valilla.

Hokkd ja kollegat (2017, 37) kuvaavat, ettd toimijuus liittyy vahvasti amma-
tilliseen identiteettiin, joka edellyttdd jatkuvaa identiteettipohdintaa muuttuvien
tyoolojen keskelld. Eteldpelto kollegoineen (2011, 12) taas tdsmentdd, ettd oman
ammatillisen identiteetin muokkaamista vaaditaan tyoeldméan sekd tyourien kat-
kosten seurauksena. Ammatillinen identiteetti ja ammatillinen toimijuus siis
muokkaantuvat tytelaman muuttuessa. Opettajan tyon voidaan ajatella muuttu-
neen viimeisen vuosikymmenen aikana. Kolmiportaisen tuen muutokset, in-
kluusio ja viimeisimpédnd koronan aiheuttamat muutokset, kuten etdopetus ovat
muuttaneet opettajan tyotd. Edelleen opettajille solmitaan paljon vuoden maara-
aikaisia tyosopimuksia, mikd entuudestaan haastaa ja vaatii ammatillisen identi-
teetin muutosta. My0s pdivittdiset tyon muutokset ovat arkipdivad, kun etuka-
teen suunnitellut tuntisuunnitelmat eivit piddakaan.

Toimijuus on tekoja, toimintaa, aloitteellisuutta ja aktiivisuutta seké vaikut-
tamista, sitoutuneisuutta ja vastuullisuutta. Toimijuus on Hokéan, Vahdsantasen
ja Mahlakaarron (2017, 37) mukaan yhteistyotd sosiaalisissa kontakteissa sekéd
kulttuurien ja rakenteiden muutoksiin myé6tavaikuttamista. Toimijuutta tarvi-
taan jatkuvasti, niin koulutus- kuin tydeldmadssd, arjessa ja harrastuksissa (Eteld-
pelto, Heiskanen & Collin, 2011, 11). Toimijuuden késite sisidltyy eri tieteenaloi-
hin: yhteiskuntatieteisiin, filosofiaan, aikuiskoulutukseen, oppimiseen, psykolo-
giaan ja sosiaaliskognitiivisiin teorioihin (Hokka ym., 2017, 37). Toomin, Pyhal-
16n, Pietarisen ja Soinin (2021, 327) mukaan ammatillinen toimijuus sisdltdd opet-
tajan kognitiiviset, motivationaaliset ja asenteelliset resurssit sekd kyvyt ja taidot
edistdd ja hallita oppimista erilaisissa ammatillisissa yhteyksissa etenkin luokka-

huoneessa oppilaiden ja kollegoiden kanssa. Ammatillisuus vaihtelee opettajien
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valilld eri aikoina, jolloin toimijuutta ei voida pitdd pysyvana ominaisuutena. Ho-
kdn ja kollegoiden (2017, 37) mukaan sosiokognitiivisessa teoriassa kollektiivinen
toimijuus ndhd&ddn prosessina, jossa tiedot, taidot ja resurssit yhdistyvit yhteis-
ten tavoitteiden saavuttamiseksi ja tulevaisuuden muovaamiseksi.

Kollektiivinen toimijuus sisdltdd kollektiivisen toiminnan muodot, jotka
johtavat opetusvilineiden kaytdntoihin. Sosiokulttuurisessa ldhestymistavassa
ammatillinen identiteetti, toimijuus ja tyttavat rakentuvat suhteessa toisiinsa.
Toimijuus voidaan ndhdéd toimintatapana vaikuttaa asioihin ja tehd& eroavai-
suutta niiden valilla. (Hokka ym., 2017, 37.) Hokka ja kollegat (2017, 37) kuvaa-
vat, ettd toimijuus liittyy vahvasti ammatilliseen identiteettiin, joka edellyttaa jat-
kuvaa identiteettipohdintaa muuttuvien tydolojen keskelld. Eteldpelto kollegoi-
neen (2011, 12) tdsmentdd, ettd oman ammatillisen identiteetin muokkaamista
vaaditaan tydelamaén seka tyourien katkosten seurauksena. Toimijuus, jolla pyri-
tddn muokkaamaan tai ylldpitdméadn identiteettid, voi sisdltdd uuden suunnan
ottamista tulevaisuudessa, luottamuksen vahvistamista sekd ympaériston seuran-
taa (Hokka ym., 2017, 38). Gordonin (2008) mukaan toimijuus on yksilon mah-
dollisuus tehdd paatoksid ja toteuttaa niitd (Eteldpelto ym., 2011, 15). Toimijuus
voi siis olla mahdollisuutta toteuttaa itseddn ja toimia omien ajatusten pohjalta
tehden paatoksid itsestdan.

Toomin ym. (2021, 325) mukaan ammatillinen toimijuus on kykyd, jonka
avulla opettaja voi oppia aktiivisesti ja taitavasti, sdddelld omaa oppimistaan ja
tyOssd tarvittavia oppimistaitoja, edistdd oppilaiden ja kollegoiden oppimista

sekd innovoida ja edistdd muutoksia tyopaikallaan.

2.3 Opettajan ammatillisen identiteetin ja toimijuuden vaiku-
tus opettajan ammatillisuuteen

Oma identiteettimme syntyy pddtoksistd, joita luomme ja joita pitkin tai joita
kohti kuljemme. Opettajan ammatillisen toimijuuden voidaan ajatella kuvaavan
opettajan tyon ydinosaamisen sisaltoja (Toom ym., 2021, 328). Identiteetti on sit4,
millaisia koemme olevamme ja miten ndemme itsemme. Ammatillinen toimijuus

on toimintoja, joita teemme. Opettajan ammatillinen toimijuus ja identiteetti ovat
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siis yhteydessd toisiinsa ja linkittyvét vahvasti sithen, miten oppilas opettajan na-
kee.

Yhteiskunnan ja tyokadytanteiden muutokset aiheuttavat haasteita opettajan
tyolle, ja opettajat asettuvat jatkuvan oppimisen ja kehittdmisen kehdan. Muutos-
ten toteutuminen vaatii kuitenkin opettajien ammatillisen identiteetin ymmarta-
mistd ja kehittamistd. (Vahdsantanen & Hamaldinen, 2019.) Toom kollegoineen
(2021, 328-329) toteaa, ettd opettajan ammattitaito kehittyy viahitellen opettajan-
koulutuksen aikana, jossa ammattitaidon ohella myds motivaatio, itsetuntemus
ja oppimista edistdvit taidot kehittyvit. Tyotehtdvit ja arjen kdytannot, jotka
edellyttdvit osallistumista, yhteysty6td ja sosiaalista tukea mahdollistavat am-
mattitaidon kehittymisen aloittavilla opettajilla.

Ammatillisuus ja toimijuus lisddvit opetuksen laatua, vahvistavat kykya
vastata oppilaiden tarpeisiin, edistdvdt myonteistd koulutuspolkua, auttavat
hahmottamaan koulun kehitystd sekd innovoivat pedagogisia ratkaisuja (Toom
ym., 2021, 324). Vihdsantanen ja Hamaldinen (2019) lisddvit, ettd tyon ja amma-
tillisen identiteetin suhde vaikuttaa hyvinvointiin, tyosuoritukseen, tychon si-

toutumiseen sekid tunnekokemuksiin.

24 Opettajan tyon haasteet ja vaatimukset

Opettajan tyé on muuttunut viime vuosina (Hokkd, Vdhdsantanen & Saarinen,
2010, 141) ja opetus- ja oppimistilanteiden monimuotoisuus on lisinnyt opettajan
tyon haasteita (Huhtasalo, 2019, 45). My®s lisddntynyt heterogeenisyys luokissa
on lisannyt opettajan tyon haasteita (Kokko, Takala & Pihlaja, 2021, 113; Harju,
2020, 13). Opettaminen on alana monimutkainen ja vaativa, joka vaatii asiantun-
temusta (Metsdpelto ym., 2020, 3). Tyoelamd haastaa ja vaatii asiantuntemusta
omalta alaltaan. My®s erilaisia taitoja, kuten tiedon analysointia, sosiaalisuutta,
suullista ja kirjallista kommunikointia, esiintymistd, abstraktia ajattelua, systee-
miajattelua, uuden kokeilemista ja yhteistyotd tarvitaan tyoeldmaéssd. (Tynjdld,
2010, 79.) Opettajan tyossd vaatimukset ovat myos kasvaneet. Opettajalta vaadi-
taan lukuvuosisuunnittelua, opetussuunnitelman tavoitteiden mukaista ope-

tusta, monipuolista arviointia ja koulun toiminnan kehittdmistd yhdessd muiden
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ammattihenkildiden kanssa. Luokanopettajalla on Suomessa korkea ammatilli-
nen autonomia opetussuunnitelman toteuttamisessa sekd pedagoginen vapaus
opetusmateriaalien ja arviointistrategioiden valitsemisessa (Metsdpelto ym.,
2020, 7). Opettajan asiantuntijuus on kuitenkin muuttunut yksilollisestd asian-
tuntijuudesta kollektiiviseksi asiantuntijuudeksi. Opettajan tyon sisdlté on myos
muuttunut tiedon jakamisesta oppimisen ohjaamiseen, joka muuttaa nikokul-
maa opettajan tyon haasteista. (Tynjald, 2004, 182.)

Opettajalla on mahdollisuus hyodyntdd omia ajatuksiaan, tavoitteitaan ja
nakemyksidan tydssdadan. Muutokset tyoeldmassa vaativat kuitenkin opettajalta
oman tyonsd arviointia ja haasteiden ja ammuatillisen identiteetin pohdintaa.
Opettajan tyonkuva ja tyoolojen muuttuminen ovat aiheuttaneet opettajille am-
matillisen identiteetin ja tychyvinvoinnin haasteita. (Hokkd, Vdhédsantanen &
Saarinen, 2010, 141-142, 151.)

Tutkimusperustainen moniulotteinen opettajan osaamisen prosessimalli
(MAP) on kehitetty OVET-hankkeessa ja hankkeen tavoitteena on ollut tunnistaa
opettajan tyon laajaa osaamista: keskeisid tietoja, taitoja ja osaamisalueita (Met-
sdpelto ym., 2020, 6). Opetuksen moniulotteisen prosessimallin ulottuvuudet
opettajan osaamisalueiden osalta (ks. Kuvio 1) ovat opetuksen ja oppimisen tie-
toperusta, kognitiiviset taidot, sosiaaliset taidot, persoonalliset taidot ja ammatil-
linen hyvinvointi. Opetuksen ja oppimisen tietoperusta koostuu sisdltotiedosta,
pedagogisesta tiedosta ja pedagogisesta sisdltotiedosta. Nama sisdltdavit analyyt-
tisen ndkemyksen oppimistavoitteista, oppilaiden tarpeista ja kyvyistd sekd op-
timaalisista arviointimuodoista, materiaaleista ja resursseista. Kognitiiviset tai-
dot sisdltdvat tiedonkdsittelyn perustaitoja kuten muistamista, ymmartamistd,
tulkintaa ja tiedon soveltamista. Opettajan sosiaaliset taidot sisdltdvit opettajan
sosiaalisen suhteen muihin ja ndit4 taitoja tarvitaan pdivittdisessd luokkaopetuk-
sessa sekd yhteistydssd kollegoiden kanssa. Persoonalliset orientaatiot sisaltavit
kasityksen itsensd johtamisesta opettajana, joka on jatkuva prosessi itsensda maa-
rittdmisestd, hallinnasta ja identiteetistd. Ammatillinen hyvinvointi siséltdd oman
tyonsa johtamista tyohyvinvoinnin ndkokulmasta, joka vaikuttaa opettajan tyo-

hon sitoutumiseen. (Metsédpelto ym., 2020, 8, 12, 14-16, 18.)
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Kuvio 1

Opettajan osaamisalueet (Metsdipelto ym., 2020)

Qpetuksen ja oppimisen Kognitiiviset taidot Sosiaaliset taidot
tietoperusta « Tiedonkasittely Miten toimimme ihmissuhteissa?
*Sisdltotieto *Kriittinen ajattelu ja * Vuorovaikutustaidot
*Pedagoginen tieto ongelmanratkaisu * Tunnetaidot
*Kontekstuaalinen tieto *Luovuus *Moninaisuutta koskeva
*Pedagoginen sisiltotieto *Metakognitiiviset taidot osaaminen
e Kadytannollinen tieto « Kommunikaatio, e Kulttuurien vilinen
argumentaatio ja padttely Osaaminen ja
vuorovaikutustaidot

Persoonalliset orientaatiot

1 ; ; Ammatillinen hyvinvointi
Miten ohjaamme itseimme?

Miten hyvin selviydymme tydsti?

¢ Henkilokohtaiset ominaisuudet * Tyshyvinvointi

*Minékasitykset *Stressinhallinta

¢ Ammatillinen identiteetti . Opetta] an resilienssi

¢ Ammatilliset uskomukset, arvot
ja etiikka

* Motivationaaliset orientaatiot

Opettajan osaamista voidaan pitdd yhdistelména tietoa, taitoa, asennetta, arvoja
ja henkilokohtaisia ominaisuuksia, jotka mahdollistavat opettajan ammattimai-
sen ja tehokkaan tyoskentelyn opetus- ja oppimistilanteissa (Metsdpelto ym.,
2020, 11). Opettajalla on suuri vaikutus oppilaisiin. Koulutuksen tasa-arvo ja yh-
tendinen koulupolku mahdollistavat yhteiskunnallisesti koulutuksen osalta kai-
kille samat ldhtokohdat (Rinne, Kivirauma & Lehtinen, 2015, 122).

Opettajan osaamisalueiden pohjalta voidaan todeta, ettd opettajilta vaadi-
taan paljon. Kun luokassa on tukea tarvitsevia oppilaita, joutuu opettaja sovelta-
maan osaamistaan entistd enemmaén. Erityisesti pedagogista tietoa ja vuorovai-
kutusosaamista tarvitaan, jos luokassa on oppilaita, jotka tarvitsevat enemmaéan
tukea kuin toiset. Erityisoppilaat myos tyollistavat opettajia tuen papereiden
osalta. Erilaiset pedagogiset arviot, oppimissuunnitelmat ja henkilokohtaiset

opetussuunnitelmat vaativat aikaa ja paneutumista.
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25 Opettajankoulutuksen antamat opit

Luokanopettajalla on useimmiten kasvatustieteen maisterin tutkinto tai vastaava
ylempi korkeakoulututkinto, joka siséltdd peruskoulussa opetettavien aineiden
ja ainekokonaisuuksien monialaiset opinnot. Luokanopettaja opettaa padosin pe-
ruskoulussa 1.-6. luokkien oppilaita, jossa sovelletaan kasvatuksen, oppimisen ja
opettamisen tieteellisid teorioita erilaisiin kasvatus- ja opetustilanteisiin. (Opin-
topolku, 2021.) Luokanopettaja voi myos olla muu opetusalan maisteri, mutta
peruskoulussa opetettavien aineiden ja ainekokonaisuuksien monialaiset opin-
not ja pedagogiset opinnot tulee olla opiskeltuna. Luokanopettajalla on pedago-
ginen patevyys ja oppiaineosaaminen ala-asteen oppiaineiden opetukseen.

Luokanopettajan opiskelijavalinnat ovat kokeneet suuren muutoksen
vuonna 2020 (Mankki & Raihd, 2020, 4). Opiskelijavalinnoissa hyodynnetdan kas-
vatusalan valintayhteistyoverkostoa, joka mahdollistaa opiskelijavalintojen yh-
denmukaisuuden. Vuonna 2020 luokanopettajien opiskelijavalinnat uudistuivat
my0s koskemaan yhdenmukaista soveltuvuuskoetta. (Ovet-hanke, 2019.) Opet-
tajankoulutuksen opiskelijavalintoihin luotu opettajan osaamisen kartta, niin sa-
nottu MAP-malli (moniulotteinen opettajan osaamisen malli, ks. Kuvio 1) mah-
dollistaa yhtendisemmait opiskelijavalintaprosessit opettajankoulutukseen Suo-
messa. MAP-malli rakennettiin avaamaan opettajan ydinosaamista. (Metsédpelto
ym., 2020, 5.)

Peruskoulussa on kasvava erityisopetuksen tarve ja opettajankoulutuksen
tulisikin tarjota opiskelijoille monipuolisemmat valmiudet kohdata tukea tarvit-
sevia oppilaita (Opetusministerio, 2007, 18). Opettajankoulutuslaitosten opetus-
sisdllot ovat jollain tasolla standardoituja (Saloviita & Tolvanen, 2017, 219), mutta
monessa opettajankoulutuslaitoksessa luokanopettajien erityispedagoginen
osaaminen tiivistetddn yhteen kurssiin (ks. esim. Opinto-opas luokanopettaja-
koulutus 2021-2022. Tampereen yliopisto). Saloviidan ja Tolvasen (2017, 220)
mukaan luokanopettajaopiskelijoiden tiedot ja kokemukset erityisopetuksen
osalta opettajankoulutuksen aikana jadvat riittamattomiksi. Saloviidan ja Tolva-
sen tutkimuksessa (2017, 220) erityispedagogiikasta toivottiin lisdd tietoa. Jotkut
luokanopettajaopiskelijat opiskelevat sivuaineena erityispedagogiikan perus-

opinnot, jotka antavat pintaraapaisun erityispedagogiikan kentélle. Aloittavan
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luokanopettajan valmiudet inkluusioon ja yleisopetuksen luokassa erityisen tuen
oppilaiden integroitumiseen ovat vahdiset. Heikkisen ym. (2020, 55) mukaan vas-
tavalmistuneita opettajia voisi olla tarpeen saada tukea mentoroinnin, vertais-

tuen tai perehdyttdmisen keinoilla.
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3 KOLMIPORTAISESTA TUESTA JA INKLUUSI-
OSTA

Usein lapsi tai nuori tarvitsee oppimiseensa tukea jossain vaiheessa koulupolkua.
Perusopetuslain (628/1998) mukaan oppilaalla on oikeus saada riittdvda oppimi-
sen ja koulunkdynnin tukea. Edelld mainittu laki painottaa, ettd tukea tulee antaa
heti, kun tarve ilmenee. Kolmiportainen tuki perustuu varhaiseen puuttumiseen
ja varhaiseen tukeen (Sundqvist, Bjork-Aman & Strém, 2019). Tuen tarve oppi-
misessa ja koulunkédynnissd voi vaihdella: tukea voidaan tarvita tilapdisesti tai
pidempiaikaisesti, sen tarve voi olla vahvaa tai eri tuen muotoja voidaan tarvita
samanaikaisesti. Tuen tarve voidaan tunnistaa jo pdivahoidossa tai esiopetuk-
sessa, mutta haasteita oppimisessa voi ilmetd perusopetuksenkin aikana. Mitd
aikaisemmin tarvittava tuki aloitetaan, sitd vdhemmadn vaikeudet lisddntyvit ja
kasaantuvat. Oppilaalle annettavan tuen tulee olla joustavaa, suunniteltua ja
tuen tarpeen mukaan muuttuvaa. Tukea annetaan niin pitkddn kuin on tarve ja
sen tasoisena kuin tarvitsee. (Opetushallitus, 2021.)

Perusopetusta kehitetddn inkluusioperiaatteiden mukaisesti, jolla tarkoite-
taan, ettd opetuksen saavutettavuus ja esteettomyys huomioidaan. Oppimisen
tukea annetaan oppilaan omassa opetusryhmdssa ja koulussa joustavin jdrjeste-
lyin, ellei tuen antamiseksi ole edellytyksend oppilaan siirtdminen toiseen ope-

tusryhmaéén tai kouluun. (Opetushallitus, 2014, 18, 61.)

3.1 Tuen kolmiportaisuudesta

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2014 (Opetushallitus, 2014, 61)
kuvataan oppimisen ja koulunkdynnin tuen kolmea tasoa. Namaé ovat yleinen,
tehostettu ja erityinen tuki, joista oppilaalle voidaan antaa vai yhtd kerrallaan.
Tuen kolmiportaisuuden malli astui voimaan vuonna 2011 tuen jarjestelméan uu-
distamisen myotd ja sen perustana oli tuen madran muuttuminen tasolta toiselle
siirtyessd. Muutoksessa tarkoituksena oli, ettd tuen tarvetta arvioidaan jatkuvasti

ja tasolta toiselle siirtyminen on sujuvaa. (Pulkkinen, Kirjavainen & Jahnukainen,
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2020, 302; Pulkkinen, Jahnukainen & Pirttimaa, 2015, 53.) Tuen tarkoitus on en-
naltaehkdistd haasteiden monimuotoistuista ja syvenemistd sekd niiden pitkdai-
kaisvaikutuksia. Oppilaan kehitystason ja tarpeiden mukainen opetus, ohjaus ja
tuki tulee jdrjestdd yhteistydssa huoltajien kanssa. Tuen tarpeen ilmetessd yhteis-
ty6 kodin ja koulun vililld korostuu. (Opetushallitus, 2014, 61-62.) Oppimisen
haasteisiin puuttumista varhaisemmassa vaiheessa pidettiin tdrkednd ja tuen
suunnitelmallisuus ja tukitoimien tehokkuus korostui kolmiportaisen tuen mal-
lissa (Pulkkinen, Jahnukainen & Pirttimaa, 2015, 53).

Oppimisen ja koulunkdynnin tuki jakaantuu kolmeen tasoon: yleinen, te-
hostettu ja erityinen tuki (ks. Kuvio 2), joista oppilas voi saada kerrallaan yhden
tasoita tukea. Tukimuotoja ovat esimerkiksi tukiopetus, osa-aikainen erityisope-
tus, avustajapalvelut ja erityiset apuvilineet. Eri tuen tasoilla voidaan kayttad
kaikkia tukimuotoja yksittdin tai samanaikaisesti, vain erityisen tuen paatokseen
perustuva erityisopetus koskee vain erityistd tukea. Oppilaalle annettavaa tukea
jatketaan niin kauan kuin on tarpeen. (Opetushallitus, 2021; Opetushallitus, 2014,
61-62.) Lintuvuori, Hautamaki ja Jahnukainen (2017, 4) toteavat, ettd tuen por-
taiden muuttuessa tarjotun tuen intensiteetti ja kdytettyjen tuen muotojen maara

kasvaa.

Kuvio 2

Pedagogisen tuen kolmiportaisuus (Opetushallitus 2014)

rityinen tuki

Tehostettu tuki

Yleinen tuki
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Vastaava portaittain etenevé tuki on Yhdysvaltojen vuonna 2004 aloitettu tuki-
malli RTI-malli (Response to Intervention), jossa tuen toteuttaminen perustuu kol-
meen tasoon. Myos Englannissa vastaavanlainen tukimalli on kdytossd (Gra-
duated Response Model). Suomen mallia ja muissa maissa kdytossd olevia tasomal-
leja yhdistdd toimintojen strukturoiminen tuen tarpeen vaativuuden ja tuen in-
tensiteetin perusteella. (Lintuvuori, Hautaméki & Jahnukainen, 2017, 4; Pulkki-
nen, Jahnukainen & Pirttimaa, 2015, 53.)

Suomessa yleinen tuki on varhaisin keino vastata oppilaan tuen tarpeeseen,
joita voivat olla esimerkiksi yksittdiset pedagogiset ratkaisut sekd ohjaus- ja tuki-
toimet. Yleistd tukea annetaan heti, kun tarve tuelle ilmenee, eiki se vaadi erityi-
sid tutkimuksia tai padtoksida (Lintuvuori, Hautaméaki & Jahnukainen, 2017, 4).
Tuen jdrjestiminen tapahtuu yhteistyossa opettajien ja muun henkiloston kanssa.
Yleisessd tuessa voidaan antaa kaikkia tukimuotoja, paitsi erityisen tuen paatok-
sen erityisopetusta. Oppilaalle voidaan antaa esimerkiksi tukiopetusta tai osa-
aikaista erityisopetusta. (Opetushallitus, 2021; Opetushallitus, 2014, 63.)

Jos tuen tarve on sdannollistd tai useita eri tukimuotoja tarvitaan samanai-
kaisesti, tulee toteuttaa kirjallinen pedagoginen arvio, jonka pohjalta voidaan op-
pilaalle antaa tehostettua tukea (Lintuvuori, Hautamaki & Jahnukainen, 2017, 5).
Tehostettu tuki on oppimisen ja koulunkdynnin tukemista jatkuvammin, voi-
makkaammin ja yksil6llisemmin verrattuna yleiseen tukeen. Tehostetun tuen
aloittamiseen tarvittava pedagoginen arvio toteutetaan moniammatillisessa yh-
teistydssd oppilashuollon ammattihenkildiden kanssa. Tehostetun tuen tuki-
muodot kirjataan oppimissuunnitelmaan, jota pdivitetidn tuen muuttuessa.
Tuen toimivuutta seurataan ja arvioidaan sddnnollisesti, jotta siihen voidaan
puuttua. Jos arvioinnin pohjalta todetaan, ettei tuen tarvetta ole tai annettu tuki
ei ole hyodyllistd, pdivitetdaan oppimissuunnitelmaa uuden tilanteen mukaisesti.
Tehostettu tuki on systemaattista ja joustavaa tukea, jota annetaan muun opetuk-
sen yhteydessa. (Lintuvuori, Hautamaéki & Jahnukainen, 2017, 5; Opetushallitus,
2021; Opetushallitus, 2014, 63.)

Jos kasvun, kehityksen ja oppimisen tavoitteet eivit tdayty tehostetun tuen

keinoin ja tuen tarve on kokonaisvaltaisempaa, voidaan oppilas siirtdd erityiseen
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tukeen. Erityiseen tukeen siirtdminen vaatii pedagogiseen selvitykseen pohjau-
tuvan erityistd tukea koskevan hallintopaatoksen. Erityinen tuki on kokonaisval-
taista ja suunnitelmallista tukea, jonka keinoin oppilas voi suorittaa oppivelvol-
lisuutensa ja saa pohjataidot opintojen jatkamiselle. Erityisessd tuessa oppilaalle
laaditaan henkilokohtainen opetuksen jdrjestdmistd koskeva suunnitelma
(HOJKS), johon kirjataan erityistd tukea koskevan paatoksen mukaisesti opetuk-
sen ja muun tuen keinot. (Lintuvuori, Hautamdki & Jahnukainen, 2017, 5; Ope-
tushallitus, 2021; Opetushallitus, 2014, 65-66.)

Kolmiportaisen tuen my6ta on mahdollistunut tuen joustava kokoaminen
ja tuen mddrdytyminen pedagogisin perustein (Hakala & Leivo, 2015, 12; Ope-
tushallitus, 2014, 61). Pulkkisen, Kirjavaisen ja Jahnukaisen (2020, 302) sekd Ma-
joisen (2019, 32) mukaan tehostetun tuen lisddminen erityisen tuen rinnalle
vuonna 2011 toi mahdollisuuden varhaisempaan tukeen. Tuki muovautuu ja
muuttuu jatkuvasti ajan kuluessa ja yhteiskunnan muuttuessa, mutta karkeasti
kuvattuna erityisopetus on reagointia oppilaan tuen tarpeisiin (Majoinen, 2019,

32).

