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Inkluusio kasitteend tarkoittaa yksinkertaisuudessaan “taytta osallistumista”. In-
kluusion ideologia tavoittelee kaikille tasa-arvoa, yhdenvertaisuutta ja oikeuden-
mukaisuutta. Ndiden arvojen tulisi olla jokaisen ihmisen oikeus, jota monet sda-
dokset ja lait jo puoltavatkin. Opetuksen jdrjestdjien, koulujdrjestelmin, opetus-
hallinnon sekd opettajien tehtdvana on inklusiivisen kasvatuksen ja opetuksen
toteuttaminen, jonka avulla luodaan kaikille yhteinen koulu.

Tassd tutkimuksessa tarkastellaan erityisluokanopettajia, jotka tyoskentele-
vidt inklusiivisessa oppimisympadristossd, inkluusioluokassa. Tutkimus on laa-
dullinen ja sen tarkoituksena on selvittdd, miten inkluusioluokka rakentuu eri-
tyisluokanopettajien kokemuksien perusteella. Aineisto kerdttiin haastattele-
malla ja teemahaastattelurunko rakennettiin kehdmadisen kaavion avulla mennei-
syys - toiminta- todellisuus). Aineisto analysoitiin aineistoldhtoiselld sisdllonana-
lyysilld ja analyysia tarkennettiin kielen merkitysten nakokulmasta diskurssiana-
lyysilla.

Tulokset osoittavat, ettd inkluusioluokan rakentumiseen menneisyyden na-
kokulmasta vaikuttavat tyoyhteiso sekd rehtorin halu muutokseen. Myos tdy-
dennyskoulutuksille annettiin merkityksid oman ajattelun kehittymisen nako-
kulmasta. Toiminnassa keskeista olivat monipuoliset pedagogiset jarjestelyt seka
tyotd tukeva sosiaalinen verkosto. Todellisuuden ndkokulmasta tutkimuksen
keskeinen tulos on, ettd yhteisopettajuus on parhaimmillaan voimavara ja pa-
himmillaan opetusta haittaava tekijd. Tulevaisuudessa inkluusioluokkia tarvi-
taan yhd enemmadn, joten toimivan inkluusioluokan rakentumiseksi resursointi
niihin on ensisijaisen tarkeda.

Asiasanat: Inkluusio, inklusiivinen oppimisymparistd, inkluusioluokka,

perusopetus, sosiaalinen konstruktionismi.
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1 JOHDANTO

Siind missd toinen kunta palauttaa inkluusiokokeilun jaljiltd pienluokkia takai-
sin, resursoivat toiset kunnat inkluusiota tukeviin ratkaisuihin sijoittamalla eri-
tyisoppilaita tavallisiin yleisopetuksen luokkiin (Malama, 2019). Inkluusion to-
teutuksen kirjo opetuksen ja kasvatuksen kentilld on tdlld hetkelld valtava, eikd
yhteisid toimintatapoja tuen tarpeisten oppilaiden opetuksen jdrjestdmisen kei-
noista ole (Liiteen, 2021; Malama, 2019; Opetus- ja kulttuuriministeris, 2014). Yksi
kentdlld vaihtelevasti kdytossd oleva keino vastata oppilaiden tuen tarpeeseen
ovat inkluusioluokat. Haluamme tdssd tutkimuksessa tuoda nékyville sen, mita
inkluusioluokan arki todellisuudessa on.

Inkluusio on yksinkertaisuudessaan filosofia ja tapa toimia. Sen perimmadi-
send tarkoituksena on syrjinndn vastustaminen kaikilla tasoilla periaatteesta kay-
tantoon. (Vdyrynen, 2001.) Ajatuksena on, ettd koulun tehtdvanad olisi kohdata
jokainen oppilas yksilond ja mukautua yksilon tarpeisiin. (Saloviita, 2006.) In-
kluusio on ilmitnd ajankohtainen ja sitd on késitelty viime aikoina monesta eri
ndkokulmasta median ja tutkimusten avulla. Ndkokantoja inkluusioon on yhta
monta, kuin lukijoitakin riippuen siitd, kenen ndkokulmasta asiaa tarkastelee.

Olemme molemmat valmistumassa erityisluokanopettajiksi, ja timén takia
mielenkiintomme kohdistuu erityisluokanopettajien ndkdkulmiin ja ajatuksiin
inklusiivisen opetuksen toteuttamisesta. Siksi tdiméan tutkimuksen kohteena ovat
erityisluokanopettajat eli ne ammattilaiset, jotka tekevit tyotdan inkluusioluo-
kassa yhteistyossd luokanopettajan kanssa. Ndin saamme tutkimukseen mukaan
myos yhteisopettajuusndkokulman, joka on inklusiivisen opetuksen toimivuu-
den kannalta hyvin olennaista (Malinen & Palmu, 2017).

Tdamdn tutkimuksen avulla haluamme syventda tietojamme inklusiivisesta
koulusta, pedagogiikasta ja niihin vaikuttavista tekijoista.

Tutkimuksen tavoitteena on inkluusioluokan todellisuuden kuvaaminen.
Lahestymistapa on sosiaalinen konstruktionismi, joka on kasvatustieteiden ken-

talla vahan kaytetty ldhestymistapa. Sosiaalisessa konstruktionismissa on kes-



keistd vuorovaikutus, jossa todellisuus on ihmisen tulkitsemaa ja vuorovaikutuk-
sessa rakentuvaa (Berger & Luckmann, 1994). Tarkoituksena on saada selville
mistd eri asioita inkluusioluokan oppimisympadristé koostuu erityisluokanopet-
tajien mieltaménad. Oppimisympadristoksi kasitellddan kaikki se todellisuus, missa
opetus ja oppiminen tapahtuvat (Roiha & Polso, 2018). Sosio-konstruktiivisesti
tarkasteltuna opettajan tulisi siirtdd katse oppilaan heikkouksista oppimisympa-
ristoon ja luoda ympaéristo, jossa vuorovaikutus on keskivssd. Tastd nakokul-
masta katsottuna optimaalinen oppimisympéristd on oppilaan oppimisen kan-
nalta tarkedd. (Takala ym., 2020b.) Sosio-konstruktiivinen ajatusta tukee myos in-
klusiivinen ajatus oppimisympadristostd, jossa ympadristd muokataan sellaiseksi,
ettd se sopii kaikille oppilaille.

Aineiston analyysivaihe toteutetaan aineistoldhtoisen sisdllonanalyysin
avulla, ja tutkimuksen kannalta keskeiset vastaukset luokitellaan. Tutkimustu-
loksissa kuvataan inkluusioluokan todellisuuden rakentumista erityisluokan-
opettajan kuvaamana ja luodaan sitd kautta ymmarrystd siitd, mitd kaikkea in-
kluusioluokka ja sen toiminta pitdd sisdlldan. Ymmaérrystd inkluusioluokan ra-
kentumisesta tdydenndmme diskurssianalyysilld, joka tukee sosiaalisen kon-
struktionismin ldhestymistapaa, jossa kieli ja vuorovaikutus ovat keskiossa (Pie-
tikdinen & Mantynen, 2019). Tarkoituksenamme on diskurssianalyysin avulla
saada selville erilaisia inkluusioluokkaan liittyvid valta-asetelmia, jotka voivat
ohjailla inkluusionluokan rakentumista. Lisdksi haluamme selvittdd, mité rooleja
inkluusioluokassa on nidhtidvilld, silld kaikki tdméd vaikuttaa siihen, miten in-

kluusioluokan todellisuus rakentuu.



2 INKLUUSIO

Inkluusio on koulujen kédytdnteissa vield paikkaansa hakeva toimintamalli,
jonka toteutumisessa on kdytannon tasolla paljon kaikuja vanhoista erityisope-
tuksen toteuttamisen tavoista, kuten segregaatiosta ja integraatiosta (Takala,
2016). Inkluusiota ymmartadkseen on tiedettdva koulumaailman historiasta laa-
jemmin (Kivirauma, 2015b; Paju, 2021). Vaikka inkluusion toteutumisen ajatel-
laan olevan hyvin koulu - ja paikkakuntakohtaista, on huomioitavaa, ettd in-
kluusiomyonteistd opetusta ja oppilaiden kohtaamista vaativat myos yhteiskun-
taa ja opetusta ohjaavat lait sekd asiakirjat, kuten Yhdistyneiden kansakuntien
sopimus (1948), Perusopetuslaki (1998), Salamancan julistus (1994) sekd Lasten
oikeuksien sopimus (1989). Inkluusion késitettd on vaikea avata yleiselld tasolla,
silld inkluusiosta ei voi puhua kontekstistaan erilldan (Vayrynen, 2001). Siksi
avaamme seuraavassa inkluusion syntyyn johtaneita tekijoitd historian, ideolo-

gian, organisaation opetussuunnitelmien sekd itse opetustyon nakokulmasta.

2.1 Kohti inklusiivista koulua

Inkluusio ja erityisopetus ovat osa koulujdrjestelméd ja yhteiskuntaa, joten in-
kluusion tarkastelu vaatii tarkempia tietoja myos erityisopetuksen jarjestami-
sestd ja sen historiasta (Kivirauma, 2015b; Paju, 2021). Erityisopetus pohjautuu
erityispedagogiikkaan, jonka varhaisia ldhtokohtia ovat olleet psykologia ja lda-
ketiede. Nama tieteenalat jakavat ajatuksen siitd, ettd ympériston ja yksilon vili-
set vuorovaikutukselliset ongelmat ovat ldhtoisin yksilostd ja tdtd yksilod pyri-
tadan korjaamaan. (Kivirauma, 2015a.)

Segregaatiokeskeisessd ajattelutavassa erilaisuus oli yhtd kuin vaurioitunei-
suus ja yksilon puutteet katsottiin vioiksi (Emanuelsson, 1997). Taman nakokul-
man mukaan valtavédestostd poikkeavien yksildiden ajateltiin olevan taakka yh-
teiskunnalle (Kivirauma, 2015b; Emanuelsson, 1997). Segregaation aikakaudella

vahvemmat paattivét, ettd vammaisten oppilaiden opetus jdrjestetddn segregaa-



tion keinoin eli eristdmalld oppilas muusta yhteiskunnasta (Takala, 2016a). Vam-
maiset sekd muuten normaalista poikkeavat oppilaat, kuten huonokaytoksiset ja
niin sanotut tyhmadt suljettiin erilaisiin laitoksiin (Emanuelsson, 1997; Ta-
kala, 2016a; Saloviita, 2012; Saloviita, 2013). T4llaisilla valtavdestostd poissulje-
tuilla oppilailla ei katsottu olevan endd paluuta yhteiskunnan jaseniksi (Saloviita,
2012; Saloviita, 2013). Erityiskoulut tarjosivat vammaisille laitosmaisia palveluita
(Saloviita, 2013), jossa oppilaat viettivdt koko opiskeluaikansa osallistumatta
lainkaan yleisopetukseen (Takala, 2016a; Takala ym., 2020a). Erillislaitokset ovat
perdisin ajalta, jolloin perusopetuksen koulujédrjestelmaéé ei ollut vield kehitetty
(Kivirauma, 2015b).

Perusopetuksen koulujdrjestelméan merkittdva ajatustavan muutos oli kun-
toutuskomitean esitys vuonna 1966, jossa esitettiin uudenlaista ajatusta ihmisar-
vosta ja ihmisoikeuksista (Saloviita, 2006; Miettinen ym., 2011; Haimi & Kahilai-
nen, 2012). Ajatus pohjautui YK:n 1952 laatimaan sosiaalisen neuvoston ohjel-
maan. Sen mukaan uusi segregaation ideologia perustui siihen, ettei kdyttayty-
misen kontrolloinnin katsottu olevan yksilon eristdmistd, vaan ennemminkin
hoitokeino, jolla pyrittiin yksilon sielun parantamiseen (Miettinen ym., 2011;
Haimi & Kahilainen, 2012). Uuden eurooppalaisen aatevirtauksen myotd vam-
maiset alettiin ndhda ihmising, joiden kehittymiseen voidaan vaikuttaa kasva-
tuksen keinoin (Kivirauma, 2015b; Takala, 2016a). Nyt yksilon sulkemisen taus-
talla oli henkilon oma etu, eikd yhteiskunnan suojeleminen (Saloviita, 2006). Kas-
vatus oli kuitenkin lastensuojelullisiin aatteisiin pohjautuvaa, jolloin eristami-
nen, holhoaminen ja suojeleminen olivat keskiossd. Oppilaiden kanssa pyrittiin
toteuttamaan laadultaan hyodyllistd tekemistd. Sen tarkoituksena oli saada vam-
maisista yhteiskunnallisesti tuottavia yksiloitd (Kivirauma, 2015b; Takala,
2016a.), jotka olisivat kykenevia eldttdamééan itsensd (Kivirauma, 2015b; Saloviita,
20006).

Ihmisarvon ja ihmisoikeuksien esiin noston jdlkeen Suomessa toteutettiin
peruskoulu-uudistus vuosina 1972-1977, josta alkoi toinen suuri ajattelutavan
muutos, silld uudistuksen myotd tasa-arvon edistaminen nousi yhdeksi koulu-

tuksen tarkeimmaéksi tehtdvaksi. Uudistuksen yhteydessda myos erityisopetus



kytkettiin osaksi koulujdrjestelméd ja sen suunnittelua varten nimettiin erityis-
opetuksen suunnittelutoimikunta. (Kivirauma, 2015b.)

Integraatio syntyi erillisen opetuksen eli segregaation ja siihen liittyvéan ar-
vostelun pohjalta (Takala ym., 2020b). Uusi integraatioon pohjautuva ajattelu-
malli edusti ihmisarvon ja kansalaisoikeuksien uudenlaista kasitystd (Saloviita,
2013). Integraation taustalla ndhdddan vaikuttavan normalisaatioperiaate, joka
syntyi 1960-luvulla. Periaatteen ajatuksena oli antaa vammaisille ihmiselle mah-
dollisimman normaalit elinolot ja koulukokemukset (Moberg & Savolainen,
2015.) Vuoden 1985 Perusopetuksen opetussuunnitelmassa sanotaan “Koulutuk-
sen tehtdvand on valittdd uudelle sukupolvelle niitd arvoja, joita Suomessa pide-
tadn yleisesti hyvaksyttdvind tai toivottavina”. Tédssd opetussuunnitelmassa mai-
nittiin myds ensimmadistd kertaa se, ettd oppilaiden integrointi oli mahdollista
yleisopetuksen ryhmiin, silld kuntien tehtdvéna oli jarjestdd erityisopetus. (Ope-
tushallitus, 1985.)

Aikaisemmasta laitosmalliajattelusta poiketen integraation katsottiin ole-
van keino kuntouttaa yksiloitd. Endd yksilo ei ollut vaurioitunut tai rikollinen,
vaan ennemminkin sairas, jota voisi vield kuntouttaa. (Saloviita, 2012; Saloviita,
2013.) Peruskoulu-uudistukselle merkillinen opetussuunnitelma oli vuonna 1994
voimaan tullut suunnitelma, jossa késite osa-aikainen erityisopetus mainittiin en-
simmadistd kertaa, mika késitettiin myos integroiduksi opetukseksi. Jo t&lloin aja-
teltiin, ettd koulu on kaikille yhteinen paikka, vaikka erityisopetuksen luokista ei
tidssd vaiheessa haluttu luopua. (Rokka, 2011; Opetushallitus, 1994.) Perusope-
tuksen opetussuunnitelman (1994) mukaan osa-aikainen erityisopetus oli ope-
tusta, jossa luokanopettaja ja erityisopettaja opettavat yhtd aikaa.

Integraation ideologiaa tarkastellessa keskeisessd asemassa on porrasteinen
kuntoutusjdrjestelma (Saloviita, 2006). Tdlloin my6s kouluissa alettiin puhumaan
erilaisista tukimalleista (Saloviita, 2012; Saloviita, 2013). Erityisopetuksessa kat-
sottiin olevan eri tasoja, joita olivat muun muassa erityisopetus tavallisella luo-
kalla, klinikkaopetus, osa-aikainen erityisluokka, erityisluokat, erityiskoulut tai

laitokset. Porrasajattelun mukaan oppilasta kuntoutettiin niin, ettd hanen oli
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mahdollisuus siirtyd portailta eteenpdin vahvemmasta tuesta kohti itsendisem-
pdd opiskelua. Normaaliin yhteiskuntaan kuulumisen ehtona oli yksilon kun-
touttaminen ja yhteiskuntaan liittymisen ehtona se, ettd kuntouttamisen avulla
yksilo tdyttdd normaaliyhteisoon vaadittavat ehdot. Poissulkeminen nédhtiin
endd ehdollisena ja riippuvan poikkeavuuden asteesta. (Saloviita, 2006.)

Porrasteisen kuntoutusjdrjestelmén toimivuuden takaamiseksi on tarkedd,
ettd integraatiota tarkastellaan eri ndkokulmista. Fyysinen integraatio on yksin-
kertaisimmillaan samassa tilassa muiden oppilaiden kanssa olemista.
(Emanuelsson, 1997.) Fyysisen integraation ldhtokohtana oli herdannyt huoli siitd,
ettd erillinen kouluymparisto edistdd vammaisen oppilaan syrjaytymistd yhteis-
kunnasta (Moberg & Savolainen, 2015). Fyysisen integraation tarkoituksena oli
tukea yhteenkuuluvuutta ja miettid, mitd ympéristolle voisi tehd4, jotta normaa-
lit ihmisten véliset erot hyvédksyttdisiin koulumaailmassa (Emanuelsson,
1997). Erityisopetus- ja tukipalvelut ovat fyysisen integraation edellytyksid, silld
osallistumisen mahdollistaminen ja esteiden poistaminen ovat osa luokan toi-
mintaa ja olennainen osa fyysistd integraatiota. Pedagogiseen integraatioon kuu-
luvat puolestaan kolmiportainen tuki, erilaiset opetusmenetelmit sekd tavat
opettaa. Sosiaalisen integraation ndkokulmasta keskeisid ovat yhteenkuuluvuus
ja tasa-arvoisuuden edistaminen. (Moberg & Savolainen, 2015.) Namad vaatimuk-
set 1oytyvdt myos perusopetuslaista. (Moberg & Savolainen, 2015; PerOpL
1998/628).

Kéytannon tasolla integraation aikakaudella perusopetuksen yhteyteen pe-
rustettiin erityisluokkia, joiden avulla koulut selvisivit oppilaiden erilaisuudesta
(Kivirauma, 2015b; Alijoki, 2008). Opetus tapahtui pienluokassa, jossa oli kym-
menen oppilasta. Erityisopettaja opetti oppilailleen kaikkia oppiaineita. Tasta
siirryttiin kuitenkin nopeasti osa-aikaisen erityisopetuksen malliin, jotta yleis-
opetuksen ja erityisopetuksen vilinen kynnys pienenisi. (Kivirauma, 2015b.) In-
tegraatiomallisessa erityisluokkiin pohjautuvassa opetuksessa oppilasta saatet-
tiin siirtdd erityis- ja yleisopetuksen vililld tunneiksi tai kokonaisiksi pdiviksi. In-

tegroitu oppilas luokiteltiin yha erityisopetuksen oppilaaksi, joka sovitusti vie-
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raili yleisopetuksen tunneilla. (Takala ym., 2020b.) Erityisluokat yleistyivit ja nii-
den maarad kasvoi koko integraatioajattelun aikakauden ajan 1900-luvun lopulle

saakka (Kivirauma, 2015).

2.2 Inklusiivinen opetus ja kasvatus

Inkluusion padmaérd ja tavoitteet perustuvat ihmisoikeuksiin ja demokraattiseen
ideologiaan. Demokraattisten yhteiskuntien pyrkimys tasa-arvoon on toiminut
inklusiivisen ajattelun kehityksen ldhtokohtana. (Takala ym., 2020b.) Inkluusion
ideologinen ajatus pohjautuu siihen, ettd kaikilla lapsilla tulisi olla oikeus opis-
kella tavallisella luokalla. Erityisluokkia ja kouluja pidetddn tarpeettomana myos
vaikeasti vammaisille lapsille. (Saloviita 2006.) Inklusiivisen ajattelun taustalla
on vammaisuuden sosiaalinen malli, joka tarkoittaa, ettd vammaisuus on sosiaa-
lisessa tilanteessa syntyvad ja seurausta siitd, ettei yhteiso kykene yksilon moni-
naisuuden huomioimiseen (Kyro-Ammala & Lakkala, 2018).

