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Inkluusion tarkoitus on poistaa oppimisen esteiden lisdksi myos osallisuuden es-
teitd. Osallisuus jdd kuitenkin usein oppimisen varjoon, eikd sen tarkeyttd aina
ymmarretd. Taméan tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd isoja opetusryhmid
opettavien opettajien kokemuksia erityisen ja tehostetun tuen oppilaiden osalli-
suuden toteutumisesta. Lisdksi haluttiin tietdd, millaisia tukikeinoja opettajat
kayttavit tukeakseen erityisen ja tehostetun tuen oppilaiden osallisuutta ja mitka
keinot he kokevat toimivimmiksi.

Tutkimus on fenomenologis-hermeneuttinen laadullinen tutkimus. Ai-
neisto kerattiin kahdeksalta luokanopettajalta puolistrukturoiduilla haastatte-
luilla. Aineiston analysointiin kdytettiin aineistoldhtoistd sisdllonanalyysia, jossa
kaytettiin teemoittelua. Tutkimuksessa selvisi, ettd vaikka opettajat kokivat eri-
tyisen ja tehostetun tuen oppilaiden tarvitsevan tukea osallisuudelleen, toteutui
ndiden oppilaiden osallisuus kuitenkin samankaltaisesti muiden oppilaiden
kanssa isoissa luokissa. Opettajilla oli kdytossdan monipuolisia keinoja osallisuu-
den tukemiseen, ja tirkeimmaéksi nousi oppilaskohtaisuus, oppilaan kuuntelu ja
kohtaaminen.

Tutkimuksen mukaan opettajilla on ammattitaitoa tunnistaa osallisuuden
haasteet sekd tarttua niihin tehokkaasti oikeilla tukikeinoilla. Isot opetusryhmat
eivat sindnsd tuota haastetta erityisen ja tehostetun tuen oppilaan osallisuuden

toteutumiselle, vaikka muuta haastetta suuret opetusryhmit voivatkin tuottaa.

Asiasanat: osallisuus, inkluusio, erityinen tuki, tehostettu tuki, iso luokkakoko
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1 JOHDANTO

Inkluusiokeskustelu on ollut vilkasta viime aikoina mediassa, ja sen sdvy on in-
kluusiokriittinen (Pitkdnen, ym., 2021). Keskusteluissa nousee esille kdytannon
jdrjestelyt eettisfilosofisen taustan jdddessd taka-alalle (Pitkdnen ym., 2021). In-
kluusiossa on kuitenkin kyse kaikille yhteisestd koulusta ja sen tavoitteena on
poistaa oppimisen ja osallisuuden esteitd (Booth & Ainscow, 2002). Osallisuus on
siis tdrked osa inkluusiota, ja silti useat tukea tarvitsevat lapset kokevat jadvansa
opetusryhmdssad ulkopuoliseksi ja heilld on vaikeuksia muodostaa kaverisuhteita
(Pijl ym., 2008; Rujis & Peetsma, 2009; Nilsen, 2021).

Osallisuuden toteutumattomuus voi aiheuttaa useita ongelmia. Ulkopuoli-
suuden tunne sekd kavereiden puute voivat vaikuttaa oppimistuloksiin negatii-
visesti (Juvonen ym., 2019). Osallisuuden kokemuksella on positiivinen yhteys
kouluun kiinnittymiseen, ja sen puute voi johtaa jopa koulun keskeyttamiseen
(Virtanen, 2016; Ollendick ym., 1992). Nyt kun kouluakdymaéttomyys on noussut
huolestuttavaksi ilmioksi, onkin huomioitava osallisuuden merkitys kouluun
kiinnittymiselle (Inha ym., 2020; Mé&atta ym., 2020, 6). Erityisen merkityksellisid
osallisuuden tunteet ovat erityistd tukea tarvitseville lapsille (Foley ym., 2018,
380).

Opettajan rooli oppilaiden osallisuuden mahdollistajana on merkitykselli-
nen. Tutkimuksien mukaan osallisuus vaatii toteutuakseen yksilollistda vuorovai-
kutusta opettajan ja oppilaan valilld sekd pysdhtymistd kohtaamisen &déarelle (Yli-
korkko, 2022; Kinnunen, 2021; Emilsson & Folkeson, 2007). Opettajat ovat siis
paljon vartijoina my6s osallisuuden suhteen. Tassd tutkimuksessa selvitetddn
opettajien kokemuksia erityisen sekd tehostetun tuen oppilaiden osallisuudesta
isossa yleisopetuksen ryhmassa. Koska opettajilla on suuri merkitys osallisuuden
mahdollistajina, on tdarkedd kuulla, kuinka he ajattelevat osallisuuden toteutu-
van. Tutkimuksessa halutaan my®os tietdd, millaisia konkreettisia keinoja opetta-
jat kayttavit tukeakseen erityisen ja tehostetun tuen tarpeen oppilaiden osalli-

suutta ja mitkd keinot ovat heiddn mukaansa toimivimpia.



1.1 Inkluusio

Inkluusion ldhtokohtana on kaikkien oikeus oppimiseen (Haug, 2017), vaikkakin
sen mddrittely on haastavaa ja polveilevaa. Unescon mukaan inkluusio on pro-
sessi, joka pyrkii vastaamaan eri oppijoiden erilaisuuteen mahdollistamalla osal-
listumista oppimiseen, kulttuuriin seka yhteiskuntaan (2005). Inkluusio siis ulot-
tuu koulun lisdksi koko yhteiskuntaan, mutta koulussakin se on jatkuva prosessi,
jossa pyritadn tunnistamaan ja vahentdamaéan osallisuuden sekd oppimisen esteitd
(Booth & Ainscow, 2002). Haugin (2017) mukaan inkluusiota méériteltdessa ka-
peasti sen voidaan ajatella koskevan vain erityispedagogiikkaa ja vammaisia op-
pijoita. Laajempi mddritelmd vastaa kuitenkin paremmin vuoden 1994 Salaman-
can julistusta, ja sen mukaan inklusiivinen opetus koskee kaikkia oppijoita erilai-
sine tarpeineen (UNESCO, 1994). Koulutuksellinen ja oppimiseen liittyva inkluu-
sio onkin l&htoisin juuri Salamancan julistuksesta, ja se tuotiin perinteisen erilli-
sen erityisopetuksen rinnalle (Saloviita, 2020).

My6s Suomi on sitoutunut noudattamaan inkluusion periaatetta koulujar-
jestelmassddn. Vuoden 1998 perusopetuslaissa mainittiinkin pyrkimys kehittaa
koulutuksen ja erityisopetuksen suhdetta kansainvalisemmassa inkluusion viite-
kehyksessa (Vitikka, ym., 2021). Vuonna 2011 Suomessa otettiin kdyttoon kolmi-
portaisen tuen malli (Laki perusopetuslain muuttamisesta 624 /2010), minka tar-
koituksena oli tuoda kaikille oppijoille niiden tarvitsema tuki yleisopetuksen
luokkiin erillisten erityisluokkien sijaan. Suomen koulujarjestelméa antaa kuiten-
kin paikallisille toimijoille, kuten kunnille, paljon jarjestaimisvapautta (Ahtiainen,
2015), minka vuoksi kolmiportaisen tuen mallin ja ndin ollen myos inkluusion
toteuttamisen tavat vaihtelevat paljon (Ahtiainen, ym. 2021). Samanlaista in-
kluusiomallien hajavaisuutta on tunnistettu kansainvilisestikin (Nilsen, 2020).

Inkluusio Suomessa. Suomessa peruskoulua kehitetddn inkluusion peri-
aatteiden mukaisesti ja opetuksen saavutettavuudesta seké esteettomyydestd pi-
detddn huoli (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet, 2014, 18). Perus-
opetuksen opetussuunnitelmaan on my®os kirjattu opetuksen yhdeksi tehtavaksi
sosiaalisen padoman kartuttamisen, joka syntyy ihmisten vilisistd yhteyksista ja

vuorovaikutuksesta (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet, 2014, 18).



Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa ei kuitenkaan avata inkluusion
kasitetta konkreettisesti, minkd vuoksi suunnitelma jdttda inkluusion toteuttami-
seen paljon vapautta, ja ndin ollen opetussuunnitelma on inkluusion suhteen
vain vdhédn velvoittava (Hakala & Leivo, 2015, 12).

Vuonna 2011 Suomessa lanseerattiin erityisopetuksen reformin mukainen
kolmiportainen tuki aiemman kaksiportaisen sijaan, ja sen oli tarkoitus tuoda li-
sdd joustavuutta tukitoimille (Ahtiainen, ym., 2021). Tuen portaat kolmiportai-
sessa mallissa ovat yleinen, tehostettu seki erityinen tuki. Perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteiden mukaan tuki taytyy suunnitella kdyttden yhteisol-
lisid ja oppimisympadristollisid ratkaisuja, mutta ensisijaisesti tuki pyritddn anta-
maan omassa opetusryhmadssé ja koulussa (Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet, 2014). Reformi oli luonteva jatkumo jo aiemmille pyrkimyksille paasta
eroon erillisistd erityisluokista (Pulkkinen & Jahnukainen, 2015).

Vuonna 2020 erityisluokissa opiskelevia erityistd tukea saavia oppilaita oli
6,8 prosenttiyksikkod vahemmaén kuin vuonna 2011, vaikka erityistd tukea saavia
oppilaita oli yksi prosenttiyksikkd enemmin (Tilastokeskus, 2021). N&in ollen
voidaan vdittdd inkluusion edenneen, vaikkakin melko hitaasti. Saman tilaston
mukaan 12,2 prosenttia eli 69 300 oppilasta sai vuonna 2020 tehostettua tukea.
Oppilaita, jotka saivat 80-100 prosenttia erityistd tukea yleisopetuksen luokassa,
oli yhteensa 33 726. Osittain, enintddn 70 prosenttia, yleisopetuksessa opiskelevia
erityisen tuen oppilaita oli yhteensd 17 374. Néin ollen Suomen perusopetuksen
yleisopetuksen ryhmissd opiskelee useita tuen tarpeessa olevia oppilaita. On tar-
ked huomata, ettd tilastot perustuvat tietoon siitd, missd oppilaat opiskelevat.
Luokittelu perustuu siis Nilsenin (2020) organisaationalliseen malliin, eikd in-
kluusion sosiaalista ulottuvuutta ole tilastoitu, mika tarkoittaa siti, etta tilastoista
16ytyy tieto erityisen ja tehostetun tuen tarpeen oppilaiden fyysisestd opiskelu-
paikasta. Oppilaiden sosiaalisesta inkluusiosta tai osallisuudesta tilasto ei kerro.

Sosiaalinen inkluusio. Inkluusion mukaan oppilaiden pitdisi pystyd seka
oppimaan omien oppimiskykyjensd mukaisesti yhdessda muiden oppijoiden

kanssa ettd myos osallistumaan sosiaalisesti ryhmdan (Nilholm, 2020). In-



kluusion sosiaalisen ulottuvuuden mukaan tuen tarpeessa olevat oppilaat siis te-
kevit myos yhteisty6td muiden oppilaiden kanssa ja heilld on hyvit kaverisuh-
teet sen lisdksi, ettd he opiskelevat fyysisesti samassa paikassa muiden kanssa
(Nilsen, 2020). Organisaationallisen mallin mukaan puolestaan inkluusio hoide-
taan pelkilld paikkavalinnoilla sekéd organisaation puitteiden antamilla toimilla
(Nilsen, 2021). Suomessakin ldhikouluperiaatteen voisi ajatella kuuluvan tdhan
organisaationalliseen ulottuvuuteen, mikd on hyva ldhtokohta inkluusiolle. On
kuitenkin tdrked huomata, ettd inkluusion mééritelmiin kuuluu my6s pyrkimys
jokaisen oppilaan osallisuuteen.