3.2 Erityisen tuen oppilaat

Erityinen tuki on voimakkain tuen taso kolmiportaisessa tuessa ja ennen erityi-
seen tukeen siirtymistd tehddan hallinnollinen p&atos erityiseen tukeen siirtymi-
sestd pedagogisen selvityksen pohjalta. Erityisen tuen padtokseen ei tarvita lda-
ketieteellista diagnoosia (Majoinen, 2019, 33). Erityisessd tuessa on kdytettdvissd
kaikki perusopetuslain mukaiset tuen muodot. (Hongisto, 2017, 17; Opetushalli-
tus, 2014, 65-66.)

Erityinen tuki eroaa tehostetusta tuesta silld, ettd erityiseen tukeen sisdltyy
kokoaikainen erityisopetus (Kokko, Pesonen, Polet, Kontu, Ojala & Pirttimaa,
2013, 39). Erityisopetuksen rooli siis kasvaa, kun tehostetusta tuesta siirrytaan
erityiseen tukeen (Sundqvist, Bjork-Aman & Strém, 2019). Erityisen tuen oppilas
opiskelee joko oppiaineittain tai toiminta-alueittain ja oppiaineittain opiskelta-

essa oppiaineet voivat olla joko yleisen tai yksilollistetyn oppiméddran mukaisia.
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Erityisen tuen oppilaan opetus turvataan erityisopetuksen pedagogisilla ratkai-
suilla, kuten opetukseen ja tyotapoihin tai materiaaleihin ja valineisiin liittyvat
ratkaisut. Jokaisella erityisen tuen oppilaalla on henkilokohtaiset tarpeet ja oppi-
miselle asetetut tavoitteet ja siséllot, jotka vaikuttavat annettuun tukeen. Erityi-
sen tuen oppilas on oikeutettu erityisopetuksen pedagogisten ratkaisujen lisdksi
muuhun tukeen. (Opetushallitus, 2014, 66.)

Erityisen tuen oppilas voi opiskella joko omassa erityisopetuksen pienryh-
madssd tai integroituna yleisopetuksen luokkaan (Kokko ym., 2013, 27). My6s Ha-
kala ja Leivo (2015, 9) toteavat, ettd Salamancan julistuksessa (1994) koulu on
maddritelty paikaksi, jossa erityisen tuen oppilaat voivat opiskella yleisopetuksen
luokissa erityisluokkien sijasta. Sundqvist, Bjt')rk-Aman ja Strom (2019) toteavat
kuitenkin, ettd erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden opetus perustuu enem-
maénkin integraatioon kuin inkluusioon. Erityisen tuen oppilas voi opiskella koko
peruskoulunsa yleisopetuksen luokassa. Tdlloin oppilaan tarvitsema tuki tulee
toteuttaa luokassa, silld erityisen tuen oppilas on oikeutettu kokonaisvaltaiseen

ja suunnitelmalliseen tukeen.

3.3 Inkluusio luokanopettajan arjessa

Inkluusion késite on laaja ja sitd pidetddn jopa haastavana (Alajoki, 2021, 21;
Sundgqvist, Bjijrk-Aman & Strom, 2019; Pihlaja, 2009, 147; Sirkko, Takala & Muuk-
konen, 2020, 27). Ymmarrys inkluusiosta on kuitenkin lisddntynyt ja silld ymmar-
retisn, ettd kaikki oppilaat sijoittuvat samaan kouluun (Sundqvist, Bjérk-Aman
& Strom, 2019). Inkluusion ja integraation termit rinnastetaan usein toisiinsa,
koska molemmissa on ldhtokohtana erityisen tuen oppilaan sijoittuminen yleis-
opetukseen (Hakala & Leivo, 2015). Integraatiossa oppilasryhmé on omana pien-
ryhméndan sijoitettu yhteiseen yleisopetuksen kouluun (Kivirauma, Klemeld &
Rinne, 2006, 119). Usein téllaisessa tapauksessa luokassa toimii erityisluokan-
opettaja. Inkluusiossa taas tukea tarvitsevat oppilaat integroidaan yleisopetuk-
sen luokkiin oppilaan ldhikouluun. Tédstd johtuen myo6s luokanopettajalta vaadi-

taan erityispedagogista osaamista ja erityisoppilaita kohtaan ymmarrysti ja oi-
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keaa asennetta. (Sandberg, 2016a.) Inkluusiota ajatellaan prosessina, jolla vasta-
taan oppilaiden tarpeisiin ja yhteinen ndkemys on opettaa kaikkia lapsia samalla
periaatteella (Stadler-Heer, 2019, 219). Sundqvist, Bjérk-Aman ja Strém (2019) to-
teavat, ettd inkluusiota pidetddn jatkuvana prosessina, jossa osallisuuden esteitd
ja syrjaytymisriskid torjutaan jatkuvasti.

Luokan oppilaiden opetus toteutetaan yhdessd, oppilaan ldhikoulussa, ja
opetuksen perustana on tasa-arvo, yhdenmukaisuus ja sosiaalinen oikeudenmu-
kaisuus (Hakasaari, 2019, 9). Sandbergin (2016a) todetessa, ettd inklusiivinen
koulu tavoittelee ihmisoikeuksia, tasa-arvoisuutta ja sosiaalista oikeudenmukai-
suutta, niin Kivirauma, Kelemeld ja Rinne (2006, 119) tdsmentdvit, ettd in-
kluusion myo6téd kaikilla on oikeus osallistua yhteiseen koulutukseen. Kolmipor-
taisen tuen jarjestelman yksi tarkoitus oli lisdtd inklusiivisia ldhestymistapoja
kouluihin (Pesonen ym., 2015, 170).

Suomessa koulujdrjestelmé perustuu lahikouluperiaatteeseen. Jokaisen op-
pilaan tulee saada tarvittavat tukitoimet ldhikoulussaan. (Sandberg, 2016b, 77.)
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus, 2014, 61) tode-
taan, ettd tukea tarvitsevan oppilaan tulee saada riittava tuki omassa koulussaan
ja luokassaan joustavin menetelmin. Inkluusioajattelun myotd tukea tarvitsevat
oppilaat voidaan integroida yleisopetukseen ldhikouluperiaatteen mukaisesti.
Jokainen voi siis kdydd kotiosoitteensa mukaista ldhintd koulua tuen tarpeesta
huolimatta. Lahikoulun tehtdvdnd on jarjestdd riittdavasti tietotaitoa henkilokun-
nalle, resursoida tukipalvelut ja apuvilineet. (Sandberg, 2016a.)

Joissain tapauksissa oppilaiden opetus voi toteutua erityisluokissa ja -kou-
luissa (Sundqvist, Bjork-Aman & Strom, 2019). Kuitenkin kritiikki kolmiportaista
tukea kohtaan on lisddntynyt koskien esimerkiksi byrokraattisia toitd (Pesonen,
2015, 170) sekd huolta erityisopetusta tarvitsevista oppilaista, jotka eivit yleis-

opetuksen luokassa saa riittavasti tukea (Sundqvist, Bjérk-Aman & Strom, 2019).

34 Yhteisopettajuus inkluusion tukena

Yhteisopettajuus on luokanopettajan ja erityisopettajan yksi mahdollisuus toteut-

taa kolmiportaista tukea (Sinkkonen, Koskela, Moisio & Suolanen, 2018, 14;
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Sundgqvist, Bjérk-Aman & Strom, 2019). Oppilaiden tuen tarpeeseen vastaaminen
on tehokkaampaa, kun luokassa on useampi opettaja (Kokko, Takala & Muuk-
konen, 2020, 45). Rytivaaran, Pulkkisen ja Takalan (2012, 336) mukaan yhteis-
opettajuudessa on kyse kahden tai useamman opettajan yhteistyostd yhteisessa
opetusryhmdssd, jossa ryhma opiskelee yhteisessad tilassa. Yhteisopettajuuden
myotd mahdollistuu kollegoiden vilinen yhteisty® ja jaettu asiantuntijuus. Yleis-
opetuksen opettaja ja erityisopettaja tekevit yhteisopettajuudessa parityotd, jossa
opettajat jakavat vastuuta ja ohjaus ja opettaminen tapahtuvat pddosin samassa
luokkatilassa aktiivisesti. Lisdksi opettajien tyoparina luokissa toimii usein myos
muita oppimisen ja koulunkdynnin ohjaajia. (Sinkkonen ym., 2018, 15-16.)

Kouluissa ja opetusalalla inklusiivisuus on noussut vahvasti esille viime
vuosina, ja opettamisen lisand korostuvat sekd pedagoginen yhteistyo ettd vuo-
rovaikutustaidot. Onnistuneessa yhteisopetuksessa opettajat pystyvat yhdista-
maddn taitonsa opetuksen ja oppimisen suunnitteluun, toteutukseen ja arviointiin
(Kokko, Takala & Pihlaja, 2021, 113). Yhteistyon ja yhteisen vastuun myotd jaetut
kaytannot ja tiedot tulevat jakoon, joka lisdd asiantuntijuutta. Yksittdisen oppi-
laan tarpeisiin on mahdollista vastata paremmin yhteistyollda. Monimuotoisem-
mat ja joustavammat opetusryhmit ovat inklusiivisessa opetuksessa nahtavissa
ja erityistd tukea tarvitsevia oppilaita opiskelee yleisopetuksen ryhmissd enem-
maén kuin aikaisemmin, joka tuo uusia tuen tarpeita esille. (Sinkkonen ym., 2018,
15-16.)

Rytivaaran, Pulkkisen ja Takalan (2012, 337) mukaan yhteisopettajuuden
onnistumiseksi edelld mainittujen asioiden lisdksi opettajilla tulee olla tyosken-
telytavalleen hallinnollinen tuki. Ajankdyton haasteet ovat silloin helpommin
ratkaistavissa. Yhteinen suunnitteluaika on huomioitava lukujdrjestyksissa.
Vaikka erityisopettajan tyonkuvassa on painottunut yksilo- ja pienryhméaopetus,
on yhteisty0 ja konsultointi tdarked osa erityisopettajan tyotd. Erityisopettaja on
eriyttdimisen ammattilainen, kun taas luokanopettaja tai aineenopettaja tuntevat
oppilaat ja oppiaineensa perusteellisemmin. (Rytivaara, Pulkkinen & Takala,

2012, 338, 348.)
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Koska luokanopettajan osaaminen erityisopetusta tarvitsevien oppilaiden
opettamisesta on p&ddosin riittdméatontd, on yhteistyo erityisopettajan ja luokan-
opettajan vililla hyodyllistd. Pedagogisen tuen antaminen on jokaisen opettajan
tyotd. (Kokko, Takala & Pihlaja, 2021, 113.) Yhteisopettajuudesta hyotyvat niin
oppilaat kuin opettajat (Sirkko, Takala & Muukkonen, 2020, 30). Kun luokanopet-
taja toteuttaa tukea oman osaamisensa puitteissa, niin yhteisty6 erityisopettajan

kanssa hyodyttdd oppilaita.

3.5 Aikaisemmat tutkimukset

Sekéd opettajan asiantuntijuudesta ettd inkluusiosta on tehty useita tutkimuksia
(ks. esim. Alajoki, 2021; Lintuvuori, 2019; Saloviita, 2020; Harju, 2020; Heikonen,
2020). Opettajien asiantuntijuuden kehittymistd on tarkasteltu viime vuosina
etenkin nuorten opettajien sekd opettajien tyohyvinvoinnin nakokulmista. In-
kluusiota taas on tarkasteltu sekd yleisemmailld tasolla ettd opettajien kokemus-
ten pohjalta. Opettajien kokemuksia tutkinut Saloviita (2020) on tutkimukses-
saan lahimpdnd omaa tutkimustani, vaikka Saloviidan tutkimuksessa tutkimus-
joukkona on eri alan opettajia. Saloviita (2020) on tutkinut luokan-, aineen-, re-
surssi- ja erityisopettajien asenteita inkluusiota kohtaan. Tutkimuksen mukaan
opettajat, joilla oli vahva luottamus tukiverkostoon ja kenelld oli riittdvésti ope-
tusresursseja esimerkiksi ohjaajia luokkaan, suhtautuivat inkluusioon myontei-
semmin kuin muut.

Erityisen tuen oppilaista koulun luokassa tutkimusta on tehnyt viime ai-
koina Lintuvuori (2019). Lintuvuori (2019, 18, 80) toteaa, ettd tuen tarpeen ilme-
tessd oppilaille tulee tarjota oppimisen ja koulunkdynnin tukea yleisen, tehoste-
tun ja erityisen tuen tasoilla. Opetus toteutetaan siis opetusryhmaéssd, joka lap-
selle osoitetaan ilman tuen tarvetta joustavin jdrjestelyin, joka tdsmentdd in-
kluusion késitettd. Alajoen (2021, 173,177, 179-180) mukaan inkluusio viittaa yh-
dessd oppimiseen jokaista oppilasta tukien sekéd osallisuutta ja tasavertaisuutta
lisdten. Inkluusion rakentuminen vaatii hyvan perustan, arvokeskustelua sekd
kouluty6td ohjaavan lainsddddannon. Inkluusio vaatii vahvoja edellytyksid ja se

tulee jokaisen koulun itse rakentaa.
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Kansainvilisesti inkluusiota on tutkittu paljon. Viimeisimmat tutkimukset
liittyvat inkluusion ideologiaan ja opettajien asenteisiin inkluusiota kohtaan.
Haug (2020) on todennut inkluusion olevan ideaali tavoite, vaikka sen kdytannon
toteutuksessa onkin rajoitteita. Ewingin, Monsenin ja Kielblockin (2018) tutki-
muksen mukaan opettajien asenne inkluusiota kohtaan vaikuttaa sen toteutumi-
sen onnistumiseen. Florian (2019) on todennut, ettd inkluusio haastaa perinteisid
erityisopetusjdrjestelyjd, mutta kehitys on epétasaista. Inkluusiota on siis myos
kansainvélisesti pidetty haastavana ja monimutkaisena asiana.

Aloittavien opettajien ammatillisen kehittymisen tukitarpeista tutkimuksen
tehnyt Harju (2020, 13) toteaa, ettd muutokset yhteiskunnassa, teknologian kehi-
tys ja uudet késitteet luovat uusia odotuksia ja vaatimuksia opettajille. Tyon vaa-
timukset edellyttdavat jatkuvaa ammatillista kehittymists, ja erityisesti uran alku-
vaiheen aloittavien opettajien ensimmadisen vuodet ovat tdarkeitd opettajien am-
matillisen oppimisen ja osaamisen kehittamiselle. Aloittavat opettajat tarvitsevat
kohtaamiinsa haasteisiin tukea ja ohjausta. Heikonen (2020) on tutkinut aloitta-
vien opettajien ammatillista toimijuutta luokkahuoneessa. Heikosen (2020, 62-
63) mukaan aloittavat opettajat kokevat ensimmadisind tyovuosinaan haasteita ja
hyva ammatillinen toimijuus voi edesauttaa aktiivista, tarkoituksenmukaista ja
taitavaa ammatillista kehittymista.

Aikaisempia tutkimuksia aloittavien ja asiantuntijaopettajien kokemuksista
inkluusiossa on tehty hyvin vidhén, jos lainkaan. Né&in ollen tutkimukseni tayden-
tdd tutkimuskenttdd. Tutkimukseni tavoitteena on lisdtd tietoisuutta opettajien
kokemuksista inkluusiossa ja miten asiantuntijuuden taso vaikuttaa kokemuk-

siin.
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4 TUTKIMUSTEHTAVA JA TUTKIMUSKYSY-
MYKSET

Opettajan asiantuntijuus kehittyy véhitellen tyovuosien ja kouluttautumisen
myotd. Jo aloittavalla luokanopettajalla on vastuullaan koko luokka ja tamén het-
ken arjessa inkluusio eli tukea tarvitsevien oppilaiden integroituminen yleisope-
tuksen luokkaan on arkipdivdd. Aiheen ajankohtaisuuden ja sen tdrkeyden
vuoksi halusin tutkia opettajan asiantuntijuuden vaikutusta inkluusioon tarkem-
min.

Tutkimuksessani on tarkoitus perehtyd luokanopettajien kokemuksiin in-
kluusiosta ja tdismentdd tarkastelua opettajan asiantuntijuuden ndkokulmaan tut-
kimalla, miten asiantuntijuus vaikuttaa opettajien ndkemyksiin ja kokemuksiin
inkluusiosta. Tavoitteena on ymmartdd luokanopettajien kokemuksia ja ymmar-
rystd inkluusiosta, erityisen tuen oppilaiden tukimuodoista ja luokanopettajan
keinoista tuen toteuttamisessa. Lisdksi tarkoituksena on tarkastella asiantuntija-
opettajien ajatuksia ja verrata niitd aloittavan opettajien kokemuksiin. Tutkimuk-
sessa etsitddn vastauksia sithen, minkalaisia kokemuksia luokanopettajilla on in-
kluusiosta yleisesti ja mitd ajatuksia inkluusio ja kolmiportaisen tuen toteutumi-

nen heradttavat asiantuntijaopettajilla ja aloittavilla opettajilla.

Tutkimuskysymykseni ovat:

1. Minkalaisia kokemuksia luokanopettajilla on inkluusiosta?
2. Millaisia eroja asiantuntijaopettajien ja aloittavien opettajien kokemuk-

sissa ja ajatuksissa on inkluusion ja kolmiportaisen tuen toteutumisesta?
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Tutkimuksen aihe muotoutui omasta kiinnostuksesta asiantuntijuuden kehitty-
miseen sekd inkluusiota kohtaan. Perehtyessédni aiheeseen kavi ilmi, ettd aiheen
vierestd tutkimuksia on tehty jonkin verran, mutta varsinaisesti asiantuntijuuden
pohjalta tehtyd vertailevaa tutkimusta inkluusiosta ei ole tehty. Néin ollen mie-
lenkiinto aihetta kohtaan syventyi entisestddn. Aiheen kiinnostusta lisdsi myos
kentdlld ilmennyt erityisen tuen oppilaiden integroituminen yleisopetuksen
luokkaan ja halu selvittdd luokanopettajien kokemuksia ja osaamisen tasoa ky-

seisissd tilanteissa.

5.1 Tutkimukseni metodologinen lihestymistapa

Tutkin opettajan asiantuntijuuden vaikutusta luokanopettajien kokemuksista in-
kluusiosta ja erityisen tuen oppilaiden integroitumista luokkaan. Tarkoitukseni
on pyrkid ymmartamaan luokanopettajien kokemuksia inkluusiosta ja tutkia, mi-
ten asiantuntijuus vaikuttaa opettajien kokemuksiin. Tutkimuksen ldhestymis-
tapa on kvalitatiivinen eli laadullinen, silld tarkoituksena on kuvata aitoja koke-
muksia erityisestd tuesta yleisopetuksen luokasta ja opettajan asiantuntijuuden
merkitystd tdssd yhteydessd sekd ymmartdd aihetta ilmiond ja pyrkid antamaan
sille teoriataustaltaan sopivan tulkinnan (Tuomi & Sarajdrvi, 2018, 98). Laadulli-
nen tutkimus on Tuomen ja Sarajdrven (2018, 34) mukaan ymmartavaa tutki-
musta, joka tarkoittaa, ettd tutkijan on syvennyttava tutkimuskohteen ajatuksiin,
ilmapiiriin ja motiiveihin. Laadullinen tutkimus keskittyy todellisen eldmé&n ku-
vaamiseen ja pyrkii antamaan tutkittavasta ilmiostd mahdollisimman kokonais-
valtaisen kuvan (Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara, 2014, 161). Tutkimukseni sijoittuu
kasvatustieteen osa-alueella kasvatuspsykologiaan ja oppimispsykologiaan.
Etenkin erityispedagogiikan osalta nayttdytyy myos didaktiikka, pedagogiikka
ja kasvatustieteen historia.

Laadullisen tutkimuksen jaotteluun vaikuttaa Tuomen ja Sarajdrven (2018,
14) mukaan laadullisen tutkimuksen historia seka tieteenfilosofiset lahtokohdat.

Koska tarkoituksenani on pyrkid kokemusten kisittelyyn ja niiden ymmartavaan
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tulkintaan, on fenomenologis-hermeneuttinen ldhestymistapa tutkimukseeni
luontainen. Fenomenologia keskittyy tutkimaan kokemuksia ja hermeneutii-
kassa keskeistd ovat merkityksellisyys, yhteisollisyys ja ymmartdva ja tulkitseva
ote.

Fenomenologiaa voidaan Laineen (2018, 29) mukaan tarkastella fenomeno-
logisen filosofian ldhestymistavoista. Edmund Husserlin fenomenologia on Vir-
tasen (2006, 153) mukaan yksi merkityksellisimmistd filosofisista suuntauksista.
My6s Sloanin ja Bowen (2013, 1294) mukaan ndin voidaan todeta. Perttula (1995,
6) toteaa my0s, ettd Husserlin tavoite fenomenologiassa oli puhdas, absoluutti-
nen tieto. Koska tutkimuksessani painotan kokemuksellisuuden rinnalla ymmaér-
tavadd otetta, nousee hermeneuttinen fenomenologia esille. Sloan ja Bowe (2013,
1294) kuvaavat Martin Heideggerin hermeneuttisen eli eksistentiaalisen fenome-
nologian olevan yksi keskeisimmistd fenomenologisista lahtokohdista. Heideg-
gerin ajattelun mukaan tieto rakentuu ihmisen ja ulkoisen todellisuuden vali-
sessd suhteessa (Virtanen, 2006, 153). Heideggerin mukaan yksilon olemassaolo
ja suhde omaan olemiseensa korostuvat, eikd yksilon kokemukset rakennu vain
irrallisena.

Tulkinnallisuus ndyttaytyy olennaisena osana Heideggerin hermeneutti-
sessa fenomenologiassa (Sloan & Bowe, 2013, 1293) ja se painottaa kaikkea ym-
madrtdmistd ja tulkintaa, mitd ihmiselld on (Niskanen, 2005, 106). Ndin ollen voi-
daan todeta, ettd yksilon ymmadrtdminen rakentuu olemassa olevan tiedon
pddlle. Heidegger korostaa eldmismaailman ja omakohtaisuuden lisdksi ajalli-
suutta ja historiallisuutta, jotka raamittavat tulkintaa (Niskanen, 2005, 106).

Tutkijan omien ennakko-oletusten sulkeistaminen, ymmaértdminen ja tul-
kinta nousevat esiin fenomenologisessa tutkimuksessa (Laine, 2015, 29; Moilanen
& Réihd, 2018, 57). Fenomenologiassa ja hermeneutiikassa korostuu kokemuksen
ja ymmadrtdmisen tutkiminen (Kakkori & Huttunen, 2014, 1-2). Keskeinen teoria
fenomenologiassa pohjautuu intentionaalisuuteen, jolla tarkoitetaan kaikkea ih-
misen ilmaisemaa kadytostd, kuten puhetta, ilmettd ja eleitd, jotka kuvaavat ihmi-
sen tietoisuutta ja kokemuksia (Sokolowski, 2000, 8). Yksiloitd tutkiessa henkilo-
kohtaisen kokemuksen liséksi ilmenee jotain yhteisollistd. Kiinnostus fenomeno-

logiassa onkin erilaisuuden merkityksen loytdmiseen, ei vain yhtéldisyyksien
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loytdmiseen. (Laine, 2015, 29-31.) Pattonin (2002, 484) mukaan totuus rakentuu
yksilollisesti ollen yhteydessa ajatuksiin ja ldhtokohtiin. Tarkoituksena ei ole vain
luoda yleistdavid totuuksia (Laine, 2015, 32), vaan tavoite on ymmartdd yksilon
merkitysmaailmaa tutkittavasta ilmiostd kasin (Moran, 2000, 4).

Kokemuksia tutkiessa tarkoituksena on saada késitys siitd, miten tutkitta-
vat ymmartavit todellisuuden. Kokemuksellisuus onkin Laineen (2018, 31) mu-
kaan perusmuoto ihmisen maailmasuhteessa fenomenologian mukaan. Koke-
muksen tutkimuksessa tutkimuksella halutaan selvittid, miten todellisuus ra-
kentuu vuorovaikutuksessa eli puheissa ja kokemusten sanallistamisessa. (Heik-
kinen, Huttunen, Niglas & Tynjald, 2005, 342.) Tutkimuksessani lahtokohtana on-
kin kokemusten kuvaaminen, tulkinta ja ymmarrys, jotka ovat hermeneuttisen
tutkimuksen perusta. Tutkijan rooli on tulkita nditd todellisuuden sanallistami-
sia. Ihmisen kokemuksellisuus suhteessa maailmaan on internaalinen ja sillé tar-
koitetaan kaiken kokemamme merkitsevén jotain. (Laine, 2015, 31, 33.)

Kokemukset rakentuvat merkityksistd, eli maailma, jossa eldamme, on meille
merkityksellinen. Kokemuksia tutkiessa, tutkitaan kokemusten merkityssisaltoja
ja niiden rakenteita. Tutkijan oma tulkinta voi poiketa tutkittavan kokemuksesta,
ja hermeneutiikka mahdollistaa tutkimuksessani objektiivisen tuloksen, joka
vahvistaa fenomenologian tulkinnallista ulottuvuutta. (Laine, 2015, 31.) Bevanin
(2014, 136) mukaan fenomenologinen tutkija kuvailee ihmisten kokemuksia ku-
ten tutkija itse ne kokee, eli tutkija ei kuvaa kokemuksia teoreettisen ndkokulman
kautta. My0s Sloanin ja Bowen (2014, 1293) mukaan tulkinnallisuus on olennai-
nen osa fenomenologis-hermeneuttista tutkimusta. Nédin pystyn tuomaan tulkin-
nallisuuden osaksi tutkimustani.

Hermeneutiikka on teoriaa ymmartamisestd ja tulkinnasta. Sen tarkoituk-
sena on luoda kriteerit tulkinnalle, jonka mukaan ne voidaan maéritelld oikeam-
miksi tai vadriksi. Ymmartaminen on tulkintaa, johon vaikuttaa tutkijoiden aikai-
sempi tietdmys ja ymmarrys ja tarkoitus on tutkia ihmisten vilistd kommunikaa-
tion maailmaa. (Kakkori & Huttunen, 2014, 5; Laine, 2015, 33; Tuomi & Sarajdrvi,

2018, 40.) Hermeneutiikka ulottuvuutena on mukana ihmisten ilmaisujen tulkin-
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nan tarpeen vuoksi (Laine, 2018, 33). Tarkoituksena on tdssd tutkimuksessa 16y-
tdd tutkittavien haastattelujen sisédllvistd mahdollisimman aitoja tulkintoja tutkit-
tavien kokemuksista.

