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Pro gradu -tutkielmassamme tutkimme luokanopettajien kokemuksia inkluusi-
osta ja tarkastelemme sen periaatteiden toteutumisesta luokan arjessa. Tutki-
muksen kohdejoukkona olivat luokanopettajat, joilla tiesimme olevan koke-
musta inkluusiosta (n=6).

Tutkimuksen tieteenfilosofinen lahtokohta on fenomenologinen tutkimus.
Tutkimusaineisto kerattiin alkuvuodesta 2023 laadullisilla teemahaastatteluilla,
ja se koostui kuuden opettajan haastatteluista. Aineisto analysoitiin teoriaohjaa-
van sisdllonanalyysin avulla teemoittelua sekd tutkijatriangulaatiota hyodyn-
tden.

Tutkimuksen tulosten mukaan luokanopettajien kokemukset inkluusiosta
vaikuttivat ajatuksiin sen toteuttamisen mahdollisuuksista ja haasteista. Tutki-
muksen mukaan kaikki haastateltavat luokanopettajat kokivat inkluusion peri-
aatteen olevan kaunis ajatus. Suurimpana haasteena luokanopettajat pitivat re-
surssien riittaimattomyyttd, ja he kokivat riittdvien resurssien olevan edellytys in-
kluusion periaatteiden toteutumiselle. Opettajankoulutusta tulisi kehittdd ja
opettajia tdydennyskouluttaa inkluusion periaatteiden toteutumisen edistéa-

miseksi.
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1 JOHDANTO

Erilaisten oppijoiden yksilollisiin tarpeisiin pyritddn vastaamaan inklusiivisen
opetuksen avulla. Inkluusiolla tarkoitetaan kaikkien oppilaiden yhdessa opiske-
lemista jokaisen yksilolliset ldhtokohdat huomioiden (Alajoki, 2021). Inkluusion
késitteen taustalla ovat Salamancan julistus sekd YK:n lapsen oikeuksien sopi-
mus, joiden avulla pyrittiin turvaamaan jokaisen lapsen oikeus oppia tavallisessa
koulussa tuen tarpeista huolimatta (Hakala & Leivo, 2015, s. 9; Takala ym., 2020,
s. 15). Tilastojen mukaan yli kolmasosa erityistd tukea saavista oppilaista on ko-
konaan tai ldhes kokoaikaisesti yleisopetuksen ryhmissa (Tilastokeskus, 2022).
Tdstd johtuen inklusiivinen opetus on olennainen osa luokanopettajan tyota.

Inkluusio on ollut keskeisend ilmiond koulumaailmassa maailmanlaajui-
sesti jo 30 vuoden ajan lasten oikeuksista ja tasa-arvosta keskusteltaessa (Vanha-
nen ym., 2022). Aihe on ollut pinnalla my6s kotimaassamme - inkluusion perus-
periaatteista ollaan pitkélti samaa mieltd, mutta sen periaatteiden toteutumisesta
on kdyty viime aikoina vilkasta keskustelua. Uutisoinnin ja keskustelun seuraa-
minen heridtti mielenkiintomme aihetta kohtaan, minkd seurauksena tutkimuk-
semme ldhti muotoutumaan.

Tdssd tutkimuksessa keskitytdan luokanopettajien kokemuksiin ja nakokul-
miin. Tutkimuksen tavoitteena on lisdtd ymmarrystd inkluusiosta luokanopetta-
jien kokemana. Tutkimuksen teoria sekd tutkimuskysymykset muodostuivat
omasta esiymmarryksestaimme. Oma esiymmadrryksemme aiheeseen syntyi ol-
lessamme harjoittelussa alakoulun yleisopetuksen luokassa, jossa oli oppilaana
useampi tuen tarvitsija. Pddsimme ndkemaédn kaytannossad inkluusion periaattei-
den toteutumista. Tama lisdsi osaltaan kiinnostustamme tutkia laajemmin luo-
kanopettajien kokemuksia inkluusiosta.

Inkluusioon liittyen on tehty aiempia tutkimuksia (ks. esim. Alajoki, 2021;
Kokko, 2021; Mé&ki-Havulinna, 2018; Saloviita, 2020; Sirkko, 2020). Tutkimuksissa
on tarkastelu erityisesti opettajan merkitystd inkluusion toteuttamisessa. In-
kluusiota on tarkasteltu sekd yleiselld tasolla ettd luokanopettajien asenteisiin

keskittyen. Aikaisempia tutkimuksia inkluusiosta luokanopettajien kokemana ja



sen vaikutuksista luokan arkeen ei juurikaan ole, joten tutkimuksemme tdyden-
tad tutkimuskenttdd. Tutkimusaiheemme on tédrked ja ajankohtainen kasvatuk-
sen sekd koulutuksen kannalta, silld inkluusio koskettaa ldhes jokaista luokan-
opettajana tyoskentelevdd. Kun tieddimme, miten luokanopettajat kokevat in-
kluusion, tutkimuksen myo6td voidaan saada arvokkaita nakokulmia niin opetta-
jankoulutuksen kuin myo6s koulun ja inklusiivisen pedagogiikan kehittdmiseen.
Tulevina luokanopettajina aihe tulee koskettamaan myo6s meitd, joten koemme
tutkimuksen olevan merkittdava oman opettajuutemme seké kayttoteorioidemme
kehittymisen kannalta. Eskola ja Suoranta (2014, s. 231) ilmaisevat kauniisti tie-
teellisen tekstin olevan tapa kertoa tieteelliseksi tutkimukseksi kutsuttuja tari-
noita, jotka liittyvéat yhteiskuntaan, kasvatukseen, sosiaalisiin organisaatioihin

sekd ihmisiin niissi laitoksissa. Tdmi on meidan tarinamme.



2 KOHTI INKLUSIIVISTA KOULUA

2.1 Inkluusion maaritelma

Inkluusion késite on perdisin vuodelta 1994, jolloin Unescon johdolla allekirjoi-
tettiin Salamancan sopimus 92 eri maan hallituksessa (Hakala & Leivo 2015, s. 9;
UNESCO 1994). Tuolloin inkluusio yhdistettiin ensimmadistd kertaa koulutuk-
seen (OPM, 2007). 92 maan lisdksi 25 jdrjestod eri puolilta maailmaa sitoutuivat
sopimukseen (UNESCO, 1994). Sopimuksella pyrittiin takamaan jokaisen lapsen
oikeus oppia tavallisessa koulussa tuen tasosta huolimatta (Takala ym., 2020, s.
15). Vaikka YK:n lapsen oikeuksien sopimus on allekirjoitettu 30 vuotta sitten,
inkluusion mééaritelmé on edelleen epdselvéa (Takala ym., 2020, s. 15).

Salamancan sopimusta edeltdvdnd vuonna 1993 allekirjoitettiin YK:ssa
vammaisten vuosikymmenen padtosjulkilausuma (Hakala & Leivo, 2015, s. 9).
Jarjestoon kuuluvien maiden tavoitteeksi asetettiin tdysimuotoinen kouluinteg-
raatio. Inkluusio on kehittynyt ja muotoutunut integraation késitteestd (Saloviita,
2012). Mobergin ja Savolaisen (2015, s. 82) mukaan integraatiolla tarkoitetaan
sitd, kun tukea tarvitseva oppilas tulee pienluokasta yleisopetuksen luokkaan
opiskelemaan vain joitakin tunteja. Hakala ja Leivo (2015, s. 10) kuvaavat integ-
raatioajattelun tarkoittavan toimenpiteitd, jolloin erityisen tuen piirissa opiskele-
via oppilaita siirretddn yleisopetukseen joko viliaikaisesti tai pysyvasti. Integraa-
tiolla on pyritty siirtdmé&an oppilas takaisin omaan ryhméaéansad. Mobergin ja Sa-
volaisen (2015, s. 78) mukaan tdma on kuitenkin saatettu kokea oppilasta leimaa-
vaksi ja se on korostanut oppilaan erilaisuutta. Tamén seurauksena on alettu ke-
hittda inkluusiota.

Inkluusio ndhd&an ekskluusion vastakohtana (Vanhanen ym., 2022). Van-
hasen ym. (2022) mukaan inkluusion maéérittelemiseksi on maéaériteltivd myos
ekskluusio, jolla tarkoitetaan pois sulkemista. Inkluusion yhteydessa eksluusi-
olla tarkoitetaan kaikenlaisia lyhyt- tai pitkdkestoisia toimia, jotka estdvit tai vai-

keuttavat henkil6d osallistumasta tdysivaltaisesti (Booth ym., 2005, s. 14). My6s



segretaatio on inkluusion madrittelemisen kannalta olennainen késite. Koulu-
maailmassa silld tarkoitetaan niiden lasten jdttamistd opetuksen ulkopuolelle,
joilla on yksilollisid tarpeita, jolloin heidat laitetaan esimerkiksi erityiskouluun
tai laitokseen (Takala ym., 2020, s. 15).

Inkluusion késitettd pidetddn hyvin laajana ja jopa haastavana (Alajoki,
2021, s. 21; Sundqvist ym., 2019; Sirkko ym., 2020). Alajoki (2021) on tarkastellut
inkluusion rakentumista peruskoulun vuosiluokilla 7-9. Hianen mukaansa in-
kluusiolla tarkoitetaan koulukontekstissa kaikkien oppilaiden yhdessa opiskele-
mista jokaisen omista ldhtokohdista kasin (Alajoki, 2021). Paljon inkluusiota tut-
kineiden Boothin ja Ainscow’n (2002, s. 3) méaritelmédn mukaan inkluusiossa on
kyse kaikkien lasten ja nuorten koulutuksesta. Inkluusio on heiddn mukaansa
pddttymaton prosessi kaikkien lasten oppimisen ja osallisuuden mahdollista-
miseksi. He kuvailevat inkluusion olevan ihanne, johon koulujen tulee pyrkid,
mutta sitd ei koskaan tdysin saavuteta.

Vanhasen ym. (2022) tutkimustuloksista kdy ilmi, ettd inkluusion kasite on
hyvin tarkoituksenmukaisesti kirjoitettu sisddn perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteisiin. Tekstin sisdltdo noudattaa laajaa maaritelmdd inkluusiosta,
jossa inkluusio ohjaa koko koulun periaatteita, kdytantojd sekd kulttuuria. (Van-
hanen ym., 2022.) Moberg ja Savolainen (2015, s. 84) maérittelevit yhdeksi inklu-
siivisen opetuksen perustaksi ldhikoulun, jossa jokainen oppilas saa edellytys-
tensd mukaista ja yksilollistd opetusta. Inkluusiossa opiskellaan alusta alkaen
kaikille yhteisessd koulussa. Inkluusion perusteina voidaan pitdd sosiaalisen oi-
keudenmukaisuuden ohella tasa-arvoa ja demokratiaa (Moberg & Savolainen,
2015, s. 84.) Petersonin ja Hittien (2010) mukaan inklusiivisen koulun ja opetta-
juuden ytimeen kuuluu pohdinta siitd, miten toteuttaa opetus niin, ettd kaikki
lapset erilaisine kykyineen, luonteineen, kulttuuri- ja kielitaustoineen voivat op-
pia yhdessd. Inkluusio ndhddankin oppilaiden tuen tarpeista huolehtimisena,
oppilaiden osallisuuden lisdédmisend sekd esteiden viahentdmisend, minka lisdksi
se on tapa kasvattaa ja opettaa kaikkia oppilaita tasa-arvo ja yhdenvertaisuus

huomioiden (Vanhanen ym., 2022).



Saloviita (2012) avaa inkluusion kasitteen merkitystd seuraavasti: inkluusi-
olla tarkoitetaan osallistavaa kasvatusta. Inklusiivisessa koulussa kaikki opiske-
levat samassa luokassa, jolloin erillisid pienryhmii ei ole. Kantavana ajatuksena
on oppilaan kokoaikainen ryhmén jasenyys. (Saloviita, 2012.) Hakala ja Leivo
(2015, s. 10) madrittelevat inklusiivisen opetuksen ja kasvatuksen olevan koko
ikdluokan opettamista niin, ettei ketddn syrjitd vamman tai minkdan muun omi-
naisuuden tai erilaisuuden vuoksi. Heiddn nikemyksensd inkluusion prosessi-
maisesta luonteesta on yhtenevidinen Boothin ja Ainscow’n (2002) ndkemyksen
kanssa. Sundqvist ym. (2019) ovat tutkineet kolmiportaista jarjestelmad. Myos he
ovat samaa mieltd inkluusion jatkuvasta prosessiluonteesta, jossa pddmddrand on
torjua osallisuuden esteitd ja syrjaytymisriskid. Inkluusioon liittyykin hyvin vah-
vasti osallisuuden ndkokulma (Booth ym., 2005, s. 14).

Inkluusiota pidetddn jokaisen oppilaan oikeutena hyvéadn ja yksilolliseen
opetukseen, ja se mielletddn usein osaksi opetuksen eriyttamistd sekd erityisope-
tusta (Sirkko, 2020, s. 55). Koulukontekstissa inkluusio tarkoittaa kaikkien oppi-
laiden ja henkilokunnan jdsenten tasavertaista arvostamista (Booth ym., 2005, s.
14). Olennaista on, ettd kaikella toiminnalla edistetddn oppilaiden mahdollisuuk-
sia osallistua koulun kulttuuriin. Koulun toimintaa kehitetdan niin, ettd se vastaa
oppilaiden tarpeisiin. Inkluusio lisda yhteisollisyyttd arvojen kehittdmisen ja op-
pimistulosten edistdmisen kautta. Inklusiivisen pedagogiikan vaikutukset ylta-
vit koulua pidemmialle, silld Booth ym. toteavat koulun inkluusion edistdvan ko-
konaisvaltaisesti myos yhteiskunnallista inkluusiota. (Booth ym., 2005, s. 14.)

Goransson ja Nilholm (2014) ovat analysoineet inkluusiotutkimuksessa
kaytettyjd inkluusion maééritelmid, ja heiddan mukaansa inkluusio voidaan ym-
maértdd neljalld eri tavalla. Inkluusio ndhddan opetuksen paikkana, erityisoppi-
laiden sosiaalisten sekd akateemisten tarpeiden tyydyttdjand, kaikkien oppilai-
den sosiaalisten ja akateemisten tarpeiden tyydyttdjana tai yksilollisyyden luo-
jana. He toteavat inkluusiotutkimuksessa esiintyvian kasitteellistd sekavuutta. In-
klusiivisesta opetuksesta on kayty kiivaita keskusteluja, mutta alan tarkaste-
luissa jatetddn toisinaan huomioimatta maaritelmiin liittyvat ongelmat. (Gorans-

son & Nilholm, 2014, s. 268, 275.)
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Edelld esitettyjen madritelmien perusteella inkluusiosta saadaan yhtendi-
nen kuva kaikille oppilaille tarkoitetusta koulusta, jossa pyritddan mahdollista-
maan jokaisen oppilaan osallisuus yksil6lliselld huomioimisella seka riittavilla
tukitoimenpiteilld. Oleellista on, ettei ketddn jatetd ulkopuolelle. M&dritelmien
perusteella inkluusiossa on kyse prosessissa, jota kohti kulkeminen vaatii muu-
toksia. Inkluusion médritteleminen ei ole kuitenkaan kovin yksinkertaista, silld
Hakala ja Leivo (2015, s. 10) korostavat inklusiiviseen pedagogiikkaan liittyvien
késitteiden olevan moniselitteisid. Samoilla linjoilla ovat myds Vanhanen ym.
(2022), jotka kuvaavat inkluusion késitettd hyvin monitahoiseksi.

Inkluusion maédritelmédn epédselvyyden ohella hdmmennystd aiheuttaa
myos inkluusio- ja integraatio-kasitteiden rinnakkainen kaytto (Hakala & Leivo,
2015, s. 10). Ndiden kasitteiden kadytossd ilmenee usein epéselvyyttd eritoten kan-
sainvélisessd vertailussa (Moberg & Savolainen, 2015, s. 85). Mobergin ja Savo-
laisen (2015, s. 86) mukaan késitteiden vaihteleva kaytto johtuu siitd, ettei yksi-
kdan virallinen taho ole madritellyt niitd virallisesti. Vitikka ym. (2021, s. 32) to-
teavat, ettd inkluusio ja integraatio sekoitetaan usein keskenddn toisiinsa. Suo-
messa inkluusiosta kdytetdan usein termejd inkluusio, inklusiivinen kasvatus tai
inklusiivinen koulu (Moberg & Savolainen, 2015, s. 88). Opettajan kasvatusvas-
tuuta inkluusiossa tutkinut Naukkarinen (2018) painottaa inkluusion kéasitteen
maédrittelyn riittdvaa tarkkuutta ja tutkimusperustaisuutta. Vuonna 2020 opetus-
ja kulttuuriministerio kdynnisti vuosille 2020-2022 varhaiskasvatuksen seka pe-
rusopetuksen laadun ja tasa-arvon kehittdmisohjelmat, joissa inkluusion kasit-
teen epdselvyyden vuoksi laajan tyéryhmén yhtend tavoitteena olikin selkiyttda

inkluusiokésitettd (Vitikka ym., 2021, s. 8).

2.2 Inkluusion tavoite

Oppilaita on siirretty muista erilliseen opetukseen jo 1800-luvulta ldhtien (Takala
ym., 2020, s. 18). Tama4 siirto on tehty jonkin poikkeavuuden, esim. vamman
vuoksi. Tuohon aikaan poikkeavia oppilaita ei pidetty normaaleina tai tavalli-

sina. Kun lapsi ndhtiin poikkeavana, keskityttiin puutendkokulmaan. Opettajan
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vastuulla oli puutteen havaitseminen ja lapsen kuntouttaminen. Vammaisten las-
ten pitdiminen automaattisesti muita ikdtovereita vahemman kyvykkadina koettiin
kuitenkin epdoikeudenmukaiseksi. Epdreiluna pidettiin myos sitd, ettei vammai-
sille lapsille annettu mahdollisuutta opiskella vuorovaikutuksessa yhdessa mui-
den lasten kanssa. Tastd syystd inkluusiota alettiin kehittdaad kohti koulutuksellista
tasa-arvoa. (Takala ym., 2020.)

Inkluusio on tunnustettu kansainvilisesti filosofiaksi tasa-arvon, oikeuden-
mukaisuuden ja laadukkaan koulutuksen takaamiseksi kaikille lapsille (Marin,
2014). Se on tarkoitettu erityisesti niille oppilaille, jotka on perinteisesti jatetty
yleisen koulutuksen ulkopuolelle joko vamman, etnisen taustan, sukupuolen tai
muiden ominaisuuksien vuoksi (Marin, 2014). Mitchellin (2018) mukaan inklu-
siivinen opetus ei hyodytd ainoastaan tuen tarpeessa olevia oppilaita, vaan siitd
on hyotya kaikille oppilaille. My6s Euroopan erityisopetuksen ja inklusiivisen
opetuksen kehittamiskeskuksen (2014) raportin mukaan inklusiivisesta opetuk-
sesta hyotyvait kaikki oppilaat. Nédin ollen inkluusion tavoitteena on kaikkien op-
pilaiden oppimisen ja hyvinvoinnin edistiminen (Takala ym., 2020, s. 13). In-
kluusiota voidaan siis pitdd ennen kaikkea filosofiana ja toimintatapana.

Mitchell (2018, s. 382) esittelee inkluusion tavoitteiden perusajatuksia. En-
simmdinen ydinajatus liittyy siihen, ettd asianmukaisesti jdrjestetty inklusiivinen
opetus hyodyttdd erityisen tuen oppilaita. Tama koskee sekd heiddn opintosaa-
vutuksiaan ettd sosiaalista kanssakdymistddn, mikd puolestaan parantaa itsetun-
toa. Samalla muut oppilaat oppivat ymmartamé&an yhteiskunnan monimuotoi-
suutta. Toiseksi tekijaksi Mitchell madrittelee useissa maissa vallitsevan ajatuk-
sen siitd, ettd erityistd tukea tarvitsevilla oppilailla on oikeus opiskella yhdessa
muiden oppilaiden kanssa. Perusteeksi tdlle hankin mainitsee tasa-arvon ja sosi-
aalisen oikeudenmukaisuuden. (Mitchell, 2018, s. 382.) Ne ovat my6s Mobergin
ja Savolaisen (2015, s. 84) mukaan inkluusion perusteita. Myos Sirkko (2020, s.
59) liittdd tasa-arvon inkluusioon opettajien ammatillista toimijuutta inkluusion
kehittamisessd kasittelevassd tutkimuksessaan. Hanen mukaansa osallistavaa

tasa-arvoa voidaan kutsua inkluusioksi.
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Haug (2017) on tarkastellut inkluusion kehittdmiseen liittyvid haasteita.
My®6s hén toteaa inklusiivisen koulutuksen perusajatusten liittyvén hallitseviin
ja yhteisiin demokraattisiin arvoihin sekd sosiaaliseen oikeudenmukaisuuteen.
Arvot, jotka liittyvét inkluusioon, ovat yhteydessd vuorovaikutukseen, toveruu-
teen seké osallistumisen ideologiaan. (Haug, 2017.) Samoin Takalan ym. (2020, s.
21) mukaan osallisuus kuuluu vahvasti inkluusioon. Lakkala ja Lantela (2020, s.
237) luonnehtivat osallisuutta yhdeksi koulun kasvatustyon ytimeksi. Inkluusi-
ossa pyritddn mahdollistamaan jokaisen oppilaan osallisuus ja minimoimaan
kaikki esteet, jotka hankaloittavat oppimista tai yhteison jasenyyteen liittymista
(Booth ym., 2005). Osallisuus ja osallistuminen edellyttdvat Boothin ym. mukaan
oppilaan aktiivista mukanaoloa oppimisprosessissa. Kun oppilaalla on mahdol-
lisuus ilmaista itse, miten hin kokee osallisuuden, hintid arvostetaan omana itse-
nddn, hian tulee ymmarretyksi ja ennen kaikkea hédnet hyviksytddn yhteison ja-
seneksi. (Booth ym., 2005.) Lakkala ja Lantela (2020, s. 237) toteavat nuorten tun-
tevan itse parhaiten oman osallisuuden tuen tarpeensa. Booth ym. (2005) kehot-
tavat pohtimaan inklusiivisen koulun toimintakulttuuria arvioitaessa, millaisia
esteitd koulussa on osallistumiselle ja miten niita voitaisiin vahentdd. Heiddan mu-
kaansa kaytettdvissd olevilla resursseilla on merkitystd osallistumisen tukemi-
sessa. (Booth ym., 2005.) My6s Takala ym., (2020, s. 35) ja Mitchell (2018, s. 392)
muistuttavat inkluusion periaatteiden toteutumisen vaativan riittdvid resursseja.