Sosiaalisen inkluusion voidaan ajatella hyodyttdvan koko yhteiskuntaa.
Gidleyn & Hampsonin (2010) mukaan sosiaalinen inkluusio voimaannuttaa kaik-
kia ihmisid, ja tukemalla laajempaa kulttuurista muutosta se pyrkii maksimoi-
maan jokaisen ihmisen potentiaalia. Inklusiivinen koulu voikin olla kaikille voi-
maannuttava ja tukea-antava paikka oppia (Booth & Ainscow, 2002). Sosiaalisen
inkluusion onnistuminen tukee myds oppijan akateemista osaamista (Juvonen
ym., 2019) ja epdonnistunut sosiaalinen inkluusio luokassa puolestaan voi ai-
heuttaa huonoa koulumenestystad (Juvonen, ym., 2009). Sosiaalisten suhteiden
onnistumisella on siis selked merkitys koulumenestykselle. Kaverisuhteiden luo-
minen on siis tdrkedd, silld ne kehittavét sosiaalisia suhteita ja itsetuntoa (Pijl,
ym., 2008). Kaveriporukassa lapset pddsevit harjoittelemaan sosiaalisia taitojaan
ja saavat myo6s emotionaalista tukea. Sosiaalisen inkluusion onnistuminen indi-
koikin kavereiden hyvaksyntda sekd hyvien kaverisuhteiden luomista (Juvonen,
ym., 2009).

Opettajalla on merkittdva rooli sosiaalisen inkluusion luomisessa luokassa
(Juvonen, ym., 2009). Opettaja suunnittelee ja on vastuussa luokan toiminnasta.
Opettajan toiminta voi olla tiedostamatta inkluusiota edistdvéaa tai estdvaa. In-
kluusiota estdvid toimia voivat olla erilaiset kilpailutilanteet, perinteiseen kate-
goriointiin perustuvat ryhméjaot (tytot-pojat) sekd erilaiset kurinpitomenetel-
mat, jotka jakautuvat epareilusti (Pijl, ym., 2008). Toimet voivat olla monesti oi-

keutettujakin, mutta sosiaalista inkluusiota ne eivat edistd. Usein tapoja luoda



inkluusiota on olemassa jo luokassa, mutta niitd ei kdytetd taysillda (Booth & Ains-
cow, 2002). Parhaimmat tulokset saavutetaankin kayttdmallda mahdollisimman
paljon erilaisia ryhméjakoja ja luomalla mahdollisimman paljon positiivisia ko-
kemuksia eri oppijoiden vililld (Pijl ym., 2008).

Opetusryhmin koko. Ryhmékokojen pienentdmisestd voidaan ajatella 16y-
tyvédn ratkaisu inkluusion toteuttamiseen. Pienempien ryhmékokojen odotetaan
parantavan oppilaiden oppimistuloksia sekd lisddvan opettajien jaksamista (Ku-
piainen & Hienonen, 2016). Suomalaisia tutkimuksia luokkakoosta on kuitenkin
verrattain vahdn, ja ne ovat osittain ristiriitaisia keskenddn. Kirjavainen ym.
(2015) mukaan on selvad, ettd tutkimukset osoittavat pienemmaén luokkakoon
olevan yhteydessd parempiin oppimistuloksiin, pidempiin opiskelu-uriin seka
koyhyyden vdhenemiseen. Kupiaisen ja Hienosen (2016) mukaan puolestaan
isommalla luokkakoolla ei ole yhteyttd huonompiin oppimistuloksiin vaan pdin-
vastoin; mitd isompi luokka, sitd paremmat oppimistulokset. On tosin otettava
huomioon, ettd isojen opetusryhmien paremmat oppimistulokset liittyvét sda-
dokseen, joka rajoittaa mahdollisten erityisluokkien kokoa, mikd ndkyy tilas-
toissa pienempien luokkien heikompana koulumenestyksend; pienien erityis-
luokkien oppimistulokset ovat usein huonompia verrattuna isoihin yleisopetuk-
sen luokkiin. Vuonna 2013 keskimdardinen luokkakoko Suomessa 1.-6. -luokilla
oli 19,66 (Opetus- ja kulttuuriministerio, 2014, 22).

Erityisopetuksen reformin my6td yhd enemmaén erityisen tuen oppilaita
opiskelee yleisopetuksen luokissa. Kupiaisen ja Hienosen (2016) tutkimuksen
mukaan erityisen ja tehostetun tuen oppilaat eivit kuitenkaan automaattisesti ai-
heuta luokkakoon pienentymistd, vaan heiddn tarpeisiinsa yritetddn vastata
muilla keinoilla, kuten erilaisilla ryhmittelyilld ja samanaikaisopetuksella. Hie-
nosen (2020) mukaan hanen viitoskirjansa aineisto osoitti, ettd erityisen tuen op-
pilaat opiskelevat keskimddrin hieman pienemmissad yleisopetuksen opetusryh-
missd, mutta tehostetun tuen oppilaiden opetusryhmékoot eivit eronneet keski-

maardisestd luokkakoosta.



1.2 Osallisuus

Osallisuus tarkoittaa johonkin kuulumista ja tunnetta siitd (Nivala & Ryyndnen,
2013). Ei riitd, ettd henkilo kuuluu johonkin ryhméaén, vaan hanelld taytyy olla
myo6s tunne ryhmédan kuulumisesta. Osallisuus ei ole siis vain mukanaoloa jos-
sakin valmiiksi jdrjestetyssd toiminnassa, vaan siihen sisdltyy kaikkien mahdol-
lisuus vaikuttaa yhdessd olemiseen ja toimintaan kuuntelemisen sekd kuulluksi
tulemisen kautta (Turja & Vuorisalo, 2017). Osallisuuteen liittyy tdten subjektii-
visuus ja toimijuus; henkilolld on oltava tunne siitd, ettd juuri hdnen tekemisil-
ladn on merkitystd ja vaikutusta ryhmassa (Nivala & Ryynédnen, 2013). Osallisuu-
den toteutuminen vaatii todellisia vaikuttamis- ja osallistumismahdollisuuksia
sekd yksilon omaa taitoa ja halua hyddyntdd nditd mahdollisuuksia (Ménnisto
ym., 2017).

Osallisuuden késite on monialainen ja epéselvd (Vetoniemi & Karnd, 2021).
Isolan ym. (2017) mukaan osallisuus on liittymistd, suhteissa olemista, kuulu-
mista, yhteisyyttd, yhteensopivuutta sekd mukaan ottamista, osallistumista sekéa
sithen liittyvad vaikuttamista ja demokratiaa. Osallisuus liittyy aina jollain tasolla
demokratiaan ja ihmisoikeuksiin, ja usein osallisuuden kasitettd kdytetdaan pu-
huttaessa marginaaliryhmien suhteesta yhteiskuntaan (Emilson & Folkesson,
2007). YK:n Lasten oikeuksien sopimuksessakin artikla 12 mukaan lapsilla on oi-
keus tulla kuulluksi ja kertoa mielipiteensd heitd koskevissa asioissa (Unicef).
Rautiaisen (2017) mukaan puolestaan osallisuuskasvatus tdhtdd lasten ja nuorten
sitouttamiseen demokraattiseen yhteiskuntaan.

Sosiaalipedagogisen osallisuusndkemyksen mukaan yksil6 on osallinen yh-
teisossd, jos hanelld on 1) esteeton mahdollisuus olla yhteisossd, 2) han toimii eli
osallistuu yhteison toimintaan ja 3) han my6s kokee kuuluvansa yhteisoon (Man-
nistd ym., 2017). Sosiaalipedagoginen nikemys on kokonaisvaltainen, ja se ko-
rostaa osallisuuden edellytysten toteuttamista ja niihin huomion kiinnittdmista
my0s koulukasvatuksessa (Méadnnist6 ym., 2017).

Osallisuus ja osallistuminen ovat kuitenkin eri asioita. Siind missa osalli-
suus on tunnetta, kokemusta ja olemista, osallistuminen on puolestaan aktiivista

toimintaa ja osan ottamista johonkin (Stenwall, 2013). Siisidisen (2017) mukaan
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osallistuminen on osallisuuden yksi alatyyppi. Osallisuuden ja osallistumisen
ten Tukiliitto (2019) korostaa osallisuuden ja osallistumisen eron olevan toimi-
juudessa; osallistua voi erilaisiin tilaisuuksiin ja toimintoihin ilman omia paatok-
sid ja tekoja, kun taas osallinen ihminen toimii omien tietojen ja kokemusten pe-
rusteella. Ihminen voi siis osallistua johonkin kokematta osallisuutta tai pdinvas-
toin kokea osallisuutta tapahtumassa/ryhmassa ilman osallistumista mihink&an
(Stenwall, 2013).

Osallisuudella, kuten inkluusiollakin, on sosiaalinen ulottuvuus. Sosiaali-
sessa osallisuudessa korostetaan yksilon mahdollisuutta sosiaalisiin rooleihin
sekd ihmissuhteisiin (Bates & Daves, 2004) ja sitd voidaankin pitdd vastakohtana
syrjaytymiselle (Leeman, ym., 2015). Osallisuus on ndin ollen my®os sosiaalista
hyvinvointia (Manninen, 2015). Maunun ja Kiilakosken (2018) mukaan osallisuus
viittaa hyviin sosiaalisiin suhteisiin ja sosiaalinen osallisuus nédyttdaytyy myontei-
sind sosiaalisina suhteina ja sen voidaan ajatella tukevan ihmisen toimijuutta, toi-
mintakykya seké tarjoavan voimaantumisen kokemuksia. Merikukka ym. (2019)
toteavat yldkouluikdisid koskevassa tutkimuksessaan, ettd sosiaalinen osallisuus
on suojaava tekijd lyhyelle koulutuspolulle.

Osallisuus koulussa. Inkluusio ja osallisuus ovat vahvasti yhteyksissa toi-
siinsa. Inkluusion perusperiaatteena on poistaa osallisuuden esteitd oppimisen
esteiden lisdksi (Booth & Ainscow, 2002), kun taas osallisuus luo inkluusiota
(Manninen, 2015). On siis selvédd, ettd osallisuus tdaytyy ottaa huomioon myos
koulumaailmassa. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) ker-
rotaankin perusopetuksen pyrkivian tukemaan oppilasta kasvamaan yhteiskun-
nan jdseneksi. Téassd kasvussa opetussuunnitelman perusteiden (2014) mukaan
oppilas tarvitsee kokemusta siitd, ettd hdntd kuunnellaan ja arvostetaan ja ettd
hénelld on tunne osallisuudesta. Oppilaan aktiivista toimijuutta korostetaan ope-
tussuunnitelmassa. My6s Oppilas- ja opiskelijahuoltolain (2013) perustana on
opiskelijoiden ja oppilaiden osallisuuden edistdminen.