Inkluusio on saanut syntynsd ihmisten vaatimuksesta yhdenvertaisuuteen.
Yhdenvertaisessa ajattelussa kaikkien halutaan olevan yhteiskunnan jédsenié ja
saman arvoisia. (Emanuelsson, 1997.) YK:n Ihmisoikeusjulistus (1948) vastasi t&-
hédn ihmisten esittdimddn yhdenvertaisuuden vaatimukseen ja silld on myshem-
min ollut suuri rooli myos inkluusion kehittamisessd. Ihmisoikeusjulistuksen
mukaan “Kaikki ihmiset syntyvit vapaina ja tasavertaisina arvoltaan ja oikeuk-
siltaan. Heille on annettu jarki ja omatunto, ja heiddn on toimittava toisiaan koh-
taan veljeyden hengessd.” (1.artikla). Tasavertaisuuden lisdksi YK:n ihmisoi-
keusjulistus ottaa kantaa siihen, ettd mikddn ihmisen ominaispiirre, vamma tai
muu tekija ei saa vaikuttaa ihmisen oikeuksiin yhteiskunnassa. Ihmisoikeusjulis-
tuksessa kerrotaan myos opetukseen liittyvistd oikeuksista ja velvollisuuksista
sekd sanotaan, ettd jokaisella, ominaisuuksiin katsomatta taytyy olla oikeus ope-
tukseen. (YK, 1948.)

Myohemmin erityisesti lasten oikeuksia tarkennettiin YK:n yleissopimuk-
sella lasten oikeuksista vuonna 1989. Sopimuksen tehtdvand on taata kaikkien

ihmisten synnynndinen arvo. Jokaisella lapsella on oikeus huolenpitoon ja
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apuun. Kaikilla lapsilla on yhtildiset oikeudet riippumatta lapsen taustasta
tai ominaisuuksista, kuten vammasta. Vammaisella lapsella on oikeus tdysipai-
noiseen ja hyvadan elamadn, jossa edistetddn itseluottamusta ja ihmisarvoa, jonka
avulla helpotetaan lapsen osallistumista oman yhteison toimintaan. (23ar-
tikla.) Vammaisille lapsille on annettava erityistarpeet huomioivaa apua, jonka
avulla lapsella on mahdollisuus kdyda koulua, kouluttautua ja osallistua erilai-
siin virkistdytymispalveluihin (29artikla). Koulutuksen tulee pyrkid siihen, ettd
jokaisella lapsella on valmiudet kehittdd itseddn mahdollisimman tdyteen mit-
taan (UNICEEF, 1989).

Lapimurto inklusiivisen opetuksen ja kasvatuksen kehittimisessd oli
UNESCON johdolla toteutettu maailmankonferenssi, jonka pohjalta syntyi Sala-
mancan julistus vuonna 1994. Konferenssissa esitettiin, ettd opetuksen ja kasva-
tuksen pitdisi olla inklusiivista. (UNESCO, 1994.) Salamancan julistuksen myota
késite “inclusive education” tuli tunnetuksi (Saloviita, 2012; UNESCO, 1994). Ju-
listuksessa méadrattiin, ettd koulu on kaikille yhteinen ja koulujen pitdisi ottaa op-
pilaat vastaan riippumatta heiddn taustoistaan tai ldhtokohdistaan. Sopimuk-
sessa pddtettiin, ettd tuen tarpeista riippumatta jokaisella lapsella on oikeus
pddstd tavalliseen kouluun. Opetuksen mukauttaminen oppilaalle sopivaksi on
koulun tehtava. (UNESCO, 1994.)

Maailmanlaajuisten julistusten lisdksi Suomen Perustuslaki velvoittaa
meitd  kohtelemaan  yksiloitd  yhdenvertaisesti ja  kieltdd  syrjin-
nan (PL 2:6.1&2 §). Perusopetuslaki puolestaan médrittelee tarkemmin koulussa
tapahtuvaa opetusta. Siind sanotaan: “Opetuksen tulee edistédd sivistystd ja tasa-
arvoisuutta yhteiskunnassa sekd oppilaiden edellytyksid osallistua koulutukseen
ja muutoin kehittdd itseddn elaméansa aikana.” (PerOpL 1:2.2 §). Seka: “Opetuk-
sen tavoitteena on lisdksi turvata riittdvd yhdenvertaisuus koulutuksessa koko
maan alueella.” (PerOpL 1:2.3 §). Perusopetuslaki maadrdda myos sen, ettd oppilas
on oikeutettu tarvittaviin tukipalveluihin ja erityisjdrjestelyihin oppivelvollisuu-

den suorittamiseksi (PerOpL 4:16.1&28).
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Vuoden 2004 Perusopetuksen opetussuunnitelman ldhtokohtana olivat op-
pilaiden vahvuudet seka yksilolliset tarpeet (Opetushallitus, 2004). Opetussuun-
nitelmassa puhuttiin edelleen osa-aikaisesta erityisopetuksesta, mutta yhteis-
kunnallista tasa-arvoa edistdva ajatus kuitenkin oli, ettd jos mahdollista, perus-
opetus jdrjestetddn tavallisella luokalla (Rokka, 2011). Opetussuunnitelman mu-
kaan oppilaan opiskelu voitiin kuitenkin edelleen jdrjestdd myos erityisopetuk-
sen ryhméssd, oppilaan tuen tarpeen niin vaatiessa (Opetushallitus, 2004).

Vuoden 2014 Perusopetuksen opetussuunnitelman arvoperusta mukailee
inkluusion kehittymisen kannalta merkittdvid asetuksia ja lakeja. Keskeistd ope-
tussuunnitelmassa on, ettd koulu on tasa-arvoinen paikka, joka edesauttaa oppi-
laiden tervettd kehitystd, huomioiden jokaisen oppilaan yksilolliset tarpeet.
(Opetushallitus, 2014.) Opetussuunnitelma on pysynyt rakenteeltaan suhteelli-
sen samanlaisena vuosikymmenestd toiseen (Rokka, 2011). Opetussuunnitelmien
pdivittdminen on Suomessa ensisijaisesti tapa kehittdd koulua. Kehittamistyon
ytimend ovat pedagogiset kysymykset. Pohjimmiltaan kyse on kutenkin poliitti-
sesta toiminnasta, jonka avulla pyritddn vaikuttamaan koko yhteiskunnan tule-
vaisuuteen. (Soini ym., 2017.) Opetussuunnitelmat ovat aina aikaan sidonnaisia
ja reagoivat koulutuspoliittisiin muutoksiin (Rokka, 2011).

Vaikka perusopetusta ohjaavat erilaiset lait ja asiakirjat, on inkluusion na-
kokulmasta tarkasteltuna asiakirjojen anti melko mitdton (Takala ym., 2020b). In-
kluusio mainitaan Perusopetuksen opetussuunnitelmassa yhden ainoan kerran,
sekin hyvin yleismaallisesti “Perusopetusta kehitetddn inkluusioperiaatteen mu-
kaisesti” (Opetushallitus, 2014). Myos inkluusion mddrittely puuttuu asiakir-
joista kokonaan. Tamé&n seurauksena se miten ja missa tuki tarjotaan, on hyvin
eri tavalla tulkittavaa. (Takala ym., 2020b; Butler & Naukkarinen, 2017.) Pahim-
millaan erilaisista tulkinnoista voi seurata opetusjdrjestelyjd ja oppilaita eriar-
voistavia rakenteita (Takala ym., 2020b). My®0s erityisopetuksen jdrjestamisestd
sanotaan laissa monitulkintaisesti. Sen mukaan “Erityisopetus jdrjestetddan oppi-
laan etu ja opetuksen jdrjestamisedellytykset huomioon ottaen muun opetuksen

yhteydessi tai osittain tai kokonaan erityisluokalla tai muussa soveltuvassa pai-
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kassa.” (PerOpL 4:17.18.) Tamédn kaltainen monitulkintaisuus antaa mahdolli-
suuden toimintaan, jossa inkluusion toteutuminen kdytdnnon tasolla jda va-
héiseksi. Lisdksi laki antaa mahdollisuuden siihen, ettd oppilaan tdytyisi olla so-
piva tiettyyn ympdristoon, joka on inkluusioajattelun vastaista. (Takala
ym., 2020b.) Vaikka Suomi tekee jatkuvaa tyotd inkluusion kehittamiseksi, on
Suomen erityisluokilla edelleen erittdin paljon oppilaita. Oppilaiden mddradan in-
kluusiotoimenpiteet eivit ole juuri vaikuttaneet. (Mikola, 2011.)

Tdssd tutkimuksessa puhutaan inkluusiosta suomalaisen perusopetuksen
nakokulmasta, silld se on tutkimuksen valossa tarkoituksenmukaista. On kuiten-
kin otettava huomioon inkluusiokésitteen laajuus. Inkluusio ei koske ainoastaan
perusopetusta tai varhaiskasvatusta, vaan inkluusio liittyy laajemmin koko ih-
misen eldmé&an. (Saloviita, 1999.) Inkluusio on késitteend kulttuurisidonnainen,
jolloin se ndyttaytyy erilaisena ymparistostd riippuen. Sitd, mitad inkluusio kay-
tannon tasolla tarkoittaa, on lahestytty monella eri tavalla. Tutkijat ovat kuiten-
kin esittdneet kaikkia tulokulmia yhdistédvid piirteitd, joita ovat esimerkiksi ldhi-
kouluun pddseminen, osallistuminen, eristivien ja syrjdyttdvien kdytanteiden
poistaminen, oppilaiden tuen ja palveluiden jarjestaminen omassa koulussa, yh-
teistoiminnallisuus sekd oppilaiden yksilollisten tarpeiden huomiointi. (Mikola,
2012.)

Paddajatuksena inkluusiossa on, ettd jokaisella on mahdollisuus osallistua
koulussa tapahtuvaan toimintaan seka se, ettd jokaista oppilasta arvostetaan ta-
sapuolisesti (Butler & Naukkarinen, 2017; Saloviita, 2012; Takala ym., 2020b). Jo-
kaisen osallistuminen opetukseen tarkoittaa kaikille yhteistd opetusta, jossa on
kaytossd asianmukaisia tukitoimia turvaamassa oppilaiden osallisuutta. Téallai-
sen opetuksen toteuttaminen vaatii korkealaatuisuutta, joka sisédltdd monipuoli-

sia ja joustavia opetusjdrjestelyitd. (Takala ym., 2020b.)
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3 INKLUSIIVINEN OPETUS

Perusopetuslain mukaan jokaisella oppilaalla tdytyy olla mahdollisuus kdyda
koulua omassa ldhikoulussaan (PerOpL 2:6.2 §). Oppilaan tuki jdrjestetdan
omassa koulussa joustavin jdrjestelyin (Opetushallitus, 2014). Taimén toteutuessa
puhutaan inklusiivisesta koulusta. Inklusiiviselle koululle on keskeistd oppilai-
den tarpeiden mukaan muokkautuvat oppimisymparistot. Koulukontekstissa
oppimisymparistolld tarkoitetaan tilaa, paikkaa, yhteisod tai toimintakdytantod,
jonka ensisijainen tarkoitus on oppimisen edistdiminen (Manninen & Pesonen,
1997). Lisdksi inklusiivista koulua tukee yhteisopettajuuden tyoskentelymalli,
jonka avulla oppilaille on mahdollista antaa laaja-alaisempaa tukea yleisopetuk-
sen luokassa (Eskeld-Haapanen, 2013). Inklusiivisessa opetuksessa keskeisid ovat
monipuoliset ja vaihtelevat tydtavat, joita hyodyntamalld on tarkoitus toteuttaa

opetusta niin, ettd jokaisella oppilaalla on mahdollisuus oppia (Takala ym.,

2020b).

3.1 Pedagogiset keinot inklusiivisen oppimisympariston ra-
kentamiseksi

Inkluusio on ajattelutapa, joka sisdltdd paljon muutakin kuin ajatuksen siitd, etta
jokaisella oppilaalla on mahdollisuus kdydd omaa ldhikouluaan (Takala, 2016a).
Inkluusiosta késin tarkasteltuna koulu on yhteis6 (Vayrynen, 2001) ja ajatuksena
on se, ettd oppilaan ldhtokohdista huolimatta jokaisella on yhtdldinen oikeus olla
osana kouluyhteisod (Takala ym., 2020b). Koulu on paikka, joka on syrjintdvapaa
ja kaikille avoin. Tédssd ajatuksessa on perimiltdan kyse tasa-arvosta. (Takala,
2016a.) Inkluusio ei kuitenkaan toteudu ainoastaan erilaisten maaraysten ja suo-
situsten pohjalta (Vayrynen, 2001; Biklen, 2001). Oppimisen ja koulunkdynnin tu-
ella vastataan oppilaiden yksil6llisiin tarpeisiin. Se tarkoittaa sekd yhteisollisid,
ettd oppimisymparistoon liittyvid ratkaisuja. Inkluusion toteutumisessa on suu-

ressa roolissa koulun joustavuus opetuksessa ja toimintatapojen muutoksessa.
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(Takala ym., 2020b.) Ennen kaikkea inkluusio on muutosprosessi, jota koko kou-
luyhteis6 yhdessd paamddratietoisesti toteuttaa. Parhaimmillaan inklusiivinen
koulumalli tukee kaikkia oppilaita ja kiinnittda erityistd huomioita niihin oppi-
laisiin, joilla on vaara alisuoriutua tai jaddd muutoin ulkopuolisiksi. (Ainscow,
2005.) Inkluusio mahdollistaa oppilaiden tuen tarjoamisen heti tuen tarpeen il-
metessd (Pulkkinen & Janhukainen, 2015).

Tutkimuksessa  ldhestytddn oppimisympadristtjda  jaottelun  mukaan,
jossa niitd tarkastellaan fyysisen, psyykkisen, sosiaalisen, kulttuurisen ja peda-
gogisen ulottuvuuden kautta (Opetushallitus, 2014; Roiha & Polsa, 2018; Lak-
kala, 2019; Manninen & Pesonen, 1997; Saarinen, 2020). Vaikka oppimisymparis-
ton jakaminen osiin auttaa ymmartdamé&an oppimisympariston monet muodot,
on koulumaailmassa tirked tarkastella oppimisymparistod kokonaisuutena. Op-
pimisympdriston eri osa-alueet ovat jatkuvassa vuorovaikutuksessa toistensa
kanssa. (Roiha & Polsa, 2018.) Toisin sanoen kouluympéristé on aina moniulot-
teinen. Psyykkinen, kulttuurinen, sosiaalinen ja pedagoginen ulottuvuus muo-
dostavat kokonaisuuden, jossa oppiminen tapahtuu. Fyysinen kouluympéristo
on puolestaan paikka, jossa oppimiseen liittyvd toiminta tapahtuu. (Saarinen,
2020.

Oppimisympdristé on inklusiivisen ajattelun mukainen, silld oppimisym-
péristod muokkaamalla mahdollistamme erilaisille oppijoille edellytykset osal-
listua opetukseen (Mikola, 2011; Biklen, 2001). Oppimisympariston muokkaami-
sella ajatellaan usein fyysisten esteiden poistamista kouluympaéristosta. Kaikkien
oppilaiden tarpeet on kuitenkin huomioitava myods pedagogisen, sosiaalisen ja
teknologisen ympdriston suunnittelussa. (Takala ym., 2020b.) On my6s huomion
arvoista, ettd sosiaaliset ja psyykkiset esteet vaikuttavat usein oppimiseen fyysi-
sen oppimisympariston puutteita enemman (Roiha & Polso, 2018).

Fyysinen oppimisympaéristo on toisin sanoen esteeton koulu, luokkatila tai
jokin muu konkreettinen oppimistila. Fyysinen oppimisymparisto kattaa tilassa
olevat asiat ja esineet. My0s valaistukseen, ilmanvaihtoon sekd lampétilaan liit-

tyvat asiat ovat osa fyysistd oppimisymparistod, kuten myos tavaroiden tiedossa
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olevat pysyvit ja tarvittaessa nimetyt paikat. (Roiha & Polsa, 2018; Manninen &
Pesonen, 1997; Saarinen, 2020.)

Psyykkistd oppimisympadristdd voi kuvailla oppilaan henkilokohtaiseksi
oppimisymparistoksi. Se kasittdd sekd kognitiivisen ympaériston eli oppilaan tie-
dot ja taidot, ettd emotionaalisen ympadriston. (Saarinen, 2020.) Emotionaaliseen
ympadristoon liitty vt erilaiset tunteet ja tuntemukset, jotka voivat olla positiivisia
tai negatiivisia. Positiivisia tunteita luo esimerkiksi rento ja turvallinen ilmapiiri,
joka edistdd oppimista. (Roiha & Polso, 2018.) Negatiivisia tuntemuksia voi saada
aikaan esimerkiksi jinnittdiminen (Saarinen, 2020; Roiha & Polso, 2018). Pelko voi
pahimmillaan aiheuttaa lukkotilan, jonka vuoksi oppilas ei selvid opiskeluistaan.
Ahdistuksen seurauksena oppilaan motivaatio opiskeluun voi laskea. (Saarinen,
2020.) Opettajan rooli psyykkisen oppimisympariston luomisessa ja sen yllapita-
misessd luokassa on suuri (Roiha & Polso, 2018).

Sosiaalinen oppimisymparistd koostuu ihmissuhteista sekd oppimiseen liit-
tyvistd vuorovaikutustilanteista. Sosiaaliseen oppimisymparistoon koulukon-
tekstissa kuuluvat kaikki koulun henkilokunta, oppilaat, heiddn perheensi ja
muut yhteistytahot. Sosiaalinen oppimisympaéristé koostuu sosiaalisesta systee-
mistd ja rakenteista, joihin vaikuttavat kaikki oppimistilanteeseen osallistujat ja
heiddn vilisensd vuorovaikutus. (Saarinen, 2020.) Vuorovaikutus on keski-
Ossd inklusiivisessa kasvatuksessa (Naukkarinen, 2018) ja osallisuuden nakymi-
nen luokkahuoneessa on merkki siitid, ettd inkluusio toimii (Biklen, 2001; Takala
ym., 2020b). Oppilaat oppivat sosiaalisen vuorovaikutuksen avulla monenlaisia
taitoja ja yhdessa tekeminen motivoi oppilaita haastavaankin toimintaan (Alijoki,
2008).

Opettajan kisitys oppimisympadriston moniulotteisuudesta on tdrked, silla
se ndkyy kaikissa opettajan valinnoissa opetusta suunniteltaessa ja valinnat muo-
dostavat pedagogisen oppimisympdriston. Pedagoginen oppimisymparistd on
opettajan pedagogisen toiminnan lisdksi ndkokulmia esimerkiksi ihmis- ja oppi-
miskasityksestd. Toimivalla pedagogisella oppimisympaéristollda mahdollistetaan

mahdollisimman hyva oppiminen. Kulttuurinen oppimisymparisté puolestaan
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tarkoittaa opetuksen alalla vallitsevia arvoja, toimintatapoja ja uskomuksia. (Saa-
rinen, 2020.)

Inkluusion toteuttaminen vaatii ammatillista tydotetta ja koulun toiminta-
kulttuurin muutosta (Takala ym., 2020b). Koulujen kehittamisen tarkoituksena
on pddstd eroon vanhasta ajattelutavasta, jossa lapsen tulee olla koululle so-
pivaja siirtyd siithen ajattelumalliin, jossa koulu on sopiva lapselle (Takala,
2016a; Vdyrynen, 2001). Opettajien tulisikin ottaa enemman vastuuta siitd, ettd
koulussa olisi mahdollisimman monipuolisia oppimisympdristojd, jotka ottavat
erilaiset oppijat huomioon (Naukkarinen, 2018). Kaikessa tdssa on kyse siitd, ettad
opettaja keskittyy oppilaan heikkouksien sijasta monipuolisen ja rikkaan oppi-
misympadriston luomiseen, jossa vuorovaikutus on keskeisessd asemassa (Takala
ym., 2020b). Jokaisella yksittdiselld opettajalla ja kasvatusalan ammattilaisella on
velvollisuus kokeilla erilaisia tapoja, joiden avulla inkluusio saataisiin toimimaan
(Biklen 2001). Yhteistyd on avainasemassa tukemassa inkluusion toteutumista
(Takala ym., 2020).