Laineen (2018, 34, 36-37) mukaan esiymmarrys sisdltyy hermeneutiikkaan
ja fenomenologiaan keskeisesti. Hermeneuttinen kehd nédyttdaytyy hermeneutii-
kassa vahvasti. Esiymmarrys korostuu fenomenologiassa oman esiymmaérryksen
kyseenalaistamisella ja sulkeistamisella. Esiymmarrys on tutkijan luontainen
tapa ymmartdd tutkimuskohde ennen tutkimusta. Ennen tutkimuksen aloitusta
olen kirjoittanut ylos esiymmarrykseni aiheesta. Aiheisiin inkluusio ja erityinen
tuki olen jonkin verran ennalta perehtynyt ja ndistd on kokemusta, mikd on Lai-
neen (2015, 34) mukaan myos edellytys aineiston kokemusmaailman ymmarta-
miselle. Ndiden kokemusten jdttdiminen taka-alalle on tarkedd tutkimuksen to-
teuttamisessa. Olen ennen aineiston kerddmistd perehtynyt inkluusioon ja opet-
tajan asiantuntijuuteen liittyviin tutkimuksiin ja luonut omaa ymmarrystd ai-
heesta. Tarkoituksena on ollut pyrkid mahdollisimman avoimeen kuvaukseen
opettajien kokemuksista.

Hermeneuttinen kehd on tutkimuksellista vuoropuhelua tutkijan ja tutki-
musaineiston kanssa. Haastatteluaineiston tulee ymmartdd olevan tutkittavien
puhetta, jonka kanssa keskustelua kdydadan. Tarkoitus on pyrkid vuoropuhelun
avulla ymmartamé&éan, mitd haastateltava tarkoittaa. Hermeneuttinen kehd ra-
kentuu tutkijan syventdessd ymmarrystddan reflektoidessaan kriittisesti aineisto-
aan. (Laine, 2018, 37-38.) Kuljen hermeneuttisella kehalld tdssad tutkimuksessa
etenkin analyysivaiheessa, jolloin palaan aineistoon yhad uudelleen ja pyrin ym-
madrtdmaadn aineistoa uusin silmin. Laine (2018, 38) toteaa, ettd aineiston ja tul-
kinnan vilisessd kehdliikkeessd on pyrkimys syventdd ja korjata tutkijan ymmar-
rystd ja padstda irti epdolennaisuuksista.

Tutkimukseni rakentuu Heideggerin fenomenologiseen hermeneutiikkaan,
silld tarkoitukseni on ymmartad ja tulkita haastateltavien kokemuksia ja niiden
merkityksid. Thmisten kokemuksiin vaikuttaa kuitenkin heiddn eldmismaail-
mansa ja historiansa, jolloin myos Heideggerin fenomenologs-hermeneuttisen fi-

losofian pohjalta situationaalisuuden kisite ndyttaytyy tutkimuksessani. Virta-
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sen (2016, 165) mukaan kokemukseen vaikuttaa yksilon ja hdnen eldméntilan-
teensa vilinen suhde. Laine (2018, 29), Kakkori ja Huttunen (2014, 1) seka Pert-
tula (1995, 54; 2005, 135) antavat pohjan fenomenologis-hermeneuttiselle tutki-
mukselleni. Tutkimuksessani on tarkoitus kuvata, ymmartda ja tulkinta luokan-
opettajien kokemuksia inkluusiosta. Pyrin l10ytam&an kokemuksista merkityksid,

ja pyrin niiden ymmartamiseen ja tulkintaan.

5.2 Tutkimukseen osallistujat

Tutkimuksen kohdejoukkona on luokanopettajat. Opettajan asiantuntijuuden
vaikutusten pohjalta tarkoitus on haastatella kahta eri “ryhmaa”: pitkaan, yli
kymmenen vuotta luokanopettajan tyotd tehneitd asiantuntijaopettajia seké alle
kaksi vuotta luokanopettajan tyotd tehneitd aloittavia opettajia. Tutkimusjoukko
koostuu neljdstd asiantuntijaopettajasta ja viidestd aloittavasta opettajasta. Tutki-
mukseen osallistujat valittiin harkinnanvaraisella otannalla luokanopettajia,
jotka tyoskentelevit tai ovat tyoskennelleet alakoulussa luokassa, jossa on integ-
roituneena erityisen tuen oppilaita. Harkinnanvaraisessa otannassa kohderyhma
valitaan huolellisesti (Eskola & Suoranta, 2008, 18). Tutkimuksessa tutkittiin
pientd joukkoa, joilta saatu aineisto analysoidaan huolella. Aineiston kerddminen
ajoittui loppuvuoteen 2021.

Tutkittavat on pseudonymisoitu ja heille on annettu koodinimet. Jokaiselle
opettajalle on annettu numero. Tamaén lisdksi aloittavat ja asiantuntijat on ero-
teltu toisistaan kirjaimilla. Aloittavat opettajat on nimikoitu ” Alo”- lyhennystd ja
asiantuntijaopettajat “Asi”- lyhennystd. Opettajien taustatiedot on taulukoitu
(taulukko 1) ja taulukosta ilmenee tutkittavan nimikoodi, opetetut vuosiluokat,

tyovuodet sekd asiantuntijarooli.

Taulukko 1

Tutkittavien taustatietoja

Tutkittavat Opetetut luokat Tyovuodet Asiantuntijarooli

Alol 1,2 1 vuosi, 4 kuukautta Aloittava opettaja
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Alo2 1,4 1 vuosi, 4 kuukautta Aloittava opettaja
Alo3 1 4 kuukautta Aloittava opettaja
Alo4 1 1 vuosi, 4 kuukautta Aloittava opettaja
Alo5 4 6 kuukautta Aloittava opettaja
Asib 1-6 12 vuotta Asiantuntijaopettaja
Asi7 1-6 13 vuotta Asiantuntijaopettaja
Asi8 1-6 28 vuotta Asiantuntijaopettaja
Asi9 1-6 14 vuotta Asiantuntijaopettaja

Tutkittavia oli yhteensd yhdeksin ja tyokokemus vaihteli ensimmadisesta tydvuo-
desta 28 tyovuoteen. Aloittavien opettajien tyovuodet vaihtelivat ensimmadisen
tyovuoden ja toisen tyovuoden vililld. Osalla oli myos aikaisempaa kokemusta
lyhytaikaisista sijaisuuksista. Asiantuntijaopettajien tytkokemus vaihteli 12 vuo-
desta 28 vuoteen. Kaikki asiantuntijaopettajat olivat tytskennelleet jokaisella ala-

koulun vuosiluokalla.

5.3 Tutkimusaineiston keruu

Tavallisimmat aineistonkeruumenetelmdt laadullisessa tutkimuksessa ovat
haastattelu, kysely, havainnointi sekd eri dokumenteista keratty tieto (Tuomi &
Sarajarvi, 2018, 83). Aineistonkeruumenetelméd pohtiessa paddyin toteuttamaan
haastattelun, silld haastattelun my6ta pdésisin lahemmas haastateltavia ja heidan
kokemuksiaan ja ymmarrystd aiheesta. Haastattelu on keskustelu, jolla on tarkoi-
tus (Hirsjarvi & Hurme, 2014, 11). Haastattelu myos mahdollistaa tarkentavien
lisdkysymysten esittimisen ja vastausten pituus on laajempi verrattuna esimer-
kiksi kyselyyn. Haastattelu onkin Hirsjarven ja Hurmeen (2014, 11) mukaan yksi
tiedon hankkimisen perusmuodoista. Fenomenologisessa tutkimuksessa tiedon-
keruutapana haastattelu on vahvin ja eniten kédytetyin menetelmé (Bevan, 2014,
137). Koska laadullisessa haastattelussa tutkimusaineistona toimii ihmisten ko-
kemukset puheen muodossa, tutkimusaineisto tulee kerdtd haastattelemalla
(Vilkka, 2021, 122). Yleinen laadullinen haastattelumenetelm& on hyvéana poh-
jana fenomenologisen haastattelun tekemiselle. Fenomenologinen tutkija voi ja-

sentdd haastattelunsa niilld keinoilla, jotka mahdollistavat perusteellisen tutki-
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muksen (Bevan, 2014, 138.) Kuvaileva, kerronnallisuuteen ohjaava aineistonke-
ruutapa, kuten luonnollinen ja avoin haastattelu, avaa opettajien kokemuksia ja
niiden merkityksid (Laine, 2015, 39).

Fenomenologisen ldhestymistavan mukaan vastaaja ndhd&dan todellisena,
aktiivisena ja tulkitsevana ja haastattelun tarkoitus on 16ytdd merkityksid koke-
muksista (Bevan, 2014, 136). Haastattelussa pyrin siihen, ettd tutkittavat vastasi-
vat haastattelukysymyksiini (ks. Liite 2) mahdollisimman monisanaisesti ja ku-
vailevasti omien kokemustensa perusteella. Myts Bevanin (2014, 137) mukaan
haastattelu on sopiva keino selittdd elamadnkokemusta, josta omassa tutkimuk-
sessani pyrin saamaan selvyyden. Haastattelut toteutettiin yksilohaastatteluina,
ja Vilkan (2021, 123) mukaan se tuo paremmin ilmi yksilon omakohtaisia koke-
muksia.

Aineiston keruussa haastattelukysymysten tulee olla avoimia ja laajoja,
jotta tutkittava pystyy ilmaisemaan ndkemyksensd monipuolisemmin. Bevan
(2014, 137) toteaa, ettd tutkijan tulee kuunnella tutkittavaa tarkasti, jotta keskus-
telua pystyy syventdmaéédn ja vieméddn oikeaan suuntaan. Haastattelutilanteissa
esitin kysymyksia (ks. Liite 2), joihin oli mahdollista vastata laajasti. Esimerkiksi
inkluusiokokemuksia selvittdessd kysyin: “Minkailaisia kokemuksia sinulla on
inkluusiosta? ”. Omaa kasitystd ei tuoda haastattelijoille ilmi, vaikka henkilokoh-
tainen ymmarrys aiheesta onkin rakennettava ennen haastatteluja (Bevan, 2014,
137). Ndin toimitaan, jotta esiymmarrys voidaan sulkeistaa ja se ei vaikuta tutkit-
tavien ilmaisemiin kokemuksiin.

Kaytannonldheisyytta korostetaan fenomenologisen haastattelun osalta sen
fenomenologisuudesta huolimatta. Fenomenologinen haastattelu rakentuu késit-
teiden ympidrille: kuvaus, luonnollisuus, eldimismaailma, esiintymistavat, pelkis-
taminen sekd mielikuvituksen variaatiot. (Bevan, 2014, 138.) Tutkimuksessani ai-
neistonhankinnassa kiinnitin huomiota kokemusten kuvauksiin, huolehtien ti-
lanteen luonnollisuudesta ja kdytannonldheisyydestd. Fenomenologinen haastat-
telu rakentuu kolmen pédalueen alle: aiheen jasentdminen, ilmion ymmartami-
nen sekd ilmion selkeyttdminen. Aineistonhankinnassa hytdynsin fenomenolo-

gista ndkokulmaa haastatteluissa.
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Jotta aineisto voidaan pelkistdd fenomenologisesti, on tutkijan jatettava
oma ymmadrrys ja tieto taka-alalle hetkeksi. Tamd mahdollistaa aineiston ulko-
puolisen tarkastelun ja sen mahdollistuminen vaatii vuoropuhelua itsensa
kanssa, reflektiivisyyttd kysymyksid esittdessd sekd tietoisuutta omasta asentees-
taan aihetta kohtaan kysymyksii esittdessddn. (Bevan, 2014, 138-139.) N4illa kei-
noilla kokemukset tulevat ilmi juuri sellaisina kuin ne tutkittavien ajatuksissa on.
Fenomenologisessa haastattelussa tutkijan asenne on pelkistdva ja tutkittavien
oma asenne tulee hyvéksya ja heitd tulee kuunnella aktiivisesti. (Bevan, 2014.)

Kun tutkittava on kokemuksen kuvauksen ytimessd, voi tutkija tehda yksi-
tyiskohtaisia kuvailevia kysymyksid, jolloin aihe syvenee. Ndin tutkija voi ohjata
keskustelua etenemaéédn siihen kokemukseen, josta ollaan kiinnostuneita. (Bevan,
2014, 140.) Tavoite oli saada tutkittavat kuvaamaan kokemuksiaan, mutta ei
voitu kontrolloida sitd, miten kokemuksia ilmaistaan. Bevanin (2014, 140) mu-
kaan erilaiset kuvailevat ja rakenteelliset kysymykset tdydentdvét toisiaan ja in-
formaatio syvenee ja laatu kasvaa.

Haastattelussa suunnataan huomio tietoisuuden ja ajattelun sisdltdihin
(Hirsjarvi & Hurme, 2014, 35). Kokemusten kertominen suullisesti voi my6s tun-
tua helpommalta kuin kirjoittaminen. Hirsjdrvi ja Hurme (2014, 36) toteavat, ettd
haastattelu sopiikin kaytettdviksi, kun pyritdan kuvaileviin esimerkkeihin ja ha-
lutaan pitdd mahdollisena kysymysten jdrjestyksen vaihtaminen.

Tutkimusaineistoni koostuu yhdeksdan luokanopettajan haastattelusta.
Haastattelurunko (Liite 2) toimi haastattelussa keskustelua ohjaavana lomak-
keena. Haastattelurunko on toteutettu fenomenologis-hermeneuttisen ldhesty-
mistavan mukaisesti. Fenomenologis-hermeneuttiselle tutkimukselle tyypillistd
olisi tdysin avoin haastattelu, mutta paddyin hieman strukturoidumpaan haas-
tattelumuotoon mahdollistaakseni monipuolisemman ja laadukkaamman tutki-
musaineiston ja teemoittelin haastattelurungon aiheet. Muodostin teemat teo-
reettisen viitekehyksen ja tutkimuskysymysten pohjalta, jolloin ne jaljensivét
parhaiten tutkimuskysymyksidni. (Tuomi & Sarajarvi, 2018, 88.) Haastattelu-
runko toimi haastatteluissa pohjana, mutta keskustelu eteni tutkittavien koke-

musten ja vastausten pohjalta sujuvasti eteenpdin.
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Laineen (2015, 39) mukaan kysymykset, joihin haastateltava voi vastata ku-
vailevasti ja kertovasti, ovat kokemuksia tutkivalle haastattelulle tyypillisia.
Haastattelurunkoa hahmottaessa oli tarkedd hahmotella kysymykset siten, ettd
haastateltava ymmartdd, mitd haneltd kysytaan. Omat mielipiteet eivit saa ilmetd
kysymyksissd ja kysymyksid muotoillessa tuli huomioida, ettd haastateltava pys-
tyy vastaamaan kysymyksiin omin sanoin ja ilmaista ajatuksensa omalla taval-
laan. (Patton, 2002, 354, 361.)

Tutkittavat hankittiin koulujen rehtorien ja kollegojen kautta kyselemalla
henkilokohtaisesti ja olemalla yhteydessd sdahkopostitse. Tutkittavien hankin-
nassa kdytettiin apuna haastattelukutsua (Liite 1). Haastateltavien kartoittamisen
jalkeen tasmensin tutkimusaihettani heille lyhyesti. Sovin haastatteluajat sahko-
postitse. Tutkittaville annettiin tiedoksi tiedote tutkimuksesta (Liite 3) ja tieto-
suojailmoitus (Liite 4). Haastattelut toteutettiin joko ldhi- tai etdhaastatteluna.
Haastattelujen nauhoittamisesta sovittiin haastateltavien kanssa ja danittamalla
haastattelu oli mahdollista pitdd luontevana ja keskustelevana (Hirsjarvi &
Hurme, 2014, 92).

Tavoitteeni oli pitdd haastattelutilanne mahdollisimman luontevana ja kes-
kustelevana, joten kadytin alkuun lyhyesti aikaa yleiseen keskusteluun. Ndin py-
rin myos rakentamaan luottamusta itseni ja haastateltavien vilille, joka on tutki-
mushaastattelussa olennaista (Eskola & Suoranta, 2008, 93). Haastattelun jousta-
vuus oli etu, silld pystyin muokkaamaan kysymysten jdrjestystd, korjata kysy-
myksid, toistaa niitd sekd korjata mahdollisia vaarinkasityksid (Tuomi & Hirs-
jarvi, 2018, 85). Etenin haastatteluissa haastattelurungon teemojen ja alakysymys-
ten pohjalta (Hirsjarvi & Hurme, 2014, 48). Haastattelun aikana annoin haastatel-
taville aikaa vastata kysymyksiin ja annoin mahdollisuuden kertoa jotain muuta,
jota en ollut kysynyt. Jokainen haastattelu eteni hyvin ja haastattelut kestivét kes-
kiméddrin 30 minuuttia. Vastausten kuuntelussa pyrin neutraaliin kuunteluun,
jotta rooli pysyisi mahdollisimman objektiivisena (Patton, 2002, 365). Litteroitua
aineistoa kertyi yhteensa 80 sivua 1,5 rivivalilla. Litteroitu teksti kirjoitettiin Book

Antiqua-fontilla, fonttikoolla 12 ja rivivalilla 1,5.
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5.4 Aineiston analyysi

Aineiston analyysin tarkoitus laadullisessa tutkimuksessa on luoda selkeyttd ai-
neistoon ja lisdtd uutta tietoa tutkittavasta aiheesta. Fenomenologis-hermeneut-
tisessa tutkimuksessa tutkijan oma esiymmarrys tulee olla kirjoitettu auki ja sii-
hen tulee suhtautua tietoisesti analyysin aikana. Esiymmarrys taytyy sulkea pois
analyysin toteuttamisen ajaksi, jotta se ei vaikuta analyysiin. (Eskola & Suoranta,
2008, 137, 151.) Oman esiymmarrykseni olen kirjoittanut ylos ennen tutkimuksen
aloittamista, ja esiymmarrys pysyi taka-alalla aineistoa analysoidessa.

Olen hyodyntéanyt tutkimuksessani kolmen vaiheen analyysid, jota sovellan
Peltomden (2014) viditoskirjan ja Laineen (2018) fenomenologis-hermeneuttisen
analyysimenetelmien pohjalta. Analyysissd litterointien sisdistdmisen jidlkeen
kirjoitetaan kuvaukset luonnollisella kielelld. Kuvausten auki kirjoittamisen jal-
keen rakennetaan analyysid merkityskokonaisuuksien kautta ja lopuksi pyritaan
kokonaisuuden ymmartamiseen tarkastelemalla merkityskokonaisuuksien vali-
sid suhteita.

Aloitin haastattelujen aikana havaintojen tekemisen ilmiéiden useuden, yh-
teyksien ja toistuvuuden osalta, joka on Hirsjdrven ja Hurmeen (2014, 136) mu-
kaan mahdollista kvalitatiivisessa analyysissa. Haastatteluaineiston litterointi oli
aineiston varsinaisen késittelyn ensimmadinen vaihe. Kvalitatiivinen aineisto on
tarkoitus kirjoittaa puhtaaksi eli litteroida (Hirsjarvi ym., 2012, 222). Litteroin
nauhoittamani aineiston sana sanalta.

Aineiston analysointi alkoi ldhes heti haastattelujen jdlkeen, jotta aineisto
pysyi hyvin mielessd. Hirsjarven ja kollegoiden (2012, 224) mukaan aineiston
analyysin aloittaminen heti mahdollistaa aineiston tdydentdmisen ja selventdami-
sen tarpeen mukaan. Ensimmdisessd analyysivaiheessa litteroin haastattelut ja
aloitin niiden lukemisen. Lukiessani merkitsin litterointeihin omia huomioitani.
Luin litteroituja aineistoja useaan kertaan, jotta syvempi ymmarrys ja merkityk-
set syntyvit tutkittavan ndkokulman sisélle paastya (Laine, 2018, 42). Lukiessani
litteroituja aineistoja yksi haastattelu kerrallaan, pyrin 16ytdamadan merkityksid
ymmarryksen myo6td. Kirjoitin aineistosta tutkimuskysymysten osalta olennaisia
ndkokulmia. Jokaisesta haastattelusta 16ytyi useita merkityksid ja niiden yhdista-

minen alkoi muodostamaan kokonaisuuksia.
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Litterointien sisdistdmisen jdlkeen aloin kirjoittamaan niistd kuvauksia
luonnollisella kielelld. Pyrin lisddmé&an ymmarrysténi aineistosta kuvausten luo-
misen pohjalta. Seuraavassa taulukossa (Taulukko 2) on esitetty esimerkki aineis-
ton kuvauksesta ja teemojen rakentumisesta. Ensimmadisessad sarakkeessa on lit-
teroitu osa aineistosta, jossa kasiteltiin opettajan kokemuksia inkluusiosta. Kes-
kimmadisessd sarakkeessa on kuvaus litteroinnin pohjalta ja oikeanpuoleisessa sa-

rakkeessa kuvauksesta johdettu alateema.

Taulukko 2

Esimerkki aineiston kuvauksesta ja teemojen rakentumisesta

Litteroitu teksti (merkitysyksikko) Kuvaus Alateema

No se tuottaa riittdméattomyyden tun- Opettaja kokee riittdiméttomyy- Opettajan  kokema
netta mulle ja ... huoli sen oppilaan den tunnetta ja huolta oppilaan riittdimattomyyden
edistymisestd ja oppimisesta ja sitte edistymisestd ja oppimisesta. tunne ja huoli.
niinku onhan sen niinku vé&&rin sitd Opettaja kokee védryyttd oppi-

oppilasta ja sen oppilaan oikeuksia lasta ja oppilaan oikeuksia koh-

kohtaan, ettd hin ei saa sitd tukea, taan, koska oppilas ei saa tarvit-

mitd hadn tarvitsisi, jotta hdn pystyis semaansa tukea.

oppimaan ja kehittymaan. (Alol)

Alateemojen jasentyminen mahdollistaa aineiston pelkistdmisen, jolloin aineis-
tosta pyritddn 16ytamédan oleellisimmat asiat. Etsiessdni tekstistd olennaisimpia
osia, toteutin pelkistamistd. Peltoméden (2014, 42, 45) mukaan analyysini vaihe on
rakenteellisen analyysin vaihe, jossa Peltoméki on pelkistanyt merkitysyksikot
arkikielen ilmaisuiksi, luokitellut ne alateemoiksi ja lopulta muodostanut niista
yldteemoja. Omassa gradussani rakenteellisen analyysin vaihe nayttdytyy mer-
kitysyksikoiden pelkistimisend eli litterointien kuvauksina seka yla- ja alateemo-
jen rakentamisena. Taulukossa 3 on esitetty esimerkki analyysin jatkumisesta fe-
nomenologis-hermeneuttisen analyysin kautta. Taulukon vasemmassa laidassa
nakyvat merkitysyksikot, jotka on poimittu suorina lainauksina litteroidusta ai-
neistosta. Kuvaus-sarakkeessa ndyttaytyy aineiston pelkistiminen. Kuvauksista
on muodostettu alateemat, joka on opettajan kokema riittaméattomyyden tunne
ja huoli. Oikeanpuoleisimmassa sarakkeessa ndyttdytyy yldateema, joka on muo-

dostettu alateemoista. Yldteemaksi muodostui riittimdittomyyden tunne.
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Esimerkki rakenteellisen analyysin ala- ja yliteemojen muodostumisesta
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Merkitysyksikko Kuvaus Alateema  Yldteema
No se tuottaa riittiméttomyyden tunnetta Opettaja kokee riittd- Opettajan
mulle ja ... huoli sen oppilaan edistymisestd méttomyyden tun- kokema
ja oppimisesta ja sitte niinku onhan sen netta ja huolta oppi- riittdmat-
niinku v&&rin sitd oppilasta ja sen oppilaan laan edistymisestd ja tomyyden
oikeuksia kohtaan, ettd hin ei saa sitd tukea, oppimisesta. Opet- tunne ja
mitd hdn tarvitsisi, jotta hidn pystyis oppi- taja kokee védryyttd huoli.
maan ja kehittymééan. (Alol) oppilasta ja oppilaan
oikeuksia  kohtaan,
koska oppilas ei saa
tarvitsemaansa  tu-
kea.
No ehki siind on péddllimmdisend se riittd- Opettaja kokee riittd- Riittamat-
mittdmyyden tunne, mutta sitten ehkd hy- méttomyyttd ja epd- tomyys ja
vénd kakkosena tulee just se niinku, just se, varmuutta omista tai- epé&var-
et riittddks mun taidot. Et ehki just se, ettd doistaan.  Opettaja muus
on siti kokemusta kuitenkin aika vdhidn, kokee osaamisensa
mut sit ehkd niinku m# ajattelen kuitenkin, olevan laajempaa
ettd mulla on ihan hyva koulutus sitten kui-  kédytdnnon taidoissa,
tenkin, ettd kylld mé niinku silleen arvostan vaikka kokeekin, ettd
sitd koulutusta ja kyllda mi oon saanut sielti osaaminen on vasta Riittamatto-
hyvét evaat. Mut sitten toisaalta niinku kdy- kehittymassa. myyden
tdnnon ty6 opettaa musta kuitenkin aina va- tunne
hén enemman. Tai niinku ne tarvitsee toisi-
aan, sekd sitd teoriaa ettd kaytantoa. Ja sit ku
sitd kdytantod ei oo kovin paljon takana, niin
ehkd vililld tuntuu, ettd joutuu aika paljo
harjoitella kaikkia asioita ja miettimddn ja
pohtimaan, et ne ei tule niinku selkdran-
gasta. Mut ehkd méd koen sen silleen, ettd
mun osaaminen on niinku kehittymassa hy-
vddn suuntaan, mut en oo todellakaan vield
valmis ja ehkd myos se asennekki ratkaisee
aika paljon, et haluuko olla se joka antaa sitd
tukea ja tekee sen eteen kaikkensa, ettd se
onnistuu ja muuta. Et ehk&d se asenne on
tdssd my0s ratkaissut sen, ettd on sujunu
ihan ookoosti, mutta my0s se, ettd on mulla
paljon vield opittavaa, tosi paljon. (Alob)
Ja sitte se onkin... Siihen liittyy hyvinkin Opettajan = kokema Riittamat-
vahvasti, muistan luokanopettajana niinku, riittiméttomyyden tomyys ja
niin se riittdmattomyyden tunne ehké taval- tunne ja kokemus vihdinen
laan, mé& tunnen sen oppilaan, mi tieddn sen  siitd, ettei oppilas saa tuki.
tarpeet, mutta mi en pysty vastaamaan nii- tarvitsemaansa tu-
hin silld tavalla, kun se oppilas kylld oikeesti kea.

tarvis. (Asi7)
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Alateemojen rakentumisen jdlkeen analyysivaiheessa kaksi alateemoja yhdistel-
ladn kohti merkityskokonaisuuksia. Taulukoin kaikki merkitysyksikot, kuvauk-
set ja alateemat yhteen taulukkoon ja aloitin samankaltaisten alateemojen nipu-
tuksen. Ndistd loin kattokdsitteitd eli yldteemoja.

Yldteemojen muodostumisen jdlkeen aloin muodostaa pddteemoja, joissa
yldteemat vield niputettiin yhteen. Ndin sain luotua merkityskokonaisuuksista
laajempaa kokonaiskuvaa, ja merkitysrakenteiden vililld ndkyy suhde toisiinsa.
Padteemojen muodostuksessa hyddynndn esiymmarrystani sekd haastatteluai-
neistoani ja analyysin aikaisempia vaiheita. Seuraavassa taulukossa 4 kuvaan esi-

merkin pddteemojen muodostumisesta.

