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Tamdn tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd opetusuransa alkutaipaleella
olevien induktiovaiheen aineenopettajien késityksid inkluusiosta ja oppilaiden
yksilollisyydestd. Lisdksi selvitettiin millaisia rajoitteita ja mahdollisuuksia
aineenopettajat tunnistavat inkluusiolle ja yksilollisyydelle. Tutkimus
toteutettiin laadullisena tutkimuksena, jossa noudatettiin ongelmaldhtoisen
sisdllonanalyysin kautta abduktiivista pddttelyd. Tutkimusaineisto kerdttiin
puhelinhaastatteluina ~ huhti-toukokuussa 2022  viideltd = suomalaisen
peruskoulun aineenopettajalta. Opettajien tyokokemus opettajina oli
maksimissaan viisi vuotta.

Vaikka opettajien asennetta inkluusiota sekd sen toteutusta kohtaan on
tutkittu melko paljon, on induktiovaiheen aineenopettajia koskeva tutkimus
ollut vahdistd. Tassd tutkimuksessa selvisi, ettd moni opettaja nédki inkluusion
ihmisoikeudellisen ja tasa-arvon asiana, jossa jokaiselle oppilaalle annetaan
yhtéldinen oikeus olla osallinen. Yksilollisyys ndhtiin positiivisena tekijdand, jossa
korostuivat oppilaiden erilaiset taustat ja persoonallisuus sekd opettajan
oppilaantuntemus. Mahdollisuuksina nihtiin esimerkiksi yhteistyon merkitys ja
onnistumisen kokemukset. Inkluusion ja yksilollisyyden koettiin tuovan myos
paljon haasteita kdytannon tasolla.

Koulun pohjatessa yhd enemmain inklusiivisempaan ja yksilollisempaan
suuntaan, on tdrkedd tutkia opettajien ndkemyksid inkluusiosta ja
yksilollisyydestd sekd samaan aikaan resursoida vahvasti koulutusjérjestelmén
kehittdmiseen, opettajankoulutukseen sekd myos opettajien induktiovaiheen

perehdytykseen ja mentorointiin.

Asiasanat: induktiovaihe, inkluusio, kasitys, yksilollisyys, aineenopettaja
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1 JOHDANTO

Opettaja ja opettajuus vaikuttavat voimakkaasti suomalaisessa yhteiskunnassa ja

koulun keskitssd (Eskeld-Haapanen & Hannula, 2015; Jokinen ym., 2014;

kohtaan on ndkynyt yhteiskunnallisesti muun muassa vuosittaisessa
korkeakoulujen hakijamddrissa (Metsédpelto, ym. 2019; Mikkola & Valijarvi, 2014;
OKM, 2020; Toom & Husu, 2012) Opettajaopiskelijoiksi hakeutuvien méaéarissa on
kuitenkin viime vuosina tapahtunut hienoista laskua (OKM, 2020;26; OPH,
2020:20).

Opettajaksi kasvun ja valmistumisen yksi tdrkeimmistd vaiheista on niin
kutsuttu induktiovaihe eli opettajan siirtyminen tydeldmddn ja tydeldman
alkuvaihe (Jokinen ym., 2012; Jokinen ym., 2014; Wang & Fulton, 2012).
Induktiovaiheen opettajuus on ndhty herkkédnd vaiheena opettajan uralla, muun
muassa suuren eldmdnmuutoksen ja teoriasta kdytdntoon siirtymisen vuoksi
(Jokinen ym., 2014; Tynjald & Heikkinen, 2011). Induktiovaiheen opettajuutta on
myos tutkittu runsaasti (esim. Bastian & Marks, 2017; Meristo & Eisenschmidt,
2012, Miarz & Kelschtermans, 2020; Olsen ym., 2020). Merkittavid
induktiovaiheen haasteita ovat esimerkiksi opettajaksi oppiminen tai
ammatillinen kehittyminen, sekd opettajan oman ammatti-identiteetin
kehittyminen (Feiman-Nemser ym., 1999; Geeraerts ym., 2014; Lutovac &
Kaasila, 2019; Stenberg, 2011), samalla kun huolta on herdttanyt varsinkin
induktiovaiheen opettajien asema sekd alan vaihtaminen (Eisenschmidt ym.,
2010, Jokinen ym., 2014; OAJ, 2021; Reeves ym., 2021; Rasdnen ym., 2020).

Vuonna 2011 kayttoon otetun kolmiportaisen tukimalliin (Laki
perusopetuslain muuttamisesta 642/2010) siirtymisen myotd suomalainen
koululaitos seurasi kansainvilistd kehitystd inkluusioperiaatteen mukaisesti
(Hautamdki & Hilasvuori 2015; Jahnukainen, 2012; Laki perusopetuslain
muuttamisesta 642/2010; Oja, 2012). Inkluusion pohjautuessa koulun ja
yhteiskunnan tasolla ajatuksille yhdenvertaisuudesta, tasa-arvosta sekd

moninaisuuden huomioimisesta (Booth & Ainscow, 2005; 2022; Peterson &



Hittie, 2003), asettaa tdmd haasteen niin opettajuudelle kuin koko
koulujdrjestelmallekin (Jokinen ym., 2014). Inkluusio ja pyrkimys inkluusioon
nakyy vahvasti myos tilastojen valossa. Vuonna 2022 tehostettua tai erityista
tukea sai 23 % suomalaisen koulun oppilaista (Tilastokeskus, 2022). Muita
muutoksia ovat olleet samaan aikaan koko 2000-luvun jatkunut kehitys, jossa
erityiskoulujen ja luokkien mé&drd on védhentynyt, samalla kuin osa-aikaisen
erityisopetuksen ja tukiopetuksen tarve ovat lisddntynyt (Tilastokeskus, 2022).

Opettajan ammatin ollessa itsessddn jo laajaa ammattitaitoa ja osaamista
vaativaa, tulevaisuuden koulua haastavat inkluusion lisdksi my0s
moninaisuuden ja yksilollisyyden toteutumisen teemat (Jokinen ym., 2014),
joiden keskitssd opettajat toimivat (De Boer ym., 2010; Kraska & Boyle, 2014).
Uusimman opetussuunnitelman (POPS 2014) ollessa sekd oppilasldhtoisempéaan,
yksilollisempddn ettd myOs osallistavampaan suuntaan ohjaavaa, tulee
tulevaisuuden opettajan pohtia myds omaa osallistavan opettajan profiiliaan
(European Agency, 2012).

Luokan- ja aineenopettajien koulutukset eroavat sekd substanssiltaan, ettd
tutkintorakenteeltaan toisistaan huomattavasti (JYU, 2022; Krokfors, 2017;
Rautiainen, 2008; Rossi ym., 2017). Opettajien asennetta inkluusiota kohtaan on
tutkittu paljon ja havaittu myo6s eri opettajien vililld eroja inkluusion
toteutuksessa (Ks. esim. Boyle ym., 2014; Eskeld-Haapanen, 2012; Forlin &
Chambers, 2011; Naukkarinen, 2003; Nilholm & Alm; 2010; Saloviita; 2018, 2020;
Saloviita & Schaffus, 2016; Vayrynen, 2001).

OKM:n (2016) mukaan opettajan tyo on luonteeltaan sellaista, mika asettaa
myos opettajankoulutukselle ja sen muutokselle oman roolinsa ja haasteensa
esimerkiksi perus -ja tdydennyskoulutuksen ndkokulmista, jotta se tukisi
opettajien ammatillisen osaamisen oppimista ja kehitystd (OKM, 2016:34, Toom
& Husu, 2016). Tarvetta kehitykselle on ndhty muun muassa induktiovaiheen
koulutuksen, tuen ja mentoroinnin osalta (Heikkinen ym., 2016; OKM, 2016:34).
Opettajankoulutuksen kehittdimisohjelma 2022-2026 asettaa kolme tavoitetta
opettajien perus ja perehdyttamiskoulutukselle sekd jatkuvalle oppimiselle:

laaja-alaisen osaamisen, uutta luovan asiantuntijuuden sekd oman osaamisen ja



oppilaitoksen kehittdimisen (Opettajankoulutuksen kehittdmisohjelma, 2022-
2026). Opettajankoulutukselle ndhdddn myo6s kehittamistarvetta ennakoivalla
opiskelijavalinnalla, jossa opettajan ala olisi yhd jatkossakin veto- ja
pitovoimainen. Samalla korostetaan =~ my0s opettajankoulutuksen
tutkimusperustaisen pohjan jatkumoa sekd johtamisosaamista, joka toimii
olennaisessa  osana  opettajankoulutuksen  tulevaisuuden  kehitysta.
(Opettajankoulutuksen kehittamisohjelma, 2022-2026.) Heikkinen ym. (2016)
ndkevit opettajankoulutuksen olevan sekd arvostettua, tutkimusperustaista sekd
korkeatasoista. Heiddn mukaansa opettajankoulutuksessa on kuitenkin useita
kehityksen kohteita kuten tychontulovaiheen perehdytys tai mentorointi ja
tdaydennyskoulutuksen hajanaisuus (Heikkinen ym., 2016). Opettajana
tyoskentely vaatii siis tulevaisuudessa opettajan ammatin kannalta olennaisten
tietojen ja taitojen omaksumista (Heikkinen ym., 2016; Opettajankoulutuksen
kehittdmisohjelma, 2022-2026; Toom & Husu, 2016), jolloin
opettajankoulutukselta vaaditaan myos kehittdmistoimenpiteitd (Heikkinen ym.,
2016; Opettajankoulutuksen kehittdimisohjelma, 2022-2026). Heikkinen ym.
(2016) ehdottaakin valtakunnallisen jdrjestelmdn kehittdmistd opettajan tyossa
aloittaville. Opettajankoulutuksen kehittdmisohjelma 2022-2026 mainitseekin
opettajien perehdyttamiskoulutuksen tutkimusperustaisuuden sekd
perehdyttamiskoulutuksen ja uranaikaisen jatkuvan oppimisen kehittdmisen
osana opettajan tyotd (Opettajankoulutuksen kehittdimisohjelma 2022-2026).
Téassd tutkielmassa tarkastellaan siis induktiovaiheen aineenopettajien
kasityksid inkluusiosta ja oppilaiden yksilollisyydestd ja tédtd ilmiotd lahestytaan
seuraavien tutkimuskysymysten kautta: Millaisia kasityksid induktiovaiheen
aineenopettajilla on inkluusiosta? Millaisia kasityksid induktiovaiheen
aineenopettajilla on yksilollisestd oppimisesta? Millaisia rajoitteita ja
mahdollisuuksia induktiovaiheen aineenopettajat liittdvat inkluusioon ja
yksilollisyyteen? Tutkimusintressini t4td aihetta kohtaan pohjaa lukeneisuuteeni
opettajien koulutuksen ja profession eroista, kandidaatin tutkielmani tuloksiin,
erityispedagogiikan opinnoista saatuihin vaikutteisiin sekd mielenkiintooni

aihealuetta kohtaan.



2 INKLUUSIO

Inkluusio sanana tarkoittaa osallisena olemista tai joukkoon kuulumista, joka
itsessddn jo luo ajatusta osallisuudesta (Eskeld-Haapanen, 2014). Vuonna 1994
Suomi allekirjoitti Salamancan julistuksen (Unesco, 1994). Sopimuksessa tuotiin
ensimmadistd kertaa esille inkluusion ja inklusiivisen opetuksen késitteet (Hakala
& Leivo, 2015). Boylen ja kumppaneiden (2012) mukaan inkluusio on
kansainvilinen késite, mutta sen mairitelmit vaihtelevat sekid kulttuurillisista
ettd my0s juridisista ldhtokohdista katsoen (Boyle ym., 2012). Vayrynen (2001) ja
Naukkarinen (2003) maédrittavat inkluusion kontekstisidonnaisena késitteend.
He ldhestyvit aihetta sosiokulttuurisesta aspektista (Ks. esim. Lakkala, 2008;
Rytivaara, 2012), jossa inkluusion katsotaan olevan alati jatkuva prosessi.
Inkluusio tulisi siis ndhdé aina laajempana osana kokonaisuutta ja vaikka se
usein liitetddnkin koulukontekstiin, on inkluusion tarkoitus olla jotain laaja-
alaisempaa yhteiskuntatasolla (Naukkarinen; 2003; Vadyrynen, 2001). Eskela-
Haapasen (2012) mukaan inkluusio tulee ymmartdd syrjintdd vastustavana
toimintana, sekd periaatteiden ettd kdytdnnon tasolla. Ainscow ja Booth (2005;
2022) toteavat inkluusion mddrittdmisen sisdltdvan usein erityislasten mukaan
ottamisen niin sanottuun tavalliseen opetukseen, vaikka inkluusio tulisi ndhda
kaikki ihmiset huomioon ottavana filosofiana (Ainscow & Booth, 2005; 2022).
Inkluusiosta ei ole siis olemassa yhté ainoaa maaritelmé&d, mutta siitd on koulun
yhteydessd kaytetty nimitystd “Kaikille yhteinen koulu” (Ainscow ym., 2006;
Education for all 2000-2015; Unesco, 2016). Ajan saatossa integraation ja
inkluusion termit on usein tulkittu my0s synonyymeiksi, mitd ne eivit
kuitenkaan ole (ks. esim. Dyson 1999; Hodkinson & Devarakonda, 2009; Moberg
2001). Inkluusion, integraation tai esimerkiksi mainstreamauksen termit ovat
kuitenkin voineet tarkoittaa eri maiden opetuskulttuurissa samoja asioita eri

kontekstissa (Farrell ym., 2007; Moberg 2001).



2.1 Inkluusion taustaa

Inkluusion ja integraation eli erilaisten oppilaiden opetukseen sulauttamisen
termien taustalla on 1960-luvulla Yhdysvalloissa esille noussut segregoidun eli
eriytetyn erityisopetuksen uudelleenarviointi (Dunn, 1968). Tuossa arvioinnissa
todettiin, ettei erityisopetuksen parissa opi tavallista luokkaa paremmin, minkéa
lisdksi erityisopetus toi oman leimaavuutensa oppilaille (Dunn, 1968; Moberg ja
Savolainen, 2015). Integraation ja siihen tiiviisti liittyvdn normalisaation eli
yhtildisten mahdollisuuksien termit nousivat yhda vahvemmin 1970-luvulla
kansainvilisen koulupolitiikan keskusteluun. (Dunn, 1968, Moberg ja
Savolainen, 2015). Emanuelsson (1997; 2001) médrittelee integraation yleisemmin
ihmisten ndkemyksiksi demokraattisesta toiminnasta ja ihmisyydesta.
Normalisaatiolla sen sijaan tarkoitetaan yleistd pyrkimystd siihen, ettd
vammaiset voivat opiskella aivan kuten muutkin, minkd yhteydessa
Jahnukainen ym. (2015) nidkee integraation juuri normalisaation toteuttamisen
keinona (Jahnukainen, 2015).

Suomessa Ronnin kehitysvammalaitos edusti ensimmadisend fyysisen
integraation mallia, esittdessdan 1974 kehitysvammaisten oppilaiden
sijoittamista tavallisille luokille (Oja, 2012). Idea sai runsaasti vastustusta, johtaen
kuitenkin lopulta erityiskoulun fyysiseen integroimiseen, tavallisen
koulurakennuksen yhteyteen (Oja, 2012; Pirttimaa ym., 2015). 1970-luvun
peruskoulu-uudistuksen my6td tuon ajan koulutuspoliittisessa keskustelussa
pohdittiin muun muassa yleis- ja erityisopetusten vilistd suhdetta sekd sitd
kuinka laajasti erityisopetuksen piirissd olevien oppilaiden tulisi opiskella
tavallisen opetuksen parissa (Jahnukainen, 2015).

Suomessa alettiin  1980-luvulle tultaessa keskustella laajemmin
integraatiosta valtiotasolla (Jahnukainen, 2007; Oja, 2012). Vuoden 1983
peruskoululain (Laki 476/1983) sekd vuoden 1985 opetussuunnitelman kautta
integraatio otti uusia harppauksia eteenpdin, silld lain mukaan ketddn lasta ei

voinut endd jatkossa vapauttaa oppivelvollisuudesta (Hautamiki & Hilasvuori,



2015).  Vuoden 1985 opetussuunnitelma oli maassamme ensimmadinen
opetussuunnitelma, jossa tuotiin esille yksilollistamisen ja eriyttdmisen termit
(Hautamdki ja Hilasvuori, 2015).

Ahtiainen (2015) toteaa, ettd koululaitos ja koulumaailma ovat olleet
historiansa saatossa jatkuvasti sidoksissa yhteiskuntaan seka siind vallitsevaan
keskustelukulttuuriin, ilmapiiriin ja ilmiéihin (Ahtiainen, 2015). Esimerkiksi
integraation ja inkluusiokeskustelun taustalla ovat vaikuttaneet kansainviliset ja
yhteiskunnalliset arvot sekd suuntaukset (Ainscow ym., 2006; Dyson, 1999; Oja,
2012; YK, 1993). Ajan saatossa integratiivista kehitystd ovat selittineet myos
tutkimustulokset segregoidun erityisopetuksen heikkoudesta, sekd yleisesti
elinkeinoeldman ja ajatustapojen muutokset (Hautaméki ym., 2015; Oja 2012).

Dyson (1999) nosti esille 1990-luvun integratiivisen keskustelun neljaa
ulottuvuutta. Han ldhestyi integraatiota tasa-arvoisen ja yhdenvertaisen
kohtelun, opetuksen tehokkuuden keskustelun, poliittisen kamppailun seka
yhteisopettajuuden tehokkaan toteuttamisen ndkokulmasta (Dyson, 1999; ks.
myos. Clark ym., 1999). Kouluissa siirryttiin 1990-luvun jidlkeen pikkuhiljaa
laajempaan fyysiseen integraatioon, jolloin myds toiminnallinen eli sosiaalinen
integraatio tuli paremmin mahdolliseksi (Pirttimaa ym., 2015).

Erityisoppilaiden méddrdssa tapahtui 2000-luvulle tultaessa jatkuvaa kasvua
samalla kun liikehdintd takaisin erityisopetuksen parista tavalliseen luokkaan oli
olematonta (Erityisopetuksen strategia, 2007; Jahnukainen, 2006; Jahnukainen
ym., 2014; Saloviita, 2006; Tilastokeskus, 2022). Tuolloin pohdittiin my®0s sitd,
voidaanko oppilaiden tuen tarpeeseen tosiasiallisesti edes vastata tarvittavissa
méadrin (Jahnukainen, 2006; Lintuvuori, 2015;). Booth ja Ainscow (2002)
ehdottivat inklusiivisen jdrjestelmdn olevan toimivampi vaihtoehto, erillisen
erityisopetusjdrjestelmén sijaan.

1990-luvulta ldhtien Suomi sitoutui Salamancan julistuksen (Unesco, 1994)
pohjalta  kehitykselle, jossa koulujdrjestelmdd suunnattaisiin jatkossa
inklusiivisempaan suuntaan (Hakala & Leivo, 2015). Jahnukainen (2015) nékee,
ettd vuoden 1998 uuden opetuslain myo6td, Suomessa alkoi tapahtua asteittaisia

muutoksia aina vuoteen 2011 tultaessa, jolloin vanha yleis- ja erityisopetuksen
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jako lopulta poistui (Jahnukainen, 2015; Laki perusopetuslain muuttamisesta
642/2010;). Vuonna 2007 toimeenpantu opetusministerion erityisopetuksen
kehittamisen ohjausryhmaé pédtyi selvityksessddn ehdottamaan koululaitoksen
siirtymistd varhaisempaan ja ennaltaehkdisevampddn tukitoimintaan sekd
samalla kolmiportaiseen tukimalliin (Erityisopetuksen strategia, 2007;
Tilastokeskus 1995-2018). Juuri Erityisopetuksen strategia (2007) yhdessa Kelpo-
kehittdamishankkeiden kanssa, katsotaan olevan tarkeitd kddnnekohta ja askelia
eteenpdin (Ahtiainen, 2015; Jahnukainen, 2015). Kolmiportaisen tukimallin
myo6td vanha jako yleis- ja erityisopetuksen vililld lopulta poistui, samalla kun
oppilaiden opetusta alettiin ldhestyd oppilaiden omien tarpeiden ndkokulmasta

(Laatikainen, 2011; Oja, 2012).

2.2 Inkluusion kehitys ja nykytilanne

Vaikka inkluusiota voi katsoa olleen opetuksellisesti kdytossa jonkinasteisesti jo
1970-luvulla esimerkiksi Yhdysvalloissa tai Italiassa (ks. esim. Ianes ym., 2020;
Peterson & Hittie, 2010), pohjautuu inkluusion kasite vahvemmin 1980-luvun
The  Association for the Severely Handicapped -vammais- ja
asiantuntijaliikkeeseen (Stainback & Stainback, 1984; Saloviita 2006), josta
Salamancan julistus vuonna 1994 toi inkluusion termin laajempaan
kansainvdliseen tietouteen (Haug, 2010; Miles & Singal, 2010; Saloviita, 2006).
Opertti ym. (2014) nédkevét inkluusion kehityksen neljan isomman syklin
kautta. Ensimmadisend kehityspylvéana toimii YK:n ihmisoikeusjulistus vuodelta
1948, joka maddritti pohjan ihmisen arvolle ja oikeudelle tasa-arvoon. Tamédn
kyseisen julistuksen 26 artiklassa maddritettiin ensimmadistd kertaa kaikkien
ihmisten yhtédldisestd oikeudesta koulutukseen (Opertti, 2014; Rioux, 2007).
Toisena vaiheena Opertti ym. (2014) mainitsevat 1990-luvun muutoksen, jolloin
aloitettiin kansainvélisesti kiinnittdimddn enemm&n huomiota erityisen tuen
tarpeen lasten oppimiseen, samalla kun opetuksen ulkopuolelle jadneiden

asemaa haluttiin parantaa (Opertti ym., 2014, Unesco, 1990). Myos Ainscow ja
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Booth, (2008)) ndkevdt Unescon konferenssin vuodelta 1994 merkittavana
virstanpylvadnd, matkalla kohti inkluusiota.

Kolmantena huomionaan Opertti ym. (2014) tuo esille 2000-luvun
alkupuolen toiminnan, jolloin erityisryhmiin alettiin kiinnittdd enemmaén
huomiota, muokkaamalla koulujdrjestelmid inklusiivisempaan suuntaan
(Opertti ym., 2014; Unesco, 2006; YK, 2006). Taustalla vaikutti Unescon tahto
ndhdéd kaikki oppijat samalla viivalla ja asettaa suuntalinjat inklusiiviselle
toiminnalle, minkd yhteydessd inkluusio nidhtiin myos aiempaa laajemmin
henkiloiden omista tarpeista ja ldhtokohdista kdsin (Opertti ym., 2014).
Viimeisend nostonaan Opertti ym. (2014) huomioi sekd vuoden 2006 vammaisten
oikeuksia koskevan yleissopimuksen, sekd vuoden 2009 Salamancan (Unesco,
2009) seurantakonferenssin, jotka edustivat inkluusion kehityksen viimeistd
vaihetta pyrkien purkamaan seka fyysisid, sosiaalisia sekd myos opetuksellisia
rajoja (Opertti ym., 2014; YK, 2006).

Dyson (1999) analysoi ja tunnisti neljd eri tasoa inklusiiviselle keskustelulle,
ja nosti ensimmadisend esille ihmisoikeuksien roolin, jossa jokainen lapsi on
oikeutettu sekd koulutukseen sekd yksilolliseen huomioimiseen (Dyson, 1999).
Samaa ajatusta rakentaa my6s Allan (2021), joka ndkee inkluusion
mahdollisuuden juuri laajamittaisessa kdytossd eri yhteisoissd, jossa kaikki
otetaan mukaan (Allan, 2021). Florianin (2008) mukaan inkluusio ymmarretddn
kylld osana ihmisoikeusprosessia, jossa koulutus ja tasa-arvo ovat tarkeimmit
tekijat, mutta tulkinnat sekd arvioinnit koulutuksen saavutettavuudesta ja
oikeuksista vaihtelevat (Florian, 2008). Peterson ja Hittie (2003) néakevit
ihmisoikeudellisten kysymyksien kehittyneen 1970-luvun kuntoutuslaista, aina
1990-luvun vammaisten oikeuksia koskeviin lakeihin, joissa pyrittiin
parantamaan sekd ihmisoikeuksia, integroimaan ihmisid paremmin
yhteiskuntaan ja kouluun sekd myohemmin kehittdiméddn inklusiivisempaa
ilmapiirid (Peterson & Hittie, 2003). Mitchellin (2017) mukaan yhteiskunta
mitataankin juuri sen ndkokulmasta, miten se kohtelee erilaisia ihmisia tai ottaa

erilaiset ihmisoikeudet huomioon (Mitchell, 2017).
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Toinen jatkuva kiistanaihe Dysonin mukaan on inkluusion
tehokkuusmadritelmd eli keskustelu siitd, kuinka jdrjestdd kaikista
tehokkaimmin vammaisten opetus (Dyson, 1999). Dyson ja Polat (2004) tutkivat
myohemmin inkluusion tehokkuutta ja vaikutusta tavallisessa luokassa.
Ainscow ym. (2006) sekd Ainscow ja Booth (2002) mukaan on olemassa yleinen
harhakaisitys siitd, ettd inkluusio olisi vain heille, joilla on erityisid tarpeita,
vaikka inkluusion ja opetuksen ulkopuolelle sulkemisen vililld onkin kontrastia.
Ajan saatossa on todettu, ettd inklusiivinen jarjestelma tukee ja hyodyttaad kaikkia
koulun oppilaita, sekd tarjoaa laajemman ndkokulman hyvinvointiin sekd
kulttuurilliseen moninaisuuteen (Ks. esim. Barton ym., 2015; Brix ym., 2022;
Collin ym., 2018; Schachner ym., 2016).