On huomionarvoista, ettd Demokratiakasvatusselvityksessa (OPH, 2011)

oppilaat kertoivat padsevdnsd vaikuttamaan opetussuunnitelmaan vihemman
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verrattuna koulujen kertomaan. Ilmiota voi selittdd John Wallin (2012) esittama
vdite siitd, ettd yhteiskunnassa ei ole olemassa osallisuusteoriaa, joka oikeasti
huomioisi lapset, vaan lasten autenttiset osallisuusmahdollisuudet sivuutetaan
perustelemalla lasten kehitystason alemmuutta verrattuna aikuiseen. Osalli-
suutta edistdva toimintakulttuuri on kuitenkin tavoittelun arvoinen, silld se voi
parhaimmillaan edistdd kaikkien oppilaiden osallisuutta, hyvinvointia ja oppi-
mista (Manninen, 2015). Yksi osallisuudelle merkittdva asia on kieli, silld Inhan
ja kollegoiden (2020) mukaan ilman yhteistd kieltd ei ole olemassa tdyttad osalli-
suutta.

Osallisuudella on yhteys myo6s kouluun kiinnittymiseen, mika onkin tarkea
huomata nyt, kun kouluakdymittomyys on noussut huolestuttavaksi ilmitksi
(Inha ym., 2020; Maattd ym., 2020, 6). Virtasen (2017) mukaan juuri osallistumista
tukeva toiminta edistdd kouluun kiinnittymistd. My6s vuoden 2017 Kouluter-
veyskyselyn tuloksien mukaan (Halme ym., 2018) osallisuuden mahdollista-
malla kouluun kiinnittymiselld puolestaan on yhteys vahvaan eldmé&nhallintaan
ja oppilailla, jotka kokivat kouluun kiinnittyneisyyttd, oli vihemmaén ahdistunei-
suutta, yksindisyyttd sekd uupuneisuutta.

Tukea tarvitsevien oppilaiden osallisuus. Uusin tutkimus (Nilholm, 2021)
tukea tarvitsevien lasten osallisuuden kokemuksesta vahvistaa saman tuloksen,
joka on saatu jo yli kymmenen vuotta sitten (Pijl ym.,2008; Ruijs & Peetsma 2009):
tukea tarvitsevat oppilaat kokevat ulkopuolisuutta ja heilld on vdhemman kave-
reita. Samansuuntaisen tuloksen antoi myos kaikille oppilaille, ei pelkéstdan tuen
tarpeessa oleville oppilaille, tehty Kouluterveyskysely (THL, 2017), jonka mu-
kaan vain 65 prosenttia 4.-5.-luokkalaisista ja 64 prosenttia 8.-9.-luokkalaisista
kokee olevansa tirked osa luokkayhteisoa.

Tuen tarpeessa olevien lasten osallisuus ei useinkaan siis toteudu ihanteel-
lisella tavalla. Nilsen (2020) on tutkinut opettajien kasityksid erityisoppilaiden
inkluusion toteutumista, ja hdanen tutkimuksensa mukaan opettajat kokevat, etta
tuen tarpeessa olevilla lapsilla on suurempi taipumus jadada sivuun opetuksessa
yleisopetuksen ryhmaéssd. Vetoniemi & Kéarnd (2021) tutkivat erityisen tuen op-

pilaiden kokemuksia sosiaalisesta osallisuudesta kouluilla, ja heiddn mukaansa
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kouluilla on vield paljon tehtdvaa erityisen tuen oppilaiden sosiaalisen osallisuu-
den saavuttamiseksi. Tutkimuksen mukaan erityisen tuen oppilaiden kokemuk-
set kouluympdristostd olivat suurimmaksi osaksi negatiivisia ja he olivat usein
yksindisid, turhautuneita ja he kokivat, ettd heidadn osallisuuttaan rajoitettiin (Ve-
toniemi & K&rnd, 2021). Erityisen ja tehostetun tuen oppilaiden koulupolku sisal-
tad erilaisia pedagogisia asiakirjoja ja niihin liittyvid tapaamisia erilaisissa mo-
niammatillisissa tyoryhmissd. Anttila ym. (2021) ovat tutkineet oppilaiden osal-
lisuutta ndissad palavereissa ja todenneet, ettd oppilaiden osallisuus jdd suurim-
maksi osaksi niissd vain muodollisiksi, eivdtkd he oikeasti padse vaikuttamaan
heitéd koskeviin asiakirjoihin.

Osallisuuden kokemukset ovat kuitenkin tdrkeitd erityisen tuen oppilaille,
ja ne lisddvat heiddan hyvinvointiaan (Foley, ym., 2012). Mannisen (2015) mukaan
erityisoppilaiden osallisuuden edistimisen hyvét kdytanteet ja puutteet nakyvit
suoraan heiddn hyvinvoinnissaan. Sen sijaan oppilaat, jotka kokevat ulkopuoli-
suuden tunnetta sekd yksindisyyttd pitkddn eivdtkd saa kouluun kuulumisen
tunteita ja sosiaalisia kokemuksia tarpeeksi, voivat menettdd jopa koulumotivaa-
tionsa (Asher & Coie, 1990). My®6s Juvonen kollegoineen (2019) on todennut, etta
ulkopuolisuuden tunne sekd kavereiden puute vaikuttavat negatiivisesti oppi-
mistuloksiin, ja ne voivat pahimmillaan johtaa jopa koulunkeskeyttamiseen (Ol-
lendick ym., 1992).

Opettajan merkitys oppilaan osallisuudelle. Opettajan merkitys osallisuu-
delle on kiistaméton, silld lapsen osallisuuden merkittdva maarittdja on opettaja
(Ylikorkks, 2022). Osallisuuden kehittaminen koulumaailmassa voi onnistua pie-
nillikin tavoilla, kuten mahdollisuudella vaikuttaa oman luokan sdédntoihin tai
opettajan pienilld osallistavilla toimilla, jotka voivat luoda oppilaalle uudenlai-
sen kokemuksen osallisuudesta (Méannisto, ym., 2017). Tutkimuksien mukaan
osallisuus vaatii toteutuakseen yksilollistd vuorovaikutusta opettajan ja oppilaan
valilld sekd pysdhtymistd kohtaamisen &déarelle (Ylikorkko, 2022; Kinnunen, 2021;
Emilsson & Folkeson, 2007). Osallisuutta tuottava oppimisympadristd voidaan
luoda keskittymallad opiskelijoiden ja henkiloston eli opettajien ja opiskelijoiden

viliseen vuorovaikutukseen (Koskela, ym., 2016; Mustonen & Wessman, 2010).
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Pesonen (2016) tutki véaitoskirjassaan vaativan erityisen tuen oppilaiden
osallisuutta tutkimalla kuuluvuuden tunnetta, ja sen mukaan ndmaé oppilaat voi-
vat tuntea yhteenkuuluvuutta kouluissa, joissa opettajat toimivat yhteistyossa
toistensa ja moniammatillisten tyoryhmien kanssa, silld opettajien tasavertainen
ty6 vaikuttaa positiivisesti hyvan kouluilmapiirin syntyyn. Opettajan roolia op-
pilaan osallisuuden kokemukseen vahvistaa myos Pesosen (2016) tutkimustulos,
jonka mukaan opettajien omat arvot ja uskomukset voivat vaikuttaa erityisope-

tusjdrjestelyihin.

1.3 Tutkimuskysymykset

Tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd, miten luokanopettajat kokevat erityi-
sen ja tehostetun tuen oppilaiden osallisuuden toteutuvan isossa yleisopetuksen
opetusryhmdssd, millaisia keinoja he kdyttavat tukeakseen ndiden oppilaiden

osallisuutta ja mitkd keinot he kokevat erityisen hyodyllisiksi.

Tutkimuskysymykset ovat:

1. Miten opettajat kokevat tukea tarvitsevien oppilaiden osallisuuden toteu-
tuvan isossa opetusryhmassaan?

2. Millaisia keinoja opettajat kdyttavat edistddkseen tukea tarvitsevien op-
pilaiden osallisuutta isossa opetusryhmaéssa?

3. Millaiset keinot ovat opettajien kokemusten mukaan toimivimpia tuke-

maan tukea tarvitsevien lasten osallisuutta isossa opetusryhméassa?
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2 TUTKIMUSMENETELMAT

2.1 Tutkimuskonteksti

Tdamén tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd opettajien kokemuksia erityisen
sekd tehostetun tuen oppilaiden osallisuudesta isossa yleisopetuksen luokassa.
Lisdksi haluttiin selvittdd, millaisia keinoja opettajat kdyttavét tukeakseen ndiden
tuen tarpeessa olevien lasten osallisuutta ja mitkad keinot he kokevat hyodylli-
siksi. Tutkimus on laadullinen tutkimus. Laadullinen tutkimus on kokonaisval-
taista tiedonhankintaa, jossa kerattava tieto liittyy ihmisten tuottamiin merkityk-
siin (Tuomi, 2007, 97). Sellaiset ilmitt, joiden perusta on tajunnassa ja ihmisten
vuorovaikutuksessa, sopivat tutkittavaksi laadullisella tutkimusotteella (Puusa
& Juuti, 2020, 70). Laadullisessa tutkimuksessa ollaan kiinnostuneita tutkimuk-
sen kohteena olevien ihmisten ajatuksista, kokemuksista sekd merkityksistd, joita
ihmiset kohteena olevalle ilmiolle antavat, ja ilmiétd pyritddn ymmaértamaan tut-
kimuksen kohteena olevien henkiloiden ndkokulmasta (Juuti & Puusa, 2020, 9).

Tassd tutkimuksessa tarkasteltiin luokanopettajien kokemuksia fenomeno-
logis-hermeneuttisella tutkimusotteella. Fenomenologisen tutkimuksen tavoit-
teena on ymmartdd tutkimuksen kohteena olevaa ilmittd sellaisenaan kuin se
tutkimuksessa mukana olevien ihmisten eldmismaailmassa ilmenee (Huhtinen &
Tuominen, 2020). Fenomenologian mukaan ihmiset rakentuvat suhteessa maail-
maan, jossa eldvit, ja rakentavat sitd samalla (Laine, 2018). Laineen (2018) mu-
kaan kokemukset rakentuvat merkityksistd, jotka syntyvit yhteisollisistd lahto-
kohdista ollen intersubjektiivia.

Fenomenologis-hermeneuttisen tutkimuksen tavoitteena on tuoda tietta-
vidksi se, mikd on jo tunnettu (Laine, 2018; Tuomi & Sarajdrvi, 2018, 41). Merki-
tyksid voidaan ldhestyd vain ymmartdmalld ja tulkinnalla (Laine, 2018), mika
tuokin tutkimukseen hermeneuttisen ulottuvuuden (Laine, 2018; Tuomi & Sara-

jarvi, 2018, 40). Sekd fenomenologinen ettd hermeneuttinen tutkimus on pohjim-
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miltaan kaksitasoinen: ensimmaiselld tasolla haastateltava kertoo omista koke-
muksistaan omalla ilmaisullaan, ja toisella tasolla tutkija tulkitsee nditd koke-

muksia ja merkityksid omalla kielelldan muodostaen niistd teemoja (Laine, 2018).