Taulukko 4

Esimerkki pédteemojen muodostumisesta

Yliteemat Pidteema

Riittaméattomyyden tunne

Epdvarmuus

Ristiriitaisuuden kokeminen Opettajan kokemukset inkluusiosta
Luottamus

Vastuu

Tuen véhiisyys

Taulukossa 4 esitellyn pddteeman opettajan kokemukset lisdksi pddteemoja muo-
dostui kolme: tuen riittivyys, yhteistyd seka luokanopettajan antama tuki Kukin paa-
teema muodostui kolmesta, neljastd, viidestd, kuudesta tai seitsemdstd yldtee-
masta. Monessa merkitysyksikossé oli pdallekkdisyyksid, jonka vuoksi jaoin niitd

useampaan alateemaan.

Ja sitte se onkin... Sithen hittyﬁ hyvinkin vahvasti, muistan luokanopettajana niinku, niin
se riittdimattomyyden tunne ehka tavallaan, mé tunnen sen oppilaan, ma tieddn sen tar-
peet, mutta mé en pysty vastaamaan niihin silld tavalla, kun se oppilas kylld oikeesti tarvis.
(Asi?)

Esimerkiksi asiantuntijaopettaja 7 lainauksen merkitysyksikkod hyodynsin kah-

dessa eri alateemassa, joita olivat riittdméattomyyden tunne sekd vahdinen tuki.
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5.5 Tutkimuksen eettiset ratkaisut ja luotettavuus

Tutkimus tulee suorittaa hyvén tieteellisen kdytannon ohjeiden mukaisesti. Tut-
kimuksen teon aikana noudatin Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (TENK,
2012) laatimia ohjeita hyvistd tieteellisistd kdytannoistd. Nditd ovat esimerkiksi
rehellisyys, huolellisuus ja tarkkuus tyoskentelyssa tutkimusprosessin alusta
loppuun asti sekd arvostus muiden tutkijoiden ja asiantuntijoiden tyotd kohtaan
viittaamalla heihin oikein (TENK, 2012, 6). Ihmisia tutkittaessa eettiset kysymyk-
set tulevat eteen tutkimuksen kaikissa vaiheissa (Hirsjarvi & Hurme, 2014, 19).
Tutkimusaiheen valinta oli ensimmadinen vaihe, mistd eettinen pohdinta alkoi.
Aiheen valinta on Tuomen ja Sarajdarven (2018, 154) mukaan ensimmdinen tutki-
muksen eettisyyden kannalta olennainen asia. Lahtokohtana on ihmisarvon ja it-
semddrddmisoikeuden kunnioittaminen.

Tutkimukseen osallistuneille on tdarkedd korostaa osallistumisen vapaaeh-
toisuutta ja heille on annettava riittavasti tietoa tutkimuksen tavoitteista ja luon-
teesta (Eskola & Suoranta, 2008, 56). Tama toteutui tutkimuksessa kertomalla ai-
heesta ja vapaaehtoisuudesta haastattelukutsussa sekd keskustelemalla ennen
haastattelua lyhyesti aiheesta. Tuomi ja Sarajarvi (2018, 155-156) kuvaavat tutkit-
tavien suojan sisdltdvian tutkittaville selvitetyn tutkimuksen tavoitteen, menetel-
maét ja mahdolliset riskit, osallistumisen vapaaehtoisuuden, tutkittavan tietoisuu-
den tutkimuksen aiheesta sekd tutkittavien oikeuksien ja hyvinvoinnin suojaa-
misen. Tarkempaa perehtymistd aiheeseen ei tarvittu, jotta tutkittavien kerto-
mukset olisivat mahdollisimman omanlaisiaan. Kaikki tutkittavat olivat vapaa-
ehtoisesti kiinnostuneita osallistumaan tutkimukseen. Hirsjdarven, Remeksen ja
Sarajdrven (2015, 25) mukaan ihmisten itsemaddrdaamisoikeutta tulee kunnioittaa
ja tdtd lisdd se, ettd tutkittavat voivat valita, haluavatko osallistua tutkimukseen
vai eivdt. Tutkimuslupa kysyttiin haastattelun aluksi suullisesti ja tiedotteet tut-
kimuksen teosta annettiin haastateltaville. Aineistoa kerdtessd huomioitiin hy-
védn tieteellisen kdytannon mukaisesti eettisid kysymyksid (TENK, 2012, 6). Tut-
kittavat olivat tutkijalle entuudestaan tuntemattomia. Anonymiteetin sdilyminen
oli koko tutkimusprosessin ajan huomion alla. Tutkimusaineistoa sdilytetdan
vain valttdiméton aika, vain tutkijan hallussa ja se hadvitetddan tutkimuksenteon

jalkeen. Tutkittavien nimid tai muita henkil6tietoja ei ole julkaistu ja heidédt on
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nimetty uudelleen, eli tutkittavista on kédytetty pseudonyymeja, joka lisdd ano-
nymiteettia.

Tutkimuksen eri vaiheissa kiinnitin huomiota sen luotettavuuteen ja pyrin
erityisesti pitdmaan mielessd tutkimustehtdvini ja tutkimukseni tavoitteet. Laa-
dullisessa tutkimuksessa Hirsijarven ym. (2021, 231) mukaan luotettavuudella
voidaan tarkoittaa kuvausten, selitysten ja tulkintojen yhteensopivuutta. Tutki-
mukseni luotettavuutta lisdd tutkimusraportin johdonmukaisuus ja tutkimuksen
toteuttamisen kuvaaminen vaihe vaiheelta. Tutkimusraportissa kuvaan selkedsti
aineistonhankintaa, siithen liittyvid tekijoitd sekd aineiston analyysin rakentu-
mista. Hirsijarven ym. (2012, 232) mukaan esimerkiksi haastattelupaikat, olosuh-
teet sekd haastattelujen kestot tulee tuoda esille tutkimusta raportoidessa. Joh-
donmukaisuus ja avoimuus on ollut tutkimukseni teossa tietoista. Olen tavoitel-
lut johdonmukaisuutta ja avoimuutta teoreettisen ldhestymistavan, aineiston-
hankinnan ja analyysin osalta. Kiviniemen (2018, 83) mukaan tutkimuksen avoi-
muus on merkittdvdssd asemassa tutkimuksen luotettavuutta tarkastellessa.
Olen edennyt tutkimuksen raportissa loogisesti ja kuvannut tapahtumia sitd mu-
kaa, kun ne ovat tapahtuneet.

Tutkimuksen luotettavuutta arvioidaan pitkin tutkimuksen tekoa. Arvi-
ointi kdsittdd sekd teorian, analyysin, tutkimusaineiston ryhmittelyn, luokittelun,
tutkimuksen, tulkinnan, tulokset ja johtopaatokset. (Vilkka, 2021, 197.) Tutki-
muksessani olen kuvannut valintojani ja perustellut néditd. Olen pyrkinyt eri vai-
heissa arvioimaan tekemieni ratkaisujen oikeasuhtaisuutta ja toimivuutta tutki-
muksen tavoitteiden suhteen. Tutkimusaineistoa tarkastellessa ja etsiessani sieltd
merkityksid ja ndkokulmia, palasin aineistooni useita kertoja uudestaan. Jotta ai-
neistosta voi loytdd merkityksellisimmat ja mielenkiintoisimmat merkitykset tu-
lee ndin edetd (Moilanen & Réihd, 2018, 56-57). Toisaalta oma rajallisuuteni hei-
jastui aineiston laajuuden edessd. Toisen kokemuksen ymmartaminen ei ikind
onnistu tdysin, etenkin kun osalla tutkittavista oli tyokokemusta takana monia
kymmenid vuosia. En siis pystynyt tdysin ymmartaméaan kaikkia niitd merkityk-

sid, joita opettajat muodostivat omista kokemuksistaan.
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6 TULOKSET

Tulokset koostuvat viidestd alaluvusta, jotka rakentuvat kahden tutkimuskysy-
myksen mukaisesti luokanopettajien kokemuksista inkluusiosta seké aloittavien
ja asiantuntijaopettajien kokemusten eroista. Tutkimuksesta nousi esille neljad
pddteemaa, joita ovat opettajien kokemuksia inkluusiosta, luokanopettajan toteuttamia
tukikeinoja, yhteistyd seka tuen riittidvyys. Taulukossa 5 on esitetty tulosten pédédtee-

mat sekd yldteemat, joista padteemat ovat rakentuneet.

Taulukko 5

Pii- ja yliteemat

Piddteema Yliteema

Riittaméattomyyden tunne
Epdvarmuus

Opettajan kokemuksia inkluusiosta Ristiriitaisuuden kokeminen
Luottamus
Vastuu

Tuen véhiisyys

Eriyttdminen
Luokanopettajan toteuttamia tukikeinoja Struktuuri
Ennakointi

Motivointi

Yhteistyd erityisopettajien kanssa
Yhteistyo Yhteistyd koulunkdynninohjaajien kanssa

Kodin ja koulun yhteistyo

Erityisopettajaresurssit
Tuen riittavyys Ohjaajaresurssit

Tukimuotojen epamadrdisyys

Tutkimustulokset esittdvat luokanopettajien kokemuksia inkluusiosta. Tulokset

tuovat esille, miten opettajan asiantuntijuus vaikuttaa inkluusion kokemiseen.
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Edellisen lisdksi tuloksista ilmenee luokanopettajien kayttamat tukimuodot, luo-
kanopettajan toteuttama yhteisty6 sekd tuen riittavyys. Tulokset on esitetty tau-
lukon 5 mukaisessa jdrjestyksessd. Kukin pddteema on jaettu yldteemoihin, jotka
on esitetty alaotsikoissa. Ndiden pohjalta luodut alateemat késitellddn yldteemo-
jen yhteydessd. Luvussa 6.5. vertailen aloittavien opettajien ja kokeneiden luo-

kanopettajien kokemusten vélisid eroja.

6.1 Luokanopettajien kokemuksia inkluusiosta

Ensimmadisend pddteemana on luokanopettajien kokemuksia inkluusiosta. Pidteeman
muodostivat ylateemat riittdmdittomyyden tunne, epdvarmuus, ristiriitaisuuden koke-

minen, luottamus, vastuu ja tuen vihdisyys (ks. Taulukko 6).

Taulukko 6

Luokanopettajien kokemuksia inkluusiosta

Yliteemat Piddteema

Riittaméattomyyden tunne

Epdvarmuus

Ristiriitaisuuden kokeminen Opettajan kokemukset inkluusiosta
Luottamus

Vastuu

Tuen véhiisyys

Luokanopettajista kaikilla oli kokemuksia inkluusiosta, mutta kokemusten
madrd vaihteli. Inkluusio ymmiarrettiin kuitenkin samalla tavalla. Osa luokan-
opettajista kuvasi kokemuksissaan haastaviakin tunteita, ja osalla kokemusten
haasteet liittyivit resursseihin ja vaatimuksiin. Kokemuksia tarkastellessa opet-
tajat kokivat etenkin riittamattomyyttd ja epavarmuutta seka ristiriitaisuutta, joi-
hin liittyi myos oppilaiden huomiointi, vah&dinen tuki ja huoli oppimisen edisty-
misestd. Moni opettaja koki erityisen tuen oppilaan olevan vaarassd paikassa ja
tarvitsevansa pienryhmadd. Osalla opettajista oli my6s haasteita viedd asioita

eteenpdin.
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Epdvarmuutta aloittavien opettajien osalta aiheutti osaamisen vahyys,
mutta toisaalta erityisopettajan ja muiden opettajien tuki antoi vahvistusta omille
ajatuksille. Asiantuntijaopettajat kokivat luottamusta omiin taitoihin, jota vah-
visti lisddntynyt ymmarrys ja osaamisen vahvistuminen. Myos asiantuntijaopet-
tajat korostivat erityisopettajan tuen tiarkeyttd. Luokanopettajien kokemuksissa
korostui toiminnan ennakoinnin tidrkeys, joka yhdistyi rutiineihin ja sovittuihin
tyoskentelytapoihin. Nama lisdsivat opettajan positiivista kokemusta inkluusi-

osta.

6.1.1 Riittamadttomyyden tunne

Riittamattomyyden tunne nousi seké aloittavilla ettd asiantuntijaopettajilla suu-
reksi tunteeksi inkluusion kokemuksia pohtiessa. Asiantuntijaopettajilla riitta-
maéttomyyden tunne heijastui tietoon siitd, mitd oppilas tarvitsisi, mutta kykene-
méattomyyteen tayttdd oppilaan tarpeita. Monella oli haasteita riittdvéassa tuen to-
teuttamisessa, silld omat keinot olivat rajallisia eikd aikaa paneutua yhden oppi-

laan tarpeisiin ollut riittavasti.

...se riittdmattomyyden tunne ehk tavallaan, ma tunnen sen oppilaan, mé tieddn sen tar-
peet, mutta ma en pysty vastaamaan niihin silld tavalla kun se oppilas kylla oikeesti tarvis
(Asi?)

Aloittavilla opettajilla riittiméattomyyden tunne yhdistyi huoleen oppilaan edis-
tymisestd ja oppimisesta ja kokemus epdaoikeudenmukaisesta kohtelusta nayttay-
tyi aloittavien opettajien kokemuksissa. Riittamattomyyden tunteeseen yhdistyi
my0s aloittavilla opettajilla luokanopettajan ajankéytto, silld luokanopettajan ar-
jessa tyonkuva on laaja, eikd yksittdiselle erityisen tuen oppilaalle ole mahdollista

antaa luokanopettajana erityisopetuksen tasoista tukea.

No se tuottaa riittdmattomyyden tunnetta mulle ja tottakai mulla on huoli sen oppilaan
edis‘?rmisesta ja opiimisesta ja sitte niinku onhan sen niinku vadrin sitd oppilasta ja sen
oppilaan oikeuksia kohtaan, ettd hin ei saa sitd tukea, mitd hén tarvitsisi, jotta hdn pystyis
oppimaan ja kehittymé&an. Ja periaatteessa, koska kaikki kumuloituu ja tulee niinku taval-
laan, rakentuu péillekkdin, ja jos me nyt ollaan ]jo vdhan niinku puoliteholla ja vajaasti
liikenteessd ja sitten siitd niinku hénen pitdisi kolmannelle luokalle ens vuonna siirtya Ia
muuta, niin ei se tdd ei ole niinku lainkaan hyva suunta t&lld hetkelld. Ja sit se, ettd mulla
ei ole aikaa hanen niinku ohjaamiseen ja hdnen niinku tarpeiden tayttamiseen, koska sielld
on tavallaan my®0s sitten muita, ketkd mulla on samassa tilanteessa ja melkein yhta paljon
apua ja tukea tarvitsevia, niin hdn j&& valitettavasti jonkun verrankin oman onnensa no-

jaan. (Alol)
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Myos Alajoki (2021, 181) on todennut, ettd opettajat kokevat riittamattomyyttd ja
hammennystd inkluusiossa. Opettajien kuvauksissa ilmeni riittimattomyyttd ja
haasteita siind, miten yksittdisen oppilaan ehdoilla voidaan toimia, kun on myos
muu luokka, jonka kanssa tydskennelld. Kuinka paljon yksi oppilas voi rajoittaa
muuta toimintaa? Huolta inkluusio ja erityisen tuen oppilaan integroituminen
luokassa aiheuttaa my6s muiden, niin oppilaiden kuin opettajienkin suhtautu-

minen.

Et ehki se riittamattomyyden tunne siing, et ei repee kaikkeen, mut sit myos se ristiriita
siind, ettd se tuen tarve on niin valtava, ettd se heijastuu jo siihen, ettd m& rupeen miettii,
ettd voidaanko me tehdd joitakin asioita tim&n yksi oppilaan takia ja sitten taas musta tun-
tuu pahalta niiden muiden puolesta. ... Muut oppilaat vilkalld, ymmaértddks ne sitd, drsyt-
tadks ne sitd tahallaan, sit jos tulee joku tilanne, et joku muu opettaja on nédhnyt tai kuullut
tai jotain niin itelle tulee hirvedn niin puolustamisen tarve, kun tietd4 sen oppilaan ja mista
silld menee hermot ja muuta niin tai missa tarvitsee juuri tukea, niin sitten se ehki saattaa
niinku néyttdytyy joillekin opettajille tosi sellaisena niinku héiriokdyttdytymisestd tai jo-
tenkin, et se tekis tahalleen jotain juttuja, vaikka ite sit taas tuntee ja tietdd, niin se on vélilla
myos tosi iso haaste. ... niinku vaikka tietdd, ettd joku opettaja ajattelee jotakin hanests, ...
Se on niinku se kaikista, ettd niinku moni opettaja tuntuu ajattelevan oppilaita just niin,
ettd kaikkien pitdis tehd samalla samalla tavalla tai et unohtetaan se, etti toi on saattanu,
tolla saattaa olla joku syy, miks asia on nyt ndin. (Alo5)

Heikosen (2020, 66) mukaan riittamattomyyden tunnetta voi aiheuttaa epdvar-
muus ja tilanteen lisddntynyt aktiivisuus. My6s odottamattomien luokkahuo-
netapahtumien kohtaaminen voi olla ylivoimaista tai uhkaavaa, jos kokemusta
tyostd on vain vahan tai esimerkiksi opetusharjoittelun kokemukset ovat nega-
tiivisia. Lisdksi Alajoki (2021, 134) kuvaa, ettei luokanopettajan aika, yksin luok-
kaa opettaessaan, riitd jokaiselle. Luokanopettajien kuvaamat riittiméattomyyden
tunteet ja ajankdyton haasteet ndyttaytyvat ongelmallisina koko koulun toimin-

takulttuurin ndkokulmasta.

6.1.2 Epdvarmuus

Epdavarmuuden kokeminen heijastui riittdiméattomyyden tunteeseen ja etenkin
aloittavilla opettajilla epdvarmuutta koettiin omista taidoista. Kuten Heikonen
(2020, 66) totesi, epavarmuus omasta tydskentelystd tai taidoista voi aiheuttaa
riittdiméttomyyden tunnetta. Aloittavilla opettajilla oli kokemusta luokanopetta-
jaksi valmistumisen jdlkeen alle kaksi vuotta, eikd koulutuksia juuri ollut kerty-
nyt luokanopettajakoulutuksen pdélle. Opettajat kokivat pddosin peruskoulu-

tuksen hyvéksi, vaikka kokemuksista ilmeni myds kdytdnnon tyon merkitys
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osaamisen kehittymiseen. Epdvarmuutta koettiin erityisesti omien taitojen riitta-
vyydestd, vaikka jokainen opettaja oli muodollisesti pdteva luokanopettaja, eikd

ndin ollen patevyydestd johtuvaa epavarmuutta ilmennyt.

No ehki siind on padllimmdisend se riittdiméttomyyden tunne, mutta sitten ehkéd hyvana
kakkosena tulee just se niinku, just se, et riittddks mun taidot. Et ehki just se, ettd on sitd
kokemusta kuitenkin aika vidhan, mut sit ehkd niinku ma ajattelen kuitenkin, ettd mulla on
ihan hyvi koulutus sitten kuitenkin, ettd kylld mé niinku silleen arvostan sitd koulutusta
ja kylla mé& oon saanut sieltd hyvit evaadt. Mut sitten toisaalta niinku kdaytdannon tyo opettaa
musta kuitenkin aina vihdn enemman. Tai niinku ne tarvitsee toisiaan, seki sitd teoriaa
ettd kdytantoa. Ja sit ku sitd kéf/téntbé ei oo kovin paljon takana, niin ehké valilld tuntuu,
ettd joutuu aika paljo harjoitella kaikkia asioita ja miettim&&n ja pohtimaan, et ne ei tule
niinku selkdrangasta. Mut ehkd ma koen sen silleen, ettd mun osaaminen on niinku kehit-
tyméssd hyvadan suuntaan, mut en oo todellakaan vield valmis ja ehkd myos se asennekki
ratkaisee aika paljon, et haluuko olla se joka antaa sitd tukea ja tekee sen eteen kaikkensa,
ettd se onnistuu ja muuta. Et ehké se asenne on tdssd myos ratkaissut sen, ettd on sujunu
ihan ookoosti, mutta my0s se, ettd on mulla paljon vield opittavaa, tosi paljon. (Alo5)

Aloittavat luokanopettajat kokivat epavarmuutta, mutta toisaalta jokaisen pu-
heissa ilmeni rohkeus olla yhteydessi erityisopettajaan tai kokeneempiin luokan-
opettajiin. Yksi aloittava opettaja totesi my0s, ettd epavarmuus rohkaisee myos
osaltaan kokeilemaan erilaisia ty6tapoja ja kokeilujen myo6ta 16ytyy keinoja, jotka
oman luokan kanssa toimivat. Kyseinen opettaja kertoi ndiden kokeilujen ja
oman luokan kanssa toimivien tyoskentelytapojen loytdmisen lisddvdn var-
muutta opettamiseen.

Hakalan ja Leivon (2015, 15) mukaan erityisoppilaiden opettamisen koke-
mukset lisddvat myonteistd suhtautumista inkluusioon verrattuna niihin, joilla
kokemusta on vain vdhén tai ei ollenkaan. Moni aloittava opettaja totesikin tar-
vitsevansa lisdkoulutusta tai tyokokemusta omien taitojen vahvistumiselle.

Yksi aloittavista opettajista kertoi koulunsa toimintakulttuurista, jossa eri-
tyisen tuen oppilaat olivat aikaisemmin pienluokassa, eikd inkluusiota toteutettu
integroiden oppilas yleisopetuksen luokkaan. Myshemmin, kun inkluusiota alet-
tiin toteuttaa, aiheutti se haasteita opettajien suhtautumisessa. Alajoen (2021, 141,
161) mukaan epdavarmuus ndyttdytyy opettajan tyossd muuttuneena tyonku-
vana, joka johtuu muun muassa inkluusion vaillinaisesta toteutumisesta eikéa
opettajilla valttamatta ole riittdvad tietoa oppilaista tai heiddn tarpeistaan. Juuri
edeltdvan kaltaista ajattelua ilmeni aloittavan opettajan kuvaamassa koulussa.
Opettaja kertoi, ettei koulun toimintakulttuuri vield ollut paras mahdollinen in-

kluusion ndkokulmasta.
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... se niinku inkluusioajattelu ja se tuen toteuttaminen ei oo ehké niinku silleen niin niinku
parasta mité vois olla. (Alo5)

Toisaalta epdvarmuus mahdollistaa Alajoen (2021, 161-163) mukaan uudelleen
organisoitumista, joka haastaa vanhoja totuttuja tapoja ja mahdollistaa uuden
syntymisen. Epdvarmuus ja sen myotd taitojen kehittdiminen voi myos lisdta

mahdollisuutta 16ytda toimivia inklusiivisia opetuskdytanteita.

6.1.3 Ristiriitaisuuden kokeminen

Ristiriitaisuus ilmeni epdvarmuutena omista taidoista, mutta myods toiminnan
suhteuttamisena muun luokan tyoskentelyyn. Ristiriitaisuutta opettajien koke-
musten mukaan aiheuttaa my6s yhden voimakas tuen tarve, jonka aikana muut
eivit saa lainkaan tukea. Luokanopettajat kokivat, ettd erityisen tuen oppilas tai
oppilaat veivit paljon huomiota ja tarvitsivat runsaasti tukea. Pddosin jokin teh-
tavd, joka oli muille helppo saattoi tukea tarvitsevalle oppilaalle olla liian vaativa.
Suurimpana haasteena koko ryhmééd opettaessa nousi kayttaytymisen haasteet

tilanteissa, joissa luokka oli pelaamassa esimerkiksi pallopelia.

No ehki se on tullut nyt padllimmaisend mieleen, ettd se on vilil tosi iso ristiriita, ettd
niinku tiedétte, ettd tdman erityisen tuen oppilaan kanssa niin f'otkut asiat on tosi haastavia
mut sit taas niinku ldhestulkoon kaikille muille mun oppilaille ne on niinku ei haastavia.
Ni sit se ristiriita sen vililld on valilla tosi vaikeata sﬂlléen, ettd voidaanko me nyt pelata
jotakin pelid liikassa, kun maé tiedédn, ettd yhelld menee tdysin hermot ja kaksikymmen-
tdneljd muuta menee ihan intona mukana. Et t44 on niinku se isoin, ettd ma joudun aina
niinku miettii, ettd jos se hermot menee, niin onks mulla siind se toinen aikuinen tai kenelle
mé sit soitan tai miten mé péddsen irtautumaan tai miten voin jakautua kahtia. Et mulla jaa
kuitenkin aina ne kaksikymmenténelja sinne ja sit se niinku se on se iso ristiriita mun mie-
lestd tassd hommassa, ettd se kuinka niinku toinen tarvitsee niin paljon tukea, mutta sitten
muut pédrjdd niinku aika ookoo niinku tietyissd tilanteissa. Ni se on niinku haastavaa ja
sitten my0s se sama niinku pétee esimerkiksi oppimiseen liittyen, ettd jos niinku joku op-
pilas sitoo tosi paljon sielld oppitunnilla ja sitten sielld on aina ne muut, joita ei ehi autta-
maan. (Alob)

Ristiriita ilmeni opettajien kokemuksissa myos ajatuksena oppilaiden haasteista,
mutta toisaalta erityisen tuen oppilaan integroitumista pidettiin rikkautena ja
mahdollisuutena rakentaa ymmartavaa ja hyvaksyvaa luokkailmapiirid. Alajoki
(2021, 55) kuvaa saman suuntaisia ajatuksia: inkluusion koetaan hankaloittavan
opetusta, mutta opetuksessa kédytetdan monimuotoisia tapoja opettaa ja oppia.
Erityisen tuen oppilaan integroituminen luokkaan aiheuttaa siis ristiriitaisuutta,
mutta sen vuoksi ollaan myos valmiita suunnittelemaan erilaisia keinoja toteut-

taa opetusta.
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Parhaimmillaan inkluusio on opettajien kuvaamana merkityksellistd, mutta
sen haasteet nousevat usein merkityksellisyyden rinnalla negatiivisiksi ajatuk-
siksi. Ajankdyton haasteet, ja halu tukea oppilaita nousivat kokemuksissa ristirii-
taisiksi. Myos Alajoen (2021, 130) mukaan inkluusion ristiriitaisuus liittyi haluun
auttaa ja tukea oppilaita, mutta siihen ei ollut riittdvasti aikaa. Yhden luokan-
opettajan on haastava toteuttaa inkluusiota yksin ja Hakala ja Leivo (2015, 19)
toteavatkin koulukulttuurin muutoksen mahdollistuvan pedagogisen johdon

myota.

6.1.4 Luottamus

Asiantuntijaopettajien osaaminen tdsmentyi pystyvyydenkokemukseen ja luot-
tamukseen omien taitojen riittdvyydestd. Yksi asiantuntijaopettajista kertoi pys-
tyvédnsd antamaan riittdvasti tukea ja luottavansa omassa opetuksessa omien tai-
tojen riittdvyyteen. Opettajan kokemuksissa nousi vahvasti esille erityisopetta-

jien roolin tdrkeys luokanopettajan tyoparina tuen toteuttajana.