Kolmantena Dysonin (1999) esimerkkind toimii poliittisen valtataistelun
rooli, jossa joko tuetaan tai ollaan inkluusiota vastaan (Dyson, 1999, Dyson &
Booth, 2006). Tamé&n péivan viitekehyksessd inkluusiodebattia kdyd&dan paljon
siitd, kuinka inkluusiota tulisi toteuttaa tai millaisia asenteita opettajilla on
inkluusiota kohtaan (Ks. esim. Boyle ym., 2013; Gavish, 2017; Jerlinder ym., 2010).

Neljantend esimerkkinddn Dyson (1999) nostaa esille inkluusion kdytannon
tason toteutuksen eli sen kuinka osallistavaa inkluusio tosiasiassa on (Dyson,
1999). Samaa aihetta ovat tutkineet myds Naukkarinen (2005), joka tutki
kouluintegraation kautta myos osallistavan eli inklusiivisen kasvatuksen
ilmentymistd koulussa sekd Lakkala ja Kyr6-Ammaéld, (2017), jotka seurasivat
UDL eli Universal design for learning -metodia soveltavien opettajien toimintaa.

Legitiimistd ndkokulmasta katsoen, Suomen perustuslaki maarittelee muun
muassa, ettei ketddn saa asettaa eriarvoiseen asemaan henkilon yksilollisten
ominaisuuksien pohjalta (Suomen perustuslaki 1999, 6 §). Florianin (2008)
mukaan inkluusiopolitiikassa onkin kyse laajemmasta ihmisoikeusohjelmasta,
joka takaa mahdollisuuden koulutuksen saavutettavuuteen ja sen
tasapuolisuuteen kaikille. Hdn nédkee inkluusion termin olevan my0s
kasitteellisesti haastavan, silld paikoitellen termi on korvannut erityisyyden
sanaa, muuttamatta kuitenkaan olennaisesti toimintaa asioihin liittyen. Samalla

hédn kuitenkin korostaa, ettd paikoitellen inkluusion termin on peldtty olevan
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lilankin laaja-alainen, jolloin ihmisten yksil6lliset erot jadvat usein huomaamatta.
(Florian, 2008.) Miles ja Singal (2010) mukaan YK mddrittelee inkluusion
sosiaalisen osallisuuden prosessina, jossa erityisesti heikoimmassa asemassa
olevien mahdollisuuksia olla osa yhteiskuntaa ja sen eri ulottuvuuksia,
parannetaan sosiaalista syrjadytymistd ehkdisevélld toiminnalla (Miles & Singal,
2010).

YK:n kunniahimoisena pyrkimyksend on puuttua maailman koéyhyyteen,
eriarvoisuuteen sekd esimerkiksi tarjota oikeus hyvadn eldmaén ja koulutukseen,
oman agenda 2030-mallinsa avulla (Unesco, 2022). Luonnollisesti tilanne on
globaalisti katsoen haasteellinen, silld vaikka Education for All -projektissa
pyritddn tarjoamaan edes jonkinlainen peruskoulutus kaikille, todellisuudessa
esimerkiksi vain joka kymmenes erityislapsi kdy tdlld hetkelld koulua (Unesco,

koulutuksen ulkopuolelle (Miles & Singal, 2010).

2.3 Inklusiivinen kasvatus -ja pedagogiikka

Inklusiivinen kasvatus pohjautuu ajatukselle, jossa kaikenlaisille oppijoille
taataan yhdenvertaiset mahdollisuudet koulunkdyntiin sekd kasvuun ja
kehitykseen (Booth & Ainscow, 2005, 2022; European Agency, 2012; Peterson &
Hittie, 2003).

Inklusiivinen pedagogiikka sen sijaan ldhtee ajatuksesta, jossa koulu toimii
avoimena ja kannustavana ympadristond, ottaen oppilaiden moninaisuuden
huomioon (Booth & Ainscow, 2002, 2006, 2022; Peterson & Hittie, 2003).
Inklusiivinen pedagogiikka pohjaa juuri Salamancan julistukseen, joka painotti
ensi kertaa integratiivisen ja inklusiivisen pedagogiikan edistamistd (Hakala &
Leivo, 2015). Toinen merkittdva inklusiivista kasvatus ja pedagogiikkaa,
byrokraattisesti uudistava asiakirja oli YK:n vammaisten henkil6iden oikeuksia
koskeva yleissopimus vuodelta 2006 (YK, 2006). Inklusiivinen kasvatus -ja
pedagogiikka ovat siisseurausta laajemmasta inkluusioon ja inklusiiviseen

ajatteluun linkittyvista tekijoistd. Taustalla vaikuttavat niin ympaéristolliset,
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poliittiset, taloudelliset kuin my6s sosiaaliset mallit, jotka heijastuvat
koulutuksen saavutettavuuteen (European Agency, 2012; Florian, 2008; Unesco,
2004; YK, 2016). Inklusiivinen kasvatus on arvoihin perustuvaa kasvatusta, jossa
toteutuu kaikkien ihmisten henkilokohtaisten, sosiaalisten ja ammatillisten
mahdollisuuksien toteutuminen, jossa juuri ihmisoikeudellinen pyrkimys tasa-
arvoon on yksi tekijd inkluusiofilosofian taustalla (Ks. esim. Booth & Ainscow,
2005; 2022; European Agency, 2012). Rioux (2014) mukaan koulutukseen
liittyvassa tasa-arvo tarkoittaa koulutusjdrjestelman kykya ottaa huomioon nama
inklusiiviseen ajatteluun vaikuttavat tekijdt sekd samalla sitoutua sosiaaliseen
oikeudenmukaisuuteen (Rioux 2014). Inkluusion toteuttamisen keskitssd toimii
opettaja (Ainscow & Booth, 2002; 2022; Eskeld-Haapanen, 2012; 201, Eskela-
Haapanen & Hannula, 2015; Jokinen ym,, 2014, Unesco; 2022). Inklusiivisen ja
tasa-arvoisen koulutuksen madritelmastd on kédyty paljon keskustelua, samalla
kun juuri opettajien asemaa ndiden maaritelmien saavuttamiseksi on korostettu,
niin koulutuksen kehittdjien kuin eri sidosryhmien kautta (Ks. esim. Okkolin
ym., 2018).

Inklusiivista koulua, kasvatusta ja pedagogiikkaa on vaikeaa madéarittad
yksiselitteisesti, silld termid inklusiivinen opetus on kaytetty seka
kokonaisvaltaisesti kaikista oppilaista aina erityisopetuksen uuteen tulokulmaan
madrittdd opetusta (Spratt & Florian, 2015). Koulukontekstin perspektiivistd
katsoen, opettajan tulee vastata kaikkien oppilaiden tukitarpeisiin, siis varsinkin
heidén, joiden oppiminen on kaikista haastavinta (Rose & Howley, 2007). Florian
ja Black-Hawkins (2011) mukaan inklusiivisen pedagogiikan, koulutuksen ja
toteutuksen erottaminen toisistaan on samaan aikaan sekd haastavaa, ettd
tarkedd. Boothin ym. (2002) mukaan on selvidd, ettd inklusiivisuudessa on kyse
prosessista, jossa pyritddn osallistamaan, sen sijaan ettd suljettaisiin ulos (Booth
ym., 2002). Toisaalta tamd on (Florian, 2009) mukaan johtanut siihen, ettd
pragmaattiset kdytannot mddrittelevat liian paljon inkluusiota kasitteend
(Florian, 2008). Florian (2007) tuo esille my6s mahdollisuuden siitd, ettd

suuremmalle joukolle tarkoitetut inklusiivisen opetuksen menettelyt ja
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jarjestelmdt tulisi korvata jollain tdysin uudella ja erilaisella ajattelu -ja
tyoskentelytavoilla (Florian, 2007).

Booth ja Ainscow (2002; 2022) ovat luoneet laajan inklusiivisen koodeksin,
tukeakseen inkluusiokasvatuksen ja inklusiivisen ajattelun kehitystd kouluissa.
Inklusiivisen koulun kohdalla puhutaan ideaalista, jossa kaikkia oppilaita ja
koulun tyontekijoitd arvotetaan samalla tavalla. Samalla murretaan esteitd
inklusiivisen ajatusmaailman edestd ja sekd otetaan esimerkiksi huomioon
moninaisuuden merkitys ja vuorovaikutuksen tdrkeys koulun ja kodin valilla
(Booth & Ainscow, 2002; 2022). Spratt ja Florian (2015) mukaan inklusiivinen
pedagogiikka voidaan ndhda ldhestymistapana, joka ottaa huomioon oppilaiden
monimuotoisuuden, samalla kun se pyrkii ehkdisemddn tiettyjen oppilaiden
syrjaytymistd luokkahuonekontekstissa. Mitchell (2008) toteaa inklusiivisen
pedagogiikan olevan monitahoinen ja haastava kokonaisuus, mutta oikealla
tavalla jalostettuna se hyodyttdd seko akateemisesti, ettd sosiaalisesti kaikkia
oppijoita (2008). Inklusiivisen pedagogiikan ja koulun kehityksessd voidaan siis
ndhdé erddnlainen sykli, joka mukailee paljolti my6s Booth ja Ainscown (2002;
2022) ohjeistusta, jossa inklusiivisen kehitysmallin luominen alkaa kouluun
tutustumisen ja inklusiivisen suunnitelman luomisesta. Taman jdlkeen seuraa
inkluusion kannalta tdrkeimpien painopisteiden toimeenpano, jonka jidlkeen
inklusiivista kokonaisprosessia arvioidaan (Booth & Ainscow, 2002; 2022).

Inklusiivisen pedagogiikan kdytannon tason toimenpiteend voidaan pitda
esimerkiksi eriytettyd luokkahuoneopetusta (Zerai ym., 2021). Nilholm ja Alm
(2010) ndkevdat inklusiivisen pedagogiikan kdytdnnon tasolla olevan selkedsti
strukturoitua ja mukautettua toimintaa, jossa opetusta muokataan oppilaiden
tarpeiden mukaan. Muutos inklusiiviseen pedagogiikkaan vaatii opettajalta
uskoa inkluusioon, sekd hdnen ammatillista osaamistaan, silld opetusmetodit
tulee mukauttaa sen mukaan, millaisia yksiloitd opetettavassa ryhmaéssd on
(Unesco, 2022; Morifia, 2017). Sharma ym. (2012) sen sijaan nostaa esille
oikeanlaisen ja aidon koulutuksen, osana opettajaksi valmistautumista.
Inklusiivisen pedagogiikan kdytdannon tasolla on olemassa erilaisia yksilot

huomioivia jarjestelmid, joista erds esimerkki on Universal design for learning eli
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UDL (Udlguidelines, 2022). UDL (2022) perustuu opetuksen ja oppimisen
esteettomyydelle ja sille, ettd opetusta ldhestytddn erilaisten oppijoiden
yksilollisyyden ndkokulmasta. Jarjestelmd ammentaa paljon sekd inklusiivisesta
tilosofiasta, sekd jokaisen oppijan ainutlaatuisuudesta (Ks. esim. Galkiene &
Monkeviciene, 2021; HAMK, 2022 Saarela ym., 2019; Udlguidelines, 2022;).
Eskeld-Haapasen (2012) mukaan tuki- ja yksilollinen opetus ovat oppilaan
ohjaamisessa tédrkeitd elementtejd lapsen oppimisen tukemisen ndkokulmasta.
Samalla hdn korostaa niin erityisopettajien ja luokka-avustajaresurssien sekd
kodin tdrkedd roolia osana oppilaan kokonaisvaltaista kehitystd (Eskeld-

Haapanen, 2012).

24 Opettajuus

Opettajien ammattijarjestdo (OAJ) maddrittelee opettajuuden ytimeksi neljd eri
perusarvoa: ihmisarvo, totuudellisuus, oikeudellisuus sekd vastuu ja vapaus
(OA]J, 2022). Opetus- ja kulttuuriministerion (OKM, 2007) mukaan opettajan tyo
vaatii laadukasta koulutusta, jonka kautta opettajalle mahdollistetaan tarvittava
tieto-taitotaso (OKM, 2007:47). Opettajan ty¢ vaatii syvdan oman alan tietimyksen
lisdksi myos vankkaa tieteellistd sekd kasvuun ja kehitykseen liittyvad
ymmadrrystd Opettajalta vaaditaan my6s ymmadrrystd ja vastuunkantoa
laajemmassa yhteiskunnallisessa kontekstissa (OKM, 2007:47). Luukkainen
(2004) nékee koulukontekstissa opettajan tyon laajempana kokonaisuutena, jossa
opettaminen, opettajuus ja opettajan professio ovat riippuvaisuussuhteessa
toisiinsa. Tdssd yhtdlossd opettajuus ndhdddn profession eli ammatillisuuden
osatekijand. Opettaminen sen sijaan on keskeinen osa opettajan tyota
(Luukkainen, 2004).

Rautiaisen (2008) mukaan hyvad opettajuus on kulttuurinen sopimus
tekijoistd, jotka muotoutuvat opettajan ammattitaidon perustaksi. Mikkola ja
Vilijarvi (2014) puolestaan toteavat, ettd opettajan tyon keskiossa vallitsevat

oppimisen, opetuksen ja kasvatuksen asiantuntijuudet, joita hdan kayttdad eri
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madrittdd opettajan uran elinikdisend prosessina, jossa on kolme vaihetta.
Ensimmdisend vaiheena toimii opettajaksi opiskeleminen, jossa luodaan pohja
opettajan tietotaidolle. Toisena vaiheena toimii induktiivinen vaihe, jossa
kenttityo ja opettajuus tulevat vastaan. Kolmantena vaiheena toimii elinikdisen
kehityksen ja opettajuuden teema (Euroopan komissio, 2019).

Opettajan ammatti on perinteisesti arvostettu korkealle Suomessa, mista
osoituksena ovat vuosittaiset hakumaéarit eri instituutioissa (OPH, 2020; Toom &
Husu, 2012). Arvostus ndkyy laajasti yhteiskunnallisella tasolla sekd esimerkiksi
opettajien omana autonomiana (Toom & Husu, 2012). Opettajaksi hakeutuvien
maédrissd on kuitenkin tapahtunut hienoista laskua viimeisten vuosien aikana
(OKM, 26.11.2019; OPH, 2020:20). Jokisen ym. (2014) mukaan opettajaksi
hakeudutaan erindisistd syistd, joiden taustalla vaikuttavat useat eri tekijiat kuten
mielenkiinto opetusalaa kohtaa, esikuvien merkitys vuosien ajalta sekd halu
tyoskennelld lasten ja nuorten parissa ja vuorovaikutuksellisella alalla (Jokinen
ym., 2014; ks. myds Taajamo, 2014). Ulkoisina opettajaksi hakemisen
motivaatiotekijoiksi Jokinen ym. (2014) mainitsee opettajien tydajat, suhteellisen

pitkédt lomat sekd esimerkiksi kohtuullisen palkkauksen (Jokinen ym., 2014).

2.5 Opettajaksi kouluttautuminen

Opettajankoulutus on siis ensimmdinen vaihe opettajaksi kasvussa (Euroopan
komissio, 2019; Jokinen ym., 2014; Stenberg, 2011). Toom ja Husu (2012) mukaan
opettajankoulutuksen yksi tdarkeimmistd pddamddristd on tukea opiskelijaa
loytdm&dan oma vahvuutensa sekd identiteettinsd (Toom & Husu, 2012).
Opettajankoulutuksen suuri murros tapahtui 1970-luvun alussa, kun uusi
opettajankoulutuslaki siirsi opettajankoulutuksen yliopistojen vastuulle
(Rautiainen, 2008; Tirri, 2014). Koulutusjarjestelmat kehittyivat Suomessa 1980~
1990-luvuilla suuntaan, jolloin paikalliset opetussuunnitelmat saivat vankempaa
jalansijaa valtakunnallisten opetussuunnitelmien sijaan ja sekd koulujen ettd
opettajien omaa autonomiaa vahvistettiin (Tirri, 2014). Rautiaisen (2008) mukaan

sekd opettajankoulutukseen ettd opettajan ammattiin on aina liitetty
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kaytannollisyyden ja teoreettisuuden ristiveto, joka periytyy seminaariajan
opettajuudesta, mutta on akateemistunut myohemmin yliopistojen myota
(Rautiainen, 2008). Tamdn pdivdan opettajankoulutus pohjautuu ajatukselle
autonomisesta ja ammattitaitoisesta opettajasta, jossa painotetaan elinikdistd
oppimista (Tirri, 2014). Opettajankoulutus nojaa tdnd pdivand myos laajaan
tutkimusperustaiseen koulutukseen ja oppimiseen sekd opettajan ammatilliseen
kompetenssiin (Tirri, 2014). Taajamo (2014) n&kee juuri tutkimusperustaisen
tiedon hyodyntdmisen, olevan osa tulevaisuuden opettajan tyénkuvaa (Taajamo,
2014).

Taajamon (2014) mukaan tulevaisuuden opettajankoulutuksessa tulisi
panostaa lisdd yhteisollisyyteen, visualisointiin ja kehittdmisajatteluun (Taajamo,
2014; ks. my0s. Rautiainen ym., 2022). Opettajankoulutuksella on merkittdva
vaikutus siihen, miten opettaja ajattelee tyostddn ja miten hdn sitd toteuttaa
(Rautiainen, 2008). Tirri (2014) tuo esille, ettd samalla kun yliopistoilla Suomessa
on vapautta toteuttaa opetustaan, on tdméd asettanut pohdittavaa opettajan
eettiselle toiminnalle sekd itsereflektiotaidoille (Tirri, 2014).

Toom ja Husu (2012) Méérittelevit opettajan tyotd ja professiota sddtelevan
hallinnollisen sekd koulutuksellisen viitekehyksen, jotka maddrittaviat tyon
normeja ja vaatimuksia. Akateemisen vaatimustason lisdksi opettajilta vaaditaan
laajaa pedagogista osaamista, oppilaan kasvun ja kehityksen tukemista, seka
moniammatillista ja koulun ja kodin vilistd yhteisty6td (Toom & Husu, 2012: ks.
my06s Opettajankoulutuksen kehittdamisohjelma, 2022-2026). Opettajan tyota
ohjaavat paikalliset opetussuunnitelmat, jotka pohjaavat valtakunnallisen
opetussuunnitelman pohjalle (POPS, 2014; Toom & Husu, 2012). Suomalaisia
opettajia rohkaistaan myos opettajien ja eri ammattikuntien viliseen
yhteistychon esimerkiksi yhteisen suunnittelun, jakotuntien tai yhteis- tai
samanaikaisopettajuuden kautta (POPS, 2014; Toom & Husu, 2012). Henkiloston
vilinen yhteistyo on edesauttava tekijda koulun kasvatus- ja opetustavoitteiden
toteutumisen taustalla (POPS, 2014). My6s kodin rooli ja vaikutus nakyy koulun
arjessa yhteistyond tapaamisten, vanhempainiltojen ja opetussuunnitelmallisten

toimien kautta kuten strukturoidut suunnitelmat ja toimintakulttuuri yleisesti
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(Toom & Husu, 2012). Suomalaisessa koulussa toimii myts moniammatillisia
oppilashuoltoryhmid, jotka tekevidt yhteistyotd kunkin oppilaan kohdalla
yksilollisesti (Toom & Husu, 2012).

Stenbergin (2011) mukaan opettajan oma identiteetti ja itsetuntemus ovat
olennainen osa opettajan tyotd, silld ne ohjaavat hdnen padtoksentekoaan sekd
niiden kautta opettaja perustelee itselleen ja yhteisolle omat toimensa (Stenberg,
2011). Lutovac ja Kaasila (2019) ovat esimerkiksi tutkineet
matematiikanopettajien opettajaidentiteettejd ja sen vaikutusta opettamiseen
(Lutovac & Kaasila, 2019). Stenbergin (2011) mukaan opettajan professioon ja
tyohon vaikuttaa useampi tekijd, mitd hdn on pohjannut Kansanen ja Meri (1999)
didaktisen kolmion malliin. Tdssd yhtdlossd opettajan oma teoreettinen suhde
oppimateriaalisisdltoihin, sekd pedagoginen ja vuorovaikutuksellinen suhde
oppilaan kanssa, vaikuttavat yhdessa didaktisen eli opetusopillisen suhteen
kanssa siihen, miten opettaja nidkee opetuksen ja toteuttaa sitd (Stenberg, 2011).
Opettajan tyossd vaikuttaa identiteetin ja ammatti-identiteetin véalinen
symbioottinen vastavuoroisuus, minkd lisdksi kokemuksellinen toiminta siis
heijastaa tdtd kokonaisuutta. Opettajan kyky ymmartad, olettamukset sekd arvo
ja uskomusmaailma vaikuttavat siis hdnen ammatillisiin toimiinsa ja
toteutukseen (Stenberg, 2011).

POPS (2014) madrittdd opettajan tehtdvat laaja-alaisesti usealla tavalla.
Opettajan tehtdviin kuuluu oppimisen, tydskentelyn, hyvinvoinnin seuraaminen
ja edistiminen, jokaisen oppilaan arvostaminen ja oikeudenmukainen kohtelu
sekd mahdollisten vaikeuksien varhainen tunnistaminen sekd oppilaiden
ohjaaminen ja tukeminen. Opettaja on myo6s vastuussa siitd, ettd oppilaan
oikeudet toteutuvat. Koulu ja opettajat tekevdt myos monipuolista yhteisty ot eri
tahojen kanssa, joihin kuuluu sekd koulun sisdinen, kollegiaalinen yhteistyd,
moniammatillinen yhteisty6 eri ammattikuntien kanssa seké yhteistyd koulun -
ja kodin vililla (POPS, 2014).

Elinikdisen oppijan termi korostuu opettajuuden ja oppimisen yhteydessa
usein (Ks. esim. Euroopan komissio, 2019; Jokinen ym., 2015; Rautiainen, 2008).

Elinikdisen oppimisen termi nousee esille toistuvasti myods uusimmassa
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opetussuunnitelmassa, jossa maddritetidn perusopetuksen luovan pohjaa
elinikdiselle oppimiselle (POPS, 2014). Opettajankoulutuksen kehittdmisohjelma
(2022) nostaa esiin jatkuvan oppimisen merkityksen ja korostaa, ettd opettajien
osaamisenkehittyminen on tutkimusperustaista ja jatkuvaa. Suurina haasteina
pidetddn myoOs osaamiseroja, joten tavoitteena ovat muun muassa sekd
koulutuksellinen tasa-arvo sekd yhdenvertaisuus (Opettajankoulutuksen
kehittamisohjelma, 2022-2026).

Opettajuus voidaan liittdd my6s mindpystyvyyden ja itsetehokkuuden
késitteisiin, joista mindpystyvyyttd ovat tutkineet muun muassa Savolainen ym.
(2020) ja Yada, (2020) vditoskirjassaan sekd Rokala kumppaneineen (2022), jotka
liittdvat tarkasteluun vield riittimattomyyden tunteen, kun opettaja ei kykene
vastaamaan oppilaiden tuen tarpeisiin. = Tutkimuksissa  opettajien
mindpystyvyyden todettiin vaikuttavan esimerkiksi opettajien
inkluusioajatteluun ja inkluusion toteutukseen (Yada, 2020; Savolainen ym.,
2020). Mindpystyvyyden tunteeseen liittyvid tutkimuksia sen sijaan on tehnyt
esimerkiksi Rokala ym. (2022), jotka tutkivat opettajuuden mindpystyvyyden ja
riittdmdttomyyden tunteen vilistd yhteyttd. Tutkimuksessa havaittiin, ettd
esimerkiksi opettajan riittdmattomyyden tunne lukuvuoden alussa ennusti
myShemmin alhaisempaa mindpystyvyyttd (Rokala ym., 2022). Suomen
yliopistot ovat kehittdneet opettajan osaamisen karttaa, niin kutsuttua
moniulotteisen opettajan osaamisen mallia (MAP), jonka tarkoituksena on ollut
tunnistaa opettajan tyon laaja-alaisuus, sekd sen tarvittavat tiedot, taidot ja
osaamisalueet (Metsdpelto ym., 2020). Malli pohjautuu myos Blomeken ym.
(2015; 2022) esittamiin kompetenssitekijoihin, jossa opettajan kompetenssi
ndhdddn jatkumona. Toom ja Husu (2012) toteavat, ettd vaikka opettajilla on
koulutuksensa kautta laajaa pedagogista ja teoreettista osaamista, toiminta ja
padtoksenteko luokkahuonekontekstissa ei ole aina helppoa ja vaikuttaa myos
opettajien omaan hyvinvointiin (Toom & Husu, 2012). Toom ja Husu (2012)
mukaan opettajat osallistuvat eri tasoilla hallinnollisiin ja pedagogisiin
pddtoksiin, samalla kun heilldi on mahdollisuus vaikuttaa omaan tyohonsa

pedagogisen vapauden ja vastuun kautta (Toom & Husu, 2012: ks. myos OKM,
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2020:26). Toom ja Husu (2012) toteavat, ettd taméan pdivan koululaitos on sekéd
vaativa ettd haastava ja edellyttdd toistuvaa yhteistyotd sekd jatkuvaa kehitysta
toteutuakseen (Toom ja Husu, 2012).