On kuitenkin huomioitava, ettei oppimisympaéristtjen rakentamisessa pida
unohtaa oppilaiden toimijuutta ja osallisuutta, silld oppimisympariston muok-
kaaminen tapahtuu aina oppilaiden tarpeista késin, tavoitteena oppilaiden oppi-
minen. Yhteistd oppimisymparistod ei kuitenkaan ole aina mahdollista muokata
kaikille sopivaksi, joten kdytdnnossd oppimisympadriston muutokset kannattaa

toteuttaa sitd eniten tarvitsevan nakokulmasta. (Roiha & Polsa, 2018.)

3.2 Inklusiivinen yhteisopettajuus

Yhteisopettajuus on osoittautunut potentiaaliseksi vaihtoehdoksi tukemaan in-
klusiivista opetusta (Malinen & Palmu, 2017; Saloviita, 2009). Tadssd tutkimuk-
sessa kdytetddn yhteisopettajuus -késitettd puhuttaessa inklusiivisesta opetuk-
sesta, jossa luokanopettaja ja erityisluokanopettaja toimivat tyoparina pdivittdin
ja jakavat vastuun oppilaistaan (Takala ym., 2020a). Yhteisopettajuuden kasit-
teelld on tarkoitus korostaa, ettd opetuksen kaikki vaiheet suunnittelusta arvion-

tiin tehdddn yhdessa (Takala, 2016b; Takala ym., 2020a; Malinen & Palmu, 2017;
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Mykkénen, ym., 2013). Samanaikaisopettajuudella puolestaan tarkoitamme yhta
aikaa tapahtuvaa opetusta, jossa kaksi opettajaa opettaa oppilasryhmédd saman-
aikaisesti (Saloviita, 2008).

Opettajan tyo on ollut aina autonomista ja tyolle tyypillistd on ollut se, ettd
sitd on toteutettu yksin (Sirkko ym., 2020; Roiha & Polso, 2018). Koulujérjestel-
mdn muutos ja siirtyminen segregaatiosta kohti inkluusiota on eittamatta tuonut
muutoksia my06s opettajan tyohon (Sirkko ym., 2020). Perusopetuksen opetus-
suunnitelman (2014) mukaan henkil6ston tiivis yhteistyo auttaa myos opetus- ja
kasvatustavoitteiden toteutumisessa (35). Inklusiiviselle opetukselle on keskeistd
opettajien vilinen yhteistyd. Yhteistyon avulla saadaan hyodynnettyd ammatti-
laisten asiantuntijuus, osaamisalueet sekd vahvuudet mahdollisimman tehok-
kaaseen kayttoon. (Takala ym., 2020b; Eskeld-Haapanen, 2013.) Yhteisopettajuus
ei ole interventio tai yksittdinen pedagoginen menetelmd (Malinen & Palmu,
2017), mutta se on yksi keino, jolla voidaan kehittdd opetusta inklusiivisempaan
suuntaan ja samalla vastata oppilaiden tuen tarpeisiin entistd tehokkaammin ja
monipuolisemmin (Sirkko ym., 2020; Malinen & Palmu, 2017). Yhteisopettajuus
on opettajien vilistd tasa-arvoista yhteistyotd, jonka toteuttamiseksi ei ole ole-
massa yhtd oikeaa kaavaa, vaan yhteisopettajuutta voidaan toteuttaa eri tavoilla.
Yhteistyossd korostuu yhteisen suunnittelun merkitys, mutta parhaimmil-
laan yhteistyo kahden opettajan vilillda on myos dialogeja ja yhdessd opettamista.
(Mykkédnen ym., 2013.)

Hyotyja yhteisopettajuudesta ovat kokeneet sekd opettajat, ettd oppilaat
(Takala ym., 2020a; Lakkala, 2019). Yhteisopetusluokat mahdollistavat parhaim-
millaan tukea tarvitsevien oppilaiden opiskelun heidédn ldhikoulussaan (Malinen
& Palmu, 2017). Yhteisopettajuudella on tutkitusti my6s monia muita hyotyja.
Vastuun jakaminen on yksi ehdottomia yhteisopettajuudessa koettuja positiivi-
sia puolia (Takala ym., 2020a; Takala & Pihlaja, 2021; Saloviita, 2009). Opettajilla
on mahdollisuus saada kollegalta tukea, oppia ja palautetta omasta tyostdan, joka
on koettu antoisaksi (Malinen & Palmu, 2017; Saloviita, 2009). Opettajat ovat ko-

keneet suunnitteluvastuun jakamisen yhteisopettajuuden toimintamallissa omaa
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tyotansd rikastuttavaksi tekijaksi. Opettajat ovat voineet hyddyntdd suunnitte-
lussa mielenkiinnonkohteitaan sekd erityistaitojaan, ja ndin suunnittelusta on
saatu paras mahdollinen hyoty irti. (Sirkko ym., 2020.) Opettajien yhteinen suun-
nittelu ja toteutus tuottaa usein myos tyotavoiltaan ja oppisisdlloltaan laaduk-
kaampaa opetusta, kun yksin tehty ty6 (Malinen & Palmu, 2017; Takala ym.,
2020a; Saloviita, 2009).

Opettajat ndkevat yhteisopettajuudella olevan positiivisia vaikutuk-
sia my0s luokan tyorauhaan ja oppilaiden oppimiseen (Takala & Pihlaja, 2021;
Saloviita, 2009). Oppilaiden ndkokulmasta tarkasteltuna yhteisopettajuudella on
vaikutusta oppilaiden sosioemotionaalisten taitojen kehitykseen. Liséksi yhteis-
opettajuus tukee oppilaiden keskindistd vuorovaikutusta ja osallisuutta. Osalli-
suuden kokeminen puolestaan vahvistaa oppilaan hyvinvointia. Parhaimmillaan
yhteisopettajuus mahdollistaa oppilaan tuen hdnen omien kavereidensa jou-
kossa ilman oppilaan siirtoa toiseen paikkaan, eli toisin sanoen inkluusion pe-
rimmdinen ajatus toteutuu. (Takala ym., 2020a.) Oppilaat hyotyvat myos siitd,
ettd saavat yksilollistda huomiointia enemman, kun opettajia on luokassa kaksi
(Saloviita, 2009).

Vaikka yhteisopettajuutta pidetddn vastauksena inklusiivisen opetuksen
toteuttamiseen, on yhteisopettajuuden kayttd levinnyt hitaammin kuin odotet-
tiin. Yhteisopettajuuden mahdollisuuksia ei osata hyodyntdd joka paikassa par-
haalla mahdollisella tavalla. (Malinen & Palmu, 2017.) Yhteisopettajuuteen liite-
tadn monia haasteita, kuten opettajien vilinen yhteisty6 ja epétasa-arvoiset roolit
(Malinen & Palmu, 2017; Sirkko ym., 2020). Opettajat toivovat yhteisopettajaksi
tyOparia, jonka kanssa voi tyossddn olla oma itsensd (Sirkko ym., 2020). Yhdessa
toteutettavaa opetusta pidetddn haastavana tyoskentelymuotona, silld opettajat
ovat jatkuvassa vuorovaikutuksessa toistensa kanssa oppitunnin aikana. Tama
vaatii opettajalta hyvia vuorovaikutustaitoja, silld opetusvuoroja ja rooleja vaih-
dellaan tilanteen mukaan. Toinen opettajista voi esimerkiksi mallintaa toisen
opettajan puhuessa tai opettajat voivat syventda opetusta toisilleen esitettavilla

kysymyksilld. On katsottu, ettd timén kaltaisen opetuksen toteuttaminen vaatii
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opettajilta kokemusta opettajan tyostd. (Eskeld-Haapanen, 2013.) Yhteisopetta-
juus vaatii toimiakseen myos riittdvasti suunnitteluaikaa (Lakkala, 2019; Malinen
& Palmu, 2017).

On kiistatonta, ettd inklusiivinen koulu vaatii resursseja paljon enemman
toimiakseen hyvin kuin perinteinen koulumalli (Lakkala, 2012). Resursseja tarvi-
taan myos yhteisopettajuuden tukemiseen, jotta oppilaiden moninaisuuteen ja
tarpeisiin on ylipddtdan mahdollista vastata (Sirkko ym., 2020; Lakkala, 2019).
Jotta yhteisopettajuuden kdytanto saataisiin levidmddn yhd laajemmalle, olisi yh-
teisopettajuuden hyvd olla osa opetusharjoittelua jo opettajaksi opiskele-
vien opiskeluvaiheessa (Sirkko ym., 2020; Duran, ym. 2021). Ndin opettajat saisi-
vat kokeilla toimivaa tapaa toteuttaa monipuolista opetusta, tukea osallisuutta,
huomioida oppilaiden tuen tarpeita, sekd mahdollisuuden kokeilla inklusiivista
tyootetta (Sirkko ym., 2020). T4lld tavoin my0s arvostus yhteisopettajuuden mal-
lia kohtaan kasvaisi opettajien keskuudessa jo opiskeluvaiheessa (Duran ym.,

2021).

3.3 Inkluusiota tukevat pedagogiset jdrjestelyt

Tuen tarpeessa olevien oppilaiden opiskelu yleisopetuksen luokassa vaatii eriyt-
tamistd. Eriyttdminen on tyotapa, jolla vastataan erilaisuuden haasteisiin. Eriyt-
tamisen késite nousee usein esille puhuttaessa hyvastd opetuksesta. Kasitteen
maddrittely on kuitenkin haasteellista, silld eriyttimisestd puhuttaessa eriyttami-
seen liittyvat toimintatavat jadvat usein avaamatta. (Roiha & Polso, 2018.) Eriyt-
tamisen keskeinen ajatus ja ldhtokohta on oppilaiden tunteminen (Opetushalli-
tus, 2014, 30; Saloviita, 2008). Eriyttiminen tapahtuu aina oppilaan tarpeiden
pohjalta. Hyvin toteutettu eriyttaminen mahdollistaa yksil6llisesséd tahdissa ete-
nemisen, erilaisten tydtapojen valinnan sekd oppilaan mahdollisuuden suunni-
tella itse omaa opiskeluaan. Eriyttamisen avulla on mahdollisuus tukea oppilaan
itsetuntoa, vahvistaa motivaatiota sekd turvata rauha opiskelulle. Eriyttaminen

myo6s ehkdisee mahdollista tuen tarpeen syntymistd. (Opetushallitus, 2014,
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30.) Tehokkaasti kdytossd olevat vaihtelevat opetusmenetelmit riittavit eriytta-
maddn opetusta erilaisille oppijoille. Vaihtelevat opetusmenetelmét kasittavat
osaamisen ja ymmarryksen oppilaita kohtaan tilanteissa, joissa oppilaat vaativat
toistoa, etenevat hitaasti tai tarvitsevat suullisia esityksid kirjallisten rinnalle. (Ta-
kala ym., 2020b.) Inklusiivisen oppimisen ndkokulmasta tarkasteltuna eriyttami-
selld on suuri merkitys, silld se mahdollistaa jokaisen oppilaan kohtaamisen yk-
silond. Eriyttdimisen avulla opettajalla on mahdollisuus huomioida oppilaiden
yksilolliseen oppimiseen liittyvdt ominaispiirteet. Parhaimmillaan toteutettuna
eriyttiminen on osana myos opetuksen yleisissd asioissa ja perusteissa. Eriytta-
misen hyodyistd huolimatta opettajat pitdvét eriyttamistd usein aikaa vievand
ja kuormittavana. Sitd toteutetaan hyvin kirjavasti ja silloin, kun opettaja ehtii tai
jaksaa. (Roiha & Polsa, 2018.)

Inklusiivisia opetusmenetelmid eriyttdmisen lisdksi on esimerkiksi oppilai-
den jakaminen eri kokoisiin ryhmiin, josta kdytetddan tutkimuskirjallisuudessa ni-
mitystd joustava ryhmittely. Perusopetuksen opetussuunnitelman (2014) mu-
kaan joustavat ryhmittelyt ovat yksi kolmiportaisen tuen pedagogisista ratkai-
suista, joita opettajan on velvollisuus toteuttaa tilanteen niin vaatiessa (65,
68). Joustavasta ryhmittelystd puhutaan silloin, kun oppilaita jaetaan ryh-
miin opettajien kesken (Eskeld-Haapanen, 2013). Oppilaita voidaan ryhmi-
telld eri perusteiden pohjalta. Perusteita ryhmittelylle voivat olla esimerkiksi op-
pilaiden kiinnostuksen kohteet, tytskentelytyylit tai sosiaaliset suhteet. (Roiha
& Polso, 2018.) Tarkedd on, ettd joustava ryhmittely ei perustu ainoastaan oppi-
laiden taitotasoon tai sisdltdosaamiseen (Roiha & Polso, 2018; Sirkko ym.,
2020). Parhaimmillaan ryhmén sisdlld tydskentelee hyvin eri tasoisia oppilaita,
jolloin nopeammin etenevit oppilaat tukevat hitaammin etenevia oppi-
laita (Naukkarinen & Ladonlahti, 2001). Tatd kutsutaan ldhikehityksen vyshyk-
keeksi (Vygotsky, 1982). Lisdksi joustavan ryhmittelyn perusajatuksena on, etta
oppilaiden tarpeita arvioidaan ja ryhmittelyjdi vaihdetaan jatkuvasti (Roiha
& Polso 2018; Sirkko ym., 2020).

Joustava ryhmittely mahdollistaa koulun tilojen laajemman kayton, seka

opettajien kiinnostuksen kohteiden ja vahvuuksien hyddyntdmisen opetusta
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suunniteltaessa ja toteuttaessa. Yksilollinen opetus ja vertaistuen hyodyntami-
nen ovat keskeisessd osassa joustavaan ryhmittelyyn pohjautuvaa opetusta. Tar-
koituksena on myo6s mahdollistaa onnistumisen kokemuksia, jonka kautta vai-
kutetaan oppilaan ajatuksiin itsestd oppijana. (Roiha & Polso, 2018.) Inkluusio-
luokka mahdollistaa hyvin myods vuosiluokkiin sitoutumattoman opetuksen,
joka mahdollistaa oppilaiden yksiltllisen etenemisen. Vuosiluokkiin sitoutumat-
tomassa opetuksessa oppilas ei jdd luokalle, vaan hdnen on mahdollista kerrata
niitd oppiainesisaltojd edelliseltd luokalta, jotka eivit ole vield hallussa. (Alijoki,

2008.)
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

4.1 Tutkimustehtivi ja tutkimuskysymys

Tutkimuksen tavoitteena on selvittdd inkluusioluokan todellisuuden rakentu-
mista erityisluokanopettajien ndkokulmasta tarkasteltuna. Tutkimuksessa sy-
vennytddn inkluusioluokan todellisuuteen, kuten oppimisymparistoon, toimin-
tatapoihin ja mahdollisiin erityisluokanopettajien inkluusioluokalle puheissaan
antamiin merkityksiin. Merkityksien tulkinnassa korostuu fenomenologinen ote
(Tokkéri, 2018), silld tarkastelemme opettajien ymmaérrystd heiddn kokemus-
tensa kautta ja sitd, miten todellisuus representoituu heiddan puheessaan. Tutkit-
tavaa aihetta ldhestytddn aineistoldhtoisesti, mutta teoriasidonnaisesti, joka tar-
koittaa, ettei tutkimuksen analyysi pohjaudu suoranaisesti teoriaan, mutta kyt-
kentdjd sithen on havaittavissa (Eskola & Suoranta, 2012). Teoreettisena viiteke-
hyksend tutkimuksessa toimii Karvosen (2013) kehdmalli, jonka avulla jasen-
ndmme tutkittavaa aihetta representaation, toiminnan ja todellisuuden kautta.
Tarkoituksena on ldhestyd aihetta avoimesti haastateltavaa liikaa ohjaamatta,
jotta saamme mahdollisimman realistisen kdsityksen siitd, mitka asiat haastatel-
tavan mielestd ovat inkluusioluokan rakentumisessa keskeisid ja mitda merkityk-
sid haastateltavat painottavat. Taméan vuoksi tutkimukselle asetetaan vain yksi
tutkimuskysymys.
Tutkimuskysymys:

Miten inkluusioluokka rakentuu erityisluokanopettajan kuvaamana?

Tutkimuskysymyksen tarkoituksena on saada tietoa siitd, miten inkluusioluokan
todellisuus rakentuu erityisluokanopettajan kuvaamana kokemusten pohjalta.
Inkluusioon liittyvdd tutkimusta on tehty viime aikoina paljon. Aikaisempi tut-
kimus on keskittynyt ldhinnd inkluusioluokan yksittdisiin osa-alueisiin, kuten
tuen toteutumiseen tai yhteisopettajuuden toimivuuteen. Tamén tutkimuksen li-

sdarvo inkluusiotutkimukselle on se, ettd tutkimus pyrkii antamaan ndkemyksen
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siitd, mitkd tekijdt ovat erityisluokanopettajien kokemusten perusteella merki-
tyksellisid inkluusioluokan menneisyydessd ja toiminnassa, sekd mitka tekijat

ovat heiddn puheissaan vaikuttaneet inkluusioluokan nykyiseen todellisuuteen.

4.2 Liahestymistapana sosiaalinen konstruktionismi

Tutkimuksen ldhestymistapa on sosiaalinen konstruktionismi, jolle on keskeista
ihmisten vélinen vuorovaikutus. Sosiaalisen konstruktionismin mukaan eldma
on aina ihmisen tulkitsemaa todellisuutta ja subjektiivisesti merkityksellista.
Usein tamd jokapdivdinen eldmé ndyttaytyy todellisuutena, joka on itsestddn sel-
vdd, mutta ihmisten ajattelu ja toiminta ovat keskeisessd roolissa todellisuuden
sdilymisessd ja muovaantumisessa. (Berger & Luckmann, 1994.) Maailma, jossa
yksilo eldd on kyseisen ihmisen eldmén aikaisten kokemusten ja tapahtumien
summa. Eldmaille on annettu subjektiivisia merkityksid ja tulkintoja. Huomion
arvoista on se, ettd tulkitsemme my0s toisen ihmisen eldmdd omien oletustemme
kautta. (Puusa & Juuti, 2020a.)

Todellisuus rakentuu vuorovaikutuksessa, jossa ovat osallisena ihminen ja
ympadristd. Vuorovaikutuksessa luomme merkityksid, joiden pohjalta todelli-
suutta rakennetaan. (Berger & Luckmann, 1994.) Sosiaaliselle konstruktionis-
mille on keskeistd kielen merkitys, joka on ihmisten rakentama. Ajatuksena on
se, ettd tieto maailmasta koostuu ihmisten tuottamasta tiedosta, eikd ulkoisesti
havaittavasta todellisuudesta. (Burr, 2015.) Eldaméaéd koskevat oletukset ovat aina
subjektiivisia ja ne objektivoituvat vasta vuorovaikutuksessa kdytavien keskus-
telujen avulla (Puusa & Juuti, 2020a). lhminen muokkaa oman toimintansa kautta
sosiaalista todellisuuttaan, mutta sopeutuu myos jo olemassa olevaan (Berger &
Luckmann, 1994; Anderws, 2012).

Kielen ymmairtaminen on valttamatontsd, jotta voimme ymmartdd arkiela-
mén todellisuuden. Kieltd kdytetddn jokapdivdisessd eldmassa ja sen kaytto viit-
taa ensisijaisesti juuri eldamaéédn, eli sithen todellisuuteen, jota elamme. Kielen

avulla on mahdollista objektoida kokemuksia ja tyypittdd niitd. T4lld tavoin on
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mahdollista ryhmitelld asioita, joiden avulla saadaan laajoja merkityskokonai-
suuksia. Namd merkityskokonaisuudet nayttaytyvit sekd objektiivisesti, ettd
subjektiivisesti todellisina. (Berger & Luckmann, 1994.)