Joo kyl mé oon kokenu et kyl ma pystyn. Tosi hyvin antamaan. En mé tiedd, et onks se sit
se totuus. Mut kyl md siihen luotan tos omassa opetuksessa, ettd mun taidot riittaa. Riittdad
oikein hyvin kaiienlaisten oppilaiden ja kaikenlaisten vanhempien kanssa. Et en oo kyl ite
kohdannu semmosii oppilaita, kenen kanssa ei pérjdis tai kenen kanssa ei. Et oppilaat saat-
taa olla eri mieltd, et. Tai sit on sellasia koteja, et on kaikkien kanssa menny oikein hyvin
aina. Et on keksiny ratkaisuja erilaisiin tilanteisiin, mut sekin sitten. Siin on totta kai, saa
koko ajan tukea muualta, noilta erityisopettajilta ja sitte rinnakkaisluokkien opet, mut var-
sinkin erityisopet, ne on ratkaisevassa roolissa, ettd minkaélaisia ne on koulussa. Ettd miten
ne hoitaa sen homman, et niitikin on erilaisia sitten ndhddan, miten suuri vaikutus silld on
sithen luokan tyoskentelyyn. Ja sit siihen et se tukee just mun toimintatapoja. Et tuo siihen
sit oman lisan. (Asi6)

Toisaalta asiantuntijaopettajat pohtivat my6s oman tyoskentelyn arvioinnin tar-
keyttd ja osa nosti esille myos tasmaillisemman muistiinpanojen kirjoittamisen:
mikéd toimii ja mikd ei toimi. Asiantuntijaopettajat kertoivat luottavansa omaan

tekemiseen ja korostivat myos epdavarmuuden ndkyvéan oppilaille.

Et ittee on ihan hyva arvioida, mut yritdn aina sit luottaa siihen omaan tekemiseen, koska
jos md en luota sithen omaan tekemiseen, ni sit ei kyl oppilaatkaan luota ja ne huomaa sen.
(Asi6)

Yksi asiantuntijaopettajista vahvisti oman koulutuksen ja kertyneen luokanopet-

tajan kokemuksen antavan hyvéan osaamisen ja pedagogisen ndkemyksen omaan

tekemiseen. Opettaja kertoi pystyviansa hyodyntamadn saatuja oppeja arjessa.
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No mié ite koen niin, ettd ettd kaikki se niinku luokanopettajan kokemus ja sitten se koulu-
tus, mitd md sain ... niin mé koen, ettd mulla on aika hyvé niinku osaaminen siind ja taval-
laan se semmoinen niin kuin pedagoginen ndkemys niin mé pystyn ite hyodyntda sita
siind, mitd mé teen. (Asi7)
Luottamusta omiin taitoihin ei ndkynyt aloittavien opettajien kokemuksissa. Ala-
joki (2021, 137-138, 140) tdsmentdd inkluusiossa kdytettdvien opetusmenetelmien
perustuvan usein sellaisiin opetusstrategioihin, joita kdytetddn tavallisestikin
yleisopetuksessa. Opettajan vahva ammatillinen autonomia ja yksin tekemisen
kulttuuri vaatii opettajalta luottamusta omiin taitoihin, mutta yhteisopettajuus ja

inkluusiossa etenkin erityisopettajan tuki mahdollistaisi my6s aloittavien opetta-

jien luottamuksen syntymisen.

6.1.5 Vastuu

Erityisen tuen oppilaan integroituminen yleisopetuksen luokkaan aiheuttaa luo-
kanopettajalle vastuuta. Yksi opettaja kuvasi vastuun tuen toteuttamisesta kaa-
tuneen tdysin luokanopettajalle, silld erityisopetusta ei ollut saatavilla. Koulussa
erityisopettajan rekrytointi ei onnistunut ja erityisopettajan tyota teki ohjaaja. Ti-
lanne aiheutti luokanopettajalle huolta oppilaan edistymisestd ja riittamétto-
myyttd omista taidoista, silld luokanopettaja koki, ettei hanen koulutuksellaan
ollut mahdollisuutta tukea oppilasta riittdvésti. Toisaalta osalla luokanopettajista
vastuu on jakautunut erityisopettajan ja luokanopettajan kesken, jos resurssit

ovat olleet kohdallaan.

No aikaisemmin on ollut monenlaista, ettd inkluusio on ollut se, ettd kun tavallisessa luo-
kassa ilman sitd oikeenlaista tukee, niin on laitettu luokanopettajan vastuulle {'a se ei ole
toiminut sen lapsen kannalta. Lapsen edun mukaista ei ole ollu opetus. Mutta t&lld hetkelld
niin meilld on niinku eri?{zisluokka, on niinku opettaja sitd varten, ettd voi olla sielld omassa
luokassa. Sielld on tota ohjaajia tukena ja sitten he erityisoppilaat voi olla myos niinku tossa
tavallisen luokan mukana. Et joustavasti, mitd milloinkin tarvitsee ja jos on joku oppiai-
nekohtainen tai pdivdkohtainen tarve, ettd on omassa luokassa pienemmassi tilassa ja tu-
kivilinein, niin sitten ollaan sielld tai sit voi olla et tulee kattoo yhen tunnin tai hetkeksi
aikaa sitd tavallista opetusta. Et toi on niinku toissd se ihannetilanne, ettd se todella saa sita
tukea monin eri tavoin. (Alo3)

Alajoki (2021, 132) kuvaa opettajien kokevan vastuuta etenkin oppilaiden opet-
tamisesta. Erityisen tuen oppilaan integroituminen yleisopetuksen luokkaan il-

man riittdvad erityisopetuksen resurssia on luokanopettajan pedagogisen osaa-
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misen ylittdmistd. Alajoki tdsmentdd, ettd opetusryhmit tulisi rakentaa tasapai-
noiksi, silld joissain tapauksissa inkluusiossa tukea tarvitsevat oppilaat integroi-
daan samaan opetusryhmaan.

Vastuuta myos jaettiin luokanopettajien kertoman mukaan. Yksi aloitta-
vista opettajista, joka toteutti yhteisopettajuutta, kertoi toisella opettajalla olevan
enemmadn vastuuta opetuksesta ja toisella enemmaén ryhméanhallinnasta. Luo-
kassa oli myos kdytossd ohjaajan tuki, jolloin tukea tarvitsevat saivat kohdennet-
tua tukea. Luokissa, joissa resurssit olivat riittdvat ja kohdennettu oikein, yhteis-
opettajuus luokanopettajan ja erityisopettajan kesken onnistui. Ndiss4 tilanteissa
vastuu jakautui tasapuolisesti, joskin luokanopettajien kertoman mukaan erityis-

opettaja otti vastuuta enemman integroiduista erityisen tuen oppilaista.

6.1.6 Tuen vihdisyys

Moni luokanopettaja kertoi riittaméattomistd tuen keinoista ja tukikeinojen toimi-
mattomuudesta. Ehdottomasti suurimpana haasteena ilmeni resurssien vahai-
syys, ja toisaalta my0s ajatus siitd, ettd erityisen tuen oppilaat eivit kuulu yleis-
opetuksen luokkaan. Yksi aloittavista opettajista koki, ettd erityisen tuen oppilaat

ovat yleisopetuksessa "' vddrdssd paikassa”, eivatkd saa tarvitsemaansa tukea.

... semmoset kokemukset ndistd erityisen tuen lapsista on, ettd ne on vadrdssa paikassa, he
ei saa yleisopetuksessa riittdvéasti tukea, ei ldhimainkaan, vaikka me ollaan paljastettu
kaikki resurssit heiddn hyvéks mitd meilld on kéytossa (Alo2)

Luokassa oli ilmennyt paljon haasteita luokanopettajan mukaan ja eri tukimuo-
toja oli kokeiltu laajasti. Monen luokanopettajan vastauksissa korostui myos kiel-
teinen suhtautuminen inkluusioon resurssien ja sen myo6td tuen vdhdisyyden
vuoksi. Yksi aloittavista luokanopettajista korosti resurssien tarkeyttd. Opettaja
koki inkluusion ndyttaytyvan kielteisend yleisopetuksen liian vahdisten resurs-
sien vuoksi. Aloittavalla opettajalla oli omassa luokassaan hyvét resurssit, vaikka

luokassa ilmeni siltikin haasteita eikd luokan aikuismiira tuntunut riittavalta.

No varmaan just sen tdrkeys, ettd olis noita resursseja. Ettd tosi moni opettajahan ei pida
tastd inkluusioajatuksesta just sen takia, ettd heilld ei oo sitten niitd resursseja sielld luo-
kassa. Ja eihdn se sitten tietenk&ddn voi toimia, ettd vaikka mullakin on niin paljon sitd tukea,
niin silti meistd valilld tuntuu, ettd ne osa erityisen tuen oppilaista ei saa tarpeeksi tukea,
jos erityisopettaja joutuu vélilld olemaan yhen oppilaan kanssa ja sitten kaks muuta erityi-
sen tuen oppilasta jad vahan niinku paitsi siitd opetuksesta. Ettd on siind meilldkin paljon
haasteita ja vililld tosiaan tuntuu siltd, ettd ei niinku riit4 silti se meiddn aikuisten niinku
tuki niille ehké, ketka sit4 tarvis. (Alo4)
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Sekd monen asiantuntijaopettajan ettd aloittavan opettajan vastauksista ilmenee,
ettei erityisen tuen oppilaan paras mahdollinen opiskelupaikka ole yleisopetuk-
sen ryhméddn integroituminen vaan kiintedlle pienryhmaiille ja erityisopettajan jat-
kuvalle tuelle on tarve. Inkluusio ja ldhikoulu eivit siis sovi jokaisen oppilaan
tarpeisiin. Kuitenkin ryhmé&an kuuluminen on toimintakulttuurin ndkékulmasta
tarked havainto. Se luo turvallisuuden tunnetta ja osallisuutta oppilaalle. (Alajoki
2021, 18-19.) Tama ndkokulma puoltaa inkluusion ldhikouluperiaatetta, vaikka

opettajien kokemuksissa kadykin ilmi, ettei inkluusio sovi jokaiselle oppilaalle.

Tosi usein, tai on ollut tapauksia, et on ollut sellasia useampia tapauksia, et niin ku tanki
luokan kanssa meinas olla, ettd ei ettei tdd ei oo se oikee paikka, et se on tosi vaikee sitte
myoski saada eteenpdin ja onneks asiat ratkes sitte muulla tavalla. Et tosi hyvin. Té&lld
erityisen tai tehostetun tuen oppilaalla tdssd luokassa. Mut paljon on sellasta et tarvis lisda
tukea, ja kuitenki ois valmis ottamaan sitd vastaan, ja haluis sitte, et haluu ja luottaa kou-
luun ja siihen et kouluun, et siell4 tiedetddn, mika on lapselle parhaaksi. (Asi6)

Inkluusion toimivuuden kannalta korostettiin tukimuotojen riittavyyttd, etenkin
resursseja, jotta tuen toteuttaminen ei kaadu vain luokanopettajan harteille. Yksi
asiantuntijaopettaja koki inkluusion mielekkddna omalta kohdaltaan, mutta ko-

rosti tukitoimien riittavyyttd ja oikeaa kohdentamista.

Kylld mun mielestd yleisesti ottaen on myo&nteisid kokemuksia, ettd on niinku nihny sen
mielekkddnd sen inkluusion néiitten lasten tai op{Dilaiden kohdalla, mitd mulle on tullu
eteen. Toki siind on ollut hirveidn tiarked homma ollu se, ettid ne tukitoimet olisi mahdolli-
simman niinku tarkasti mietittyd, ettd niihin olisi oikeasti resursseja sitten. Sitten niin kuin
kuinka luokanopettaja ei kuitenkaan ole erityisopettajan, niin sitd erityisopettajan tukea
pitdis olla aika lailla ja monenlaista tukea sille lapselle. (Asi9)

Hakalan ja Leivon (2015, 20) mukaan riittdimattomat tukitoimet luokassa, jossa
opetetaan kaikkia oppilaita, voi olla vahingollista ja vastuutonta. Myos Alajoen
(2021, 129) mukaan inkluusio perustuu yhteistyohon, jossa riittdvit tukitoimet
hyddynnetddn ja mahdollistetaan niiden toteutuminen. Myos Jahnukainen (2015,
7) on todennut, ettd kolmiportaisen tuen jdrjestelmd tahtdd sithen, ettd jokainen
oppilas kykenisi riittdvien tukitoimien avulla opiskella yleisopetuksen luokassa.
Té&lla hetkelld monessa koulussa on tilanne, jossa tukea tarvitsevat oppilaat eivét

saa tarvitsemaansa tukea.
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6.2 Luokanopettajan toteuttamia tukikeinoja

Tulosten toinen padteema on luokanopettajan toteuttamia tukikeinoja. Luokanopet-
tajat toteuttavat tukea esimerkiksi eriyttien, seka struktuurin, ennakoinnin ja moti-

voinin keinoin (ks. Taulukko 7).

Taulukko 7

Luokanopettajien toteuttamia tukikeinoja

Yldteemat Padteema

Eriyttdminen

Struktuuri Luokanopettajan toteuttamia tukikeinoja
Ennakointi

Motivointi

Tédssd luvussa luokanopettajan toteuttamissa tukikeinoissa pohjalla oli erityis-
opettajan kanssa sovitut keinot ja yhteistyo erityisopettajan kanssa. Tarkeimpana
tuen tavoitteena luokanopettajista useampi nosti esille turvallisen oppimisympa-
riston rakentamisen jokaiselle oppilaalle. Jokaisella luokanopettajalla korostui
eriyttdiminen, struktuuri ja toistuvat rutiinit sekd ennakointi. Moni nosti esille
myo6s motivoinnin tarkeyden. Sovittuja toimintamalleja korostettiin useamman

opettajan vastauksissa.

6.2.1 Eriyttiminen

Jokainen luokanopettaja kuvasi toteuttavansa eriyttamistd yhtend tuen muotona.
Eriyttamistd pidettiin tiarkednd jokaisella vuosiluokalla ja sen hyodyntdaminen ko-
rostui eri tuen portailla. Oppilastuntemus korostui eriyttamistad pohtiessa ja eriyt-
tamisen koettiin sujuvoittavan arkea. Yksi asiantuntijaopettajista kertoi luok-
kansa toimintakulttuurissa eriyttimisen olevan luonteva osa arkipdivad, kun jo-
kainen oppilas ymmiarsi erilaisten tehtdvien ja médran olevan kunkin oppilaan
tarpeita kohtaava. Tehtdvid pilkottiin, tehtdvien tasoja vaihdeltiin ja tyoskentelyd

tauotettiin.



55

... se teki eri tehtdvad, niinku osaavat siis sitéd, ettd tule itse itsekin joskus jotenkin jotain
tavallaan vaan haastavampaa tehtévad, ni et toi onko toi niinku vaikka niin hyva matikassa
tai jossain aineessa. Et sen takii. Ehkd ne tietdd sen mutta pitdd vaan eri tavalla se sanoa.
(Asi6)
Luokanopettajat kuvasivat eriyttdimisen olevan arjen tyotapa ja luontainen osa
opetustyotd. Tehtdvien eriyttdmisessd korostui oppilaan taitotason huomiointi ja
tehtdvien eri muodot. Osa hyodynsi monisteita, kun osa valitsi kirjan tehtdvistd
sopivat. Eriyttdminen voidaan Alajoen (2021, 60) mukaan ndhda joko laajana tai
suppeana. Suppeasta ndkokulmasta eri oppiaineita tai yksittdisid koulunkdaynnin

osa-alueita voi eriyttdd. Laajemmin katsottuna eriyttdiminen voi liittyd opetusjar-

jestelyihin, oppimisen menetelmiin, materiaaleihin ja arviointiin.

... kédytdnnossd on ollut sitd ettd, ettd on pyrkiny eriyttdmédan niitd tehtdvid, sen niinku,
sille oppilaan niinku taitotasolle sopivammaksi (Asi7)

Joissakin oppiaineissa taitotason eriyttdiminen on tarkoittanut alaspdin eriytta-
mistd ja joissakin oppiaineissa ylospdin eriyttamistd. Eriyttamistd hyodynnettiin
myds oppilaiden motivoinnissa sekd esimerkiksi paikkojen valinnassa oppilai-
den tukemiseksi. Osa luokanopettajista kertoi kdytossd olevista eriyttdvista teh-
tavakirjoista, mutta suurella osalla nditd ei ollut kdytossd. Osalla opettajista oli
kokemuksia siitd, ettd eriyttdvad materiaalia tarvitsevat oppilaat karttoivat eriyt-
tavid kirjoja tai muita materiaaleja, koska ne ovat erilaisia verrattuna muiden ma-
teriaaleihin.

Isosomppi ja Leivo (2015, 690) kuvaavat keskeisend tuen toteutumisen me-
netelmdnd inkluusiossa eriyttdamisen. Myos Alajoki (2021, 129, 133-134, 159) to-
teaa eriyttamisen ja opetusta tukevien jdrjestelyjen olevan osa inklusiivista kou-
lutyotd. Eriyttamisen haasteet nousevat usein esille, jos opettaja opettaa ryhméaa
yksin ja eriyttimisen mahdollistuminen korostaa suunnittelua. Kuten tutkimuk-
sessani, myos Alajoen mukaan opettajan ajankdyton haasteet ilmenivaét eriytta-
misen ja opetuksen yksinkertaistamisena.

Alajoki (2021, 175-176) kuvaa inkluusion yhteydessd puhuttavan ennem-
min tuen jdrjestimisestd kuin opetuksen eriyttamisestd. Eriyttdminen voidaan
kuitenkin ymmartad yksilollisend tukena sitd tarvitseville oppilaille, nopeammin
edistyville oppilaille opetuksen jdrjestamistd tai koko luokan opetukseen, jolloin

inkluusio voidaan ymmartdd koulujarjestelman muutoksena.
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6.2.2 Struktuuri

Struktuuria pidettiin tarpeellisena osana oppilaan tukea, jota luokanopettaja to-
teutti pdivittdin. Pdivan ja tunnin aloitusta ja lopetusta pidettiin tdarkednad ja eten-
kin pdivan aloituksen merkitystd korostivat monet opettajat. Opetuksen struktu-
rointi helpotti opettajien kokemusten mukaan p&divan rungon samankaltaisena
pysymistd ja erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden toiminnanohjauksen helpot-

tumista.

Jos mé saan, jos se pdiva ldhtee. Et osalla se on tosi pienesté kiinni, ettd misté se pdiva ldhtee
alaspadin sitten. Ettd saisi se pysymé&an hyvand, ni kyl se pdivén, ihan tunnin alku on tédrkes,
etse pysar koko ajan halli.. Hallinnassa alusta ldhtien. Et niinku kaiken sen tunnin alku on
tarkein. Eli miten se miten sen sitten aloittaa kaikissa tunneissa. Ja et jos siit saa sellasta
positiivista niille et menee hyvin. Ja saa kehuttua ja. Et niilld varsinkin kenelld se keskitty-
minen riittdd. (Asi6)

Erilaiset oppijat voivat myos tuoda luokkaan kaytiantojd, jotka juurtuvat opetuk-

sen arkeen ja toiminnasta hyotyy moni oppilas. Ndin kdvi yhdelle asiantuntija-

opettajalle, joka lisasi struktuuria luokkaan yhden oppilaan vuoksi.

... sitten yks mun timmoinen erityisen tuen oppilas, hédnelld oli ADHD, niin se toi muka-
naan tietysti luokkaan sit semmoisia yhteisid kdytéanteitd, ettd esimerkiksi niinku se edel-
lytti sitd, ettd mun piti strukturoida opetusta paljon enemman. (Asi7)

Strukturoinnilla opettajat tarkoittivat jarjestelmallisyyttd, aikataulutusta ja paéi-
vdrutiineja. Moni opettaja kertoi strukturoinnista olevan hyotya kaikkien oppi-
laiden kannalta. Yksi aloittavista opettajista kuvasi struktuurin hyodyttavan

kaikkia oppilaita, silld ennakointi tukee jokaisen oppilaan pdivarytmia.

No kaikki hyotyy aika selkedstd niinku struktuurista. Et asiat tehddn samalla lailla. On tosi
vahva kuvatuki, koko aika, ettd mitd tehd&an ja just aika selked semmoinen pédivdjdrjestys,
ettd mitd tulee tapahtumaan. Ni se on ehka niinku avainasemassa tossa, mistd koko luokka
hyotyy ja ne erityisen tuen oppilaat. (Alo4)

Luokista 16ytyy aina oppilaita, jotka tarvitsevat oppimiseensa strukturoidun ym-
pdriston, pienemmaéan ryhmaén ja oppilaan tarpeet ja taidot tuntevan opettajan
(Alajoki, 2021, 56). Struktuuri tuo Sandbergin (2016b, 84) mukaan opetukseen
turvallisuutta ja pysyvyyden tunnetta, joka voi auttaa erityisen tuen oppilaiden
arkea. Myo6s Kokko ym. (2013, 41) toteavat strukturoinnin olevan suositeltua kai-

kissa heterogeenisissd ryhmissa.
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6.2.3 Ennakointi

Struktuurin rinnalla ennakointi nousi toiseksi tarkeimmdéksi tukikeinoksi, jota
luokanopettaja voi arjessa toteuttaa. Ennakoinnilla luokanopettajat tarkoittivat
tuntien tarkkaa suunnittelua ja tilanteiden ennakointia erityisen tuen oppilaan
ndkokulmasta. My06s ennakoinnissa ryhmén aikuisten méaarad nousi esille usean

opettajan vastauksissa.

No tottakai se ainakin tin yhen oppilaan kohalla. Oikeastaan mulla ei ole semmoista tilan-
netta, ettd ma olisin tavallaan ollenkaan yksin. Ettd, jos kun on se yks oppilas, joka tarvii
sen yhen aikuisen, ettd tota sitten mulla on niinku ohjaaja siind se vaan vaatii ihan hirvedn
semmosen suunnittelun, minuutti minuutilta, ettd kaikki siirtymdt valitunnille, ruokalaan,
ettd joku aikuinen menee aina yhen oppilaan kanssa, ettd niinku ollaan siis koko syksy
oikeastaan suunniteltu ja mietitty kaikki, ettd miten voidaan tehdd, ettd ndd oppilaat parjad
mahollisimman hyvin tdalld koulussa. Mut tota niin noista muista erityisistd, niin sano-
taanko, ettd se on tdrkein silloin kun erityisopettajaa ei 0o, niin timmonen kuvatuki on
ihan niinku ykkosasia tdssd. Siind opetuksessa. Niin ku on tollasta maahanmuuttajataus-
taista ja sit on tollasta kielellistd erityisvaikeutta. (Alo4)

Moni opettajista mainitsi vastauksissaan pdivdjdrjestyksen ja kuvatuen enna-

koinnin ja strukturoinnin apukeinoina.

. ennakointia paljon enemmin apuna, kuvatukea, ettd tuli kaikki paivéjarjestykset ja
muut niin kiytyd paljon jarjestelmallisemmin ldpi, et nekin nakyi kuvina tuolla luokan sei-
nélla (Asi7)

Ennakoinnilla tarkoitettiin opettajien vastauksissa myos asioista etukéteen sopi-
mista, toimintamallien hyodyntdmistd sekd tiedossa olevien rutiinien yllapita-
mistd. Jos rutiineista poiketaan, on niistd opettajien mukaan kerrottava enna-

kolta, jolloin véltytdan suuremmalta harmitukselta.

Sitten niinku ohjaamiseen enemmaén niinku just liittyen, vaikka kaytokseen tai timmoisen
niinku kouluarjessa toimimiseen niin toimii ennakointi, asioista etukéteen sopiminen, eli
meilld on tietyt toimintamallit tiettyihin tilanteisiin, asioista kahenkeskisesti juttelu, oppi-
laan kohtaaminen niinku kahen kesken ja sen tilan ja sen ajan rajaaminen niin, ettd me
sovitaan t44 homma tdssd ja niinkun ohjaan silleen aika paljon. Sitten tietyt asiat niinkun
kouluarjessa on jérjestetty niin, ettd se on helppo tietyille oppilaille olla siell4 eli vaikka just
joku pédivéjarjestyksen laittaminen ylos ja tietyt rutiinit ja just niistd, jos poikkeaa, pyrkii
kertomaan ja ehkd tammdisiin keinoja. Sitten niinku just se, ettd kun tietdd ja tuntee sen
oppilaan, niin pystyy aika hyvin niinku aina tietdd, ettd jos meilld on vaikka jotakin oppiai-
netta, joka on haastava télle oppilaalle, ni sit pystyy siind tilanteessa aika hyvin ohjaa
niinku sanallisesti. Et monesti oon sen huomannu, ettd se ennakointi ja kaiken sanallista-
minen ja sit se vahdn miettiminen, ettd mitd han vaikka nyt sitten tekee téssa tilanteessa
kuin muut vaikka tekee jotain mikd on hénelle haastavaa. Ni ehkd timmdsia tulee eniten
mieleen. (Alob)

Luokanopettajat pitivdt ennakointia tdarkednd, etenkin tukitoimien etuké&teispoh-

dintana seké resurssien riittdvyytend. Inkluusiota pidettiin mielekk&dna ja hyo-



58

dyllisend, vaikka ennakointia ja muita tukitoimia painotettiin inkluusion toimin-
nan edellytyksind. Vaikka luokanopettajien kokemukset olivat pddosin myontei-
sid, korostui erityisopettajien toteuttama tuki luokanopettajan toteuttamien tuki-

keinojen rinnalla.

Kylld mun mielestd yleisesti ottaen on myonteisid kokemuksia, ettd on niinku nidhny sen
mielekkddnd sen inkluusion néitten lasten tai op{Dilaiden kohdalla, mitd mulle on tullu
eteen. Toki siind on ollut hirveidn tiarked homma ollu se, ettid ne tukitoimet olisi mahdolli-
simman niinku tarkasti mietittyd, ettd niihin olisi oikeasti resursseja sitten. Sitten niin kuin
kuinka luokanopettaja ei kuitenkaan ole erityisopettajan, niin sitd erityisopettajan tukea
pitdis olla aika lailla ja monenlaista tukea sille lapselle. (Asi9)

Asiantuntijaopettajat kokivat inkluusion pddosin myonteisend, vaikka kokivat-
kin tukitoimien tarkan pohdinnan olevan avain tuen toteuttamiseen. Aloittavat
opettajat kertoivat tarkasta suunnittelusta, jossa oppilaan tukea toteutetaan pai-
vittdin jatkuvasti. Yksi aloittavista opettajista kertoi, ettd luokassa on luokanopet-
tajan liséksi aina joku toinen aikuinen, joko ohjaaja tai erityisopettaja, koska yksi
oppilas tarvitsee jatkuvasti yhden aikuisen tuen. Aloittava opettaja kertoo, etta
jokainen pdivan hetki suunnitellaan etukiteen, ennakoiden tulevaa, jotta pdiva
sujuisi mahdollisimman hyvin. Ennakoinnin tiarkeys korostuu oppilaan luokassa
parjaamisessd. Toisena ennakoinnin keinona aloittava luokanopettaja nostaa
esiin kuvitetun pdivéjdrjestyksen, jolloin my6s oppilaat, jotka eivat esimerkiksi
vield lue, pystyvét seuraamaan pdivan kulkua. Ennakointi korostuu tarkedand pe-
dagogisena keinona oppilaan tukemisessa ja se nousee inkluusiossa avainase-

maan koulupdivien toiminnassa.