Inklusiivisen opetuksen tarkeimpénd ldhtokohtana on antaa mahdollisuus
kaikille oppilaille kdyda alusta alkaen tavallista ldhikoulua seka tarjota oppilaille
yksilollistd ja omien edellytystensd mukaista opetusta (Moberg & Savolainen,
2015, s. 76). Inkluusion lahtokohtana on pyrkimys jokaisen yksilollisyyden ym-
maértdmiseen (Booth ym., 2005). Inkluusion tavoitteena on siis huomioida oppi-
laat kokonaisvaltaisesti omina yksildindédn. Talloin otetaan huomioon jokaisen
oppijan ominaisuudet, vahvuudet ja heikkoudet. (Booth ym., 2005.) Takalan ym.
(2020) mukaan yksiléiden mahdollisuus osallistua kouluyhteisénsa toimintaan
sekd kdytantoihin on merkki inkluusion periaatteiden toteutumisesta.

Inklusiivisen koulun tulisi kehittdd toimintaymparistodan rohkaisevaksi

niin oppilaille kuin koulun henkil6stollekin (Booth ym., 2005, s. 15). Tallainen
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kehittamistyt synnyttdd yhteisojd, joissa kannustetaan ja arvostetaan muita.
Koulun on oltava paikka, jossa voidaan turvallisesti opetella eldmdn moninai-
suutta. Kouluyhteison toiminta ja kdytdnteet ovat tdssd kohtaa avainasemassa.
Inkluusion perimmadisend tarkoituksena on laajemman yhteisollisyyden rakenta-
minen. (Booth ym., 2005, s. 15.) Toisin sanoen inkluusio pohjautuu demokraattis-
ten yhteiskuntien tasa-arvon tavoittelemiselle (Takala ym., 2020). Kaikille yhtei-
nen, julkinen perusopetus on ollut jo pitkddn selkednd koulutuspoliittisena ta-
voitteena (Moberg & Savolainen, 2015, s. 85). Hakalan ja Leivon mukaan (2015, s.
10) inklusiivisen opetuksen taustalla vaikuttavista arvoista ollaan varsin yksi-
mielisid kansainvaliselld tasolla. Kuitenkin se, miten inkluusion arvot nayttayty-
vt koulun arjessa, jakaa mielipiteitd (Hakala & Leivo, 2015, s. 10). Inklusiivisten
pedagogiikan kaytannot vaihtelevat suuresti eri maissa, koulujen viilill4 ja jopa
niiden sisdlld (Haug, 2017). Tarkeintd olisi kehittdd inklusiivisia toimintamalleja
niin, ettd oppilaiden arvostus ja erilaisuus ovat etusijalla (Booth ym., 2005, s. 14).
Boothin ym. (2005, s. 15) mukaan téllainen ajattelutapa muuttaa koulujen toimin-
taa monella tapaa - niin luokissa, opettajienhuoneissa, koulujen pihoilla kuin
myo6s koulun ja huoltajien vélisisissd suhteissa.

Euroopan erityisopetuksen ja inklusiivisen opetuksen kehittdmiskeskus
(2014) totesi raportissaan jo ldhes kymmenen vuotta sitten, ettd nykyinen inkluu-
siokeskustelu ei endd koske sitd, mitd inkluusio on ja miksi sitd tarvitaan, vaan
keskeisend kysymyksend on, miten se saavutetaan. On hyva huomata, ettd kou-
lun jokapdiviiset kdytannot luovat oppilaille mielikuvan yhteiskunnan tasa-ar-
vosta, osallisuudesta, erilaisuuden arvostamisesta ja yhteenkuuluvuudesta (Pih-
laja & Silvennoinen, 2022, s. 66). Oppilaiden kokemukset koulusta méérittelevit
yhteiskunnallisen inkluusion saavuttamista. Peterson ja Hittie (2010) muistutta-
vatkin, ettd oma toimintamme vie joko kohti inkluusiota ja oikeudenmukaisuutta
tai segregaatiota ja sortoa. Haug (2017) toteaa inkluusion toteutumisen vaativan
johdonmukaisuutta koulutuspolitiikassa, joka pitdd sisdllddn opettajien opetuk-
sen sekd oppilaiden kokemukset ja oppimisen. Onnistunut inkluusio edellyttaa

sekd inklusiivista politiikkaa ettd inklusiivisia kdytanteitd (Haug, 2017). Ndin ol-
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len yhteiskunnan erilaiset olosuhteet avaavat tai sulkevat ihmiseltd mahdolli-
suuksia toimintaan. Tdmdn vuoksi on tdrkedd pohtia, millainen rooli inkluusiolla

on suomalaisessa yhteiskunnassa.

2.3 Inkluusio Suomessa

Ensimmiaisid hdivahdyksid inklusiivisen ajattelun suuntaan voidaan nahda 1970-
luvulla, jolloin Suomessa nousivat esiin normalisaation periaate seké integraatio-
ajattelu (OPM, 2007, s. 17). Erityisopetuksen strategian (OPM, 2007, s. 17) mukaan
normalisaatiolla viitataan pyrkimykseen, jossa vammaiset voisivat opiskella
muiden tavoin. Integraatiolla tarkoitetaan erityis- ja yleisopetuksen sulautta-
mista toisiinsa, ja se oli keino normalisaation toteuttamiseksi (Moberg & Savolai-
nen, 2015, s. 79; OPM, 2007, s. 17). Tuolloin tavoitteena oli sosiaalinen integraatio,
jolla tarkoitettiin erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden mahdollisuutta opiskella
yleisopetuksessa koulussa, jossa he opiskelisivat, mikali heilld ei olisi sairautta
tai vammaa (OPM, 2007, s. 17).

Suomessa on keskusteltu integraatiosta ja inkluusiosta 1980-luvulta ldhtien
niin kuntien kuin myos valtakunnan tasolla (Oja, 2012, s. 37). Vuonna 1983 voi-
maan astuneen peruskoululain my6td integraatioprosessin kehittyminen sai en-
tistd paremmat ldhtokohdat (OPM, 2007, s. 18). Lain mukaan oppivelvollisuus
kuului jokaiselle lapselle eikd kenellekddn saanut antaa vapautusta oppivelvolli-
suuden suorittamisesta. Pari vuotta mychemmin vuoden 1985 peruskoulun ope-
tussuunnitelman perusteissa tuotiin esille opetuksen eriyttamisen lisdksi oppi-
méadran yksilollistaminen tarvittaessa lapsen ikdkausi ja oppimisedellytykset
huomioiden. (OPM, 2007, s. 18.) Merkittdvdna askeleena kohti kaikkien oppilai-
den opettamista samojen normien mukaisesti voidaan pitdd 1997 tapahtunutta
vaikeimmin kehitysvammaisten lasten opetuksen siirtdmistd sosiaalitoimesta
opetustoimen piiriin sekd vuonna 1998 koulukotikoulujen opetuksen siirtymista

opetustoimen piiriin (Vitikka ym., 2021, s. 31).
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Erityisopetuksen tilan valtakunnallinen arviointi toteutettiin 1995 (Vitikka
ym., 2021, s. 31). Koulun toimintakulttuuria ja koulutuksen organisoinnin ja oh-
jauksen uudistamista ryhdyttiin kehittdimddn arvioinnin johtopddtosten perus-
teella. Tama tapahtui alueellista ja kunnallista palvelujdrjestelmien integrointia
tukemalla. Erityisopetuksen strategiasta (OPM, 2007, s. 18) selvidd, ettd vuonna
1998 tehdyn koululainsddddannon kokonaisuudistuksen sekd uuden perusope-
tuslain ansiosta pyrittiin turvaamaan kaikille oppivelvollisille koulutuksellinen
tasa-arvo sekd yhdenvertaiset koulutuspalvelut. Strategian mukaan koulutusta
tarkastellaan enenevidssd madrin kansainvilisessd viitekehyksessd, jossa inkluu-
sio on vallitsevana suuntauksena. (OPM, 2007, s. 18.)

Koulunkdyntid ja oppimisen tukea koskevat sddnnokset on maédritelty pe-
rusopetuslaissa.  Perusopetuslaki turvaa yhdenvertaisuutta ja edistdd in-
kluusiota, vaikkakaan suoranaista inkluusion kasitettd tai madritelmad ei perus-
opetuslainsdddannostd kuitenkaan 16ydy (Vitikka ym., 2021, s. 31, 34). Moberg ja
Savolainen (2015, s. 93) nimeé&dvit perusopetuslaista 16ytyviksi inklusiivisen kas-
vatuksen peruselementeiksi tasa-arvoisuuden ja yhteenkuuluvuuden. Niin ikd&n
oppilaiden ikdkauden ja edellytysten huomiointi heijastelevat inklusiivista nidke-
mystd. Perusopetuslain (628/1998) mukaan opetuksen tulee edistdd niin tasa-ar-
voisuutta ja sivistystd yhteiskunnassa kuin myos oppilaiden edellytyksid koulu-
tukseen osallistumiseen. Opetuksen yhtend tavoitteena on riittdvan yhdenvertai-
suuden turvaaminen koulutuksessa koko maassa. (Perusopetuslaki 628,/1998.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet ja Suomen perustuslaki tar-
joavat inkluusion ja ldhikouluperiaatteen ndkokulmasta viitekehyksen opetuk-
sen ja tuen jarjestamiselle (Vitikka ym., 2021, s. 34). Vitikan ym. (2021, s. 34) mu-
kaan ne eivit kuitenkaan madrittele tiettyd paikkaa tai tapaa tuen jdrjestamiselle.
vistd, yksityiskohtaisemmista periaatteista ovat opetuksen jdrjestdjien ja koulujen
maédriteltdvissd - kouluilla ja kunnilla on kohtalaisen vapaat kéddet, mitd tulee
paikalliseen ldhikoulu- ja inkluusioperiaatteen rakenteiden suunnittelemiseen
sekd niitd koskeviin ratkaisuihin. (Vitikka ym., 2021, s. 34.) Tdmé&n seurauksena

inkluusion mééritelma ja toteutus ovat sidoksissa kunnan kaytantdihin.
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Vuonna 2011 voimaan astuneessa koulunkdyntid ja oppimisen tukea kos-
kevassa lakimuutoksessa on havaittavissa inklusiivinen ajattelutapa. Tuolloin
otettiin kdyttoon késitteet yleinen, tehostettu ja erityinen tuki (Laki perusopetus-
lain muuttamisesta 624/2010). Kolmiportaista tukijdrjestelmé&d voidaankin pitaa
suomalaisena tapana kehittda koulutusta kohti inklusiivisempaa suuntaa (Sund-
qvist ym., 2019, s. 601). Oppilaalla on oikeus saada tukea vélittomasti tuen tar-
peen ilmetessd (Opetushallitus, 2016). Oppilaan oikeuksien toteutumiseksi kou-
88). Tukimuodoista on sdddetty perusopetuslaissa, ja niitd ovat tukiopetuksen ja
laaja-alaisen erityisopetuksen lisdksi esimerkiksi tulkitsemis- ja avustajapalvelut
sekd erityiset apuvilineet (Opetushallitus, 2016). Perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteiden 2014 (Opetushallitus, 2016) mukaan oppilas voi saada kerral-
laan yhté tukitasoa.

Kolmiportainen tuki koostuu yleisestd, tehostetusta ja erityisestd tuesta, ja
tukea voidaan lisdtd tai purkaa oppilaan koulu-uran aikana (Opetushallitus,
2023). Yleinen tuki on ensimmadinen askel oppilaan tuen tarpeeseen vastaami-
sessa. Tehostetussa tuessa oppilas saa tarvittaessa useampia tukimuotoja saman-
aikaisesti, ja tuki on jatkuvampaa ja yksilollisempdd (Opetushallitus, 2023.) Te-
hostetun tuen aloittaminen perustuu pedagogiseen arvioon (Opetushallitus,
2016). Erityistd tukea annetaan tilanteissa, joissa oppilas ei muuten pysty saa-
maan riittdvad tukea, ja sitd varten tarvitaan pedagoginen selvitys (Opetushalli-
tus, 2023). Jokaisella tuen tasolla voidaan kayttdad tukimuotoja joko yksittdin tai
samanaikaisesti toisiaan tdydentden (Opetushallitus, 2016). Tukea on annettava
niin pitkddn kuin sille on tarvetta, ja sen on oltava sopivan tasoista ja muotoista
suhteessa oppilaan tarpeisiin. Tuen suunnittelussa on hyva huomioida tuen jous-
tavuus ja pitkdjanteisyys sekd mahdollinen vaihtelu tuen tarpeessa. (Opetushal-
litus, 2016.)

Vitikka ym. (2022, s. 32) kuvaavat koulutytn kdytannén muuttumista in-
klusiiviseen suuntaan hitaaksi prosessiksi. Heiddn mukaansa integraation ja in-
kluusion késitteet ovat olleet 16ydettdvistd kouluhallinnon keskeisistd asiakir-

joista, mutta varsinaisessa merkityksessddn ne ovat tulleet opettajien ja rehtorien
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tietoisuuteen ainoastaan poikkeustapauksissa. Hakalan ja Leivon (2015, s. 10)
mukaan inklusiivinen ajattelutapa on nadhtévissa 2000-luvulta ldhtien suomalai-
sen koulun opetusta ja kasvatusta ohjaavissa asiakirjoissa. Inklusiivinen koulu
on kuitenkin ollut osa yliopistojen erityispedagogiikan sekd opettajankoulutus-
yksikoiden opetustavoitteita ja sisdlttjd jo yli neljankymmenen vuoden ajan (Oja,
2012, s. 37).

Salamancan julistuksen sekd muiden kansainvilisten, inkluusiota edisté-
vien sitoumusten ja ohjelmien my6td Suomi on sitoutunut kehittaméaan opetusta
inklusiiviseen suuntaan kaikkien lasten oppimisen turvaamiseksi (OPM, 2007;
Vitikka ym., 2021). Yksi ndistd sopimuksista on YK:n lapsen oikeuksien yleisso-
pimus, joka astui Suomen osalta voimaan vuonna 1991. Sopimuksen mukaan yk-
sikddn lapsi ei saa tulla syrjityksi (Yleissopimus lapsen oikeuksista 60/1991).
Pyrkimys kaikkien lasten yhdenvertaisuuteen, tasa-arvoon ja inkluusioon on
nédhtdvissd myos nykyisessd opetussuunnitelmassa. Voimassa oleva opetussuun-
nitelma (Opetushallitus, 2016) velvoittaa, ettd opetuksen on oltava saavutettavaa
ja esteetontd ja sitd on kehitettdvd inkluusioperiaatteen mukaisesti. Tilastokes-
kuksen (2022) tiedotteen mukaan Suomessa noin joka viides peruskoulun oppi-
las saa tehostettua tai erityistd tukea. Tdstd johtuen inklusiivinen opetus kuuluu

olennaisena osana luokanopettajan tyohon.
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3 INKLUSIIVINEN LUOKANOPETTAJA

3.1 Koulun toimintakulttuurin vaikutus luokanopettajan tyo-
hon

Tutkimustiedon perusteella on osoitettavissa, ettd koulun toimintakulttuuri on
hyvin laaja kokonaisuus ja voimme péételld silld olevan merkittdva vaikutus luo-
kanopettajan tyohon. Muutos inklusiivisempaan suuntaan voi tapahtua ainoas-
taan koulun toimintakulttuurista kdsin (Hakala & Leivo, 2015, s. 18). Luokan-
opettajan tulee tuntea koulunsa toimintakulttuuri, silld opettajalla on siind kes-
keinen rooli (Méki-Havulinna, 2018, s. 21, 91). Liusvaara (2014, s. 83) kuvaa opet-
tajaa toimijaksi, joka on osallisena kouluyhteison toimintakulttuurisissa proses-
seissa. Hdn on tutkinut rehtoreiden késityksid koulun kehittdmisestd. Yhteis-
kunta ja koulun toimintakulttuuri ovat muutoksessa, johon opettajan tulee kyeta
vastaamaan. (Liusvaara, 2014, s. 14, 77.) Yhteisollisyyden merkitys on korostunut
nyky-yhteiskunnassa ja tydeldmassd, ja se heijastuu myos kouluun (Sirkko, 2020,
s. 33). Oppilasaineksen huomioivalla toimintakulttuurilla koulu pystyy tuke-
maan erilaisten oppijoiden koulunkdyntia (Alajoki, 2021, s. 80). Néin ollen oppi-
joiden tuen tarpeiden madrittely sekd toteuttaminen ovat kouluyhteison yhteisia
asioita.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2014 (Opetushallitus,
2016) mukaan toimintakulttuurilla on merkittdva rooli perusopetuksen yhteni-
syyden toteuttamisessa. Kouluyhteison toimintatavat heijastuvat aina koulun
toimintakulttuuriin (Naukkarinen, 2018). Koulun toimintakulttuuri koostuu
tyotd ohjaavista normeista ja toiminnan tavoitteista, johtamisesta sekd siihen liit-
tyvistd organisointi-, suunnittelu-, toteuttamis- ja arviointitavoista (Opetushalli-
tus, 2016). Siihen vaikuttavat myos yhteison osaaminen ja kehittdminen seké pe-
dagogiikka ja ammatillisuus. Kulttuuriin kuuluvien jasenten vilinen vuorovai-

kutus sekd oppimisympdristdjen ilmapiiri ja arkikdytannot vaikuttavat osaltaan



19

kulttuurin muotoutumiseen. Toimintakulttuuri muovautuu seké tiedostamatto-
mista ettd tiedostetuista tekijoistd. Sen vaikutus on jatkuvasti lasnd huolimatta
siitd, tunnistetaanko sitd vai ei. (Opetushallitus, 2016.)

Kyllosen (2011, s. 53) mukaan koulun toimintakulttuuri muodostuu yhtei-
son tavoista, asenteista ja arvoista. Perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teissa 2014 (Opetushallitus, 2016) todetaan oppilaiden omaksuvan arvoja, asen-
teita ja tapoja aikuisten tavasta toimia. Toimintakulttuurin vaikutuksen tiedosta-
minen onkin tdrkedd toimintakulttuurin kehittdmisessd. Toimintakulttuuri na-
kyy selvimmin koulun arjessa, esimerkiksi vuorovaikutuksessa sekéa kielenkay-
ton malleissa. Perusopetuksen toimintakulttuurin tavoitteena on tukea kouluja
toimintansa suuntaamisessa. Koulujen tavoitteena on luoda toimintakulttuuri,
jonka avulla voidaan edistdd niin oppimista, osallisuutta, hyvinvointia kuin
myos kestdvad elaméntapaa. (Opetushallitus, 2016.)

Kuten Liusvaara (2014) on jo edelld todennut, yhteisollisyys ja yhdessd te-
keminen ovat merkittdvassd asemassa. Perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteiden (Opetushallitus, 2016) mukaan toimintakulttuurin ytimend on oppiva
yhteiso. Yhteisod vahvistavia tekijoitd ovat yhdessa tekeminen sekd osallisuuden
kokemukset. Naukkarisen (2018) mukaan koulun henkilokunnan ja erityisesti
luokanopettajan tulisi hyvéaksyd myos tuen tarvitsijat osaksi kouluyhteisod. Han
jatkaa inklusiivisen koulun olevan aina vastuussa oman toimintansa ja in-
kluusion kehittdmisestd. Morningstarin ja kollegoiden (2015, s. 208) tutkimus
osoittaa luokkahuonetason muutosten suunnittelun ja arvioinnin tarkeyden, silld
ne ovat olennainen osa koko koulujdrjestelman laajuista muutosta. Nain ollen
yhteison oppimista edistdvat tavoitteiden pohdinta, kiireettomyys sekd oman
tyon arviointi (Opetushallitus, 2016). Oppivassa yhteisossd opitaan toinen toisil-
taan. Se luo edellytyksid innostumiseen sekéd onnistumisen kokemuksiin, mikéa
mahdollistaa oppilaille vahvan tunteen yhteis66n kuuluvuudesta. Yhteist roh-
kaisee yrittdmddn ja myds oppimaan virheistddn. (Opetushallitus, 2016.)

Rehtorilla on merkittdva tehtdva kulttuurin muutoksen tukijana (Liusvaara,

2014, s. 16). Johtamisen kohdistuminen erityisesti oppimisen edellytyksistd huo-
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lehtimiseen korostaa pedagogisen ja jaetun johtamisen merkitysta (Opetushalli-
tus, 2016). Kyllosen (2012) tutkimuksen tulosten mukaan tulevaisuuden koulussa
kriittiseksi menestystekijdksi nousi jaetun johtajuuden toteutuminen. Liusvaa-
ran (2014, s. 13) mukaan koulutuspoliittiset muutokset ovat vaikuttaneet merkit-
tavasti rehtorin tyonkuvaan. Muutosten aikaansaamisen toteutus on ldhes yksin-
omaan rehtorilla. Merkittdvin tekija muutosten toteuttamiseen sekd mahdollista-
miseen on koulun johdon ndkemys koulun kehittdmisen suunnasta. Rehtorin
tdytyy tunnistaa ne paineet ja tavoitteet, joita yhteiskunta ja koulutuspoliittiset
tavoitteet hanen kouluyksikolleen luovat. Rehtorin on tarkedd pohtia, mitka kou-
lun arvoista on sdilytettdva ja mitd on uudistettava. (Liusvaara, 2014, s. 14, 16.)

Lahtero ja Salonen (2022) toteavat johtamiskulttuurin olevan osa koulun
toimintakulttuuria. Rehtori ja muu opetushenkil6sté kuuluvat oman koulunsa
toimintakulttuurin lisdksi esimerkiksi kuntansa opetustoimen ja kansallisen kult-
tuurin toimintakulttuuriin. Huomioitavaa on, ettd ylemman tason kulttuurit vai-
kuttavat aina alempiin ja alemmat kulttuuritasot ylempiin. Tdmé&n vuoksi ei ole
syytd eikd edes toivottavaa yrittdad 1oytad kaikkiin kouluihin yhtd yhteistd toimin-
takulttuuria. (Lahtero & Salonen, 2022, s. 80-81.) My6s opiskeluhuolto on koulun
yhteisollistd hyvinvointityotd. Koskela (2017, s. 279-280) on kasitellyt opiskelu-
huollon roolia osana kouluyhteison toimintakulttuuria. Kdaytannossa se rakentuu
eritasoisissa kohtaamisissa henkilokunnan ja oppilaiden kesken, muun muassa
tunneilla, vélitunneilla ja muissa opiskeluun liittyvissa tilanteissa.