2.2 Tutkimukseen osallistujat

Tutkimukseen osallistui kahdeksan luokanopettajaa. Kaikki osallistujat olivat
kasvatustieteen maistereita, ja heilld oli luokanopettajan patevyys. Koska tutki-
muksessa haluttiin tutkia luokanopettajien kokemuksia erityisen tai tehostetun
tuen lasten osallisuudesta isossa ryhmdssd, etsittiin haastateltaviksi mahdolli-
simman isojen luokkien luokanopettajia, joilla olisi luokassaan my®os erityisen
ja/tai tehostetun tuen oppilaita. Haastateltavien taustatiedot on koottu tauluk-

koon 1.

Taulukko 1.

Haastateltavien luokanopettajien taustatiedot

er.ja teh. tuen koko luokan
haastateltava oppilaiden lkm. oppilasmééara tyokokemus (v)
Haastateltava 1 2 29 15
Haastateltava 2 5 24 1
Haastateltava 3 3 29 18
Haastateltava 4 7 29 6
Haastateltava 5 5 25 13
Haastateltava 6 7 29 13
Haastateltava 7 7 25 22
Haastateltava 8 10 31 25

Haastateltavien luokanopettajien luokkakoot vaihtelivat 24-31 oppilaan valilla.
Jokaisella tutkittavalla oli erityisen ja/tai tehostetun tuen oppilaita haastattelu-
hetkelld luokassaan. Tutkittavien henkildiden tyokokemus luokanopettajuu-
desta vaihteli 1-22 vuoden vililld. Luokissa oli myos koulunkdynninohjaajia tar-
peen mukaan. Laadullisessa tutkimuksessa on tarkedd, ettd tutkittavat henkilot
tietdvat tutkittavasta ilmiostd mahdollisimman paljon tai heilld on kokemusta
asiasta, mitd voidaan kutsua myos tarkoituksenmukaisuusperiaatteeksi (Puusa

& Juuti, 2020, 84; Tuomi & Sarajdrvi, 2018, 98). Koska haastateltavilla opettajilla
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oli isot opetusryhmat seké tuen tarpeessa olevia oppilaita ryhmdssé, voitiin paa-
telld heilld olevan myos kokemusta tuen tarpeessa olevien oppilaiden osallisuu-

den tukemisesta isossa opetusryhmassa.

2.3 Tutkimusaineiston keruu

Aineisto kerdttiin haastattelemalla kahdeksaa luokanopettajaa, joilla oli seké yli
24 oppilaan opetusryhma ettd erityisen ja/tai tehostetun tuen oppilaita luokas-
saan. Haastatteluista kuusi tehtiin kasvotusten ja kaksi Zoom-palvelun kautta, ja
kaikki haastattelut nauhoitettiin tietoturvallisesti. Haastattelut olivat puolistruk-
turoituja, ja ne kestivit 15-35 minuuttia. Haastattelemista voidaan pitdd jopa ai-
noana keinona kerédtd tietoa ihmisten antamista merkityksistd ja tulkinnoista
(Puusa, 2020, 104). Haastattelua voidaan kutsua myos keskusteluksi, jolla on en-
nakkoon pddtetty paamadrd; haastattelun ja keskustelun erottaa juuri tuo infor-
maation kerddmisen paamadadrd sekd ennakkoon suunniteltavuus (Hirsjarvi &
Hurme, 2002, 42). Haastattelun suurimpana etuna tiedonkeruumenetelména pi-
detddn sen joustavuutta (Hirsjarvi, ym., 2007, 199; Tuomi & Sarajarvi, 2018, 85).
Joustavuutta haastatteluun tuo se, ettd tutkijan on mahdollista tarkentaa ja oi-
kaista vadrinkasityksid, sekd tutkija voi esittdd kysymyksid aiheelliseksi katso-
massaan jarjestyksessd haastattelun edetessa (Hirsjarvi, ym., 2007, 200; Tuomi &
Sarajdrvi, 2018, 85). Puolistrukturoidussa haastattelussa tutkija saa etukdteen
médrittelemiinsd aiheisiinsa haastateltavien omakohtaiset ndkemykset (Puusa,
2020, 112). Puolistrukturoidussa haastattelussa edetddn keskeisten teemojen ja
niiden pohjalta luotujen kysymysten mukaisesti (Tuomi & Sarajarvi, 2018, 87).
Haastattelun aihe kerrottiin haastateltaville haastattelukutsussa, mutta tar-
kemmat kysymykset heille esitettiin haastattelun aikana. Joidenkin tutkijoiden
mukaan haastattelun onnistumisen kannalta olisi jarkevad kertoa haastateltaville
ainakin haastattelun aihe tai jopa kysymykset (Tuomi & Sarajarvi, 2018, 86), kun
taas toisaalta voidaan ajatella, ettd joissakin tapauksissa etukiteen saatava tieto
voi rajata, suunnata tai jopa kahlita haastateltavan ajatuksia (Puusa, 2020, 106).

Haastattelutilanne on tutkijan aloitteesta syntynyt vuorovaikutustilanne (Eskola,
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ym., 2018), jossa tutkijan olisi pystyttavd luomaan luottamuksellinen ja moti-
voiva ilmapiiri, jossa tutkijan on keskityttdva myos kuuntelemiseen kysymysten
esittdmisen lisdksi (Puusa, 2020, 108, 111). Laadullisen tutkimuksen aineistonke-
ruu ei ole luonteeltaan pelkkid tiedon esiin kaivamista vaan vuorovaikutuksessa
olemista tutkittavien kanssa (Puusa & Juuti, 2020b, 101). Haastattelut tehtiin

haastateltavien tydpaikoilla ja ne saatiin tehtyd kahden viikon aikana.

24 Aineiston analyysi

Aineisto on analysoitu aineistoldhtoiselld sisdllonanalyysilla. Sisdllonanalyysi so-
pii moneen laadulliseen tutkimukseen, ja se on yksi suosituimmista aineiston
analyysin laadullisista metodeista (Puusa, 2020, 148). Aineistoldhtoisessd sisal-
lonanalyysissa tutkija pyrkii mahdollisimman avoimesti ilman teoreettista viite-
kehysta tulkitsemaan aineistoa (Puusa, 2020, 151, 152). Tdssd tutkimuksessa tut-
kija on tutustunut aineistoon jo sen keruuvaiheessa, seuraavaksi litterointivai-
heessa ja mychemmin vield aineiston analyysivaiheessa. Litteroitua aineistoa oli
yhteensd 55 sivua, kun fontti oli Times New Roman ja rivivali 1,5.

Aineistoa on analysoitu teemoittelun avulla. Teemoittelu tarkoittaa aineis-
ton pelkistdmistd etsimdlld aineistosta olennaisimmat asiat tutkimuksen kan-
nalta, ja tutkijan onkin luettava tekstid useaan kertaan 16ytddkseen siitd olennai-
sen (Moilanen & Rdihd, 2018, 60). Kdytannossa tdssa tutkimuksessa tutkija etsi
tutkimuskysymys kerrallaan olennaisimmat asiat kuhunkin aiheeseen tekstista
alleviivaamalla. T4td osuutta voidaan kutsua pelkistamiseksi ja siind karsitaan
aineistosta tutkimukselle epdolennaiset asiat pois (Tuomi & Sarajarvi, 2018, 123).
Taman jdlkeen olennaisimmat asiat keréttiin yhteen ja niistd muodostettiin eri
teemoja. Teemoittelussa samanlaiset ja samaa tarkoittavat ilmaisut kootaan yh-
teen ja kokonaisuudelle muodostetaan nimi (Puusa, 2020, 153). Seuraavaksi tal-
laisia kokonaisuuksia yhdistetddn ja niistd muodostetaan yldkategorioita (Puusa,
2020, 154). Esimerkiksi toisen tutkimuskysymyksen analysoinnissa opettajien
kdyttamistd erityisen ja tehostetun tuen oppilaiden osallisuutta tukevista toi-

mista muodostettiin teema nimeltd Opettajan ohjaus. Se sisélsi alakategorioina
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oppilaan huomioinnin, tehtdvdanannon, opettajan vuorovaikutuksen seké opetta-

jan fyysisen lasndolon. Sama teema on kuvattuna taulukossa 2.

Taulukko 2.

Esimerkki teeman muodostumisesta

Teema Alakategoriat

Oppilaan huomiointi
Opettajan ohjaus Opettajan vuorovaikutus
Tehtdvananto

Opettajan fyysinen ldsnédolo

2.5 Eettiset ratkaisut

Haastateltaville toimitettiin Jyvaskyldan yliopiston ohjeiden mukainen tietosuo-
jailmoitus (https:/ /www jyu.fi/fi/yliopisto/tietosuoja/ tietosuojan-lomak-
keet/tietosuojalomakkeet) joko sdhkopostitse tai henkilokohtaisesti. Samalla toi-
mitettiin suostumuslomake sekd tiedote tutkimuksesta. Haastateltavilta kysyt-
tiin suullisesti lupa haastatteluiden &&nittamiseen sekd Zoom-haastatteluissa
haastatteluiden nauhoittamiseen. Tutkimus on toteutettu noudattaen Tutkimus-
eettisen neuvottelukunnan asettamia ihmiseen kohdistuvan tutkimuksen eettisia
periaatteita (TENK, 2019). Haastattelut ovat perustuneet vapaaehtoisuuteen, ja
haastateltavilla on ollut mahdollisuus keskeyttdd haastattelut milloin tahansa.
Tutkimuksen eettisten periaatteiden mukaisesti tutkimuksen pyrkimyksend pi-
tdisi olla hyvien asioiden aikaansaaminen sen kohteena oleville ihmisille eikd sen
pitdisi aiheuttaa haittaa kenellekddn (Puusa & Juuti, 2020b, 175).

Osa haastateltavista oli tuttuja tutkijalle ja osa tuntemattomia. Tutkimus-
haastattelu on aina haastattelijan ja haastateltavan vélilld olevaa vuorovaiku-

tusta, jonka vaikutus on otettava huomioon tutkimuksen muissakin vaiheissa,
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kuten haastattelun suunnittelussa, aineiston analyysissa seké tulosten raportoin-
nissa (Tiittula & Ruusuvuori, 2005). Kun tutkijaa ja tutkittavaa yhdistdd sama so-
siaalinen todellisuus, kuten tédssd tutkimuksessa sama ala, voi se synnyttdd sisd-
piirildisyyden (Juvonen, 2017). Sisédpiirihaastattelussa tutkijan voi olla helpompi
loytdd haastateltavia sekd synnyttdd luottamus haastateltavan ja haastattelijan
vilille (Juvonen, 2017). Onkin tdrkedd, ettd haastattelija kuitenkin tiedostaa mer-
kityksensd ja pohtii rooliaan haastattelussa (Tienari, ym., 2005). Téassa tutkimuk-
sessa on painotettu osallistumisen vapaaehtoisuutta sekd osallistumisen keskeyt-
tamismahdollisuutta, milld voidaankin valttdd edelld mainittu tapahtuma (Tiit-
tula & Ruusuvuori, 2005). Aineisto on sdilytetty tietoturvallisesti ja tutkimuksen
jilkeen se tuhotaan teknisesti pdéllekirjoittamalla. Aineistossa on keritty vain
tutkimuksen kannalta tarkeét taustatiedot, kuten ikd ja koulutus. Paikkakuntia

tai nimid ei keratty.
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3 TULOKSET

Seuraavaksi esitelldan tutkimuksen tuloksia tutkimuskysymyksittdin. Haasta-
teltavien kokemukset erityisen ja tehostetun tuen oppilaiden osallisuudesta oli-
vat pddosin myonteisid. Haastateltavien mukaan tuen tarpeessa olevien osalli-
suus toteutuu isoissa luokissa samankaltaisesti muiden kanssa, vaikka tuen tar-
peessa olevat oppilaat voivatkin tarvita tukea osallisuudelleen. Haastateltavilla
oli kdytossddn useita erilaisia keinoja osallisuuden tukemiseen. Pohdittaessa toi-
mivia osallisuuden tukikeinoja oppilaskohtaisuus sekd oppilaantuntemus nousi-

vat selkeisti esille.