Tulevaisuuden opettajuuden haasteina Tirri (2014) nidkee teknologisen ja
informatiivisen muutoksen sekd oppilasmateriaalin moninaisuuden tuomat
haasteet (Tirri, 2014; ks. myos Opettajankoulutuksen kehittdmisohjelma, 2022-
2026). Opettajankoulutuksen kehittdmisohjelman (2022-2026) korostaessa
tulevaisuuden opettajuudessa sekd laaja-alaisen perusosaamista, uutta luovaa
asiantuntijuutta sekd oman osaamisen kehittamistd, pohtivat Toom ja Husu
(2012) kuinka tulevaisuuden opettajat kykenevit ylldpitimddn akateemisen
vapauden ja vastuun tuomia haasteita, tulevien sukupolvien ajan. Niemi ym.
(2012) nadkevit tulevaisuuden koulun ja opettajuuden haasteina yhteisen tasa-
arvon kisitteen, kehityksen arvioimisen, opettajien elinikdisen oppimisen
tukemisen sekd sosiaalisen koheesion teemat (Niemi ym., 2012). Jokisen ym.
(2014) mukaan tulevaisuuden opetustehtdavat tulevat lisddntymddn ja
moninaistumaan, joka voi vaikuttaa my0Os eri opettajakategorioiden ja
koulutusohjelmien muutokseen ja joustavuuteen (Jokinen ym., 2014). Taajamon
(2014) mukaan tulevaisuuden opettajankoulutuksessa tulisi panostaa vield lisdd
yhteisollisyyteen, visualisointiin ja kehittdmisajatteluun (Taajamo, 2014).
Tulevaisuuden opettajalta vaaditaan myos pedagogista ja oppiainekohtaista
osaamista sekd esimerkiksi arviointitaitojen ja teorian sekd kdytdnnon
yhdistdmistd, unohtamatta elinikdisen oppijan roolia (Jokinen ym., 2014).
Opettajan tyon ja koulutuksen eldessi muutoksessa sekd tulevaisuuden
haasteissa (ks. Opettajankoulutuksen kehittdmisohjelma, 2022- 2026; Toom &
Husu, 2012) Rautiainen (2008) ja Krokfors (2017) kysyvatkin onko esimerkiksi
aineenopettajilla tamén vuoksi riittdvdd kapasiteettia aloittaa tyossddn, kun
kasvatustieteen jatko-opintomahdollisuudet ja tdydennyskoulutus on vain

rajoitetusti saavutettavissa (Krokfors, 2017; Rautiainen, 2008).

2.6 Aineenopettajuus
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Suomessa aineenopettajaksi opiskelevat erikoistuvat yhteen tai useampaan
oppiaineeseen, kun taas luokanopettajat, joiden pddaineena on kasvatustiede,
tyoskentelevit padasiassa alakoulun 1-6 luokkien opettajina (Rautiainen, 2008;
Ropo ym., 2020). Tamédn pdivan koulussa rajat luokka-asteiden vilillda ovat
kuitenkin hdilyvampid, silld luokanopettajalla voi olla tunteja yldkoulun puolella
ja vastaavasti aineenopettajilla alakoulussa (ks. esim. Rautiainen, 2008; Rossi ym.,
2017). Vaatimuksia ja kelpoisuutta tiettyyn tehtdvddn ohjaavat asetukset
opetustoimen henkiloston kelpoisuusvaatimuksista, jotka mddrittavat tiettyyn
opetustoimeen tarvittavat vaatimukset (Asetus 14.12. 1998 /986).

Suomessa kaikki luokan, erityis- ja aineenopettajat suorittavat 300
opintopisteen maisterintutkinnon. Opettajaksi opiskelevat suorittavat alasta
riippumatta, omien ainekohtaisten opintojensa lisdksi my0s opettajan
pedagogiset opinnot (Rautiainen, 2008). Rautiaisen (2008) mukaan opettajan
pedagogiset opinnot ovat painottuneet didaktisesti eli opetusopillisesti, jolloin
opettajaopiskelijan tulee omaksua laaja kasitys tieteellisestd ja pedagogisesta
pohjasta, samalla kun hin harjoittelee ja reflektoi kokonaisuuksia suhteessa
globaalimpaan kontekstiin (Rautiainen, 2008). Opettajan pedagogiset opinnot
sisdltavat 25 opintopisteen perusopinnot, sekd 35 pisteen pedagogiset
aineopinnot, muodostaen siis yhdessd 60 opintopisteen pedagogisen
kokonaisuuden (JYU, 2022; Krokfors, 2017; Ropo ym. 2020; Rautiainen, 2008).

Luokanopettajan ja aineenopettajan koulutuksessa on paljon eroja (ks. esim.
JYU, 2022; Rautiainen, 2008; Ropo ym., 2020). Aineenopettajuus eroaa luokan- ja
erityisopettajuudesta niin tutkintorakenteellisesti kuin myos koulutuksellisesti ja
on samaan aikaan myos hyvin substanssia eli oppiainetta itseddn korostavaa
(Rautiainen, 2008; ks. my0s Krokfors, 2017). Rautiaisen (2008) mukaan
aineenopettajajdrjestelméssd on substanssikeskeisyyden ohella olemassa my6s
erddnlaisia omia ryhmid, joiden sisdlld on erilaisia kasityksid siitd, kuinka
oppiainetta tulisi opettaa tai oppia (Rautiainen, 2008; ks. myos Krokfors, 2017).
Rautiainen (2008) tuo esille, ettd tdtd substanssin opettajaopintojen valista
suhdetta on pohdittu aina 1970-luvun yliopistolain ajoilta, mutta

oppiainekeskeisyys ndkyy yhé edelleen aineenopettajien opinnoissa (Rautiainen,



23

2008; ks. myos Ropo ym., 2020). 2000-luvun puolella yliopistossa on tapahtunut
hienoista muutosta, silld osa opiskelijoista valitaan samanaikaisesti opettajan
pedagogisiin opintoihin (Rautiainen, 2008: Vélisaari ym., 2015). Namd opinnot
suoritetaan myo6s hajautetusti eri vuosien aikana (Ks. esim. JYU, 2022: Vilisaari
ym., 2015). Mikkola ja Vilijarvi (2014) toteavat ettd luokanopettajat saavat
yliopistojen oppiainetarjonnan vuoksi helpommin mahdollisuuden opettaa
jotakin tiettyd ainetta oman péddainepdtevyytensd lisiksi, kun sen sijaan
aineenopettajilla vastaavanlaista mahdollisuutta esimerkiksi luokanopettajan

Aineenopettajakoulutukseen on esimerkiksi Jyvaskyldn yliopistossa tarjolla
kaksi reittid, suoravalinta tai opinto-oikeuden hakeminen
opettajankoulutuslaitoksen kautta (JYU, 2022). Jyvaskyldn yliopistossa
luonnontieteitd opiskelemaan suoravalitut aineenopettajaopiskelijat aloittavat
kasvatustieteen perusopinnot ensimmdisend vuonna ja tdydentdvat nditd
opintoja pedagogisilla ainenopinnoilla kolmannen ja neljannen vuoden aikana
(JYU, 2022; Vilisaari ym., 2015). Tama vahvistaa Rautiaisen (2008) mukaan juuri
opettajaorientoitumista = sekd  vaikuttavuutta  opettajaopintotojen  ja
substanssiopintojen vililld (Rautiainen, 2008).  Vastaavasti valtaosa eri
yliopistojen ruotsin oppiaineen opiskelijoista hakee oikeutta pedagogisiin
opintoihin vasta pddaineopintojen alettua (Rossi ym., 2017). Rossin ym. (2017)
mukaan eri yliopistot ovat kuitenkin tyytyvdisid aineenopettajakoulutuksen
valintaprosessiin ja pedagogisten opintojen suorittamisen ajankohtaan.
Yliopistot siis hajauttavat tand pdivand pedagogisia opettajaopintoja eri vuosille
ja korostavat joko mahdollisuutta kypsyd koko opiskelun ajan tai vastaavasti
parempaa substanssin osaamista (Rossi ym., 2017; ks. my6s JYU, 2022).

Luokan- ja erityisopettajilla on siis opintojensa kautta enemman
kasvatustieteen tai erityispedagogiikan opintoja kuin aineenopettajilla, heiddn
pddaineidensa ollessa joko kasvatustiede tai erityiskasvatustiede. Esimerkiksi
luokan- ja aineenopettajia on vertailtu myos tutkimuksissa, niin inkluusion kuin
pedagogiikan toteuttamisen nakokulmasta (ks. esim. Krokfors, 2017; Saloviita,

2019). Saloviita (2019) vertaili tutkimuksessaan luokan- ja aineenopettajien
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tehokkuuskésityksid ja havaitsi, ettd siind missd aineenopettajat saivat
korkeammat pistemddrdt opetuksen tehokkuudessa, luokanopettajien pisteet
olivat korkeammat pedagogisessa kompetenssissa (Saloviita, 2019). Krokfors
(2017) sen sijaan vertaili luokan ja aineenopettajien eroja uuden
opetussuunnitelman toteutuksen pohjalta (POPS, 2014), selvittden muun muassa
opettajien oppiaineintegratiivista, oppimisympadristollistdi ja teknologista
osaamista. Tutkimuksessa todettiin, ettd luokanopettajilla on paremmat
valmiudet pedagogiseen ja moniammatilliseen yhteistyon toteuttamiseen
(Krokfors, 2017). Rautiainen (2008) ndkee aineenopettajakoulutuksen ja
aineenopettajuuden myo6s muutokselle tarpeellisena, minkd yhteydessd
substanssin ja pedagogiikan suhdetta tulee pohtia uudelleen (Rautiainen, 2008).
Mahdollisina kehitysehdotuksina Rautiainen (2008) mainitsee esimerkiksi
nykyisen 60 opintopisteen ympérille rakennettavaa ilmioldhtoisempéaa opetusta,
jonka sisdistiminen on olennainen osa ammattitaitoisen opettajan tyotd
(Rautiainen, 2008). Heikkinen ym. (2015) huomauttaa, ettd opettajankoulutuksen
lyhyys ja yhden vuoden aikana suoritettavat pedagogiset opinnot, voivat olla
riittdmattomid aineenopettajan pedagogiselle kehitykselle (Heikkinen ym.,
2015).

Yliopistot tarjoavat kaiken kaikkiaan aineenopettajille myos vahdnlaisesti
niin kutsuttuja monialaisia opintoja, jotka voisivat vahvistaa omalta osaltaan

sekd niin opettajaryhmien koheesiota kuin pedagogista yhteneviisyyttd eri

aineenopettajakoulutuksen tarvitsevan tulevaisuudessa myos eri alojen, kuten
humanististen, luonnontieteellisten ja taidealojen tutkimustietoa (Mikkola ja
Vilijarvi, 2014). Krokforsin (2017) mukaan luokanopettajat arvostavat enemman
poikkitieteellisid ja laaja-alaisia pedagogisia valintoja kun taas aineenopettajat
arvostavat enemmdn oppiainekohtaista osaamista. Myds moniammatillinen
yhteistyd on suuremmassa roolissa luokanopettajien kuin aineenopettajien
tyossd. Krokforsin (2017) tutkimuksen aineenopettajat sen sijaan kokivat muun
muassa taloudelliset ja fyysiset resurssit esteend moniammatilliselle yhteistyolle

(Krokfors, 2017). Rossi ym. (2017) totesivat vastaavasti omassa arvioinnissaan,
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ettd osa ruotsin oppiainetta pddaineenaan opiskelevista vastaajista, koki
pedagogisten opintojen haittaavaan juuri oman oppiaineen opiskelua (Rossi ym.,
2017). Krokfors (2017) pohtii, voisivatko erot eri opettajakuntien vélilld johtua
niin pedagogisesta pohjasta kuin myds halusta kehittdd omaa opetusta uuden
opetussuunnitelman pohjalta. Samalla hdn kysyy, ovatko aineenopettajien
pedagogiset valmiudet tarpeeksi korkealla tasolla vastaamaan tdmédn pdivan
muuttuvaan kouluun ja maailmaan (Krokfors, 2017).

Luukkainen (2004) tuo lisdksi esille erityispedagogisen osaamisen
merkitystd kaikkien osana kaikkien opettajien koulutuksessa ja osaamisessa.
Valmiuksissa ja asenteissa kohdata erityisen tarpeen oppilaita on eroja eri
opettajien vililld (ks. esim. Moberg ym., 2015; Saloviita, 2016; 2019). Opettajien
valmiutta esimerkiksi inklusiiviseen kasvatukseen tulisikin siis vahvistaa myos
esimerkiksi erityispedagogiikan tietotaidon kautta (Moberg ym., 2015; Saloviita,
2019).

2.7 Inklusiivinen opettaja

Toteutuakseen inklusiivinen pedagogiikka vaatii koulutukselta kykyd ottaa
huomioon  ihmisoikeudelliset  tekijgt, muun muassa koulutuksen
saavutettavuuden ja esteettomyyden ndkokulmasta katsoen (Rioux 2014).
Inklusiivisen  ajattelumaailman lisiksi, opettajan tulee pohtia omaa
arvomaailmaansa ja opettajamindédnsd, sekd tarvittaessa haastaa itseddn
ammatillisesti pohtimaan omaa toimintaansa sekd syy-seuraussuhteita (Eskeld-
Haapanen, 2012). Opettajalla tulee olla samaan aikaan sekd kasitys
inklusiivisesta ~ koulusta, = mutta  myds  ymmaérrystd  oppilaiden
monimuotoisuudesta ja moninaisuudesta (Ainscow ym., 2014; Eskeld-Haapanen,
2012; Eskeld-Haapanen & Hannula, 2015). Opettaja ei kuitenkaan ole luokassa
ainoa toimija, silld luokkakontekstissa voi opettajan lisdksi olla myos
erityisopettajan tai ohjaajan resurssi kdytettdvissd. Yhteistoiminnallinen ja
osallistava opetus ovat keinoja, jolla kohdataan moninaisten oppilaiden

yksilolliset tarpeet (Eskeld-Haapanen, 2012; Eskeld-Haapnen & Hannula, 2015).
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Inklusiivinen opetus ja opettaja nostaa esille oppilaiden sosiaaliset -ja yksilolliset
erot sekd tarpeet, korostaen niitd positiivisesti, mahdollisina vahvuuksina
(Peterson & Hittie, 2003). Oppilaiden erilaisuuden huomioimisen yhtend
tehokeinona voidaan ndhdd myos opettajien vélinen yhteistyo (Ks. esim. Scruggs
ym., 2007; Rytivaara, 2012; Pulkkinen & Rytivaara, 2015; Sirkko, 2020).
Esimerkiksi yhteisopettajuus tarjoaa useampia vaihtoehtoja suunnitella ja
toteuttaa opetusta sekd vastaavasti antaa yksilollisempdd tukea oppilaille
(Pulkkinen & Rytivaara, 2015). Uusimman opetussuunnitelman (POPS 2014)
ollessa sekd oppilasldhtsisempaddn, yksilollisempddn ettd myos osallistavampaan
suuntaan ohjaava, tulee opettajan pohtia omaa muun muassa juuri osallistavan
opettajan profiiliaan (European Agency, 2012; POPS, 2014). Inklusiivista
pedagogiikkaa toteuttava opettaja ndkee oppilaiden erilaisuuden ja
moninaisuuden voimavarana koulutuksessa samalla kun hdn tukee oppilaita
heiddn pyrkimyksissddn (Ainscow & Booth, 2022: European Agency, 2012).
Opettajalla tulee olla myos halua kehittyd ammatillisesti sekd kyky ja halu toimia
ja toteuttaa erilaista kollegiaalista ja moniammatillista yhteistyotd (Jokinen ym.,
2014; European Agency, 2012; POPS, 2014; Toom & Husu, 2012). Hakalan ja
Leivon (2015) mukaan suomalaisessa koulujdrjestelmdssd on kuitenkin yhad
edelleen ndhtédvissda myos kaksinaisen jarjestelmén olemassaoloa, vaikka erilaisia
yhteis- ja samanaikaisopettajuuden sekd avointen oppimisympdaristdjen
mahdollisuuksia on kokeiltu (Hakala & Leivo, 2015). Yhteistyon ja
vuorovaikutuksen  puute on  yksi  selittdvistd  tekijoistd = koulun
monimuotoisuuden esteeksi ja jonka kehitykselle on ehdotettu muun muassa
moninaisempaa ja laheisempédd yhteistyotd eri tahojen ja koulutusten viilille (ks.
esim. Helakorpi ym., 2014; Mietola, 2014).

Opettajien asennetta inkluusiota ja sen toteutusta kohtaan on tutkittu
laajasti (esim. Avramidis ja Norwich, 2002; Boyle, 2012; 2014; Boyle ym. 2012,
2020; Boyle ja Anderson, 2020; De Boer ym. 2010; Saloviita, 2016; 2020).
Avramidis ja Norwich (2002) totesivat tutkimuksessaan opettajien
inkluusioasenteiden riippuvan tuettavien oppilaiden laadusta sekd koulujen

resursseista. Boyle ym. 2012 huomioivat vertaistuellisen toiminnan tarkeana
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inkluusiota edistdvand tekijand. Saloviita (2020) sen sijaan havaitsi eroja eri
opettaja-ammattikuntien  vélilld  inkluusion toteutuksen laajuudessa,
aineenopettajien toteuttaessa inkluusiota vahemmaén luokan- ja erityisopettajiin
verrattuna (Saloviita, 2020). Moberg (2003) toteaa, ettd luokan- ja aineenopettajat
ovat kriittisempid inkluusiota kohtaan kuin erityisopettajat ovat. Boyle ym.
(2014) ovat havainneet tutkimuksessaan opettajien oman asenteen inkluusiota
kohtaan, tarkeimmdksi tekijdksi inklusiivisen ajatusmallin toteutukselle.
Toisaalta taas on havaittu, ettd opettajilla, joiden asennetta integraatioon tai
inkluusioon tutkitaan, voi olla hyvinkin monenlaisia kasityksid erilaisuudesta tai
vastaavasti heiddn vastauksensa noudattavat vain sosiaalisesti toivottua kaavaa
(Avramidis & Norwich, 2002). Saloviidan (2016; 2020) selvitysten mukaan eri
opettajien vililld on eroja siind, millaisia ja milld voimakkuudella he kayttavat
erilaisia osallistavia perusstrategioita kuten eriyttiminen ja yhteisopetus.
Huomionarvoista tutkimuksissa oli, ettd erityisopettajat kdyttivét eniten erilaisia
tulokulmia opetukselle ja oppimiselle, kun taas aineenopettajien kohdalla edella
mainitut strategiat olivat kaikista vahiten kaytossa (Saloviita, 2016; 2020). De
Boer ym. (2010) havaitsivat tutkimuksessaan, ettd opettajien asennoituminen
inkluusioon oli melko laajasti negatiivista. Merkittdvdda oli, ettd uransa
alkutaipaleella olevat opettajat suhtautuivat kuitenkin inkluusioon
positiivisemmin kuin pidemp&ddn opettaneet kollegansa (De Boer ym., 2010).
Vastaavasti toisen asteen opettajien itsetehokkuudesta ja kokemuksista
inklusiivisten oppilaiden kohdalla on sen sijaan tutkittu vahemmaéan (Hauerwas
& Mahon, 2018).

Opettajien omilla uskomuksilla sekd taidoilla on koettu olevan vaikutusta
inklusiiviseen opettajuuteen (Boyle, 2012; Ekstam ym., 2018; Saloviita, 2020).
Samalla my0s opettajien erityispedagogisella osaamisella on katsottu olevan
vaikutusta siihen, kuinka he vastaanottavat ja toimivat inkluusion suhteen (ks.
esim. Boyle, 2012; Cameron, 2017). Euroopan erityisopetuksen
kehittamiskeskuksen inkluusiota edistdavdn opettajankoulutuksen hankkeessa
tuotiin esille kaksi tulokulmaa inkluusioon: siitd mitd inklusiivinen koulutus

vaatii opettajalta ja minkélaisia opettajia tarvitaan 2000-luvun kouluissa
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inklusiivisen yhteiskunnan rakentamiseksi (European Agency, 2012). Inkluusion
onnistumisen ndkokulmasta, opettajan rooli korostuu, hdnen ollessa
priméadritekijd luokassa, luotaessa inklusiivista ilmapiirid (Ainscow & Miles,
2008). Kautto-Knapen (2012) mukaan inkluusio toisaalta huomioi sen, ettd
oppilailla on osallistumisen, kdyttdytymisen tai oppimisen ongelmia, mutta
myos ympdristdtekijoilld on vaikutusta oppilaiden kasvuun ja kehitykseen
(Rokala ym., 2022). Resurssit ovat olleet inklusiivisen opetuksen ja opettajien
puheenaiheena toistuvasti (ks. esim. Hevonoja, 2019; Jamsen, 2018; Jamsen &
Forss, 2022 Korpela & Rautoma, 2022; Lakkala, 2008; 2009; Lehtinen, 2022; OA],
2019). Lakkala (2008; 2009) mainitsee esimerkiksi opetustilojen, -ryhmien seka
yhteistyon ja tyoaikojen muutoksia sekd yleisesti sen, ettd inklusiivinen koulu
tarvitsee enemmain resursseja kuin tavallinen koulu sekd vaikuttaa myos
opettajien omiin inkluusioajatuksiin (Avramidis & Norwich, 2002; Lakkala, 2008;
2009). Koululuokan oppilasaines on parhaimmillaan hyvin heterogeenistd, silld
oppilaiden opetukseen ja oppimiseen liittyvdt sekd biologinen perimd,
motivaatio, kognitiiviset tekijat sekd muistiominaisuudet (Mitchell, 2008).
Mitchellin (2008) mukaan inkluusiota tulisi myos tarkastella koulun ohella, aina
myo6s laajemmassa yhteiskunnallisessa kontekstissa. Inklusiiviselta opettajalta
vaaditaan nikemystd sekd inklusiivisen filosofian ymmarrystd. Muita tarkeita
tekijoitd ovat oppilaan sijoituspaikka, sekd joustavat opetussuunnitelma,

arviointi ja opetusmetodit (Mitchell, 2008).

2.8 Induktiovaihe

Heikkinen ym. (2015) maddrittdvat induktiovaiheen tydhontulovaiheeksi, jossa
opettaja aloittaa tyon, jota varten hdn on kouluttautunut (Heikkinen ym., 2015;
ks. myos Eisenschmidt ym., 2010; Jokinen ym., 2014). Induktiovaiheella
tarkoitetaan yleisemmin 3-5 vuoden aikaa, opettajaksi valmistumisen jilkeen
(Onnismaa ym., 2016). Department of Education (2021) mddrittelee induktion
erddnlaisena siltana opettajankoulutuksen ja opettajaksi siirtymisen vélilld, jossa

tulisi ndkyd systemaattista kehitystd -ja tukea sekd ammatilista vuoropuhelua
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(Department of education, 2021). Jokinen ym. (2014) sen sijaan kuvaa
induktiovaihetta vélitilana, jossa uusi opettaja siirtyy kouluun ja tydeldmadn
(Jokinen ym., 2014). Mikkola ja Vailijarvi (2014) toteavat, ettdvastuu
ammatillisesta osaamisesta ja kehityksestd jdd lilan usein opettajien omalle
vastuulle, vaikka juuri jatkuva pyrkimys kehitykseen on yksi opetuksen laadun
taustalla vaikuttavista tekijoistd (Mikkola & Vilijarvi, 2014). Jokisen ym. (2014)
mukaan noin kolmasosa suomalaisen koulun opettajista jdd vaille perehdytysta
tyohon siirtyessddn (Jokinen ym., 2014).

Suomalaisesta koulujarjestelmasta on puuttunut aiemmin
koulutusjatkumolle tdrked induktiovaiheen huomiointi (Rautiainen, 2008).
Luukkainen (2004) piti tdrkednd, ettd opettajankoulutus ndhtdisiin ja sitd
kehitettdisiin tulevaisuudessa tyouraa ja elinikdistd opettajuutta silmalld pitden,
minkd yhteydessdi myo6s induktiokoulutus néhtdisiin olennaisena osana
kokonaisuutta  (Luukkainen, 2004; ks. myos Opettajankoulutuksen
kehittdmisohjelma, 2022).  Jokinen ym. (2014) mukaan suomalaisessa
koulujdrjestelmadssé ei ole olemassa vastavalmistuneille opettajille minkddnlaista
standardisoitua jdrjestelmdd- tai perehdyttdmisvaihetta, vaan jokainen koulu
perehdyttdd opettajansa parhaaksi katsomallaan tavalla. Hdn toteaakin, ettd
opettajien koulutusta tulisi myos saattaa lihemmdksi koulun arkea (Jokinen ym.,
2014). Opetus- ja kulttuuriministerio kdynnisti vuonna 2015 julkaistun
selvitystyon uusien opettajien induktiovaiheen kehittdmiseksi, jossa painotettiin
valtakunnallista jdrjestelmdd induktiovaiheen opettajien tueksi (Heikkinen ym.,
2015). Heikkinen ym. (2015) painottavat ministeriolle tekeméssdan selvityksessa
muun muassa ammatillisen osaamisen tasoa, tdydennyskoulutuksen merkitysta
sekd opettajankoulutuksen uudistamista oikeaan suuntaan (Heikkinen ym.,
2015).

Induktiovaiheen tyohontulossa ohjaus ja perehdytys voidaan jakaa kahteen
osaan, oppilaitoksen puolelta tulevaan sekd kollegiaaliseen tukeen (Jokinen ym.,
2014). Tama perehdytys vaihtelee kuitenkin oppilaitoskohtaisesti ja on paikoin
laiminly6tyd, johtaen siihen, ettd moni opettaja joutuu aloittamaan tyduransa

ilman tarvittavaa ohjausta (Jokinen ym., 2014). Ruohotie-Lyhty (2011) ndkee
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induktiovaiheen tarjoavan sekd uhkia ja mahdollisuuksia, silld samalla kun
opettaja pddsee toteuttamaan opetusta ilman ulkopuolista ohjausta, jid han
kuitenkin vaille aikaisempaa koulutusinstituuttinsa tukea (Ruohotie-Lyhty,
2011). Keurulainen ym. (2014) sen sijaan toteavat tiydennyskoulutuksen olevan
tarked osa opettajien elinikdistd oppimista (Keurulainen ym., 2014). Mikkola ja
Vilijjarvi (2014) huomauttavat tdydennyskoulutuksen olevan kuitenkin 16yhasti
jarjestettyda (Mikkola & Vailijarvi, 2014). Taajamon (2014) mukaan
tdaydennyskoulutus tulee ndhdd pitkdllda tdhtdimelld ja siind yhteydessa
yliopistoilla on olennainen rooli tutkimusperustaisen opetuksen tarjoajana
(Taajamo, 2014).