Norrenan (2015, s. 89) mukaan tasa-arvoista koulutusta on pidetty kansa-
kuntamme vahvuutena, jota on ihailtu laajalti. Hinen mukaansa kouluilla on ny-
ky&dan kaksi perustehtdavad. Ensimmadinen tehtdva on kasvattaa tasapainoisia yk-
siloitd ja toisena tehtdvand on kasvattaa heistd yhteiskunnan tarpeisiin sopivia
veronmaksajia. Elamme kuitenkin hyvin yksilokeskeisessd, viihteellisessd ja me-
dian ohjailemassa kulttuurissa, jossa oman edun tavoittelu on sallittua. Norrenan
mukaan koulun taytyy tukea nditd arvoja, koska ne kuuluvat yhteiskuntamme

toimintakulttuuriin. Tadstd paddstaankin kysymykseen, miten opettajan tyotd teh-
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dé&én oikein. Vaikka opettajilla on tydssdan autonomia, he tulkitsevat ja toteutta-
vat ammattietiikkansa avulla perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita.
(Norrena, 2015, s. 89.)

Kallio (2016) puhuu valmentavasta tyootteesta ja opetusmetodista kou-
lussa. Silld tarkoitetaan kokonaisvaltaista ajattelu- ja toimintatapaa. Valmentavan
tyootteen tavoitteena on psykologisen pdadoman kasvattaminen sekd elinikdisen
oppimisen asenteen kehittiminen. Kallion mukaan se voisi parhaimmillaan olla
koko koulun kulttuuri, joka tukee jokaisen oppilaan, luokan sekd koko tyoyhtei-
son potentiaalin 16ytamistd, sen esiin nostamista ja tehokkaampaa hyddynta-
mistd. Valmentava tydote on ajattelutapa, joka nédkyy arjessa oppilaiden kohtaa-
misessa. (Kallio, 2016, s. 63-66.) Mdki-Havulinna (2018) on tarkastellut opettajan
merkitystd tukea tarvitsevien oppilaiden koulupdivissa. Han (2018, s. 21) toteaa
koulun toimintakulttuurin ilmenevan ennen kaikkea opettajan ja oppilaiden va-
lisessd vuorovaikutuksessa ja kohtaamisissa. Ndin ollen koulun toimintakulttuu-

ria seuraa jokaisen opettajan oma kdyttoteoria, joka ohjaa heitd tyossaan.

3.2 Luokanopettajan kiyttoteoria

Luokanopettajan oma kéyttoteoria vaikuttaa tyohon inklusiivisena pedagogina.
Ojanen (2000) kuvaa opettajan kayttoteoriaa sisddnrakennetuksi sadadostoksi tai
ohjausjarjestelmaksi, joka toimii ldhinnd tiedostamattomalla tasolla. Jokainen ke-
hittdad kdayttoteoriansa itse. Se auttaa ymmartamédan omaa tyotd koskevia ennak-
koluuloja, uskomuksia ja rutiineja. Kriittisen reflektion sekd kokemuksellisen op-
pimisen yhdistimisestd syntyy ammattitaidon kehittyminen. Kayttoteorian
avulla ihminen alkaa ymmartad, millaisiin tietoihin ja taitoihin, arvoihin ja usko-
muksiin hdnen toimintansa perustuu. Uusien kokemusten myotd kdyttoteorian
voidaan olettaa kehittyvan jatkuvasti. (Ojanen, 2000, s. 86-94.)

Opettajan reflektio kuuluu hyvin keskeisesti oman kayttoteorian tiedosta-
miseen (Alajoki, 2021, s. 57). Reflektointia ja itsearviointia voidaan Korkeakosken

(2000) mukaan pitdd synonyymeind. Niilld tarkoitetaan oman toiminnan ja koke-
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musten, omien tuntemusten sekd niiden taustalla vaikuttavien arvojen ja tietora-
kenteiden pohdintaa (Korkeakoski, 2000, s. 160-161). Kasvatustilanteita reflek-
toimalla kollaboratiivisesti kasvusta ja oppimisesta tulee paljon tehokkaampaa
(Ojanen, 2000, s. 109). Taman perusteella opettajan on syytd tarkastella ja reflek-
toida omaa kédyttoteoriaansa kriittisesti. Opettajan kdyttoteorian on useissa tutki-
muksissa todettu vaikuttavan siihen, millaiseksi opetustoteutus muotoutuu
(Aaltonen & Pitkdniemi, 2002, s. 182).

Koska opettajan tyo liittyy vahvasti oppimiseen, opettajan kdyttoteorian
voidaan olettaa sisdltdvan aina jonkin oppimiskasityksen. Yrjandinen ja Ropo
(2013) ovat tarkastelleet teorian ilmaisumuotoja sekd sitd, miten ne esiintyvét
yleensd mallina tai malleina, jotka auttavat ymmartamaéaan tai selittdiméaan ilmiota
sekd siihen liittyvad vaihtelua. Teorian yhteydessa kaytetty késitteisto poikkeaa
varsin usein siitd, miten tutkivastikin ajatteleva opettaja pohdiskelee oppilaiden
oppimistuloksia verrattuna omiin tavoitteisiinsa. Kdytdnnon tyossdan opettaja
on useiden sellaisten prosessien subjektina tai objektina, jotka liittyvét prosessin
olennaisiin piirteisiin, mutta samalla peittdvat niitd. Opetuksen teorian tulee olla
kdaytannon toimijoiden hyviaksyttavissd, ja siksi opettajan onkin valttaméatonta
kehittdd omaa malliaan kdytannon ja teorian valilld. (Yrjandinen & Ropo, 2013, s.
4)

Eskola ja Wahlgren (2013) vertailevat viittd erilaista oppimisen teoriasuun-
tausta. Erilaisia oppimiskésityksid ovat behaviorismi, humanistinen, kognitiivi-
nen, sosiaalinen sekd konstruktivistinen oppiminen. Behaviorismin mukaan op-
pimista on kdyttdytymisen muutos. Siind opettajan tehtdvanad on luoda sellainen
oppimisymparistd, joka kannustaa toivottuun kdyttaytymiseen. Opetus on hyvin
kontrolloitua ja opettajakeskeistd. Toivotusta kayttaytymisestd oppilaita palki-
taan ja ei-toivotusta rangaistaan. Humanistinen oppimiskasitys korostaa vuoros-
taan inhimillisyyttd sekd henkistd potentiaalia. Tdll6in emootiot, motivaatio, va-
paa tahto sekd vastuu nousevat oppimisen keskiton. Itseohjatun oppimisen mal-
lit taas kuvaavat humanistista nakemystd. Kognitiivinen oppimiskasitys keskit-

tyy henkisiin prosesseihin ja tulkintaan, miten tietoa prosessoidaan, varastoidaan
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sekd palautetaan mieleen. Uutta tietoa oppimaan oppimisesta syntyy kognitiivi-
sia prosesseja tutkimalla. Sosiaalisessa oppimiskasityksessd korostetaan vuoros-
taan vuorovaikutusta ja oppimisen sosiaalista ymparistod, jossa mallioppiminen
sekd mentorointi ovat keskeisid oppimismuotoja. (Eskola & Wahlgren, 2013.)

Opettajien ammatillinen kasvu perustuu usein konstruktivismin késitteille,
jotka koskevat oppimistilanteita (Eskola & Wahlgren, 2013). Konstruktivistinen
oppimiskdsitys pitdd sisdllddn itse ohjatun oppimisen, uudistavan oppimisen,
kokemuksellisen oppimisen, situationaalisen kognition seké reflektiivisen har-
joittelun. Opetuksen ldhtokohtana on oppijan tapa hahmottaa maailmaa tavalla,
jossa tietopohja rakentuu oppijan kokemuksiin perustuen. Konstruktivistisessa
oppimiskésityksessd oppimisen koetaan olevan oppijan oman toiminnan tulosta.
Oppiminen on prosessi, jossa oppija luo uusia merkityksid yksin ja yhdessad mui-
den kanssa. Oppimisprosessiin vaikuttaa oppijan ndkemys omasta roolistaan
sekd kokeeko hdn olevansa itse vastuussa omasta oppimisestaan vai odottaako
hén opettajan ohjausta. (Eskola & Wahlgren, 2013.)

Ojasen (2000, s. 41) mukaan konstruktivistinen oppimiskésitys on sopusoin-
nussa nyky-yhteiskunnan kanssa, jossa tarvitaan autonomisia, tyotdaan kehittavia
ihmisid. Konstruktivismissa ajatellaan tiedon rakentuvan yksilon oman ajattelun
avulla teknologian sekd tutkimustoiminnan tukemana. Tiedon konstruointi tar-
koittaa kykyd tulkita annettua ja saatua tietoa aiemmin opitun sekd odotusten ja
kokemusten pohjalta. Uudet oppimiskokemukset ikddn kuin sulavat reflektion
avulla aikaisempiin merkitysperspektiiveihin. Taman myotd uusi tulkinta alkaa
ohjata mychempdd ymmartamistd. (Ojanen, 2000, s. 41.)

Pang ja Ling (2012) ovat tehneet oppimistutkimuksen, jonka tarkoituksena
on ollut auttaa opettajia kdyttamaan teoriaa, kehittymaan ammatillisesti seka
tuottamaan uutta tietoa jaettavaksi. He ovat kehittdneet variaatioteorian, joka si-
sdltdd kolme erilaista muunnelmaa. Ensimmaéinen muunnelma koskee vaihtelua
oppilaiden tavoissa ja miten oppilaat ndkevit oppimisen kohteen. Opettajien tu-

lisi hyodyntdd nditd oppijoiden erilaisia kokemuksia tai oppimisen kohteen ym-
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maértamistd oppituntia suunnitellessaan. Tama vaatii opettajalta kykyad ymmar-
tdd erilaisia tapoja seké herkistyé niille. Yksilollisten erojen pitdaminen voimava-
rana, ei ongelmana tai esteend, parantaa oppimista. (Pang & Ling, 2012.)

Variaatioteorian toinen muunnelma koskee vaihtelua opettajien tavoissa
ndahdd oppimisen kohde ja kasitelld sitd (Pang & Ling, 2012). Kokemuksen seka
ammatillisen kdytannon kautta opettajat kehittdvit kdytannon tietoa siitd, miten
erilaisia oppijoita kasitellddan. Kerrytetty tieto saattaa olla hiljaista ja huomaama-
tonta, ja sitd pidetddn hyodyllisend opetusta suunniteltaessa. Kokemuksen
kautta syntynyt tieto vaihtelee opettajakohtaisesti, joten tiedon jakaminen nih-
ddan hyvin arvokkaana panoksena oppimisprosessin suunnittelussa. Kolman-
nessa variaatioteorian muunnelmassa keskitytddn vaihtelun kiayttamiseen peda-
gogisen suunnittelun ohjaavana periaatteena. Muunnelmien yksi ja kaksi perus-
teella opettajien tulisi kyetd tunnistamaan oppimiskohteen kriittiset ndkokohdat.
Opettajien tulisi osata suunnitella tietty vaihtelumalli auttaakseen oppijoita
omaksumaan tietyn oppimiskohteen ja kokemaan ilmién uudessa valossa. Vaih-
telumallilla tarkoitetaan eri ndkokulmien vaihtelemista ja sdilyttamistd muuttu-
mattomina. Tamé&nkaltainen tietoinen ja systemaattinen tapa edistdd oppijoiden
oppimista. (Pang & Ling, 2012.)

Opettajan tapaan toimia pedagogina vaikuttavat hdnen omat kasityksensa
oppimisesta ja opettamisesta (Eskola & Wahlgren, 2013, s. 16). Opettajan omaan
opetuskdsitykseen perustuvaa tapaa suunnitella ja toteuttaa opetusta voidaan
kutsua opetukselliseksi ldhestymistavaksi. Opetuksellinen ldhestymistapa sisél-
tdd sekd opettajan tavoitteet ettd aikomukset tietynlaiseen opetustapaan liittyen.
Se sisdltdad myos oppimisen arvioinnin sekd opettajan tavan huomioida oppijat.
Opettajien havainnointi ja tulkinta tapahtuu opetuskasitysten perusteella. (Es-
kola & Wahlgren, 2013, s. 16.) Saloviita (2020) on tutkinut opettajien asenteita in-
kluusiota kohtaan. Hanen (2020, s. 64) mukaansa opettajan suhtautuminen in-
kluusioon vaikuttaa automaattisesti myos opettajan toimintaan, jolloin asenteella
inkluusiota kohtaan on ratkaiseva asema luokanopettajan kadyttoteorian kan-

nalta.
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Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus, 2016, s.
17) oppimiskaésitys perustuu ajatukseen, jossa oppilas on aktiivinen toimija. Op-
pilas oppii omaan tavoitteenasetteluun sekd ongelmanratkaisuun yksin ja yh-
dessd muiden kanssa. Samalla hdn oppii myos reflektoimaan oppimistaan, koke-
muksiaan sekéd tunteitaan uusien tietojen ja taitojen oppimisen rinnalla. Myontei-
set oppimiskokemukset ja oppimisen ilo edistdvit oppimista, ja oppiminen ta-
pahtuu vuorovaikutuksessa muiden kanssa. Olennaista oppimisprosessissa on
oppilaiden taito ja tahto kehittya sekd toimia yhdessé toisten kanssa. Tavoitteena
on elinikdinen oppiminen. Oppimisprosessissa on tdrkedd tiedostaa omat ta-
pansa toimia ja oppia, jolloin edistetdan samalla oppilaan itseohjautuvuutta. Op-
pilasta ohjataan myos liittdmédan uudet opittavat asiat aiemmin opittuihin. Moti-
vaatiota ja oppimisprosessia ohjaavat oppilaan kiinnostuksen kohteet, arvostuk-
set, tyoskentelytavat, tunteet ja kokemukset sekd kasitykset itsestddn oppijana.
Positiivinen palaute on tdrked ja keskeinen osa oppimista. (Opetushallitus, 2016.)

Panti¢in ja Florianin (2015) mukaan osallistava pedagoginen ldhestymis-
tapa erotetaan inklusiivisen koulutuksen kasitteistd. Vuosikymmenia jatkunut
tutkimus koulun tekijéiden vaikutuksesta oppimiseen sekd oppimisen tuloksiin
on saanut heidit vakuuttuneiksi siitd, ettd koulutuksen osallistaminen sosiaali-
sen oikeudenmukaisuuden ndkokulmasta on laaja, perusteltu ja tarpeellinen ka-
site. Jos halutaan kehittdd opettajien osaamista, tarvitaan uusia ldhestymistapoja.
Tama johtaa tarkeisiin kysymyksiin siitd, miten uudet opettajat voisivat ja miten
heiddn pitdisi valmistautua, mikéli he aikovat osallistua oikeudenmukaisuuden
tavoitteisiin toimimalla tavoilla, jotka vilttavat syrjaytymisen sekd joidenkin op-
pilaiden epétasa-arvoisten koulutustulosten jatkumisen. (Panti¢ & Florian, 2015.)

Opettajalla tulee olla valmiudet kohdata erilaiset oppijat ja heidédn tarpeensa.

3.3 Luokanopettajan erityispedagoginen osaaminen

Luokanopettajilta vaaditaan erityispedagogista osaamista, silld tarve erityispe-
dagogiselle osaamiselle on lisddntynyt inkluusion myoétd (Husu & Toom, 2016, s.

9). Mobergin ja Savolaisen (2015, s. 99) mukaan opettajien valmius inklusiiviseen
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kasvatukseen on kytkoksissd opettajankoulutukseen. Haug (2017) toteaa kuiten-
kin opettajien inkluusion vaatiman pedagogisen osaamisen olevan usein heik-
koa. Siitd huolimatta suomalainen opettajankoulutus on saanut viime vuosien ai-
kana paljon arvostusta kansainvalisesti (Kyro-Ammald & Arminen, 2020, s. 74).
Peruskoulun oppimistulokset ovat olleet hyvid, ja niiden taustatekijoind on pi-
detty erinomaisia opettajia. Kyré-Ammaélad ja Arminen muistuttavat, ettemme
kuitenkaan voi pysyd huipulla automaattisesti, vaan opettajankoulutusta tulee
kehittdd. Maailman muuttuessa myo6s opetusmenetelmid on muutettava. Kasva-
tustodellisuus ja jopa oppilaat muuttuvat, mika pakottaa opettajat omaksumaan
uudenlaisia toimintatapoja ja ajatusmalleja. Tarvitsemme osaavia opettajia, joilla
on halu kehittyd ldpi koko uransa. Hallitus nimesikin yhdeksi maamme karki-
hankkeeksi Osaaminen ja koulutus I -hankkeen vuosille 2015-2019. Hankkeen
tavoitteeksi asetettiin opettajakoulutuksen uudistaminen ja visiona oli “Suo-
messa on maailman parhaat opettajat, jotka kehittdvit osaamistaan ldpi koko
uran.” (Kyro-Ammald & Arminen, 2020, s. 74.)

Kehittamisohjelmassa puhuttiin laaja-alaisesta osaamisesta sekd opettajista
uuden luomisen asiantuntijoina (Kyré-Ammild & Arminen, 2020, s. 75). Inklusii-
visen kasvatuksen ndkokulmasta opettajankoulutuksen aikana osaamisen pitdisi
kehittyd niin kognitiivisen, pedagogisen kuin sosioemotionaalisen osaamisen
osalta. Naditd taitoja yhdessd voidaan pitdd avaintekijoind oppilaiden kokonais-
valtaisen hyvinvoinnin ja osallisuuden tukemisessa. Opettajaopiskelija on omana
persoonanaan kasvatuksellisten teorioiden, kdytannon harjoitteluiden seka tut-
kimuksen ympéréimana (Kyro-Ammala & Arminen, 2020, s. 75-76). Opettajan
tyon vaatimukset edellyttdvit jatkuvaa ammatillista kehittymistd. Heikosen
(2020, s. 62-63) mukaan uransa alkuvaiheessa olevat opettajat voivat kohdata
tyossddn haasteita, mutta hyva ammatillinen toimijuus auttaa kehittdméaan am-
mattitaitoa. Hdn on tarkastellut aloittelevien luokanopettajien ammatillista toi-
mijuutta luokkahuoneessa.

Saloviidan (2009, s. 359) mukaan opettajankoulutus on saanut moitteita
siitd, etteivat opiskelijat saa opinnoissaan tarpeeksi tietoa erityistarpeiden koh-

taamisesta tavallisilla luokilla. Erityistarpeiden on todettu olevan lisddntymassd,
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joten puutetta voidaan pitdd entistd vakavampana. Huoli on esiintynyt jo viralli-
sissa asiakirjoissa. Asiaan ovat kiinnittdneet huomiota muun muassa eduskunta,
Opettajankoulutus 2020 -tyoryhmd sekd opetusministerio. Heilld kaikilla on yh-
teinen ymmarrys siitd, ettd opettajankoulutuksessa on jotakin vialla. Saloviita
pohtii késityksen kyseenalaistamista eikd 16ydéa edelld mainittujen tahojen asia-
kirjoista perusteluja kritiikille. Han arvelee kritiikin perustuvan ajatukseen, ettei
oppilaita siirrettdisi niin paljon erityisluokille, mikili opettajat osaisivat itse opet-
taa heitd. (Saloviita, 2009, s. 359.)

Saloviita (2009, s. 359) toteaa opettajankoulutuksen olevan merkittavassa
asemassa siind, miten hyvin opettaja pystyy kohtaamaan oppilaan erityistarpeet.
Hanen mukaansa opettajankoulutuksen tutkintovaatimuksia tulisi analysoida
sekd tarkastella niihin sisdltyvdn erityispedagogiikan mddrdd. Saloviita huo-
mauttaa, ettd erityispedagogiikan opintopistemaéérien ja opettajan osaamisen rin-
nastaminen on silti liian suoraviivaista. Hdan toteaa opetustaitojen muodostavan
kokonaisuuden, jossa asioiden opettelu ei tapahdu vain palasina. (Saloviita,
2009, s. 359.)

Persson (2019, s. 66) kisittelee erityispedagogiikan suhdetta tavalliseen pe-
dagogiikkaan. Hin nimedd yhdeksi erityisopetuksen dilemmoista sen, ettd se voi
pelkilld olemassaolollaan mydtdvaikuttaa syrjaytymiseen ja eristdytymiseen.
Kyro-Ammalian ja Armisen (2020, s. 79) mukaan opettajankoulutuksella on rat-
kaiseva asema siind, ettd kaikki opettajat ovat riittdvdn patevid ja ammattitaitoi-
sia. Opettajilla tulisi olla yhtéldiset valmiudet sekd ldhtokohdat parhaiden mah-
dollisten oppimistilanteiden luomiseksi. Inklusiivisella kasvatuksella pyritdan
ehkdisemddn, vahentdamadn ja poistamaan oppimisen ja osallistumisen esteitd
(Kyr6-Ammaéld & Arminen, 2020, s. 79.)

Kyr6-Ammali ja Arminen (2020, s. 80) pohtivat, miti luokanopettajalta vaa-
ditaan. Vaatimukset ovat muuttuneet ja kasvaneet yhteiskunnallisten muutosten
myo6td. Moniulotteinen kouluarki edellyttdd laaja-alaista ammattitaitoa. Opetta-
misen perustana voidaan pitdd my0s opettajan omia tunnetaitoja. Opettajan on
kyettdva luomaan turvallinen ja positiivinen oppimisympaéristé oman sensitiivi-

syytensd avulla (Kyr6-Ammila & Arminen, 2020, s. 80-82). Miki-Havulinnan
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(2018, s. 27) mukaan opettaja voi vaikuttaa oppimisympaéristoon ja sitd kautta tu-
kea oppilaiden oppimista.