Tutkimuksessa inkluusioluokan todellisuutta rakennetaan vuorovaikutuk-
sessa kdytyjen haastattelujen pohjalta. On kuitenkin huomioitava, ettd todelli-
suuden rakentumista edeltdd aina jonkinlainen idea tai malli, jonka pohjalta to-
dellisuutta rakennetaan (Berger & Luckmann, 1994; Burr, 2015; Karvonen, 2013).
Realistisen ontologian mukaan totuus on vuorovaikutuksessa rakentuva ja alati
muuttuva, joka on myods meiddn ldhtokohtamme tutkimukseen (Berger & Luck-
mann, 1994). Sosiaalista konstruktionismia kasitellddn futuurisessa aikamuo-
dossa, silld pyrkimyksend on rakentaa todellisuutta, jota ei vield ldhtokohtaisesti
ole. Todellisuutta rakennetaan epistemologis-ontologisesti, jolloin ajatuksena on,
ettd tieto muuttuu olevaksi. Sosiaalisessa konstruktionismissa on kuitenkin sijaa
myo6s menneisyydelle. Tallaisia ovat esimerkiksi jo tapahtuneet ja realisoituneet
asiat, tai valinnat, jotka ovat jo tehty. Tdssd suunta on ontologis-epistemologinen,
eli jo oleva muuttuu tiedoksi. (Karvonen, 2013.)

Tulkinta perustuu aina ldhestymistapaan ja tutkimuskysymyksiin, joten yk-
simielisen totuuden saavuttaminen on vaikeaa. Mielikuvat kuvaavat kuitenkin
todellisuutta, avaavat toiminnan mahdollisuuksia sekd ovat olennaisessa osassa
rakennettavaa sosiaalista todellisuutta. (Karvonen, 2013.) Sosiaalisen totuuden
rakentamisessa olennaista on se, ettd tutkimustulokset eivit koskaan ole paikat-
tomia ja ajattomia, vaan aina paikallisia ja muuttuvia (Eskola & Suoranta, 2008).
On myos huomioitavaa, ettd todellisuuden rakentamisessa on aina osana jonkin-
lainen tutkijan luoma kasikirjotus, jonka mukaan totuutta rakennetaan (Karvo-

nen, 2013).

4.3 Tutkimuskonteksti ja tutkimukseen osallistujat

Suomi on sitoutunut kehittdmaan inkluusiota (Mikola, 2021). Perusopetuksessa

yksi ratkaisu tdhdn on ollut pienluokkien ja erityiskoulujen purkaminen, jonka
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myo6td oppilaita sijoittuu yhd enemmén omaan ldhikouluun, jossa tuki jdrjeste-
tddan (Vainikainen ym., 2015). Yksi tuen jdrjestamisen keino ovat inkluusiomalli-
set luokat, joissa yleisimmin tydparina toimivat luokanopettaja ja erityisluokan-
opettaja. Tutkimuskontekstimme ovat namad inkluusioluokat, jotka mahdollista-
vat tuen tarvitsijoiden koulunkdynnin omassa ldhikoulussa. Olemme rajanneet
tutkimuksen koskemaan ainoastaan erityisluokanopettajien kuvauksia in-
kluusioluokan todellisuuden rakentumisesta. Ehtona tutkimukseen osallistumi-
seen on erityisluokanopettajan patevyys. Kelpoisuusvaatimukset tayttava eri-
tyisluokanopettaja on koulutukseltaan luokanopettaja, joka on kaynyt liséksi eri-
tyisopetuksen antamiseen vaadittavat erityisopettajan opinnot. Erityisopetuksen
antamiseen vaaditaan erityisluokanopettajan kelpoisuus. (Asetus opetustoimen
henkiloston kelpoisuusvaatimuksista 1998/986). Erityisluokanopettajan tyoko-
kemuksen tai historian suhteen emme halua tehdd rajauksia, sillda haluamme ra-
kentaa tutkimuksessamme todellisuutta mahdollisimman monipuolisesti eri ldh-
tokohdista késin.

Tutkimuksellemme ei ole olennaista haastateltavien madard, vaan mahdolli-
simman syva ymmarrys inkluusioluokan todellisuudesta. Tutkimuksemme kan-
nalta on tdrkedd, ettd aineisto on kooltaan sellainen, ettd sen syvillinen analy-
sointi ja tulkintojen kestdvyys on mahdollista (Eskola & Suoranta, 2008). Téasta
syystd tutkimus on toteutettu tapaustutkimuksena, johon haastateltiin kahta eri-
tyisluokanopettajaa. Erityisluokanopettajat ovat valikoituneet mukaan tutki-
mukseemme harkinnanvaraisella otannalla ja tayttivdt ne kriteerit, jotka ase-
timme ehdoiksi haastatteluun osallistumiselle (Eskola & Suoranta, 2008). Et-
simme haastateltavia Facebookin Erkkamaikat -ryhman kautta. Laitoimme si-
vustolle ilmoituksen tutkimuksestamme ja etsimme haastattelusta kiinnostu-
neita erityisluokanopettajia, jotka toimivat télld hetkelld inkluusioluokassa. Tut-
kimukseen osallistuminen on perustunut vapaaehtoisuuteen. Kumpikaan tutki-
joista ei tuntenut kumpaakaan tutkimukseen osallistujaa etukéteen, joten ennak-
kokaésityksid tutkimukseen osallistujista ei ollut. Tutkimukseen osallistujat tyos-
kentelevit eri puolella Suomea, joten haastatteluaineistossa ei ole ndhtavissa pai-

kallistumista tietylle alueelle. Haastateltavilla on pitka historia opettajan tyosta
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sekd laaja tyokokemus inklusiivisesta opetuksesta. Kdaytdimme tutkimukses-

samme haastateltavista tunnistekoodeja ELO1 sekd ELO2.

4.4 Tutkimusaineiston keruu

Aineistonkeruumenetelmd tutkimuksessa on haastattelu, joka on laadulliselle
tutkimukselle perinteinen aineistonkeruutapa (Eskola & Suoranta, 2008). Haas-
tattelu on ndkemysten vaihtoa kahden henkilon vilillg, jotka keskustelevat heita
molempia koskevasta aiheesta. Laadullinen tutkimushaastattelu on tilanne, jossa
rakennetaan tietoa. (Brinkmann & Kvale, 2018.) Tamaén takia haastattelu on luon-
nollinen valinta tutkimukseemme sosiaalisen konstruktionismin ndkokulmasta
tarkasteltuna. Lisdksi sosiaalisen konstruktionismin ldhestymistapaa tukee kie-
len keskeinen merkitys haastattelutilanteissa (Hirsjarvi & Hurme, 2000). Halu-
amme tietdd, miten erityisluokanopettajat kuvaavat inkluusioluokan todelli-
suutta ja silloin meiddn on jarkevdd kysyd asiaa suoraan heiltd itseltddn (Tuomi
& Sarajdrvi, 2018; Brinkmann & Kvale, 2018).

Haastattelun etuna on, ettd tutkijat ovat suorassa kielellisessd vuorovaiku-
tuksessa haastateltavan kanssa, jolloin tutkijalla on mahdollisuus vaikuttaa tie-
don laatuun ja suunnata tiedonhankintaa haastatteluprosessin aikana (Hirsjarvi
& Hurme, 2000; Tuomi & Sarajdrvi, 2018; Ruusuvuori & Tiittula, 2005). Keskeista
on, ettd haastattelu etenee tutkijan ennalta méaérittelemén rakenteen ja kaavan
mukaan (Brinkmann & Kvale, 2018; Hirsjarvi & Hurme, 2000). Haastattelua maa-
rittdd tutkijan oma kasitys todellisuuden luonteesta, silld se vaikuttaa lahestymis-
tapaan haastattelutilanteessa (Hirsjarvi & Hurme, 2000). Vaikka tutkija toimii
haastattelussa tiedonhankkijana, on huomioitavaa, ettd haastattelun osapuolet
toimivat aina suhteessa toisiinsa, joten haastatteluaineistossa on kyse haastatteli-
jan ja haastateltavan yhteistyostd ja sen tuloksesta (Ruusuvuori & Tiittula, 2005;
Hirsjarvi & Hurme, 2000).

Haastattelut toteutettiin teemahaastattelurungon avulla. Teemahaastattelut
etenivit etukdteen valittujen teemojen kautta, joista on tehty tarkentavia kysy-

myksid. Yleensd teemahaastattelun runko tehddan tutkimuksen viitekehyksesta
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késin, jolloin runko perustuu aiheesta jo teorian pohjalta ennalta tiedettyyn.
(Tuomi & Sarajdrvi, 2018.) Itse ldhestyimme asiaa sosiaalisen konstruktionismin
nakokulmasta, jonka takia tutkimukselle keskeista oli saada tietoa inkluusioluo-
kan todellisuuden rakentumisen kaikista eri vaiheista. Kdytimme teemahaastat-
telun runkona Karvosen (2013) kuviota.

Karvonen (2013) kisittelee sosiaalista konstruktionismia menneisyyden eli
representaation, toiminnan ja todellisuuden kautta. Menneisyydelld tarkoitetaan
maailmaa, jonka ihminen on jo kohdannut. Menneisyyden pohjalta ihminen
muodostaa odotushorisontteja siitd, minkdlaisena maailma tulee tulevaisuu-
dessa ndyttaytymddn. Menneisyyttd tarkasteltaessa on huomioitava, ettd ihmi-
nen jasentdd tiedon ja kuvaa sitd subjektiivisesti juuri sellaisena, kuin hdn on sen
kohdannut. Tdaman pohjalta yksilo hahmottaa tulevaa todellisuuttaan. Tdma hah-
mottaminen puolestaan ohjaa toimintaa ja toiminnan kautta ymmarrys muuttuu
sosiaaliseksi todellisuudeksi. Kun asiat ovat toteutuneet eli todellistuneet, niitd
voidaan kuvata.

Teemahaastattelurungon avulla saimme tietoa kaikista kolmesta osa-alu-
eesta. Haastattelutilanteessa esitimme tarvittaessa lisakysymyksid esiin nouse-
vista asioista mahdollisimman syvillisen tiedon saamiseksi (Tuomi & Sarajdrvi,
2018; Hirsjarvi & Hurme, 2000). Tutkimuksen haastattelut on toteutettu 10/2021
Zoom-palvelimen vilitykselld. Molemmat haastattelut kestivét reilun tunnin ja

litteroitua aineistoa haastatteluista kertyi yhteensad noin 20 sivua.

4.5 Aineiston analyysi

Aineistoldhtoinen sisdllonanalyysi. Valitsimme aineiston ensisijaiseksi analyy-
simenetelméksi aineistoldhttisen sisdllonanalyysin, joka on laadulliselle tutki-
mukselle hyvin perinteinen analyysimenetelma (Tuomi & Sarajdrvi, 2018). Meilla
ei ollut tutkijoina etukiteen vahvaa ennakkotietamystd tai olettamusta siitd, mita
kaikkea saamme tutkimuksemme avulla selville. T&ll6in aineiston analysointi on
jarkeva toteuttaa aineistoldhtoisesti, joka tarkoittaa teorian rakentamista aineis-

tosta kasin. (Eskola & Suoranta, 2008.) Tamad ei kuitenkaan tarkoita samaa kuin
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arvovapaa tutkimus, silld tutkijan esiymmarrys vaikuttaa aina jollain tapaa ai-
neiston analyysiin (Puusa & Juuti, 2020b). Myos meilld on tutkijoina tietoa ja ym-
mérrystd tdmdn tutkimuksen aiheesta opintojemme ja tyokokemuksemme
kautta. Olemme huomanneet, ettd inkluusio on aihe, josta monella opettajalla on
hyvin henkilokohtaisia, niin positiivisia kuin negatiivisiakin kokemuksia. Naita
kokemuksia etsimme my6s analyysivaiheessa, silld kaikki opettajien kokemukset
vaikuttavat siithen, miten inkluusioluokan todellisuus rakentuu. Taméan tutki-
muksen myota tutkittava asia voi rakentua tdysin uudelleen.

Sisdllonanalyysi on menetelméanad joustava, silld sitd voi kayttdd joko yksit-
tdin tai liittden se erilaisiin analyysikokonaisuuksiin (Tuomi & Sarajdrvi, 2018).
Aineistoldhtdinen analyysi on perusteltu silloin, kun tutkija haluaa tietoa jostain
tietystd ilmiostd, kuten meiddn tapauksessamme inkluusioluokan rakentumi-
sesta (Eskola & Suoranta, 2008; Puusa & Juuti, 2020b). Laadullista tutkimusai-
neistoa analysoidessa on keskeistd luoda mielekds kokonaisuus, jonka avulla saa-
daan aikaan perusteltu tulkinta. Sen pohjalta voidaan tehda johtopaatoksid tut-
kittavasta ilmiostd. (Puusa, 2020.)

Aineiston kasittelyyn kuuluvat litterointi, luokittelu, analysointi ja tulkinta,
jotka kaikki liittyvéat keskeisesti toisiinsa, mutta ovat jokainen yksittdisid osateh-
tavid, joiden eteen tutkija aineistonsa kanssa joutuu (Ruusuvuori ym., 2010). Lit-
terointivaiheessa haastatteluista saatu aineisto muutetaan kirjoitettuun muotoon
tutkimuksen vaativalla tarkkuudella. Tassa tutkimuksessa kirjaamme ylos haas-
tatteluissa sanotun lisdksi my0s olennaiset naurahdukset, tauot ja ddnenpainot,
silld ne ovat tutkimuksen kannalta olennaisia. Tdmdn jdlkeen seuraava vaihe on
ilmaisujen pelkistdaminen eli redusointi. [Imaisuja pelkistdessd aineistosta etsi-
taan niitd kohtia, joista tutkimuskysymysten valossa ollaan kiinnostuneita. Nama
aineiston osat pelkistetddn ja epdolennainen aineisto karsitaan pois. (Tuomi &
Sarajdrvi, 2018; Ruusuvuori ym., 2010; Puusa 2020.) Oma tutkimuksemme kes-
kittyy kieleen ja vuorovaikutukseen, jolloin on perusteltua kdyda lapi koko ai-
neisto ja poimia siitd kaikki esille nousevat teemat (Ruusuvuori ym., 2010).

Redusoinnin jdlkeen pelkistetyt ilmaisut yhdistelld&n erilaisiksi alaluokiksi,

joista jokaiselle annetaan sisdltod kuvaava nimi. Tédssd vaiheessa tutkijan rooli on
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tarked, silld hdn itse paattdd mitkd ilmauksista kuuluvat samaan kategoriaan.
Alaluokkien jdlkeen aineistoa yhdistetddn edelleen muodostamalla alaluokista
ylaluokkia. (Tuomi & Sarajarvi, 2018.) Taman jalkeen pelkistettyja ilmauksia yh-
distellen aineisto jdrjestellddn yldluokkien mukaan, jolloin saamme kisitteelli-
sempdd ja teoreettisempaa ndkemystd tutkittavasta ilmiostd. (Ruusuvuori ym.,
2010.) Ylaluokille annetaan niiden sisdltod kuvaavat nimet. Késitteellistamista
tehd&dan yhdistelemalld luokituksia niin kauan, kun se kidytdssa olevan aineiston
ndkokulmasta on tarpeellista. Tassd tutkimuksessa muodostimme esimerkiksi
menneisyyden osalta alaluokkia, joita olivat tyopari, rehtori sekd vanhemmat.
Ndistd muodostui yldluokka sosiaaliset verkostot, joka asettui padluokkaan tyo-
yhteiso. Kdvimme tilld tavalla 14pi koko aineiston.

Luokittelun kautta on tarkoituksena vastata tutkimustehtdvaan. Tutkijana
meiddn on tarkkailtava, ettd yhteys alkuperdisdataan sdilyy koko analyysipro-
sessin ajan. (Tuomi & Sarajarvi, 2018; Puusa, 2020.) Aineistoon tehdyt jasentelyt
ja luokat helpottavat aineiston ldpileikkaamista. Parhaimmillaan ne toimivat eri-
laisten analyyttisten lukujen ja osajulkaisuiden punaisena lankana. (Ruusuvuori
ym., 2010.) Analyysissa on keskeistd pyrkimys uskottavuuteen ja totuudenmu-
kaisuuteen, johon kuuluu olennaisena osana ratkaisujen perusteleminen. Tallen-
simme analyysivaiheet niin, ettd niihin on helppo tarvittaessa palata analysoin-
nin edetessd. (Puusa, 2020.)

Diskurssianalyysi. Ihmisen historia ja kehitys on johtanut siihen, etta eri-
laiset symbolit, joista tyypillisimpana kieli, ovat ihmiselle ensisijainen kommuni-
koinnin keino. Kielentdmalld asioita ihminen luo merkityksid, joita laadullisen
tutkimuksen on tarkoitus tavoittaa. (Hirsjarvi & Hurme, 2015.) Diskurssianalyysi
on keino ndiden merkitysten tavoittamiseen. Se on vélja metodologinen ja teo-
reettinen viitekehys, jonka avulla on mahdollista luoda hyvin erilaisia tutkimus-
metodeja. Erilaisia diskurssianalyyseja yhdistdd kuitenkin kiinnostus teksteja
kohtaan. (Ilmonen, 2015.) Eskolan & Suorannan (1998) mukaan diskurssianalyy-

sissa: “Kieltd voi pitdd joko todellisuuden kuvana tai todellisuuden rakentami-
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sena”. Ndistd ndkokulmista tarkastelemme tdssa tutkimuksessa kieltd todellisuu-
den rakentajana, koska se on perusteltua sosiaalisen konstruktionismin ldhesty-
mistavalle.

Valitsimme diskurssianalyysin toiseksi tutkimuksemme analyysimenetel-
miksi, silld diskurssianalyysille on tyypillistd kielenkdyton eri piirteiden tarkas-
telu (Siltaoja & Sorsa, 2020). Diskursiivinen tutkimus mahdollistaa kielenkdyton
ymmadrtdmisen sosiaalisena toimintana, joka sisdltdd kielellisen kadyttdytymiseen
liittyvid asioita (Pietikdinen & Maintynen, 2019). Mielenkiinnonkohteenamme
ovat erilaiset puheessa esiintyvit sosiaaliset merkitykset (Hirsjarvi & Hurme,
2000). Diskurssianalyysin avulla on mahdollisuus ymmartda kielenkayttod sosi-
aalisena toimintana. Siihen liittyy vahvasti erilaisia valtakysymyksid, asenteita
sekd kokemuksia. Kielelld on valtaa ja se on sosiaalisesti jdrjestaytynyttd (Pieti-
kdinen & Méntynen, 2019.) Valta on osa kaikkia ihmisten vélisid vuorovaikutus-
tilanteita, joiden avulla tuotetaan sosiaalista todellisuutta. Sosiaalisen todellisuu-
den syntyyn liittyy se, ettd toiset tulkinnat sosiaalisesta todellisuudesta ovat vah-
vempia kuin toiset. Tama liittyy toimijoiden positioihin ja niistd syntyvdan epa-
symmetrisyyteen. Namd positiot kiinnostavat etenkin diskurssianalyysin tekijaa.
(Pynnonen, 2013.) Analyysin avulla meidédn on tarkoitus saada tietoa inkluusio-
luokkaan liittyvistd valta-asemista, eli siitd, kenelld inkluusioluokassa on valta.
Lisdksi olemme kiinnostuneita tyoyhteison rooleista sekd tyohon olennaisesti
vaikuttavista sosiaalisista suhteista, jotka kaikki ohjaavat inkluusioluokan raken-
tumista. (Siltaoja & Sorsa, 2020.)

Analyysissa on tdrkedd huomioida se, ettei kieli koskaan heijasta todelli-
suutta neutraalisti. Kieltd tutkittaessa mielenkiinto on kielen tuottamissa sosiaa-
lisissa merkityksissd. Todellisuus, jossa eldamme, muuttuu ja rakentuu kielen
avulla. (Hirsjarvi & Hurme, 2000.) Kieli ja merkitykset kietoutuvat toisiinsa,
mutta merkitysten analysointi vaatii tiivistimistd, koodausta sekd merkitysten
tulkintaa (Brinkmann & Kvale, 2018). Ensimmadiseksi haastateltavien puhe on
ymmarrettdva erilaisiksi merkityksiksi. Sen jalkeen aineisto jasennellddn teoreet-

tisten kasitteiden avulla merkitysrakenteiksi ja diskursseiksi. (Ilmonen, 2015.)
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Analyysiprosessissa yksilolliset puheet ja merkitykset liitetddn osaksi yleisid dis-
kursseja, joiden avulla tuotetaan sosiaalista todellisuutta. (Ilmonen, 2015; Siltaoja
& Sorsa, 2020). Tassa tutkimuksessa diskurssianalyysin tarkoitus on syventda te-
kem&damme sisdllonanalyysia, joten emme toteuta diskurssianalyysia tiukasti oh-

jeiden mukaan, vaan viljasti soveltaen.