Beauchamp ja Thomas (2009) nékevit opettajankoulutuksesta tyoeldmaan
siirtymisen identiteettikysymyksend, minkd vuoksi opettajankoulutus on
tarkedssd osassa opettajaksi kasvun ja kehityksen ndkokulmasta (Beauchamp &
Thomas, 2009). Anspal ym. (2011) tuovat esille opettajankoulutuksen roolin
valmistavana tekijand tuleviin muutoksiin ja induktiovaiheeseen siirtyessa.
Induktiovaiheen opettajuus on nihty herkkind vaiheena opettajan uralla, muun
muassa suuren eldimdnmuutoksen ja teoriasta kdytantoon siirtymisen vuoksi
(Jokinen ym., 2014; Tynjdla & Heikkinen, 2011). Meristo ja Eisenschmidt (2012)
tutkivat Virossa jo pidempadn kaytossd ollutta induktioperehdytysjarjestelmaa
ja sen vaikutusta esimerkiksi opettajien motivaatioon ja ammatissa pysyvyyteen.
Tutkimuksessa todettiin perehdytysjdrjestelmédn vaikuttaneen positiivisella
tavalla opettajien toimintaan (Meristo & Eisenschmidt, 2012). Marz ja
Kelschtermans (2020) toivat tutkimuksessaan ilmi induktiovaiheen opettajien
tarvitsevan apua sekd vanhemmilta kollegoiltaan, mutta nostivat esille myos
koulun wulkopuolisten tekijoiden kuten omien opettajakouluttajien ja
luokkatovereiden merkityksen osana induktiovaiheen opettajuutta (Médrz &
Kelschtermans, 2020). Olsen ym. (2020) tutkivat valtakunnallisia
induktiojdrjestelmid pohjoismaiden ja Viron tasolla, niiden vaihdellen
maakohtaisesti suurestikin. Feiman-Nemser ym. (1999) mukaan merkittavia
induktiovaiheen haasteita ovat esimerkiksi opettajaksi oppiminen tai

ammatillinen kehittyminen, sekd opettajan oman ammatti-identiteetin
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kehittyminen (ks. myds Geeraerts ym., 2014; Stenberg, 2011), samalla kun huolta
on herattanyt varsinkin induktiovaiheen opettajien asema sekd alanvaihtaminen
(ks. esim. Eisenschmidt ym., 2010, Jokinen ym., 2014; OAJ, 2021; Reeves ym.,
2021). Eisenschmidt ym. (2010) nostaa induktiovaiheen mentoroinnin yhtena
opettajaksi perehdyttdmisen esimerkkind, minkd yhteydessd tuetaan uuden
opettajan henkilokohtaista, sosiaalista ja ammatillista kehitystd hédnen
alkutaipaleellaan. Mentoroinnin tulisi edelld mainitun kehityksen lisdksi
kohdistua myos oppiainedidaktisiin ja yleisesti opetukseen ja oppimiseen
liittyviin tekijoihin (Eisenchmidt ym., 2010). My6s Onnismaa ym. (2016) pitda
vertaismentorointia tirkedni osana induktiovaihetta, mikili halutaan vahvistaa

opettajan ammattiin kiinnittymista ja turhia alanvaihtoja (Onnismaa ym., 2016).

2.9 Oppimisen ja koulunkdynnin tuki

Tammikuussa 2011 astui voimaan vanhaa perusopetuslakia (Perusopetuslaki
628/1998) muuttava ja tdydentdvd uudistus (Laki perusopetuslain
muuttamisesta 642/2010), jonka seurauksena Suomessa otettiin kdyttoon
kolmiportainen tukimalli. Tamdn myotd oppiminen ja koulunkdynnin tuki
jaettiin kolmeen eri tukiportaaseen: yleiseen, tehostettuun ja erityiseen tukeen
(Laki perusopetuslain muuttamisesta 642/2010). Lain mukaan opetukseen
osallistuvalla on oikeus opetussuunnitelman mukaiseen opetukseen,
oppilaanohjaukseen sekd riittivddn oppimisen ja koulunkdynnin tukeen heti
tuen tarpeen ilmetessd (Laki perusopetuslain muuttamisesta, 642/2010)
Kolmiportaisen oppimisen ja koulunkdynnin tuki sisdltdd jokaiselle
oppilaalle kuuluvan yleisen tuen, oppimissuunnitelmaan perustuvan tehostetun
tuen sekd erityisen tuen, mikd pohjautuu erityisen tuen pddtokseen ja
henkilokohtaiseen opetuksen jérjestamistd koskevaan suunnitelmaan (Vitka,
2018; POPS 2014; Perusopetuslaki 642/2010; Jahnukainen ym., 2015; Lintuvuori,
2015; Paloniemi ym., 2021). Tukimalliin siirtymisen taustalla oli useita syitd,
kuten aikaisemman erityisopetuksen tehottomuus ja madrallinen kasvu sekéd

pyrkimys kehittaa suomalaista erityisopetusta noudattaen
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ihmisoikeusjulistuksia ja kansainvdlistd kehitystd inkluusioperiaatteen
mukaisesti (ks. esim. Jahnukainen 2012, Hautaméki & Hilasvuori 2015; Oja 2012).
Kolmiportainen tukimalli kehitettiin joustavaksi esimerkiksi siitd ndkokulmasta,
miten oppilaiden tukitarpeisiin vastattaisiin antaen heille tarvittava maara tukea
porrastetusti. Tukimallin kdyttoon ottamisen jalkeen on kuitenkin havaittu, etta
kolmiportainen tukimalli ei poista kaikkia ongelmia vaan esimerkiksi byrokratia
kuormittaa yha opettajia eivatka erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden oikeudet
aina toteudu luokassa (OAJ:n selvitys, kevit 2017). Suomalaiset tutkijat nakevit
kolmiportaisen tukimallin olevan sukua Yhdysvalloissa kehitetylle Response to
intervention eli interventiovastemallille (ks. esim. Aro ym., 2012; 2015). Yhtena
kolmiportaisen tukimallin vahvuutena pidetddn esimerkiksi sen kannustavuutta
yhteisopettajuuteen (Puukari ym., 2017).

Opetushallitus, Opetusministerio- ja kulttuuriministeric sekd Opettajien
tuesta ja sen toimeenpanosta (Ks. Esim. OKM, 2014; OA]J, 2017). Esimerkiksi
OAJ:n  selvityksessd todettiin monia puutteita kolmiportaisen tuen
toimeenpanossa (OA], 2017). Rahan ja puutteellisten taloudellisten resurssien
katsottiin heikentdvan kolmiportaisen tuen vaikutusta. Osa-aikaisessa
erityisopetuksessa havaittiin isoja puutteita samalla kun todettiin, ettd erityistd
tukea tarvitsevien oppilaiden oikeudet eivit aina toteudu kdytdnnossa. (OA],
2017; OKM, 2014.)

Ahtiainen (2015) nidkee, ettd koululaitos on toistuvasti riippuvainen
yhteiskunnan horisontaalisesta ja vertikaalisesta valta- ja vaikutussuhteista eli
siitd, mitd yhteiskunnassa ja sen koululaitoksessa sisdisesti tapahtuu.
Suomalainen koulujdrjestelmd antaa myo6s vapauksia kunnille ja opettajille
toteuttaa opetusta hyvidksi katsomallaan tavalla, silldi se ei ole liian
byrokraattinen tai valta keskity vain keskushallinnolle, kuten OA]J:lle (Kalalahti
& Varjo 2012). Esimerkiksi Ruotsissa ja Tanskassa 2000-luvun
opetussuunnitelmat muuttuivat ohjaavimmiksi ja samaan aikaan kaytiin
keskustelua opettajan identiteetistd sekd vapaudesta toteuttaa pedagogista

vapauttaan (Kjaer, 2015). Viime vuosina kolmiportainen tukimalli on ollut joko
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suoraan tai epdsuorasti esilld otsikoissa ja uutisoinnissa esimerkiksi PISA-
tutkimuksen heikentyneiden tulosten myo6ta (OECD, 2019). Sekd inkluusio ettd
kolmiportainen tuki ovat herdttdneet paljon julkista keskustelua, jossa on
pohdittu, annetaanko lapsille liian aikaisin liian paljon vastuuta seka toteutuuko
tuen tarpeeseen vastaaminen toivotulla tavalla. Samalla on my0s
kyseenalaistettu peruskoulun kykyé tasata hierarkkisia eroja oppilaiden valilla.
(Jamsen, 2018; Hevonoja, 2019). Vastaavasti onnistuneita ja inkluusion seka
kolmiportaisen tuen hyottyjen puolesta puhuvia puheenvuoroja ja tutkimuksia
on myos ndhty (Ks. esim. Heikkinen & Tebest, 2019; Kirjavainen ym., 2014;
Toivonen & Pilke, 2019). Kolmiportaisen tukimallin ja inkluusion yleistymisen
myotd erityiskoulujen ja luokkien méddrd on vdhentynyt Suomessa ja jatkaa
vdhentymistddn (Jahnukainen 2012; Tilastokeskus, 5.6.2020). Oppilaita on
vuosien aikana siirretty yhda enemman tavallisiin kouluihin ja luokkiin. Taustalla
ovat vuosien saatossa olleet ajatus kaikille yhteisestd koulusta sekd kuntien
huono taloustilanne. Toisaalta taas julkisesti on myos keskusteltu siitd, onko
inkluusio vain keino sddstdd opetuksesta tai polkeeko se tosiasiallisesti lasten
oikeuksia (Manner, 2019; Sandberg 2016).

Vuoden 2017 OAJ:n selvityksessd ja ehdotuksissa oppimisen ja
koulunkdynnin tuen parantamiseksi mainittiin, ettd erityiskoulujen sekéa
luokkien lakkauttamisen jdlkeen, erityisopettajia tai tukea tarvitsevien
oppilaiden tunteja ei ole riittdvasti. Jo tuolloin oli selvdd, ettd tukitoimia ei
pystytd kaikkialla toteuttamaan kdytinnossda (OAJ 2017). Opetus- ja
kulttuuriministeri¢ kdynnisti vuosiksi 2020-2022 toteutettavan perusopetuksen
laadun ja tasa-arvon kehittdmisohjelman, jonka tarkoituksena on vahvistaa
muun muassa kolmiportaista tukea (OKM 2020- 2022). Opetussuunnitelman,
inkluusion ja kolmiportaisen tukimallin monitulkintaisuuden vuoksi esille on
noussut myds ehdotuksia voimakkaammasta valtion koulujdrjestelmén
ohjauksesta (Ahtiainen 2015). Syynéd on ollut huoli siitd, toteutuvatko teoriassa
olevat vaatimukset kdytannon tasolla. Ahtiainen (2015) toteaa my0s, ettd uusien
kouluun ja opetukseen liittyvien kdytanteiden sekd tyonjaon ongelmallisuuden

kohdalla opettajat piiloutuvat myos puitteiden tai resurssipulan taakse.
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210  Yksilollisyys

Yksilollisyyttd kasitteend voi ldhestyd monella tavalla. Nivala ja Saastamoinen
(2010) n&kevdt yksilollisyyden kehittyneen 1960-luvulta tdmédn pdivan
hyvinvointiyhteiskuntaan ndhden, ihmisen identiteetin ndkokulmasta seka
tarpeesta maddrittdd itsensd. Yksilollisyyttd voi ldhestyd myo6s temperamentin
ndkokulmasta (Keltinkangas-Jarvinen, 2004). Keltinkangas-Jarvisen (2004)
temperamenttiteorian mukaan, temperamentti madrittdd ihmisen kayttaytymista
ja selittdd miten ja miksi hdan yksilollisesti reagoi tietylld tavalla asioihin.
Yksilollisyyden huomioiminen on Keltinkangas-Jarvisen (2004) mukaan
olennainen osa kasvatustyotd, missd yhteydessd erilaisten temperamenttien
ymmadrtdminen on tdrkedd (Keltinkangas-Jarvinen, 2004). Koulutus ja
yksilollinen oppiminen sen sijaan pohjaa hyvin paljon sosiokonstruktivistiseen
oppimiskésitykseen, jossa korostetaan vuorovaikutusta, oppilaan aktiivista
roolia ja vastuuta omasta oppimisestaan (Eskeld-Haapanen, 2012; Kauppila,
2007; Lakkala, 2008; Rytivaara, 2012; Tynjdld, 1999). Jarvisen (2011) mukaan
sosiokonstruktivistisessa opetusmallissa opettajan tehtivdnd on muokata
oppimisymparisto sellaiseksi, ettd yksilollinen opiskelu ja oppiminen ovat
mahdollista (Eskeld-Haapanen, 2012; Jarvinen, 2011; ks. myos Lakkala, 2008;
Rytivaara, 2012). Yksilollisyyden ja yksilollisen oppimisen historiaa voisi
lahestyd esimerkiksi Bloomin (1984) opetuksen tehokkuuden nidkokulmasta,
suhteessa oppilaan kykyyn oppia (Bloom, 1984; Peura, 2012). Bloom toteutti
vuosien 1968-1984 aikana niin kutsutun mastery learning -menetelmin, jossa
aineen eri sisdllot jaettiin pienempiin kokonaisuuksiin, jolloin tarkoituksena oli
oppia tarvittava mddrd edellisistd asiasisalloistd, ennen siirtymistd seuraavaan
aiheeseen (Bloom, 1968; 1971; 1984; Peura, 2012). Mychemmin esimerkiksi Peura
(2012) on kehittanyt yksilollisen oppimisen opetusmallin juuri mukaillen
Bloomin (1968; 1971; 1984) teorioita ja tutkimuksia. Peuran (2012) mallin ideana
on taata sekd ajallisesti ja sisdllollisesti eritahtinen eteneminen oppimisen

suhteen, eriyttdvilld toiminnoilla (Pernaa ja Peura, 2012). Peuran (2012)
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opetusmalli painottaa yksilollisyyden lisdksi myos yhteisollistd oppimista ja
motivaation merkitystd oppimiseen (Peura, 2012; 2015).

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (POPS, 2014) nostaa yksilon
tai yksilollisyyden késitteet esille lukemattomia kertoja, niiden esiintyessé laaja-
alaisesti eri yhteyksissd. Sen sijaan vuoden 1985 Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet oli ensimmaéinen opetussuunnitelma, jossa tuotiin
esille yksilollistimisen ja eriyttdmisen terminologia (Hautamiki & Hilasvuori,
2015).

Koulukontekstissa  yksilollisyyteen = vaikuttavia  tekijoitd  ovat
oppimisympdristd, opettajan ja oppilaan vilinen suhde, arviointimenetelmdt
sekd motivaatiotekijat (Juvonen ym., 2019; Unesco, 2004). Inkluusiota ja
yksilollisyyttd edistdvéssd toiminnassa, opettajan toiminta perustuu tietoihin ja
taitoihin (European Agency, 2012). Tdssd yhteydessd esimerkiksi oppilaiden
erilaisuus ja moninaisuus ndhdddn voimavarana ja resurssina, joka hyodyntaa
kaikkia oppijoita. Samalla tuetaan kaikkien oppilaiden kasvua ja kehitystd, hyvin
samankaltaisesti kuin uusimmissa perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissakin on mééritelty (European Agency, 2012; POPS, 2014).

Yksilollisyyttd voi ldhestyd myos esimerkiksi erilaisuuden huomioimisen
tasolla (European Agency, 2012; Unesco, 2004; YK, 2016) tai moninaisuuden
termin ndkokulmasta, linkittyen olennaisesti juuri osallistavan opettajan
profiiliin ja laajemmin inklusiiviseen filosofiaan (Ainscow & Booth, 2005; 2022;
European Agency, 2012). Eskeld-Haapanen (2012) toteaa osallistavan ja
yhteisollisen pedagogiikan edellyttdvan sosiokonstruktivisen oppimiskasityksen
sisdistdmistd, joka pitdd sisdllddn niin tilannesidonnaisuuden, yhteisollisen kuin
yksilollisen oppimisen tasapainon. Hdnen mukaansa sosiokonstrukvistinen
oppimiskdsitys on toteutunut pragmaattisesti esimerkiksi oppilaiden teht&vid
yksilollistden (Eskeld-Haapanen, 2012). Eskeld-Haapanen ja Hannula (2015)
ndkevdt, ettd opettajien tulisi kehittdd omia toimintatapojaan paremmiksi
vastaamaan oppilaiden yksilollisid tarpeita. Téassd yhteydessa opettajan yksilolle

tarjoama tuki pohjautuu kokonaispersoonallisuuden ymmartdmiselle ja
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kasitykselle siitd, miten kukin oppilas parhaiten oppii (Eskeld-Haapanen &
Hannula, 2015).
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3 TUTKIMUSTEHTAVA JA
TUTKIMUSKYSYMYKSET

Tassa tutkimuksessa haluttiin selvittdd induktiovaiheen aineenopettajien
kasityksid inkluusiosta ja yksilollisestd oppimisesta. Lisdksi haluttiin selvittda
minké&laisia mahdollisia rajoitteita ja mahdollisuuksia, aineenopettajat ndkevat
inkluusiolle ja yksilolliselle opettamiselle. Tutkimus kohdentui siis kolmeen
teemaan: Inkluusioon, yksilollisyyteen ja ndiden mahdollisiin rajoitteisiin ja

mahdollisuuksiin. Tarkemmiksi tutkimuskysymyksiksi muotoutuivat:

1. Millaisia késityksid induktiovaiheen aineenopettajilla on inkluusiosta?

2. Millaisia  kasityksid  induktiovaiheen  aineenopettajilla  on
yksilollisyydesta?

3. Millaisia rajoitteita ja mahdollisuuksia induktiovaiheen aineenopettajat

liittdvat inkluusioon ja yksilollisyyteen?
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Tutkimuksessa haluttiin selvittdd sitd, mitd késityksid induktiovaiheen
aineenopettajilla on inkluusiosta seké yksilollisyydestd. Samaan aikaan haluttiin
tarkastella millaisia mahdollisia rajoitteita tai mahdollisuuksia haastatellut
opettajat tuovat esiin edelldi mainittuihin teemoihin liittden. Tutkimus oli
luonteeltaan laadullinen ja sen analyysi toteutettiin ongelmaldhtoiselld
sisdllonanalyysilld (Krippendorff, 2013; Patton, 2015), joka noudatti abduktiivista
padttelyd. Tutkimuksen analysoinnin abduktiivisella pé&dttelylld pyrittiin
aineistosta 10ytamé&ddn parhaimpia mahdollisia aineisto-otteita, vastauksia,
tutkimuskysymyksiin (Krippendorff, 2013). Ongelmal&dhtotisessd analyysitavassa
voidaan ndhdd vahvoja yhtdldisyyksida Tuomi ja Sarajarvi (2018) esittdmé&dn
teoriaohjaavaan analyysitapaan, jossa vuoropuhelua kdyvit aineisto ja
tutkimuksen  tieteellinen  tarkoitus. Tassd  tutkimuksessa  pyrittiin
kuulemaan ”opettajien ddni”, sekd ymmartdmé&an paremmin induktiovaiheen
aineenopettajien késityksid taméan pdivan koulumaailman moninaisella kentalla.
Vastaavaa nostavat esiin myds Tuomi ja Sarajarvi (2018) korostaessaan, ettd
laadullinen tutkimus ei pyri tilastollisiin yleistyksiin, vaan ymmartamaan

tietynlaista toimintaa tai kuvaa jotakin tiettyd ilmiotd (Tuomi & Sarajdrvi, 2018).
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4.1 Tutkimukseen osallistujat

Tutkimukseen osallistui viisi suomenkielisen peruskoulun induktiovaiheen
aineenopettajaa, jotka tyoskentelivdt yldkoulussa ja lukiossa opettajina.
Tutkimuksen aineisto kerittiin puolistrukturoituna, teemoittain jasenneltyjen
yksilohaastatteluiden  avulla.  Tutkimukseen  osallistujat  valikoitiin
harkinnanvaraisesti tarkoitukseen sisallollisesti sopivasti (vrt. Tuomi & Sarajdrvi,
2018), jotta saadaan mahdollisimman rikas aineisto. Kaikki tutkimukseen
osallistujat olivat tyouransa alkutaipaleella ja opettivat eri oppiaineita. Kuten
Alasuutari (2011) toteaa, laadullisessa tutkimuksessa tutkimukseen osallistujien
suuri joukko tai tilastolliset argumentoinnit eivét ole tarpeellisia (Alasuutari,
2011). Yksi opettajista opetti ensimmadistd lukuvuottaan, muut haastatellut
opettivat kolmatta tai neljattd lukuvuottaan. Opettajat tyoskentelivit Eteld-
Karjalan, Kymenlaakson, Keski-Suomen ja Satakunnan maakunnissa.
Tutkimukseen osallistuneet opettajat olivat tutkimuksen tekijan pitkdaikaisia
tuttuja ja heiddn kanssaan oli keskusteltu aiemmin paljon my6s tutkimukseen
liittyvistd teemoista.

Kaikki tutkimukseen osallistujat perehdytettiin ennen tutkimusta sen
luonteeseen ja tutkimustehtdvaan avaamatta kuitenkaan tarkemmin haastattelun
teemoja. Opettajilta kysyttiin ennakkoon ja taustatietona vain heiddn nimenss,
heiddn opettamansa oppiaineet sekd alue, jossa he tydskentelivdt mahdollista
jatkotutkimusta varten. Tutkittavien opettajien ikdd tai sukupuolta ei otettu
tutkimuksessa huomioon, samoin ei myoskddn heiddan opettamiaan luokka-

asteita tai koulujen tarkempia tietoja.

4.2 Tutkimusaineiston keruu

Tutkimusaineiston kerdaminen alkoi pohdintaprosessina loppuvuodesta 2021 ja
jatkui alkuvuoteen 2022, jolloin tutkimuksen aiheet sekd kohderyhma alkoivat
hahmottua selkeammin. Kevadilla 2022 tutkimuksen aiheen ja kohderyhmaén
rajauduttua valikoitiin tutkimukseen osallistujat harkinnanvaraista (ks. edella

4.1) otantaa kadyttden. Haastattelut toteutettiin puhelimitse ja nauhoitettiin
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samanaikaisesti toisella puhelimella erikseen teemoiteltuna. Taménkaltaisessa
puolistrukturoidussa teemahaastattelussa edettiin siis ennakolta madriteltyjen
teemojen pohjalta esittden myos puolistrukturoidulle haastattelulle tyypillisid
tarkentavia kysymyksid (ks. esim. Tuomi & Sarajarvi, 2018), kuitenkaan
menemdttd lilan strukturoituun kyselytapaan. Tuomen ja Sarajirven (2018)
mukaan ndin toteutetun haastattelun etuina ovat muun muassa sen joustavuus.
Kysymykset voidaan kysyd uudelleen ja niitd voidaan tarkentaa (Patton, 2015;
Tuomi & Sarajdrvi, 2018). Haastattelut kestivat 10-20 minuuttia.

Ennen tutkimusta tutkimuksessa mukana olevilta aineenopettajilta
pyydettiin suostumus tutkimukseen. Suostumukset kysyttiin opettajilta joko
fyysisen tai sdhkoisesti ldhetetyn suostumuskirjeen muodossa. Suostumukset
skannattiin sdhkoiseen muotoon, jotka tallennettiin tutkimuksen tekijan omalle
tietokoneelle, sekd ldhetettiin myo6s tutkimuksen tekijin oppilaitokselle
dokumentoitavaksi. Tutkimukseen osallistujille ldhettiin ennakkoon tieto vain
siitd, ettd tutkimus késittelee inkluusiota ja yksilollista oppimista. Talld haluttiin
saada vastaajat ajattelemaan tutkimusta kenties jo hieman ennakkoon. Tuomi ja
Sarajarvi (2018) pitdvat tdtd haastatteluaineistoon ennakkoon tutustumista
tirkedand osana haastattelun onnistumista, silli haastattelun yhtend
tarkoituksena on saada mahdollisimman paljon tietoa halutusta aiheesta (Tuomi
ja Sarajdrvi, 2018), mutta samaan aikaan osallistujien peilatessa omaan kokemus-
ja késitysmaailmaan.