3.1 Osallisuuden toteutuminen luokassa

Kaisityksid osallisuudesta. Opettajien kokemukset erityisen sekd tehostetun
tuen oppilaiden osallisuudesta luokassa pohjautuvat luonnollisesti heiddn kési-
tyksiinsd siitd, mitd osallisuus tarkoittaa. Tdstd syystd tarkastelen ensimmdisend
osallisuuden kasitettd tutkimuksessa olevien luokanopettajien kuvailemina.
Osallisuuden késityksid tutkittaessa otettiin huomioon kaikkien osallisuuden ta-
sojen kokemukset: osallisuus yleensd, osallisuus koulumaailmassa ja osallisuus
luokkatasolla. Tama siksi, koska haastateltavien osallisuuskasitykset olivat en-
sinndkin samankaltaisia toistensa kanssa, mutta myos eri osallisuustasojen kési-
tykset olivat yhtenevdisid. Eroja siis yleisen osallisuuden, koulumaailman ja
luokkatasoisen osallisuuden vililld ei juuri havaittu. Tatd kuvaa hyvin keskus-

telu 3. haastateltavan kanssa:

Haastattelija: Ajatellaan osallisuutta seuraavaksi ja tuota mietitddn osallisuutta yleensékin,
ettd mitd sun mielestd osallisuus tarkoittaa tai miten sd& kuvailisit osallisuutta.

Haastateltava 3: Tarkoitatko oppilaiden vai omaa osallisuutta?
Haastattelija: Ihan kaikkien osallisuutta yleisestikin, ettd mit4 se tarkoittaa.

Haastateltava 3: Joo, no mun mielesti osallisuus tarkoittaa sitd, ettd tavallaan niin kuin sita
yhdesséd tekemistd ja olemista ja siind, ettd jokainen saa tuoda esille sen oman nikemyk-
sensd ja mielipiteensd ja tietonsa ja taitonsa, ja sitd kuunnellaan ja kunnioitetaan.
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Haastattelija: Mit4 osallisuus tarkoittaa sitten sun mielestd, kun mennéén tihan kouluym-
péristoon, niin mitd se siind kouluympéristossa sitten tarkoittaa?

Haastateltava 3: No, kyll4 se tarkoittaa sitd, ettd ollaan osa sitd yhteisod ja myds mitd tuossa
just dsken kerroin nuo asiat eli on se, ettd sd oot osa sitd yhteisod ja sua kuunnellaan, ar-
vostetaan, sun mielipiteelld on merkitystd ja sd osallistut siithen tekemiseen. Ei niitd voi
oikein erottaa ymparistdstd ja koulumaailmasta, ettd ne on yks yhteen mun mielesta.

Haastattelija: Ettd samaa tarkoittaa?
Haastateltava 3: Kyll4, joo.
Haastattelija: Mit4 osallisuus sitten luokkatasolla tarkoittaa?

Haastateltava 3: N4itd samoja asioita, joo.

Opettajien késitykset osallisuudesta olivat hyvin samankaltaisia toistensa
kanssa. Teemoja muodostui analyysissa viisi ja ne 1oytyvét taulukosta 3.

Taulukko 3

Teemoittelu opettajien osallisuuskdsityksisti

Teemat

Vaikuttaminen ja mielipiteen ilmaisu
Ryhmin osana oleminen
Vuorovaikutuksellisuus
Osallisuuden tunne/kokemus

Osallistuminen

Ensimmadinen teema oli mahdollisuus vaikuttaa ja ilmaista mielipidettddn. Tama
teema oli eniten esilld luokanopettajien haastatteluissa. Luokanopettajat toivat
esille vaikuttamisen ja/tai mielipiteen ilmaisun mahdollisuuden kertoessaan,
mitd osallisuus heiddn mielestddn on. Haastateltava 5 mainitsi omassa kuvailus-

saan molemmat:

Ettd minkélainen mahollisuus jokaisella on niinku vaikuttaa siihen omaan tekemiseen,
omaan olemiseen ja ottaa tavallaan kantaa niinku siihen, ettd minkélaista niinké tavallaan
sithen suunnitteluun, mutta sitten myos ettd, miten on mukana erilaisissa tapahtumissa ja
toiminnoissa.

Useita mainintoja osallisuuden kuvailussa sai toinen teema, jonka nimeksi muo-
dostui ryhmén osana oleminen. Ryhmén osana olemiseksi laskettiin esimerkiksi

yhdessd tekeminen, halu tehdd toitd omassa ryhmadssd, ja se, ettd haluaa tuoda
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jotain ryhmédn. Kolmanteen teemaan eli vuorovaikutuksellisuuteen kuului huo-
mioiduksi ja kuulluksi tuleminen. Namaé kaikki haastateltujen esiin tuomat toi-
minnat perustuvat vuorovaikutukseen, mistd syystd ne laskettiin saman teeman
alle. Huomioiduksi ja kuulluksi tuleminen vaatii muilta vuorovaikutuksessa ole-

vilta jonkinlaista palautetta. Esimerkiksi haastateltava 4 kuvasi osallisuutta néin:

Se on semmosta osallisuutta, ettd siitd tulee sillon semmonen olo, ettd mua on nyt kuun-
neltu tdssd asiassa, ettd asiat ei mee vain niin, ettd autoritddsesti joku sanoo, vaan etta kaikki
péésee osallistumaan omalla panoksellaan.

Tunne oli neljds osallisuuden teema. Opettajat mainitsivat osallisuuden olevan
tunne tai kokemus osallisuudesta. Tama on tdrked teema siind mielessd, ettd juuri
tunne osallisuudesta mainitaan useissa osallisuuden maaritelmissa. Viidenneksi
osallisuuden teemaksi muodostui osallistuminen, joka voidaan laskea osallisuu-
den alalajiksi.

Haastatteluissa tuli ilmi, ettd osallisuuden késite ei ollutkaan niin selvi
haastateltaville, mitd he ehkad aiemmin olivat ajatelleet. Kasitys osallisuudesta
jopa hieman muuttui haastattelun aikana, tai haastateltavat alkoivat pohtimaan
ja jdsentamddn osallisuutta uudestaan haastattelun aikana. Yleensd opettajat
aloittivat kuvaamalla osallisuutta enemmén pedagogisesta ja vaikuttamisen na-
kokulmasta pddtyen loppuhaastattelussa laajentamaan osallisuuden késitettd so-
siaalisen osallisuuden kaltaiseksi.

Opettajien kokemuksia erityisen ja tehostetun tuen oppilaiden osalli-
suudesta luokassa. Osallisuuden kuvauksien jdlkeen voidaan siirtyd ensimmadi-
seen varsinaiseen tutkimuskysymykseen. Tdssdkin osiossa luokanopettajat olivat
hammastyttavan yksimielisid, silld moni haastateltava koki, ettei erityisen ja te-
hostetun tuen oppilaiden osallisuus néy eri tavalla verrattuna yleisen tuen oppi-
laisiin. Haastateltavien puheessa tuli esille, ettd osallisuus on kylld oppilaskoh-
taista eikd kaikkien osallisuus toteudu ihanteellisella tavalla, mutta tuen tarpeet
eivit sitd médritd tai ennusta.

Osa opettajista mainitsi erikseen erityisen tuen oppilaiden osallisuuden

vaativan erityishuomiota, vaikka muuten kokivatkin osallisuuden toteutuvat eri
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tuen asteilla samankaltaisesti yleisen tuen oppilaiden kanssa. Toisin sanoen osal-
lisuus toteutui erityisen tuen oppilaalla samankaltaisesti muiden oppilaiden
kanssa, mutta se voi vaatia osallistavia toimia opettajalta. Yksi haastateltavista
koki, etteivit erityisen tuen oppilaat valttamadttd halua osallistua sellaiseen ope-
tukseen, jossa on vuorovaikutusta muiden oppilaiden kanssa. Tutkimuksessa ei
kuitenkaan eritelty tehostetun tuen ja erityisen tuen oppilaita vaan heitd késitel-
tiin yhtend ryhméand, miksi onkin mielenkiintoista, ettd juuri erityisen tuen oppi-
laat tulivat mainituksi erikseen.

My6s maahanmuuttajien osallisuus nousi esille. Opettajat kokivat, ettd hei-
dan osallisuutensa ei usein toteudu ihanteellisella tavalla. Haastateltava 7 kertoi,
ettd maahanmuuttajataustaisten oppilaiden osallisuus tdytyy aina varmistaa
erikseen. Haastateltava 4 pohti heidédn osallisuuttaan enemmaén. Hanen luokas-
saan nditd oppilaita oli useampi, ja han koki, ettd he ovat mahdollisesti muodos-
taneet oman ryhman luokan sisélle. Haastateltava pohtikin paljon kielen merki-

tyksestd osallisuudelle:

Ja osalla on sitten se kieli, ettd tdssd ryhméssd on néitd S2-oppilaita, joiden suomen kieli on
toinen kieli tai ei ole niinku kovin vahva, niin oon itse asiassa vdhan miettinytkin sit4, ettd
kokeekohan ne, etti aiheuttaakohan se niinku heikennysti siihen osallisuuden tuntemi-
seen. Niinku ne ei valttdméttd oo ihan niin sisdlld kielellisesti tavallaan siind, mitd puhu-
taan ja opetetaan.

Voidaan kuitenkin todeta, ettd pddosin haastateltavien kokemuksen perusteella
tehostetun ja erityisen tuen tarve ei vaikuta oppilaan osallisuuteen luokassa.
Opettajien mukaan osallisuus on oppilaskohtaista muista syistd, kuten persoo-
nasta, johtuen. Haastateltavat kuitenkin kokevat, ettd erityisen ja tehostetun tuen
oppilaat tarvitsevat tukea osallisuudelle. Opettajat eivit koe ison luokan olevan
haaste tuen tarpeessa olevien lasten osallisuudelle, vaikka kokevatkin isossa luo-

kassa olevan muita haasteita.

3.2 Osallisuutta tukevat tukitoimet

Toinen tutkimuskysymys koski tukitoimia, joita luokanopettajat kayttivat tuke-

akseen erityisen ja tehostetun tuen oppilaiden osallisuutta luokassaan. Aineiston
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perusteella luokanopettajat kdyttaviat monia erilaisia keinoja osallisuuden tuke-
miseen. Teemoittelun my6ta tukitoimista muodostui yhdeksan eri teemaa, jotka

on esitelty taulukossa 4.