4.6 Eettiset ratkaisut

Laadullisen tutkimuksen teossa tulee noudattaa hyvii tieteellisid kdytantojd eet-
tisid ratkaisuja tehdessddn (Tuomi & Sarajdrvi, 2018; Juuti & Puusa, 2020c). Tut-
kimusetiikka on oikeita ja vastuullisia toimintatapoja, niiden noudattamista seka
edistamistd. Uskottavuuden ydin on hyvén tieteellisen kdytannon noudattami-
nen. (Tuomi & Sarajdrvi, 2018.) Tutkimuksemme toteutettiin haastattelemalla va-
paaehtoisia inklusiivisessa oppimisympdristossd tyoskentelevid erityisluokan-
opettajia. Haastattelut toteutettiin Zoom-palvelimen vilitykselld. Ennen haastat-
telua haastateltaville nédytettiin ruudun jaon avulla “Tietosuoja” sekd ”Suostu-
mus tieteelliseen tutkimukseen” -lomakkeet. Lomakepohjina kdytimme Jyvas-
kylan yliopiston valmiita pohjia, joihin tdytimme oman tutkimuksemme kan-
nalta merkitykselliset kohdat. Lomakkeiden oikeellisuus tarkastettiin pro gradun
ohjaajan toimesta.

Haastateltaville kerrottiin mihin he haastatteluun osallistumalla suostuvat.
Kéavimme ldpi tutkimukseen osallistumisen pddpiirteet sekd mahdolliset tutki-
mukseen osallistumiseen liittyvat hyodyt ja riskit (Brinkmann & Kvale, 2018). Li-
sdksi kdavimme l&dpi aineiston kdsittelyyn liittyvat olennaiset asiat. Kerroimme,
ettd ddnitetty aineisto tuhotaan heti litteroinnin jidlkeen ja litterointivaiheessa ai-
neisto anonymisoidaan niin, ettd tunnistetiedot poistetaan eika henkil6 ole tun-
nistettavissa litteroidusta aineistosta. Anonymisointi ja sen nakyvéksi tekeminen
myos haastateltavalle on tdrkedd, jotta hdn pystyy luottamaan haastattelijaan ja
tutkimukseen, seka tietdd, ettei ole tunnistettavissa tutkimuksessa, jossa kasitel-

laan eettisesti herkkéad aihetta. Haastattelun jalkeen lomakkeet postitettiin haas-
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tateltaville kirjallisina palautuskuoren kanssa, jonka jdlkeen he postittivat allekir-
joitetut suostumukset takaisin arkistointia varten. Ndin toimimme koronatilan-
teen takia, joka esti haastattelujen toteuttamisen fyysisesti kasvokkain.

Haastattelun keinoin tehty tutkimus on aina jonkinlainen moraalinen yri-
tys. Haastattelutilanteissa oleva vuorovaikutus vaikuttaa siithen, miten ymmaér-
ramme esille nousevia asioita. Moraali ja etiikka ovat ldsnd haastattelututkimuk-
sen jokaisessa vaiheessa. (Brinkmann & Kvale, 2018.) Léhdimme koostamaan tee-
mahaastattelurunkoa niin, ettd rajasimme haluamamme tiedon eri aikakausiin:
ennakko-oletuksiin, toimintaan ja todellisuuteen. On kuitenkin turha viittdd, ett-
eivit tutkijan omat ennakko-olettamukset vaikuttaisi haastattelutilanteen luon-
teeseen (Tuomi & Sarajdrvi, 2018). Pyrimme valttdméaan litkaa ohjaamista valjilla
kysymyksilld, jolloin haastateltavan omalle halulle kertoa asioista laajemmin jai
haastatteluissa tilaa. Kysyimme kuitenkin tarvittaessa lisdkysymyksid, joista ha-
lusimme tai emme, ndkyy omat ennakko-olettamuksemme ja jotka ovat vaikut-
taneet haastattelun luonteeseen.

Litterointivaiheessa litteroimme koko aineiston, silld se oli tutkimuskysy-
myksen kannalta merkityksellistd. Teimme eksaktin litteroinnin, silld tavoit-
teenamme oli saada aineistoon esille haastateltavien tarkkoja kielennyksid, jotta
analyysivaiheen kielen tarkastelu olisi mahdollisimman luotettavaa. Litte-
roimme myos tutkimuksen kannalta keskeisid tunneilmauksia. Joitain murresa-
noja muutimme yleiskielelle ja jatimme litteroinnista pois useasti perdkkéin tois-
tuvia tdytesanoja, kuten “niin niin kuin niin tuota”. Sanajarjestyksiin emme kos-
keneet missddn vaiheessa litterointia. Tama kaikki on mielestimme ensisijaisen
tarkedd, silld tutkimuksemme tarkoitus on rakentaa todellisuutta sellaisena, kun
se haastatteluissa kuvattiin, eika jattaa tuloksista pois asioita, joita haastatellut
itse pitdvat inkluusioluokassa merkityksellisina.

On kuitenkin muistettava, ettd eettisyys ei ole pelkkia harkittuja valintoja.
Se koskee myos koko tutkimuksen laatua. Eettisesti laadukas tutkimus tarkoit-
taa, ettd tutkimuksen jokainen vaihe on tehty laadukkaasti tutkimussuunnitel-
masta, tutkimuksen asetelmasta aina raportointiin saakka. (Tuomi & Sarajdrvi,

2018.) Olemme pyrkineet tdhdn jarjestamalld ohjaustapaamisia aina kun olemme
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aloittaneet uuden osa-alueen tyoston tutkimuksessamme. N&in olemme varmis-
tuneet aloittelevina tutkijoina siitd, ettd olemme noudattaneet tieteellisesti hy-

vaksyttdvid kdytanteita.
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5 INKLUUSIOLUOKAN TODELLISUUDEN RA-
KENTUMINEN

Tamdn tutkimuksen haastateltavien merkityksellistimd kokonaiskuva in-
kluusioluokan todellisuuden rakentumisesta on melko yhtendinen. Tutkimusai-
neiston pohjalla on toiminut Karvosen (2013) kehamalli, jonka mukaan olemme
luoneet oman kuvion ja koonneet sen myotd tulokset. Tutkimusaineistosta on
nostettu kolme vaikuttavaa osa-aluetta, joiden kautta on tulkittu inkluusioluo-

kan rakentumista. Namad osa-alueet on esitetty kuviossa 1.

Kuvio 1

Inkluusioluokan rakentumisen merkitykselliset kuvaukset haastatteluaineistossa.

Pedagogiset
jarjestelyt seka

Toiminta muuttuu

Menneisyys ahjaa susiaaliset
i todellisuudaksi

tulevaa toimintaa verkostot.

Inkhiusio on
parhaimmillaan
voimavara ja
pahimmillaan
opetusta haittaava
tekiji.

Deskriptio kuvaa
todellistunutta

Kuviossa on esitetyt kolme osa-aluetta, menneisyys, toiminta ja todellisuus, jotka
luovat tdimén tutkimuksen tulosten ja aineiston pohjalta inkluusioluokan raken-

tumisen. Esittelemme ndmi kolme osa-aluetta kunkin omissa alaluvuissa.
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5.1 Menneisyys kaavoittaa tulevaa

Erityisluokanopettajien kuvauksissa menneisyydestd nousee esille faktuaalisia
tapahtumia, muistoja sekd tunnekokemuksia. Ndiden pohjalta olemme koonneet
kaksi keskeistd teemaa, joita erityisluokanopettajat nostavat vastauksissaan esille
merkittdvimpind asioina oman inkluusioajattelun kehittymisen ndkokulmasta
tarkasteltuna. Nama keskeiset aineistossa esiintyvit teemat ovat koulutus, johon
sisdltyy kaikki erityisluokanopettajien saama kasvatustieteellinen ja erityispeda-
goginen koulutus sekd tyoyhteiso, joka kattaa erilaiset sosiaaliset verkostot sekd
tyohistorian. (kuvio 1.)

Erityisluokanopettajien haastatteluissa nousi esille erilaisia taustatekijoitd,
joista osa on vaikuttanut heidén tietoihinsa ja taitoihinsa inkluusiosta. Ndit4 taus-
tatekijoitd olivat luokanopettajakoulutus, erilliset erityisopettajan opinnot seka
tyonantajan toimesta jdrjestetyt tdydennyskoulutukset. Tarkastelemme koulu-
tukseen liittyvid merkityksid kronologisesti siind jarjestyksessd, missd opettajat
ovat opintonsa kdyneet. Erityisluokanopettajat eivit antaneet merkityksid luo-
kanopettajakoulutukselle, silld sen ei katsottu suoranaisesti vaikuttavan oman
inkluusioajattelun kehittymiseen. Haastateltujen puheesta selvidd, ettei heidan
omana kouluaikanaan ole puhuttu inkluusiosta vield lainkaan. ”Siihen aikaan
silloin kun ma olen lukenut luokanopettajaksi niin silloin olin tosi vahdn mitdaan
semmoista inkluusiota. Ehkd oli vdhdn samanaikaisopettajuudesta tai muuta,
mutta hyvin vdhan.” (ELO 2) Syynd tihdn ndyttdd olevan se, ettd molemmat
haastatellut ovat kdyneet koulunsa vuosia sitten, jolloin inkluusio ei ole ollut
vield yleisesti kdytossd oleva toimintatapa, vaan tuen jarjestiminen pienluokka-
opetuksen keinoin on ollut hyvéaksytty ja laajasti kdytossa oleva.

Yhteisopettajuutta puolestaan tuettiin jo opiskeluaikana jonkin verran, esi-
merkiksi ryhmaétoitd tekemaélld sekd gradun tekoa parin kanssa suosimalla. ”Kyl-
ldhdn omissa opinnoissa, gradun tekoaikana vaadittiin tai toivottiin, ettd pareina
tehdddn eli tdllaista yhteisopettajuus kuvaa jo silloin luotiin. Ja sama harjoittelut
ja muut timmoset, ettd ne ehka tuli sielld opiskelun kautta, ettd tammosta tiimi-

tyotd ja yhteistyotd.” (ELO1) Haastatteluissa ei nouse kuitenkaan esille, ettd tama
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olisi vahvistanut omia ajatuksia yhteisopettajuudesta. Muutoin yhteisopettajuu-
den opetuksen katsottiin olevan menneisyydessd yksittdisten yliopistonopetta-
jien painottamaa ja yhteisopettajuudesta kertoivat vain tietyt aiheeseen perehty-
neet opettajat, joilla oli henkilokohtainen suhde yhteisopettajuuteen, esimerkiksi
erilaisten tutkimusten kautta. Mielenkiintoista on se, ettd yhteisopettajuudesta
keskusteltaessa ei noussut esille sen inklusiivista merkitystd, vaan yhteisopetta-
juus koettiin omien opintojen pohjalta ldhinnd kahden luokanopettajan valiseksi
yhteisty6ksi.

Erillisissd erityisopettajan opinnoissa puolestaan inklusiivinen opetus on
ollut suuressa roolissa ja opintojaksoilla on kisitelty paljon inkluusiota. ”...sielld
tosi paljon puhuttiin siitd ja tehtiin erilaisia oppimistoitd ja opin tammoisid kaik-
kia esseitd sun muita juuri tdstd inkluusioista.”(ELO2) Tassd on kuitenkin otet-
tava huomioon, ettd molemmat opettajat ovat kidyneet erilliset erityisopettajan
opinnot huomattavasti myohemmin, jolloin inkluusioajattelu on levinnyt Suo-
messa jo laajemmalle. Asiaa tarkastellessa on tarked myos tietdd, ettd erilliset eri-
tyisopettajan opinnot keskittyvit tuen tarpeisiin oppilaisiin, jolloin on luonnol-
lista, ettd opinnoissa késitellddn my6s heiddn sijoittamispaikkaansa opetuksen
kentalla.

Taustatekijoiden kannalta merkittdvintd on se, ettd tydelamadan menon jal-
keiset tapahtumat ovat vaikuttaneet erityisluokanopettajien puheiden mukaan
inkluusioajatteluun kaikista eniten. Koulutuksen ndkokulmasta etenkin tayden-
nyskoulutuksilla ndhtiin olevan vaikutusta omien ajatusten kehittymiselle. Mo-
lempien erityisluokanopettajien kouluissa jdrjestettiin yhteisopettajuuskoulutus,
jonka jdlkeen yhteisopettajuuteen ruvettiin panostamaan koko tyoyhteisossa.
”No kylld md sanon, ettd siind yhteisopettajuuskoulutuksessa nousi niin paljon
positiivisia asioita, mitka sitten niin kuin vahvistivat sitd omaakin ndkemystd,
ettd kylld tdd voi olla ihan ok juttukin. Se on ehké ollut se vahvin.” (ELO1) Pu-
heesta nikee, ettd yhteisopettajuuskoulutuksen merkitys oman ajattelun eteen-
pédin viemiselle on ollut suuri, puheen mukaan erityisluokanopettajan merkityk-

senannoista jopa kaikista suurin, silld haastateltu kdyttdd puheessaan sanaa
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“vahvin” ja palaa yhteisopettajuuskoulutuksen merkityksiin useasti haastattelun
aikana.

Toinen menneisyyteen liittyva puheissa esiin noussut teema on tydyhteison
merkitys omaan inkluusioajatteluun ja sen kehittymiseen. Inkluusion mukaista
toimintaa tukeva tyoyhteiso koettiin puheissa merkitykselliseksi etenkin toimin-
nan kdynnistamisvaiheessa. ”...tddlld meilld pdin ainakin meidén koulu on ollut
sellainen edelldkdvijd...menty niinkun vdhdn niinku tienauraajina ja raivaajina
eessd.” (ELO1) ”.. kaytantohdn sen sitten opettaa. Ettd meilldkin on meiddn kou-
lussa ollut tosi monen nadkoisid viritelmid, ettd miten nditd vedetdan...”. (ELO2)
Omasta tyoyhteisostd kadytetddan puheessa termid “edelldkévijd” ja tienauraaja”.
Erityisluokanopettajan puheen mukaan oma koulu on ollut selvésti valveutunut
inkluusion mukaisen toiminnan kdynnistdmisvaiheessa.

Kouluyhteison inklusiiviseen ajatteluun ndhdé&én liittyvan vahvasti myos
valta-asetelmia. Puheita kuunnellessa huomaa, ettd yhden opettajan mielipide on
hyvin pieni koulun toimintakulttuurin luomisessa. Valta ndhtiin inkluusion mu-

kaisen toiminnan kédytant6on panossa olevan ensisijaisesti rehtorilla.

”Ja tosissaan ulkopuolinen on tdima meidédn rehtori mikd on niinku ollut suuri hdynéyt-
tdjd, ettd tuota hdan on halunnut olla semmoinen sellainen rehtori joka on aina askeleen

kaikesta eelld ja halunnut tehda sitd {a myoskin markkinoinut sitd aika vahvasti joka
puolella ettd meiddn koulu olen edelldkéavijdt et se on niinku vaikuttanut varmasti eni-
ten.” (ELO1)

Rehtorille vallankdyttdjand annettiin puheissa suuri painoarvo. Vallan kadytostd
puhuttiin aineistossa erilaisin termein. Rehtorista kaytettiin esimerkiksi sanaa
“hoyndyttdja” ja opettajia ”aivopestiin” inkluusion mukaiseen ajatteluun. Rehto-
ria pidetddn muutoksen alkuunpanijana, joka on saanut puheillaan koko tyoyh-
teison mukaan inkluusion toteuttamiseen. Itse luokan rakenteisiin valta oli kui-
tenkin opettajilla itselldadn. “Rehtori on tdad yllyttdjd ja timmoinen puolestapu-
huja, minkd vuoksi niinku ldhdettiin titd inkluusiota kokeilemaan, mutta han
laittoi asian kdyntiin ja sitten tavallaan ollaan saatu itse rakentaa minkalaista on
haluttu tai yritetty rakentaa.” (ELO1) Erityisluokanopettaja avasi rehtorin opet-

tajille tekemdd aivopesua muun muassa rehtorin sanomilla kommenteilla siitd,



40

ettd inkluusionmukainen tuki tarjoaisi oppilaille entistd laajempaa mahdolli-
suutta erityisopetukseen. Puheissa ei nouse esille vastaan asettumista, vaan reh-
torin sana ndhdddn ikdan kuin lakina, jonka mukaan on taytynyt toimia.
Mielenkiintoista on se, ettdi ELO2 kokemus siitd, kenelld on ollut valta in-
kluusion mukaisen toiminnan kdytantoon panossa, eroaa selvasti ELO1 koke-
muksesta. Han ei nostanut haastattelun aikana keskusteluun ulkopuolisia tahoja,
jotka olisivat painostaneet inkluusion toteuttamiseen, vaan hdn antoi merkityk-

sid omalle tahdolleen toteuttaa inkluusion mukaista opetusta.

”Mad olen itseasiassa aika kovaakin ajanut sitd ajatusta meidédn koulussa ldpi. Toivoisin,
ettd oltaisiin yksi iso ryhmd, koska monella on erindkoisid vahvuuksia, ja toivonkin, ettd
kaikki péaésisi niitd ndyttamé&an ja kokeilemaan, pddsisi ndyttdmédn missd on hyvé, ja
kuuluisi siihen isoon valtavdeston ryhméédn, pois pienryhmaéstd.” (ELO2).
Valta on tdssd tilanteessa erityisluokanopettajalla itselldédn, eikd han ole kokenut
kenenkddn muun painostavan hantd inkluusionmukaiseen tychon. ELO2 kertoo,
ettd hdn on aina “tehnyt sitd mistd oon tykdnnyt.”, josta pddttelemme, ettd valta
muutokseen ja toimintaan on vain ja ainoastaan hénelld itselldan. Muutoinkin
inkluusiosta puhuttaessa hén kielentdd toimintaa yksikossa: “...minun piti alkaa
kehittdd toimintaani my6s heitéd tukevaksi”, eikd puhu inkluusiosta koko koulu-
yhteisod koskevana asiana.

Tyoyhteison lisdksi inklusiivista koulua ovat toivoneet my®6s erityistd tukea
tarvitsevien oppilaiden vanhemmat. Kysyimme, mitka tahot ovat vaikuttaneet
oman inkluusiomyonteisyyden kehittymiseen: ”Erityislasten perheet ja heidan
toiveet. He aina toivoo sitd ettei segregoiduttais, vaan kaikki tuotaisiin osaksi
ryhmaéd. Toivotaan, ettd tulisi semmoisia malleja mitd ei valttamattd siind pien-
ryhméssé sitten tulee. Jos sielld on paljon samankaltaisuuksia niin ettd nakisi niitd
oikeitakin toimintatapoja”. (ELO2) Erityisluokanopettaja kokee, etti erityislasten
vanhempien ajatuksilla on ollut vahva merkitys myos omalle inkluusioajatte-
lulle. Vanhempien asenne inkluusiota kohtaan nousee esille puheissa positiivi-
sena.

Inkluusion mukaiseen tyoskentelyyn vaikuttivat edelld kuvattujen asioiden

lisdksi myos erityisluokanopettajien omat asenteet. Erityisluokanopettajien omat
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asenteet inkluusiota kohtaan ovat olleet heiddn puheiden mukaan alusta asti po-
sitiiviset, ja he ovat ndhneet potentiaalia ajatuksessa, ettd kaikki oppilaat toimisi-

vat samassa ryhmadssd, jotta oppilaiden vahvuudet tulisivat paremmin esille.