No tottakai se ainakin tin yhen oppilaan kohalla. Oikeastaan mulla ei ole semmoista tilan-
netta, ettd ma olisin tavallaan ollenkaan yksin. Ettd, jos kun on se yks oppilas, joka tarvii
sen yhen aikuisen, ettd tota sitten mulla on niinku ohjaaja siind se vaan vaatii ihan hirvedn
semmosen suunnittelun, minuutti minuutilta, ettd kaikki siirtymaét valitunnille, ruokalaan,
ettd joku aikuinen menee aina yhen oppilaan kanssa, ettd niinku ollaan siis koko syksy
oikeastaan suunniteltu ja mietitty kaikki, ettd miten voidaan tehdd, ettd ndd oppilaat parjad
mahollisimman hyvin tddlld koulussa. Mut tota niin noista muista erityisistd, niin sano-
taanko, ettd se on tdrkein silloin kun erityisopettajaa ei oo, niin timmonen kuvatuki on
ihan niinku ykkosasia tdssd. Siind opetuksessa. Niin ku on tollasta maahanmuuttajataus-
taista ja sit on tollasta kielellistd erityisvaikeutta. (Alo4)

Huhtanen ja Laitinen (2009, 174) kuvaavat ennakoinnin olevan oppilaan oppi-
mista tukevia interventioita. Namaé keinot ovat opettajan kaytossd olevia peda-
gogisia ratkaisuja, joilla voidaan mahdollistaa oppilaan tuki luokassa. Pedagogi-
sella ennakoinnilla voidaan ennakoida tuen tarvetta, mutta myds sitd, miten tuki

tulisi suunnata.
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6.2.4 Motivointi

Motivointia opettajat pitivit haasteellisena, mutta tarkednd tuen keinoja erityisen
tuen oppilaiden arjessa. Opettajat kertoivat motivaation olevan monella erityistd
tukea tarvitsevalla oppilailla heikkoa, vaikka toisaalta yhdelld opettajalla oli ko-
kemusta siitdkin, ettd laajoista oppimisen haasteista huolimatta ahkeruus ja mo-
tivaatio olivat korkealla. Keskittymisen haasteiden koettiin olevan suurin on-
gelma motivaation ylldpitdmisessd ja luokanopettajilla oli haasteita motivoin-

nissa sen menettdmisen jdlkeen.

Mut osalla on mun nykyiselldkin luokalla, et ei meinaa se keskittyminen meinaa riittda
kovinkaan pitkille, et niiden kohdalla on kaikista hankalinta se motivointi. Ja sit muuta-

milla on se et {os tulee negatiivinen asia heti siind, kun tulee sisdén ja siind niin jotkut op-
pilaat jotain alkaa samantien sekoilla ja joutuu siitd sitte sanomaan niin sitten se pilaa hai-
neltd mahdollisesti sen tunnin alun heti et jotenki se itsetunto ei kestd sitd. Et tulee heti
sellainen olo, et m& oon tosi huono. Ja mut se on aika ohuella langalla vililld et miten se
tunti menee, et meneeko hyvin vai ei. Ja pienessd ryhmassa kaikilla oppilailla. Vaik mul
on nyt vaan 18 oppilasta, mut jos on puolikkaan ryhmén tunti, ni kdytannossa voi sanoo,
et kaikilla menee silloin tosi hyvin se. Ja. Se koko tunti. Et saa tehtyé tosi hyvin. Et kyl se
oppilasmaéra vaikuttaa ihan hirveésti sithen. (Asi6)

Moni opettajista koki motivoinnin haasteeksi, silld oppilaat, joilla ei yleisopetuk-
sen luokassa ollut riittdvid tuen keinoja kdytettdvissd, ei pysynyt opetuksen tah-
dissa ja opetus oli lilan haastavaa oppilaille. Opetuksen ja ohjauksen eriyttami-
nen tukee Alajoen (2021, 60) mukaan ryhmén opiskelua motivoiden jokaista tyos-
kentelemé&dn kohti omia tavoitteitaan. Motivointi on osaltaan siis myos eriytta-
mistd. Eriyttaminen tulisikin ndhda yhtend motivointikeinona ja vahvistaa oppi-
laiden osallisuutta myods motivaation ndkckulmasta. Oppilaan motivaation ylla-
pitdiminen yhdistyy oppilaan vahvuuksiin ja kiinnostuksen kohteisiin, joita tulisi
hyddyntdd opetuksen apuna. Leivo ja Hakala (2015, 17) kuvaavat motivaation

olevan yksi tuen tarve, siind missa kdyttdytyminen tai keskittyminenkin.

6.3 Luokanopettaja yhteistydssi inkluusiossa

Kolmantena péddteemana tuloksissa on yhteistyd. Se jakaantuu aineistossa yhteis-
tyond erityisopettajien kanssa, yhteistyond koulunkdynninohjaajien kanssa sekd kodin ja

koulun yhteistyond (ks. Taulukko 8).
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Taulukko 8

Luokanopettaja yhteistyossi inkluusiossa

Yliteemat Piditeema

Yhteistyd erityisopettajien kanssa
Yhteisty6 koulunkdynninohjaajien kanssa Yhteistyo

Kodin ja koulun yhteistyo

Yhteistyotd pidettiin opettajien kokemuksissa kaikkein tarkeimpand niin oppi-
laiden tukimuotona kuin oman jaksamisen kannalta. Tyoyhteison tukea pidettiin
tarkednd oman jaksamisen kannalta, mutta myos erityisopettajan resurssien va-
hdisyydestd oltiin huolissaan. Yhteisty6td kodin ja koulun vélilld pidettiin tar-
kednd, jotta myos kotona ollaan tietoisia ratkaisuista ja koti pystyy olemaan lap-

sen tukena. Kodin ja koulun yhteistydssa pidettiin tarkednd saannollisyytta.

6.3.1 Yhteistyo erityisopettajien kanssa

Jokainen luokanopettaja korosti inkluusiossa yhteistyotd erityisopettajan kanssa
ja piti asiantuntijuuden jakamista kullanarvoisena. Yhteistyon myo6td osaamisen
jakaminen on mahdollistunut ja luokanopettajat ovat saaneet evditd oppilaiden
tukemiseen. Opettajien kokemuksen yhteistyostd vaihtelivat laajasti, mutta yh-
teistyotd opettajat pitivét tarkednd osana omaa tyotddn. Yksi aloittavista opetta-
jista kertoi olleensa erittdin tyytyvdinen toteuttamaansa yhteistyohon erityis-
opettajan kanssa pddstessddn toteuttamaan kouluarjessa eri tuen keinoja erityis-

opettajan tuella.

.. on padssyt niinku tekemédn yhteistyotd erityisopettajien kanssa nédiden oppilaiden
niinku koulunk&dynnin asioissa ja oppimisen asioissa. Sitten oon laatinu sen HOJKSin. Sit-
ten oon pédssy miettimddn myos niinku sitd vaihtoehtoa, ettd joutuuko oppilaan siirta-
méédn erityisen tuen paatoksestd niinkun siitd, ettd silld on se paikka sielld yleisopetuksessa,
niin sithen pienryhmaén. Ja sitten niinku ehké niinku eniten on niinku padssyt siihen ko-
kemaan sitd, mil?/aista se niinku erityisen tuen toteuttaminen siind kouluarjessa on ja jou-
tunut aika paljon pohtimaanki sitd ja niinku harjoittelemaanki sité tietylld tavalla ehka tal-
lee uutena opena sité, ettd mitd se niinku tarkoittaa, ettd jollain on se erityisen tuen p&atos,
ettd eihdn se ole vaan se paperi. Vaan just ettd, mikd se niinku oikeesti on siind kouluar-
jessa. Et ku tdhdn asti on lukenut niinku yliopistossa, kun on ollut OKL:ss& ni on lukenu
niitd asioita ja ollut ehka paperilla ne, mutta sitten se niinku kéytdnto on tullut nyt tassa
kun on tyoeldma&an padssy ni esiin. Ehkd semmoisia kokemuksia téstd syksyn ja kevaan
varrelta tullu. (Alo5)
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Monen luokanopettajan vastauksissa korostui yhteinen suunnittelu ja sen vaa-
tima aika, jota ei oltu joka koulussa huomioitu riittdvéasti. Osan suunnittelu ta-
pahtui satunnaisesti vélitunneilla, mutta toisilla kouluilla viikoittaista yhteistd

suunnitteluaikaa oli jarjestetty.

Ja tota, no sitten me erityisopettajan kanssa yhessd mietitddn, ettd millon tota hin ottaa ja
ket ottaa sitten niinku sinne opiskelemaan viahan erikseen. Et semmoinen yhteinen suun-
nittelu. (Alo4)

Yhteistyossd korostui kaikkien opettajien vastauksissa samankaltaiset ajatukset.
Opettajat pitivit yhteisty6td erityisopettajan kanssa tiiviind ja erityisopettajan an-
tamaa tukea oppilaiden kannalta tdarkednd. Opettajat kertoivat hyodyntavéan eri-
tyisopettajia myos oppilaan kuormittumisen vdhentamiseksi, jolloin oppilas
pddsi opiskelemaan pienempddn ryhmaéan.
Niin kylldhdn mulla oli sielld hyvin tiivis yhteisty6 erityisopettajan kanssa ja esimerkiksi
juuri tad lapsi, mistd juteltiin, niin hanell4 oli ne tietyt tunnit, mistd hén sai erityisopettajan
tukea. Vaikka hén valttamattd esimerkiksi opillisesti ei sitd olisi sitd tavallaan sitd hénen
pédivan.. pdivittdisestd kuormasta niinku pyrittiin silld vihdn keventdmééin, ettd hin sai olla
Eienemméssa ryhmaéssa. Ja tdd oli juuri sitd mitd tehtiin: seka opillista tukea, mutta myos-
in sitd sitd lapsen kuormittumisen vdhentamists silld tavalla, ettd erityisopettaja tuki
héntd pienemmassé ryhmaéssa. (Asi8)
Yhteistyon muodot vaihtelivat yhteisopettajuudesta pienryhmaétyoskentelyyn.
Osalla luokanopettajista yhteistyo oli konsultointia, osalta erityisopettaja puuttui
tdysin ja osalla yhteisty6 oli tarkkaa tuen suunnittelua. Yksi aloittavista opetta-
jista kertoi erityisopettajien pulasta ja muodollisesti epdpédtevien erityisopettajien

tilanteesta. Ryhmad, jota opettaja opetti, ei saanut juuri lainkaan erityisopetusta.

Erityisopetusta on olemassa, mutta siitd on erityisopettajista, kun on pulaa, niin sitd eri-
tyisopetusta on vaihtelevasti eri ikdryhmissa ja erityisesti tdlld hetkelld niinku meidén so-
lussa ja meiddn ykkos-kakkosten parissa on ollut erittdin vaihtelevasti epdpétevid sekd
niinkun sitten osittain pétevid ja vaihtuvuus on ollut suurta. Joten huonosti on tarjolla ja
huonosti on mahdollisuuksia erityisopetukseen. (Alol)

Yhdelld asiantuntijaopettajalla oli positiivisia kokemuksia erityisopettajien
kanssa toteutetusta yhteistyostd. Yhteisty6 oli sujuvaa ja hyvilld suunnittelulla
toimivaa. Luokanopettaja kertoi mukauttaneensa yhteistyotd erityisopettajan
kanssa luokan tarpeisiin sopivaksi. Pienempien oppilaiden kanssa opetuksessa
korostui pienryhmdopetus, mutta isompien oppilaiden kohdalla samanaikais-
opetus. Hyvéstd kokemuksesta huolimatta yhteistyon suunnittelu korostui vah-

vasti.
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Tosi siis itseasiassa mulla on niinku ollu hyva hyva tuuri sen suhteen, ettd se yhteisty6 on
onnistunut tosi hyvin ja sitten ehké niin kun mé niinku ajattelen etté se yhteistyo ja se miten
sitd opetusta toteutetaan niin madrdytyy tietysti hirvedn paljon sen mukaan, ettd minkad
ikdisid ne oppilaat on ja minkélainen se ryhma on. Mutta meilld se on oikeastaan meni niin,
ettd mitd pienempid ne oppilaat oli, niin sitten me paljon tehtiin sitd ettd erityisopettaja otti
sen oman pienen ryhmaénsd, jossa sitten oli tdd erityisen tuen oppilas ja niinku et se on
selkedsti ollut siind pienryhma opetusta, mutta sitten kun oppilaat on ollut isompia nelos-
, vitos-, kutosluokkalaisia, niin sitte ku se meiddn on ollut jo hyvé ja kun ne oppilaiden
taidot on ollu, tyoskentely taidot ja muut jo niinku paremmat, niin sit on pystytty toteutta-
maan sitd samanaikaisesopettajuutta, mikd on niinku, mistd on kanssa tosi hyvid koke-
muksia. Mut ettd yhteistd suunnittelua tietenkin, ettd on se sitten ollut kummin vaan niin
sitd miettimistd, ettd mitd me tehddédn ja mitd me tehd&én ja miten eriytetddn sit sitd kaik-
kea. (Asi7)
Hakalan ja Leivon (2015, 16) mukaan arjen kokemusten jakaminen lisdd ymmar-
rystd inkluusiosta ja sen kehittimisestd. Yhteinen ymmarrys opettajien valilld
mahdollistaa tiedon jakamisen. Myos Sirkko, Takala ja Muukkonen (2020, 27) to-
teavat yhteisopettajuuden lisddvan tuen toteuttamisen mahdollisuuksia in-
kluusiossa. Alajoen (2021, 100, 129) mukaan inkluusio perustuu yhteistychon,
jossa erityisopettajan kanssa toteutettu samanaikaisopetus, koulunkdynnin oh-
jaajan tuki tai muut jarjestelyt ovat osa inklusiivista kouluty6td. Yhteistyo opet-
tajakollegoiden kanssa mahdollistaa pedagogisten havaintojen ja ratkaisujen
pohdintaa, mutta yhteistyon suunnittelulle tulisi olla riittdvasti aikaa. Florian
(2009) tasmentddkin, ettei inkluusio voi onnistua ilman moniammatillista yhteis-

tyGta.

6.3.2 Yhteisty6 koulunkdynninohjaajien kanssa

Etenkin luokissa, joissa erityisopettajan tukea ei ollut saatavilla pdivittdin, koros-
tui koulunkdynninohjaajan kanssa toteutettu yhteistyd. Ohjaajan kanssa teh-
dyssd yhteistyossd korostettiin ennalta suunnittelua ja oppilaan vastuuohjaajan
nimedmistd. Vastuuohjaajien nimedminen helpotti opettajien kokemuksissa op-

pilaan tukemista.

No jos mé mietin niinku sitd rakennetta, missé kohtaa se tukimuoto toimi hyvin, niin sehin
oli aika aukotonta yhteistyotd sen ohjaajan kanssa. Et kézténno'ssé se, tille lapselle oli ni-
metty yksi tai kaksi vastuuohjaajaa. Mulla oli kuitenkin kaks ohjaajaa siind luokassa. Téan
lapsen pdivéastruktuuri oli.. Toki hdn oli ihan niilld samoilla oipltunneﬂla ja vélitunneilla,
mutta hanelld oli esimerkiksi vélitunneille nimetty ohjaaja, joka seurasi hanta kaikki vali-
tunnit ja se lapsi tiesi, ettd hdntd tarkkaillaan siella. (AsiS;

Luokanopettajat kuvasivat vastauksissaan kokemistaan haasteista, joissa ohjaa-
jien vaihtuvuus oli suurta ja pysyvyyttd ei koko syyslukukauden aikana saatu

oppilaan tukemiseksi. Toisaalta ohjaajista kerrottiin paljon hyvad. Yksi opettaja
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kuvasi saaneensa luokkaan ohjaajan, joka oli kiinnostunut erityispedagogiikasta
ja tunsi lapsen ennalta, joka helpotti opettajan tyota.
Ja tdd ohjaaja vield oli sattumoisin ohjaaja, joka opiskeli erityispedagogiikkaa, joka oli kiin-
nostunut erityisen tuen lapsista ja tunsi tota lasta entuudestaan, niin sill4 tavalla se yhteis-
ty© sitten sujui niin kuin tosi saumattomasti ja hyvin silloin, kun se sujui, mutta toki sielld
oli niit4 jaksoja, milloin se ei niin hyvin sujunut, koska sitten niitd apukaésia ei ollut. (Asi8)
Yhteisopettajuus ja moniammatillinen yhteisty6 korostuu Alajoen (2021, 51) mu-
kaan inkluusiota tukevissa opetusratkaisuissa. Sirkko, Takala ja Muukkonen
(2020, 35) ovat tutkimuksessaan huomanneet, ettd aikuisresurssi luokissa ja sen

hyddyntdminen eri ryhmien ohjaamisessa. Yhteisty6 niin toisten opettajien kuin

ohjaajienkin kanssa on tuen toteuttamisen kannalta hyodyllista.

6.3.3 Kodin ja koulun yhteistyo

Luokanopettajista jokainen kertoi, ettd erityisen tuen oppilaiden kohdalla yhteis-
ty6 kodin ja koulun vililld oli tiivistd. Opettajilla oli kokemuksia pdivittdisestd
viestinndstd, ja yhteistyotd kodin kanssa pidettiin tdrkednd. Kotien kanssa oli
my0s kdyty keskusteluja tuen toteuttamisesta sekd kotona tehtdvistd kotitehta-
vistd.
Ja sitten mun mielest& hirvedn niinku tdrkedd on ollu se yhteistyon kodin kanssa. Etté sitten
on tietysti pyrkinyt niin kuin tukemaan kotia siing, etta mitd koti voi tehda. Miten tehddn
yhessa laksyjd ja muuta, ettd ja siis ylipddtddn semmoinen sddnnollinen yhteydenpito niin

se on tosi tdrkeetd. Ja sitten jotenkin niin kuin mitd on ite yrittény sitte siind kaiken haasteen
keskelld, niin sitte myos niinku kannatella sitd oppilasta ja kotia, silld myonteiselld palaut-

teella, et sit on ollut ehka jotain palkinto juttuja ja muita ettd niinku tulisi ndkyvaksi my6s
ne onnistumisen hetket ja ne hyvit jutut sielta. 3Asi7)

Kodin roolia pidettiin tirkednd myos tuen toteuttajana, jotta sekd kodin ettd kou-
lun ndkokulma olisi samankaltainen. Osalla opettajista nousi keskusteluissa esiin
my0s tuen toteuttamisen erojen ndkokulma, joka haastoi myos koulua tuen to-
teuttajana. Pdivittdinen viestintd nousi tdrkedksi yhteistyon muodoksi opettajien

kokemuksissa.

Sitten no ehki niin no my®ds se kodin ja koulun yhteistyd. Se on niinku ehdottoman tarkeas,
eli juuri sinne jatkuva viestinta kotiin. (Alo5)

Luokanopettajat pitivdt kodin ja koulun yhteisty6td yhtend tukimuotona, jossa

kodin ndkokulmasta oppilasta tuettiin koulutehtavissd, jos ne jdi tekematta.
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... tukimuoto niinku kodin ja koulun yhteisty6 kun sitten vanhempien kanssa on sovittu,
ettd jos tehtdvid jad tekemittd, niin ne tehdé&én sitten kotona, niin hin olisi tehnyt ne kotona
mythemmin ne monisteet. (Alob)

Kodin tietoisuutta koulun asioista pidettiin tarkednd, jossa korostui myos luotta-
mus vanhempiin. Yksi asiantuntijaopettajista korosti yhteistyossa rehellisyyden
tarkeyttd, silld kodin ja koulun ndkemys voi olla eri. Opettaja voi ndhda lapsen

kayttaytyvan koulupdivan aikana myos eri tavoin kuin illalla kotona.

Ja mun mielestd on tosi tidrkee se kodin tukeminen, et sinne olla ettd he tietdd missd men-
nddn ja on sinne yhteydessa. Et tavallaan saada sellanen luottamus vanhempiin. Et vililld
koska ne voi olla tosi kuormittuneita, koulussa saattaa menni, et vaikka menis heikosti,

niin mennd paremmin kun kotona. Et sielld... sitten sais sitd taakkaa pois sieltd kotoa {a
mmartdd. Sopivassa médrin ainakin ymmartad, et miten sielld toimitaan ja miten sielld
otona menee. (Asi6)

Kodin ja koulun yhteisty6 on Orellin ja Pihlajan (2018, 150) mukaan kodin ja kou-
lun toistensa huomiointia, jossa korostuu tasavertaisuus, yhdessd toimiminen,
jaettu asiantuntijuus ja toiminnan vastavuoroisuus. Yhteistyotd kodin ja koulun
vdlilld vaaditaan myos Perusopetuslaissa (628/1998) ja Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteissa 2014 (Opetushallitus, 2014, 35). Yhteistyon tavoitteissa
korostuu Orellin ja Pihlajan (2018, 154) mukaan oppilaan hyvinvointi, oppilaan

tarpeiden huomiointi ja koulunkdynnin tuki.

6.4 Luokanopettajien ajatuksia tuen riittivyydesta

Tulosten neljantend ja viimeisend pddteemana on tuen riittivyys. Se ilmenee eri-
tyisopettajaresursseina, ohjaajaresursseina sekd tukimuotojen epimddrdiisyytend (ks.

Taulukko 9).

Taulukko 9

Tuen riittivyys

Yliteemat Piddteema

Erityisopettajaresurssit
Ohjaajaresurssit Tuen riittdvyys

Tukimuotojen epamadrdisyys
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Lahes jokaisen opettajan kokemuksissa nousi esille resurssivaje, jossa ilmeni sekd
erityisopettajaresurssien heikkoutta ettd ohjaajaresurssien vahdisyyttd. Toisaalta
myos osalla opettajista oli kokemuksia, jossa tukitoimia oli riittdvasti. Ndissa luo-
kissa luokanopettaja toimi tyoparina erityisluokanopettajan kanssa ja tiloja oli
riittdvdsti ryhmdn jakamiseen. Resurssit ja niiden myotd mahdollistunut yhteis-
ty0 erityisopettajan kanssa korostuivat monen opettajan vastauksissa. Osa opet-
tajista toi taas esille eriyttdmisen mahdollistavien tilojen puutteen. Riittamétto-
maét resurssit ovat aiheuttaneet useassa kouluissa myos tyérauhaongelmia. Yksi
opettajista nosti esille resurssipulan, joka on jo nyt aiheuttanut luokanopettajan

koulussa opettajien uupumusta ja raskasta tyotaakkaa.

6.4.1 Erityisopettajaresurssit

Erityisopettajaresursseja pidettiin erityisend haasteena inkluusion arjessa. Ilman
erityisopettajan tukea tuen toteuttaminen jdd luokanopettajan vastuulle ja luo-
kanopettajan tulee samalla opettaa muita oppilaita. Joissain kouluissa erityisen
tuen pddtos on tehty tuen tarpeen ollessa niin suuri, ettei tehostetun tuen paétos
ole riittdnyt saamaan koulussa erityisopettajan tukea. Toiset luokanopettajat taas

olivat tyytyvdisid koulun erityisopettajaresursseihin.

Mai oon ihan tyytyvédinen meiddn oman luokan erityisope- ja avustajaresursseihin. Aina
vois olla enemman, se oppilas tarvitsis sitd enemmaén, ja ne on ihan hyvit. (Asi6)

Osalla opettajista oli tietoa siitd, ettei erityisopettajia oltu saatu rekrytoitua ja niitd
puuttui tdysin koulusta. Erityisopettajien pula nédkyi koulussa ja yksi opettajista
koki, ettd luokanopettajien olisi hyodyllistd kouluttautua erityisopettajaksi, jotta

erityisopetuksen osaamista 16ytyisi useammalta opettajalta.

Joo ja kun ne nimenomaan lisdéntyy koko ajan, must tuntuu 1E)iene’cki erityistuen timmoiset
niinku maééritelmat ja sitten tota, sitten kun on niinku kuullut tosi paljon ettd ei ole min-
kadnlaisia tai on totta kai jonkinlaista resurssit, mutta tosi heikot erityisopettajaresurssit ja
heistd on tosi paljon pulaa, niin sen takia se olisi ihan mielettn kaikilla opettajilla tai et joka
koulusta niinlEu useammalla kuin yhelld, koska se yks on sit usein ylityollistetty. (Alo3)

Useampi luokanopettaja kertoi, ettd heiddn mielestddn erityisen tuen oppilaat
ovat usein vadrassd paikassa, koska heille ei ole mahdollista tarjota riittdvaa tu-

kea yleisopetuksessa. Inkluusio vaatii suunnittelua, aikaa ja resursseja.
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Mun mielestd inkluusio, jos sitd oikeasti haluaa toteuttaa, niin se vaatii valtavan mé&ran
aikaa suunnitella, hyvén oppilastuntemuksen ja paljon resursseja. Ja koulun, jossa on pal-
jon erilaisia mahdollisuuksia toteuttaa sitd opetusta. Ihan niinku fyysisin tiloina ja sitten
my0s niinku henkildresursseina Iia kaikkina. Mutta sitte taas semmoisena ajatuksena, mind
se ikdva kylld se nyt télld hetkelld toteutuu, niinkun ettd niin véhin resurssein niin tipute-
taan niité erityisen tuen oppilaita sinne yleisopetuksen luokkaan, niin sittehén siind kylld

falskahtaa rahan sdésto ja epdonnistuminen. (Asi7)

Erityisopettaja on suuressa roolissa inkluusion toteutumisessa ja erityisopettajien
puute aiheuttaa haasteita kouluissa. Opettajat kokivat erityisopettajien puutteen
haasteelliseksi myos siksi, ettei kollegiaalista tukea ja erityispedagogista asian-
tuntijuutta ollut saatavilla. Moni opettaja kertoi isoista luokista, joissa siitd huo-
limatta oli laajoja tuen tarpeisia. Nama aiheuttivat opettajalle haasteita tukea tu-

kea tarvitsevia oppilaita.

Kylld mun mielestd mennddn aika pitkélti sithen niihin resursseihin ja rahaan, ettd sielld
pitdd olla ryhmdssd riittdvé se lasten ja aikuisten vilinen suhde, ettd sielld on aikuisia
enemmén ku yks sielld tunnilla ja on rahaa jakaa sitd porukkaa vilillda pienempiin ryhmiin,
et jakotunteja ja muita ja ettd niitd erityisopettajan tunteja oikeesti on niinku kunnollinen
maddrd, ettd tuo madrd, mikd meillekin on, on varmaan monen mittapuuhun suhteellisen
suuri, mut onko se sitte riittdva lapsen kannalta. Et jos hén ei olis tdssa mun luokassa, vaan
olis jossain pienemmassd luokassa, niin maksaishan se enemmén kunnalle varmasti. Ettd
kyl mun mielestd tdssd on niinku isoja riskejd, ettd tyonantaja kayttaa tatd sadtotoimenpi-
teend, koska useiden ainakin omien kokemusten mukaan just lasten huoltajat ei erityisen
lasten tuen huoltajilla oo voimia tai kykya lasten oikeuksien perddn kuulustella. Et kylla
sielld joutuu niinku opettajat ja rehtorit olemaan aika tiukkana, ett4 sitd tukea on niinku
saatava. (Asi9)

Riittavid resursseja pidetddan inkluusion toimimisen edellytyksena (Alajoki, 2021,
126). Osassa tapauksista luokanopettajat kokivat, ettei inkluusio voinut toimia
sen vaatimalla tavalla, koska erityisopettajaresursseja ei ollut riittavasti. Yksiluo-
kanopettajista kertoi, ettd yleisopetuksessa erityisen tuen pdatos tarkoitti varmaa

erityisopettajan tukea.