Taulukko 4.

Osallisuuden tukemisen teemat ja maininnat

Teemat

Ryhmiijaot

Opettajan ohjaus

Ennakointi

Tehtivinanto
Oppimateriaalin eriyttiminen
Ohjaajan ohjaus
Puheenvuoropallo
Vastuuttaminen

Sosiaalisten suhteiden tukeminen

Erityisen ja tehostetun tuen oppilaiden osallisuuden tukemiseen kéytettiin eniten
erilaisia ryhméjakoja. Ryhméjaoilla tarkoitetaan myos erilaisia pari- tai ryhma-
keskusteluja. Esille tuli kaksi erilaista tapaa jakaa ryhmid. Osa opettajista teki
ryhméjaot koon perusteella. Talloin ajateltiin, ettd pienemmaéssd ryhmdssd on
tuen tarpeessa olevan oppilaan helpompi ilmaista itseddn ja uskaltautua osallis-
tumaan paremmin tai opettajan on helpompi ohjata pienemmaéssa ryhmaéssa op-
pilaita. Haastateltava 1 kuvaili pienemmassd ryhmassad tyoskentelyn etuja seu-

raavasti:

Sitten timmoisessa reaaliaineen tunneilla niin sitten, ettd on niita valilld niitd pari- tai sem-
moisia ryhmékeskusteluja, jolloin on helpompi tuoda sitd omaa mielipidetti esille, kun ei
tarvitse koko Iuokan kuullen sité kertoo.
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Ryhmisé jaoteltiin myds valikoimalla, ketkd ryhméssa ovat mukana - ei siis vain
sen takia, ettd ryhma olisi pienempi. Tassdkin tapauksessa oppilaat jaoteltiin ryh-
miin joko “tasoryhmittdin” tai sitten niin, ettd ryhmassa tai parina oli oppilas,
joka oli tukemassa toisen oppilaan osallisuutta. Tasoryhmittdin jaottelussa oli
ideana, ettd opettajan on helpompi ohjata pienempéda ryhmad, jossa kaikki olivat
tuen tarpeessa olevia. Enemman kuitenkin opettajat kertoivat jakavansa oppi-
laita ryhmiin tai pareihin, joissa muut oppilaat auttavat erityisen ja tehostetun
tuen tarpeessa olevia oppilaita. Erds opettaja kertoikin tasavikisten parien olevan
huono ratkaisu osallisuuden tukemiseen, sill4 silloin usein oppilailla jdd potenti-

aalia kayttamattd. Haastateltava 6 mainitsi molemmat tavat:

No ja sitten ryhmdjakojakin, jos tehdddn ryhmaitoitd, niin ehkd laitetaan sitten samaan ryh-
méddn enemma&n semmoisia... No se riippuu niin aiheesta. Joskus saattaa olla silleen, etta
ne pistetddn ryhmaéén silleen, ettd tietds, ettd joku, joka handlaa homman, niin vetdd viahan
muita perdssd, mutta sitten saattaa olla joskus, ettd laitetaan pariksi tai ryhméaan semmoi-
set, kenet tietdd, ettd tarvitsee enempi tukea ja sitten opettaja enempi heijan kanssa.

Usein opettajat kayttivat erityisen ja tehostun tuen tarpeessa olevien oppilaiden
osallisuuden tukemiseen opettajan ohjausta. Opettajan ohjaukseksi on laskettu
tassd tutkimuksessa erilaiset tukitoimet, joita opettaja kayttdd sanallisesti tai sa-
nattomasti vuorovaikutuksessa yhden oppilaan kanssa. Téllaisia ovat esimer-
kiksi oppilaan rohkaiseminen ja huomion suuntaaminen oikeaan suuntaan, op-
pilaalle kuiskaaminen, oppilaan huomiointi ja suoraan kysyminen. Haastateltava
4 kaytti monenlaisia erilaisia opettajan ohjaamiseksi laskettavia tapoja omassa

opetuksessaan ja kuvaili niitd ndin:

Sitd on védhdn niinku enemmain tarkkailee niitéd ja ohjaa ja voin suuntaa niiden niinku se
huomio siihen oikeaan asiaan. Sitten ehk& aukaisee jotain asioita, sanoja selittdd niille, etta
mitd tuo tarkoittaa, ettd ne ei jad niinku sen takia sitten niinku ulos siité. Joo, niin, niin ma
ehké sanoisin. Ja sitten vdhdn semmoinen varmistus, ettd jos on joku timmoinen yhteinen
asia tai ndin niin, ettd vahan niinku varmistan ettd onko ne niinku ymmartianyt sen var-
masti.

Ennakointi oli my6s usein kidytetty tukitoimi osallisuuden tukemisessa. Enna-
kointi nousi erityisesti esille oppituntien ulkopuolisen toiminnan tukemisessa.
Esimerkiksi erilaisten tapahtumien ja koulupdivien tapauksissa ennakointi oli
usein opettajan tapa tukea erityisen ja tehostetun tuen oppilaiden osallisuutta.

Ennakoinnilla tarkoitettiin talloin sitd, ettd kdyddan oppilaan kanssa tarkasti lapi
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jo etukédteen, mitd on tulossa ja miten pdiva etenee. Oppitunteihin liittyvédad enna-
kointia puolestaan oli ennakoiva tukiopetus. Ennakoivalla tukiopetuksella tar-
koitetaan sitd, ettd kdydddn ennen oppituntia tukiopetuksessa ldapi opetettava
aihe, jolloin oppilaan on helpompi seurata ja olla osallinen opetuksessa varsinai-
sella oppitunnilla.

Myo6s tehtdvananto nousi esille tukitoimena osallisuudelle. Opettajat mai-
nitsivat, ettd erilaiset ja tarkat tehtdvanannot tukevat erityisen ja tehostetun tuen
oppilaiden osallisuutta. Erikseen mainittiin kuvalliset ohjeet seka ohjeet “néaytte-

lemalla”. Haastateltava 4 kuvailee ohjeenantoa seuraavalla tavalla:

Kylla ohje pitdad olla niinku kuvallisesti. Sitten joskus nédyttelemélld ja tuota niin, niin aika
paljon saa heittdytyd itse siind monesti ndiden varsinkin, no itse asiassa, ei tarvitse olla edes
s2-oppilas, ihan vaan tuen oppilaalle. Jonkun sanasto on niin kapea, niin sd joudut niinku
selittdd ja avata niitd ihan sanastoa, ettd vaikkapa suomen kielen tunnilla, ettd kun men-
néddn uuteen, vaikka tulee uusi tekstipétks, niin niissé 1oytyy niinku ihan kaikille semmoi-
sia sanoja, jotka pitda niinku selittdd auki ja opettaa.

Oppimateriaalin eriyttdminen oli my6s yksi keino osallisuuden tukemiseen. T4l-
16in mainittiin erilaiset eriyttavat tyokirjat. Esimerkiksi englannin kielen eriytta-
vastd tyokirjasta 16ytyy parikeskusteluja helpotettuina, jolloin tuen tarpeen op-
pilaan on helpompi tehdd suullisiakin tehtdvid muiden kanssa. Ohjaajan anta-
maa ohjausta kaytettiin erityisen ja tehostetun tuen oppilaan osallisuuden tuke-
misessa sekd tunnilla ettd oppituntien ulkopuolella vilitunneilla. Myos puheen-
vuoropallon kdytto sekd vastuuttaminen muodostuivat omiksi teemoikseen. Pu-
heenvuoropalloa opettaja kaytti keskusteluissa konkretisoimaan jokaisen pu-
heenvuoroa, ja opettajan mukaan se auttoi tuen tarpeessakin olevaa lasta osalli-
suudessa. Vastuuttamiseksi kutsutaan opettajan apulaisena olemista, jolloin op-
pilaalla on vastuu erilaisista tehtdvistd ja toiminnoista koulupdivan aikana.
Yhdeksi teemaksi muodostui sosiaalisten suhteiden tukeminen, joka sai
useamman maininnan. Sosiaalisten suhteiden tukemisen keinot tukevat oppi-
laan sosiaalista osallisuutta. Erikoiseksi timidn teeman tekee kuitenkin se, ettd
kaikki maininnat ovat samalta opettajalta. Tama sama opettaja kdaytti myos muita
tukitoimia osallisuuden tukemiseen oppitunnilla, mutta erityisesti oppitunnin

ulkopuolisissa tukitoimissa sosiaalisten suhteiden tukeminen tuli esille. Keinoina
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han kdytti muun muassa vélituntikavereiden arpomista, henkilokohtaisia haas-
tatteluja seki erilaisiin harrastuksiin ohjaamista. Haastateltava 7 kuvailee toimin-

taansa niin:

Mai piddan myos kaikkien lasten kanssa sellaisia henkilokohtaisia haastatteluja. Mulla on
niinku nytkin t&lld hetkelld menossa, ettd md juttelen mitd kuuluu ja vahén kyselen harras-
tuksista ja muusta. Ja muun muassa esimerkiksi néité lapsia, joilla on vidhén haastavaa liit-
tyd porukkaan, tai esimerkiksi nditd maahanmuuttajia olen sitten heitd auttanut ndihin har-
rastuksiin, ettd oon ilmoittanut heitd kerhoihin ja sopinut vanhempien kanssa. Esimerkiksi
toinen erityisen tuen ja toinen maahanmuuttaja, niin uimakerhon aloittivat nyt, ettd sain
puhuttua vanhemmille, ettd he vei ne sinne mukaan, eli tdlld tavalla aika paljon autan
niissi asioissa. Sitten mulla on lisdksi semmoinen, miké on tosi kiva, ettd mi arvon vali-
tuntikaverit aina kerran viikossa, jolloin ne arvotaan, ja sitten sa oot sen kaverin kanssa sen
vilitunnin ja tutustut siihen ja kyselet kuulumisia. Ja ensinhén se on lasten mielestd tosi
janndd, mutta mutta sitten kun ma satun unohtamaan, niin ne kylld muistuttaa: “Hei ope,
ettd miten sitten tuota tuo vilituntikaverit nytten?” Ettd niin tdmmoisid esimerkiksi tulee
nyt mieleen ja tuota ja sekoittelen ryhmid, ettd méd mietin, ettd mé aina lainausmerkeissa
arvon paikat, ja méd aina suunnittelen sen niin, ettd ma laitan niinku sill4 tavalla, ettd mah-
dollisimman hyvin sekoittuu ja jos sattuu, ettd on niinkin, ettd vaikka vdhan haastetta joil-
lakin joskus ollut niin m4 aina kutsun sitd niin, ettd sieddtyshoitoa annan, ettd laitan ne
sitten hyvin ldhekkiin toisiaan tutustumaan toisiinsa.”