Kontu ja Pirttimaa (2010, s. 109-110) kuvaavat vuorovaikutuksen, tiimi-
tyon ja eettisten arvojen korostuvan opettajan tyossd. On tdrkedd, ettd opettaja
voi tehdd tyotd omalla persoonallaan. Olennaista on lapsen osallisuuden mah-
dollistaminen. Qvortrupin ja Qvortrupin (2018) mukaan inkluusiossa osallisuus
kuuluu kaikille lapsille. He ovat tutkineet inkluusion ulottuvuuksia. Néin ollen
lapsen osallisuutta voidaankin pitdd oppimisen perusedellytyksend. Osallisuu-
den vaatimus ja oppimisen ndkemys yhteisend toimintana muuttavat kasitysta
my09s opettajuudesta. Hyvdd vuorovaikutusta voidaan pitdd opetuksen ja onnis-
tuneen oppimisen perustana. Se edellyttda niin Konnun ja Pirttimaan (2010, s.
111) kuin myos Kyr6-Ammaldn ja Armisen (2020, s. 87) mukaan taitoa havaita
omia ja toisten tunteita sekd toiveita, haluja ja tavoitteita. Kontu ja Pirttimaa
(2010, s. 111) toteavat vuorovaikutuksen syntyvan pedagogisessa kohtaamisessa.
Siind avainasemassa on lapsen tunteminen. Sen kautta opettajalle kehittyy tietoi-
suus siitd, miten oppilaan kanssa tulee toimia. Tdma tarkoittaa my06s opettajan
oman kayttoteorian tiedostamista ja tuntemusta sekd opetussuunnitelman sovel-
tamista omassa tydssdan. Konnun ja Pirttimaan (2010) ndkemyksen mukaan
hyva opettaja kulkee aina vdhdn lapsen osaamisen edelld. Hyva opettaja tietdd,
mitd lapsi on juuri oppimassa ja osaa ohjata lasta. Sen lisdksi hidn tyoskentelee
lapsen ldhikehityksen vyohykkeelld (Kontu & Pirttimaa, 2010, s. 111-112.)

Sointu ym. (2017) ovat tarkastelleet lapsen koulupolulle kiinnittymista sekéa
hyvinvointia vahvuuksia ja motivaatiota tukemalla. Mydnteinen kisitys itsestd,
omasta osaamisesta ja selviytymisestd ovat yhteydessd oppimiseen, koulumoti-
vaatioon sekd kouluun kiinnittymiseen. Suomalainen koulutuskenttd painottaa
oppijoiden kokonaisvaltaista hyvinvointia, sen huomioimista ja edistdmista.
Vahvuusajattelun voidaan siis ajatella sopivan hyvin suomalaisiin kouluihin
(Sointu ym., 2017, s. 111-113.) My0s perusopetussuunnitelman perusteissa pai-

notetaan vahvuuksien tunnistamista (Opetushallitus, 2016).
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Kallion (2016, s. 108) mukaan yhteyttd ei voi syntyad kahden ihmisen vélille
ilman molemminpuolista kunnioitusta ja luottamusta. Han puhuu valmenta-
vasta tyOotteesta, johon kuuluu ehdoton usko oppilaan voimavaroihin sekd po-
tentiaaliin. Oppilas tdaytyy ndhda fiksuna ja oppivana, eikd hdntéd ei ole tarvetta
muuttaa. Oppilaassa itsessddan on kaikki tarvittavat voimavarat tavoitteeseen
pddsemiseksi. Valmentavan opettajan tehtdvand on houkutella esiin valmennet-
tavan omat vastaukset sekd vahvistaa uskoa niihin. Tédlld tavalla kehitetddn op-
pilaan psykologista pddomaa. Voimavarat ja taidot ovat kuitenkin eri asioita. Uu-
sia taitoja opetellaan ja opitaan, mika onkin yksi valmennuksen tavoitteista (Kal-
lio, 2016, s. 108.)

Saloviita (2009, s. 360) toteaa erityisopettajan salaisten reseptien olevan to-
dellisuudessa tavallista maalaisjdrjen kayttod. Hanen mukaansa erityisopettajan
toiminta ei oleellisesti eroa luokanopettajan tyostd, ja erityisopettajat itse kokevat
menetelmdnsd hyvin yksinkertaisiksi. Menetelmind voivat olla esimerkiksi ta-
voitteiden alentaminen, kertaaminen ja toistaminen seké selkedlld dédnelld puhu-
minen. Eriyttdminen on olennainen osa inklusiivista opetusta (Isosomppi &
Leivo, 2015, s. 690). Ajan rajallisuus voidaan kuitenkin kokea eriyttamisen es-
teeksi (Alajoki, 2021, s. 130; Roiha & Polso, 2018, s. 36). Roiha ja Polso (2018, s. 37)
ehdottavat vastaukseksi eriyttamistd pienin askelin. He kehottavat pohtimaan
ensin vain muutamaa oppiaineen eriyttamistd. Heiddn mukaansa usein jo pel-
kalla oppimisympdriston eriyttdmiselld saadaan huomattava vaikutus joidenkin
oppilaiden koulunkéyntiin. Ndin ollen opettajan opetuksen tulisi perustua oppi-
laiden yksil6llisiin tarpeisiin. (Roiha & Polso, 2018, s. 38, 44.)

Sundgqvistin ym. (2019) mukaan useat opettajat kokevat, ettei heilld ole tar-
peeksi valmiuksia opettaa oppimisvaikeuksista kérsivid oppilaita. Yhtend selviy-
tymiskeinona opettajat pitdvat yhteistydta erityisopettajien kanssa. Yhteistyon
merkitys korostuu entisestddn puhuttaessa inklusiivisen opetuksen kehittami-
sestd. (Sundqvist ym., 2019.) Kokko (2021, s. 79) toteaakin yhteistyon mahdollis-
tavan luokanopettajan erityispedagogisen osaamisen kehittymisen. Samalla

edistetddn myos koulun kehittymistd inklusiivisempaan suuntaan. Tama edellyt-
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tdd opettajalta omien erityispedagogisten valmiuksiensa tiedostamista. Iso-
sompin ja Leivon (2015, s. 692) mukaan jo luokanopettajaksi opiskelevat tunnis-
tavat tarpeen luokanopettajan ja erityisopettajan viliselle yhteistyolle sekd oman

erityispedagogisen osaamisen kehittamiselle.
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4 TUTKIMUSTEHTAVA JA TUTKIMUSKYSY-
MYKSET

Tutkimuksemme tarkoituksena on perehtyd luokanopettajien kokemuksiin in-
kluusiosta ja syventdd tarkastelua tutkimalla heiddn kokemuksiaan inkluusion
periaatteiden toteutumisesta koulussa. Tavoitteena on ymmartdd luokanopetta-
jien inkluusioon liittyvid kokemuksia ja tuottaa sen avulla lisdtietoa inkluusion

toteutumiseen vaikuttavista tekijoistd luokanopettajan ndkokulmasta.

Tutkimuskysymyksemme ovat:

1. Millaisia kokemuksia luokanopettajilla on inkluusiosta?
2. Millaisia kokemuksia luokanopettajilla on inkluusion periaatteiden

toteutumisesta luokan arjessa?
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Fenomenologinen lihestymistapa

Tutkimuksemme tieteenfilosofinen ldhestymistapa on fenomenologinen. Feno-
menologisessa tutkimusperinteessd ihminen tutkii ihmisté eli tutkija tutkittavaa
(Tuomi & Sarajdrvi, 2018, s. 39). Fenomenologiassa pyritddn lisddmaan ymmar-
rystd jostakin inhimillisen eldmén ilmiostd (Laine, 2018). Tutkimuskohteenamme
ovat luokanopettajien kokemukset, joten fenomenologia oli luonteva valinta
opettajien kokemusmaailman ymmartdmiseen. Vilkka (2021, s. 171) kuvaa feno-
menologisella ldhestymistavalla tutkittavan ihmisen kokemuksellista suhdetta
maailmaan, jossa hdn eldd, seuraavasti: kokemuksellinen suhde késittdd ihmisen
aktiivisen vuorovaikutussuhteen toisiin ihmisiin, kulttuuriin seka luontoon. Néi-
den tekijoiden viliset suhteet ilmenevat ihmisen kokemuksina. Tutkimuksen
kohteeksi muodostuu ndin ihmisen elaméntodellisuus. (Vilkka, 2021, s. 171.)

Bevan (2014) kirjoittaa ihmisen eldmantodellisuudesta sekd luonnollisesta
asenteesta. Han kuvailee asennetta tavaksi, jolla jokainen meistd on mukana ela-
méntodellisuudessa. Bevanin mukaan luonnollinen asenne on helppo olotila. Fe-
nomenologisessa tutkimuksessa eldimdntodellisuuden kokemus luonnollisessa
asenteessa on ilmion tutkimuksen kohteena. Taman vuoksi fenomenologista tut-
kijaa kiinnostaa ihmisen kokemusten kuvailu tavalla, jolla hdn sen nékee, ei jos-
tain teoreettisesta ndkokulmasta. (Bevan, 2014.) Tutkimme luokanopettajien ko-
kemuksia, jotka muodostuvat inkluusioon liittyvistd merkityksistd. Tuomi ja Sa-
rajarvi (2018, s. 40) tarkentavat fenomenologisen tutkimuksen kohteeksi koke-
muksen tutkimisen, mutta koska ihmisen suhde maailmaan on intentionaalinen
ja koska kaikki ilmiot ovat yksiloille merkittdvid, kokemus muotoutuu merkityk-
sistd. (Tuomi & Sarajdrvi, 2018, s. 40; Bevan, 2014.)

Fenomenologisessa tieteenfilosofiassa korostetaan yksilon perspektiivid,
silld yksilot elavat maailmasuhteessa (Laine, 2018, s. 32). Ihmisyksilot rakentuvat
fenomenologiassa suhteessa maailmaan, eikd ihmistd voida ymmartdd, mikali

hénet irrotetaan maailmasuhteestaan. Vaikka jokainen kokee maailmansa itse,



33

samaan yhteisoon kuuluvat yksilot eldvit varsin samanlaisessa suhteessa maail-
maan. (Laine, 2018, s. 30, 32). Tutkimuksemme kannalta tima tarkoittaa, ettd jo-
kaisella luokanopettajalla on yksilolliset kokemuksensa inkluusiosta, mutta ne
voivat silti paljastaa my0s jotain yleistd. Tuomen ja Sarajarven (2018, s. 40) mu-
kaan merkitykset syntyvit yhteisoissd. Jokainen yksilo on kuitenkin erilainen,
mikd tarkoittaa, ettd fenomenologiassa ollaan kiinnostuneita myos ainutkertai-
suudesta pelkkien yhtildisyyksien sijaan (Laine, 2018, s. 32). Yksil6 voi intuitiivi-
sesti ymmartdd toisen ihmisen kokemuksia, mutta toisen kokemusta ei voida kui-
tenkaan kokea suoraan ja siten toisten kokemuksia ei voida tdysin ymmartaa
(Stolz, 2020). Stolzin (2020) mukaan kertomukset kokemuksista ovat kuitenkin
yleisid kaikille, joten tuloksia ei voida siind mielessa ndhda henkilokohtaisina.

Vilkan (2021, s. 171-172) ja Laineen (2018, s. 37) mukaan fenomenologinen
tutkija ei koskaan lahde tyhjdstd, vaan tiedostaa oman esiymmarryksensa tutkit-
tavasta asiasta tai ilmiostd. Esiymmaérrys mahdollistaa tutkittavien kokemusten
sekd ilmaisujen ymmartdmisen paremmin. Tutkimuksen yhtend tavoitteena on-
kin oman esiymmarryksen kyseenalaistaminen ja siitd etddntyminen, jotta oma
tieto voisi lisddntyd. (Vilkka, 2012, s. 171-172.) Lehtomaa (2008, s. 165) toteaa ko-
kemuksen tutkimuksen olevan aina esiymmarténeisyyttd, jossa tutkijan elaman-
tilanne rajoittaa tutkijan tajunnallista ymmarrystd. Laineen mukaan esiymmar-
rys liittyy kiintedsti fenomenologiaan (2018, s. 34).

Oma esiymmaérryksemme on kulkenut mukanamme koko tutkimusproses-
sin ajan. Esiymmarryksemme mukaan inkluusion toteutumista héiritsevit usein
lilan véhdiset resurssit. Olemme kuitenkin tietoisesti ottaneet etdisyyttd esiym-
marrykseemme tutkimuksen ajaksi (Laine, 2018, s. 36). Lehtomaan (2008, s. 164)
mukaan tutkijoiden on pyrittava vilttdimadan luontaista tapaansa ymmartda asi-
oita oman esiymmarryksend mukaan. Esiymmarrys on korvattava tieteelliselld
fenomenologisella asenteella (Lehtomaa, 2008, s. 164). Asetettuamme esiymmar-
ryksemme syrjddn tulkinnat luokanopettajien kokemuksista ovat auttaneet meita

rakentamaan uutta tietoa olettamuksiemme tai jo opitun tiedon rinnalle.
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Fenomenologisessa ldhestymistavassa ollaan kiinnostuneita yksittdisista
merkityksistd, joita tutkittavat tuottavat (Vilkka, 2012, s. 172). Yksittdisistd mer-
kityksistd muodostuu lopulta merkityssuhteita ja merkityskokonaisuuksia. Ko-
kemukset rakentuvat erilaisista merkityksistd (Laine, 2018, s. 31). N&in ollen maa-
ilma, jossa elamme, on merkityksellinen. Fenomenologiassa ihmisen maailma-
suhdetta kuvaillaan intentionaaliseksi. Talloin kaikella kokemallamme on meille
jokin merkitys. Taman vuoksi my06s luokanopettajien kokemukset inkluusiosta
ovat merkityksellisid. Kokemusten tutkiminen tarkoittaa siis fenomenologiassa
kokemusten merkityssisdltojen ja niiden rakenteiden tutkimista. (Laine, 2018, s.
31.)

Tdssd tutkimuksessa pyrimme ymmadrtamdan tutkittavaa ilmiotd luokan-
opettajien kokemana heiddan merkitysmaailmastaan kasin. Lehtomaan (2008, s.
163) mukaan kokemuksellinen ilmi6 pyritddn ymmartamadn sellaisena kuin se
ilmenee. Tehtdvamme tutkijoina on kuvata ilmio niin, ettd merkitysyhteydet sii-
lyvdat muuttumattomina, eivitkd ne muutu omiksi merkitysyhteyksiksemme.
Tutkija ei kykene koskaan tdysin ymmadrtamédan tutkimaansa ilmita. Fenomeno-
loginen ymmarrys pohjautuu kuitenkin tiiviisti todellisuuteen. Tutkittava ilmio
tarkoittaa fenomenologiassa tutkittavaa elaméantilannetta ihmisten kokemuksista
kasin. Siksi on perusteltua ldhestyd tutkittavaa ilmiotd fenomenologian kautta,
silld tutkimuksemme keskitssd ovat kokemusten merkitykset. Pyrimme siis ym-
martdmaan luokanopettajien kokemuksista nousevia merkityskokonaisuuksia ja
ndkokulmia, joita voidaan pitdd tutkittavan ilmion olemuksena. (Lehtomaa, 2008,

s.163,190.)

5.2 Tutkimukseen osallistujat

Kohdejoukkona tutkimuksessa ovat luokanopettajat. Haastattelimme kuutta luo-
kanopettajaa, joilla on kokemusta inkluusiosta. Haastateltavat opettajat tyosken-
televit alakouluissa vuosiluokilla 1-6 Pohjanmaan ja Keski-Pohjanmaan alueella.

Mahdollisiin haastateltaviin oltiin yhteydessd ensin viilillisesti rehtoreiden
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kautta. Lahetimme rehtoreille haastattelukutsun (liite 1), mutta emme kuiten-
kaan saaneet vastauksia vilillisesti, joten paatimme olla yhteydessa suoraan siah-
kopostilla mahdollisiin tutkittaviin luokanopettajiin. Tutkimukseen osallistujat
valittiin harkinnanvaraisella otannalla, jolloin kohderyhmd on valittava tarkoin
(Eskola & Suoranta, 2014, s. 18). Haastateltavat luokanopettajat olivat meille osit-
tain entuudestaan tuttuja, jolloin osasimme kysya tutkimukseen mukaan henki-
16it4, joilla tiesimme olevan kokemusta inkluusiosta. Tutkimukseen osallistujien
joukko on melko pieni, minkd vuoksi aineisto vaatii huolellista analysointia. Ai-
neiston kerddminen ajoittui kevéattalveen 2023.

Haastateltavat on pseudonymisoitu ja heille on annettu omat koodinimet.
Jokaisella luokanopettajalla on oma kirjainnumeroyhdistelmd, esim. LO1 (luo-
kanopettaja yksi). Ketddn yksittdistd haastateltavaa ei voida tunnistaa tutkimuk-
sen tuloksista. Luokanopettajien tyokokemus on taulukoitu (taulukko 1), ja tau-

lukosta ilmenee haastateltavan oma kirjainnumerokoodi.

Taulukko 1

Haastateltavien tydkokemus luokanopettajana

Tutkittavat Tydvuodet Tyévuodet epdpidtevana
LO1 3-4 vuotta

LO2 5-6 vuotta

LO3 5-6 vuotta

LO4 Yli 10 vuotta

LO5 1-2 vuotta 1-2 vuotta

LO6 Yli 10 vuotta

Tutkittavia luokanopettajia oli yhteensa kuusi, ja heiddn tyokokemuksensa vaih-
teli noin kahdesta vuodesta 35 vuoteen. Kaikki tutkittavat olivat naisia. Ennen
luokanopettajan patevyyttd epdpdtevand tyotd oli tehnyt vain yksi haastatelta-

vista. Kahdella haastateltavista luokanopettajan koulutukseen ei ollut kuulunut
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ollenkaan erityispedagogiikan opintoja. Kahdella haastateltavista oli ollut opin-
noissaan erityispedagogiikan opintoja 5 opintopisteen verran, ja yhdella oli sivu-
aineena 25 opintopisteen erityispedagogiikan perusopinnot. Yksi haastateltava
opiskeli parhaillaan omaehtoisesti erityispedagogiikan perusopintoja. Viidelld
haastateltavista oli useamman vuoden kokemus yhteisopettajuudesta. Erityis-

opettajan resurssi oli kaikilla kdytossd vahintdan kaksi tuntia viikossa.

5.3 Tutkimusaineiston keruu

Tutkimuksemme on laadullinen, ja tutkimusaineiston keruumenetelmaksi valit-
simme teemahaastattelun. Haastattelu onkin yksi laadullisen tutkimuksen ylei-
simmistd aineistonkeruumenetelmistd (Tuomi & Sarajdrvi, 2018, s. 83). Hirsjdrvi
ja Hurme (2008, s. 11) kuvaavat haastattelua yhdeksi tiedonhankinnan perus-
muodoksi. Bevan (2014, s. 137) toteaa haastattelun olevan ylivoimaisesti kayte-
tyin tiedonkeruumenetelmd fenomenologisessa tutkimuksessa. Koimme, ettd
haastattelemalla luokanopettajia padsisimme ldhemmadksi heitd ja heidéan koke-
muksiaan. ja Tiittulan (2005, s. 29) mukaan haastattelut ovat aina vuorovaiku-
tustilanteita, vaikka ne olisivat miten strukturoituja, suunniteltuja tai avoimia ta-
hansa. Pyrkimélld mahdollisimman avoimeen, luonnolliseen ja keskuste-
lunomaiseen haastatteluun tavoitteenamme oli padstd opettajien kokemusten ja
niistd muodostuvien merkitysten ytimeen (Laine, 2018, s. 39).

Bevanin (2014, s. 136) mukaan fenomenologisessa ldhestymistavassa tutkit-
tava ndhd&dan aktiivisena, tulkitsevana ja todellisena. Hén jatkaa, ettd haastatte-
lun avulla on tarkoitus 16ytdad merkityksid kokemuksista. Eskola ym. (2018, s. 27)
toteavat teemahaastattelun olevan menetelmd, jolla kerdtdan laadullista tietoa.
Lahtokohtana teemahaastattelulle ovat tutkimuskysymykset (Eskola ym., 2018,
s. 28). Teemahaastattelun tavoitteena on olla keskustelu, eikd niinkddn pitka lista
valmiiksi laadittuja kysymyksid. Haastattelu ei kuitenkaan ole tasavertainen tai
spontaani keskustelu, vaan se on tavoitteellinen tiedonkeruutilanne. Haastatte-

lun kautta pyritddn tiettyyn pdamaardaan (Ruusuvuori & Tiittula, 2005, s. 23).
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Haastatteluissa pyrkimyksemme oli saada haastateltavat kertomaan kokemuk-
sistaan mahdollisimman laajasti ja kattavasti, jotta voisimme tulkita aineistosta
vastauksia tutkimuskysymyksiimme. Tutkimusta tehdessd haastattelut usein tal-
lennetaan, kuten mekin teimme tutkimuksessamme. Aineiston keruussa on tar-
kedd huomioida realistinen aikataulutus, jonka otimme my6s huomioon (Eskola
ym., 2018, s. 35).

Eskolan ym. (2018, s. 33) mukaan haastattelupaikalla on merkitystad haastat-
telun onnistumisen kannalta, ja rauhallinen paikka parantaa tallennuksen laatua
sekd keskittymistd. Omassa tutkimuksessamme pddasiallisina haastattelupaik-
koina toimivat kouluista 16ytyvat, mahdollisimman rauhalliset tilat. Lisdksi kaksi
haastattelua toteutettiin etdyhteydelld Zoom-sovelluksen valitykselld. Yksi haas-
tattelu sovittiin pidettdaviksi haastateltavan kotona. Eskola ym. (2018, s. 34) to-
teavat kutsun haastateltavan kotiin osoittavan haastateltavan sitoutumista seka
luottamusta tutkijaan. Tarkoituksenamme oli jarjestdd haastatteluista mahdolli-
simman vaivattomia haastateltaville. Sovimme ennalta haastattelujen tallentami-
sesta. Pyrimme suunnittelemaan teemahaastattelun rungon (liite 2) niin, ettd ky-
symykset jdisivat avoimiksi ja laajoiksi. Silloin haastateltavan on mahdollista ku-
vailla ja kertoa kokemuksistaan monipuolisemmin.