No jos mé aattelen, ja nytku md itseasiassa mietin, ni onhan mulla ollu sielld aiemmassakin
porukassa, joo on ollu niinku kahdessa eri luokassa erityisen tuen oppilas silld yleisope-
tuspaikalla, niin tilanne on ollut sindnséd aika mahdoton, ettd toisessa luokassa oli kaksi-
kymmentédseitsemdn oppilasta ja toisessa kaksikymmentdkuusi, niin sehdn tarkoittaa
niinku kdytannossa sitd, ettd ja myoskddn kauheasti ei ollut silloin kummallakaan poru-
kalla koulunkdynninohjaajaa apuna, niin tota mahdollisuudet luokanopettajana tukea
niinkun erityisen tuen oppilasta, niin on hyvin vdhdiset tommoses tilanteessa. Ettad kidytan-
nossd se, mitd se yleisopetuksen puolella tarkoittaa, ni se on tarkoittanu sité, ettd silld eri-
tyisen tuen paperilla oppilas on takuuvarmasti saanu sit niitd niinku laaja-alaisen erityis-
opettajan tunteja. Et sitd niinku, se on niinku taattu, mutta muuten niin se on sitten ehka
kdytannon tasolla tarkottanu luokanopettajan yrityksid, vaikka eriyttdd tehtdvissd tai
muuta, mutta se on ollu tosi haastavaa. (Asi7)

Opettajien vastauksista kévi ilmi, ettd moni opettaja piti yleisopetuksen luokkaa
erityisen tuen oppilaille vddrand paikkana, eikd riittdvid resursseja luokkaan

saatu rakennettua yrityksistd huolimatta. Myo6s Alajoki (2021, 133-134) toteaa,
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ettd inkluusion toimintakulttuurin edellytykset tunnistetaan, mutta resurssien
vdhdisyys tai sen kohdentaminen ei tue inkluusiota. Riittdméattomat resurssit ai-
heuttavat sekd opettajien kuormittumista ettd oppilaiden riittdméatontd tukea. In-
kluusio vaatii riittdvid resursseja, jolla tarkoitetaan ajan, koulutuksen ja tyoparin

resursseja.

6.4.2 Ohjaajaresurssit

Kun erityisopettajaresurssi aiheutti pddnvaivaa tukimuotojen pohdinnan ja eri-
tyisopetuksen riittamattomyyden osalta, niin ohjaajien puute tai osaamattomuus
ndyttdytyi toisenlaisena haasteena. Ohjaajia pidettiin tarpeellisena lisdtukena,
jotka toimivat jatkuvana aikuisen ldsndolona erityisen tuen oppilaiden parissa.
Yksi luokanopettajista kertoi oppilaan haasteiden olevan sellaisia, joissa aikuisen

jatkuva lasndolo oli valttamaton.

No mun erityisoppilaat on semmoisia, ettd ne tarvii sen aikuisen koko ajan l&helle muis-
tuttelemaan eli he ovat se suurin osa. Yks on semmoinen, ettd hin tarvitsee selkedd ohjeis-
tusta, mikd onnistuu helposti multa siind niinku koko luokan opettamisessa ja hin tarvit-
see semmoista rauhallisuutta. Mutta sitten ndd mutta erityisoppilaat siind niin he ovat sem-
moisia, ettd he tarvitsee aikuisen niinku ihan jatkuvasti muistuttaa, ettd nyt mitd sun piti
tehdd, ettd voit teille tétd asiaa piti tehdd niin, ettd tavallaan heidén ajatus katkee tai niinku
just silt tekemiseltd, niin ja sitten he pitdd dants, juttelevat, menevit, liikkkuvat, tekeviét asi-
oita, niin siind on tosi tiarkeitid olla toinen aikuinen. Ja sitten kun mulla on iso luokkatila,
niin sitten sekin aiheuttaa, ettd se ldhtee liikkeelle, niin sitten on parempi olla siind valilld
pienemmassi luokassa tai just ettd on aikuinen koko ajan ihan vieressd tukemaan ja autta-
massa ja kannustamassa. Toki timd auttaminen, niin mulla kun on sielld noin 20 lasta, niin
se, ettd pitdisi jakaa tasaisesti kaikille sitd tukea niin ndd toiset tarvitsee sitd vaan ttheemmin
erityisoppilaat, niin sen takia sitten on hyvé, ettd heilld on oma opettaja siing, joka pystyy
auttamaan todellakin monta kertaa enemmaén ja nopeammin kuin sitten itse isomman luo-
kan opettajana. (Alo3)

Osalla luokanopettajista oli hyodynnettavissa seké erityisopettajan ettd ohjaajan
tuki, joka vaikutti selkedsti luokanopettajan tyonkuvaan. Luokanopettaja kuvasi
pystyvinsa todella toteuttamaan luokanopetusta eikd aika ja jaksaminen kulunut
erityisen tuen oppilaisiin. Resursseja pidettiin tarkedssd asemassa etenkin, kun
puhutaan inkluusiosta, jolloin erityisen tuen oppilaat integroidaan yleisopetuk-
sen luokkaan. Opettajista moni totesi inkluusion vaativan henkilditd ja aikaa.
Myos Sirkko, Takala ja Muukkonen (2020, 35) tdismentdvit aikuisresurssien tér-
keyttd inkluusiossa, joka Alajoen (2021, 135) mukaan néyttaytyy lisdksi myontei-

sind kokemuksina inkluusiosta.
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6.4.3 Tukimuotojen epamadirdisyys

Vaikka osalla opettajista oli vahva ymmarrys ja osaaminen tuen toteuttamisessa,
niin monen opettajan vastauksissa ilmeni tukimuotojen epamaéardisyys. Tuen to-
teuttaminen saattoi olla koko koulussa epdloogisesti jdrjestettyd eikd kunnollista
tuen jdrjestelmda oltu luotu. Opettajat pohtivat esimerkiksi eriyttdvien materiaa-
lien hyodyntdmistd. Monella opettajalla yhteistyo erityisopettajan kanssa sujui

hyvin.

No ehkai silleen tietylld tavalla ehka niinku vois olla paremminkin. Tai ettd jotenkin ehka
musta tuntuu, ettd meidin koulussa se tuen toteuttaminen on osittain niinku hakusessa.
Joilla tai niinku jossakin maéérin. Ettd jotenkin se, ettd esimerkiksi méd ylldtyin siitd, ettad
mun tietyilld vaikka tehostetun tuen ogllzilailla nyt tdssd niinku yhteydessd, mutta kuiten-
kin, ettd heill4 ei ollut esimerkiksi ollenkaan e-kirjoja tai niinku jotkut asiat on tullut ylla-
tyksend sitten sithen ndhden, mitd vaikka mulla on ollut harjoittelussa tai joissain, ettd " Ai
et t4al ei ookaan tehty ndin” tai ”Okei, tdd tuen paperi onkin kirjoitettu ndin” tai jotenkin
silleen, ettd joissain asioissa on huomannu, ettd se niinku inkluusioajattelu ja se tuen to-
teuttaminen ei oo ehki niinku silleen niin niinku parasta mit4 vois olla. Mutta niinku en
tiedd mistd se johtuu, ehkd niinku syytd ketddn siitd, mutta ehkd niinku jotku asiat tuli
mulle vihan yllatyksend. Ja et vois olla niinku paremminkin, mutta sitten mulla onkin yh-
teisty6 sujunut tosi hyvin sitten taas ndissa tuen asioissa vaikka erityisen tuota laaja-alaisen
erityisopettajan kanssa tai rehtorin kanssa ja muuten, et silleen on sujunut hyvin. Mut ehka
niinku ehkd meiddn koulussa ei ole kauheasti ollut erityisen tuen oppilaita, et ehki aika,
mulle on syntynyt semmoinen mielikuva. M4 en tied&d onko se totta, mutta siis ettd en vaan
niinku silleen kysynyt keneltdk&én tai mitdan, ettd onko sielld ollut mutta ehkéa ehké ne on
aikalailla sitten siirtynyt pienluokille. Mul on semmoinen mielikuva. (Alo5)

Yhdelld opettajista oli kokemusta juuri omaan luokkaansa siirretystd erityisen
tuen oppilaasta, joka sai luokassa vahvan tuen ohjaajalta. Haasteita tuen toteut-
tamisessa aiheutti ohjaajan poissaolot, joka lukuvuoden aikaan kuitenkin tasaan-

tui ja tukea pystyttiin toteuttamaan suunnitellusti.

Hénet sijoitettiin sitten kolmannen luokan syksylld ihan yleisopetuksen luokkaan. Tosin
sitten vahvasti tuettuna ohjaajalla, mutta siis kovasti sitten ohjaaja vaihtuvuutta sitten
erindkoisten sairaslomien ja muitten takia, ettd sekin oli aika monimuotoinen ja haastava
vuosi. Tosin sielld loppu, sanotaanko ettd se alkusyksy niinku meni silld vahvalla tuella
sinne marraskuuhun asti. Sitten siind oli semmoinen jonkinlainen kdppi vilissd, mutta sa-
notaanko sitten sieltdi maaliskuussa sit taas sinne toukokuuhun, niin mentiin silli tuella
miké oikeestaan sitten sille lapselle oli osoitettu. (Asi8)

Opettajat kokivat lisikouluttautumisen riskind oman tyén kuormittumiselle, jol-
loin vastuu lisdédntyisi. Opettajien kokemuksissa tuen epamaéardisyys nayttaytyi
koulun ohjeiden eroina ja eroina totuttuihin tapoihin. Osalla opettajista tuen to-

teuttaminen onnistui ilman haasteita, mutta toisilla haasteita ilmeni enemman.
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6.5 Aloittavan ja asiantuntijaopettajan kokemuseroja

Sekad aloittavien ettd asiantuntijaopettajien kokemuksissa nousi esiin riittaméatto-
myyden tunne ja siitd johtuva epdavarmuus seka ristiriitaisuus, mutta toisaalta
asiantuntijaopettajat kokivat oman ammattitaitonsa kehittyneen kokemuksen
myotd. Ammattitaidon kehittymisen myo6td asiantuntijaopettajat kokivat ym-
maértdvansd ja kdsittelevansa asioita eri tavalla verrattuna opettajuuden alkuvuo-
siin.
No sillon nyt téds niinku tdytyy tavallaan ottaa myos huomioon se, ettd oma niinku se am-
mattitaito on kehittynyt tdssd vuosien varrella ihan valtavasti kokemuksen kautta ja myos
sit tietysti sen kautta, ettd on ite niinku kouluttautunut lisdé, ettd et nyt ehkd monia asioita
kattoo silleen, et voi kun m4 oisin sillon tiennyt ja osannut kaiken tin, ni mé oisin ehka
pystyny parempaankin. (Asi7)
Aloittavat opettajat kokivat enimmékseen osaamattomuutta siitd, etteivit kayte-
tyt keinot riittaneet eika ollut tiedossa endd muita keinoja. Yksi aloittavista opet-
tajista kertoi, ettei itse ole endd loytdanyt uusia tukimuotoja eikd myoskadan ku-
kaan kollegoista. Tilanne luokassa oli erittdin haastava. Asiantuntijaopettajat taas
kokivat osaamisensa muuttuneen pohtiessaan suhtautumisen ja osaamisen muu-

tosta erityisesti luottamuksessa omaan tekemiseen. Epdvarmuus ei ollut endd

vallitseva tunne, toisin kuin aloittavilla opettajilla.

On se muuttunu se oppilaisiin suhtautuminen. Tosi paljon. Et mitd muistaa niitd ekoja vuo-
sia, et on pystyny niinku tavallaan helpommin ohjaamaan ja niinku ei. Miten sen sanois.
Eikd mee silleen omat hermot. Omat hermot pystyy pitdd hyvin kasassa. En maé tiie onks
se hyvin sanottu, mut kuitenki silleen, et ei omiin tunteisiin mene ne asiat. (Asi6)

Asiantuntijaopettajat kuvasivat myos osaamisessaan erityisen tuen oppilaiden
kohtaamista ja tukimuotojen suunnittelua kokonaisuuden ndkokulmasta. Osa
opettajista kehui omaa luokanopettajankoulutustaan, kun toiset taas pitivat kou-

lutusta liian teoriapainotteisena.

No varmaan lihtokohtaisesti vihin tota samaa mitd mi dskenkin sanoin, ettid jotenkin
niinku semmoinen lapsen kokonaisvaltainen kohtaaminen ja esimerkiksi sitten kun hian
tulee tuolta valitunnin, et jos sielld on joku tunnekuohu p4alld, ni turha siind on af'atella sitd
et ruvetaan kovin... Et jotenkin niinku niiden asioiden jossain médrinen kasittely ensin ja
vasta sitten rauhoittuminen siihen tyoskentelyyn. Varmaan se on sellanen, mika pitédd ottaa
huomioon. Ja toki sitten tietysti se semmoinen kun opitaan tuntemaan paremmin niin se
semmoinen huumori, ja niinku ettd mika sille muullekin lapselle niinku, et onko se joku
erityisesti silmiin katsominen, vai onko se koskettaminen, vai jostain tietystd arkisesta asi-
asta f’uttelu, tai mika voi olla semmoinen, tai jossain rauhallisemmassa tilanteessa ensin
juttelu. Et jotenkin ehkai se silmd on niinku harjaantunu vuosien varrella. (Asi8)
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Osa aloittavista opettajista koki inkluusion myonteisend. Aloittavat opettajat pi-

tivat

saamaansa koulutusta hyvidnd ja ajankohtaisena, joka valmisti inkluusion

kohtaamiseen arjessa. Osalle aloittavista opettajista luokkaan integroituneet eri-

tyisen tuen oppilaat eivét tulleet ylldtyksend vaan he olivat jo tiedostaneet sen

aloittaessaan opettajan tyon. Osa taas koki, ettei koulutus antanut riittavia tyoka-

luja inkluusioon arjessa.

... mulla ei ollut mitdédn semmoista, ettd sen niinku tdd koulutus on tehnyt ja tdd miten
nykyaikana opettajia koulutetaan, niin mulla ei oo niinku ollut mit4d&n semmoista huonoa
tai semmoista negatiivista kasitystd tuen tarpeisista oppilaista, kun méa oon t6ihin merm?/.
Et mulla on niinku silleen itsestddn selvéd ollu, ettd sielld on tuen tarpeisia oppilaita, sielld
mun tulevassa luokassa, niinkun olikin. Ja sit se, et mi oon Euhunu joidenkin konkariopet-
tajien kanssa, niin niilld on just se, ettd kun silloin kun opiskellu opettajiks, tdd tyd on ollut
hyvin erilainen, ettd ne tuen oppilaat on ollut jossakin, ehka vield muualla pienluokissa tai
mité ne silloin ennen olikaan, erityisluokkia, niin tuota ehka se, ettd mulle niinku t44, ettd
tdimmoistd niinku opettajan tyd on, ettd on nditd tuen tarvitsijoita, niin se oli mulle niinku
ihan itsestdadnselvyys eikd mikdan niinku lisdosa sitd ty6td vaan ihan osa sitéd tyota. (Alob)

Aloittavista opettajista useampi koki erilaisuuden luokassa kuitenkin myos po-

sitiivisena koko luokan ndkokulmasta, vaikka inkluusio aiheuttikin haasteita

luokissa.

... tietylld tapaa musta on hyva niinku kaikille lapsille ndhda se erilaisuus ihmisissé ja pie-
nestd pitden pitad op]pia siihen, ettd meitd on paljon erilaisia. Et musta on niinku hirveit
hienoa, ettd munkin luokassa oppilaat osaa vaikka jo sanoa, jos niitd kysytddn, ettd mika
on jokaisen oikeus koulussa, niin ne osaa sanoa, ettd jokainen saa sen tarvitsemansa tuen.
Ni Le on niinku tottunut tdhén, kun he on nihny sitd arkea tossa ja télleen, ni se on niinku
hirveen iso rikkaus myos, ettd oppilaille tehdddn ndkyvéksi se, ettd meitd on erilaisia,
kaikki meisté ja just se, ettd meilld on erilaisia tarpeita ja ei ole niinku vé&érin tarvita tukea
ja saada sitd ja niinku et se on niinku tietylld tapaa silleen tosi armollista niille muille op-
pilaille, et sit hekddn ei niinku, et jos heilldkin on jotain tuen tarvetta, tai et jos he ois nyt
jotenkin epdnormaaleja tai muuta. Ehkd semmoinen on tdsséd tullut niinku ku on nyt ollut
ton luokan kanssa, niin mieleen jotenkin se tai paddllimmadisend se siind. Vaikka haasteita
toki on, mutta niinku hyvaakin. 3A105)

Aloittavat opettajat kokivat, ettei osaaminen mydskddn pedagogisesti riitd tuke-

maan erityistd tukea tarvitsevia oppilaita. Aloittavat opettajat kokivat, ettd jou-

tuvat selvittdméaan paljon asioita ennen kuin pystyvit tyostdaméaan niitd eteen-

péin.

No mad tieddn, ettd mun patevyyden ei riitd tukemaan niinkun erityistd tukea tarvitsevaa
lasta tdysin ja mulla ei oo niinku pedagogisesti sitd erityisopettajan osaamista, mika tdssa
kohtaa tarvittais. Ma pystyn niinku yleisopetuksessa ohjaamaan Iuokkaa ja pystyn tarjoa-
maan tavallaan sen yleisen opetuksen, mutta sitten se, ettd kun hin tarvitsee kohdennetusti
omaa erityistd tukea ja apua ja omaa erityistd niinkun tapaa ehkéd opettaa, niin sitd ma en
pylsty) hinelle tarjoamaan, eikd mulla myoskddn oo pedagogista valmiutta sitd tarjota.
(Alol

Aloittavien opettajien ja asiantuntijaopettajien osaamisessa oli eroja, mutta toi-

saalta osalla aloittavista opettajista kokemukset olivat jopa positiivisempia kuin
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asiantuntijaopettajilla. Osaamisen tasoissa ndyttdytyi erot koulutuksien ja tyoko-
kemuksen myotd kertyneestd asiantuntijuudesta. Heikonen (2020, 62) on tutki-
nut aloittavien opettajien ammatillista toimijuutta luokassa ja todennut, ettd
opettajuus ja opettajaksi kehittyminen vaatii nopea oppimista, johon sisiltyy al-
kuvuosien haasteet. Lehtisen, Vauraan ja Lerkkasen (2016, 286) mukaan opetta-
jan asiantuntijuus kehittyy vahitellen tyokokemuksen myotd. Opettajuus ja opet-
tajan asiantuntijuus vaatii siis aikaa kehittydkseen, ja haasteita opettajan alku-

vuosina todennidkoisesti ilmenee.
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7 POHDINTA

Tamaén tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd luokanopettajien kokemuksia in-
kluusiosta ja erityisen tuen oppilaan integroitumisesta yleisopetuksen luokkaan
sekd tarkastella luokanopettajan asiantuntijuuden vaikutusta kokemukseen. En-
simmdisend tutkimuskysymyksend esitettiin “Minkailaisia kokemuksia luokan-
opettajilla on inkluusiosta?” ja toisena tutkimuskysymyksend ”“Millaisia eroja asi-
antuntijaopettajien ja aloittavien opettajien kokemuksissa ja ajatuksissa on in-
kluusion ja kolmiportaisen tuen toteutumisesta?”.

Luokanopettajat kokivat riittamattomyyden ja epdvarmuuden tunnetta,
mutta toisaalta myo6s luottamusta omiin taitoihin sekd ymmarrysta siitd, mitka
keinot toimivat. Toisaalta luokanopettajien kokemuksissa nédyttaytyi ristiriitaiset
kokemukset sekd vastuu tuen antajana. Erityisopettaja- ja ohjaajaresurssissa oli
paljon vaihtuvuutta, mutta padosin luokanopettajat kokivat resurssit vahdisiksi,
mutta ehdottoman tarpeellisiksi inkluusion toteutumisessa. Yhteistyo ja sen tér-
keys erityisopettajan kanssa korostui jokaisen luokanopettajan kokemuksissa.

Riittaméattomyyden tunne, epavarmuus ja ristiriitaisuus ovat nayttaytyneet
opettajien kokemuksissa aikaisemminkin. Heikonen (2020) ja Alajoki (2021) ovat
kuvanneet tutkimuksessaan opettajien kokemuksia riittdméattomyyden tunteesta
inkluusiossa sekd resurssien kohdentamisesta. Molemmat ovat todenneet in-
kluusion olevan nykyisellddn luokanopettajien ndkokulmasta haastava toteuttaa,
mikd ndkyy myos toteuttamassani tutkimuksessa. Tutkimukseni antoi tarkeaa
tietoa opettajien kokemuksista inkluusiosta, joka heréatti suuria tunteita ja tar-
keitd ajatuksia. Inkluusiota pidettiin tarkedna oppilaiden ryhméaytymisen vuoksi,

mutta haasteellisena resurssien vahyyden ja oikean suuntaamisen vuoksi.

7.1 Tulosten tarkastelu ja johtopaditokset

Luokanopettajien kokemukset inkluusiosta rakentuivat riittdméattomyyden ja
epdavarmuuden tunteiden sekéd tiedon varaan, jossa sekd asiantuntijaopettajilla
ettd aloittavilla opettajilla osaaminen heijastui inkluusion vaatimuksiin. Tietoi-

suus oppilaan tarpeesta, mutta tukeen vastaaminen aiheutti riittaméattomyyden
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tunnetta ja epavarmuutta. Alajoki (2021, 130) toteaa inkluusion selkeyttamisen ja
jalkauttamisen osaksi jokaisen opettajan tyotd mahdollistavan sen ymmartami-
sen. Opettajat nakivit riittaméattomien resurssien vaikutukset arjessa ja kokivat
erityisen tuen oppilaat jopa heitteille jatetyiksi. Luokanopettajien riittamétto-
myyden tunne nidkyi opetuksen mukautumisessa vastaamaan erityista tukea tar-
vitsevien oppilaiden tarpeisiin. Tulokset osoittivat, ettd inkluusio vaatii riitta-
vésti resursseja.

Luokanopettajien kuormitus inkluusiosta nékyi vahvasti. Myds Heikonen
(2020) on tutkimuksessaan havainnut opettajien kokevan riittdméattomyyden
tunnetta. Riittdméattomyys oli yleinen tunne opettajien kokemuksissa. Heikosen
(2020, 66) mukaan riittdméattomyyden tunnetta voi aiheuttaa epdavarmuus ja eri-
tyisoppilaiden jatkuva lisddntyminen yleisopetuksen luokissa. My6s odottamat-
tomien luokkahuonetapahtumien kohtaaminen voi olla ylivoimaista tai uhkaa-
vaa, jos kokemusta tydstd on vain vahan tai esimerkiksi opetusharjoittelun koke-
mukset ovat negatiivisia.

Inkluusio ymmarretddan samoin, kuin Saloviita (2018, 270) sen on kuvannut:
kaikilla lapsilla on oikeus ldhikouluun riittdvalla tuella. Ndin myos tutkimukses-
sani luokanopettajat inkluusion ymmarsivit. Inkluusio kuitenkin aiheuttaa haas-
teita sen toteutumisen osalta. Eri kouluissa kisitys inkluusion toteutumisesta
erosivat, eikd kysymys ole vain luokanopettajien toiminnan eroista, vaan ennem-
minkin suunnittelun haasteista. Toisaalta juuri inkluusion kehittyminen pyséah-
tyy suunnittelemattomuuteen, joka Alajoen (2021, 134) mukaan liittyy sellaisten
luokkien rakentamiseen, jossa eriyttaminen olisi mahdollista osana muuta ope-
tusta. Tuen tarpeen oppilaat voisi talloin keskittdd samoihin ryhmiin. Saloviita
(2018, 271) toteaa, ettd inkluusiivisen koulutuksen edistaminen on haaste. In-
kluusion toteutuminen vaatii muutosta, ja opettajuus ja opetuksen pedagogiikka
inkluusiossa vaativat kehittamistd. Uudelleenorganisoitumisesta ja koulun toi-
mintakulttuurin kehittdmisestd on Saloviidan ohella puhunut myos Alajoki
(2021, 177), joka toteaa, ettd inkluusiota tulisi arvioida koulukohtaisesti proses-
sina ja kehittdd jokaisen koulun omaa inklusiivista toimintakulttuuria Perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteiden 2014 (Opetushallitus, 2014, 18) in-

kluusioperiaatteiden mukaisesti.
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Resurssien vihyys ja sen oikea kohdentaminen haastavat inkluusion toteu-
tumista. (Alajoki, 2021, 133.) Opettajien toteuttama yhteisty6 niin erityisopetta-
jien kuin koulunkdynninohjaajien kanssa tulisi kohdentaa entistd paremmin ja
inkluusiota tulisi kehittdd oppilaiden tuen tarpeita taydentavaksi. Myos Saloviita
(2018, 272) toteaa, ettd resurssien epdonnistunut organisointi aiheuttaa haasteita
riittdville tuen keinoille. Resurssien puute ndyttdytyy suurena haasteena in-
kluusion toteutumiselle, sill4 tuki tulisi kohdentaa siti tarvitseville. Toisaalta Sa-
loviita toteaa, ettei resursseja valttamatta ole liian viahéan, vaan kyseessa voi olla
vain niiden virheellinen suuntaaminen.

Asiantuntijuus siis kehittyy harjoituksen ja kokemuksen myotd, kuten Pa-
lonen ja Gruber (2010, 41) on todennut. Jokainen tutkimukseeni osallistunut aloit-
tava opettaja on uransa alkuvaiheessa, eikd kokemusta opettajan ammatista ole
ehtinyt kertyad vield paljoa. Tutkimuksen tulosten mukaan voidaan kuitenkin olla
huolissaan opettajien kokemuksista inkluusiosta, silld myo6s asiantuntijaopetta-
jien kokemuksista nousi huoli oppilaiden parjddmisestd yleisopetuksen luokassa.
Siitd huolimatta, ettd erityisen tuen tarpeen oppilas on oikeutettu kokoaikaiseen
erityisopetukseen (Lintuvuori, Hautamiki & Jahnukainen, 2017, 5), ei sitd osa op-
pilaista tutkimukseni mukaan saanut. Vaikka erityisopetuksen tulisi reagoida
tuen tarpeisiin (Majoinen, 2019, 32), aiheuttaa se haasteita, jos muodollisesti pa-
tevid erityisopettajia ei ole mahdollista saada. Erityisopetuksen resurssit aiheut-
tavat todellisen haasteen, joka todenndkoisesti vaikuttaa tulevaisuuteen melko
voimakkaasti.