3.3 Toimivimmat osallisuuden tukikeinot

Haastateltavat esittivat useita mielestddn toimivia tukitoimia osallisuuden tuke-
miseen. Osa tuli jo aiemmin esille tukitoimia mietittdessd, mutta osa tuli myos
ensi kertaa mainituksi. Tarkein keino osallisuuden tukemiseen haastateltavien
mielestd oli oppilaan tuntemus ja kuuntelu. Haastateltavien mukaan ei ole mah-
dollista sanoa vain yhtd ja ainoaa hyvéaa keinoa osallisuuden tukemiseen, silld se
on oppilaskohtaista. Kaikki keinot eivit sovi kaikille. Haastateltavien mukaan
oppilas on tunnettava, jotta voi saada tietoa siitd, kuinka oppilasta voi auttaa.
Oppilaskohtaisuus nousi selkedsti esiin, silld se toistui ldhes jokaisen haastatelta-
van puheissa jossain vaiheessa haastattelua. Oppilastuntemukseen liittyi ldhei-
sesti oppilaan kuuntelu, silld haastateltavien mukaan oppilasta taytyy kuunnella
ja kuulla, jotta hdnet voisi oppia tuntemaan, ja tdtd kautta auttaa ja tukea hdnen
osallisuuttaan.

Vuorovaikutukselliset toimet mainittiin my06s osallisuutta tukeviksi toi-
miksi. Haastateltavien mukaan on tdarked luoda luokkaan turvallinen ymparisto,
jossa oppilaiden on mahdollista kertoa omia mielipiteitddn ilman, ettd kukaan
niitd moittii. Turvallisessa ja luottamuksellisessa ymparistossd lapsen on hel-

pompi olla oma itsensd ja oppia uusia asioita. Erddan haastateltavan mukaan han
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itse pyrkii olemaan arvostava ja kuunteleva aikuinen luokassa ja tilld tavalla
mallia antamalla toivoo my6s oppilaiden oppivan hyvid vuorovaikutuksellisia
taitoja, mikd puolestaan tukee oppilaiden osallisuutta. Erds haastateltava kertoo
myos sallivansa vapautta oppilaillensa esimerkiksi antamalla heidén liikkua op-
pitunnin aikana, mikd hdnen mukaansa antaa oppilaalle vastuuta ja vapautta,
jolloin tdmad oppilas pystyy paremmin olemaan osallinen luokassa. Myos ryhma-
dynamiikkaan on kiinnitettdvd huomiota turvallisen ympariston luomiseksi.
Haastateltava 7 kuvailee omaa luottamuksellisen ilmapiirin luomista luokkaan
néin:

“"Mulla on kaksikymmentéaviisi erilaista lasta luokassa ja jokaisella on oikeus ja lupa olla

juuri sellainen kun on, totta kai koulun sdéntéjen rajoissa, mutta kuitenkin. Ja, ja, kun lapsi

kokee, ettd sen ei tarvitse peldtd, kun se menee tunnille, ettd mitd jos md sanon v&érin tai

mitd jos ma teen, niin kylld ma melkein véittdisin, ettd silloin se lapsi pystyy kylld parhaim-
paansa.”

Kaveritaitojen tukemista pidettiin my0s tarkednd keinona osallisuuden tukemi-
seen. Kun oppilaalla on luokassa kavereita, pystyy han tuntemaan yhteenkuulu-
vuutta, mikd puolestaan voi rohkaista oppilasta osallistumaan oppitunteihin
sekd erilaisiin keskusteluihin ja toimintoihin.

My®6s rutiinien kerrottiin tukevan osallisuutta. Se, ettd oppilaalle on selke&d,
miten pdivéd etenee, ohjaa oppilasta toimimaan oikealla tavalla. Rutiineja voidaan
luoda sekd koko koulupdivén, ettd yksittdisen tunnin sisille. Esimerkiksi mate-
matiikan rutiininomaiset tunnit mainittiin useampaan kertaan haastatteluissa.
Haastateltavien mukaan saman kaavan mukaan etenevit oppitunnit mahdollis-
tavat sen, ettd oppilaat pystyvit kaikki osallistumaan omalla tavalla tuntityos-
kentelyyn. Kuvalliset pdivédjdrjestykset ja ohjeet tuovat myos lisdd tukea osalli-
suudelle, silld niiden avulla oppilaat pystyvét seuraamaan oppituntien tai kou-
lupdivan etenemistd itsendisesti ja ndin ollen paremmin olemaan tehtdvaorien-
toituneita.

My®6s pienryhmdt mainittiin osallisuutta tukevaksi tavaksi. Pienryhmien
toimintaa késiteltiin tarkemmin aiemman tutkimuskysymyksen tuloksia esitelta-
essd. Erds haastateltava kuitenkin piti nimenomaan samanaikaisopetusta parem-
pana vaihtoehtona kuin pienempiin ryhmiin jakamista. Hinen mukaansa pie-

nempiin ryhmiin jakaminen aiheuttaa usein turhaa levottomuutta ja vie aikaa
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oppitunnista. Se, ettd paikalla on kaksi opettajaa, rauhoittaa tilannetta paremmin,
ja kaksi opettajaa voi paremmin tukea yhdessd tukea tarvitsevien osallisuutta
verrattuna pienempéadan ryhmaééan ja yhteen opettajaan.

Opettajan rooli ohjaajana ja oppimateriaalin suunnittelijana tuli esille toimi-
vana keinona osallisuuden tukemisessa. Opettajan on tarked priorisoida erityisen
ja tehostetun tuen oppilaiden oppiainesta sekd varmistaa heiddn oppimistaan ja
ymmartamistddn sanallisesti koulupdivien aikana, jotta oppilas on mukana kou-
lupdivan kulussa sekd omassa oppimisessaan. Erds haastateltava nosti esiin mie-
lenkiintoisesti my6s yhdysluokkien myonteisen vaikutuksen osallisuudelle. Ha-
nen mukaansa ison luokan pysyvit roolit voivat vaikeuttaa oppilaan osalli-
suutta, mutta opiskeltaessa yhdysluokassa roolit muuttuvat ryhmaén sisélld, mika
voi helpottaa osallisuuden tunteen kokemisessa. Kaytannossa tama tarkoitti sitd,
ettd yhdysluokassa opiskellessaan oppilaan edetessd ylemmaille luokalle hidnen
voi olla helpompi toimia luokan jdsenend ”“isompana” oppilaana ja ndin ollen

mahdollisesti muuttaa rooliaan luokkayhteistssa.
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4 POHDINTA

Tutkimuksen tarkoituksena oli saada selville, miten ison opetusryhmén opettajat
kokevat erityisen ja tehostetun tuen oppilaiden osallisuuden toteutuvan heidan
luokassaan. Haluttiin myos selvittdd, millaisia keinoja luokanopettajat kayttavat
tukeakseen erityisen ja tehostetun tuen oppilaiden osallisuutta ja mitkd keinot
ovat heiddn mielestddn toimivimpia osallisuuden tukemiseen.

Opettajien kokemukset tukea tarvitsevan oppilaan osallisuudesta. Luo-
kanopettajat kokivat osallisuuden toteutuvan suurimmaksi osaksi erityisen ja te-
hostetun tuen oppilailla samalla tavalla kuin yleisen tuen oppilaidenkin. Heiddn
suhtautumisensa erityisen ja tehostetun tuen oppilaiden osallisuuteen oli myon-
teistd. Jotkut opettajista kuitenkin kokivat, ettd joskus erityisen tuen oppilaat ei-
vit mielellddn osallistu keskusteluihin tai muihin toimintoihin, ja syyksi uskal-
tautumattomuudelle epdiltiin epdvarmuutta, itsetuntohaasteita sekd taitojen
puuttumista. Osa opettajista koki, ettd erityisen tuen oppilaiden osallisuus ei ndin
ollen ihan aina toteudu ihanteellisella tavalla. Tama mukailee Nilsenin (2020) tut-
kimusta, jonka mukaan opettajien kokemuksen mukaan erityisoppilaat jaavat
ryhman ja opetuksen ulkopuolelle yleisopetuksen ryhmaéssad. Vetoniemen ja Kar-
ndn (2021) tutkimus osoittaa my®0s, ettd erityisen tuen oppilaat voivat usein ko-
kea osallisuutensa rajoittumista. My6s maahanmuuttajataustaiset oppilaat nou-
sivat esille ryhmaénd, joiden osallisuus herétti huolta. Koettiin, ettd ilman yhteista
kieltd osallisuuden rakentaminen on haastavaa. Myos Inha kollegoineen (2020)
on samoilla linjoilla: yhteinen kieli tarvitaan osallisuuden rakentamiseen.

Tdamén tutkimuksen mukaan on selvéd, ettd erityisen ja tehostetun tuen op-
pilaat tarvitsevat tukea osallisuudelleen, mika on linjassa Pijl'n ym. (2008) tutki-
muksen kanssa. Sen mukaan tuen tarpeessa olevat lapset eividt automaattisesti
tule osaksi ryhmadd vaan tarvitsevat tukea ryhmaan liittymiseen. Kaikki opettajat
olivat tdstd samaa mieltd. Toinen ryhmd, joka tarvitsee tukea osallisuudelle, on
maahanmuuttajataustaisen oppilaat. Myos Pitkdnen kollegoineen (2021) huo-
masi samojen ryhmien nousevan esille kaikille yhteisen koulun “uhkana” Hel-

singin Sanomien inkluusiokeskusteluissa. Lienee siis selvad, ettd erityisen tuen



31

sekd maahanmuuttajataustaiset oppilaat tarvitsevat erityistd panosta, jotta hei-
dén osallisuutensa toteutuu. Taméan tutkimuksen perusteella opettajilla onneksi
onkin ammattitaitoa osallisuuden tukemiseen kouluissa.

Opettajien mukaan erityisen ja tehostetun tuen oppilailla on yhta paljon ka-
vereita ja he parjaavat sosiaalisesti samalla tavalla muiden kanssa. On mielen-
kiintoista kuitenkin huomata, ettd Pijl 'n ym. (2008) mukaan opettajilla on yleensa
todellisuutta myonteisempi kasitys erityisoppilaiden kaverisuhteista ja kaverien
madrastd. Herddkin kysymys, ettd jadako opettajilla koulupdivien aikana huomaa-
matta oppilaiden sosiaalisista suhteista jotain olennaista tai peittelevitko tukea
tarvitsevat lapset omaa kdyttaytymisestddan vilttddkseen ikdvyyksid. Pijl'n ym.
(2008) tutkimuksessa oppilaat kertoivat joskus peittdvansd omia haasteitaan valt-
tddkseen kiusaamisen. Toki tdssd tutkimuksessa ei ole kontrolloitu luokkien to-
dellisia kaverisuhteita tai oppilaiden itsensd kokemuksia omista sosiaalisista
suhteistaan, joten suoraa johtopddtosta siitd, ettd opettajien kasitykset erityisen ja
tehostetun tuen oppilaiden osallisuudesta olisivat liian positiivisia, ei voida
tehdd taméan tutkimuksen perusteella.

Tutkimuksen perusteella voidaan todeta, ettd tuen tarpeessa olevat oppilaat
tarvitsevat tukea osallisuudelleen, mutta tukikeinojen avulla osallisuus kuiten-
kin toteutuu samankaltaisesti muiden oppilaiden kanssa. Opettajilla on siis sekd
ammattitaitoa huomata haasteita osallisuuden toteutumisessa ettd myos erin-
omaisia keinoja osallisuuden tukemiseen. Opettajat myo6s tunnistavat patevasti
osallisuuden merkityksen oppimiselle. My6s Pijl kollegoineen (2008) on toden-
nut, ettd opettaja pystyy nikemddn lapsen sosiaalisen osallisuuden laatua erin-
omaisesti.