Tavoitteenamme oli luoda luottamuksellisen keskustelusuhteen kaltainen,
miellyttdvad ja vapautunut ilmapiiri haastateltavan ja haastattelijan valille. Luo-
kanopettajien haastattelut toteutettiin yksilohaastatteluina. Vilkan (2021, s. 123)
mukaan ndin saadaan paremmin selville yksiléiden omakohtaisia kokemuksia.
Jaoimme haastattelut siten, ettd kumpikin haastatteli kolmea luokanopettajaa.
Molemmilla oli kdytossd sama haastattelurunko. Kokosimme aineistot samaan
tiedostoon, ja lI6ysimme aineistoista paljon yhtéldisyyksid. Eroavaisuudet liittyi-
vdt haastateltavien kokemuksiin sekd puheliaisuuteen tai vahdpuheisuuteen.
Keskustelimme keskendmme haastattelujen toteutuksesta ennen haastatteluja
sekd havainnoistamme haastattelujen jdlkeen ja niiden vilissa.

Fenomenologisen tutkijan on mahdollista jasentdd haastattelunsa keinoilla,
jotka mahdollistavat perusteellisen tutkimuksen (Bevan, 2014, s. 138). Oman en-

nakkokdsityksen tiedostaminen on tdrkedd, mutta sitd ei tuoda haastattelijalle
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ilmi. Tiedostimme oman esiymmaérryksemme lukemamme uutisoinnin sekéa
aiemman, harjoittelussa saamamme kokemuksemme pohjalta, mutta emme tuo-
neet sitd esille missddn kohtaa haastatteluita. Fenomenologisessa haastattelussa
korostetaan sen kdytannonldheisyyttd fenomenologisista kasitteistda huolimatta,
joita ovat esimerkiksi kuvaus, eldimismaailma, luonnollisuus ja pelkistiminen
(Bevan, 2014, s. 138). Toteuttamissamme haastatteluissa keskityimme fenomeno-
logiseen ndkokulmaan sekd kiinnitimme huomiota tutkittavien kokemuksen
huomioimiseen kerronnallisuutta hyodyntden. Hyvarisen ja Loyttyniemen (2005,
s. 191) mukaan olemme usein kiinnostuneita maailman kokemisesta ja muutok-
sesta puhuessamme kertomuksista. He toteavat narratiivisuuden kuuluvan aina
laadulliseen haastatteluun, silld tutkija pyytdd kertomuksia ja antaa my®os tilaa
kertomiselle. Saimme haastatteluista useita hyvid kertomuksia, joista tulkinnat
sekd tulokset ovat syntyneet. Olemme hyodyntdneet tulososiossa lainauksia
ndistd kertomuksista havainnollistaaksemme ja eldvoittddksemme tutkimuksen
tuloksia. Tdmé auttaa lukijaa seuraamaan ja arvioimaan tutkijoiden padtelmia
sekd tekemddn samalla myo6s omia padtelmid (Hirsjarvi ym., 2013, s. 233).
Tekemdssamme tutkimuksessa kdytimme samaa haastattelurunkoa kaikille
haastateltaville. My0s teema-alueet oli ennalta médrétty (liite 2). Eskolan ym.
(2018) mukaan teemojen valinta sekd muodostaminen vaikuttavat siihen, mil-
laista aineistoa haastattelulla saadaan. Haastattelijalla on valmis tukilista kasitel-
tavistd asioista, mutta ei valttdmattd valmiita kysymyksid. Eskola ym. (2018, s.
30) muistuttavat, ettd ennalta pddtetyt teema-alueet on syytd kayda lapi, mutta
niiden jdrjestys ja laajuus saattavat vaihdella. Haastateltaviksi valitaan henki-
16it4, joilla tiedetddn olevan tietoa sekd kokemusta. Tarkeimmat kriteerit méaaray-
tyvit tutkimustehtdvan mukaan (Eskola ym., 2018, s. 30.) Haastatteluissa ete-
nimme haastattelurungon teemojen sekd tukisanojen varassa (Hirsjarvi &
Hurme, 2008, s. 48), mutta teemojen jérjestys vaihteli. Annoimme haastateltavien
vastauksille aikaa ja tilaa sekd mahdollisuuden myos kertoa jostain muusta, mita
emme olleet kysyneet. Haastattelujen keskimééardinen pituus oli n. 30 minuuttia.
Bevan (2014, s. 137) muistuttaa haastateltavan kuuntelemisen tdrkeydestd tar-

kasti, jotta keskustelu voi syventyd ja tutkijan on mahdollista vied4 sitd oikeaan
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suuntaan. Haastattelujen ajan pyrimme olemaan neutraaleja sdilyttddksemme
tutkijoina objektiivisuuden, mutta kuitenkin aktiivisia kuuntelijoita kannustaak-
semme haastateltavia kertomaan kokemuksistaan (Eskola ym., 2018, s. 28). Litte-
roitua aineistoa kertyi yhteensa 48 sivua rivivilin ollessa 1,5. Fonttina kaytettiin

Book Antiquaa ja fonttikoko oli 12.

5.4 Aineiston analyysi

Tutkimuksemme ollessa laadullinen aineiston analyysin tarkoituksena on aineis-
ton selkeyttaminen sekd uuden tiedon tuottaminen tutkittavasta aiheesta (Eskola
& Suoranta, 2014, s. 138). Eskola ja Suoranta (2014, s. 153) painottavat, ettd kvali-
tatiivisessa tutkimuksessa tutkijoiden etukdteistiedot ja olettamukset eivét saa
héiritd aineistosta nousevia teemoja. Tutkijoina meidan on siis otettava etdisyytta
omiin tulkintoihimme (Laine, 2018, s. 38). Siksi tiedostimme oman esiymmarryk-
semme tutkittavasta aiheesta ja kirjoitimme sen ylos ennen tutkimuksemme
aloittamista voidaksemme siirtdd sen taka-alalle aineiston analysoinnin ajaksi.
Huomioimme kuitenkin, ettd esiymmarryksemme tutkittavasta aiheesta vaikutti
teemahaastattelurungossa (liite 2) olevien teemojen valintaan. Myos aikaisem-
mat tutkimukset aiheesta ohjasivat teemojen valinnassa. Pyrimme kuitenkin an-
tamaan tutkittaville mahdollisuuden kertoa muistakin kuin ennalta maéritetyista
teemoista.

Tutkimuksemme analyysissd olemme soveltaneet Laineen (2018) fenome-
nologista tutkimusmallia sekd Tuomen ja Sarajarven (2018, s. 123, 133) teoriaoh-
jaavan sisdllonanalyysin etenemismallia. Teoriaohjaavassa sisdllonanalyysissa
aineisto analysoidaan aineiston ehdoilla, mutta abstrahointi- eli kasitteellistamis-
vaiheessa teoreettiset kasitteet tulevat ilmion tiedetyistd kasitteistd. Padadyimme
tdhdn analyysitapaan, koska tarkoituksenamme oli tuottaa uutta tietoa ja avata
uusia ajatusmalleja tutkittavasta ilmiostd aikaisemman tiedon merkitys huomi-
oiden. Kadyttamdamme péddttelyn logiikkaa voidaan kutsua abduktiiviseksi paét-
telyksi, jossa aineistoldhteisyys ja ilmitstd olemassa oleva teoria ovat ohjanneet

tutkimusprosessiamme. (Tuomi & Sarajarvi, 2018, s. 109-110, 133.)
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Analyysissd kuvaukset kirjoitettiin luonnollisella kielelld litterointien si-
sdistdmisen jdlkeen. Kuvausten aukikirjoittamista seurasi analyysin rakentami-
nen aineistosta 16ytyneistd merkityskokonaisuuksista. Tamén jdlkeen pyrimme
ymmartamaan tutkittavaa ilmistd kokonaisuutena merkityskokonaisuuksien va-
lisid suhteita tarkastelemalla. Analyysiprosessissamme kiinnitimme erityista
huomiota siihen, ettd tutkimuskysymykset ohjasivat analyysin merkityskokonai-
suuksien rakentumista (Tuomi & Sarajdrvi, 2018, s. 115). Aloitimme analyysin
tekemisen jo haastattelujen aikana havainnoimalla ilmi6iden toistuvuutta. Hirs-
jarvi ja Hurme (2008, s. 136) toteavat teemahaastattelujen aikaisen ilmididen
useuden havainnoinnin olevan yksi laadullisen analyysin padpiirre.

Haastattelujen litterointi oli aineiston késittelyn ensimmadinen vaihe. Laa-
dullisessa tutkimuksessa tallennettu aineisto litteroidaan eli kirjoitetaan puh-
taaksi sanasta sanaan (Hirsjarvi ym., 2013, s. 222). Litteroimme haastatteluaineis-
ton sanatarkasti. Aineiston analysoinnin aloitimme mahdollisimman pian haas-
tattelujen jdlkeen aineiston ollessa vield tuoreessa muistissa. Hirsjarven ym.
(2013, s. 223-224) mukaan aineiston analyysiin on ryhdyttdava heti aineiston ke-
radmisen jdlkeen. Ensimmdisessd analyysivaiheessa haastattelujen litteroinnin
jdlkeen luimme aineistoa yhd uudelleen ja uudelleen muodostaaksemme tutki-
musaineistosta kokonaiskuvan. Aineiston perinpohjainen tunteminen on Esko-
lan ja Suorannan (2014, s. 152) mukaan tdrkedd. Fenomenologisessa tutkimuk-
sessa aineiston kuuntelemiseen ja lukemiseen tulisi kdyttdad runsaasti aikaa tutki-
jan ymmarryksen lisddmiseksi (Laine, 2018, s. 42). Luimme haastatteluja yksi ker-
rallaan 16ytddksemme aineistosta merkityksid ja ymmartdadksemme niitd syvem-
min.

Jokaisesta haastattelusta nousi esiin tutkimuskysymysten kannalta olennai-
sia merkityksid ja teemoja, joita tulkitsemalla ja yhdistelemalld kokonaisuudet
luokanopettajien kokemuksista alkoivat hahmottua ja muodostua. Merkitysten
yhdistdmisessd hyodynsimme teemoittelua. Eskolan ja Suorannan (2014, s. 175)
mukaan aineistoa ldhestytdan usein aluksi tematisoinnin avulla, jolloin sieltd on
mahdollista nostaa esiin tutkimuskysymysten kannalta oleellisia teemoja. Tee-

mojen muodostamisessa hyodynsimme omaa teemahaastattelurunkoamme.
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Haastattelurunko on Eskolan ja Suorannan (2014, s. 153) mukaan oivallinen apu-
vdline aineiston analysointiin. Emme kuitenkaan antaneet teemahaastattelurun-
gon olla esteend padteemojen muodostumiselle, vaan teemat muodostuivat myos
osittain aineistoista nousseiden merkitysten perusteella.

Sisdistettydamme litteroinnit aloitimme pelkistamisen eli kuvausten kirjoit-
tamisen luonnollisella kielelld. Kuvauksissa tavoitteenamme oli noudattaa mah-
dollisimman tarkasti haastateltavien omaa puhetta (Laine, 2018, s. 42). Kuvauk-
sia luomalla pyrimme lisddmddn omaa ymmarrystamme aineistosta. Litteroidun
tekstin pelkistdmisessd hyodynsimme varikoodausta, jossa samaa kuvaavat il-
maisut, eli teemat, merkittiin tietylld vérilld. Tuomen ja Sarajdrven (2018, s. 123)
mukaan vdrikoodaus on yksi pelkistdmisen keino tutkimustehtdvad kuvaavien
ilmaisujen etsimiseksi. Taman jdlkeen ryhmittelimme eli klusteroimme samaa il-
miotd kuvaavat ilmaisut omiksi luokikseen, joista alateemat muodostuivat
(Tuomi & Sarajdrvi, 2018, s. 124). Alla olevassa taulukossa (taulukko 2) on esi-
merkki siitd, miten kuvaukset ja alateemat rakentuivat. Vasemmassa sarakkeessa
on osa litteroitua aineistoa, jossa késiteltiin luokanopettajan erityispedagogista
osaamista. Keskimmadisessd sarakkeessa on litteroinnin pohjalta tehty kuvaus, ja

oikealla olevassa sarakkeessa on kuvauksesta johdettu alateema.

Taulukko 2

Esimerkki aineiston kuvauksesta ja teemojen rakentumisesta

Litteroitu teksti Kuvaus Alateema
Oon kokenut, ettd missddn ni-  Opettaja kokee, etteivit luo- Opinnot
messd se ei olisi ollut riittava kanopettajakoulutuksen

se luokanopettajakoulutuksen  tarjoamat ldhtokohdat ol-

tarjoamat niinku ne ldhtokoh-  leet riittdvid nykyisten ryh-

dat, varsinkaan ndihin nykyi- ~ mien kannalta. Opettaja ko-

siin ryhmiin, mitd mulla on, kee, ettd hanelld olisi epé-

ettd ilman niitd erityispedago- ~ varma olo ilman kdymidan

giikan kursseja, mitd oon kdy-  erityispedagogiikan kurs-

nyt, niin olisi ollut hyvin sem-  seja.
moinen epdvarma olo, ettd
mitd kannattaa tehdd. (LO3)
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Aineistosta jasentyneet alateemat mahdollistivat aineiston pelkistdmisen, jossa
karsimme aineistoista pois tutkimuksemme kannalta epdolennaiset asiat. Tama
auttoi loytamadn aineistosta kaikkein olennaisimman.

Alateemoista jasentyi yldteemoja, joista analyysin pddteemat lopulta muo-
dostuivat. Seuraavalla sivulla taulukossa 3 on esitetty esimerkki analyysin etene-
misestd fenomenologisen analyysin avulla. Taulukon ensimmdisessd sarak-
keessa ovat litteroidut tekstit. Kuvaus-sarake havainnollistaa tutkijoiden pelkis-
tystd aineistosta. Kolmannessa sarakkeessa ndkyvit kuvauksista muodostetut
alateemat, jotka liittyvit koulutuksen tarjoamiin erityispedagogisiin valmiuksiin.
Oikeassa laidassa on alateemoista muodostettu yldteema. Yldteemaksi muodos-

tui opettajan koulutustausta.



Taulukko 3

Esimerkki analyysin ala- ja yliteemojen muodostumisesta

Litteroitu teksti

Kuvaus

Alateema

Yldteema

No, minun mielestini koulu-
tus ei ole hirveidsti antanut
erityispedagogiikan niin kuin
valmiuksia, ettdi en koe, ettd
osaisin niin kun erityisope-
tusta antaa. (LO2)

Opettaja kokee, ettei-
vdt  luokanopettaja-
opinnot ole antaneet
erityispedagogisia val-
miuksia, eikd hin osaa
antaa erityisopetusta.

Opinnot

Opinnoissa meilld kylld var-
masti oli jonkin verran. Siis
mulla ei ollut nyt oikeastaan
muulla lailla, kun ettd mi oon
lukenut erityispedagogiikan
perusopinnot. Mulla on se
niinku sivuaineena. Siitd ma
oon varmaan eniten saanut
apua ja ymmiairrystd. Kylld
mi muistan, ettd tota ollaan
kasitelty koulussa. Jostain méa
olen saanut kylld sen kyvyn,
ettd mid osaan luokassa eriyt-
tdd alas ja ylos pdin, ettd kyl-
ldhdn se varmaan koulutuk-
sesta on tullut. Mutta en nyt
pysty muistamaan mitddn
erityistd. (LO5)

Opettajalla  on ollut
opinnoissaan  jonkin
verran erityispeda-
gogiikkaa. Opettaja ko-
kee saaneensa apua ja
ymmaérrystd erityispe-
dagogiikan sivuai-
neopinnoista. Opettaja
arvelee  oppineensa
eriyttdimisen koulutuk-
sessa.

Opinnot

”Ja médd oon kédynyt sen jal-
keen sitten tuota semmoisia
lyhytkoulutuksia, kaupunki
on tarjonnut opettajille ihan
niinku sillain mahdollisuuk-
sia, ihan semmoisia p&iva-
koulutuksia. (LO3)

Opettaja on kdynyt
kaupungin tarjoamissa
lyhytkoulutuksissa,
kuten pédivikoulutuk-
sissa.

Tédydennyskoulu-
tus

Opettajan
koulutus-
tausta

Analyysin seuraavassa vaiheessa merkityskokonaisuudet alkoivat muodostua
alateemoja yhdistelemalld. Taulukoimme litteroidusta tekstistd 16ytyvat kuvauk-
set ja alateemat yhteen taulukkoon, jonka jdlkeen kokosimme yhteen samanta-
paiset alateemat (Tuomi & Sarajdrvi, 2018, s. 124). Alateemoja yhdistamalld
loimme yldteemat. Yldteemojen muodostamisen jdlkeen aloitimme padteemojen
muodostamisen, jossa yldteemat koottiin yhteen. N&in saimme luotua merkitys-
kokonaisuuksista laajempaa ja syvempdd kokonaiskuvaa. Tamad mahdollisti
myos merkitysrakenteiden suhteiden vilisen tarkastelun. Yli- ja pddteemojen

muodostamisessa hyodynsimme teemahaastattelurunkoamme. Osassa yla- ja
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pddteemoista on kdytetty teemahaastattelun teemoja ja osa niistd syntyi aineiston
ja tutkittavan ilmion teorian perusteella.

Tutkimuksessamme kukin pddteema muodostui kolmesta tai neljasta yla-
teemasta. Aineistoa analysoidessa tutkimuksesta nousi esille viisi pddteemaa,
jotka ovat luokanopettajan kokemukset inkluusiosta, luokanopettajan erityispedagogi-
nen osaaminen, luokanopettaja inkluusion toteuttajana, koulun ja luokan toimintakult-
tuuri sekd luokanopettajan toteuttama yhteistyd. Taulukossa 4 on esitetty tulosten
pddteemat ja yldteemat, joiden pohjalta padteemat ovat muodostuneet. Ala-, yla-

ja pddteemojen rakentuminen on kuvattu liitteessa 3.

Taulukko 4

Yli- ja pidteemat

Yldteema Padteema

Osallisuuden mahdollistaminen
Ajan puute Luokanopettajan kokemukset inkluusiosta

Neuvottomuuden tunne

Opettajan koulutustausta
Tyokokemus Luokanopettajan erityispedagoginen osaaminen

Kolmiportaisen tuen tuntemus

Opettajan kdyttoteoria
Opetuksen eriyttaminen Luokanopettaja inkluusion toteuttajana

Struktuurin luominen

Suhtautuminen inkluusioon
Tuen tarvitsijat Koulun ja luokan toimintakulttuuri

Kéytettdvissa olevat resurssit

Yhteistyo erityisopettajan kanssa
Yhteisty6 ohjaajan kanssa Luokanopettajan toteuttama yhteistyo
Yhteistyd muiden toimijoiden kanssa

Kodin ja koulun vélinen yhteisty6
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Tuomen ja Sarajdrven (2018, s. 124) mukaan yhdestad kuvauksesta voi 16ytya use-
ampia pelkistettyjd ilmauksia. Opettajien kuvauksissa oli valilld paallekkaisyyk-
sid, minkd vuoksi jaoimme niitd useampaan kuin yhteen alateemaan.

Ei ehkd niin hyvid ja ehké siihen olisi voitu vahdn enemmain keskittyd kylld. En koe, etta

olisin koulutuksella saanut siihen oikeastaan apua, ettd kylld se enemmaénkin sitd tyotd

tehdessé niinku sitten nékee, ettd mika ehki voisi toimia tai mika ei toimi. (LO4)
Esimerkiksi ylld olevaa luokanopettaja 4:n sitaattia hyodynsimme kahteen ala-
teemaan, joita olivat opinnot ja kaytinnon osaaminen. Tutkijoina pyrkimyksemme
oli ymmartdd olennaiset asiat ilmauksista sekd ryhmitelld ne mahdollisimman

luotettavasti.

5.5 Eettiset ratkaisut

Tutkijoina velvollisuutemme on toteuttaa tutkimus tieteellisten kdytanttjen oh-
jeiden mukaisesti. Olemme koko tutkimusprosessin ajan noudattaneet Tutki-
museettisen neuvottelukunnan (TENK, 2023) laatimia hyvén tieteellisen kaytan-
non periaatteita, joita ovat muun muassa rehellisyys, huolellisuus ja tarkkuus
tutkimustyossd. Tiedonhankinta-, tutkimus- ja arviointimenetelmdmme ovat eet-
tisesti kestdvid. Avoimuus ja vastuullisuus kuuluvat myos tieteellisen tiedon
luonteeseen. Kunnioitamme muiden tutkijoiden ty6td ja saavutuksia seka viit-
taamme heidén julkaisuihinsa asianmukaisella tavalla. (TENK, 2023.) Tuomi ja
Sarajdrvi (2014, s. 132) toteavat tutkijan eettisten ratkaisujen ja tutkimuksen us-
kottavuuden kulkevan kasi kddessd. Heiddn mukaansa uskottavuus perustuu
hyvien tieteellisen kdytdannon periaatteiden noudattamiseen. Ihmistieteissa eetti-
set kysymykset ovat ldsnd koko tutkimusprosessin ajan (Hirsjarvi & Hurme,
2008, s. 19). Tuomi ja Sarajarvi (2018, s. 153-154) toteavat tutkimuksen aihevalin-
nan olevan ensimmadinen tutkimuksen eettisyyden kannalta oleellinen tekija.
Tdamad tarkoittaa, ettd tutkimuksemme eettinen pohdinta alkoi jo valitessamme
tutkimusaihetta. Myo6s ihmisarvon kunnioittamisen tulee olla tutkimuksen lidh-

tokohtana (Hirsjarvi ym., 2013, s. 25).
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Tutkimuksessamme haastatteluihin osallistuminen on ollut jokaiselle tut-
kittavalle vapaaehtoista. Eskolan ja Suorannan (2014, s. 56) mukaan on tarkedd
korostaa tutkittaville tutkimukseen osallistumisen vapaaehtoisuutta seka infor-
moida heitd tutkimuksen tavoitteista. Jokainen haastateltava on saanut ennen
haastattelua sahkopostitse tiedotteen tutkimuksesta seké tietosuojailmoituksen
(liitteet 4 ja 5). Samalla korostimme tutkimuksen vapaaehtoisuutta, jota paino-
timme vield ennen haastattelujen aloittamista. Tuomi ja Sarajarvi (2018, s. 155-
156) ovat listanneet tutkittavien suojaan kuuluvia seikkoja. Tutkijan tulee selvit-
tdd tutkittaville tutkimuksensa tavoitteet, menetelmit sekd mahdolliset riskit,
tutkimuksen vapaaehtoisuus sekd varmistaa, ettd tutkittava on ymmartinyt,
mistd tutkimuksessa on kysymys. Tutkimukseen osallistujien suojaan kuuluu
myos tutkittavien oikeuksien ja hyvinvoinnin suojaaminen. Aiheeseen perehdyt-
taminen oli riittavad tutkimuksemme eettisyyden kannalta. Tutkimusluvat seka
niiden mahdollinen tarve varmistettiin sdhkopostitse. Eskolan ja Suorannan
(2014) mukaan tutkijan etiikka joutuu koetukselle useita kertoja tutkimusproses-
sin aikana mm. tutkimuslupaan, tallennukseen, osallistumiseen ja tiedotukseen
liittyvissd asioissa. Tutkijan ja tutkittavan vélilld ei saa olla senkaltaista riippu-
vuussudetta, joka voisi vaikuttaa tietojen antamisen vapaaehtoisuuteen. Osa
haastateltavista oli meille ennestddn tuttuja, mutta se ei vaikuttanut haastateltu-
jen tietojen antamisen vapaaehtoisuuteen. Tarkedd on muistaa my6s ihmisarvon
kunnioittamisen periaate koko tutkimusprosessin ajan. (Eskola & Suoranta, 2014,
s. 52-60.)