”Ma4 olen itseasiassa aika kovaakin ajanut sitd ajatusta meiddn koulussa ldpi. Toivoisin,
ettd oltaisiin yksi iso ryhmd, koska monella on erindkoisid vahvuuksia, ja toivonkin, ettd
kaikki padsisi niitd ndyttdmadn ja kokeilemaan, pédsisi ndyttamaan missd on hyvi, ja
kuuluisi siihen isoon valtavideston ryhméén, pois pienryhmastd. Samalla tdlld haetaan,
ettd jokainen padsisi integroitumaan sinne isoon ryhmaéan ajatellen yldkoulua, jossa men-
nddn aineopettaja systeemilld, ja sielld sitten voisi pérjitd jopa hieman pienemmalld tu-
ella”. (ELO2)

Ajatuksena tdssd on myos yldkoulusiirtymdn mahdollinen helpottuminen, jol-
loin muutos yldkouluun siirtymassa ei olisi alakouluun verrattain niin suuri. Li-
sdksi isomman ryhmdn toivotaan tukevan vertaisoppimista sekd ystavyyssuh-
teita. Isomman luokan hyotynd erityisluokanopettajat nakivit myos sen, etta
joustavampi ryhmittely olisi mahdollista, silld jokaisen oppilaan tuen tarve on
yksilollinen ja harva oppilas tarvitsee tukea jokaisessa oppiaineessa. Puheen mu-
kaan erityisluokanopettaja on “aika kovaakin ajanut sitd ajatusta”, ja puheesta
saa késityksen, ettd erityisluokanopettajan oma asenne on merkityksellinen in-
kluusion mukaisen toiminnan toteuttamiseksi.

Erityisluokanopettajien tyohistorialla on heidén itsensd mielesta vaikutusta
sithen, miten he ndkevit etenkin yhteisopettajuuden haasteet ja mahdollisuudet.
Molemmilla erityisluokanopettajilla on kokemusta yhteisopettajuudesta jo en-
nen inkluusioluokan perustamista. He ovat toteuttaneet yhteisopettajuutta jo
luokanopettajana toimiessaan, jolloin yhteistyota tehtiin rinnakkaisluokanopet-
tajan kanssa. Kokemus yhteisty6sté toisen opettajan kanssa on vaikuttanut myos
erityisluokanopettajien omiin asenteisiin inkluusiota kohtaan. Puheissa tulvahti
esiin paljon muistoja aikaisemmista yhteisopettajuuskokemuksista. Muistot ovat
kuitenkin pddosin negatiivissdvytteisid. Puheissa negatiivisia muistoja aiheutti
etenkin erityispedagogiikan osaamisen puute yhteisopettajaparilla. “2vuotta
mitd me tehtiin tiimity6ta...aika kaaoottisia eli meille tuli vanhemmilta valituk-
sia opetuksen tasosta...opettaja, jolla ei ole erityisopetuksesta mitdan nakokul-
maa niin ei pitdisi laittaa timmaoiseen inkluusioluokkaan ei ikind.” (ELO1) Nama

kokemukset ohjaavat erityisluokanopettajan oman ajattelun kehittymista ja nayt-
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taytyviat puheessa myohemmin siing, ettd inkluusioluokassa toimivalta luokan-
opettajalta vaaditaan ehdottomasti erityispedagogista osaamista. Haastattelun
aikana vuorovaikutustilanteessa on havaittavissa turhautumista tyopariin, joka
ndyttdytyy haastattelutilanteessa muun muassa erityisluokanopettajan tuhahte-
luna.

Muita erityisluokanopettajien kokemia negatiivisia kokemuksia olivat
muun muassa tilanteet, joissa toinen opettaja on joutunut hyppdamadn ikdan
kuin liikkuvaan junaan. Tdssd kokemuksessa valta nédhtiin luokassa olevan vain
toisella opettajalla, eikd tasavertainen yhteistyo tdstd syystd ollut sujuvaa. Myos
eroavat ajatukset opettamisen tavoista ja yhteisten sopimusten rikkominen olivat
puheissa yhteisopettajuutta ja tdtd kautta koko inkluusion toteuttamista heiken-
tava tekija. Haasteita aikaisemmissa yhteisopettajuuskokemuksissa toi myos luo-
kanopettajan ja erityisluokanopettajien tyonkuvat. Luokanopettaja saattoi aja-
tella, ettd kaikki tuen tarpeiset oppilaat kuuluvat erityisluokanopettajalle ja luo-

kanopettaja huolehtii luokan normaalista opetuksesta.

” Siind tdmé luokanopettaja oli ollut timdn ryhmdn mukaan ekaluokasta l&dhtien ja mina
hyppésin sitten kolmoselle. Niin siind tuli sitten semmoinen ... hdn (luokanopettaja) otti
hyvin vahvasti sen méardysvallan sielld luokassa. Ensimmaéisen vuoden aikana mind oli
enemman vihidn timmaoinen ohjaaja ja sitten, tosissaan ettd oltiin sovittu asioita niin (luo-
kan)opettaja ei pitdnyt sopimuksista kiinni vaan esimerkiksi, ettd mind vaikka odotin,
ettd mulle tulee matikkaan tietty ryhma niin siellé olikin sitten vaihtanut, ettd mulle lai-
tettiin hairikko kaverit matikkaan elikké kun hén ei jaksanut niitd kuunnellaan niin sitten
ettd nyt menet (erityisluokanopettajan tunnille), mina olin véhdn timmoinen rangaistus
paikka.”. (ELO1)

” Han ilmoitti minulle (luokanopettaja), ettd kayko silld tavalla, ettd sind selvitédt ndd rii-
dat ja tappelut ja niin hdn (luokanopettaja) sitten voi muuten pitda nditd. Ne 2 vuotta
mitd me teimme tiimity6td niin oli aika kaoottisia eli meille tuli vanhemmilta tuli valituk-
sia opetuksen tasosta. ... Opettaja, jolla ei ole erityisopetuksesta mitddn nidkokulmaa niin
ei pitdisi laittaa timmoisen inkluusion luokkaan ei ikind.” (ELO1)

Erityisluokanopettaja puhuu aikaisemmista kokemuksista selvasti tunteen val-
lassa. Puhenopeus kasvaa ja ddnestd on kuultavissa ivaa ja turhautumista aikai-
sempiin tyopareihin. Erityisluokanopettaja kayttdd termida “"Héan ilmoitti mi-
nulle..”, jossa valta ndhddan olevan luokanopettajalla, eikd yhteistyo nayttaydy
tasa-arvoisena. Han ei kuitenkaan ldhde puheessaan syyttimédan opettajaparin
luonnetta tai muita pysyvid ominaisuksia, vaan selittdd tilannetta osaamisen

puutteella.
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5.2 Toiminta realisoi todellisuutta

5.2.1 Toiminnan lihtokohdat

Erityisluokanopettajien puheissa inkluusioluokkamalliseen opetukseen siirtymi-
nen on ollut pitkd matka. Erityisluokanopettajiin resursoiminen on vienyt ai-
kansa ja vasta nyt voidaan sanoa, ettd jokaisella luokka-asteella on ensimmadista
kertaa oma erityisluokanopettaja. Inkluusioluokan toiminta perustuu luokan-
opettajan ja erityisluokanopettajan pdivittdiseen yhteistyohon. Osalla tunneista
on kdytossd koulunkdynninohjaajan tuki. Tutkimuksessa mukana olleissa in-
kluusioluokissa toisessa on oppilaita 21, joista 15:11d on tuen pditds ja toisessa
oppilaita 23, joista 17:114 on tuen p&atos. Inkluusioluokassa oleva oppilasaines on
heterogeenista. Luokassa on muun muassa oppilaita, jotka ovat kognitiivisesti
taitavia, mutta muut tekijdt vaativat tukemista ja pienempad ryhméaa. Tuen tar-
peet téllaisilla oppilailla ovat esimerkiksi neurologiset ja psykologiset vaikeudet.
Lisdksi inkluusioluokassa on oppilaita, joilla on hahmottamisvaikeus, autismin
kirjon hdirio tai lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksia.

Toiminnan ndkokulmasta aineistosta nousee esille kaksi padteemaa, jotka
ovat pedagogiset jdrjestelyt sekd erilaiset sosiaaliset verkostot (kuvio 1). Pedago-
gisissa jdrjestelyissd olennaista on niiden monipuolinen kdytto tilanteen vaati-
malla tavalla. Pedagogiset jarjestelyt ndhdddn inkluusioluokan mahdollistamana
opetusta tukevana asiana. Sosiaalisista verkostoista puolestaan korostuu toimiva
yhteisopettajuus, joka ndhd&édn inkluusioluokan toimintaa edesauttavana teki-
jand, vaikkakin muillakin sosiaalisilla verkostoilla ndhdddn olevan merkityksid

toimintaan.
5.2.2 Pedagogiset jdrjestelyt

Inkluusioluokan toimintaan liitetddn monenlaisia pedagogisia jarjestelyjd. Peda-
gogisista jdrjestelyistd aineistossa nousee esille joustavat ryhmittelyt, eriyttami-
nen sekd joustava alkuopetus. Erityisluokanopettajat puhuvat ryhmittelysta en-

sisijaisesti eriyttdimisen keinona. Joustavaa ryhmittelyd toteutetaan erityisluo-
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kanopettajien mukaan usealla eri tavalla, mutta suuri osa siitd suunnitellaan etu-
kiteen. ”...yhteistyossd tehdddn paljon, suunnitellaan. Meilld on viikoittain
suunnittelutunti missd me kdydadn aina seuraava viikko lapi.” (ELO1) Suunnit-
teluun kuuluu se, ettd oppilaita jaetaan yhteistydsséd eri ryhmiin. Ryhmi& vaihde-
taan joustavasti, vaikka erityisluokanopettajat ovat huomanneet, ettd pidempi,
esimerkiksi kuukauden mittainen jakso palvelee oppilaita paremmin. Taméan
kaltainen pidempi jakso mahdollistaa erityisluokanopettajien puheiden mukaan
sen, ettd oppilas saa pienessa ryhmassa tiiviimpéad tukea ja hdnen on mahdollista
nousta jakson jdlkeen takaisin isompaan yleisopetuksen ryhmaan.
Erityisluokanopettajat antavat puheessaan merkityksid inkluusioluokan
mahdollistamalle joustavuudelle opetusjdrjestelyissd. Joustavuuden liséksi on-
nistuneiden opetusjdrjestelyjen edellytykseksi nousee erityisluokanopettajien
puheissa oppilaiden tuntemus. “Oppilastuntemus on tdrkedd ettd me tiedetdan
ettd mihin kukakin oppilas pystytddn laittamaan...” (ELO1) Erityisluokanopet-
tajat pitavat tarkeand ryhmid muodostaessa, ettd ne ovat heterogeenisid, eli toisin
sanoen kaikki vilkkaat tai taitavat eivét ole samassa ryhmassa. Ndin myo6s oppi-
laat tukevat toisiaan parhaiten. Joustavaa ryhmittelyd kdytetddn inkluusioluo-
kassa hyodyksi my0s silloin, kun toteutetaan luokkarajat ylittavaa opetusta, jol-
loin kéytossd voi olla yhtd aikaa jopa nelja opettajaa. Tdlloin opetuksessa kdyte-

tddn taitotasoryhmia.

”"Ryhmiit jaetaan taitojen mukaan eli ketki tarvitsee eniten tukea. Vaikkei valttamatta
olisi oppimisessa vaikeuksia, mutta muuten tarvitsee tukea, niin ne on siind mun ryh-
méssd. Kolmella muulle opettajalla on jaettu myos taitojen perusteella ja tuen mukaan.
Esim. kenelld on taidot tosi hyvit, niin heilld on se yks ryhm4, he saavat ylospéin eriytet-
tyd opetusta.” (ELO2)

Tdssd toimintamallissa erityisluokanopettajan ryhmdin tulevat eniten tukea tar-
vitsevat oppilaat. Peruste tdlle jaolle on eriyttaminen, jolloin opettajien on helppo
suunnitella joko ylos- tai alaspdin eriyttdvdd opetusta. Ndiden lisdksi myos pis-
tetyoskentely on yksi joustavan ryhmittelyn tapa.

Joustavan ryhmittelyn avulla erityisluokanopettajan tuki saadaan kohden-
nettua mahdollisimman moneen tuen tarpeiseen oppilaaseen. Yhteistyo ja jous-

tavat ryhmadt yleisopetuksen luokkien kanssa mahdollistavat sen, ettd erityisluo-
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kanopettaja voi ottaa eriytetyille tunneilleen tarvittaessa oppilaita myos yleisope-
tuksen ryhmistd. Tuki on tdlldin erityisluokanopettajien puheissa huomattavasti
suurempaa, kuin se tuki, jonka laaja-alainen erityisopettaja voi heille tarjota. Eri-
tyisluokanopettajissa aiheutti kuitenkin narkéstystd se, kuinka laaja-alainen eri-
tyisopettaja voi tarjota kohdennettua erityisopetusta muutamalle oppilaalle, eri-
tyisluokanopettajan selviytyessd isomman oppilasryhmén kanssa. ”...mutta va-
hén tuntuu aina epéreilulta, kun laaja-alaisella on se 2- 5 oppilasta niin mulla on
sitten sielld se vastaavalla tunnilla 14, mutta tuota mutta ilmeisesti oon aika te-
hokas ollu.”(ELO1) Erityisluokanopettaja kuvailee tilannetta sanomalla ”tuntuu
epdreilulta”, jolla hédn viittaa oppilaiden suureen madraan oppitunneilla, joka ai-
heuttaa riittaimattomyyden tunnetta, vaikka perimmaéinen ajatus tdssd toiminta-
mallissa on tuen laajempi tarjoaminen myos heille, jotka eivit opiskele inkluusio-
luokassa.

Eriyttdimisen perusteita nousee haastatteluissa esiin useita. Eriyttamisen
avulla inkluusioluokassa pystytddn erityisluokanopettajien puheiden mukaan
hyodyntdd olemassa olevia tilaresursseja, kdyttamaan toiminnallisuutta opetuk-
sessa, sekd mahdollistaa e-materiaalin kdytto sitd tarvitseville oppilaille. In-
kluusioluokassa on kaytossd kaksi eri luokkatilaa, jotka mahdollistavat eriytta-
misen joustavasti ja tarpeen mukaan. Yksi syy dkilliselle eriyttamiselle on oppi-
laan aggressiokohtaus, joka estdd opiskelun suuressa ryhmassa. Talloin eriytta-
minen tehddin tilanteen niin vaatiessa, eikd se ole etukidteen suunniteltua. Eri-
tyisluokanopettajien puheissa tulee ilmi, ettd tamé&nkaltainen &killinen eriyttami-
nen ei ole normaalissa luokassa itsestddn selvdd, vaan on yksi inkluusioluokan
oppimisympariston mahdollistamista eriyttdmisen keinoista. Yleisemmin eriyt-
taminen on kuitenkin ennalta suunniteltua. Osassa oppiaineita eriyttamisestd on
tullut jo vakiintunut kidytanto. “ Luokanopettajan kanssa sitten paddasiassa jaetaan
ettd matematiikka, suomen kieli ja sitten englanti on jaettu silld tavalla ettd etta
tuota pienempiin ryhmiin...” (ELO1) Kyseisissd oppiaineissa ryhmén koko vaih-
telee tarpeen mukaan. Oppilaiden madra vaihtelee seitsemén ja neljantoista op-
pilaan valilld N4illd tunneilla ryhmalld on usein my6s koulunkdynnin ohjaaja

kaytossdan.
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Eriyttamistd tehddédn inkluusioluokassa myos kaikkien oppilaiden ollessa
samassa tilassa. “Meilld on semmoinen poytd sielld takana tai edessa tai sivulla
mihin se milloinkin pistetddn. Kun me annetaan yhteisid ohjeita ja huomataan,
ettd jollain oli nyt vdhdn vaikeata ymmartamisen kanssa sitten otetaan siihen
pikku poyddn viereen ja siind kdydddn vield uudelleen asiaa ldpi tai vahan eri
kantilta...”. (ELO2) Inkluusioluokassa on kadytossd luokan takaosassa oleva
poytd, johon otetaan oppilaita, jotka tarvitsevat esimerkiksi selkedimpédd ohjausta
ja yksilollisempdd ohjausta. Erillinen poytd mahdollistaa muun muassa ohjeiden
lapikdynnin oppilaiden kanssa vaiheittain. Tdmé&n avulla oppilaalle saadaan eri-
tyisluokanopettajien mukaan annettua mahdollisimman moniaistisesti.

Eriyttdmisestd puhuttaessa erityisluokanopettajat nostavat esiin myos toi-
minnallisuuden. Toiminnallinen opetus vaatii erityisluokanopettajien puheiden
mukaan enemman suunnittelua, kuin kirjan mukaan opettaminen. Toiminnalli-
suuden katsotaan kuitenkin eriyttimisen ndkokulmasta olevan loistava opetuk-

sen vaihtoehto, silld se palvelee sekd alas-, ettd ylospdin eriytettdavid oppilaita.

”Meilld on hyvin paljon toiminnallista opetusta. Meilld on tdmé& ”“peppu ylos penkistd” -
malli eli meilld mm. on toiminnallista didinkieltd sddnnollisesti. Vahintdan kaksi oppitun-
tia didinkielen tunneista otetaan liikunta mukaan. Hae, kirjoita ja mene. Eri paikoissa har-

joitteita tai siihen liittyy jotain jumppajuttuja. Meilld on kaksi liikunnan tuntia fa siind on

mukana kaksi niistd didinkielen ryhmistd. Koska aika usein niill4 lapsilla kenelld on héaik-

kaa dikdssa on lukivaikeutta tai on muuta oppimiseen pulmaan. He ovat my6s aika use-

asti motorisesti hieman kompelditd ja tarvitaan vihdn enemmaén ja rautalangasta vaan-

tden. Niiden didinkielen ryhmien mukaan jaetaan niin, ettd meidéan kaksi opettajaamme

ottaa liikuntaan kaksi ryhmaésé ja yksi ryhma tulee minulle sitten toiminnalliseen

sikkaan.” (ELO2)
Toiminnallisuudesta puhuttaessa erityisluokanopettajat tarkoittavat liikunnan
yhdistamistd osaksi opetusta. Haastatteluissa toiminnallisuus ndhd&én ainoas-
taan fyysisend toimintana, eiké silld kdsitetd muita toiminnallisuuden muotoja
kuten pelejd, leikkejd tai taideldhtoistd opetusta. Liikunnan yhdistdaminen oppi-
tunteihin ndhdadan puheissa valttamattomana keinona oppilaiden keskittymisen
tukemiseksi.

E-materiaalin kdytto on erityisluokanopettajien mukaan yksi eriyttamisen
mahdollistama keino vastata oppilaiden oppimisen haasteisiin. Materiaalin
avulla oppilas on saatu pidettyé taidoiltaan silld tasolla, ettei yksilollistamista ole

tarvittu. Eriyttdmisessd kdytetdan muun muassa vanhoja aapisia ja jo poistettuja
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kirjasarjoja. Joskus eriytettdvan materiaalin joutuu erityisluokanopettajien mu-
kaan tehdd tdysin itse, mutta resurssisyistd jo olemassa olevien materiaalien
kaytto on tarkoituksenmukaisempaa.

Yksi inkluusioluokassa kédytossd oleva pedagoginen jdrjestely on joustavan
alkuopetuksen ryhmd, joka tarkoittaa, ettd oppilailla on mahdollista kdyda al-
kuopetusta kolme vuotta. Tamad mahdollistaa oppilaiden omaan tahtiin etenemi-
sen aikaisempaa paremmin ja opettajat antavat puheessaan joustavalle alkuope-
tukselle positiivisia merkityksia:

” Alkuopetuksessa, ainakin meilld toteutuu tdmé vuosiluokkiin sitoutumaton opetus, jol-

loin on mahdollista kdydd omaan taitotasoonsa nihden opetusta ensimmaiselti tai toi-

selta luokalta asioita ja kertausta ldpi. Voidaan myo6s kerrata alkuopetus, jolloin ei menni

oman ikdryhmansé tahdissa. Kun aletaan mennd samaa tahtia muiden kanssa isompien
luokille, puretaan vuosiluokkiin sitoutumaton opetus.” (ELO2)

Haastattelutilanteessa erityisluokanopettajat innostuvat pedagogisista jdrjeste-
lyistd keskusteltaessa. Erityisluokanopettajat puhuvat opetusjdrjestelyistd pit-
k&dn ja monesta eri ndkokulmasta tarkasteltuna. Tutkijoina paédttelemme, ettd in-
kluusioluokan yksi ehdoton vahvuus on juuri se, ettd opetusjdrjestelyjd ja ryh-
mittelyjd on mahdollista toteuttaa hyvin laajasti ja eri tavoin kédytettdvissd olevaa

opettaja- ja tilaresurssia hyddyntden.