Tutkimuksen puhelinhaastattelut suoritettiin vuoden 2022 huhti- ja
toukokuussa. Haastattelussa kysyttiin kolme eri kysymystd, jotka noudattivat
inkluusion teemaa, yksilollisen oppimisen teemaa sekd inkluusion ja yksilollisen
oppimisen mahdollisia rajoitteita tai mahdollisuuksia. Ensimmdinen teema
kasitteli inkluusiota, jossa haluttiin selvittdd vastaajien kasityksiad inkluusiosta ja
saada konkreettisia esimerkkejad siitd, mitd luokassa tapahtuu. Toinen teema
kasitteli yksilollisyyttd eli miten haastattelun vastaajat késitteellistavit
yksilollisyyden. Kolmas teema linkittyi kahteen ensimmdiseen sen kysyessd
miten haastateltavat ndkevét inkluusion ja yksil6llisyyden mahdolliset rajoitteet

ja mahdollisuudet. Tarkemmat haastattelukysymykset olivat: 1. Mitd inkluusio
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sinulle merkitsee ja miten inkluusio nédkyy sinun luokassasi eli mitd luokassa
tapahtuu? 2. Mitd yksilollisyys sinusta on ja miten yksilollisyys ndkyy sinun
luokassasi? 3. Mitd ovat ja miten ndet inkluusion rajoitteet ja mahdollisuudet tai
mitd ovat ja miten ndet yksilollisyyden rajoitteet ja mahdollisuudet?
Haastattelujen aikana haastattelija pyrki takaamaan haastatelluille
mahdollisimman hyvin heiddn oman ddnensd. Taméan tavoitteen mahdollistivat
niin ajan vapaa kdyttaminen sekd kiireettomén haastatteluilmapiirin luominen.
Vastaaminen keskeytyi vain, jos kysymystd oli aiheellista tarkentaa, jos
haastateltava ei suoraan ymmartanyt kysymystd, alkoi vastata ohi teeman tai
héneltd haluttiin kysya vield tarkennusta tai lisdd aiheeseen liittyen. Haastattelut
sujuivat yhtd haastattelua lukuun ottamatta hyvin. Yksi haastatteluista jouduttiin
ottamaan uusiksi nauhoituksen huonon laadun vuoksi. Haastattelun jilkeen
daninauhat varmuuskopioitiin omaan kansioonsa tietokoneelle, joka ei ollut
yhteydessa verkkoon. Lisdksi tdiméd daninauhoista koostuva kansio kryptattiin
vield haastattelijan toimesta, kaikkien tietosuojaa koskevien riskien
minimoimiseksi. Aineistoa kertyi lopulta litteroituna 20 A4 -sivun verran (fontti
12 rivivdli 1,5). Muuta tutkimukseen liittyvdd aineistoa kertyi luonnosten ja
raakaversioiden jdalkeen 10 sivua, jotka tuhottiin siind vaiheessa, kun varsinainen
aineisto oli litteroitu ja valmis analysoitavaksi. Aineiston haastatelluille
henkiloille annettiin litterointivaiheessa myo6s pseudonyymit. Haastattelun
fyysinen aineisto, eli litteroitu aineisto tulostettuna, tuhottiin heindkuussa 2022.
Fyysistd aineistoa ei hyodynnetty itse analyysissd, vaikka vaihtoehtoa pohdittiin.
Mikdli analyysid ei olisi voitu suorittaa aina sdhkoisesti (tietokone), oli fyysinen
aineisto niin kutsutusti varalla. Analyysi toteutettiin kuitenkin lopulta kokonaan
sdhkoisen aineiston pohjalta. Haastattelun sdhkoinen aineisto tuhotaan
loppuvuodesta 2022, kun tutkielma on saatu hyviksyttyd ja mikali tarvetta

aineistolle tai jatkotutkimuksille ei katsota endéa olevan.
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4.3 Aineiston analyysi

Aineiston analyysimenetelméksi valikoitui ongelmaldhtdinen sisédllonanalyysi
(Krippendorff, 2013; 2019), jota ohjasi abduktiivinen pddttely. Toisin kuin
induktiivisen pddttelyn tulokulma, joka pyrkii yksittdisistd esimerkeistd
yleistyksiin tai deduktiivinen ajattelu, joka pyrkii pilkkomaan yleistykset
pienemmiksi kokonaisuuksiksi, abduktiivinen ldhestymistapa pyrkii etsimadan
parhainta mahdollista vastausta aineistosidonnaisesti (Krippendorff, 2013;
Tuomi & Sarajdrvi, 2017). Krippendorffin (2013) mukaan ongelmaldhtdinen
sisdllonanalyysi, joka noudattaa abduktiivisen pddttelyn kaavaa, pyrkii
nostamaan aineistosta sellaisia asioita, jotka vastaavat tutkimuksen ongelmaan
tai kysymyksiin, kaikista kattavammin (Krippendorff, 2013). Ongelmal&dhttinen
sisdllonanalyysi noudattaa epistemologista tulokulmaa, silld ongelmal&dhtoisessa
analysoinnissa ei ole alkuvaiheessa selkdd kuvaa tutkittavasta ilmiostd tai
vastaavasti halutaan tietdd jotain, miké ei ole vield tiedettdvissd (Krippendorff,
2013; 2019). Taméan tutkimuksen kohdalla se tarkoitti sitd, ettd tutkimus pyrki
selvittdmdan juuri spesifisti induktiovaiheen aineenopettajien késityksid
inkluusiosta ja yksilollisestd oppimisesta. Vaikka sekd inkluusiota, yksilollistd
oppimista ja induktiovaiheen opettajuutta on tutkittu runsaasti (ks. esim. Bastian
& Marks, 2017, Bloom, 1984; Keltinkangas-Jarvinen, 2004; Meristo &
Eisenschmidt, 2012; Naukkarinen, 2003; Saloviita, 2020), ei tutkimuksen
kohderyhméaan liittyvdd spesifid tutkimusta ole juurikaan olemassa.
Tutkimuksen alussa ei ollut siis selkedd kuvaa siitd, miten induktiovaiheen
aineenopettajat ylipddtansd ndkevit inkluusion tai yksilollisen oppimisen tai
millaisia mahdollisuuksia tai rajoitteita he kokevat edelld mainittujen teemojen
tuovan esiin.

Ongelmaldhtoinen  sisdllonanalyysitapa alkaa tutkimuskysymysten
laatimisella, jonka jdlkeen aineisto analysoidaan tutkimuksen kannalta
parhaimpien mahdollisten vastauksien loytdmiseksi (Krippendorff, 2019).

Tutkimuskysymysten luomisen pohjalla toimivat my6s vahvasti haastattelussa



43

esitetyt teemat ja kysymykset. Krippendorff (2013) nostaa esille ennakko-
olettamusten tai tiedon merkityksen osana abduktiivista pddttelyd, kun
tutkimuskysymyksid luodaan. Laadullinen analyysitapa mahdollistaa
tutkimuskysymysten muokkaamisen tutkimuksen kaikissa vaiheissa (Eskola ja
Suoranta, 2014), mutta ongelmaldhtoisessd analyysitavassa tutkimuskysymyksid
ei hiota litkaa aidon ongelmal&dhttisyyden takaamiseksi.

Tutkimuksessa tarkasteltiin aineistoa aluksi kokonaisuutena siten etta
pyrittiin hahmottamaan, mikd on tutkimuksen kannalta olennaista tietoa.
Alasuutarin (2011) mukaan tutkimuksen aineistoa tulee laadullisessa analyysissa
tarkastella kokonaisuutena. Hdnen mukaansa teoreettisen viitekehyksen ja
tutkimuksen kannalta olennaisen tiedon roolin nidkokulmasta, toisin sanoen
mikd on tarpeellista tietoa tutkimuksen kannalta (Alasuutari, 2011; ks. my®s.
Eskola & Suoranta, 2014).

Aineiston  analyysivaihe aloitettiin  perehtymdlld  pintapuolisesti
tutkimusaineistoon, kuuntelemalla haastateltujen aineenopettajien daninauhat
kertaalleen ldpi. Tamad oli ratkaisuna jarkevd, silld yksi haastatteluista jouduttiin
uusimaan ddninauhan ollessa heikkolaatuinen. Aineistoon perehtymisen ja
olennaisen tiedon pohjalla toimivat tutkimuskysymykset, joihin pyrittiin
16ytaméadn aineistosta niille olennaista tietoa. Aineiston analyysivaiheessa luodut
tutkimuskysymykset ovat tdrkein tehtdvd, tutkimuksen luonteen ja laadun
nikokulmasta (Krippendorff, 2013). Tutkimuskysymykset antavat myos
monenlaista tietoa ja vastauksia tutkittavasta ilmiostd (Krippendorff, 2013).
Krippendorffin (2019) mukaan ongelmaldhtoinen analyysimetodi pyrkii juuri
systemaattisen aineistoon tutustumisen kautta 16ytaméaan vastauksia siithen, mita
tutkimuksella halutaan tietdd (Krippendortf, 2019).

Aineiston kuuntelun ja tutkimuskysymysten laatimisen jdlkeen aineisto
litteroitiin kadyttden vidljempdd litterointimenetelmédd, jonka yhteydessd pilkut
toimivat lyhyind ja pisteet pidempind taukoina haastatellun puheessa.
Litteroinnin jdlkeen materiaalin itse tehdyt kirjoitusvirheet tarkastettiin ja se
luettiin useaan kertaan ldpi, jotta aineisto tulisi sisdistetyksi mahdollisimman

hyvin. Vaikka aineistoa kertyi melko védhén, oli aineisto laadullisesti todella
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rikasta ja monipuolista, silld haastelluilla oli selkedsti paljon inkluusion ja
yksilollisyyden teemaan liittyvid ajatuksia. Litteroidusta tutkimusmateriaalista
nousi jo ensimmidisilld silméayksilld esille useita monipuolisia ja laadukkaita
vastauksia, joissa kuitenkin oli havaittavissa sekd asenteellisesti ettd sanallisesti
toistuvaisuuksia. Tamdn  jdlkeen aineistosta alettiin  etsimdan
tutkimuskysymysten kannalta olennaisia ilmaisuja, ja niihin eedlleen liitettdvia
ilmaisuja, sekd virkkeitd. Namd ilmaisut ja virkkeet varikoodattiin, niin etta
inkluusion teemaan liittyvéat tekijat merkittiin punaisella, yksilollisyyteen
liittyvat vihredlld ja inkluusion sekéd yksilollisyyden mahdollisiin rajoitteisiin ja
mahdollisuuksiin liittyvédt ilmaisut maalattiin sinisellda varilld. Eskolan ja
Suorannan (2014) mukaan aineiston koodauksella jasennellddn sitd, mikd on
tutkijan mielestd olennaista tietoa samalla kun koodaus toimii sekd apu- etta
testausvilineend aineiston jasentelyssd (Eskola & Suoranta, 2014). Koodauksen
ensimmadisessd vaiheessa pyrittiin 16ytdmé&an niin kutsuttaja merkitysyksikkoja
(ks. Krippendorff, 2019). Tassa tutkimuksessa merkitysyksikkoind toimivat sanat
tai lauseet, jopa virkkeet, joita tutkimukseen vastaajat olivat antaneet.
Ensimmdisen koodauksen jdlkeen suoritettiin tarkentavaa koodausta, jotta
kaikki olennainen aineistosta tulisi hyodynnettyd. Samassa virkkeessd saattoi
olla useampia merkityksid ja asiayhteyksid, minkd vuoksi sama vastaus saattoi
toistua eri merkityksen yhteydessd. Tdmé toisaalta rikasti vastauksia, mutta
asetti myos oman haasteensa sille, miten rajata ja analysoida vastauksia.
Koodauksen jilkeen aineisto sijoitettiin teema -ja tutkimuskysymyskohtaisesti
erillisille tekstidokumenteille muokattavaksi niin, ettd tekstidokumentteja oli
aluksi kolme. Tdssd vaiheessa koodatut merkitysyksikot tarkastettiin aineiston
kanssa. Ne tarkastettiin myos kirjoitus- sekd asiavirheiden vuoksi vield kerran
lapi. Tekstissd alkoi ilmetd useita samankaltaisia merkityskokonaisuuksia ja

4

sanoja, kuten esimerkiksi “resurssit” tai ” eriyttdminen”. Vastaajilla oli siis
keskenddn samaan aihealueeseen kuuluvia sanoja, lausahduksia tai lauseita.
Nama tekstiesimerkit, jotka vastasivat temaattisesti haastattelun kysymyksiin
sekd tutkimuskysymyksiin kirjoitettiin auki, niin ettd niiden olennainen sis&lto

eli merkitys tuli ilmi. Tédssd vaiheessa tehtiin myos jaottelua sen mukaan, miten
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paljon ja millaisia vastauksia aineistosta nousi esille. Joidenkin vastaajien
kohdalla erddt vastaukset olivat ainoita laatujaan, esimerkiksi yksilollisyyden
kohdalla, jossa osa vastaajista pohti yksilollisyyttd laajemmassa
yhteiskunnallisessa kontekstissa, osan sen sijaan pohtiessa aihetta enemman
oppilaan ja opetuksen ndkokulmasta. Ndiden suorien lainausten ja varsinkin
merkityslauseiden toistuvien ilmaisujen pohjalta luotiin padamerkitykset eli
kokonaisuudet, jotka muodostivat isomman luokan keskenddn. Paamerkitysten
kohdalla huomattiin, ettd siind missd resurssi mainittiin selkedsti omana
sananaan, oli oppilaan oikeuksien - ja ihmisoikeuksien kohdalla paljon
laajempaa ja tulkinnallisempia vastauksia tarjolla. Padmerkitysten luomisen
kautta luotiin lopuksi vield kategoriat, joita kertyi lopulta neljd: inkluusio,
yksilollisyys, inkluusion ja vyksilollisyyden rajoitteet sekd inkluusion ja
yksilollisyyden mahdollisuudet. Inkluusion ja yksilollisyyden rajoitteiden ja
mahdollisuuksien kohdalla useampi vastaus linkittyi tiiviisti keskenddn, joten
analyysi ndiden kahden teeman pohjalta koettiin hyvidksi yhdistdd samaan
yhteyteen niiden muodostaessa yhteiset analyysitaulukkonsa.

Kuvio 1

Esimerkki aineiston analyysistd ja kategorioista

Pesudonyym | Suora lainaus Merkitys Paamerkitys Kategoria
i
Eeva "...ndmd sekd, no seki | Tehostetun ja Yhdenvertaisuus | Inkluusio
tehostetun etti erityisen tuen , tasa-arvo,
erityisesti erityisen oppilaat ovat ihmisoikeudet,

tuen oppilaat, he eivit | mukana isoissa | oppilaan

ole missidn niissi ryhmissa. oikeudet
pienluokissaan vaan Kaikki ovat
heidit on otettu mukana
mukaan sinne isoihin | oo
ryhmiin ja he toimii luokassa.
sielld kuten kuka
tahansa normaali
oppilas. ”
Oskari ”No ehki se on ettii Peruskoulussa | Yksilsllisyyden | Yksilollisyys

tosiaan ainakin oppilaat tulevat | subjektiivisuus ja
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peruskoulussa, 66m, erilaisista identiteetti,

jos mietitidin niin taustoista ja yksilolliset
sielld tullaan hyvin lahtokohdista | valinnat,
erilaisista taustoista tai oppilaiden
kaikenlaisista taustat,
taustoista tulee persoonallisuus

oppilaita ja eri

lihtokohdista ”

Sari ”...et ja, niinku Luokkaan ei Resurssit ja rajat | Inkluusion ja
resurssit, aina saada yksilollisyyden
resurssipulahan tissi | toista aikuista / rajoitteet
aina niinkun usein on | gmmattilaista
et ku ei 00 aina niinku | resursseista
joka ryhmdin saada johtuen. Tamé
sitd toista aikuista, on haastavaa.
edes siti toista
ohjaajaa. Tietysti se on
niinku haastavaa”

Oskari "Mutta toki sitte on Opettaja pitaa Inkluusion ja
sitten, saa esimerkiksi | kdytdnnon yksilollisyyden
erityisopettajia tyostd, mahdollisuude
mukaan ni itte than erityisopettajie t

tykkddn siitd n ja ohjaajien
kiytinnon tydssd. Tai | kanssa

sitte joku

koulunnkdynninohjaaj

a tai muu vastaava”

4.4 Eettiset ratkaisut

Tutkimuksen tekemistd ohjaavat Suomessa ja kansainvdlisesti yhtaldiset
periaatteet (The European Code of Conduct for Research Integrity, 2017; TENK,
2019). Tutkimuseettinen neuvottelukunta (TENK) maddrittdd tutkimuksen teon
yleisiksi eettisiksi periaatteiksi muun muassa sen, ettd tutkija kunnioittaa

tutkittavien henkildiden ihmisarvoa ja itsemddraamisoikeutta. Samalla tutkijan
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tulee olla selvilld siitd, ettei hdn toiminnallaan aiheuta tutkimuksensa kohteena
oleville ihmisille haittaa tai vahinkoa (TENK, 2019).

Tutkimukseen osallistuneet opettajat olivat vapaaehtoisia ja heille kaikille
taattiin mahdollisuus seka kieltdytyd ettd peruuttaa tutkimukseen osallistuminen
missd tahansa tutkimuksen vaiheessa. Samalla heille annettiin tietoa
tutkimuksen kadytinnon toteutuksesta ja heiddn omien henkiltietojensa
kasittelystad (TENK, 2019). Tahéan tutkimukseen osallistuvien opettajien kanssa oli
keskusteltu aiemmin paljon erilaisista opettajuuteen, oppimiseen ja
koulunkédyntiin liittyvistd aiheista sekd myos hieman niiden tematiikasta ja
eettisistidkin haasteista. Tdman vuoksi olikin melko selkedd, ketd tutkimukseen
halutaan kysyd mukaan. Tutkittavat olivat saaneet tyoskennelld rauhassa koko
lukuvuoden, eikd heihin oltu yhteydessd ennen tutkimusta, niin ettd silld olisi
ollut vaikutusta tutkimuksen kannalta. Myos tutkimukseen liittyvan
ennakkotiedon jdlkeen haastattelut suoritettiin yleensd heti samana pdivéand, kun
vastaajat sithen lupautuivat. Tutkittaville henkildille pyrittiin takaamaan
luottamus ja rehellisyys koko tutkimuksen ajan (TENK, 2019). Vastaajille
annettiin ennakkoon tieto vain siitd, ettd tutkimus tulisi ké&sittelemddn
induktiovaiheen aineenopettajien ndkemyksid inkluusiosta ja yksilollisyydesta.
Tdllda haluttiin tarkoituksellisesti antaa opettajille aikaa pohtia tutkimuksen
aihetta, mutta kuitenkin niin, ettei heilld olisi liikaa etukéiteistietoa
tutkimuksesta, ja ettd heiddn vastauksensa noudattaisivat mahdollisimman
autenttista ja spontaaniakin linjaa. Jokaiselle vastaajalle toimitettiin
tutkimusluvat heti heiddn suostuessaan tutkimukseen. Namd tutkimusluvat
toimitettiin joko fyysisesti paperin muodossa tai vastaavasti sihkoisend versiona.
Tutkimusluvat muutettiin séhkoiseen muotoon heti siind vaiheessa, kun kaikki
vastaajat olivat ne toimittaneet, jonka jdlkeen luvat olivat vain tutkimuksen
tekijan sekd myohemmin hénen oppilaitoksensa hallussa.

Tutkittavien yksityisyydensuojaa turvattiin koko tutkimuksen ajan, silld
tutkimusmateriaalia sdilytettiin verkottomassa ja kryptatussa tilassa, minka
lisdksi tutkimukseen vastanneille annettiin aluksi vain tutkijalle selvilld olevat

anonymiteetit sekd myohemmin heiddn nimensd pseudonymisoitiin jo
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litterointivaiheessa. Tutkimukseen osallistuneiden vastaajien henkiltietojen
kohdalla noudatettiin kokonaisuudessaan suunnitelmallisuutta, vastuullisuutta
ja lainmukaisuutta (TENK, 2019). Tutkimuksen valmistumisen jidlkeen, kaikki
tutkimusmateriaali hévitettiin lopullisesti syksylla 2022. Tutkimuksen kohdalla
pyrittiin myo6s hyvdan tutkimuksen tieteelliseen avoimuuteen (TENK, 2019)
siten, ettd tutkimuksen tuloksia  voitaisiin  hyodyntdd  jatkossa
opettajankoulutuksen kehittamisessa.

The European Code of Conduct (2017) maddrittdd hyvan tieteellisen
kdytannon periaatteet neljddan eri kategoriaan: luotettavuuteen, rehellisyyteen,
arvostukseen ja vastuunkantoon (The European Code of Conduct for Research
Integrity, 2017).  Tdssd tutkimuksessa haluttiin varmistaa tutkimuksen
luotettavuus heti suunnitteluvaiheesta ldhtien siten, ettd kaikkia sen menetelmii
ja analyysi pyrittiin pitimddn valideina ja rehellisind. Luotettavuudella
varmistetaan tutkimuksen laatu, koskien niin sen suunnittelua, kdytossa olevia
menetelmid sekd tulosten analysointia ja kédytettdvid resursseja (The European
Code of Conduct for Research Integrity, 2017). Tutkimuksen kaikissa vaiheissa
pyrittiin rehellisyyteen, sen pohjautuessa vankalle tutustumiselle aiheeseen sekd
tutkijan omaan haluun tutustua ja kehittdd jotakin sellaista, mitd ei ole tutkittu
kovinkaan paljoa. Rehellisyys ndkyy tutkimuksen kehittdmisessd,
toteuttamisessa, arvioinnissa ja raportoinnissa, sekd oikeudenmukaisuudessa ja
puolueettomuudessa (The European Code of Conduct for Research Integrity,
2017). Koska tutkimukseen osallistujat olivat tutkimuksen tekijélle ennakkoon
tuttuja, pyrittiin vuorovaikutussuhteet pitimaddn samaan aikaan sekd avoimena,
kunnioittavana, mutta kuitenkin myos kollegiaalisena. Arvostus pyrkii ottamaan
huomioon eri osapuolet tutkimuksen sisdlld ja sen kanssa vuorovaikutuksessa
olevat tekijat (The European Code of Conduct for Research Integrity, 2017).
Tutkimuksen suunnittelu, toteutus ja sen akateeminen vapaus ja vastuu, olivat
koko tutkimuksen ajan tutkimuksen tekijan vastuulla, josta hdan pyrki pitdiméaan
tiukasti kiinni. Vastuunkanto maddrittddkin koko tutkimusprosessin, sen
vapaudesta aina vastuuseen asti (The European Code of Conduct for Research

Integrity, 2017).
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5 TULOKSET

Tassd tutkimuksessa tarkasteltiin induktiovaiheen aineenopettajien ndkemyksia
inkluusiosta ja yksilollisyydestd. Samalla tutkittiin sitd, millaisia mahdollisia
rajoitteita ja mahdollisuuksia induktiovaiheen aineenopettajat nikevit
inkluusiolle ja yksilollisyydelle. Inkluusio néhtiin yhtaldisen osallisuuden
mahdollistajana sekd esimerkiksi yhteistyon, kollegiaalisuuden sekd opettajan

oman pedagogiikan kautta.

5.1 Aineenopettajien nikemyksid inkluusiosta

Haastateltujen aineenopettajien ndkemyksissda inkluusiosta oli paljon
samankaltaisuuksia. Kaikki opettajat kokivat inkluusion vahvasti sekéd oppilaan
oikeuksiin ja ihmisoikeuksiin liittyvanad kysymyksend sekd yhdenvertaisuutena.
Inkluusio nédhtiin myos kaiken tasoisten oppilaiden jédrjestelménd. Inkluusion
toteutuspaikkana ndhtiin sama yhteinen tila ja luokka, jossa kaikki oppilaat
lahtokohdistaan riippumatta voisivat opiskella. Opettajien vastauksissa korostui
myo6s sana ‘mahdollisuus’. Tamén lisdksi kolmiportainen tukimalli mainittiin

erikseen yhden opettajan vastauksessa.

5.1.1 Yhdenvertaisuus ja ihmisoikeudet

Erds vastaajista mainitsi erikseen tehostetun ja erityisen tuen oppilaat, joiden
tulisi olla mukana isossa ryhmaéssd eikd sijoitettuna omaan pienluokkaansa.
Oppilaat toimisivat isossa ryhmaéssd aivan samalla tavalla kuin kuka tahansa

oppilas.

”"Namad sekd, no sekéd tehostetun ettd erityisesti erityisen tuen oppilaat, he eivit ole
missddn niissd pienluokissaan vaan heidét on otettu mukaan sinne isoihin ryhmiin ja he
toimii sielld kuten kuka tahansa normaali oppilas. Toki sitten on vield erikseen
integroidut oppilaat, mutta ne on sitten oma juttunsa. ” (Eeva)

Kahden opettajan vastauksessa toistui "kaikentasoiset oppilaat’, jossa kaikki

oppilaat ovat sijoitettuna yleisen opetuksen piiriin. Inkluusio ndhtiin kaikkien



50

oppilaiden vyhtdldisend ja yhdenvertaisena oikeutena opiskella samassa

luokkatilassa, huolimatta mahdollista haasteista.

”No sehidn merkitsee sitd ettd hmm kaikentasoiset oppilaat niin pidetddn yleisopetuksen
piirissé silld lailla kun luokkahuoneessa, samassa luokkahuoneessa kun muutkin
opiskelijat opiskelee ettd...” (Harri)

”Inkluusio on sitd, ettd pyritdan ettd kaikki oppilaat olis sielld samassa, samassa tilassa,
mm, huolimatta siitd ettd minkélaisia, onko jotain kehityksellisid, 66 niinku
hankaluuksia, tai sitten oppimisvaikeita, oppimisvaikeuksia niin tuota.” (Sari)

5.1.2 Sosiaalinen vuorovaikutus ja yhteistyo

Inkluusio koettiin vastaajien kesken myo6s sosiaalisen vuorovaikutuksen ja
yhteistyon ndkokulmasta. Tamidn kategorian vastaukset olivat laaja-alaisia ja
vuorovaikutus  ndkyi  opettajien  tyossd niin  oppilaiden  kuin
opetushenkilokunnankin kanssa. Yksi vastaajista korosti oppilaan lukemisen ja

kehonkielen ymmartamisen tarkeytta.

” Niin. No se on sitten varmaan jotakin timmosid niinkun oppilaan lukemista, silld lailla

ettd luetaan oppilasta, opettaja lukee oppilasta. O6 jollain lailla niinku kehonkielen tai
jonkun muun kdyttdytymisen suhteen ettd tuota.” gHarri)

Kolme opettajaa vastasi toteuttavansa tyossddn erilaista ammattikuntien vélista
yhteistyotd. Tatd kollegiaalisuutta toteutettiin niin koulun sisdisesti kuin
ulkopuolellekin. Yksi vastaajista mainitsi yhteistyon, mutta totesi sen olevan

vain pintapuolista.

” M4 en hirveesti ohjaajia néd4 tai siis niitd ei tule mun oppitunneille vaikka pyytéis ja
erityisopettajia vield vihemman, vaikka erityisopettajat saattaa joskus kysya ettd “hei,
haluaisitko meitd sinun tunneillesi” ja vaikka mé sanoisin ettd haluaisin, mut sit ne
menee johonkin niin sanotusti tarkedmpiin aineisiin eli kieliin ja matemaattisiin aineisiin
eli sinne ne yleensd resursoidaan. ” (Eeva)

Toinen vastaaja sen sijaan teki paljon yhteistyotd sekd erityisopettajien ja

ohjaajien kanssa.

“Luokassa se nidkyy siind mielessi ettd, ite tdlleen aineenopettajana niin teen tosi paljon
yhteistyotd just erityisopettajien ja ohjaajien kanssa ettd, kylld on niinku usein ” (Sari)

Erés opettaja oli tehnyt myos Erasmus-yhteisty6td koulun ulkopuolella.