Tutkittavien anonymiteetti sdilyi koko tutkimusprosessin ajan. Heiddn hen-
kilotietojaan ei ole julkaistu, ja heille on annettu identiteetin suojelemiseksi pseu-
donyymit. Pseudonymisoinnilla tarkoitetaan henkil6tietojen kasittelemista niin,
ettei henkilotietoja voida yhdistaa yksittdiseen henkiloon (Tietosuoja, 2019). Hen-
kilotiedot voidaan t&llin suojata peitenimilld tai koodeilla. Pseudonymisointi on
tavallista tutkimustoiminnassa. (Tietosuoja, 2019.) Tutkimuksessamme meilld ei
ollut tarvetta keritd haastateltavista arkaluonteisia tietoja. Kaytimme tutkimuk-

sessa pseudonointiin kirjain-koodiyhdistelmid LO1, LO2, LO3, LO4, LO5 ja LO6.
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Lyhenne LO tulee sanasta luokanopettaja ja numerot tulevat haastattelujarjestyk-
sestd.

Tutkimusaineiston késittelyssd huomioimme myos hyvit tieteelliset kdy-
tanteet (TENK, 2023, s. 13). Sédilytimme ddnitettyjd ja litteroituja aineistoja vain
véalttdmattoman ajan, ja aineisto on ainoastaan tutkijoiden hallussa. Aineisto ei
missddn kohtaa pdaddy ulkopuolisten késiin. Tutkimuksen valmistuttua tutki-
musaineisto hévitetdan Jyvéaskyldn yliopiston (2023) ohjeiden mukaisesti tieto-
turvallisella tavalla. Henkil6tietoja sisdltava kirjallinen aineisto hévitetddan asian-
mukaisesti laittamalla se yliopiston tietoturvaroskalaatikkoon. My®ds tallennetut
tiedostot poistetaan laitteilta tietoturvallisella tavalla. (Jyvaskyldn yliopisto,

2023.)
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6 TULOKSET

6.1 Luokanopettajien kokemuksia inkluusiosta

Tutkimuksen ensimmadinen tutkimuskysymys kasitti luokanopettajien koke-
muksia inkluusiosta. Tutkimuksen tuloksena muodostui kuusi yldteemaa: osalli-
suuden mahdollistaminen, ajan puute, neuvottomuuden tunne, opettajan koulutus-
tausta, tyokokemuksen vaikutus ja kolmiportaisen tuen tuntemus. Yldteemoista muo-
dostui kaksi paddteemaa, jotka olivat luokanopettajan kokemukset inkluusiosta seka

luokanopettajan erityispedagoginen osaaminen.

6.1.1 Luokanopettajan kokemukset inkluusiosta

Opettajien kokemuksia tarkastellessa esille nousivat osallisuuden mahdollistami-
nen, ajan puute ja neuvottomuuden tunne, jotka sisdltyivit padteemaan luokanopet-
tajan kokemukset inkluusiosta. Kaikilla haastatelluilla luokanopettajilla oli koke-
muksia inkluusiosta, mutta niiden méaéara vaihteli. Nakemys inkluusiosta oli kui-
tenkin kaikilla yhtenevdinen. Kokemuksia tarkastellessa opettajat kokivat inklu-
siivisen luokan olevan avoin kaikille huolimatta oppilaiden tasosta. Inkluusiosta
oli sekd positiivisia ettd negatiivisia kokemuksia. Myodnteisend puolena ndhtiin
osallisuuden mahdollistaminen. Kaikki luokanopettajat kokivat inkluusion edista-
van osallisuutta. Tamd nakyi siten, ettd kaikenlaiset oppilaat erilaisine tarpei-
neen toivotetaan tervetulleiksi samaan luokkaan ketddn ulkopuolelle jattamatta.
Opettajien kokemusten mukaan inklusiivisessa luokassa huomioidaan kaikkien
oppilaiden tarpeet ja lahtokohdat. Opettajat kokivat tarkedksi, ettd kaikkia oppi-
laita kohdellaan yhdenvertaisesti ja heididt ndhdddn samanarvoisina.

Kaikki voivat olla sielld samassa yhteisessi tilassa ja tehdéd yhdessa niitd asioita ja ope-

tella siitd tasosta huolimatta, ettd ei tarvita sellaisia erillisid ryhmid, vaan tarjotaan sitd tu-

kea sinne ryhméaén, isomman ryhmén sisélle. (LO2)

Opettajien kuvauksista ilmeni, ettd inkluusio tarjoaa mahdollisuuden mui-

den lasten kanssa olemiseen. Inklusiivisessa ajattelussa on hyvin olennaista, ettd
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oppilaita ei eroteta ikdtovereistaan tai suljeta pois joukosta (Haug, 2017). In-
kluusion koettiinkin olevan erittdin positiivinen asia erityisesti niiden oppilaiden
kannalta, jotka muuten saattaisivat jadda ilman sosiaalisia kontakteja, olisivat
vaarassa syrjdytya tai kokisivat itsend ulkopuoliseksi. Yksi opettajista kuvasi in-
kluusion olevan juuri téllaisia lapsia varten.
Ma nden téstd lapsesta, ettd on kuin kukka, joka on avautunut ja nauttii siitd, ettd saa lor-
potelld tuolla ruokapoydissa toisten oppilaiden kanssa. Hénelld on tullut valtavasti roh-
keutta lisad. (LO6)
Opettajien kuvauksissa ilmeni myos kokemus siitd, ettd inkluusion my6ta oppi-
laat ndkeviét erilaisia ihmisid ja oppivat ymmartamaan, ettd erilaisuudesta huoli-
matta kaikki ovat yhtd tarkeitd. Opettajat kokivatkin inkluusion vdhentdvan lei-
maantumista erilaiseksi. Luokanopettajien kokemusten perusteella oppilaille tar-
joutui mahdollisuuksia osallisuuden kokemukseen, jolloin he voivat saada ver-
taistukea toisiltaan sekd omaan oppimiseensa ettd kdytokseensa.
No, mun mielesté se on tosi hyvi, ettd tamé inkluusio on tosi hyva, koska jos kaikki tuota
erityisoppilaat kerédtdan niinku ennen keréttiin erityisluokalle, niin sitten siitd tulee vahan
semmoinen leima ja oma motivaatio vihin laskee, ettd ei pidd yhté korkealla rimaa oppi-
misen suhteen tai kdyttdytymisen suhteen ja saa huonoja vaikutteita toisistaan, mutta sit-
ten, kun on niinku tavallisissa luokissa, niin sitten on tavallaan niinku kaveritukea siithen
hyvéan kéaytokseen ja opiskeluun. (LO1)
Opettajat kokivat osallisuuden tukevan oppilaiden oppimista. Morningstarin
ym. mukaan (2015) oppimisen ohella my6s osallisuuden kokeminen on oppilaille
hyvin merkityksellistd. Qvortrupin ja Qvortrupin (2018) mukaan inkluusiossa
osallisuus kuuluu kaikille lapsille. Erds opettajista kuvaili inkluusion tarjoavan
parhaimmillaan mahdollisuuden osallisuuteen, minkd hén koki todella antoi-
saksi. Luokanopettajien kuvauksissa korostui kokemus siitd, ettd osallisuuden
mahdollistamiseksi resurssien on kuitenkin oltava kunnossa.
Inkluusion koettiin aiheuttavan myos haasteita luokan arjessa. Luokan-
opettajat kokivat tyossddn usein kiireen tuntua. Useamman luokanopettajan ko-
kemuksista kévi ilmi jatkuva ajan puute. Koulun arkea kuvattiin hyvin hektisesti,

mikéd heijastui aikatauluongelmina. Opettajat kokivat, ettd he haluaisivat tehda
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enemmadn, mutta aika loppui kesken. Kuvauksista ilmeni, ettd he kokivat teke-
vansd jo kaiken voitavansa. Osa opettajista kuvaili, etteivét he ehtineet tytn vaa-
tivuuden ja oppilaiden ongelmien vuoksi jdrjestdd aikaa jokaiselle oppilaalle,
vaikka haluaisivatkin.
Ja haasteena nden vahvasti sen, ettd aika ei riitd kaikkeen. Td4d tyo on hyvin hektistd ja on-
gelmat ehké vélilld jopa vakavia. (LO5)
Vaikka muutamat opettajista kertoivat arjen olevan kiireistd, he pyrkivét siitd
huolimatta pdivittdin kohtaamaan jokaisen oppilaan yksilollisesti. Osa opettajista
koki, ettd oppilaiden kohtaamiselle on aikaa, jos vain on halua. Alajoen (2021, s.
136) mukaan oppilaan yksilollinen kohtaaminen on olennainen osa koulutyota.
Kiire ja ajanpuute eivit saisi muodostua sille esteeksi. Opettajat kertoivat jarjes-
tavansd pdivddn vahintddan yhden hetken, jolloin he kohtaavat oppilaan kasvo-
tusten. Namd opettajat kokivat, ettd kyse on ajanhallinnasta ja asenteesta.
Yksilollisen huomioinnin mahdollisuudet riippuu ihan oppilasméérastd. Mullahan on pe-
riaatteessa ihanteellinen luokka, niin on aikaa enemman istahtaa toisen viereen, mutta ei
koskaan ole tarpeeksi aikaa, ettd kylldhidn ne tavallaan timmoset lapset, jotka jotenkin kay-
toksellddn kerdd sen aikuisten huomion, niin hehdn saa automaattisesti joko positiivista tai
negatiivista huomiota sitten. Ehkd semmoiset hiljaiset, jotka ei ndy, eikd kuulu niin jaa hel-
posti sinne luokan perélle. Mutta ettd siitdkin kun tekee itsellensd semmoisen tavallaan
niinku tavan toimia, muistaa, ettd katsot jokaista kerran péivissa edes silmiin ja saatte ki-
van kohtaamisen. Se on semmonen, mitd mé oon yrittanyt pitdd ja huomioida kaikki. (LO6)
Opettajan asenteesta ja aikatauluttamisesta huolimatta luokanopettajat kokivat
alituista kiirettd ja ajanpuutetta. Opettajat kokivat oppilasméddran, tuen tarvitsi-
joiden mééaran ja oppilaiden tarpeiden vaikuttavan kiireeseen. Nama oli huomi-
oitava jatkuvasti opetuksen suunnittelussa ja toteutuksessa. Myos Alajoki (2021,
s. 134) toteaa ajan puutteen ongelmalliseksi oppilaskohtaisen tyon syventami-
sessd. Hanen (2021, s. 130) mukaansa opettajilla on halu auttaa oppilaita, mutta
siithen ei ole tarpeeksi aikaa. Yksi opettajista kuvaili toivovansa enemmaén aikaa
yhteiselle ajattelulle ja pohdinnalle yhdess& oppilaan kanssa. Koulun arki oli kui-
tenkin niin hektistd, ettd jarrutteluyrityksistd huolimatta hidastaminen ei onnis-
tunut.

Osa luokanopettajista koki neuvottomuuden tunnetta tukea tarvitsevien op-

pilaiden suhteen. Opettajilla oli kokemuksia siitd, ettd oppilas tarvitsisi tukea,
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jota he eivat kuitenkaan pystyneet tarjoamaan omassa luokassaan. Osa opetta-
jista koki, ettd joidenkin erityisen tuen oppilaiden paikka olisi muualla kuin yleis-
opetuksen luokassa. Yksi opettajista kuvaili, ettd on kiellettyd ja syrjivdd sanoa
ddneen, ettd joku oppilas pitdisi siirtdd pois yleisopetuksen luokasta.
...ettd joku oppilas tarvitsee jotain, mitd me tdilld tavalliset opettajat ei pystytd antamaan
hénelle, vaan hén tarvis jotain vield ammattitaitoisempaa ohjausta, koska muuten rehtori
tai erityisopettaja tavallaan loukkaantuu sen oppilaan puolesta ja sanoo, ettd ei me voida
niitd vaan tyontdd pois silmistd, ettd kylld ne kuuluu tdnne, vaikka meilld jo ois keinot
loppu. (LO1)
Opettajat kokivat, ettd joidenkin oppilaiden paikka olisi haasteiden vuoksi pien-
ryhmadssd. Tamd koski erityisesti haastavasti kdyttaytyvid oppilaita. Opettajien
kokemus oli, ettd kaikki keinot oli jo kédytetty, ja he tunsivat olevansa neuvotto-
mia. Alajoki (2021, s. 160) kuvaa inkluusion voivan lisdtd himmennystd opetta-
jien keskuudessa. Kokemus siitd, ettei asioita voida muuttaa eikd niihin voi vai-
kuttaa, saattaa herittdd opettajissa epdvarmuuden ja riittdmattomyyden tunnetta
(Heikonen, 2020, s. 66). Oppilaiden tarpeet saatettiin kokea niin erityisiksi, ettd
oppilas tarvitsisi jonkun muun kuin luokanopettajan ohjausta. Opettajien koke-
musten mukaan oppilaat olivat kuitenkin yleisopetuksen luokassa, koska in-
kluusiossa kaikki ovat tervetulleita tavalliseen luokkaan. Tédssa kohtaa olisi kui-
tenkin tdrkedd pohtia, mikad on oppilaan kannalta paras ratkaisu ja ovatko resurs-

sit riittavia.
6.1.2 Luokanopettajan erityispedagoginen osaaminen

Luokanopettajat kokivat opettajan koulutustaustan, tyékokemuksen seka kolmiportai-
sen tuen tuntemuksen olevan merkityksellisid inkluusion kannalta, ja ne sisdltyivit
pddteemaan [uokanopettajan erityispedagoginen osaaminen. Erityispedagogista
osaamista pidettiin opettajien kokemuksissa tarkednd elementtina tukea tarvitse-
vien oppilaiden kanssa tydskennellessd. Siind kohtaa opettajan koulutustaustalla
koettiin olevan merkitystd. Luokanopettajat kokivat koulutuksen antamien eri-
tyispedagogisten valmiuksien olevan riittiméttomia tai jopa olemattomia. Luo-
kanopettajankoulutukseen on sisdltynyt ainoastaan muutaman opintopisteen

verran erityispedagogiikkaa tai ei ollenkaan koulutuksen ajankohdasta riippuen.



52

Yksi luokanopettajista kuvasi luokanopettajakoulutuksen erityispedagogiikan
kurssia pintaraapaisuksi aiheeseen. Opettajat kokivat, ettd erityispedagogisille
opinnoille olisi ollut tarvetta luokanopettajakoulutuksessa. Yksi opettajista ker-
toi, ettd ilman erityispedagogiikan opintoja han kokisi tuntevansa epavarmuutta
Oon kokenut, ettd missddn nimessi se ei olisi ollut riittdva se luokanopettajakoulutuksen
tarjoamat niinku ne ldhtokohdat, varsinkaan ndihin nykyisiin ryhmiin, mitd mulla on, ettd
ilman niit4 erityispedagogiikan kursseja, mitd oon kdynyt, niin olisi ollut hyvin semmoinen
epdvarma olo, ettd mitd kannattaa tehda. (LO3)
Osa opettajista oli opiskellut erityispedagogiikkaa joko luokanopettajaopintojen
sivuaineena tai osana aineenopettajan opintoja. He kokivat niistd olleen paljon
apua tukea tarvitsevien oppilaiden kohtaamiseen. Muutamat opettajat olivat
opiskelleet omaehtoisesti erityispedagogiikkaa, koska kokivat aiheen kiinnosta-
van heitd itseddn ja myos oppilaiden tarpeiden huomiointi vaati sitd. Opettajat
kokivat lisdkouluttautumisen olevan paikallaan, jotta he pystyisivdt kohtaamaan
tuen tarvitsijat paremmin. Pitkdstdkin tyourasta huolimatta kokemuksista nousi
esiin lisdkouluttautumisen tarve. Alajoen (2021, s. 141) tutkimuksesta kdy myos
ilmi, ettd kokeneetkin opettajat kaipaavat lisdkoulusta perehtydkseen entistd pa-
remmin inkluusioon.
Ei mulla ole semmoista tunnetta, ettd ma olisin jotenkin valmis opettaja, vaikka tyovuosia
on paljon, ettd m4 tiedén, ettd aina voi oppia uutta. Olen hyvin tietoinen siitd, ettd osaan jo
aika monta asiaa, mutta aina voi oppia jotakin uutta. (LO6)
Kokemuksissa tuli selvisti esiin, etteivit luokanopettajaopinnot ole tarjon-
neet riittdvid valmiuksia inklusiiviseen pedagogiikkaan. Alajoen (2021, s. 161)
mukaan vastavalmistuneet opettajat pohtivatkin usein, miksi opinnot eivét val-
mistaneet oppilaiden moninaisuuden haltuunottoon. Han (2021, s. 141) toteaa
opettajien tdydennyskoulutuksen tukevan inkluusion toteuttamista. Osa luokan-
opettajista oli saanut mahdollisuuden kdyda tydnantajan tarjoamissa lyhytkou-
lutuksissa, joista he kokivat saaneensa apua tuen tarvitsijoiden kohtaamiseen.
Kuitenkaan kaikille opettajille tyonantajat eivat olleet tarjonneet koulutusmah-
dollisuutta. Yhteistd luokanopettajien kuvauksille oli, ettd he kaikki kokivat eri-

tyispedagogisen kouluttautumisen valttamattomyydeksi, jotta inkluusiota voi
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toteuttaa. Opettajien kokemuksissa haasteena lisdkouluttautumiselle olivat ajan
ja jaksamisen puute.

Opettajien kuvauksissa nousi esille tyokokemuksen merkitys. Opettajat koki-
vat tyokokemuksen antaneen valmiuksia tukea tarvitsevien oppilaiden opetta-
miseen ja ohjaamiseen. Tyokokemuksen perusteella opettajat kokivat saaneensa
teoreettista ja kdaytannollistd osaamista, jonka perusteella he osasivat arvioida,
mitkd keinot sopivat mihinkin tilanteeseen.

...mydskin nyt ndiden vuosien my6td saatu semmoinen niinku teoreettinen ja sitten sem-

moinen kokemuksen kautta tullut tietotaito, ettd mitd kannattaa kokeilla ja erityisesti sem-

moisia ryhméanhallintaan liittyvat seikat, ettd kun on tietyn tyyppisid haasteita oppilailla,
esimerkiksi kdyttdytymisen tai tunteiden sddtelyn avulla, ettd mistd narusta kannattaa yrit-
tdd vetdd, ettd se tilanne niinku pysyisi hallinnassa tai ettd tukisi sitd lasta parhaalla tavalla.

(LO3)

Sirkko (2020, s. 32) toteaa opettajan tyokokemuksen ja -historian vaikuttavan
opettajan tyohon ja tyossd tekemiin valintoihin. Myos Alajoen (2021, s. 161) tut-
kimuksesta kdy ilmi tyokokemuksen tuoma apu oppilaiden moninaisuuden huo-
mioimisessa. Opettajien kokemusten perusteella tyokokemus antoi erityispeda-
gogisia valmiuksia, mikd auttoi toimimaan luokassa. Toisaalta luokanopettajien
kuvauksista kavi ilmi, ettd mitd enemman tyovuosia kertyy ja mitd useampia op-
pilaita kohtaa ja opettaa, sitd paremmin huomaa, ettei oma tietdimys olekaan viela
riittdvd ja kaikenkattava.

Inkluusion my®6ta kolmiportaisen tuen tuntemus ja erilaiset pedagogiset asia-
kirjat kuuluvat osaksi luokanopettajan tyota. Kolmiportaisen tuen eri asteet ja lo-
makkeet olivat kaikille opettajille tuttuja. Osa kuvaili kolmiportaisen tuen olevan
jo hyvin sisdédn ajettu tdssd vaiheessa uraa ja osa taas koki tietdvéansd tuen teori-
assa, mutta hektisessd arjessa on vélillda muisteltava, ettd miten tuen portaat me-
nivatkddn. Joillakin opettajilla ei ollut vield lainkaan kokemusta erityisen tuen
oppilaista, osalla taas kokemusta oli kertynyt jo paljonkin. Tuen asteiden koettiin
tulevan tutuksi tyon ohessa.

Mulla on vield niin vidhédn tyokokemusta, ettd mé en ole vield tehnyt kenestidkaddn niinku

tehostetun tuen pddtosta tai laittanut ketdan tehostettuun tukeen vield. Mutta tota kylld ma
nyt kuvittelisin osaavani sen Wilmassa tehdd ja tiedédn, mitd se pitdéd sisallaan. (LO5)
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Kolmiportaisen tuen eduksi koettiin tuen toteuttamisen ja suunnittelun kirjaami-
nen, mika helpottaa opettajan tyota mahdollisissa opettajavaihdoksissa, nivelvai-
heissa ja tuen uudelleenarvioinnissa. Rinkinen ja Lindberg (2014, s. 19) toteavat
dokumentoinnin lisidntymisen sekd arvioinnin ja seurannan helpottumisen ole-
van kolmiportaisen tuen vahvuuksia. Haasteeksi yksi opettajista koki kuntien
vaihtelevat kirjauskdytannot. Erds opettaja kuvaili pedagogisten asiakirjojen ole-
van monimutkaisia, mutta osa opettajista sai tukea ja apua erityisopettajilta seka
asiakirjojen ettd oppilaiden tuen tarpeiden kanssa.