5.2.3 Erilaiset sosiaaliset verkostot

Erityisluokanopettajat tekevit tyotéddn erilaisissa sosiaalisissa verkostoissa.
Tarkastelemme sosiaalisia verkostoja kolmen ulottuvuuden kautta. Léhestymme
verkostoja pienimmastd suurimpaan, aloittaen yhteisopettajuudesta, joka nousee
haastatteluissa esille moneen eri otteeseen useasta eri nikokulmasta tarkastel-
tuna.

Yhteisopettajuus nousee puheissa esille tekijand, joka on parhaimmillaan
voimavara ja pahimmillaan opetusta haastava tekiji. Molemmat erityisluokan-
opettajat toimivat talld hetkelld luokassa, jossa yhteisty6 opettajaparin kanssa toi-
mii. Toimiva yhteisopettajuus vaatii haastattelujen mukaan neuvottelutaitoja,

yhteisistd sddannoistd kiinni pitdmistd, toimivia henkilokemioita, sekd samanar-
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voisuuden tunteen kokemista tyoparin kanssa. Lisdksi erityisluokanopettajat na-
kevit, ettd on ensisijaisen tdrkedd, ettd myos luokanopettajalla on erityispedago-

gista osaamista, jotta yhteistyo voi olla tasavertaista ja toimivaa.

”... Muut oppiaineet vedetddn yhdessd, jotka me vedetddn toisen (luokan)open kanssa
puoliksi. Meilld synkkaa kemia todella hyvin yhteen, ja meidédn yhteistyomme on todella
luontevaa ja toisiaan tukevaan. Kun toinen pitdd tuntia, niin toinen on avustamassa.
Meilld menee tdysin puoliksi tuntien pito, mutta hyddynnamme meidin vahvuuksiamme
tuntien pidossa, esim. minulla musiikki ja toisella englanti. ... Se meidédn koko kakkosen-
tiimi suunnittelee kaikki yhdessd.” (ELO2)

"Héinellé(luokanoFettajalla) on sitten tim4 erityisopettajakokemusta. Ensimmaisen ker-
ran koen, ettd meilld toimii {hteis 0 ja asiat on niinku pitdd. Se on hirveén tirked asia,
ettd on semmoinen tyopari kenen kanssa homma luistaa ja ettd molemmat pitédd sopi-
muksista kiinni ja on samat pelisddnnot oppilaitten kanssa. ... Nyt on saatu semmoista
suitsutusta, ettd nyt ndyttdd semmoiselta, ettd menn&én eteenpdin ja tehdadn toitd. Mutta
se, ettd inkluusiossa Fita‘a‘ olla tyopari sellainen kukaan on siihen paneutunut ja on kési-
tys myos erityisoppilasta eikd vaan ettd luokanopettaja laitetta sinne, ettd kylldhén se eri-
tyisopettaja vahtii ja katsoo mitd ne tekee. ... Yhteistyolld me on saatu aika mukavasti pe-
littamaan.” (ELO1)

Ty0ssd tarvittavien taitojen lisdksi erityisluokanopettajat kuvailevat muita omi-
naisuuksia, joita toimiva yhteisopettajuus tyoparilta vaatii ja nostavat puheissaan
tarkeimmiksi toimivan yhteisopettajuuden edellytyksiksi samanlaisen arvomaa-

ilman ja toimivan keskusteluyhteyden.

”...pitdd se tyOpari pitdd olla jarki pdinen ja semmoinen etté ettd niinku samalla samalla
semmoisella katsonnalla varustettu ettd milld mennddn on niinku tuo kokeeko sen ettd on
niinku kaikista paras yhteisty6td ja pystyy niinku keskustelemaan ettd hei nyt mind en
ollut samaa mieltd ettd miten niin sind teit noin tai muuta ja toinen ei ota siitd nokkiinsa ja
kaanny kannoilla ja ldhdet pois ja niinku kuuntelee my®s sité ja jakaa tavallaan sen jos on
niin kuin.” (ELO1)
Haastattelussa erityisluokanopettaja kuvaa, ettd tyoparin pitdd olla “jarkipdinen”
ja “samalla semmoisella katsonnalla varustettu”. Namd lausahdukset liittyvat
suoraan erityisluokanopettajien arvomaailmaan ja siihen, ettd inkluusiosta ja
opettamisesta ylipddtdan on tarkedd ajatella tyoparin kanssa samoin. Arvomaa-
ilman liséksi henkilokemioiden toimivuus on yhteisopettajuuden kannalta mer-
kityksellistd ja nousee puheissa esiin useasti: “Meilld synkkaa kemiat todella hy-
vin yhteen, ja meiddn yhteistybmme on todella luontevaa ja toisiaan tukevaa. ”.
Henkilokemioihin sisdltyy opettajien persoonallisuus, luonteenpiirteet ja tempe-
ramenttien yhteensopivuus. Haastatteluissa erityisluokanopettajat eivit erottele

nditd henkilokemioiden piirteitd, vaan puhuvat yleiselld tasolla toimivista kemi-

oista yhteisopettajuutta tukevana asiana.
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Yhteisopettajuutta organisoidaan luokassa monella eri tavalla. Tatd kutsu-
taan luokkapedagogiikaksi. Usein vastuu oppitunneista jaetaan ja opettajat paét-
tavat, kumpi on vetovastuussa mistdkin oppitunnista. Tdlloin toinen vastaa ope-
tuksen sisdllostd, mutta molemmat ohjaavat ja tukevat oppilaita tunnin aikana.
Vililla toinen opettaja vapautuu istumaan jonkun tukea tarvitsevan oppilaan vie-
reen ikdan kuin avustajan roolissa. Erityisluokanopettajien puheissa erilaiset ta-
vat toteuttaa yhteisopettajuutta ndhtiin toimivina, kunhan ne on sovittu etuka-
teen ja rooleja vaihdellaan niin, ettei toinen opettajista toimi aina vain esimerkiksi
avustavassa roolissa. Kdytannossd vetovastuuta vaihdetaan oppiaineissa jaksoit-
tain, joka on tuntunut opetuksen suunnittelun ndkokulmasta parhaalta ratkai-
sulta.

Inkluusioluokassa on my6s oppitunteja, joista puhutaan ”“ihan vaan perus-
tunteina”. “Sitten vélilld on ihan vaan ettd on vaan perustunti, ettd kaikki on vaan
samassa.”. (ELO1) Tama tarkoittaa, ettd kaikki oppilaat ovat samassa luokkati-
lassa. Usein tdllaisilla tunneilla toinen opettajista vapautuu hallinnollisiin tyoteh-
taviin, kuten esimerkiksi tekemé&ddn Wilma-merkinttja. Puheissa erityisluokan-
opettajat korostavat, ettd molempien opettajien on oltava kaytettdvissda koko op-
pitunnin ajan. Yhteisopettajuuden toimivuuden ndkokulmasta erityisluokan-
opettajien puheissa nousee esille samanarvoisuus. Samanarvoisuus ndyttaytyy
oppilaille ja perheille inkluusioluokassa siten, ettd molemmat opettajat allekir-
joittavat ldhetetyt Wilma-viestit ja vanhempainillat suunnitellaan seké jarjeste-
tddn yhdessa. Vanhempainilloissa kerrotaan avoimesti inkluusioluokan toimin-
nasta ja opettajien vilisestd tehtdvienjaosta. Vanhempia tavatessa molemmat
opettajat ovat paikalla ja oppilaisiin liittyvat asiakirjojen laadinnat tehddan yh-
teistyOssa.

Erityisluokanopettajien puheissa he rakentavat merkityksid etenkin yhtei-
selle suunnittelulle ja pitdvit tarkednd, ettd sille on varattu kalenterista aikaa joka
viikolle. Suunnittelua tehddan tyoparin lisdksi koko tiimin kesken, ja tilloin
suunnitellaan myos luokkarajat ylittdvan opetuksen kulku seké tyonjako. Suun-

nitteluun katsotaan menevan yhteensad noin 2,5 tuntia viikossa ja sitd tehd&dén yh-
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dessd oman opettajaparin kanssa, mutta osin myos koko tiimin kesken. “...yhteis-
tyossd tehdddan paljon. Suunnitellaan; meilld on viikoittain suunnittelutunti
missd me kdydddn aina seuraava viikko lapi.”. (ELO2)

Inkluusioluokassa tehd&ddn yhteistyotd myos ulkopuolisten sosiaalisten
verkostojen kanssa. Vastauksissa ilmenee, ettd yhteistyotahot ovat koulusta ja
alueesta riippuen vaihtelevia, mutta yhteistyd on osa jokapdivdistd toimintaa.
Erityisluokanopettajien puheissa nousee esille muun muassa koulukuraattorit,
koulupsykologit, hyvinvointiohjaajat sekd ankkuritiimi. Toisessa kouluista on
kaytossd hyvinvoinninohjaaja eli koulukoutsi, joka on ammatiltaan terveyden-
hoitaja. Hanen tyopanoksensa inkluusioluokan hyviksi on puheiden mukaan
hyvin suuri. Koulukoutsin katsotaan jakavan oppilaiden pahoinvointia in-
kluusioluokan opettajien kanssa. Han toimii tiedonvélittdjd muun muassa erilai-
siin tapahtumiin ja yhteist6ihin liittyen.

”Hyvinvointi ohjaaja eli koulukoutsi niin hdnen kanssaan on pystynyt todella paljon sit-

ten jakamaan tdtd oppilaitten pahoinvointia. ... Hanen kanssaan on tehty paljon yhteis-

tyotd luokanopettaja ja min4. ... Tdd kouluakoutsi on jakamassa vastuuta. Han (koulu-
koutsi) on ratkaisevassa osassa ollut tukemisessa ja hdn on just se joka tuoppi kaikkia
nditd tietoja tyttojen tuvasta ja muistan kaikista ndistd. Han sopii yhteisistd palavereista
ankkuritiimin ja muiden kanssa. Nyt ei endéd yksin tarvitse kahlata joka paikassa, ettd

mistd se l0ytyy. Se ettd nyt tehdddn yhteisty6td, niin se on minusta se voimavara mill
opettajat jaksaa.” (ELO1)

Koulukoutsin yhteydessi erityisluokanopettaja toteaa “Nyt ei endé yksin tarvitse
kahlata” sekd ”se on minusta se voimavara”. Naistd lausahduksista huomaa, etti
hyvinvointiohjaajan merkitys on suuri etenkin erityisluokanopettajan oman
tyOssd jaksamisen ja tyon jakamisen ndkokulmasta tarkasteltuna. Myos kouluku-
raattori toimii molemmissa kouluissa yhteistydssd inkluusioluokkien kanssa.
Toisessa koulussa koulukuraattorin tuki on niin vahva, ettd koulukuraattori ha-
luaa olla mukana kaikissa yhteisissd palavereissa oppilaisiin liittyen.

Muita yhteistyotahoja, jotka nousivat haastatteluissa esille, olivat esimer-
kiksi ankkuritiimi, joka on poliisin ja sosiaalitoimen yhteistyossad toimiva tiimi,
jonka tehtdvand on kitked pois ei toivottua kaytostd. Ankkuritiimin kanssa on
tehty yhteistyotd silloin, kun koulussa on esiintynyt laitonta toimintaa oppilai-
den puolelta. Ankkuritiimi on ollut avuksi siing, ettei vakavien asioiden kanssa

ole tarvinnut jadda opettajana yksin.
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”Ja sitten meilld on timmoinen, varmasti on muuallakin kaupungeissa, ankkuritiimi
elikkd poliisin ja sosiaalitoimen niin heidén kanssaan on sitten oltu yhteistyossa. Meilld
on aika paljon semmoista ei toivottua kéytostd on nditd soodapommia ja muita mukavia
tammoisid rdjdytelty ja niihin on saatu, ettd niitten kanssa ei ole nyt enda tarvinnut jadada
yksin.” (ELO1)

My6s ankkuritiimin kohdalla erityisluokanopettaja kadyttdd sanoja “ei ole nyt
endd tarvinnut jaada yksin”. Tdstd voi pddtelld, ettd myos tdimdn sosiaalisen ver-
koston tadrkein tehtdvé on erityisluokanopettajan tydssd jaksamisen ja tyon jaka-
misen tukeminen. Lisédksi ulkopuoliset terapeutit mainittiin yhteistyokumppa-
neiksi. Vahimmadlle huomiolle puheissa jdi koulupsykologin rooli inkluusioluo-
kassa. Toinen haastateltava ei maininnut koulupsykologista mitddn, ja toinen
kuittasi asian ihmettelevadan sdavyyn seuraavasti: “Koulupsykologi en ole ndhnyt
koko syksynd, mutta ilmeisesti meilld semmoinen on. “. (ELO1) Téasta voi paa-

telld, ettd koulupsykologin tyopanos ei ndy inkluusioluokassa lainkaan.

5.3 Deskriptio kuvaa todellisuutta

Tdamd rakentamamme todellisuus pohjautuu ainoastaan omassa aineistossamme
esiin nousseisiin tekijoihin. Kuvauksissa todellisuudesta, eli jo tapahtuneesta ko-
rostuu kaksi pddluokkaa: toimiva yhteisopettajuus sekd oppilaiden kokemat
hyodyt inkluusioluokassa opiskelussa. (kuvio 1.) Lisdksi nostamme esille in-
kluusioluokan todellisuutta kuvaavia haasteita.

Inkluusioluokkamallisen tyoskentelyn tdrkeimpéand pilarina nousi pu-
heissa esiin toimiva yhteisopettajuus, jonka ovat opettajien lisiksi ndhneet myos
oppilaiden vanhemmat. Positiiviset kokemukset inkluusioluokan toiminnasta
edistavat inkluusiomallin yleistymisté ja edistamistd kouluissa: “Mulla oli se tosi
kiva tyoparini, kenen kanssa me haluttiin tehda yhteisty6ta. Nyt kun se on sisélle
ajettu ja vanhemmilta on tullut ihan hirmuisen hyvéaa palautetta siitd, ettd meilla
on yhteisopetusta. he ovat olleet hirved positiivisia tédstd systeemistd.” (ELO2)
Vaikka yhteisopettajuus ndhddan nédissd vastauksissa voimavarana, on todelli-
suudessa yhteistyon tekeminen erityisluokanopettajan kanssa monelle jo ajatuk-

sena todella haastava. ”...0sa opettajista on tosi tympeitd, he ei missdan nimessa
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halua, ettd sielld on joku toinen samanarvoinen. He ajattelevat, ettd erkkaope tu-
lee arvostelemaan minun opetusta. He kylld hyvaksyvit, ettd ohjaaja on sielld,
jolle voi sanoa, ettd hae tuo ja tee timd.” (ELO2) Puheissa nousee esille ajatus
siitd, ettd moni ajattelee erityisluokanopettajan olevan henkild, joka tulee arvos-
telemaan opetusta ja yhteistyon tekeminen esimerkiksi ohjaajan kanssa koetaan
helpommaksi, silld arvoasetelma roolien viélilld on selva. Erityisluokanopettaja
sanoo osan opettajista olevan “tympeitd” ja "he ei missddn nimessd halua, ettd
sielld on joku toinen samanarvoinen”. Ndistd ilmauksista ndkee opettajan tyon
autonomian ja sen tosiasian, ettd osa opettajista ei nde tyon tekemistd yhdessd ja
opettajan aseman jakamista vaihtoehtoisena opettamisen muotona vield tana-
kddn pdivana.

Yhteistyon lisdksi erityisluokanopettajat kuvaavat inkluusioluokan nykyti-
laa positiiviseksi etenkin oppilaiden silmin tarkasteltuna. Inkluusioluokka on
mahdollistanut oppilaille entistd paremmat sosiaaliset suhteet vertaisten kanssa.
”...miten on saanut kavereita...ja onkin pdassyt yhtakkid autismin lapsi, joka yk-
sinddn vaelteli aikaisemmin koulun pihalla nyt onkin sitten peleissda mukana.”
(ELO1) Inkluusioluokan on ndhty palvelevan kaikkien oppilaiden sosiaalisia
suhteita, mutta erityisesti autismin kirjoin oppilaat ovat pddsseet eri tavalla osal-
liseksi ryhmddn inklusiivisessa oppimisymparistossd. Oppilaat ovat loytdneet
kaverisuhteita, jotka tukevat myo6s heiddn oppimistaan. Inkluusioluokasta kes-
kusteltaessa puheissa korostetaan inkluusioluokan palvelevan etenkin pienim-
pid oppilaita. “Pienilld tdmé inkluusio toimii ihan valtavan hyvin, koska lapsilla
voi tapahtua kehitys vahan viiveelld, niin annetaan lapsen kasvaa omaan tahtiin
alkuopetuksessa. Koska olisi karua laittaa suoraan pienryhmddn, ilman kokei-
lua.” (ELO2) Joidenkin oppilaiden kehitys voi tapahtua viiveelld ja tdlloin in-
kluusioluokka mahdollistaa lapsen kasvamisen omaan tahtiin alkuopetuksen ai-
kana. Erityisluokanopettaja sanoo, ett4 olisi “karua” laittaa oppilas suoraan pien-
ryhmdan. Héan siis nidkee, ettd inkluusioluokan pitdisi olla ensimmaéinen tuen
muoto ennen oppilaan sijoittamista pienryhméan.

Myo6s oppilaiden arvosanat ovat ldhteneet inkluusioluokassa nousuun.

”...minusta sen mikd musta tukee niinku tdtd inkluusioluokan ajatusta...niinku
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tammoista. .. vitosen kutosen tason oppilasta niin ne oppilaat on kylld nyt saatu
nostettua sinne kutosen seiskan jopa kasinkin tasolle.” (ELO1) Mielenkiintoista
on se, ettd vaikka oppilaiden arvosanat on saatu nousuun, ajatellaan erityisope-
tuksen ndkokulmasta tarkasteltuna inkluusioluokassa erityisopetuksen ikddn

kuin havidvan.
“Erityisopetuksesta tosissaan vield sesmmonen ettd se on ssmmonen mikd on musta
niinku inkluusioluokassa vihan hivida ettd se sitd ettd niinku suoraan pystyn antamaan
niinku laaja-alainen erityisopettaja esimerkiksi antaisi tai pienluokassa ettd toki monien
vuosien luokkakokemus on niin sielld kﬁlléi pystyt niinku ohjaajan kanssa suoraan iskee

sithen oppilaan ytimen nyt se menee vihin silld tavalla ettd ne ok katsottaisiin ettd hetki-
nen miten sulle ai ei kertotaulut vield onnistunut, no auts, mit4 sitten.” (ELO1)

Normaalissa koulusysteemissd laaja-alainen erityisopettaja antaa tuen tarvitsi-
joille kohdennettua erityisopetusta, jolloin hénelld on yleensd vain muutama op-
pilas opetettavanaan, jolloin pureutuminen oppilaan haasteiden ytimeen on huo-
mattavasti helpompaa. Inkluusioluokassa tuen tarpeisia oppilaita on niin paljon,
ettei kuvatun kaltainen yksilsllinen erityisopetus ole mahdollista. Adnenpai-
nosta huomaa, ettd erityisluokanopettaja kokee epareiluutta ja riittimattomyy-
den tunnetta siitd, ettei pysty tarjoamaan oppilailleen kohdennettua erityisope-
tusta, toisin kuin esimerkiksi laaja-alainen erityisopettaja.