”No tota, no tosta inkluusion sanasta on paljon keskusteltu ihan Euroopan laajusesti
ainakin mit4 tieddn, et sitte ku oon ollut tds Erasmus-projektissa muiden Eurooppalaisten
koulujen kanssa tekemisissd” (Leevi)
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5.1.3 Pedagogiikka

Kolmantena paamerkityksend opettajien vastauksista nousi esiin pedagogiikka.
Erds vastaajista mainitsi, ettei hdnelld ole paljoa kokemusta ja maédritteli
inkluusion teoreettisesti, kun taas toinen oli jo omaksunut hieman kokemusta,

niin ettd osasi huomioida sen miké on tiarkedd opetuksessa.

”Joo, ma olen aika vahan tota kokemuspohjalta, enemman télleen maaritelmapohjalta inkluusion
suhteen” (Leevi)

”...toki ehkd jo tdssd kohtaa oon jossain méérin jo oppinut siihen, ettd mitd kannattaa
tehd. Ja mitd ei kannata tehd. ” (Eeva)

Opettajien luokassa oppilaat pyrittiin ottamaan huomioon eri tavoin esimerkiksi

muokkaamalla opetusta

” Toki sitten pyritddn tuota, tai pyrin tekemé&in, niinku ottamaan heiddt huomioon ja
sitten sielld olis vaikka sitten esimerkiksi viahan niinku eri tuota, eri tavalla heille ehka
opettaa. Ettd ehka silld tavalla.” (Oskari)

Erdédn opettajan luokassa opetettiin ja opiskeltiin asioita my®os eri tahtiin, mika toi

eriyttimisen pedagogiikan esille

"Eli sielld luokassa tavallaan niinku, sielld voi esimerkiks enkussa olla silleen ettd siind
missd muu luokka opettelee vaikka jotain imperfektid ja verbien epasaannollisid
imperfektejd, niin timé kenelld on tamaé hoijksi niin tuolla sitten opettelee sanoja lahinna
ettd.” (Sari)

5.2 Aineenopettajien nikemyksid yksilollisyydestd

Yksilollisyyden teeman yhteydessd opettajat antoivat paljon samankaltaisia
vastauksia kuin inkluusion yhteydessd. Yksilollisyyttd ldhestyttiin paljon
oppilaan ndkokulmasta, mutta myos yleisemmin. Ensimmadisen kategorian
muodostivat oppilaan taustat ja persoonallisuus. Yksilollisyyden kohdalla
korostuivat myos sekd opettajan valinnat ja oppilaantuntemus muodostaen
toisen kategorian. Kolmannessa kategoriassa inkluusion teeman kohdalla esille
noussut eriyttdminen otti vahvempaa roolia yksilollisyyteen liittyvissd
vastauksissa. Eriyttdiminen nousi yhtend pedagogisena keinona esille useamman

opettajan vastauksessa.
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5.21 Oppilaiden taustat ja persoonallisuus

Yksi opettajista maddritti yksilollisyyden henkilokohtaisena tapana olla oma
itsensd. Han madritti  yksilollisyyden my6s luonne, persoona ja
temperamenttikysymyksend sekd mainitsi, ettd yksilollisyys voidaan jakaa

moneen eri osa-alueeseen.

”No se on oikeestaan jokaisen henkilokohtanen tosi muille nikyva, osin muille ndkyva
tdimmonen tapa olla oma itse. Tai tapa olla ihminen.” (Harri)

”...Ja se sitten, yksilollisyydenkin voi jakaa niinkun erilaisiin osastoihin, tavallaan niinku

yksilollinen oppiminen, yksil6llinen puhetapa, yksilollinen, no vaikka ulkondkoon
liittyvat kysymykset ja harrastukset ja kaikki...” ”jotkut on luonnostaan aktiivisempia ja

niinkun kantaaottavampia ja téll4 lailla osallistuvampia niinkun ndkyvammin, ja osa on
sitten niitd takarivin hiljasia puurtajia jotka eivit viittaa mutta tekevat hommansa, ja se
(on tiet)ysti luonnekysymys ja niinku persoonallisuuskysymys, temperamenttikysymys. ”
Harri

Toisen opettajan mukaan yksilollisyys nakyi oppilaiden
taustatekijoissimainiten, ettd kouluun tulla monenlaisista erilaisista

lahtokohdista

“No ehki se on ettd tosiaan ainakin peruskoulussa, 56m, jos mietitdédn niin sielld tullaan
hyvin erilaisista taustoista tai kaikenlaisista taustoista tulee oppilaita ja eri lahtokohdista
” (Oskari)

Kahden opettajan tulokulma yksilollisyyteen toi esille oppilaiden yksilolliset
oppimistavat ja -tyylit
”ettd on oppilaita jotka tykkdd enemman itsendisestd tyoskentelystd ja melkeen niinkun
jos opettaja puuttuu tai neuvoo nii aattelee, ettd tota “menetkos nyt siitd ja anna mun
tehdd”, ja tarkistetaan sitten vasta lopuks tai tdhén tyyliin. Ja sit toiset kaipaa enemmén
opastusta”Leevi ja ettd, niinku jokainen oppilas on, oppii omalla tavallaan, ja on hyvin
paljon eri eri niinku taitotasojakin” (Sari)

Yksilollisyyden laajuuden summasi hyvin opettaja, joka oli vastauksessaan

ytimekds
”No, jokainenhan meistd on yksild tai niinku hienosti sanottuna” (Eeva)

5.2.2 Opettajan valinnat ja oppilaantuntemus
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Yksilollisyys nédkyi opettajien jokapdivdisessd tyossa erilaisina valintoina seké
opetus ettd vuorovaikutustilanteissa. Tdssd yhteydessd opettajat pyrkivit
huomioimaan erilaiset oppilaat ja muokkaamaan opetustaan sen mukaan. Yksi
opettajista pyrki vastaamaan oppilaiden omiin tarpeisiin opetuksessaan ja koki

tdimdn myo6s haastavana

” minun mielestdni mun tehtévé on se, ettd md pyrin opettamaan jokaista oppilasta
heiddn tarpeidensa mukaisesti. Se on hirveen vaikeeta ja kdytdnnossa katsoen varmaan
mahdotontakin” (Eeva)

Toinen opettaja ldhestyi yksilollisyyttd myos opetuksen ndkokulmasta, pyrkien

huomioimaan erilaiset oppilaat ja oppimistavat

”Sitd kautta sitten, jos miettii ettd mitd yksilollisyys on niin se on sitten ehkd opetuksen
nédkokulmasta, ettd pyritddn ottamaan huomioon mahdollisimman, mahdollisimman eri
tavoilla nditd kaikenlaisia oppijoita ja...” (Oskari)

Yksi opettajista ohti pdivittdin sitd milld tavalla toimia, mainitessaan ettd luokassa kaikki
ovat yksilditd. Han korosti erilaisten opetustyylien ja tapojen kayttdmistd ja opetuksen
muokkaamista luokan yksiloiden mukaa, niin ettd sama asia voitaisiin opettaa eri tavoin,
eri oppilaille ”...pddsee ihan niinku pddsee ihan pédivittdin miettiméén ettd kun, sielld
ryhman sisélld on niin paljon eri, eri tasoisia ja, eri taitotasoja tavallaan, siind sanotaan
vaikka joku kahenkymmenen oppilaan ryhm4, ni siind voi olla laidasta laitaan daripaasta
toiseen, niinku et siina yksilollisyydessa pitdad niinku yksiloida sitd niinku et mita
kukakin tekee ja samalla tavalla my6s opetuksessa pitdd huomioda se ettd, aa asiat
késitellddan tavallaan niinku esimerkiksi kielioppiasia vaikka ni se niinku kdydaan
selitetddn niinku monella eri tapaa et kédytetdan vaikka kuvia havainnoillistamiseen ja on
niinku, on niinku monia eri késittelyn nakokulmia siihen aiheeseen, ihan silld et ku joku
oppii siitd visuaalisuudesta, joku taas oppii kuuntelemalla, joku oppii silld kun ite puhuu.
Ni se ettd tavallaan huomioi ne kaikki. ” (Sari)

Erds opettaja koki muutaman vuoden kokemuksen auttavan hantd
oppilaantuntemuksessa niin, ettd hdn tunnistaa millaisia erilaiset oppilaat ovat ja

miten he toimivat

" Kylld voin sannoo muutaman vuuen tétd tyotd tehneend niin kyll4 jo tiidn ettd tama
ihminen ainakin puhuu, tdmi kyseenalaistaa, timd ei sano yhtddn mitédén. Ja kaikkea
16ytyy auringon alla. ” (Harri)

5.2.3 Pedagogiikka, eriyttiminen ja muut tyétavat

Viimeinen kategoria pedagogiikka, eriyttdminen ja muut tyttavat sisélsi paljon
samankaltaisuuksia kuin inkluusion teeman vastauksissa ja sen pedagogiikka -
kategoriassa.  Yksi opettaja antoi konkreettisia esimerkkejd siitd, mitd
yksilollisyys ja yksilollinen opettaminen hdnestd ovat. Samalla hdn mainitsi

eriyttdmisen osana opetusta ja oppimista.
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" se on tosiaan joko tosiaan niitd lyhennettyja tekstejd tai se voi olla helpotettu koe
silleen, ettd hdnen ei tarvitse sit4 siksi kirjoittaa niin paljon, mut toki aihealueet on ihan
tismalleen samat, mut se saattaa olla ihan vaan joku rasti ruutuun, et pistd tohon ja sit on
ihan tunnistettavaa tekemistd.” (Eeva)

” Ja sitte taas, toisaalta jos taas mennddn sinne ylospéin niin sitten taas mé tykkaan
”

hirveesti antaa kaikkea ylimdaraistd...” (Eeva)

Toinen opettaja mainitsi yksilollisyyden yhteydessd, kuinka oppilas tulisi siirtdd

toiseen tyotilaan, missa hanelle voitaisiin antaa tarvittavat yksilolliset tukitoimet.

”Ja tuota. Hénet justiin vaikka toiseen tyoétillaan siirtamalls, ja juuri nimé edelld mainitut
niinku tukitoimet jarjestamalla 7 (Harri)

Kolmas opettaja néki yksilollisyyden ndkyvan paljon jokapdivdisessd arjessa ja

erilaisten tyotapojen kautta.

”...Joo, no tota. Se nikyy itseasiassa tilld hetkelld hyvinkin paljon pédivittdisessad tydssd
siten ettd minkdlaisilla eri tyotavoilla eri oppilaiden kanssa tydskennelldan” (Leevi)

”...ja otetaan huomioon kun tehddan erilaiset oppimistavat ja persoonat ja ndin
edespdin.” (Leevi)

Kahden opettajan vastauksissa oli paljon samaa heiddn tuodessaan esille
erilaisten tehtdvien merkityksen ja eriyttimisen tdrkeyden opetuksessa ja

oppimisessa.

”...Esimerkiksi matematiikassa nyt on silleen periaatteessa suhteellisen helppokin aina
ottaa huomioon nditd, ettd kelld on sitten niinku erilaisia taitoja, niin sitten ehk& antaa
talldisille taitavemmille oppilaille sitten, ehké vihdn vaikeempia tehtdvid tai ettd menee
vihin pitemmalle niissd asioissa, esimerkiksi vaikka lukiomatematiikkaa heille sitten
vaikka tarjotaan esimerkkind. ” (Oskari)

"Joo eli kdytannossa siis eriyttamistd. Ettd ehkad ma ite yksilollisyyden nidkee ehka silleen
niinku tai tulee heti mieleen se eriyttiminen etti eriytetddn sitd oppimateriaalia ja. ”
(Oskari)

Toinen opettajasta mainitsi myos eriyttdimisen kumpaankin suuntaan.

”...yksilollisyys just tarkottaa sitd esimerks omassa opetus, tai omassa opetuksessa mul
on niinku kdytossa paljon eri tyyppisid tehtdva tehtdvid et kaikki ei oo vaan sit saman
kaavan mukaan ja et niitd pystyy vihén valikoimaan sen mukaan, et miké on se sanotaan
taitotaso, ja sitte se, tavallaan jos on vaikka sit jotain lukihéiriota tai télldsta ni sillon sit
sellasta kevennettyé ja helpotettua, tai semmosta niinku et miké on tehty sitd varten et on
helpompi hahmottaa. Ja mm, yksilollisyys myos esimerkiksi omassa luokassa on sitd, etté
on niinku, on niinku. No se on just sitd eriyttdmistd kanssa, ettd on niinku, ettd eriytat
sekd ylospéin et alaspdin” (Sari)
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5.3 Aineenopettajien nikemyksid inkluusion ja
yksilollisyyden mahdollisista rajoitteista

Opettajien vastauksissa inkluusioon ja yksilollisyyteen oli paljon samaa. Tama
konkretisoitui viimeisen tutkimuskysymyksen kohdalla, jossa kysyttiin
inkluusion ja yksilollisyyden mahdollisista rajoitteista ja mahdollisuuksista.
Tdssd yhteydessd sekd inkluusion ettd yksilollisyyden teemat padllekkdistyivét
paljon keskendén, joten vastauksista muodostettiin omat, yhteiset kategoriansa.
Inkluusioon teemaan liittynyt oppilaan oikeudet ja ihmisoikeudet ndhtiin myos

rajoitteina, ja ne muodostivat oman paamerkityksensa.

5.3.1 Oppilaan oikeudet, ihmisoikeudet ja luokkarauha

Siind missd inkluusio néhtiin ihmisoikeus- ja oppilaan oikeuden kysymyksend,
erds opettaja korosti vastauksessaan myos kaikkia muita oppilaita. Hénen
mukaansa myos yleisen opetuksen oppilailla tulee olla oikeus rauhalliseen
koulunkédyntiin. Samalla han mainitsi, ettd mikéli hdnelld ei ole resursseja antaa
tietynlaista opetusta, olisi oppilaan oikeus saada tdtd opetusta joltakin muulta.
Opettajan mukaan hédnen tulee myods miettida luokkaa ja oppilaita aina

kokonaisuutena huomioiden kaikki muutkin oppilaat.

”... ja samalla tavallahan ndilld muilla oppilailla, yleisen tuen oppilailla on oikeus kdyda
sitd kouluaan rauhassa, kun on myos ndill4 erityisen tuen oppilailla.”...mun mielesta
sekin on ihmisoikeus, jos se oppilas 606, tarvitsee tietynlaisia tai erityistd tukea, jota mina
en yksinkertaisesti pysty tavallisena aineenopettajana antamaan vaan hén tarvitsee sen
eritﬁ/isopettajan siihen, et jatkuvasti ja jatkuvasti sitd isompaa tukea. Ja toki se my0s sitte
vaikuttaa myos muihin siind luokassa oleviin, et jos jos, se yksi oppilas ei selkeésti viihdy,
hén ei pysty olemaan sielld, hian héiritsee muita niin sithdn se niinku, mulla on aina
mietittdvana se, ne kaksikymmentd kaksi muuta oppilasta siind luokassa samalla. Ja
erityisesti jos niitd erityisid oppilaita, jotka ei Viihd{ sielld ja niitd on se kaksi-kolme jopa
neljd samassa luokassa, ni se voi olla hyvin mielenkiintoista sitten.” (Eeva)

My0s toinen opettaja korosti sitd, ettd inkluusion ei tulisi evitd oppilaalta hdanen

yksilollisyyttddn mainiten, ettd inkluusio pahimmillaan vaikeuttaa oppilaan

mahdollisuutta saada tukea.

”...eihdn se inkluusio silld saisi olla, ettd tuota, miten mie nyt sanoisin tén asian ettd. Etta
siltd oppilaalta mmm, niinkun evitdén tavallaan timmonen niinku yksil6llisyyden,
niinku yksilollisyys, tai en nyt sano ihmisyys ihan suoraan mutta kuitenkin ettsd, 666
inkluusio joskus tekkee pahimmillaan hallaa, tuota hallaa sille oppilaalle, oppilaan
tarpeille.” (Harri)
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Kaksi opettajaa toi esille sen, ettd inkluusion kautta erilaiset oppilaat voivat
tuoda luokkaan kaytoshdirivitd ja vaikeuttaa muun luokan toimintaa. Toinen

opettajista toi hienosti esille:

”Joo inkluusio, no se on nyt sitte tdssd se missd mé nden niitd rajoitteita etts tota, jos sen
tietyn oppilaan vaikeudet hankaloittaa sitd koko luokan oppimista nii siind tapauksessa
niinku joudutaan siihen tilanteeseen ett4 jotain ratkasuja sithen joudutaan tekemaan
ja...Et f'os, jos se tota noin, oppilaan hankaluudet on semmosia mitki nikyy sitte koko
luokalle haasteena, ni se tota pitdd punnita aina ettd, et onko tdd yhden henkilon
inkluusio, inklusiivisuuden arvostaminen ja huomioiminen arvokkaampaa kun se koko
muun luokan tota, mikska sitd nyt sanois ettd. Jos se hankaloittaa muun luokan
tyoskentelyd ni missd vaiheessa tulee raja vastaan tai jos semmonen tulee ni miten sen
kanssa toimitaan sitte.” (Leevi)

Toinen opettajista kysyi my6s, milloin on endd lapsen etujen mukaista olla
mukana tavallisella luokalla. Hdn mainitsi my®0s, ettd luokkasijoitusta ja tukea

koskevat padtokset ovat todella isoja asioita.

”...mm misséd vaiheessa se on endd sen lapsen tai nuoren, niinkun omien etujen mukaista
ettd hédn on sielld niinkun ryhméssd mukana ettd todella moni kylld varmasti hyotyis siitd
semmosesta pienryhmd, pienryhméssikin tai omassa luokassa ja semmosesta kanssa ettd,
ettd tuota, mm niinku ois, ettd kun on sellasia, itellikin on oppilaissa sellasia jotka ei ihan
oikeesti oo vilttimaittd edes millddn tavalla, koulu, koulukuntoisia tai sanotaanko n&in.”
(Sari)

”Ettd siind on se riski ja se on niinku, se on aikamoinen. Aika isojja pddtoksid tehhdé siind
kun mietitdédn ettd onko se oppilas sielld vaiko ei. Ja, tietysti ni, niinkun se voi, niinku se
voi aiheuttaa siind muussa ryhméssékin sitten ettd kyll4 siind joutuu sitten huomioimaa
sitd.” (Sari)

5.3.2 Tarpeiden huomiointi, pedagogiikka ja eriyttiminen

Erilaisten tarpeiden huomiointi vei opettajilta paljon aikaa. Opettajat ottivat
opetuksessaan huomioon erilaisia tekijoitd kuten sen, ettd opetuksen tulisi ottaa
kaikki oppilaat huomioon. Tarpeet saattoivat liittyd myos kdyttaytymiseen tai
toiminnanohjaukseen. Opetusmateriaalin puolesta haaste oli se, ettd opettajan
tuli kehittdd myos omaa pedagogiikkaansa seka esimerkiksi luoda itse eriyttavaa
materiaalia. Tarpeiden huomiointi vaati myos resursseja. Erdédn opettajan suurin
huoli ei ollut kuitenkaan oppilaat, jotka kdyvét koulua, vaan oppilaatjotka eivit
kay.

”...erityisesti minun mielestdni mun tehtdvé on se, ettd mé pyrin opettamaan jokaista
oppilasta heiddn tarpeidensa mukaisesti. Se on hirveen vaikeeta ja kdytdnnossa katsoen

varmaan mahdotontakin... mut just niinku mé sanoin tossa aikasemmin niin ehka just
né&d jotka kdy koulussa, mut niilld on oppimisen pulma niin ne ei mulle koskaan olfut se
suurin huolenaihe vaan ennemminkin ne jotka ei kdy koulussa, joihin ei saa niinku
minkaéélaista kontaktia tai tatsia, ei oo mitdédn hajua, et missé tdd menee ja mitd tad

ajattelee, ja ndin poispdin.” (Eeva)
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Toinen opettaja ndki, ettd vaikka toimintaa voi ennustaa, on vaikeaa, miltei

mahdotonta tietdd mita tulevaisuus tuo tullessaan.

” Kun ei voida ennustaa. Ei voida tietdd. Me ollaan just mitd yksilollisyyteen tulee, niin
me ollaan kaikki justiin yksiloitd ja se ettd mmbh, ei voida oppilaita kenenkddn ihmisen
kohalla ei voida tietdd et miten hin kéyttiaytyy. My6 voidaan olettaa, mut my®6 ei voida
tietdad. ” (Harri)

Kolmatta opettajaa haastoi ajalliset resurssit ja hdn oli joutunut kehittimaan

pedagogiikkaansa huomioidakseen kaikki oppilaat.

”... Yksilollisten tarpeiden huomioiminen vie todella paljon aikaa, jokaisen oppilaan
kohdalla, jos ne on hyvin erilaiset ni se voi olla ettd huomaa kohta loppuu tunnit péivasta
tai minuuti oppitunnista. Et siin niinku saa hyvin kehittda sitd omaa tekniikkaa, et milld
sitd voi toteuttaa parhaalla mahdollisella tavalla, niin ettd oikeesti ehtii huomioimaan
kaikki, et sit se aika on varmaa se ykkdshaaste. Mulla ainaki itse.” (Leevi)

Yhden opettajan mukaan opetusmateriaali tuki jonkin verran opetusta, mutta
hdn oli joutunut itse kehittelemddn paljon uutta materiaalia eriyttddkseen

opetustaan.

”...meilld on noi Sanomaproon kirjat kdytossa ni sielld on niinku tosi hyvin just t44, et
sielld on monen, monen erityyppistd tehtdvad ja siel on myos niitd ylospdin eriytettyja
juttuf'a, ja on niitd alaspdin eriytettyjd juttuja, mutta toki niitd on tietenkin niitd on
rajallinen méaard. Ettd se on niinku, se vaatii opettajalta tosi paljon se kasilt')llistéiminen, ja
varmasti varsinki niinku sanotaan. Toki niinku varmasti esimerkiks luokanopettajalakin,
mut kun aineenopettajillakin on monta eri ryhmdi ja saattaa olla satoja oppilaita, joita
opettaa, ni se on on suuri suuri tyomééara mika siind on.” (Sari)

5.3.3 Resurssit ja rajat

Kolmannen p&damerkityksen muodostivat resurssit ja rajat. Resurssikysymys
ndhtiin esteend inkluusiolle ja vyksilollisyydelle. Esimerkiksi koulun
henkilostooresurssi ndhtiin kolmen opettajan kautta tekijand, joka rajoittaa

inkluusiota ja yksilollisyyttd. Erds opettaja tiivisti hyvin:

”Yksilollisyyden rajoitteet ja mahdollisuudet niin. No toki siis jos mietitddn timmosta
yksilollistd opetusta niin, ehké siihen voi ottaa inkluusiotakin samalla niin, ehk4 sitten jos
lahtis noista rajoitteista puhumaan ekana niin, niin tokihan se on sitten se
henkildstoresurssi sitte Eriittisin homma etti ettd ettd jos sielld nyt on se kakskytviis
oppilasta ryhméssa ni no ohan se nyt aika, taitava opettaja saa oﬁa ettd pystyy Ijokais’ca
sielld, ainaki joka tunti, tai edes siis joka tunti ei oo varmaa edes milld4 mahdollista,
mutta ehké vaikka edes sillon téllon yksilollisesti opettaa kaikkia, seki on varmaa, tuottaa
jo haasteita ettd...Jos sitte tai niinku rajote on se ettd tuntuu ettd aina ehka ihan riita,
kuitenkaan niitd resursseja valttamatta joka oppitunnille tai kaikille.” (Oskari)

Toinen opettaja kertoi, ettd resurssipulan myotd luokkaan ei saatu toista aikuista

paikalle. Tdmé&n hdn koki haastavana.
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”...etja, niinku resurssit, resurssipulahan téssd aina niinkun usein on et ku ei oo aina
niinku joka ryhméédn saada sit4 toista aikuista, edes sit4 toista ohjaajaa. Tietysti se on
niinku haastavaa” (Sari)

Kolmas opettaja toi esille, ettei oppilasta tulisi sijoittaa tavallisen luokan
ulkopuolelle, vaan ratkaisuna olisi lisdtd ammattilaisten ldsndoloa luokassa. Han
totesi timdn olevan kuitenkin resurssien takana ja luokkarauhan sdilymisen

olevan haasteena.

”...jajos se ei nyt valttamaéttd oo se ratkasu ni, niinku nykyé&éan itse asiassa toimintaakin,
ettd se ratkasu ei oo ohjata sitd oppilasta vikisin mihinkddn muuhun tilaan tai muuhun
ryhméén vaan tuodaan sitten ammattilaisia lisdd sinne samaan tilaan. Siind on tietysti
omat taloudelliset rajoitteensa, tai sanotaan ainakin riskit, ja sitte tota se luokkarauhan
sdilyttdminen voi sitte se haaste” (Leevi)

Yksi opettajista selkeytti myos, ettd inkluusio aivan kuten mika tahansa muukin
asia maailmassa, ei voi toimia loputtomiin. Hin mys mainitsi olevan toisinaan

kriittinen inkluusiota kohtaan.

” Ja ja siind missd inkluusio, ei niinku mik&&n ratkasu tdssd maailmassa voi ddrettomiin
toimia, niin inkluusion rajat kylld mennee siind vaiheessa. Ihan, ihan tiukasti ettd. Sen
verran on inkluusion késite, niinku inkuusion pyrkimyksid kohtaan aika kriittinen
toisinaan. ” (Harri)

5.4 Aineenopettajien nikemyksid inkluusion ja
yksilollisyyden mahdollisuuksista

Opettajat nédkivit inkluusiolle ja yksilollisyydelle myos paljon mahdollisuuksia.
Ensimmdisend pddmerkityksend ndhtiin  kollegiaalisuus ja  yhteistyo
opetushenkilokunnan vililld. Toisena p&ddmerkitysluokkana nousi esiin
onnistumisen kokemukset ja joukkoon kuulumisen tunne. Kolmas kokonaisuus
muodostui inkluusion ja yksilollisyyden kautta nousevasta potentiaalisuudesta
ja mahdollisuudesta. Neljanneksi paamerkitykseksi muodostui inkluusion ja
yksilollisyyden =~ mahdollistama  yhdenvertaisuus, moninaisuus  ja

ihmisoikeuksien tarkeys.