Osallisuuden tukeminen. Tassd tutkimuksessa haluttiin myos selvittadd,
millaisia keinoja luokanopettajat kdyttavét arjessaan tukeakseen erityisen ja te-
hostetun tuen oppilaiden osallisuutta ja mitkad keinot he kokivat erityisen hyo-
dyllisiksi. Opettajat kertoivat kédyttdvansa useita erilaisia tukitoimia osallisuuden

tukemiseen. Tukikeinot vaikuttavat osallisuuden eri osa-alueisiin. Esimerkiksi
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kaverisuhteiden tukeminen vaikuttaa oppilaiden sosiaalisen osallisuuden toteu-
tumiseen, kun taas oppimateriaalin eriyttaminen tukee oppilaan osallistumista
oppitunteihin. Opettajien kadyttamat tukitoimet olivat siis hyvin monipuolisia.

Tarkeimmaksi osallisuuden tukemisen keinoksi nousi oppilaskohtaisuus ja
oppilaan tunteminen. Opettajat korostivat, ettei osallisuuteen ole olemassa yhta
ja ainoaa parasta tukikeinoa vaan keinot riippuvat aina oppilaasta itsestddan. On
tarkedd myos tuntea oppilas ja kuunnella titd, jotta hdnen osallisuuttaan pysty-
tddn tukemaan oikein. Voidaankin todeta, ettd opettajat ovat kylld ymmartaneet
ydinasioita osallisuudesta, silld osallisuus on pohjimmiltaan tunnetta, jonka laa-
tua ei voi ilman keskustelua tietdd. Kinnusen (2021) tutkimuksen mukaan yksi
merkityksellinen tekija erityisen tuen oppilaan osallisuuden vahvistamisessa on
nimenomaan lapsen kuunteleminen, kuuleminen ja kohtaaminen ja kohtaami-
sille annettu aika. Myos Ylikorkko (2022) toteaa lapsen yksilollisen kohtaamisen
olevan edellytys osallisuudelle. Juuri tdimdn kohtaamisen ja yksil6llisen vuoro-
vaikutuksen opettajatkin kokivat olevan paras keino tukea erityisen ja tehostetun
tuen oppilaan osallisuutta.

Isot opetusryhmait. Opettajat kayttivdt osallisuuden tukemiseen myos
pienryhmien muodostamista. Tamé&n voisi tulkita niin, ettd opettajien mielesta
osallisuuden tukemiseksi pienempi ryhmad olisi parempi. On kuitenkin otettava
huomioon, ettd aineistossa kévi ilmi my0s se, ettd opettajat pitdvit parempana
samanaikaisopettajuutta kuin pienempédd ryhmada. Opettajat kertoivat myos, ettd
erityisen ja tehostetun tuen oppilaiden opiskelua ei koeta haasteeksi isossa luo-
kassa vaan ison luokan haasteet ndkyvit tyérauhassa, johon taas opettajien mie-
lestd tuen tarpeen oppilailla ei ole suurta vaikutusta. Opettajat kaipaavat pienem-
pid opetusryhmid enemmaén siis lisdhenkilostod luokkiinsa. Onkin tarkedd huo-
mata, ettd inkluusiokeskusteluissa ei ole kyse pelkastddn erityisen ja tehostetun
tuen oppilaiden tuomista haasteista, vaan siitd, ettd ryhmédkoot ovat suuret ja
haasteet niissd johtuvat usein muista asioista kuin erityisen ja tehostetun tuen
tarpeen oppilaista. Inkluusiokeskustelussa on siis erotettava tuen tarpeen oppi-

laiden ldsn&olo luokassa muista ison opetusryhmén haasteista.
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Luotettavuus ja jatkotutkimusmahdollisuudet. Luotettavuuden arviointi
on osa tutkimuksen tekoa, ja laadullisessa tutkimuksessa se koskee kaikkia tut-
kimuksen vaiheita (Long & Godfrey, 2004). Tutkimuksen tekotavan tdytyy olla
sopiva suhteessa tutkimuskysymyksiin (Aaltio & Puusa, 2020; Long & Godfrey,
2004). Tassa tutkimuksessa kiinnostuksen kohteena oli opettajien kokemukset.
Tutkimustavaksi valikoitui fenomenologinen tutkimusote, silld sen avulla voi-
daan tutkia nimenomaan ihmisten kokemusmaailmoja (Huhtinen & Tuominen,
2020; Laine, 2018). Haastateltavat valittiin tutkimukseen tarkoituksellisuusperi-
aatteen mukaisesti. Haastateltavia oli kahdeksan ja haastatteluissa oli havaitta-
vissa aineiston saturaatiota eli kyllddantymistd, mika voi kertoa siitd, ettd aineistoa
on tarpeeksi (Tuomi & Sarajdrvi, 2018, 100). Vaikka laadullinen tutkimus ei pyri
siirrettdvyyteen (Puusa & Julkunen, 2020, 190), voidaan tdméan tutkimuksen tu-
loksien ajatella olevan jonkin verran siirrettdvissi muihin samankaltaisiin ta-
pauksiin. Koulut, opettajat ja luokat ovat melko samankaltaisia ympéri Suomen,
mikd puoltaa tutkimustulosten siirrettavyytta.

Laadullisessa tutkimuksessa objektiivisuus on aina haasteellista, silld tut-
kija on hyvin ldhelld tutkimuksen kohdetta, ja hdn on sitoutunut tutkimukseen
tiiviisti (Aaltio & Puusa, 2020, 182). Tutkija on itse myos aineistonkeruuviline,
joten tulkinta kehittyy tutkijan tietoisuudessa (Kiviniemi, 2018, 73). Tutkimuksen
kohdeilmioon perehtyminen sekd useiden ndkokulmien huomioonotto kuiten-
kin parantaa tutkimuksen luotettavuutta (Aaltio & Puusa, 2020, 182). Tassdkin
tutkimuksessa tutkija on pyrkinyt tarkastelemaan aihetta mahdollisimman ob-
jektiivisesti ottaen huomioon mahdollisimman monia ndkdkulmia. Aineistosta
poimittiin analyysia varten kaikki mahdolliset maininnat, jotka liittyivat tutki-
muskysymyksiin, eikd mitddn jdtetty pois.

Luokanopettajien késitykset osallisuudesta olivat moniulotteisia, ja ne
vaihtelivat ja jopa muuttuivat haastatteluiden aikana, mika tukee Vetoniemen &
Kérnan (2020) toteamusta siitd, ettd osallisuuden késite on laaja ja epéselva. Opet-
tajan rooli osallisuuden mahdollistajana on kiistimiton, joten on selvdd, ettd
myos opettajan késitys osallisuudesta vaikuttaa osaltaan osallisuuden toteutu-

miseen. Olisikin mielenkiintoista jatkossa tutkia opettajien osallisuuskésityksia:
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miten ne muodostuvat ja mahdollisesti myos vaikuttavat osallisuuden toteutu-
miseen. Tutkimuksessa sivuloydoksend tuli ilmi, ettd isoissa luokissa koetaan
olevan haasteita, mutta erityisen ja tehostetun tuen oppilaiden ei sindnsd niita
koettu aiheuttavan. Jatkossa olisikin syytd tutkia, mitkd ovat ne asiat, jotka isoissa
luokissa haastavat opettajia, ja millaisia ratkaisuja he haasteisiin esittavat. Tama
olisi tarkedd inkluusiokriittisen keskustelunkin kannalta.

Tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd ja tuoda esille, miten opettajat kokivat
erityisen ja tehostetun tuen tarpeessa olevien oppilaiden osallisuuden toteutuvan
isossa yleisopetuksen ryhmaéssé ja millaisia keinoja he kayttavit osallisuuden tu-
kemiseen sekd mitkd keinot ovat toimivimpia. Tama tutkimus tuokin esille, etta
opettajat kykenevit tunnistamaan erityisen ja tehostetun tuen oppilaiden osalli-
suutta, ja ennen kaikkea heilld on monipuolisia tapoja tukea ndiden oppilaiden
osallisuutta. Tamén tutkimuksen tulokset tuovat lisdé tietoa osallisuudesta sekd
inkluusiosta koulumaailmassa, vaikka otos onkin verrattain pieni. Tutkimustu-
lokset voivat antaa mahdollisesti kdytdannonvinkkejd osallisuuden tukemiseen.
Tutkimustulokset tuovat my6s oman panoksensa inkluusiokriittiseen keskuste-
luun: isoissa luokissa koettiin olevan monenlaisia haasteita, mutta pelkéstdan eri-

tyisen ja tehostetun tuen oppilaiden ei ajateltu niitd aiheuttavan.
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LIITTEET

Liite 1. Haastattelurunko

Taustatiedot

pvm.

Haastateltavan opetettava luokka-aste

Koulutus

Ika

Tyokokemus

Kuinka paljon erityisen ja tehostetun tuen oppilaita on luokassa?
Kuinka paljon erityisen ja tehostetun tuen oppilaat opiskelevat luokassa?
Paljon oppilaita yhteensa?

Millainen koulutus opettajalla on?

Kuinka paljon on samanaikaisopetusta?

1. Miten opettajat kokevat tukea tarvitsevien oppilaiden osallisuuden toteutuvan

luokassaan?

Mitd osallisuus mielestési tarkoittaa?

Mitd osallisuus kouluympaéristossd mielestdsi tarkoittaa?

Mitd osallisuus luokkatasolla mielestédsi tarkoittaa?

Jos mietit erityistd ja tehostettua tukea tarvitsevia oppilaita luokassasi, miten hei-
dén osallisuutensa niakyy luokassasi koulupdivan aikana? (Oppitunnit, vélitun-
nit, ruokailut)

Osallistuvatko nama oppilaat osallisuutta korostaviin toimiin, esim. oppilaskun-
taan?

Miksi mielestdsi osallisuus toteutuu kuvailemallasi tavalla?

2. Millaisia keinoja opettajat kivttivit edistidkseen tukea tarvitsevien oppilaiden

osallisuutta?
Miten oppilaiden osallisuus nakyy opetuksessasi?

Miten tukea tarvitsevien osallisuus niakyy opetuksessasi?
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Millaisia keinoja kaytat tukeaksesi tukea tarvitsevien oppilaiden osallisuutta luo-
kassa?

Millaisia keinoja kaytit tukeaksesi ndiden oppilaiden osallisuutta muualla kuin
oppitunnilla koulussa? (valitunnit, ruokailut, tapahtumat, jne.)

3. Millaiset keinot ovat opettajien kokemusten mukaan toimivia tukemaan tukea

tarvitsevien lasten osallisuutta?

Mitka keinot ovat kokemuksesi mukaan toimivia tukemaan tukea tarvitsevien
oppilaiden osallisuutta? Miksi ndméa ovat mielestdsi toimivia?

Mitka keinot ovat mahdollisesti epakdytannollisid tukemaan tukea tarvitsevien
lasten osallisuutta? Miksi?

Tarvitsevatko nama oppilaat mielestisi lisdtukea osallisuudelle verrattuna mui-
hin oppilaisiin? Miksi?

Osaatko kertoa jonkin esimerkkitapauksen, jolloin erityisesti ajattelit osallisuu-
den toteutuneen hyvin?

4. Lisakysymykset

Haluatko vield lisdtd jotain?

Jdiko jotain oleellista sanomatta/kysymaétta?