Menneisyyttd tarkastellessamme nousi esille ajatuksia siitd, ettd inkluusio
olisi sddstotoimenpide, jolla vastataan resurssien riittaimattomyyteen. Nyt, tastd
hetkestd keskusteltaessa erityisluokanopettajat ovat kuitenkin eri mieltd. Erityis-
luokanopettajien maaraan on selvasti resursoitu ja tdtd kautta inkluusion toteut-
taminen on tehty myos kdytannon tasolla mahdolliseksi. Esimerkiksi erityisluo-
kanopettajia on huomattavasti aiempaa enemmdn. Koulumaailman resurssit

ovat kuitenkin rajalliset ja niiden riittdvyys tulevaisuudessa pohdituttaa.

”...mutta en tiedd mihin koulumaailman resurssit tulee riittimé&an ja luulen etts koronan
jaljilta varmasti tulee niinku paljon enemmaénkin t4td timmoistd tarvetta timmoiselle in-
kluusiolla. Sielld on paljon pahoinvointisuutta lapsilla, jotka tarvitsee niin kuin tdm-
moistd erityisopettajan, erityisluokanopettaja ja luokanopettajan tukea. Ja kaikkea muuta
mité siind ympaérilla on. Tarvetta on.” (ELO1)

Puheissa nousee esille myts koronan mahdolliset seuraukset tulevaisuuteen ja

sen ndhd&dan entisestddn lisddvan inkluusion ja resurssien tarvetta. Oppilaiden ja
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perheiden pahoinvointisuuteen esitetddn yhtend vastaamiskeinona inkluusio-
luokkaa, jossa oppilaan on mahdollisuus saada sekd luokanopettajan ettd erityis-
luokanopettajan tukea.

Haastattelutilanteessa on aistittavissa huolta myos inkluusioluokan raken-
teesta, joka liittyy mitd ilmeisemmin my®0s resursoinnin haasteisiin. Nyt taman
tyyppisiin luokkiin laitetaan kaikki tukea tarvitsevat oppilaat, jolloin tuen tar-
peisten massa luokassa on suuri: “Sen verran ettd meiddn luokka on niin kuin 23
oppilasta niin meilld on seitsemadlldtoista oppilailla jonkinndkoinen lausunto ja
sitten ndistdi namd 6 mitkd onniin sanottuja tavallisia niin heilldkin
on niinku tdimmoisid ettd on esimerkiksi ADHD-lddkitystd...”(ELO1) "Meiddan
ryhmadssd on 20 oppilasta, 8 erityisen tuen oppilasta ja 7 tehostettua eli meilld on
15 paperia meiddn ryhméssa. Ja sitten niilld muilla luokilla on sitten 3 ja yksi eli
4.” (ELO2) Oppilaiden tuen tarve on molemmissa luokissa todella suuri ja oppi-
laiden joukossa on vain yksittdisid tapauksia, joilla ei ole tuen padtostd. Tama
aiheuttaa myo6s suhteettoman paljon asiakirjoihin liittyvad tyotd opetuksen li-
saksi.

Toinen inkluusioluokassa esille noussut huoli resurssien lisdksi oli se, ettd
heikoimmat oppilaat jadvéat opetuksessa liian vahélle huomiolle, kun esimerkiksi
ADHD-lapset ja sosiaalisemotionaalisista haasteista karsivédt oppilaat vievit
opettajien resurssit. Heikoimmiksi oppilaiksi kuvataan heitd, jotka karsivéat op-

pimisen vaikeuksien pulmista.

”..esimerkiksi heikoimmat lapset ja& kylld niinku jalkoihin edelleen ettd ei yksinkertai-
sesti vaan niin kuin ei kédet riitd sithen ettd lapsi joka tarvitsisi ehkd kahdenkeskeist4 ai-
kaa niin semmoista se ei pysty inkluusion luokassa niinku repedma ettd mullakin on
niinku minunkin kirjo on niin kuin ihan ADHDsta tdimm&isestd sos.emotionaalisiin autis-
min lapsia on muutama ja timmoisid nédin niin kylld niinku sanoit ettd mité hiljaisempi ja
tammoinen heikko lahjasempi lapsi ja senkin lapsi milloin enemmén oppimisvaikeuksia
niin jd4 jad niinku taakse ettd on niinku vanhempienkin kanssa keskusteltu ettd kyseinen
luokka ei ole heille paras mahdollinen. ” (ELO1)

Ratkaisuksi tdhdn pulmaan esitetddn ohjaajapalveluiden lisaamistd, silld tuki pi-
tdisi saada suoraan oppilaan viereen, eikd timd ole luokassa opettavan erityis-
luokanopettajan tehtdava. Ylipddtaan resursseilla ndhdédéan tulevaisuudessa ole-
van suuri merkitys siind, miten inkluusio onnistuu. “Silloin se on hyvéd, kun on

tarpeeksi resursseja, se ihan joka asiassa. Sanotaan ettd silloin kun on tarpeeksi
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resursseja, ettd on ihmisid, on yhteisollistd tukea siind, niin silloin se onnistuu.”
(ELO2)

Vaikka inkluusioluokka ndhdddn padosin positiivisena, ei sen ndhdéa olevan
oikea ratkaisu kaikille oppilaille. Etenkin ne oppilaat, joiden ensisijaisen tukitoi-
men ndhdddn olevan pieni ryhmd, eivét sovellu isoon ryhmaéén, vaikka saatavilla
olevien aikuisten madra olisikin isompi. Erityisluokanopettajat toivovat myos
niiden oppilaiden kohdalla harkintaa, jotka hyotyvét toiminta-alueittain opetuk-
sesta. Haastatteluissa painotetaan ajatusta, jossa ensisijaisesti inkluusioluokan
rakentamisessa pitdisi ajatella oppilaan tuen tarvetta. Inkluusioluokka toimii kui-
tenkin yleisopetuksen opetussuunnitelman mukaan ja oppilaiden tulee pysya jo-
tenkuten opetuksen tahdissa. “Yleisopetuksen luokassa kuitenkin menndan
yleisopetuksen opetussuunnitelman mukaan eli jos siind on, niin sen tahdissa
kuitenkin pitdisi jotenkin pysyd. ” (ELO2)

Lopuksi kysyimme haastateltavilta, millaiset omat ajatukset inkluusioluo-
kasta on nyt: “...nyt on mukava ihan menna kouluun ja mukava olla sielld mu-
kava, suunnitella yhdessd ja tuoda uusiakin ndkodkantoja esille ja uskaltaa ko-
keilla niinku paljon laajemmin uusia asioita. ” (ELO1) Molemmat erityisluokan-
opettajat tekevit tyotd tdllda hetkelld inkluusioluokassa, jossa arki on saatu mo-
nien kokeilujen jdlkeen toimimaan, oppilaiden tuen tarpeeseen pystytddn vasta-

maan ja molemmat kokevat jaksavan tydssdadan hyvin.
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6 POHDINTA

6.1 Tulosten tarkastelu

Tutkimuksen tavoitteena oli aineistoldhtoisen sisdllonanalyysin ja diskurssiana-
lyysin keinoin selvittdd erityisluokanopettajien kuvaamana inkluusioluokan to-
dellisuuden rakentumista. Vastauksena tutkimuskysymykseen muodostettiin
teemahaastattelurungon mukaisesti kolme kategoriaa, joiden avulla kuvasimme
todellisuuden rakentumisen eri vaiheita. Nama kategoriat muodostettiin Karvo-
sen (2013) pohjalta ja ne olivat: menneisyys, toiminta ja todellisuus. Liséksi nos-
timme aineistosta esiin erilaisia rooleja ja valta-asetelmia.

Menneisyyden nakokulmasta tarkasteltuna merkittavimmat tulokset ovat
tdaydennyskoulutuksen vaikutukset oman inkluusioajattelun kehittdmiseen (Ta-
kala ym., 2020b). My0s tydyhteison inkluusiomyonteisyys sekd rehtorin valta ja
erityisluokanopettajan oma halu tydyhteison kehittdmiseksi oli tutkimustulosten
mukaan merkityksellistd. Ndiden liséksi erityisluokanopettajien omat kokemuk-
set etenkin yhteisopettajuuden toimivuuden ndkokulmasta vaikuttivat heidan
ajatteluunsa inkluusiosta.

Toiminnan ndkokulmasta tuloksia tarkastellessa katsomme sitd, mistid in-
kluusioluokan toiminta muodostuu. Aineistosta oli havaittavissa kaksi selkedd
pddluokkaa, jotka olivat sosiaaliset verkostot sekd pedagogiset jarjestelyt. Keskei-
sid tuloksia toiminnan osalta on, ettd toimivat sosiaaliset verkostot ovat toimivan
inkluusioluokan edellytys. Toinen merkittdva tulos oli, ettd inkluusioluokan eh-
doton hy6ty on monipuoliset pedagogiset jarjestelyt, joita on mahdollista toteut-
taa laadukkaasti tila- ja opettajaresurssia hyodyntden (Saloviita, 2009; Sirkko, Ta-
kala & Muukkonen, 2020; Lakkala, 2019).

Todellisuus rakentui niistd asioista, jotka on jo toteutunut. Todellisuus nih-
tiin pddosin positiivisena etenkin oppilaiden ndkokulmasta. Heiddn oppimi-
sensa, osallisuuden ja sosiaalisten suhteiden katsottiin parantuneen inkluusio-

luokan myotd (Biklen, 2001; Takala ym., 2020b). Toinen keskeinen tulos liittyy
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yhteisopettajuuteen. Taman tutkimuksen mukaan yhteisopettajuus on parhaim-
millaan voimavara ja pahimmillaan laadukasta opetusta haastava tekijad. Toimi-
van yhteisopettajuuden eduiksi ndhtiin oman tyon jakaminen ja sitd kautta pa-
rempi tyossd jaksaminen (Takala ym., 2020a; Takala & Pihlaja, 2021; Saloviita,
2009). Tulevaisuuden ndkokulmasta haasteiksi nousivat resurssien riittamatto-
myys pahoinvoinnin lisdéntyessd yhteiskunnassa. Myods koronan aiheuttama
tuen tarpeen lisidntyminen huoletti erityisluokanopettajia.

Kaiken kaikkiaan inkluusioluokka néhtiin toimivana ratkaisuna vastata op-
pilaiden tuen tarpeisiin. Erityisluokanopettajat esittivit toivomuksen, ettd luok-
kamuoto valittaisiin oppilaiden tarve edelld ja myos pienluokka olisi vaihtoehto
sitd tarvitseville oppilaille. Inkluusioluokka ei ole vaihtoehto kaikille oppilaille.
Taman tutkimuksen pohjalta toteamme, ettd inkluusion toteutuminen on edel-
leen kirjavaa ja kdytanteiden yhtendistamiseksi tarvittaisiin selkeampi linjoja yl-

h&alta pdin.

6.2 Luotettavuus

Luotettavuus tarkoittaa, ettei tutkimustulokset ole riippuvaisia epdolennaisista
tekijoistd (Aaltio & Puusa, 2020). Luotettavuutta on arvioitava koko tutkimus-
prosessin ajan (Eskola & Suoranta, 2012). Avaamme seuraavassa omia tutkimuk-
sellisia valintojamme tutkimusprosessimme aikana. Tutkimus on tapaustutki-
mus, johon liittyy tiettyja rajoituksia eikd pyrkimyksend néin ollen ole saada tut-
kimuksella yleistettdavad tietoa. Tutkimusaineisto koostuu kahdesta aineistosta,
jotka muodostavat yhdessd vain yhden representaation monimutkaisesta todel-
lisuudesta. Tamén rajallisuuden tunnistaminen antaa suuntaviivat koko tutki-
mukselle. (Pietikdinen & Méantynen, 2019.) Lisédksi tutkimuksen arvoa voi heiken-
tdd pyrkimyksemme koko todellisuuden kuvaamiseen, jolloin tutkimus on en-
nemminkin pintapuolinen katsaus todellisuuteen, kuin syvillinen analyysi siita.

Lahtokohtana laadullisessa tutkimuksessa on, ettd tutkija myontdd oman
subjektiviteettinsa ja sen, ettd on itse oman tutkimuksensa keskeinen tutkimus-

véline (Eskola & Suoranta, 2012). Tutkija nojautuu aina jollain tapaa siihen, mita
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aiheesta tiedetddn tutkimusta tehdessé ja tdstd syystd tutkimustulokset ovat aina
aika- ja paikkasidonnaisia (Brooks ym., 2014). Tutkimus on aineistoldhteinen ja
huomion arvoista on se, ettei puhtaasti aineistoldhtoisen tutkimuksen tekeminen
ole kdaytdannon tasolla mahdollista. Tutkijan aineistosta tekemét kuvaukset ja ja-
sennykset ovat aina jollain tapaa teoreettisten kdsitteiden muovaamia. (Ruusu-
vuori ym., 2010). Myds me koimme aineistoldhtoisen tutkimuksen tekemisen vai-
keaksi, jonka takia otimme tutkimukseen teoriaohjaavan nikckulman kehdmal-
lin kautta. Tamad lisdd tutkimuksen luotettavuutta, silld voimme nojata tutkimuk-
sessa teoreettiseen viitekehykseen.

Ihmistieteissd tutkimus on aina vuorovaikutteista ja tutkijan ja tutkittavan
vdlilld on vuorovaikutussuhde. Vaikka objektiivisuutta pidetddn tieteellisend
ihanteena, on pyrkimys siihen ihmistieteissd mahdotonta. (Aaltio & Puusa, 2020.)
Kavimme keskustelua omasta subjektiviteetistamme ja paadyimme keskustelun
pohjalta tekemddn haastattelua varten teemahaastattelurungon. Rungon avulla
tarkoituksena oli vilttdd omien ajatusten ja mielipiteiden ilmaisu haastattelun ai-
kana. Tamai ei kuitenkaan itse haastattelutilanteessa onnistunut, vaan esitimme
kysymyksid ja esittimidmme kysymyksid ohjasivat omat ennakko-olettamuk-
semme aiheesta. Haastattelimme tutkimusta varten erityisluokanopettajia ja on
ymmadrrettdva, ettd erityisluokanopettajan kuvaus inkluusioluokan todellisuu-
desta on erilainen kuin esimerkiksi luokanopettajan tai oppilaan itsensa kuvaus
inkluusioluokasta.

Analysointivaiheessa teimme analyysin Karvosen (2013) kehdmallin mu-
kaan. Etsimme tekstistd kohtia, jossa erityisluokanopettajat puhuvat menneisyy-
destd, kuvaavat toimintaansa tai sanoittavat todellisuutta. Apuna meilld oli tdssa
Karvosen (2013) kuvaamat kielen aikamuodot, jonka perusteella teimme luokit-
telun. Diskurssit puolestaan ovat tutkimuksessa sivuosassa ja niiden tarkoitus on
syventdd ymmarrystd inkluusioluokasta ja siitd, mitd valta-asemia ja rooleja in-
kluusioluokassa ndyttaytyy. Valitsimme aineistosta analysoitavaksi vain kaikista
rdikeimmat esimerkit, joiden avulla saimme mielestimme kuvattua todellisuutta
parhaiten. Syvillisempi diskurssianalyysi olisi varmasti antanut syvemman tie-

don erilaisista inkluusioluokassa esiintyvista merkitysrakenteista.
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Tutkimuksen luotettavuuteen vaikuttaa myos se, ettd tutkimuksen osallis-
tujat olivat vapaaehtoisia. Usein tdimdn kaltaisiin tutkimuksiin osallistuvat ne eri-
tyisluokanopettajat, joilla on positiivisia kokemuksia inkluusioluokasta. Tutki-
muksen luotettavuutta puolestaan lisdd se, ettd yhteisopettajuudesta ja inkluusi-
osta tehty tutkimus tukee taméan tutkimuksen tuloksia. Aineistostamme l6ytyi
paljon tietoa, jotka aikaisemmat inkluusiotutkimukset ovat jo todistaneet. Tutki-
muksen tekoa haastoi my0s se, ettd sosiaalinen konstruktionismi on ldhestymis-
tapana ihmistieteissd ja ylipddtddn Suomessa vain vahdn kadytetty. Taman takia
ldhteiden ja muun saatavilla olleen tutkimuskirjallisuuden maééréa oli hyvin ra-
jattu. Sosiaalisen konstruktionismiin liittyy my0s tosi asia, ettei sosiaalista todel-
lisuutta ole mahdollista yleistdd. Sosiaalinen todellisuus kun on aina monimuo-
toista. Varmuutta tutkimukseen saadaan kuitenkin siitd, ettd aineistossa tehdyt
tulkinnat saavat tukea muista tutkimuksista ilmiotd tarkastellessa. (Eskola &

Suoranta, 2012.)

6.3 Jatkotutkimus

Vaikka inkluusiotutkimusta on tehty paljon, itse inkluusioluokasta ei ole saata-
villa kovin paljoa tutkimustietoa. Inkluusioluokka on tutkimuskohteena hyvin
laaja ja saadaksemme késitystd inkluusioluokan toiminnasta kattavammin, tar-
vitaan ehdottomasti lisdtutkimusta. Lisdtutkimuksen olisi paneuduttava in-
kluusioluokan eri osa-alueisiin, kuten inkluusioluokkaan oppimisymparistond,
yhteisopettajuuteen inkluusioluokassa tai oppilaiden kokemuksiin inkluusioluo-
kasta. Tamén tutkimuksen kaltainen todellisuuden kuvaamiseen pyrkiminen oli
tille aihealueelle auttamatta liian laaja, ainakin pro gradun laajuisesti toteutet-
tuna.

Huomasimme my®os aineistoa analysoidessamme, ettd siitd 16ytyi paljon
kohtia, joissa inkluusioon liittyva valta ja inkluusioluokassa koetut suhteet ja roo-
lit nousivat esiin. Teimme tédstd syystd aineistollemme kevyen diskurssianalyy-
sin, mutta tulevaisuuden tutkimuksissa olisi mielenkiintoista tutkia niita valta-

asetelmia syvallisemmin puhtaan diskurssitutkimuksen avulla.
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Opettajan ty6 on ollut ennen autonomista (Sirkko ym., 2020; Roiha & Polso,
2018), eikd inkluusioluokalla ole pitk&a historiaa. Tastd syystd luokanopettajan ja
erityisluokanopettajan vilistd yhteisopettajuustutkimusta, jossa opettajat toimi-
vat samassa luokassa, ei ole juuri tehty. Yhteistyo opettajien vililld on kuitenkin
yleistyva tyomuoto, joten yhteistydtutkimus antaisi varmisti kullanarvoista tie-
toa siitd, miten inkluusioluokan roolitus saadaan mahdollisimman toimivaksi.
Toinen mielenkiintoinen tutkimus olisi havainnointitutkimus, jossa tutkija olisi
osana inkluusioluokan arkea. Ndin ndkymaéton hiljainen tieto olisi mahdollista
tehdd nakyvéksi. Tarkeintd on, ettd tutkimuksia tehtdisiin, jotta inkluusioluokan
mahdollisuudet tulisivat nakyvéaksi ja tyomallia osattaisiin hyodyntéda paremmin

koko Suomen laajuudella.
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LIITTEET

Liite 1. Teemahaastattelurunko

Erityisluokanopettajien haastattelut 19.10. klo 14.00, 20.10. klo 15.00 ja 21.10. klo
12.00
Taustatiedot:

1. Ika? Koulutus? Tyokokemus/Tydohistoria?
2. Millaisia valmiuksia/tyokaluja inkluusioluokassa toimimiseen olet saa-
nut koulutuksestasi?

Ennakko-olettamukset:

3. Millaisia ajatuksia ja mielikuvia sinulla oli inkluusiosta etukdteen?
4. Onko ulkopuoliset asiat vaikuttaneet ajatuksiisi inkluusioluokan toimi-
vuudesta?

Toiminta:

5. Kerro miten inkluusiota luokassasi konkreettisesti toteutetaan.
Miten toteutatte yhteisopettajuutta?

Millaisia eri tydtapoja teilld on kdytossdanne?

Miten erityisopetus toteutuu inkluusioluokassanne?

*® N

Todellisuus:

9. Kerro oma historia inkluusioluokassa tyoskentelysta.

10. Miten se alkoi?

11. Millaiset ajatukset olivat silloin?

12. Miten se on edennyt ja millaisia ajatuksia inkluusiosta on ollut matkan
varrella?

13. Millaiset ne ovat nyt verrattuna aiempaan.

14. Millaisena ndet inkluusion tulevaisuuden omassa tyossési?

15. Entéd yleensd Suomessa?