5.4.1 Kollegiaalisuus ja yhteistyo
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Kaikki opettajat tekivdat yhteistyotd joko koulunkdynninohjaajan tai
erityisopettajan kanssa. Osa kuitenkin teki aktiivisempaa yhteisty6td, kun taas

toisten kohdalla yhteistyo oli jadnyt vain puheen tasolle.

”... erityisopettajat saattaa joskus kysyd ettd “hei, haluaisitko meitd sinun tunneillesi ja
vastaan joo”Eeva Toisen opettajan koulussa olivat kédytossé erilaiset vaihtoehdot, mikali
tuen tarvetta oppilaan kohdalla esiintyi. Yhteistyoté tehtiin niin erityisopettajan kuin
luokka-avustajankin avulla ”...luokka, eri luokkatilaan siirtamista, erityisopettajan toimia,
koulunkdynnin ohjaajan antamaa avustusta ja tammosia juttuja”(Harri)

Kolmas opettaja naki, ettd tilanteessa, jossa tarvetta tuelle esiintyy, luokkaan

tuodaan lisdd ammattilaisia.

”...se ratkasu ei oo ohjata sitd oppilasta vikisin mihinkddan muuhun tilaan tai muuhun
ryhméén vaan tuodaan sitten ammattilaisia lisdd sinne samaan tilaan.” (Leevi)

Kaksi opettajista teki yhteistyotd aktiivisesti erityisopettajan kanssa, joista toinen

koki pitdvansd yhteistyostd ja ndki kollegiaalisuuden mahdollisuutena.

” Toisaalta se on ihan niinku mahollisuus, mukava tehd kollegoitten kanssa yhteistyota
ihan sielld kdytannon tunneilla tai niinku kdytannon tyossa oppitunneillakin, just niinku,
tai niinku suunnittelussaki” (Oskari)

5.4.2 Onnistumisen kokemukset ja joukkoon kuulumisen tunne

Toisena pddmerkityksend inkluusion ja yksilollisyyden mahdollisuuksissa
opettajat nadkivdt onnistumisen kokemukset ja joukkoon kuulumisen tunteen.
Yhden opettajan sanoma oli, ettd apua on aina tarjolla ja tulevaisuudella on
toivoa. Samalla han korosti tulevaisuuden kannalta tarvittavien taitojen

oppimista luokassa.

”Ja ettd kuitenkin, ettd apua on aina tarjolla. Se on myds mun mielestd ssmmonen, ihana
0, timmonen niinku sanoma minké oppilaille voi kuitenkin yrittd4 tuoda ja taas niissa
omissa rajoissaan tietysti. Et on, molempia, ehkd semmonen niinku toivo siitd kaikesta
tulevaisuudesta ja kuitenkin timmosestd ettd kuitenkin opetetaan niitd semmosessa
oikeassa maailmassa toimimiseen, ettd kaikki ei voi aina olla vaan sitd pienryhmad,
erityisesti jos sithen on ihan. erityisesti jos siithen on aina hyvit mahdollisuudet oppilailla,
eikd...” (Eeva)

My®6s toinen opettaja ndki hyvin samansuuntaisesti sen, ettd luokassa opitaan
tulevaisuuden ja tydeldmdn kannalta olennaisia taitoja ja ettd oppilas oppii
toimimaan erilaisten ihmisten kanssa.

“Muutenkin kaikenlaisten, kaikenlaisten, kaikenlaisten oppilaiden kanssa, miké on sitten

tySeldamaédn tai elaméén yleisestikin ottaen hyvé asia, ettd nikee, tai niinku pystyy
toimimaan kaikenlaisten, kaikenlaisten oppilaitten ja henkilditten kanssa.” (Leevi)
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Kahden muun opettajan vastauksissa toistui sana mahdollisuus heiddn
ndhdessddn, ettd oppilailla on sama luokka ja yhteinen ryhmd mahdollisuuksien

mukaan.

”...et mahdollisuuksien mukaan aina, annetaan se mahdollisuus siihen samaan luokkaan
péddsemiseen tai tdhdn niinku niin sanottuun yleiseen perusopetukseen, tai oli sitten
perusopetus tai mika tahansa opetuksen taso hyvinsd.” (Leevi)

Toinen opettajista korosti vield sitd, kuinka hdnestd on my6s hyvd, ettd koulu

pystyy huomioimaan my®os erilaisen osaamisen.

”Kaikki tavallaan on sielld samassa ryhmassd. Ryhmassé ja luokassa, kaikilla on se sama.
Sama tavallaan, yhteinen luokka tai se ryhma.” (Oskari)

'’ L3 . e . , e . . . .o , . .
“Miun mielestd se on hienoa, ettd meilld on mahollisuus niinkun, huomioida
muunkinlainen osaaminen” (Oskari)

5.4.3 Yksilollisyyden potentiaali ja mahdollisuus

Opettajat ndkivdt paljon potentiaalia yksilollisyydessd. Kaikki opettajat olivat
sitd mieltd, ettd yksilollisyys on hyvéd asia ja ettd koulu on siirtynyt enemman
inklusiiviseen ja yksilolliseen suuntaan. Erds opettajista alleviivasi sitd, ettd

oppilasta tulisi aina kannustaa olemaan yksil6llinen.

”Niin, tietysti ainahan pitdis kannustaa ihmistd olemaan oma itsens ja silld lailla
yksilollinen.” (Harri)

Toinen opettaja pohti yksilollisyyttd siten, ettd jokaisella on mahdollisuus olla
hyvé jossain.

”...ja pitdd kyetd siihen ja et tietdd sen et vaikka mind en olisi tdssd hyva tai tossa hyvi,
niin mind voin olla jossain muussa hyva.” (Eeva)

Kolmannen opettajan mukaan yksilollisyyden arvostaminen ja huomioiminen
tekee opetuksesta ja oppimisesta mahdollisesti miellyttivimpdd ja

tehokkaampaa.

”Minka takii mé pyrin parhaani mukaan sitéd yksilollisyyttd arvostamaan ja ottamaan
huomioon opetuksessa, ettd se mun mielest tekee tyoskentelysté paljon miellyttavampad
sekd opettajille ettd oppilaille, ja oppimisesta ainakin toivon mukaan tehokkaampaa. Se
on siind niinku tavotteena. ” (Leevi)
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Neljainnen opettajan ajatukset koskivat vield enemmin inkluusiota ja
yksilollisyyttd, silld hdan ndki perusopetuksen hyvdnd mahdollisuutena taata

kaikille tasapuoliset mahdollisuudet.

”Sitten kun néa on tddlld ihan perusopetuksen puolella ni, ni sielldhdn sitten kivasti tai

niinku hyvin saa tuota. Tai sitte ainakin niinku tasapuolisesti kaikille samanalaiset
mahdollisuudet. ” (Oskari)

5.4.4 Yhdenvertaisuus, moninaisuus ja ihmisoikeudet

Opettajat nékivat tarkednd sen, ettd oppilaalla on tunne joukkoon kuulumisesta
ja ettd ketddn ei stigmatisoida hdnen henkilokohtaisten ominaisuuksiensa
puolesta. Yksi opettajista néki, ettd samassa ryhmaéssd olevat, erilaiset oppilaat

eivit koe eriarvoisuutta.

”...tai kaikenlaiset oppilaat on sielld samanlaisessa ryhmassa niin hei eivit ehka koe
tdimmostd eriarvosuutta...” (Oskari)

Toinen opettaja ndki hyvin inklusiivisesti hienoksi sen, ettd oppilaalla on

mahdollisuus kuulua joukkoon.

”...ni sehdn on nyt iso juttu ettd halutaan antaa oikeus kaikille oppilaille siithen niinku
yhteisoon kuulumiseen” (Leevi)

Kaksi opettajaa linjasi samansuuntaisesti sen, ettd ketddn oppilasta ei nosteta
esille tai ettd hdntd ei leimata hdnen henkilokohtaisten ominaisuuksiensa

perusteella.

”No tota mahollisuudethan on tietysti siind, ettd ketddn oppilasta ei niinku tavallaan
ikdvésti nosteta, sanoisko ndin tikun nokkaan.” (Harri)

7 ...kylld md sen ymmarrdan my0s sen, ettd sitd oppilasta ei sitten leimata sen takia ettd
hén on nyt sitten jollain tavalla erilainen. Et automaattisesti, jos on lukivaikeus vaikka tai
sitte sut laitetaan pienryhméén sen takia ettéd sulla on lukivaikeus, vaikka se ei
valttamaéttd ndy ainakaan kaikissa aineissa yhtdan milldan tavalla. ” (Eeva)
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6 POHDINTA

Inkluusiota on tutkittu ajan saatossa seka yleisesti ettd spesifimmin todella paljon
(ks. esim. Ainscow & Booth, 2002;2022; Allan, 2021; Boyle ym., 2014; Florian,
2008; Mitchell, 2008; Saloviita, 2016; 2020). My0Os eri opettajien asenteita
inkluusiota ja sen toteutusta kohtaan on tutkittu runsaasti (ks. esim. Boyle ym.,
2014; Eskeld-Haapanen, 2012; Forlin & Chambers, 2011; Naukkarinen, 2003;
Nilholm & Alm; 2010; Saloviita; 2018, 2020; Saloviita & Schaffus, 2016; Vayrynen,
2001).

Vaikka esimerkiksi Saloviita (2020) on tutkinut eri opettajakuntien valisiad
eroja inkluusioasenteissa ja toteutuksessa, ei tdmdn tutkimuksen kaltaista
induktiovaiheen aineenopettajien kohderyhmdan kohdentuvaa tutkimusta ole
kasittddkseni juurikaan tehty. Saloviidan (2020) ja Mobergin (2003)
tutkimustuloksia eri opettajakuntien inkluusion toteuttamisen voimakkuudesta
on haastavaa rinnastaa suoraan tihian tutkimukseen, silldi timin tutkimuksen
kohderyhmand olivat vain aineenopettajat, jolloin vertailua muiden
opettajakuntien kasityksiin tai ajatuksiin ei voida tdamdn tutkimuksen sisalta
saada. Toisaalta taas Moberg (2003) toteaa, ettd aineenopettajat ovat kriittisempia
inkluusiota kohtaan kuin esimerkiksi erityisopettajat ovat, mikd toisaalta on
linjassa tdmén tutkimuksen kanssa, silld aineenopettajat ndkivit inkluusiolle
myds useita rajoitteita kuten resurssit, oppilaiden tarpeiden huomioinnin
haasteet sekd esimerkiksi luokkarauhan sdilymisen.

De Boer ym. (2010) tuovat omassa tutkimuksessaan esille tdmédn
tutkimuksen kannalta mielenkiintoisen kontrastin, silld he havaitsivat opettajien
asenteen inkluusiota kohtaan olevan laajasti negatiivista. Huomionarvoisinta
samassa tutkimuksessa on kuitenkin, ettd uransa alkutaipaleella olevat opettajat
suhtautuivat kokeneempia kollegoitaan myonteisemmin inkluusioon, mikéa
osaltaan puoltaa tdiméan tutkimuksen tuloksia, silld timédn tutkimuksen opettajat
ndkivdt inkluusion tuovan myo6s paljon mahdollisuuksia. Saman huomion

kokemattomampien opettajien positiivisemmasta suhtautumisesta inkluusion
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ovat tehneet myos Jerlinder ym. (2010). De Boerin ym. (2010) tutkimuksessa
kuitenkin oli mukana ja vertailtavana myos pidempddn opettaneita opettajia,
joita tdssd tutkimuksessa ei ollut. Tamd antaa siten myos jatkotutkimukselle
yhden mahdollisen suunnan, mikéli haluttaisiin selvittdd kokemattomampien ja
kokeneempien aineenopettajien vilisid eroja tai asenteita inkluusiosta.

Taman tutkimuksen opettajat ndkivdt inkluusion ennen kaikkea
yhdenvertaisuuden ja ihmisoikeuksien ndkokulmasta. Nakemykset olivat
samansuuntaisia Operttin ym. (2014) esille tuomassa inkluusion kehityksen
taustassa, jossa YK:n ihmisoikeusjulistus vuodelta 1948 maaritti pohjan kaikkien
ihmisten tasa-arvolle (Opertti ym., 2014). Vastaavasti myos Dysonin (1999)
madrittelemd inklusiivisen keskustelun ensimméinen taso sisdltdd juuri jokaisen
ihmisoikeuden, jossa jokainen lapsi on oikeutettu koulutukseen (Dyson, 1999).
Tamdn tutkimuksen opettajien vastaukset “kaikkien yhtdldisestd oikeudesta”
olivat juuri sitd, miten Allan (2021) mddrittelee inkluusion. Yhdenvertaisuus
korostui esimerkiksi siind, ettd oppilaat pyrittiin pitamé&dn tavallisessa luokassa
ja vaikka oppilaalla olisi ollut haasteita, hdnen tukitarpeisiinsa pyrittiin
vastaamaan. Tamédn tutkimuksen opettajat nédkivit inkluusion tuovan oppilaat
samalle viivalle ja antamaan heille sen mikd heille kuuluu, oikeuden
perusopetukseen tavallisessa luokassa.

YK:n ihmisoikeusjulistus (1948) maddritti kaikkien ihmisten yhtéldisen
oikeuden koulutukseen. Sikdli siis tdmédn tutkimuksen opettajat olivat
sisdistdneet hyvin tuon asiakirjan sanoman. Inkluusio ndkyi myos sosiaalisen
vuorovaikutuksen ja yhteistyon ndkokulmasta, mutta sen kautta ei noussut
kuitenkaan esille Booth ja Ainscown (2002; 2022) ja POPS:n (2014) korostamaa
tarkedd yhteyttd koulun ja kodin vililld. Sen sijaan erilainen yhteistyé koulun
sisdisesti erityisopettajan tai koulunkdynninohjaajan kanssa mainittiin. Juuri
tamdn suuntaista toimintaa sekd Opettajankoulutuksen kehittamisohjelma
(2022-2026) ettd Toom ja Husu (2012) ndkevét opettajilta vaadittavan tyossaan.
Osa opettajista jopa suunnitteli yhteisid tunteja ja kaytti tydssddn
yhteisopettajuuden metodeja, aivan kuten POPS (2014) kannustaa Stenbergin

(2011) kadyttaman Kansasen ja Meren (1999) didaktisen kolmion mallissa, jossa
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opettajan oma vuorovaikutuksellinen suhde oppilaan kanssa vaikuttaa siihen,
miten hdn toteuttaa opetustaan (Stenberg, 2011; ks. myds Kansanen & Meri,
1999).

Ainscow ym. (2014) ja Eskeld-Haapanen (2012) tuovat esille koulun
oppilaiden moninaisuuden sekd esimerkiksi opettajan ja oppilaan vilisen
vuorovaikutuksen merkityksen. Myos Booth ja Ainscow (2002; 2022), Peterson ja
Hittie (2003) sekd Spratt ja Florian (2015) korostavat oppilaiden moninaisuutta
tarkednd osana inkluusiota ja inklusiivista pedagogiikkaa. Tassd tutkimuksessa
vuorovaikutusprosessit nakyivit opettajan ja oppilaan vélilld, jonka yhteydessa
opettajat korostivat oppilaantuntemusta ja oppilaiden erilaisia taustoja. Eskela-
Haapanen ja Hannula (2015) puolestaan  korostavat opettajan
oppilaantuntemuksen tirkeyttd. Tamdn tutkimuksen opettajat kokivat
lukevansa  joko  kehonkieltd  tai  toimivat muuten  erilaisissa
vuorovaikutusprosesseissa aktiivisesti oppilaiden kanssa.

Inklusiivinen pedagogiikka tuli laajempaan tietouteen Salamancan (1994)
julistuksen myotd (ks. myos Hakala & Leivo, 2015). Myods YK:n vammaisia
koskeva yleissopimus (2006) on ollut toinen inkluusiivista pedagogiikkaa
painottava asiakirja. Tamén tutkimuksen opettajat pohtivat inkluusiota myos
oman pedagogiikkansa tulokulmasta, pyrkiessddn ottamaan erilaiset oppilaat
huomioon. Sekd Ainscow ja Booth (2002; 2022), Eskeld-Haapanen (2012), Jokinen
ym. (2014) ja Unesco (2022) painottavat kaikki sitd, ettd inkluusion toteuttamisen
keskiossd toimii opettaja. Tdmédn tutkimuksen opettajien vastaukset
pedagogiikasta olivat samansuuntaisia Nilholmin ja Almin (2010) tutkimuksen
kanssa, jossa pedagogiikkaa muokataan oppilaiden tarpeiden mukaan. Taman
tutkimuksen opettajien vastaukset pedagogisesta varmuudesta olivat
monenkirjavia, silld yksi opettajista pohti olevansa kokematon, kun taas toinen
ndki muutaman vuoden tuoneen jo tarpeeksi kokemusta sen suhteen, miten
toimia erilaisissa tilanteissa ja mitd pedagogisia keinoja kayttdd niissd. Morifia
(2017) sekd Unesco (2022) korostavat, ettd opettajalta vaaditaan muun muassa

ammatillista osaamista, jotta han voi toteuttaa inklusiivista pedagogiikkaa.
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Inkluusiolle ei ole olemassa yhtd ainoaa mddritelmddn vaan sen voi
madritelld eri tavoin. Miles ja Singal (2010) mé&darittelevit inkluusion sosiaalisen
osallisuuden prosessina. Spratt ja Florian (2015) huomioivat, ettd inkluusion
madrittely riippuu paljon juuri siitd, kuka sen méaéarittelee ja onko kyse kaikista
oppilaista vai erityisopetuksen nédkokulmasta. Florian (2008) huomioikin
inkluusion olevan jo termind haastavan sen muodostuessa osittain vain
korvaavaksi sanaksi erityisyydelle, muuttamatta kuitenkaan mitdén muuta.
Taman tutkimuksen opettajille inkluusio ei ollut tuntematon asia. Sitd
maédriteltiin ja se ndhtiin tdssd tutkimuksessa hyvin eri tavoin, joko kdytannon tai
yhden opettajan toimesta my0s teorian kautta. Florianin (2007) huomio siitd, etta
toisinaan my0s liiallinen pragmatiikka ja kdytannon tyé maarittavét inkluusiota
lilkaa, on tdssd yhteydessd huomionarvoinen ja asettaa pohtimaan esimerkiksi
inkluusion teoreettista viitekehystd sekd sen kdytannon toimia.

Aivan kuten inkluusion kohdalla, myos yksilollisyyttd ldhestyttiin
oppilaiden persoonallisuuden ja erilaisten taustojen kautta. Samoin opettajan
omat valinnat ja oppilaantuntemus korostuivat yksilollisyyteen liittyvien
vastauksien yhteydessd. FErilaisuuden ja oppilaiden ainutlaatuisuuden
kohtaamista ovat tutkineet esimerkiksi Eskeld-Haapanen ja Hannula (2015),
Florian (2008), Mikeld ym. (2009) sekd Peterson ja Hittie (2003). Yksilollisyytta
teemana olisi kenties jo etukdteen voinut rajata hieman tarkemmin koskemaan
vain yksil6llistd oppimista, jota esimerkiksi Bloom (1984) sekd Peura (2012) ovat
tutkineet ja jalostaneet eteenpdin. Osa opettajista madritteli yksilollisyyden
laajemmin, ja toiset ldhestyivat aihetta juuri yksilollisen oppimisen ja oppilaan
ndkokulmasta (ks. esim. Bloom, 1984; Dyson, 1999; Keltinkangas-Jarvinen, 2004;
Peura, 2012). Vastauksien ollessa hyvinkin erilaisia yksi opettajista maaritteli
yksilollisyyden laajemmin ihmisen tapana olla oma itsensd, samalla tavalla kuin
Nivala ja Saastamoinen (2010) maéaérittelevat yksilollisyyttd sen kehityksen
taustoista. =~ Kaksi muuta opettajaa ldhestyi aihetta oppilaiden erilaisilla
taustatekijoilla  ja kayttaytymiselld. Keltinkangas-Jarvisen (2004)
temperamenttiteoria korostaa, ettd opettajan kyky huomioida yksil6llisyys on

tarkedd, missd myos temperamentin ymmartdminen toimii olennaisena osana
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prosessia. Kaksi opettajaa kohdensi yksilollisyyttd vield tarkemmin yksilolliseen
oppimiseen eli sithen, millaisia erilaisia tapoja oppilailla on oppia. Yksiltllisen
oppimisen pioneerity6td on tehnyt Bloom (1968; 1971; 1984), jonka teorian
pohjalta my6s Peura (2012) kehitti oman yksilollisen oppimisen mallinsa. Nama
Bloomin (1968; 1971; 1984) ja Peuran tutkimukset ja mallit olivat myo6s tdmé&n
tutkimuksen tulosten kanssa samansuuntaisia, silld esimerkiksi juuri Peuran
(2012) mallissa korostuva eriyttiminen nousi toistuvasti esille vahvana
pedagogisena keinona tdhdn tutkimukseen osallistuneiden opettajien
vastauksissa ja he pohtivat paljon sitd, miten eriyttdd ylos- tai alaspdin. Eskela-
Haapanen ja Hannula (2015) toteavat opettajien toimintatapojen kehityksen
tirkednd osana oppilaiden tarpeisiin vastatessa. Eskeld-Haapasen (2012),
Jarvisen (2011), Lakkalan (2008) sekd Rytivaaran (2012) tutkimuksissa sosio-
konstruktivistinen opettaja muokkaa oppimisympdristojd = vastaamaan
paremmin yksilolliseen oppimiseen. Eskeld-Haapanen (2012) toteaa sosio-
konstruktivistisen oppimiskasityksen olevan esimerkiksi oppilaiden tehtdvien
yksilollistamista.

Yksilollisyyttd voidaan siis ldhestyd eri tulokulmista sekd madrittdd eri
tavoin. Yksilollisyyttd voidaan ldhestyd laajemmin erilaisuuden huomioimisen
kautta (European Agency, 2012; Unesco, 2004; YK, 2016) tai vastaavasti
inkluusionkin kohdalla korostuvan moninaisuus-sanan yhteydessd (Ainscow &
Booth, 2005; 2022; European Agency, 2012). POPS (2014) nostaa yksilon tai
yksilollisyyden kasitteet esille lukemattomia kertoja niiden esiintyessd laaja-
alaisesti eri yhteyksissd. Yksilollisyyden teema yhdistyi joissakin vastauksissa
myds osin inkluusion teeman alle, jolloin vastaukset johdattivat kumpaankin
kokonaisuuteen. Ahtiainen (2015) on todennut, ettd inkluusiota, siitd
ammentavaa kolmiportaista tukimallia sekéd perusopetuksen
opetussuunnitelmaa voidaan tulkita monella tavalla. Tamé& subjektiivisen
tulkinnan monenkirjavuus onkin herattanyt keskustelua siitd, tulisiko ndita
kokonaisuuksia mééarittdd enemmaén valtion koulujohtoisemmalla politiikalla
(ks. Ahtiainen, 2015). Taméa korostui esimerkiksi inkluusion ja yksilollisyyden

rajoitteiden kohdalla, jossa opettajat vastasivat paljon kumpaankin teemaan
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liittyen. Toisaalta voidaan taas pohtia sitd, onko termeilld tai niiden
yhdistymiselld merkitystd, mitd ajattelua puoltaa esimerkiksi Farrellin (2007)
sekd Mobergin (2001) huomiot siitd, ettd esimerkiksi inkluusion, integraation tai
esimerkiksi mainstreamauksen termit ovat kdytdnnossa tarkoittaneet samaa.

Lahestyi inkluusiota ja yksilollisyyttd sitten yhteiskuntatasollisesti (ks.
esim. Naukkarinen, 2003; Vayrynen, 2001), sosiokulttuurisesti (Lakkala, 2008;
Rytivaara, 2012) tai vaikkapa erilaisuuden, moninaisuuden tasolla (Ainscow &
Booth, 2005; 2022; European Agency, 2012; Unesco, 2004; YK, 2016) tai
spesifimmin sosio-konstruktivistisen oppimiskasityksen tulokulmasta (ks. esim.
Eskeld-Haapanen, 2012; Eskeld-Haapanen & Hannula, 2015), tdrkeintd ovat
kdytannon toimet, sekd ndkevitkd opettajat vaikkapa erilaisuuden ja
moninaisuuden voimavaroina ja tukevat oppilaita heiddn pyrkimyksissddn
(Ainscow & Booth, 2022: European Agency, 2012).