Saloviita (2018, 272) pohtii opettajien asenteiden vaikutuksia inkluusioon.
Mahdollista on, ettd opettajat, joilla on positiivinen ajatus inkluusiosta, haluavat
sitd my0Os toteuttaa, kdyvat lisikoulutuksissa ja saavat inkluusiosta kokemusta.
Toisaalta edelleenkddn inkluusiota ei voida kaataa vain opettajien harteille, silld
ndkokulma kohdistuu myos kaupungin tasolle. Opettajan ammatillinen identi-
teetti ja toimijuus vaikuttavat myos kokemusten kautta ajatuksiin, joita inkluusi-
osta luodaan inkluusiosta: minkilaisena ndemme opettajan tyon ydinsisallot
(Toom ym., 2021, 328). Opettajuus on murroksessa ja inkluusio vaatii kehitty-

mistd toimiakseen.
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Yhteenvetona voidaan todeta, ettd luokanopettajat tiedostavat hyvin in-
kluusion idean ja edellytykset, mutta tarve lisikouluttautumiselle ja resurssien
oikealle jakamiselle on olemassa. Kuten tutkimuksessani, myo6s Saloviita (2018,
278) on todennut opettajien asenteiden inkluusiota kohtaan vaihtelevan: osa vas-
tustaa inkluusiota ja osa on sen puolella vahvasti. Opettajien kokemuksia tarkas-
tellessa huomasin, ettd inkluusion kannalla oli moni opettaja, mutta kielteistd
suhtautumista aiheutti resurssien vidhdisyys. Se, ettd opettajien asenteet in-
kluusiota kohtaan vaihtelevat, ei ole lainkaan epéaloogista, sillda Hakalan ja Leivon
(2015, 19) mukaan inkluusio jakaa myos asiantuntijoiden mielipiteitd. On kuiten-
kin otettava huomioon, ettd kyseessd on melko pieni otos (n = 9), eikd tutkimusta
ndin ollen voida yleistdd. Tutkimukseni tulosten perusteella voidaan kuitenkin
pddtelld tuen toteutumisen vaativan valtakunnallisesti erityisopetus- ja ohjaaja-
resurssien kohdentamista sitd tarvitseville, mutta my6s opettajien lisikoulutuk-

sille ja opettajankoulutuksen kehittamiselle voidaan todeta olevan tarvetta.

7.2 Tutkimuksen arviointi

Pro gradu -tutkimukseni on kestdnyt kokonaisuudessaan noin vuoden. Jo ennen
tatd tutkimuksen aiheet pyorivdt pddssdni ennen varsinaisen aiheen selkiyty-
mistd. Tutkimuksen teko on edennyt vaiheittain, toisinaan nopeammin, toisinaan
hitaammin. Erityisesti analyysivaihe oli ty6lds ja hidas ja oman aikataulutukseni
hidastava tekiji. Tutkimuksen tekeminen samaan aikaan muiden opintojen
ohella on haastanut prosessia. Kuitenkin aineiston analyysivaiheen sain tehtyéa
tiiviisti ilman katkoksia, joka lisdd tutkimuksen luotettavuutta. Laadullisen tut-
kimuksen luotettavuutta arvioitaessa korostuu tutkimusprosessin kokonaisuus
ja tehty analyysi. Vilkan (2021, 196) mukaan laadullisen tutkimuksen luotetta-
vuutta tarkastellessa kriteereind ovat erityisesti tutkija itse ja tutkijan rehellisyys.
Jokainen valinta tulee olla harkittu ja avoimesti ilmaistu. Kokonaista tutkimus-
prosessia tarkastellessa huomio kiinnittyy johdonmukaisuuteen. Fenomenolo-

gis-hermeneuttinen tutkimukseni lahtokohta ohjaa luotettavuuden tarkastelun
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tutkimusprosessin analyysiin ja raportointiin. Suorat aineistolainaukset tutki-
muksen tuloksia esittdessa kertovat aineiston moninaisuudesta ja rikkaudesta ja
lisdavat tutkimuksen luotettavuutta ja uskottavuutta.

Tutkimuksen luotettavuuteen vaikuttavat tutkijan kokemukset sekd en-
nakkokdsitykset aiheesta. Omat kokemukset tulee ymmartda ja niitd tulee pystyd
hyddyntaméaan. Kuitenkin etenkin analyysivaiheessa tutkijan tulee ymmartaa ai-
neiston antamat kasitykset ja tutkittavien kokemukset, eikd kuvata omia koke-
muksiaan. Oma ennakkokésitykseni ja aikaisemmat kokemukseni antoivat jo
tdlle pro gradu -tutkimukselle pohjaa, josta my6s aiheeni selkiytyi. Ennakkoka-
sitykseni mukaan ajattelin aloittavien opettajien kokevan epavarmuutta. Osasin
my0s olettaa resurssien tulevan puheeksi, silld olen ndhnyt itse, miten resurssien
viahyys ndkyy kouluissa. Pystyin tiedostamaan ja ymmaértdaméaan omien koke-
muksieni ja ennakkokasitykseni vaikutukset.

Tutkimukseni tarkoituksena oli kuvata, ymmartdd ja tulkita aloittavien ja
asiantuntijaopettajien kokemuksia inkluusiosta ja erityisen tuen oppilaasta
omassa luokassaan. Fenomenologisessa tutkimuksessa voidaan saada tietoa yk-
silon kokemuksista (Perttula 1995). Koska tutkimuksessani perehdyttiin yksili-
den kokemuksiin ja pyrittiin niiden ymmartavaan tulkintaan, nousee tutkimuk-
seni metodologiselta ldhtokohdaltaan fenomenologis-hermeneuttiseen tutki-
musperinteeseen luontaisesti.

Laineen (2018, 33, 39) mukaan fenomenologis-hermeneuttiselle tutkimuk-
selle ominaisin aineistonkeruumenetelméd on haastattelu. Haastattelua pidetaan
laajimpana keinona selvittda yksilon kokemusmaailmaa, ja téstd johtuen valitsin
aineistonkeruumenetelméksi yksilohaastattelut. Aineistonhankinta nouseekin
tarkeddn asemaan tutkimuksen luotettavuutta ja uskottavuutta tarkastellessa.
Avoimuus ja avoimet haastattelukysymykset ovat Laineen (2018, 39) mukaan fe-
nomenologiselle tutkimukselle tyypillisid. Johdattelevat kysymykset vaikuttavat
tutkimuksen luotettavuuteen. Tutkittavien tulisikin pystyd vapaaseen kokemus-
tensa kuvaamiseen hyvin suunniteltujen aiheiden ja kysymysten pohjalta. Haas-
tattelukysymysten tulee mahdollistaa kokemuksen kuvaileminen. Tutkimukseni
aineisto on kuitenkin rakentunut yksildiden omista kokemuksista, jonka vuoksi

tulosten yleistettdvyys tai ainoana totuutena pitdminen ei ole relevanttia. Myos
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Vilkka (2021, 197) toteaa, ettei laadullista tutkimusta voida toistaa sellaisenaan,
koska jokainen laadullisella tutkimusmenetelmélld toteutettu tutkimus on ainut-
kertainen.

Toteuttaessani haastatteluja kiinnitin huomiota siihen, ettd tutkittavat pys-
tyivdat kertomaan mahdollisimman vapaasti omista kokemuksistaan. Toteutin
haastattelun fenomenologis-hermeneuttisen tutkimuksen tyypillisen avoimen
haastattelun keinoin, jossa olin ennakolta teemoitellut haastattelurungon aiheet
ja pohtinut alustavia kysymyksid. Tutkimuksen luotettavuuteen vaikutti myos
nauhoitettujen haastattelujen sanatarkka litterointi. Aineisto oli laaja ja sen avulla
sain vastattua tutkimustehtdvéaani ja -kysymyksiini. Haastateltavien maarda myos
mahdollisti tdmé&n. Nauhoitettuja ja litteroituja aineistoja tullaan sdilyttdméaan
vain tarpeellinen aika ja ne tullaan havittdiméaan tutkimuksen valmistuttua.

Tutkimukseni luotettavuutta olen lisannyt tarkalla raportoinnilla ja tutki-
muksen eri vaiheiden ja analyysin toteutumisen kuvaamisella. Tavoitteeni on ol-
lut pyrkid lukijan helppouteen seurata tutkimuksen etenemistd ja ymmartdd va-
lintojani. Erityisesti analyysiprosessi tuntui aluksi haasteelliselta ja sen tarkka ku-
vaaminen avasi sitd myos itselle. Kokonaisuudessaan tutkimukseni raportti ku-

vaa avoimesti koko tutkimusprosessia ja tekee ndin tutkimuksestani luotettavan.

7.3 Jatkotutkimusideoita

Tassa tutkimuksessa havaittiin opettajien riittamédttomyyden tunne ja epévar-
muus erityisen tuen oppilaiden tukemisessa. Aloittavien ja asiantuntijaopettajien
erot ja samankaltaisuudet kokemuksissa olivat hyodyllisid ja avasivat kentdn na-
kemyksid. Vastaavan kaltaiselle tutkimukselle on tarvetta, jossa opettajan asian-
tuntijuus nayttaytyy vertailukohteena. Eri ndkokulmat tutkittavasta aiheesta an-
taisivat lisdd ndkokulmia. Etenkin asiantuntijuuden kehittymisen eri tasot voisi-
vat olla hyddyllinen 1dhtokohta, silld tdssd tutkimuksessa verrattiin vain aloitta-
van ja asiantuntijaopettajan kokemuksia. Seuraavissa tutkimuksissa voitaisiin
my0s perehtyd opettajankoulutuksen antamiin keinoihin inkluusiossa selviyty-

misessd. Jatkotutkimuksissa voitaisiin selvittdd, miten oppilaat kokevat in-
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kluusion ja tédtd voisi tarkastella niin yleisopetuksen luokan oppilaiden kuin in-
tegroituneiden oppilaiden ndkokulmasta. Toisaalta tdrked tutkimuskohde on
my0s rehtorien ndkokulma inkluusiosta ja sen onnistumisesta. Tulevissa tutki-
muksissa havainnointia voisi hyodyntda aineistonkeruumenetelmén, jolloin ko-
kemusten rinnalle nousisi tutkijan oma ndkemys. Erilaista aineistonkeruumene-
telmdd hyodyntamalld nousisi erilaista tietoa aiheesta. Tarve jatkotutkimukselle

on olemassa ja eri ndkokulma antaisi lisdd ymmarrystd aiheesta.

7.4 Loppusanat

Tutkimuksen tekeminen on ollut itselleni oppimisprosessi ja siksi sitd voidaan
pitdd merkittavana. Kiviniemenkin (2018, 73, 79) mukaan laadullinen tutkimus
on luonteeltaan prosessimainen, joka ndyttdaytyy tutkijan oppimisprosessina.
Tutkimukseni aihe on ajankohtainen ja sen tdrkeys korostui tutkimuksen tekemi-
sen myotd. Ymmarrykseni inkluusiosta ja tuen kolmiportaisuudesta on syventy-
nyt tdimdn tutkimusprosessin myotd. Olen ymmartanyt, miten laaja aihe inkluu-
sio on, ja miten vahvasti se vaikuttaa opettajan tyohon. Inkluusion kulmakivena
ndyttdd olevan resurssit ja erityisopettajan ja luokanopettajan tekemd yhteistyo.
Tutkimuksen my6téd olen ymmartdnyt luokanopettajan tyon vaatimuksia ja haas-
teita. Inkluusion myotd luokanopettajan tyon sisdltd on muuttunut entistd vaati-
vammaksi. Resurssien lisddminen ja erityisopetuksen kohdentaminen mahdol-
listaisi inkluusion hy6tyjen esiin nousemisen. On tarkedd, ettd jokainen oppilas

huomioidaan yksilond ja jokainen saa tarvitsemansa tuen, lahikoulussaankin.
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LIITTEET

Liite 1. Haastattelukutsu

Hei!

Opiskelen Jyvaskyldn yliopistossa Kokkolan yliopistokeskus Chydeniuksen toi-
mipisteessd luokanopettajaksi. Teen pro gradu -tutkimusta inkluusiosta ja tar-
kastelen tutkimuksessa luokanopettajien ndkemyksid ja kokemuksia. Etsin haas-
tatteluun sekad alle 2 vuotta ettd yli 10 vuotta luokanopettajan tystd tehneitd opet-
tajia, joilla on kokemusta erityisen tuen oppilaiden integroitumisesta yleisope-

tuksen luokkaan.

Aineiston kerdys tapahtuu vapaamuotoisena haastatteluna, jonka arvioitu kesto
on noin 30 min - 45 min. Haastatteluaineisto nauhoitetaan. Haastattelut on tar-
koitus toteuttaa etdyhteyden vélitykselld viikkojen 47-49 vililld, aikataulusta yh-
dessd sopien. Tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista. Tutkimusaineistoa
kasitellaan luottamuksellisesti, eikd vastaajan henkil6llisyys ilmene missddn vai-
heessa. Kun tutkimus on padattynyt, tutkimusaineisto havitetddan tietosuojakay-

tinteiden mukaisesti.

Jos olet kiinnostunut osallistumaan tutkimukseeni, olethan yhteydessa. Juuri si-
nun ndkemyksesi asiasta olisi tutkimukseni kannalta erittdin arvokasta! Vastaan

mielelldni lisdkysymyksiin.

Yhteydenottoa odottaen,
Iris Kuitunen

iris.h.kuitunen@student.jyu.fi
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Liite 2. Haastattelurunko

Tutkittavan taustatiedot
- Valmistumisvuosi
- Taman hetken tyo
o Kauanko toiminut nykyisessd tydssd, milld luokalla
o Muuta tyokokemus

o Miten paljon erityisen tuen oppilaita? Entd muita tuen oppilaita?

Sisdltokysymykset
- Inkluusio ja erityinen tuki
o Yleisesti, miten kisittdd, minkélaisia kokemuksia
* Mitd ajattelet inkluusion olevan?
* Millaisia kokemuksia sinulla on erityisen tuen oppilaista?
o Oman koulun toimintatavat
* Millaisia toimintatapoja koulussanne on?
o Erityisen tuen oppilaiden asema
= Tuki
* Luokanopettajan rooli
e Minkdlaisia kokemuksia kolmiportaisen tuen to-
teuttamisesta?
e Millaisilla keinoilla olet ohjannut ja eriyttanyt eri-
tyisen tuen oppilaita?
e Minkadlaisia keinoja olet kédyttanyt itse luokanopet-
tajana?
e Mitd muita tuen keinoja on kédytossa?

* Kuvaile jokin pdivdn tai oppitunnin kdytdnnon tilanne,
jossa hyodynnit tuen keinoja tai ndyttaytyy erityisen tuen
oppilaan asema koulussa.

* Minkailaisia haasteita ja ongelmakohtia olet kohdannut?

- Asiantuntijuus

o Miten kokee osaamisensa?



Muuta?

* Miten suhtautuminen muuttunut tyéuran aikana?
o Asiantuntijuuden jakaminen?
Koulutus
o Miten opiskeluaikoina késitelty aihetta
o Harjoittelussa kokemus

o Jatkokoulutukset
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Liite 3. Tiedote tutkimuksesta

KOKKOLAN
) . YLIOPISTOKESKUS
JYVASKYLAN YLIOPISTO CHYDENIUS

21102021

TIEDOTE TUTKIMUKSESTA

Tutkimuksen nimi ja rekisterinpitaja

Pro gradu -tutkielma: ”Opettajan asiantuntijuus inkluusiossa ~ Luokanopettajien
kokemuksia erityisesta tuesta yleisopetuksen luokassa”
Rekisterinpitdja: Iris Kuitunen

Pyyntd osallistua tutkimukseen

Sinua pyydetdan mukaan tutkimukseen, jossa tutkitaan luokanopettajien

kokemuksia inkluusiosta. Keskeiset tutkimuskysymykset ovat:

- Minkdlaisia kokemuksia luokanopettajilla on inkluusiosta?

- Miten asiantuntijaopettajien ajatukset inkluusiosta ja kolmiportaisen tuen
toteutumisesta nayttdytyvit suhteessa aloittavien opettajien kokemuksiin?

Tutkimuksen kohteena on luokanopettajien kokemus seka asiantuntijuus. Kerattya
aineistoa tullaan kiyttimaan Iris Kuitusen pro-gradu-tutkielmassa ”Opettajan
asiantuntijuus inkluusiossa - Luokanopettajien kokemuksia erityisestd tuesta
yleisopetuksen luokassa”. Sinua pyydetaan tutkimukseen, koska juuri Sinun
nakemyksesi ja kokemuksesi asiasta olisi tutkimukseni kannalta erittdin arvokasta.
Tama tiedote kuvaa tutkimusta ja siihen osallistumista.

Tutkimukseen osallistuminen edellyttas, etta Sinulla on enintian kahden vuoden tai
vahintaan kymmenen vuoden tydkokemus luokanopettajana luokanopettajaksi
valmistumisen jalkeen. Mukaan pyydetain yhteensa 9 tutkittavaa.

Osallistuvista henkilista ei kerdta tietoa muista l3hteista.

Vapaaehtoisuus
Tahan tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista. Voit kieltdytya osallistumasta
tutkimukseen tai keskeyttaa osallistumisen milloin tahansa. Kieltaytymisesta tai
keskeyttimisesta ei aiheudu Sinulle kielteisia seuraamuksia.

Tutkimuksen kulku
Haastatteluissa tutkitaan haastateltavan nakemyksia siitd, miten inkluusio ja

erityisen tuen oppilaiden integroituminen yleisopetuksen luokkaan koetaan.
Haastattelut jérjestetadan marraskuu 2021 -~ joulukuu 2021 valisena aikana. Jokainen

¥-lunres: Puhsin: Jyvskyldn yliepisto
02458947 (014) 260 1211 PL3S
Sihkpesli Faksi. 40014 Jyvaskylin yicpisto

elunimisukunimi@yu § (014) 260 1021 ww jyu s
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haastattelu kestda arviolta noin 30 minuuttia. Haastattelut tallennetaan
aanitallenteeksi, jotka tutkija litteroi kirjalliseen muotoon. Taman jélkeen
aanitallenteet tuhotaan. Haastatteluun osallistumienn ei vaadi erityista
valmistautumista.

Haastattelut toteutetaan eta- tai ldhitapaamisina. Etatapaamisissa hyodynnetaan
Jyviskyldn yliopiston Zoom-palvelua, Teams-sovellusta tai Google Meet-palvelua.

Tutkimuksesta mahdollisesti aiheutuvat haitat ja epimukavuudet

Tutkimukseen osallistumisesta ei aiheudu Sinulle mitdan riskeja, haittoja tai
epamukavuuksia.

Tutkimuksen kustannukset
Tutkimukseen osallistumisesta ei makseta palkkiota.
Tutkimustuloksista tiedottaminen ja tutkimustulokset

Tutkimuksesta valmistuu yksi pro gradu -tutkielma, joka julkaistaan Jyvaskylan
yliopiston julkaisuarkistossa: https://iyx.jyu.fi/.

Tutkittavien vakuutusturva

Jyviskyldn yliopiston henkilékunta ja toiminta on vakuutettu. Vakuutus sisaltda
potilasvakuutuksen, toiminnanvakuutuksen ja vapaaehtoisen
tapaturmavakuutuksen.

Tutkimuksissa tutkittavat (koehenkilét) on vakuutettu tutkimuksen ajan
ulkoisen syyn aiheuttamien tapaturmien, vahinkojen ja vammojen varalta.
Tapaturmavakuutus on voimassa mittauksissa ja niihin valittomasti liittyvilla
matkoilla.

Lisdtietojen antajan yhteystiedot
Lisdtietoja tutkimuksesta antaa tutkimuksentekija: Iris Kuitunen, maisteriopiskelija,
kasvatustiede Luokanopettaja, Jyviskyldn yliopisto Kokkolan yliopistokeskus

Chydenius, iris.h.kuitunen@student.jyu.fi.



Liite 4. Tietosuojailmoitus

KOKKOLAN
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Kasvatustieteen pro gradu- tutkielma

Kuvaus henkilétietojen kisittelysta tieteellisessa tutkimuksessa (tietosuojailmoitus EU (679/2016) 13, 14, 30

artikla)

1. Tutkimuksessa “Opettajan asiantuntijuus inkluusiossa — Luokanopettajien kokemuksia erityisesta tuesta
yleisopetuksen luokassa” kasiteltdvit henkilstiedot

Haastatteluiden avulla kerdttyja tietoja kdytetdan Iris Kuitusen pro gradu- tutkielman “Opettajan asiantuntijuus

inkluusiossa ~ Luokanopettajien kokemuksia erityisesta tuesta yleisopetuksen luokassa” aineistona. Tutkielman

tavoitteena on tuottaa tietoa siitd, miten luokanopettajat kokevat inkluusion ja erityisen tuen oppilaan tukemisen

yleisopetuksen luokassa.

Tutkimuksessa Sinusta kerataan seuraavia henkilétietoja: danitallenne.

Tiedote ja tietosuojailmoitus on ldhetetty liitetiedostona tutkittavalle.

2. Henkildtietojen kisittelyn oikeudellinen peruste tutkimuksessa/arkistoinnissa

[XYleisen edun mukainen tieteellinen tarkoitus (tietosuojalaki 6 §)

3. Henkildtietojen siirto EU/ETA ulkopuolelle

Tutkimuksessa tietojasi ei siirreta EU/ETA -alueen ulkopuolelle.

4. HenkilGtietojen suojaaminen

Henkilotietojen kasittely tassa tutkimuksessa perustuu asianmukaiseen tutkimussuunnitelmaan ja tutkimuksella

on vastuuhenkild. Tutkimuksessa toimitaan niin, etteivat Sinua koskevat tiedot paljastu ulkopuolisille.

Tutkimustulosten (pro gradu) osalta pyritidan siihen, ettei Sinua voida tunnistaa suoraan taikka vilillisesti

tutkimustuloksista. Osana pro gradua voidaan kayttaa suoria lainauksia haastattelusta.

Tunnistettavuuden poistaminen

B Suorat tunnistetiedot poistetaan suojatoimena aineiston perustamisvaiheessa (pseudonymisoitu aineisto,
jolloin tunnistettavuuteen voidaan palata koodin tai vastaavan tiedon avulla ja aineistoon voidaan yhdistaa
uusia tietoja).

Tutkimuksessa kasiteltdvat henkilotiedot suojataan

B kayttajatunnuksella & salasanalla
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Nauhoitettu aineisto litteroidaan ja litteroitu aineisto tallennetaan tutkijan omalle tietokoneelle. Tutkija ei julkaise
tutkittavien tietoja muille tutkittaville eika ulkopuolisille. Tutkija vastaa aineiston hallinnasta sen elinkaaren aikana
ja tietojen havittamisesta tutkimuksen paatyttya.

Tutkimuksesta on tehty erillinen tietosuojan vaikutustenarvio/tietosuojavastaavaa on kuultu
vaikutustenarvioinnista

O Kylla (3] Ei, koska taman tutkimuksen vastuullinen johtaja on tarkastanut, ettei vaikutustenarviointi ole
pakollinen.

HENKILOTIETOJEN KASITTELY TUTKIMUKSEN PAATTYMISEN JALKEEN

[X] Tutkimusrekisteri hivitetaan viimeistdan pro gradu- tutkielman valmistuttua (arvio 5.2022).
Rekisterinpitadja(t) ja tutkimuksen tekijat
Taman tutkimuksen rekisterinpitidja on:

Jyvaskylan yliopisto, Seminaarinkatu 15, PL 35, 40014 Jyvaskylan yliopisto. Vaihde (014) 260 1211, Y-tunnus
0245894-7. Jyvaskyldn yliopiston tietosuojavastaava: tietosuoja @jyu.fi, puh. 040 805 3297.

Pro gradu- tutkielman suorittaja ja yhteyshenkild: Iris Kuitunen, maisteriopiskelija, iris.h.kuitunen@student.jyu.fi

Tutkimuksen ohjaaja:
Yliopistonlehtori Pdivi Perkkild, paivi.m.perkkila @ jyu.fi

Rekisterdidyn oikeudet

Oikeus saada paasy tietoihin (tietosuoja-asetuksen 15 artikla)
Sinulla on oikeus saada tieto siita, kasitelladnké henkilotietojasi ja mitd henkil6tietojasi kasitell3an. Voit myas
halutessasi pyytaa jiljennoksen kasiteltivista henkilotiedoista.

Oikeus tietojen oikaisemiseen (tietosuoja-asetuksen 16 artikla)
Jos kasiteltdvissa henkil 6tiedoissasi on epéatarkkuuksia tai virheits, sinulla on oikeus pyytaa niiden oikaisua tai
taydennysta.

oil o . . (tiet ja-asetul 17 artikla)
Sinulla on oikeus vaatia henkilotietojesi poistamista tietyissa tapauksissa. Oikeutta tietojen poistamiseen ei
kuitenkaan ole, jos tietojen poistaminen estda tai vaikeuttaa suuresti kasittelyn tarkoituksen toteutumista
tieteellisessa tutkimuksessa.

Sinulla on oikeus henkilGtietojesi kisittelyn rajoittamiseen tietyissa tilanteissa kuten, jos kiistat henkilotietojesi
paikkansapitavyyden.

Oikeuksist ikh .
Tassa kuvatuista oikeuksista saatetaan tietyissa yksittdistapauksissa poiketa tietosuoja-asetuksessa ja Suomen
tietosuojalaissa saadetyilld perusteilla silta osin, kuin oikeudet estivat tieteellisen tai historiallisen
tutkimustarkoituksen tai tilastollisen tarkoituksen saavuttamisen tai vaikeuttavat sitd suuresti. Tarvetta poiketa
oikeuksista arvioidaan aina tapauskohtaisesti.

Profilointi ja automatisoitu paatéksenteko

Tutkimuksessa henkiltietojasi ei kiytetd automaattiseen pastoksentekoon. Tutkimuksessa henkilétietojen
kasittelyn tarkoituksena ei ole henkilékohtaisten ominaisuuksiesi arviointi, ts. profilointi vaan henkilétietojasi ja
ominaisuuksia arvioidaan laajemman tieteellisen tutkimuksen nikokulmasta.
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Jos sinulla on kysyttivaa rekisterdidyn oikeuksista, voit olla yhteydessa yliopiston tietosuojavastaavaan. Kaikki
oikeuksien toteuttamista koskevat pyynnét toimitetaan Jyviskylin yliopiston kirjaamoon. Kirfjaamo ja arkisto, PL
35 (C), 40014 Jyvaskylan yliopisto, puh. 040 805 3472, e-mail: kirjaamo(at)jyu.fi. Kdyntiosoite: Seminaarinkatu 15
C-rakennus (Yliopiston pddrakennus, 1. krs), huone C 140.

Tietoturvaloukkauksesta tai sen epailystd ilmoittaminen Jyvaskylan yliopistolle

httns:// ivu fi/fi/vliopisto/ti sailmoitus/ilmoita-ti loukkaul

Sinulla on oikeus tehda valitus erityisesti vakinaisen asuin- tai tydpaikkasi sijainnin mukaiselle
valvontaviranomaiselle, mikili katsot, ettd henkilétietojen kisittelyssa rikotaan EU:n yleista tietosuoja-asetusta
(EU) 2016/679. Suomessa valvontaviranomainen on tietosuojavaltuutettu.

Tietosuojavaltuutetun toimiston ajantasaiset yhteystiedot: https://tietosuoja.fi/etusivu