Meidan erityisopettajat huolehtii tdlld hetkelld hyvin siitd, ettd lapset on oikealla tuen por-

taalla kun ne keskustelee mun kanssa ja auttaa pedagogisten asiakirjojen tdytossd. Se on

hyvé, ettd ei ole yksin niiden kanssa. Ne on mun mielestd monimutkaisia ja Wilma viela
monimutkaistaa sitd, ettd osaa ottaa sieltd ne oikeat lomakkeet. (LO6)

Luokanopettajien kokemusten perusteella voidaan todeta tuen portaiden ja lo-
makkeiden kuuluvan inklusiivisen opettajan tyohon. Tuen kolmiportaisuus voi-
daankin ndhda askeleena kohti inkluusiota (Alajoki, 2021, s. 176; Rinkinen &
Lindberg, 2014, s. 19). Luokassa opiskelevien oppilaiden erilaiset tarpeet méaérit-
televét osaltaan sitd, miten tutuksi kolmiportainen tuki tuli ja minkd verran opet-

tajien oli oltava tekemisissd pedagogisten asiakirjojen kanssa.

6.2 Luokanopettajien kokemuksia inkluusion toteutumisesta

Tutkimuksen toinen tutkimuskysymys késitti luokanopettajien kokemuksia in-
kluusion periaatteiden toteutumisesta luokan arjessa. Tutkimuksen tuloksena
muodostui yhteensd kymmenen yldteemaa, jotka olivat opettajan kiyttiteoria, ope-
tuksen eriyttiminen, struktuurin luominen, suhtautuminen inkluusioon, tuen tarvitsi-
jat, kiytettivissi olevat resurssit, yhteistyd erityisopettajan kanssa, yhteistydé ohjaajan
kanssa, yhteistyo muiden toimijoiden kanssa sekd koulun ja kodin vilinen yhteistyo.
Muodostuneiden yldteemojen pohjalta rakentui kolme pddteemaa, jotka olivat
luokanopettaja inkluusion toteuttajana, koulun ja luokan toimintakulttuuri ja luokan-

opettajan toteuttama yhteistyo.
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6.2.1 Luokanopettaja inkluusion toteuttajana

Luokanopettajien toteuttamaan inkluusioon vaikutti heiddan kokemustensa mu-
kaan opettajan kiyttoteoria, opetuksen eriyttiminen seka struktuurin luominen, jotka
kuuluivat padteemaan luokanopettaja inkluusion toteuttajana. Opettajien kokemuk-
sia tarkastellessa esiin nousi aikuisten tehtdva luoda luokkaan sellaiset olosuh-
teet, ettd jokaisen lapsen oppiminen mahdollistuu. Inkluusiota toteuttaessa luo-
kanopettajalla on tdssd suuri rooli. Opettajan kiyttdteorian koettiin olevan merki-
tyksellinen inkluusion kannalta. Kdyttoteorian koettiin liittyvan vahvasti siihen,
miten opettaja kohtaa oppilaat ja millainen vuorovaikutus opettajan ja oppilaan
vélille muodostuu. Kéyttoteoriaan liitettiin my6s oppimiskasitys, jota olisi hyva
vaihdella oppiaineen ja tilanteen mukaan. Opettajan oman arvopohjan koettiin
heijastuvan kayttoteoriaan. Opettajat kuvailivat tarkedksi, ettd he pystyvit luo-
maan luokkaan hyviksyvan ilmapiirin, jonne kaikenlaiset oppijat ovat tervetul-
leita. Positiivisuudella, tukemisella ja kannustamisella koettiin olevan tarked vai-
kutus oppilaiden oppimiseen.
Mai oon ajatellut itse, ettd méd oon timmoinen, 1dhestyn hyvin niinku timméselld humanis-
tisella tavalla opettamista ja ajattelen niin, ettd oppimista rupeaa tapahtumaan vasta silloin
kun vuorovaikutus on luottamuksellinen ja lammin. Ja timmonen positiivinen, niin silloin
rupeaa tapahtumaan hyvii asioita. (LO6)
Opettajat kokivat kédyttoteorian vaikuttavan merkittavasti tydmotivaatioon ja yli-
pddtadan halulle toimia opettajana. Kdyttoteorian koettiin olevan erdanlainen voi-
mavara ty0ssd jaksamiselle, ja sen koettiin mys parhaimmillaan vaikuttavan po-
sitiivisesti inklusiivisen ajattelun ja ideologian omaksumiseen.
Mun mielestd silld on tosi iso merkitys tyossd jaksamiselle, ettd minka takia méa haluan olla
opettaja ja tota, ettd mikd se mun arvopohja on. Sen takia, koska ma vélitdn oppilaista ja
tykké&an toimia niiden kanssa ja on kiva nidhdé, kun ne oppii. Silld on tosi iso merkitys, ettd
jos sd et viihdy tuossa tyossd, niin et sd jaksa erityisoppilaitten kans. Ja drsyttdad tama in-
kluusio sitten. (LO1)
Kokemuksista nousi esiin myds oman kéyttoteorian sdannéollisen péivitta-
misen tarve. Opettajat kokivat tarkedksi, ettd oma kdyttoteoria on tiedostettu ja

sitd tulisi tarkastella valilld kriittisessdkin valossa. Naukkarinen (2018) toteaa
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kayttoteorian tarkastelun olevan keino hahmottaa omaa onnistumista ja kehitta-
misen kohteita. Omia arvoja ja asenteita olisi hyva miettid ja pohtia, miten ne vai-
kuttavat kdyttoteoriaan. Erds opettajista koki tutkimusperustaisuuden olevan
hyvin tarkedd. Naukkarisen (2018) mukaan tutkimusperustaisuus kuuluu inklu-
siiviseen kasvatukseen. Opettajalle kuuluu vastuu my6s koulun kehittamisesta
ja tyossd oppimisesta, joita tutkimusperustaisuus tukee (Naukkarinen, 2018).

Onhan se tosi merkittdva. Ettd se on niinku semmoinen tiedostettu ja sitten, etti sitd niinku

péivittdd ja suhtautuu siihen kriittisesti, ettd tuota méaa koen sen kyll4 tosi tarkednd, ettd

tuota jaksaa kiinnostua kasvatustieteen tutkimuksesta edelleenkin ja ettd tarkastelee sita
omaa toimintaa suhteessa siihen, ettd mitd tapahtuu niinku teoreettisesti kentall4 télld het-
kelld sen ja sen oman toiminnan niinku jatkuva havainnointi ja kehittdiminen on d&rimmai-
sen valttdimitontd, koska muuten siitd katoaa semmoinen imu siitd tygstd, muuten se on
vain vuodesta toiseen saman toistamista ja sitten siitd katoaa semmoinen niinku syvyys,
ettd kylld se on olennaista. (LO3)
Kokemuksissa nousi esiin luokanopettajan kayttoteorian vaikutus opettajan
kaikkeen toimintaan ja sitd kautta inkluusion toteuttamiseen. Osa opettajista
koki, ettd arjen hektisyys esti heitd toimimasta oman kayttdteoriansa mukaisesti.
Opettajan on kuitenkin kyettdva tarvittaessa muuttamaan tempoa ja muuntautu-
maan oppilaiden erilaisten tarpeiden mukaan. Asenteiden muuttumisessa tarvi-
taan henkilokohtaisen kdyttoteorian tarkastelua ja tarvittaessa sen muuttamista
(Naukkarinen, 2018).

Jokainen luokanopettaja korosti opetuksen eriyttimisen olevan tdarked osa in-
klusiivista opetusta. Opettajat kokivat oppilaiden yksilollisen huomioinnin on-
nistuvan parhaiten juuri eriyttamisen avulla, ja eriyttdminen miellettiin toimi-
vaksi keinoksi oppilaiden erilaisten tarpeiden ja ldhtokohtien huomioimisessa.
Eriyttamistd toteutettiin tehtdvien madaradlld, yksinkertaistamalla ja mallinta-
malla. Kadytossa oli myos alaspdin eriytettyja oppikirjoja. Jotkut opettajista koki-
vat apuvilineiden tukevan oppilaiden oppimista. Osalle oppilaista annettiin va-
hemman kotitehtdvid ja tarvittaessa tukiopetusta. Oppilaita jaettiin tarvittaessa
pienempiin ryhmiin, jolloin heiddn yksil6llinen huomioimisensa onnistui parem-

min.
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”"No, voidaan antaa vaikka vdhdn viahemmaén ldksyé tai ehké eri tehtdva kuin muille, an-
netaan tietenkin tukiopetusta niillg, joille tarvetta sitten on tai koska meilld on niin kun,
yhteisopetusta tuossa, niin toinen tekee sitten vélilld niiden kanssa, jotka haluaa menna
hitaammin ja sitten toiset nopeammin, mutta ei meilléd ole mitddn pysyvid ryhmia tai sem-
moisia kuitenkaan, etti tilanteen mukaan.” (LO4)

Osa opettajista koki yhteisopettajuuden tukevan eriyttimistd. Kahden ai-
kuisen voimin oppilaiden yksil6llisen huomioinnin koettiin onnistuvan parem-
min. Yksin opettaessa eriyttamisestd tulee haasteellista, erityisesti silloin, jos luo-
kassa on paljon tuen tarvitsijoita (Alajoki, 2021, s. 134). Opettajien kokemuksista
nousi esiin myos sosiaalisen eriyttamisen tarve. Oppilaat voivat kaivata pientd
taukoa koulutyohon. Opettajien kokemusten perusteella pieni liikkuminen tai
jumppa toimi hyvin tdhdn tarkoitukseen. Erds opettajista koki tarkedksi, ettd
eriyttimisessd huomioidaan luokan sosiaalisen ilmasto ja ryhmadynamiikka.
Erityisen tarkedksi opettajat kuvasivat sitd, ettei inkluusio ole milld&n tavalla op-
pilaita leimaavaa.

Eriyttaminen on tosi tdrkeédd ja sitten se tosiaan pitdd tapahtua jotenkin sillé tavalla, ettd se

ei ole leimaavaa, sosiaalisesti leimaavaa se eriyttiminen ja ettd oppilas tulee tietoiseksi

siitd, ettd jos hdn tarvitsee jossakin asiassa enemméan apua, jossain toisessa asiassa han sit-
ten voi olla apuopettajana jollekin toiselle ja jos ei pysty siitdkddn huolimatta missdéan oi-
kein toisia auttamaan, niin hin voi myos siitd huolimatta niinku nauttia siitd oppimisesta,
siis suhteessa sithen omaan kehittymiseensd, ettd vaikka ei niinku verrokkina toisiin kos-
kaan pédésisikddn loistamaan. (LO6)
Osa opettajista koki toimivaksi eriyttimisen tavaksi kolmen eri tehtdvitason
luomisen. Yksi opettajista kertoi suunnittelevansa oppiaineisiin perustehtavan,
jonka suorittaminen on kaikkien oppilaiden tavoitteena joko itseohjautuvasti tai
tuetusti aikuisen tai vertaisoppijan avulla. Eriyttdmistd ei tapahdu ainoastaan
alaspdin, vaan myds haastetta kaipaavat oppilaat tulee huomioida. Samainen
opettaja kuvaili kehittdvansd perustehtdvastd hieman vaikeamman sekd todella
haastavan version haastetta kaipaaville oppilaille. Toinen opettaja koki oppilai-

den joukossa olevan oppilaita, joilta on vaadittava todella paljon. Opettajat koki-

vat oleelliseksi tarjota jokaiselle oppilaalle sopivan tasoista tekemista.
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Pyrin luomaan niink6 esimerkiksi lilkunnassa tai musiikissa tai jopa kuvataiteessa tai ka-
sitydssd mahdollisuuden tehdi sitten sen saman tehtdvan pikkusen haastavammalla tek-
niikalla tai pikkusen niinko sill4 lailla, ettd se kiinnostaisi niitdkin, jotka jo hallitsevat sen
taidon aika hyvin, kun toiset vasta sitd harjoittelee. Ja sitten méé tarkoitin, jos on se perus-
tehtédvi ja sitd tuetaan, niin se tarkoittaa joko sitd, ettd siind on aikuinen tukemassa, ohjaaja
tai sitten ettd siind on vertaisoppijat, jotka pystyy auttamaan hinti sitten ldpdseméén sen.

(LO3)

Kokemuksista kavi ilmi, ettd oppilaantuntemus on eriyttdmisen kannalta
erittdin oleellista. Opettajan tulee tuntea oppilaansa, jotta tehtdvét ovat sopivan
tasoisia ja oppilaita motivoivia. Yksi opettajista kertoi oppilaantuntemuksen pe-
rusteella tietdvansd, keiden oppilaiden luona on kdytdva kdynnistaméssa tyos-
kentely ja varmistamassa, ettd asia on ymmarretty ja ettd oppilas padsee alkuun.
Oppilaantuntemuksen koettiin auttavan opettajaa valitsemaan kunkin oppilaan

tarpeita vastaavat eriyttamismenetelmédt. Myos oppilaiden erilaisten tempera-

menttien huomiointi koettiin huomionarvoiseksi seikaksi eriyttamisessa.

... kun sitd jotakin projektia tai oppituntia suunnittelee niin siiné jo kdy mielessa lipi, ettad
mihin jokainen luokassa kykenee. Kun tuntee ryhmén, niin tietdd, mitd tehtdvid tarjota
heille. (LO6)

Opettajat kayttivdt opetuksessaan erilaisia eriyttdmisen tapoja ja pyrkivat
suunnittelemaan monipuolista opetusta. Eriyttdmisen koettiin oleva luonteva
tapa huomioida oppilaita yksilollisesti. Moni opettaja kokikin eriyttdmisen kuu-
luvan omiin vahvuuksiinsa. Isosomppi ja Leivo kuvaavat (2015, s. 690) in-
kluusion edellyttdvan systemaattista suunnittelua ja monikanavaista opetusta,
mikd ndkyy opetuksen eriyttimisend ja monipuolisena opetusmateriaalina.
Eriyttdminen voidaan ndhdd joko laajana tai suppeana (Alajoki, 2021, s. 60). Sup-
peasta ndkokulmasta tarkasteltuna eriytetdan yksittdisid oppiaineita tai koulun-
kdynnin osa-alueita. Laajemman eriyttdimisen voidaan ndhdé koskevan opetus-
jdrjestelyitd, oppimisen menetelmid, materiaaleja sekd arviointia. (Alajoki, 2021,
s. 60.)

My®6s toistuvien rutiinien ja struktuurin luomisen merkitys nostettiin koke-
muksissa esille. Osa luokanopettajista koki struktuurin ja rutiinien olevan tar-

keitd erityisesti tukea tarvitsevien oppilaiden kannalta. Niiden koettiin hyodyt-
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tavan yksittdisten oppilaiden lisdksi my6s koko ryhméa. Pysyvien rutiinien ko-
ettiin liittyvan pdivarutiineihin ja niiden miellettiin auttavan oppilaiden yksilol-
lisessd huomioimisessa.
Ennen koronaa kételtiin tai halattiin ja nyt koronan jilkeen on ollut vdhén sillé lailla, ettd
kun ei edes semmoista fyysistd kontaktia voi ottaa tai jotain “kopoja”, tai mitd me ollaan
nyt tehtykddn, niin on tietty sitten semmoisia klassisia aamupiirejs, jossa jokainen on saa-
nut kertoa kuulumisia ja ajatuksiaan tai sitten on joku semmoinen teemakysymys. (LO3)
Struktuuri on luotava oppilaiden tarpeista kasin. Alajoki (2021, s. 56) toteaa luo-
kista 1oytyvan struktuuria tarvitsevia oppilaita. Erityisesti inkluusion my®6ta luo-
kissa on aina oppilaita, jotka hoytyvat strukturoidusta oppimisympaéristosta.
Struktuurilla luodaan opetukseen turvallisuutta ja pysyvyyden tunnetta (Sand-
berg, 2016, s. 84). Kokko ym. (2013, s. 41) suosittelevat strukturointia kaytetta-

viksi jokaisessa heterogeenisessd opetusryhmaéssa.
6.2.2 Koulun ja luokan toimintakulttuuri

Luokanopettajien kokemuksissa suhtautuminen inkluusioon, tuen tarvitsijat ja kdiy-
tettivissi olevat resurssit olivat olennaisia tekijoitd inkluusion periaatteiden toteu-
tumisessa ja ne sisdltyivit padteemaan koulun ja luokan toimintakulttuuri. Opetta-
jien kokemusten perusteella koulussa ja luokassa vallitsevaa toimintakulttuuria
pidettiin perustana inkluusion toteutumiselle. Inkluusioon suhtautumisen koettiin
heijastuvan toimintakulttuuriin niin luokan kuin myos koko kouluyhteison ta-
solla. Opettajien kokemuksia tarkastellessa erilaisuuden hyvaksymiselld oli iso
vaikutus siihen, miten kouluissa suhtaudutaan inkluusioon. Vuorovaikutuksel-
lisuutta ja kohtaamista pidettiin tarkeind rakennuselementteind koulun toimin-
takulttuurille. Vuorovaikutuksessa rakennetun toimintakulttuurin koettiin ta-
kaavan erilaisuuden hyvéaksymisen niin opettajissa, henkilokunnassa kuin myos
oppilaissa. Opettajien kokemuksissa korostui, ettd lapsille tulisi puhua avoimesti
ihmisten erilaisuudesta ja kannustaa heitd my6s omien vahvuuksien kéyttoon.
Luokanopettajat pitivat tarkednd, ettd koulussa jokaisella on oikeus olla oma it-

sensd ja erilaisuus voidaan ndhdéd voimavarana.
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Tottakai siis justiin tdmd, ettd hyvéksytddn se erilaisuus ja sehdn on timmostd mun mie-
lestd joka péiviistd niinku kohtaamista niin meiddn aikuisten kuin sitten lasten puolelta.
On hyvd, ettd lapset nikee, ettd me toimitaan tiimissd, niin ku opettajat. Toimintakulttuuri
on oikeastaan niinku se kivijalka. Ja opetussuunnitelma niinku takaa, se lakipykald, etta
toimintakulttuuri rakennetaan aina vuorovaikutuksessa ja jos toimintakulttuuri on sem-
moinen, ettd hyviksytddn erilaisuus meissd opettajissa, henkilokunnassa ja sitten oppi-
laissa, niin se takaa sen, ettd sulla on niinku lupa olla. Ja sitten ehka pitdisi myos ajatella,
ettd lupa, mutta myos rohkeus olla oma itsesi miki olet ja sitten ettd jokaisen vahvuudet
otettaisiin kdyttoon niin tyoyhteisossd kuin luokassa. Me ollaan erilaisia ja se pitd4 niille
lapsille sanoa, kehua, kannustaa ja puhua sitten avoimesti niistdkin. (LO6)

Opettajat kokivat muiden oppilaiden suhtautuvan tuen tarvitsijoihin valit-
tomasti ja luonnollisesti. Osa opettajista koki, ettd oppilaat eivit kyseenalaista-
neet toisten saamia erivapauksia, mutta joidenkin opettajien kokemus oli, ettd
oppilaat voivat kysyd ja ihmetelld, miksi joku oppilas saa toimia eri tavalla. Luo-
kanopettajat pitivét tarkednd, ettd ndihin kysymyksiin ollaan valmiita vastaa-
maan ja vastaukset perustellaan. Mahdolliseen eriarvoistamiseen on puututtava
valppaasti. Painottamalla tdrkeitd arvoja, kuten tasa-arvoa ja ihmisarvoa, luo-
kassa edistettiin positiivista suhtautumista inkluusioon ja oppilaita ohjattiin
kohti erilaisuuden hyvaksymistd. Yksi opettajista kuvasi oppilaiden olevan myo-
tatuntoisia ja ottavan hyvin huomioon toistensa mahdolliset rajoitteet.

Joskus saattaa vield olla semmoisia esimerkiksi ihonvariin tai kansallisuuteen liittyvia ky-

symyksid, mutta ne on hyvéa kdyda sitten ldpi siind luokassa tai sitten justiin, jos on joku

semmoinen fyysinen rajoite nikovamma esimerkiksi, lapset on aivan mahtavia ottamaan
huomioon ja huolehtimaan toisistaan ja harjoittelevat siind monenlaisia taitoja, huolehtivat
kaveristaan, ettd sanotaan vaikka, ettd jos Lassilla on ndkévamma, niin sitten, kun ldhde-
tadn kirjastoon, niin sielld on yleensd jonossa porukka, ettd minéd haluan kavelld Lassin
kanssa, ettd Lassin keppi saa mennd sitten edelli ja télld lailla. Ettd he on parhaimmillaan
aivan niinku mahdottoman empaattisia. (LO3)
Luokanopettajien kokemusten perusteella oppimisen haasteisiin suhtauduttiin
luokassa hyvin. Hankalaksi koettiin kayttdytymiseen liittyvat haasteet, jotka
kiinnittivdt opettajien mukaan muiden oppilaiden huomion. Haastavan kaytok-
sen oppilaat vaikuttivat negatiivisesti myods opettajien suhtautumiseen in-
kluusiota kohtaan. Savolainen ym. (2022) toteavatkin oppilaiden haastavan kay-
toksen olevan opettajille huolenaihe inkluusion toteuttamisessa.

Jos puhutaan niin kun oppimisen ongelmista, niin eivit kylld niin kun sill4 lailla kiinnita

huomiota, ettd ovat hyvin tottuneet siihen, ettd joku kéyttda vélineitd, vaikka ei niin kun,

ja ehké joku korkeintaan, ettd saanko mindkin, ettd ei sill4 lailla, ettd ne on sitten toisenlaisia
ne haasteet, mihin he kiinnittdd huomiota, ja kdyttaytymiseen. (LO2)
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Luokanopettajat kokivat inkluusioon suhtautumisen olevan myonteistd,
kunhan resurssit ovat kunnossa. Opettajien kokemukset inkluusioryhmien opet-
tamisesta ja resursseista olivat suoraan yhteydessa sithen, miten he suhtautuivat
inkluusioon (Alajoki, 2021, s. 135). Opettajat pitivét positiivista asennetta in-
kluusiota kohtaan hyvéanéd asiana, mutta varjopuolena koettiin silmien sulkemi-
nen inkluusioon mukanaan tuomilta mahdollisilta ongelmilta. Inkluusioon liit-
tyvit ongelmat johtuvat usein puutteellisista pedagogisista ja rakenteellisista
muutoksista (Alajoki, 2021, s. 179). Koulun johdon ja rehtorin suhtautuminen in-
kluusioon vaikutti myos koulun toimintakulttuuriin ja sitd kautta resursseihin.
Vaikka asenne inkluusiota kohtaa oli positiivinen, rehtorin ei vélttamattd koettu
ymmadrtdvan inkluusion periaatteiden toteutumista luokan arjessa. Avoimen ja
luottamuksellisen ilmapiirin avulla opettajat kokivat kuitenkin edistdvansa in-
kluusiota.