Inkluusion ja yksilollisyyden kohdalla ndhtyjen rajoitteiden kirjo oli laaja.
Inkluusion teeman kohdalla esille nousseet oppilaan oikeudet ja ihmisoikeudet
koettiin my6s kollektiivisesti kaikkien muiden oppilaiden oikeutena, ei vain
tukea tarvitsevien oikeutena. Sprattin ja Florianin (2015) tutkimuksessa
inkluusion tulisi ottaa oppilaiden monimuotoisuus huomioon seka estéd tiettyjen
oppilaiden syrjaytyminen. Tdssad tutkimuksessa osa opettajista pohti myos sitd,
missd ovat yhden oppilaan ja kaikkien oppilaiden yhtéldiset oikeudet opiskella
rauhassa. Kaikille yhteinen koulu (Ainscow ym., 2006; Unesco, 2016) ei kaikin
tavoin siis toteudu. Sekd inkluusiossa ja yksilollisyydessd esille noussut
pedagogiikka koettiin myos haasteena oppilaiden tarpeiden ollessa haastavia ja
oppilasaineksen ollessa moninaista. Eskeld-Haapanen (2012), Jarvinen (2011),
Lakkala (2008), Nilholm ja Alm (2010) sekd Rytivaara (2012) tuovat kaikki esille
sekd inklusiivisen ettd yksilollisen oppimisen yhteydessa sen, ettd opettajan tulisi
muokata oppimisympdristoddn ja pedagogiikkaansa siten, ettd inklusiivinen ja
yksilollinen oppiminen olisivat mahdollisia. Eriyttamistd toteutettiin paljon,
mutta se koettiin myos haasteena, mika asettaa kysymyksen onko Peuran (2012)
mallin kaltaista eriyttdvad ja sisdllollisesti eritahtista opetusta mahdollista aina

toteuttaa? Myo0s resurssien puute ndkyi esimerkiksi opetushenkilokunnan
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vdhyytend tai ajankdyton haasteena. Ahtiaisen (2015) huomautus opettajien
piiloutumisesta resurssipulan taakse tuo toisaalta kontrastia taman tutkimuksen
tuloksiin. Resurssien esille nostaminen ei ole millddn tavalla yllattavas, silla
esimerkiksi Avramidis ja Norwich (2002) toteavat tutkimuksessaan opettajien
inkluusioasenteiden riippuvan muun muassa koulujen resursseista (Avramidis
& Norwich, 2002). OAJ (2017) selvitti, miten esimerkiksi taloudelliset resurssit
vaikuttavat sithen, miten ja millaista tukea oppilaat kouluissa saavat (OA], 2017).

Inkluusiolle ja yksilollisyydelle ndhtiin kuitenkin myds paljon
mahdollisuuksia, jossa voimakkaasti esille nousi yhteistyon ja kollegiaalisuuden
rooli. Boyle ym. (2012) nostavatkin vertaistuellisen toiminnan tdrkeana
inkluusiota edistdvand tekijand (Boyle ym., 2012). Aineenopettajat tekivat
pddsdantoisesti yhteistyotd joko erityisopettajan tai koulunkdynninohjaajan
kanssa. Myos onnistumisen kokemukset ja joukkoon kuulumisen tunne koettiin
tarkedand. Opettajille oli tarkedd, ettd oppilaat kokisivat olevansa yhdenvertaisia
ja saisivat onnistumisen kokemuksia. Inkluusion ja yksilollisyyden yhtend isona
tekijand nousi esille vastauksissa toistunut yhdenvertaisuus, moninaisuus ja
ihmisoikeudet. Mielenkiintoista oli, ettd aineenopettajat nidkivat inkluusion ja
yksilollisyyden tuovan kuitenkin lopulta enemm&n mahdollisuuksia kuin
rajoitteita.

POPS (2014) ei kuitenkaan mainitse inkluusiota sanana kuin yhden ainoan
kerran todetessaan, ettd perusopetusta kehitetddn inkluusioperiaatteen
mukaisesti. European Agencyn (2012) mukaan inkluusiota ja yksilollisyytta
edistdvdssd toiminnassa opettajan toiminta perustuu tietoihin ja taitoihin
(European Agency, 2012), joten on luonnollista, ettd uransa alkutaipaleella olevat
opettajat ovat vasta myo6s pedagogisen uransa alkutaipaleella ja kerryttdviat omaa
osaamistaan vuosien varrella.

Jatkotutkimusajatuksia. Opettajien induktiovaihetta on aiemmin tutkittu
runsaasti ja aihe on koettu todella tiarkednd sekéd tulevaisuudessa kehitettdvana
kokonaisuutena (ks. esim. Eisenschmidt ym., 2010; Heikkinen ym., 2015; Jokinen
ym., 2014). Aineenopettajuuteen liittyvadd tutkimusta ovat tehneet esimerkiksi

Krokfors (2017), Rautiainen (2008) , Ropo ym. (2020) sekd Rossi (2017).
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Aineenopettajien koulutuksessa padpaino on substanssissa (ks. Rautiainen, 2008)
ja he opiskelevat ainepainotuksen lisdksi koulutuksensa aikana 60 opintopisteen
pedagogiset opinnot (JYU, 2022; Krokfors, 2017, Rautianen, 2008), jotka tuottavat
opettajan ~ kelpoisuuden. Vastaavasti pelkdstdan  induktiovaiheen
aineenopettajuutta koskevaa tutkimusta ei juurikaan ole. Inkluusion ja
yksilollisen opetuksen ollessa koululaitoksen olennainen osa, on tirkedd seka
kouluttaa ja tutkia opettajia ja heiddn asenteitaan ja kdytdnnon toteutusta
inkluusion ja yksilollisen opetuksen suhteen ammattikunnasta riippumatta.
Tdmd antaisi varmasti samaan aikaan sekd uutta tietoa ja myos kontrastia
inkluusioasenteista ja -toteutuksesta De Boerin (2010), Saloviidan (2018;2020)
tutkimuksiin peilaten sekd kenties uudenlaista tulokulmaa Heikkisen ym. (2015)
ja Jokisen ym. (2014) induktiovaihetta koskeviin tutkimuksiin. Ottaen huomioon
taman tutkimuksen spesifin ryhmén sekd sen pienen osallistujaméddran ei
tutkimustuloksia inkluusion ndkokulmasta voitu verrata kovinkaan paljon De
Boerin (2010) tutkimukseen, jossa sekd kohdejoukko oli suurempi ja heiddn
asenteitaan vertailtiin tai Saloviidan tutkimustuloksiin (2016;2022), jossa
aineenopettajat suhtautuivat joko negatiivisesti inkluusioon tai toteuttivat sita
vahdisemmalld volyymilla. Tama luonnollisesti vaatisi laajempaa tutkimukseen
osallistuvaa joukkoa sekd eri ammattikuntien edustajia. Sen sijaan tdssa
tutkimuksesta esiin nousseet opettajien vastaukset yksilollisyydestd olivat
samansuuntaisia esimerkiksi Jarvisen (2011), Lakkalan (2008) ja Rytivaaran
(2012) tutkimusten kanssa, jossa sosiokonstruktivistinen opettaja muokkaa
oppimisymparistod sellaiseksi, ettd yksilollinen opiskelu ja oppiminen ovat
mahdollista (Jarvinen, 2011; Lakkala, 2008; Rytivaara, 2012; ks. myds Eskeld-
Haapanen, 2012). Peura (2012) on toteuttanut yksilollisen opetuksen mallissaan
ideaa taata sekd ajallisesti ettd sisdllollisesti eritahtista etenemistd oppimisen
suhteen juuri eriyttdimisen keinoja kdyttden (Pernaa & Peura, 2012).

Myoskddn induktiovaiheen tarkeyttd ja sen ymmaértdmistd olennaisena
osana opettajan profession kehittymistd ei voida liikaa korostaa. Esimerkiksi
Feiman-Nemser ym. (1999); Jokinen ym., (2016); Meristo ja Eisenschmidt, 2012;
Mairz ja Kelschtermans (2018) sekd Olsen ym. (2020) ovat kaikki tuoneet esille
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induktiovaiheen tarkeyden ja sen merkityksen opettajan mychemmalle tyouralle
ja perdankuuluttaneet yhteisten ja toimivien perehdytys- ja mentorointimallien
tarkeyttd. Voisiko nditd tarkastella lisdd? Yliopistojen rooli sekd inkluusioon,
yksilolliseen opetukseen ja kohti induktiovaihetta asettaa myos kysymyksen
opettajankoulutuksen kehittdmiselle ja onko opettajien koulutusta muutettava
sekd miten (ks. Heikkinen ym., 2014; Jokinen ym., 2016; OKM, 2016;
Opettajankoulutuksen kehittdmisohjelma 2022-2026). Opettajan tyé on ollut
ennen perinteisesti autonomisempaa ja yksin tehtavaa tyotd, mutta tdnd pdivana
jo opettajankoulutusvaiheessa kannustetaan yhteis- ja samanaikaisopettajuuteen
(JYU, 2022). Krokfors (2017) on todennut omassa tutkimuksessaan, ettd
luokanopettajilla on aineenopettajia paremmat valmiudet pedagogiseen ja
moniammatilliseen yhteistyohon. Myos Heikkinen ym. (2015) ovat todenneet,
ettd aineenopettajien kapea pedagoginen koulutus voi olla riittdmatonta
vastaamaan opettajuuskentdn haasteisiin. Tulisiko  aineenopettajien
koulutuksen struktuuria siis muuttaa ja jos niin miten? Myo6s tdtd voisi
tarkastella. Rautiainen (2008) nostaa esille substanssin ja pedagogiikan vilisen
suhteen, joka voisi olla mahdollinen kehityksenkohde
aineenopettajakoulutuksessa. Mika rooli yliopistolla on nédissd muutoksissa, silld
Mikkola ja Vilijarvi (2014) tuovat esille, ettd yliopisto tarjoaa védhdn
mahdollisuuksia aineenopettajille suorittaa monialaisia opintoja ja vastaavasti
Rossi ym. (2017) toteavat ettd yliopistot ovat tyytyvdisid seka
valintaproseduureihin sekd myods pedagogisten opintojen suorittamisen
ajankohtaan. Osa yliopistoista ja koulutuksen toteuttajista on viime vuosina
hajauttanut sekd wuudistanut pedagogisten opintojen suorittamista ja
suorittamisajankohtaa (ks. esim. JYU, 2022; Vilisaari ym., 2015).

Inkluusio on ollut uutisoituna paljon viime vuosina, ja jotkut ovat
tyrménneet sen ideologiana tai mahdottomana yhtdlona toteuttaa (ks. esim.
Ikdvalko, 2022; Akman, 2021). Viime pdivind on uutisoitu myos siitd, kuinka
Suomessa on huutava pula erityisopettajista, siis ammattilaisista, joiden
erityisosaamista on esimerkiksi juuri erityisten tarpeiden huomiointi ja tuki

(Hanhinen, 2022). Luukkainen (2004) huomioi jo vuosia sitten erityispedagogisen
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osaamisen tarpeen ja sekd Moberg ym. (2015) ja Saloviita (2016;2019) ovat
todenneet, ettd opettajien valmiuksissa ja asenteissa kohdata erityisen tarpeen
oppilaita on eroja eri opettajien vdlilla. OAJ:n (2021) selvitys opettajien
alanvaihtoon liittyvistd ajatuksista kertoo myos jostain, silld koronaviruksen
aikana yli puolet kertoi harkinneensa alanvaihtoa. Yhdeksi syyksi kerrottiin juuri
tyon kuormittavuus (OA], 2021). Samaa aihetta ovat tutkineet esimerkiksi
Eisenschmidt ym., 2010, Jokinen ym., 2014; Reeves ym., (2021) joiden havainnot
kertovat induktiovaiheen tukemisen tdrkeydestd. Résdnen ym. (2020) ovat
vastaavasti omassa tutkimuksessaan tutkineet opettajien tyouupumuksen ja
alanvaihdon vilistd suhdetta ja totesivat tyouupumuksen vaikuttavan sekd
alanvaihtoon ettd myos tyohon sitoutumiseen (Rasdnen ym., 2020). Uupumus ei
ole ainoa asia mitd opettajat tydssdadn kokevat. Virkki (2020) tutki kandidaatin
tutkielmassaan luokanopettajien nikemyksid kolmiportaisesta tukimallista ja
havaitsi opettajien kokevan mallin tuoneen lisdd byrokratiaa, aiheuttavan
epdselkeyttd sekd esimerkiksi riittdimdttomyyden tunnetta omassa tyossddn
(Virkki, 2020). Myos tuon tutkimuksen opettajat olivat kaikki uransa
alkutaipaleella, aivan kuten tdssa tutkimuksessa.

Ahtiaisen mukaan tulevaisuutta ja sen muutoksia ohjaavat
yhteiskunnalliset valtavaikutussuhteet siitd, miten koululaitos muuttuu.
Nahtavaksi jada miten Opettajankoulutuksen kehittdmisohjelman 2022-2026
slogan “Luomme yhdessd parasta osaamista maailmaan”, toteutuu
tulevaisuudessa kdytannossa. Sitd kannattaisi tarkastella. Ainakin Heikkisen ym.
(2016) ehdottama yhteinen induktiovaiheen perehdytys ja mentorointimalli voisi
olla edelld mainittuun harkittava ratkaisu. Tdmédnkaltainen jdrjestelmd on
kaytossd esimerkiksi Virossa (ks. Meristo & Eisenschmidt, 2012) ja se on todettu
toimivaksi. Yliopiston ja opettajankoulutuksen rooli induktiovaiheen yhtena
osapuolena, on myos huomioitava, silld se luo pohjan kasvulle opettajuuteen ja
toimii ponnahduslautana tyoeldmddn siirtyessd (ks. esim. Beauchamp ja
Thomas,2009; Marz & Kelschtermans, 2020). Onnismaa ym. (2016) korostavat
myo6s vertaismentoroinnin tadrkeyttd induktiovaiheessa, yhtend alanvaihtoa

hidastavana tekijand. Tdssd yhteydessd opettajankoulutuksen vetovoima on
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sdilytettdvd, jossa  hakijam&ddrdt  kertovat omalta osaltaan alan
vetovoimaisuudesta (ks. esim. Mikkola & Vilijarvi, 2014; Toom & Husu, 2012).

Voisiko esimerkiksi erityispedagogisen tiedon ja yhteistyon merkitysta
laajentaa koskemaan niin luokan- kuin aineenopettajien koulutusta, silld nama
opinnot eivit luonnollisesti ole pakollisia, vaikka niitd onkin joihinkin kursseihin
ehkd integroitukin. Mikad merkitys opettajien pedagogisilla opinnoilla lopulta on
tai tulisiko niitd lisdtd koulutuksen osaksi? Tastdkin kaivattaisiin
tutkimusperusteista tietoa.

Luotettavuudesta. Tutkimuksen luotettavuuden ndkokulmasta pyrittiin
noudattamaan sekd TENK:n (2019) ja European code of conduct for research
integrityn tutkimuksen teon eettisid periaatteita. Tutkimuksen alussa pohdittiin
sitd, tulisiko tutkimukseen osallistuneiden olla tutkimuksen tekijille
entuudestaan tuntemattomia henkiloitd. Toisaalta taas aineiston keruu oli juuri
siksi helpompaa, koska tutkimuksen tekija oli kaikille osallistujille entuudestaan
tuttu ja tutkimukseen osallistumisen kynnys oli tdtd kautta matalampi ja
haastatteluilmapiiri alusta asti todella avoin. Objektiivisuuden ndkokulmasta
katsottuna tuntemattoman tutkimusjoukon valinta olisi kuitenkin voinut olla
parempi vaihtoehto. Creswell ja Miller (2000) puhuvat tutkimuksen
luotettavuuden vahvistamisesta eli validoinnista. Heiddn mukaansa tutkijalla on
erddnlainen suurennuslasi, jonka ldpi hdn tarkastelee tutkimuksensa laatua ja
luotettavuutta. Samalla tutkija seuraa. tai hdnen tulisi seurata, jotain yleisesti
hyvéksyttya tai todeksi todettua ajattelutapaa, paradigmaa (Creswell & Miller,
2000).

Tutkimusta edeltdvit vaiheet teorian parissa antoivat paljon uutta tietoa
niin inkluusiosta, yksilollisyydestd kuin induktiovaiheestakin, jotka kaikki
omalta osaltaan tukivat tutkimuksen tekemistd. Teoreettinen taustoitus
tutkimukseen oli laajaa ja my0s ajankohtaista. On huomioitava, ettd tutkimuksia
vain induktiovaiheen aineenopettajiin liittyen ei ollut saatavilla, mika olisi
antanut mahdollisuuden vertailla aiheeseen liittyvdd aiempaa tutkimusta.
Samalla se olisi toki voinut lisdtd ennakko-oletuksia tai ohjata liikaa tutkimuksen

tekoa. Laajempia ja eri tulokulmasta tehtyja tutkimuksia oli tehty useitakin,
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esimerkiksi inkluusioasenteisiin liittyen (ks. esim. Avramidis & Norwich; Boyle
ym. 2014; De Boer ym., 2010; Saloviita, 2016; 2020).

Tutkimuksen tekijan ndkokulma aiheeseen pysyi melko neutraalina koko
tutkimuksen ajan, joskin taustalla vaikutti aiempi tutkimus luokanopettajien
niakemyksistd kolmiportaisesta tuesta ja siihen olennaisesti liittyvésta
inkluusiosta.

Teorian vaikutus kokonaisuuteen ennen tutkimusta sai pohtimaan
teoreettisen faktatiedon ja oman ajattelun vilistd suhdetta, sekd miten erottaa
tutkimuksen kannalta haitalliset tai liikaa ohjaavat ajatukset. Tutkimuksen
aineisto oli laadullisesti todella rikasta, vaikka tutkimukseen osallistui vain viisi
opettajaa. Osallistujamé&édran vahyyden vuoksi, tutkimuksen tuloksia ei voi pitdd
tutkimuksen tekijan mielestd millddn tavalla yleistettdvind vaan ldhinnd suuntaa
antavina. Taustateoria inkluusiosta, yksilollisyydestd ja induktiovaiheesta
tutkimuksen takana olivat kaiken kaikkiaan hyvin tutkimusta pohjustavia.
Yksilollisyyden teeman kohdalla kysymysten spesifiointi yksilolliseen
oppimiseen olisi varmasti ollut hyvd ratkaisu. Teoreettisen taustatiedon
kirjoittaminen noudatti pddasiassa selkedd kaavaa, mutta sitd haastoi toisaalta
aiheen rajaaminen ja jatkuva karkaaminen liian laajalle. Positiivinen puoli oli
kuitenkin prosessissa se, ettd teoreettiseen tietoon tutustuminen oli sekd
ajallisesti ettd laadullisesti monipuolista jo ennen kirjoitusprosessin aloittamista,
ja se antoi paljon uutta tietoa aiheista.

Analyysimenetelméan ollessa entuudestaan tuntematon se aiheutti omat
haasteensa, silld analyysimenetelmén sisdistdminen vei todella paljon aikaa ja
asetti pohtimaan sitd, mika tosiasiassa on relevanttia tietoa, jdisiko jotain todella
olennaista pois ja varsinkin sitd, ohjasiko analyysin tekoa kuitenkin liiaksi oma
ennakkotieto aiheista. Aineiston analyysi onnistui kuitenkin lopulta melko
hyvin, silld aineistoista 10ytyi todella paljon sekd aiheeseen ettd
tutkimuskysymyksiin suoraan liittyvid tekijoitd. Tutkimus asetti pohtimaan
myo0s sitd, olisiko analyysimenetelmé&néa voinut kdyttdd jotain toista menetelmaa
silld analyysitavan olennaisen sisdistaminen tuntui tutkittavalle todella vaikealta

kokonaisuudelta. Toinen haaste oli se, kuinka pitdd tutkimuksen taustalla
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kulkeva teoreettinen viitekehys ja taustatieto mukana, ettei teorian ja
tutkimuksen vilille syntyisi kuilua. Tutkimukseen liittyva lahdemateriaali pystyi
vastaamaan moneen tutkimukseen liittyvddn tekijadn, mutta ei kaikkeen.
Aineiston pohjalta nousseet vastaukset olivat subjektiivisesti arvioiden
monipuolisia ja vastasivat hyvin kaikkiin tutkimuskysymyksiin. On kuitenkin
huomioitava, ettd abduktiivisen péddttelyn paras mahdollinen vastaus sekéd
tutkimuskysymyksiin vastaamisen tulkinta ovat tutkimuksen tekijan oman
subjektiivisuuden tulkintaa. Tdssd yhteydessd on myos mainittava, ettd
tutkimuksen tekijan kokemattomuus niin tutkimuksen teon yhteydessd kuin
vertailu muihin tutkimuksiin on sekin subjektiivisia.

Kun tdmédn tutkimuksen aineistolla saadaan hyvin vastattua
tutkimuskysymyksiin, tdméa asettaa tarpeen sekd laajemmille ja vertaileville
tutkimukselle aiheeseen liittyen. Tutkimustulokset eivdt kuitenkaan ole
sattumanvaraisia, silld tutkimukseen osallistuneiden ndkemykset olivat
taustateorioihin peilaten riittdvan samansuuntaisia, esimerkiksi opettajien
inkluusioasenteita koskevien tutkimusten kanssa (Avramidis & Norwich, 2002;
De Boer ym., 2010; Saloviita, 2016; 2020). Tutkimuksen tulokset eivét ole siis
yleistettdvissd koskemaan induktiovaiheen aineenopettajien ndkemyksid
inkluusiosta ja yksilollisestd oppimisesta, mutta vahvistavat omalta osaltaan niin
inkluusiota yksilollistd oppimista kuin induktiovaiheen opettajuutta koskevia
tutkimuksia sekd ndiden tuloksia.

Tutkimuksen aikana olisi ollut hyviksi keskittyd enemman juuri tdméan
tutkimuksen aiheeseen liittyviin tutkimuksiin sekd rajata pois sellainen
teoreettinen taustamateriaali, joka omalta osaltaan pohjustaa tdtd tutkimusta,
mutta ei suoraan liity aiheeseen. Ajatukset aineenopettajakoulutuksen eroista
sekd pedagogisten opintojen vidhyydestdi sekd oma ennakkokisitys
aineenopettajien inklusiivisten tai yksilollisen opetuksen rajoitteiden kohdalla ei
ehkd voinut olla vaikuttamatta alitajuntaisesti. Tamédn pohdinta ja
poissulkeminen ennen tutkimusta oli haastava asia tehtdvéksi eikd varmasti
voinut olla vaikuttamatta tutkimuksen ohjautuvuuteen. Yksi tutkimuksen

kannalta haastava tekijd oli myos se, ettd tutkimuksen tekija toteutti tutkimuksen
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yksin. Uskottavasti joko parin tai ryhméan kanssa toteutuessaan tutkimus olisi
todenndkoisesti ollut sekd teoriataustoitukseltaan, toteutukseltaan ja
analyysiltddan sujuvampi. Tutkimuksen tuloksiin silld tuskin on merkitysta.

Lopuksi. Yksi tarked kysymys on, miksi opettajat vaihtavat alaa tai miten
induktiovaihe tulisi lopulta jarjestdd (ks. esim. Eisenschmidt, 2010; Onnismaa
ym., 2016). Koulutus ja oppiminen eivit lopu tydeldmddn siirtyessd. OKM
(2016:34) huomioi, ettd opettajan tyo vaatii luonteeltaan sekd perus- ettd
tdaydennyskoulutusta, joten selkedsti yliopiston ja tyOeldmé&ddn siirtymisen
vdlinen etdisyys on my6s huomioitu. Opettajan tyo on luonteeltaan
maédriteltavissd hyvin OAJ:n (2022) neljan eri perusarvon mukaan. Oli sitten
koulutus tai pddaine mikd tahansa. Sekd opettajankoulutus, induktiovaihe,
inkluusio ja yksilollisyys tuovat kaikki omat haasteensa ja mahdollisuutensa niin
yhteiskunnalliseen muutokseen, koululaitoksen kehitykseen kuin osaksi
opettajaksi kasvua. Opettajankoulutuksen tulisi kehittyd alasta riippumatta
suuntaan, joka vastaisi paremmin opetuskentdn ja tulevaisuuden opettajuuden
haasteisiin. Samaan aikaan alan tulisi sdilyd vetovoimaisena. Induktiovaiheen
herkkyyteen tulisi kiinnittdd erityistd huomiota niin, ettd opettajat jaksaisivat
tyossddn paremmin, eivadt vaihtaisi alaa sekd kehittyisivdt tyossddn vield
moninaisemmiksi. Inkluusion tuomien mahdollisuuksien tulisi kohdata ja
huomioida my0s sen tuomat haasteet, jotta jokaisella oppilaalla olisi todella
mahdollisuus saada lain tuoma oikeus rauhalliseen ja turvalliseen sekéa
ihmisarvoiseen opetukseen ja oppimiseen. Yksilollisyyden huomioimisella seka
jokaisen ihmisen kohtaamisena omana itsenddn on oma tdrked roolinsa myds
tulevaisuudessa. = Kenties ndiden  huomioiden kautta  pddsisimme
lahemmaksi ”Kaikille yhteistd koulua”.

Tama tutkimus antaa induktiovaiheen aineenopettajuuteen kohdistuneena
tietoa heiddn kasityksistdan inkluusiosta ja yksilollisestd oppimisesta. Tutkimus
tuo esille niitd elementtejd, joita uransa alkutaipaleella olevat opettavat nakevat
inkluusion ja yksilollisyyden tuovan tychonsd. Spesifin kohderyhmén ja
tutkimukseen osallistujien vahyyden vuoksi, tutkimus ei kuitenkaan tuo esille

kuin pienen aineenopettajajoukon kasityksid, joten vertailun vuoksi laajempi
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osallistujamddrd sekd kenties osallistujien kohdentuminen koskemaan myos
kaikkia aineenopettajia, antaisi laajempaa ymmarrystd aiheesta. Myosk&an eri
opettajakuntien vilisid eroja ei voida tamén tutkimuksen pohjalta tehdd. Tama
tutkimus antaa lisdd tietoa my6s induktiovaiheen opettajuudesta. Samalla esille
nousee opettajan tyon laaja-alaisuus ja moninaisuus. Samalla tamd tutkimus
kuitenkin antaa tietoa sellaisesta, mitd ei ole tutkittu tarpeeksi ja jonka
tutkimuksen tuloksia tai suuntaviivoja voidaan hyodyntédd niin induktiovaihetta
kuin aineenopettajuutta koskevissa tutkimuksissa. Tulevaisuudessa tarvitaan
lisdd tutkimuksia sekd niin induktiovaiheesta, sen perehdytys- ja
mentorointimalleista sekd my0s eri opettajien késityksistd inkluusiosta ja
yksilollisestd oppimisesta. My0Os eri opettajien vilistd yhteistyotd, yhteis- ja
samanaikaisopettajuutta sekd moniammatillisuuden mahdollisuuksia tulisi
tutkia yhd syvemmin oppilaiden ja opettajien tukemiseksi seka

koulutusjarjestelmdamme kehittamiseksi.
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