Tuen tarvitsijoiden koettiin olevaan suoraan sidoksissa luokan toimintakult-
tuuriin ja ilmapiiriin. Ryhmén kokoa ja tuen tarvitsijoiden madrad pidettiin rat-
kaisevina tekijoind, miten inkluusion toteuttamisen koettiin onnistuvan. Koke-
muksista nousi esiin ison ryhmékoon ja usean tuen tarvitsijan aikaansaamat
haasteet.

Siin& on se, ettd jos ryhmaé on hyvin iso ja sielld on monta tuen tarvitsijaa, niin edes yhteis-

opettajuudessa me ei pystytd eriyttdméddn ja auttamaan niin paljon kuin mitd timmoinen

inkluusio, tdimd kaunis kuva, niin kun antaisi ymmartdd, ettd miten sen pitdisi toimia.

(LO2)

Kuvauksista kavi ilmi, ettd tuen tarvitsijoiden koettiin voivan vaikuttaa negatii-
visesti opetuksen kulkuun. Luokanopettajat kokivat erityisten oppijoiden aiheut-
tavan usein tyorauhaongelmia, hidastavan etenemistd ja synnyttdvan motivaa-
tio-ongelmia muille oppilaille. Tuen tarvitsijat saattoivat olla myos este tiettyjen
asioiden toteuttamiselle luokassa. Oppilasaineksen voitiin kuitenkin ndhda ku-
vastavan yhteiskuntaa, jossa jokaisella yksil6lld on oikeus olla oma itsensd omine
lahtokohtineen ja tarpeineen. Sirkon ym. (2020, s. 24) mukaan inkluusio voidaan-

kin ndhdd demokratian kaltaisena arvona.
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Erityiset oppijat vaikuttaa myos ihan suoraan luokan ilmapiiriin ja toimintakulttuuriin.
Monesti voi olla tydrauhaongelmia, voi olla sitd, ettd ei padstd ehkéd etenemédn tarpeeksi
nopeasti, vaikuttaa oppilaiden motivaation puutteeseen. Myos esimerkiksi ryhméitdiden
tai projektien tekeminen ei aina ole helppoa, kun luokassa on erilaisia oppijoita. No kylla-
hin se tietenkin vaikuttaa, mutta samalla mé nden sen my6s rikkautena, ettd sehdn on mi-
niatyyri yhteiskunnasta, ettd eihdn me yhteiskunnassa kaikki olla samasta puusta veistet-
tyjd, ettd kaikilla on lupa olla sellainen, kun on (LO5)
Opettajat kokivat, ettd hyvassad luokkailmapiirissd oppilaat voivat auttaa toisi-
aan. Erilaiset oppijat yhdessa voitiin ndhda rikkautena, jolloin pystyttiin hyodyn-
tdmddn oppilaiden erilaisuutta ja vertaisoppimista. Kdantépuolena tuen tarvitsi-
joiden koettiin rajaavan opetuksessa kdytettdvid toteutustapoja.
Tuen tarvitsijat luokassa vaikuttaa tietysti luokan toimintakulttuuriin ja ilmapiiriin. Ne
vuorovaikuttaa niin kun hyvéssd, ettd sielld on hyva ilmapiiri sielld luokassa, niin sitten
ne, jotka osaavat jonkun asian niin ne menee auttamaan. Sehin on sitd parasta, mitd voi
olla, ettd oppilas opettaa toiselle. Toisaalta se voi sitten my6s olla juurikin sitd, ettd opettaja
joutuu suunnitella sitd opetusta niinku tavallaan koko ajan niin, ettd no ei voida tehda tits,
koska luokassa... Niin silloin se rupeaa vaikuttamaan niinku negatiivisesti. (LO6)
Opettajien vastauksista kdvi ilmi, ettd tuen tarvitsijat vaikuttavat koulun ja
luokan ilmapiiriin joko myonteisesti tai kielteisesti. Iso ryhmédkoko hankaloitti
oppilaiden yksilollisten tarpeiden huomiointia. Mikali vahvempaa tukea tarvit-
sevat oppilaat on keskitetty samaan ryhmaan, opettajan aika ei riitd oppilaiden
yksilolliseen huomiointiin (Alajoki, 2021, s. 134). Jos tuen tarvitsijoita on useam-
pia ja ryhmékoko on iso, opettajat kokivat osan oppilaista jadvan ilman tukea.
Osa opettajista koki, ettd joiden oppilaiden olisi parempi olla pienryhméssa yleis-
opetuksen sijasta, mutta oppilaiden opiskelua yleisopetuksen luokassa perustel-
tiin inkluusiolla. Alajoen (2021, s. 63) mukaan inkluusion ollessa opetuksen lih-
tokohtana tuen tarpeeseen vastaavat jarjestelyt voivat kuitenkin tarkoittaa myos
pienryhmaa.
Kdytettivissi olevia resursseja pidettiin erittdin merkittdvand toimintakult-
tuuriin vaikuttavana tekijand. Luokanopettajien kokemusten perusteella in-
kluusion ehdottomasti suurimpana haasteena oli resurssien riittdméattomyys.

Useista kokemuksista nousi esiin, ettd luokkaan tarvittaisiin lisdd aikuisia. Opet-

tajan tarjoama tuki ei riittanyt kaikille, mikali luokassa oli yksi tai useampi vah-
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vaa tukea tarvitseva. Opettaja saattoi joutua keskittyméaan pitkalti tuen tarvitsi-
joihin, jolloin muut oppilaat olivat vaarassa jadda ilman tarvitsemaansa huo-
miota.
Haaste on se, etti jos sielld on oikein sellainen oppilas sielld luokassa, joka tarvitsee tosi
paljon aikuista, niin sitten pitdis tulla toinen aikuinen sinne luokkaan. Jos sinne ei tule, niin
sitten opettajalla voi mennd yli 50 % ajasta yhden oppilaan kans, ja toisilla ja4 sitten niinku
liian vdhaélle ja sehédn on epareilua niinku toisia kohtaan. Taikka sitten, ettd jos on sellainen
oppilas, joka on hiljainen, muttei opi, niin hin voi jadd4 sitten liian vdhélle huomiolle.
Elikké& haaste on se, ettd jos toteuttaa inkluusiota ilman, ettd tulee sitd resurssia luokkaan,
niin sitten ei toimi niinku pités. (LO1)
Resurssivaje tyollisti opettajia ja hdiritsi opetusta tavallisessa arjessa, mutta eten-
kin poikkeustilanteissa. Yksi opettaja kuvaili, ettei hdnen kokemuksensa mukaan
resursseja voi olla ikind riittdvéasti. Puuttuvien resurssien takia monia opettajien
opetukseen liittyvid suunnitelmia ei voitu toteuttaa luokassa. Erds opettajista ku-
vaili resursseja 10ytyvéan teoriassa, mutta niitd ei kuitenkaan ollut kdytannossa.

Se suurin tyo tai se suurin haaste miké siind, minkd mé oon kokenut, on resurssit. Vaikka
ehké olisi enemmén ajatuksia siitd, miten voisi tehdé, niin sitten kdytannossa ei voi kuiten-

kaan toteuttaa niitd, koska se resurssi puuttuu. (LO4)

Opettajat kokivat resurssivajetta resurssiopettajien, erityisopettajien seka
kuraattoripalveluiden suhteen. Naiden lisdksi kokemuksista nousivat esille eri-
tyisesti puuttuvat ohjaajaresurssit. Luokassa saattoi olla ohjaaja, mutta opettajat
kokivat sen olevan usein riittdmé&tontd ryhman tuen tarpeen ndkokulmasta. Laa-
karinlausunnosta tai tuen tarpeesta huolimatta oppilaat saattoivat jadada ilman
ohjaajaa, minkd seurauksena opettajat joutuivat tekemddn ohjaajalle kuuluvaa
tyOta.

Ainakin ndmad erityiset oppijat sielld luokassa, varsinkin silloin, jos ndd meidédn pienet re-

surssit, mitkd me ollaan saatu, jos ne ei niin kun tdyty, ettd on vaikka just sairastumisia tai

no ldhinnd oikeastaan aina silloin kun resursseja ei ole, niin silloin se nikyy silld tavalla,
ettd jompikumpi opettajista tekee esimerkiksi avustajan tyo6td, jolloin se opetus karsii.

Myoskin ne oppilaat, jotka tarvitsee sitd tukea, niin ne ei pysty sitd saamaan. (LO4)

Luokanopettajat kuvailivat yhdeksi inkluusion haasteeksi tukea tarvitse-
vien oppilaiden kidytosongelmia, ja he toivoivatkin resursseja kohdistettavan eri-

tyisesti aggressiivisten oppilaiden suuntaan. Resurssivaje ndyttdytyi usein tyo-
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rauhaongelmina, mika vaikutti kielteisesti koko ryhmén oppimiseen. Luokan-
opettajien kokemusten perusteella haastavakdytoksiset oppilaat tarvitsisivat
usein vahvempaa tukea, jotta kaikkien oppiminen mahdollistuisi.
Ite henkilokohtaisesti ajattelen silld tavalla, ettd resursseja pitdisi ohjata nimenomaan tam-
moisen haastavan aggressiivisen kdytoksen suuntaan enemmain inkluusion suhteen, etta
timmoisille oppilaalle tarjottais mahdollisuus pienryhméén tai ainakin osittaiseen pien-
ryhméopiskeluun ja sitten semmoiseen niinku voimakkaaseen tukeen, jotta he saisi sem-
moisia vuorovaikutuksen taitoja, ettd ja kykenevit opiskelemaan isossa ryhméssd aiheut-
tamatta sitten niinku sielld muille oppimisen esteita... (LO3)
Opettajien kokemusten mukaan riittdamattomaét resurssit aiheuttivat pahimmassa
tapauksessa tuen tarvetta my6s muille oppilaille. Yksi haastatelluista opettajista
kuvaili kokemiaan tilanteita, joissa oppilaat olivat kérsineet oppilaan vikivaltai-
sesta kdytoksestd niin paljon, ettd olivat tarvinneet kuraattorin tukea seké tera-
piapalveluita koulun ulkopuolelta. Vikivaltaiset oppilaat koettiin eniten luokka-
ja tyoyhteisod sekd opettajaa itseddn kuormittaviksi.
Koen, ettd se on vaara paikka sddstdd, ettd timén tapaiset lapset ovat siind yleisopetuksessa
mukana, koska se niinku tulee moninkertaisesti maksamaan yhteiskunnalle sitten heiddn
mukanaolonsa, ettd jos yksi oppilas integroidaan ja hén aikaansaa viidelle oppilaalle tilan-
teen, ettd he tarvitsevat palveluita, niin se ei voi olla kovin kannattavaa. (LO3)
Opettajien kokemusten perusteella resursseilla oli suuri merkitys in-
kluusion periaatteiden toteutumiselle. Inkluusion koettiin onnistuvan hyvin re-
surssien ollessa kunnossa, mutta resurssien puuttuessa luokanopettajat kokivat
sen olevan kaikkea muuta kuin tasavertaista ja yhdenmukaista. Riittdva resurs-
sointi onkin edellytys inkluusion periaatteiden toteutumiselle (Alajoki, 2021, s.
126). Resurssien koettiin olevan liian pienid inkluusion toteuttamiseen niin, ettd
kaikki oppilaat hyotyisivat siitd. Alajoki (2021, s. 133-134) toteaakin opettajien
tunnistavan inklusiivisen toimintakulttuurin edellytykset, mutta resurssien

puute tai niiden kohdentaminen eivit tue inklusiivista opetusta. Opettajat koki-

vat inkluusion tapahtuvan aivan liian usein oppilaiden kustannuksella.
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6.2.3 Luokanopettajan toteuttama yhteistyo

Yhteistyo erityisopettajan kanssa, yhteistyo ohjaajan kanssa, yhteistyo muiden toimijoi-
den kanssa sekd koulun ja kodin vilinen yhteistyo liittyivat opettajien kokemuksissa
vahvasti inkluusioon ja sisdltyivit padteemaan luokanopettajan toteuttama yhteis-
tyo. Opettajat kokivat yhteistyon olevan hyvin oleellista niin oppilaiden tukemi-
sen kuin myo6s oman tyossd jaksamisensa kannalta. Kollegiaalista yhteistyotd pi-
dettiin arkea sujuvoittavana elementting, jossa jokaisella oli oma roolinsa ja osaa-
misalueensa. Parhaimmillaan yhteistyon koettiin olevan rikkaus. Moniammatil-
linen yhteistyo korostui erityisesti ongelmien ilmaantuessa. Yhteistyoti erityis-
opettajan kanssa pidettiin opettajien kuvauksissa tdarkedna osana inklusiivista ope-
tusta. Opettajat kokivat saavansa erityisopettajilta apua ja tukea tarvitsevien op-
pilaiden auttamiseen ja ohjaukseen. Yhteisty® erityisopettajan kanssa koettiin he-
delmalliseksi erityisesti oppilaiden oppimisvaikeuksissa.

Niissd tapauksissa, missd on niinku oppimisvaikeuksia, niin erityisopettajalta on saanut

tukea ja hdn on niinku ottanut ja pitdnyt tuntia niille oppilaille, mutta jos on kayttaytymi-

sen haasteita, niin sitten ei ole tullut tukea erityisopettajalta. (LO1)
Luokanopettajat kokivat yhteistyon olevan liian vdhdistd suhteessa tarpeeseen.
Opettajat kertoivat kiertdvien erityisopettajien olevan hyvin kiireisid. Sen seu-
rauksena heiddn kanssaan saattoi keskittyd vain kaikkein oleellisimpiin seikkoi-
hin, kuten tiedonsiirtoon.

Kollegiaalinen yhteisty6 erityisopettajan kanssa niinku koulullakin on tosi vilttiméatonts,

mutta he on monesti tosi kuormittuneita jo lahtokohtaisesti niistd omista toistdén, ettd eivat

kerked sitten luokanopettajia kovin paljon kuitenkaan niinku auttaa niin paljon kuin olis
tarve oikeasti. (LO3)

Erityisopettajan ollessa tdysipdivdisesi koululla tiedonsiirron ja yhteistyon
koettiin helpottuvan. Taméa mahdollisti my0s arjen tarkastelun eri ndkokulmista
kahden aikuisen silmin, mink& koettiin tuovan samalla syvyyttd yhteistychon.
Arjen kokemusten jakamisen avulla voidaan lisdtd ymmarrystd inkluusiosta ja

kehittad sitd entisestddan (Hakala & Leivo, 2015, s. 19).
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Ja semmoinen niin kuin informaali ajatusten vaihto, vdhdn semmoinen oppilaanseuranta
vilitunnilla my®0s, ettd erityisopettaja saattaa olla vilituntivalvonnoissa ja ndhd4 sitd arkea
eri ndkokulmista niin kylld se varmasti tuo semmoista syvyyttd sithen yhteistyohon. Ja sit-
ten tdhdn on esimerkiksi opettajankokouksissa paikalla, niin on aivan eri asia, ettd on osa
sitd tavallaan sitd koulun arkea. (LO3)
Opettajat kertoivat erityisopettajien auttaneen heitd pedagogisten asiakirjojen
kanssa. Osa opettajista kuvaili erityisopettajien huolehtineen kolmiportaisen tu-
keen perehdyttamisestd seka siitd, ettd oppilaat ovat oikealla tuen portaalla. Eri-
tyisopettajien kanssa pohdittiin myos luokan opetusjarjestelyitd, jotta ne olisivat
mahdollisimmat ideaalit tuen tarvitsijoita ajatellen. Opettajat kokivat erityisopet-
tajaresurssien olevan yhteydessd inkluusion periaatteiden toteutumiseen. Ala-
joki (2021, s. 100, 129) toteaa inkluusion perustuvan yhteistyohon, jossa luokan-
opettajan ja erityisopettajan tekemad yhteistyo on keskeisessd roolissa. Haastatel-
tujen kokemuksissa tiivistd luokanopettajan ja erityisopettajan vilistd yhteistyota
pidettiin inkluusiota tukevana.

Yhteistyotd ohjaajan kanssa pidettiin hyvin merkittavanad. Opettajien koke-
musten mukaan koulunkdynninohjaajan kanssa tehtdvd yhteistyé tuki in-
kluusion toteuttamista. Yhteistyon koettiin olevan parhaassa tapauksessa todella
sujuvaa ja edistdvdn tyossdjaksamista. Sen kuvattiin lisddvan myos oppilaiden
oppimismahdollisuuksia.

Koen, ettd niinku semmoinen yhteistyd ohjaajan kanssa on parhaimmillaan todella sem-

moista sujuvaa ja tyShyvinvointia edistidvéaa. Se, ettd luokassa on toinen aikuinen, joka kat-

s00 aikuisen ndkokulmasta, niin se on tosi tirkedd. Parhaimmillaan se aikaansaa sen, ettd
kun useampi ammattilainen katsoo sitd lasta omasta osaamisestaan késin, niin saavutetaan
semmoisia huimia, positiivisia oppimisen kehi, joita on mahtavaa pééstd seuraamaan,
jotka ei missddn nimessd onnistuisi pelkan luokanopettajan voimin... (LO3)
Osalla opettajista oli luokassaan ohjaaja, kun taas osalla ei. Koulunkdynninoh-
jaaja koettiin hyvin tarpeelliseksi huolimatta siitd, oliko hén paikalla koko ajan
vai ainoastaan muutaman tunnin viikossa. Joissakin luokissa ohjaaja toimi seka
henkilokohtaisena ettd koko ryhmén ohjaajana. Hyvin moni opettajista koki oh-

jaajaresurssien olevan puutteellisia ja tydllistavan koulun arkea oppilaiden jaa-

dessd vaille tarvitsemaansa ohjaajaa.
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Ensimmadisend vuonna ei ollut ollenkaan resurssia. Me ehottomasti ois tarvittu, mutta ei
saatu mitddn. Toisena vuonna oli avustaja luokassa ja toimi tosi hyvin. Kolmantena vuonna
oli avustaja puoli vuotta ja sitten han ldhti toisiin toihin, mutta ei, ei tullut uutta tilalle,
vaikka oli niinku kirjattu, ettd hidnelle kuuluu avustaja. (LO1)
Saloviidan (2020) mukaan myonteisesti inkluusioon suhtautuvilla opettajilla on
useimmiten mahdollisuus koulunkdynninohjaajaan. Inklusiivisessa opetuksessa
aikuisresurssin, kuten koulunkdynninohjaajan hyodyntdminen, tukee oppilai-
den oppimista (Sirkko ym., 2020, s. 35). Opettajien kokemuksissa yhteisty6 niin
ohjaajien kuin muidenkin aikuisten kanssa tuki inkluusion toteutumista.
Luokanopettajat kuvasivat vastauksissaan yhteistyon muiden toimijoiden
kanssa tukevan oppilaiden oppimista ja hyvinvointia. Toimivaa yhteistyotd ja
kollegiaalista tukea pidettiin tirkednd myos tyossdjaksamisen kannalta. Oma eri-
tyispedagoginen osaaminen koettiin usein riittaméattomaéksi, jolloin moniamma-
tillisen yhteistyon merkitys korostui. Myds ongelmatilanteissa yhteisty6 koettiin
erittdin tarkedksi. Opettajat kertoivat tekevansd yhteistyotd erityisopettajien ja
koulunkdynninohjaajien ohella muiden opettajien, resurssiopettajien, kuraatto-
rien, psykologien, terveydenhoitajien ja oppilashuollon kanssa. Naiden lisdksi
opettajat tekivdt yhteistyotd myos toimintaterapeuttien ja sairaalakoulujen
kanssa. Yhteistyon ansiosta opettajat kokivat saaneensa eviitd oppilaiden tuke-
miseen.
No, jos mai ajattelen vaikka ittedni, niin mullahan on tosi vihan koulutuspohjaa erityisop-
pilaille, niin sitten, kun vietetddn kokouksia kuraattorin, psykologin, erityisopettajan, ter-
veydenhoitajan kanssa, niin sitten opettaja saa vinkkejd, ettd miten tuota ohjata tétd oppi-
lasta. Joo, ja oppilaanhuoltoa, oppilaanhuoltokokouksia, niin niistd on saanut kylld vink-
kejd, miten auttaa jotain oppilasta ja ohjata. (LO1)
Yksi luokanopettaja kuvasi kokemuksiaan toimivasta moniammatillisesta yhteis-
tyostd sekd myos siitd, kun yhteistyd muiden toimijoiden kanssa ei toiminut su-
juvasti. Mikali yksikin palanen moniammatillisessa yhteistytssd ei toimi, opet-
taja koki sen vaikuttavan merkittavésti oppilaan tilanteeseen. Toimivassa yhteis-
tydssd jokaisen palasen on oltava kohdillaan, jotta tuen tarjoaminen oppilaalle

mahdollistuu.
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Kylld, mulla on kokemusta siitd, kun se toimii erinomaisesti ja se on semmoinen, joka kan-
nattelee sitten, ettd tietdd, ettd jos tdamé palikka olisi paikallaan, niin me pystyttiisiin pa-
rempaankin, mutta sitten on myos kokemusta siitd, kun asiat eivét toimi, eli kun ndma nyt
on useimmiten semmoisia niinku inhimillisid asioita, esimerkiksi, jos ylldttden tulee pitkid
sairaslomia jollekin semmoiselle toimijalle, joka olisi olennainen palikka sen oppilaan el4-
mdssd - toimintaterapeutti, terveydenhoitaja, jos on joku timmoinen fyysinen haaste tai
liittyy vaikka johonkin ravintoon tai johonkin muuhun, niin jos se on pitkédédn poissa se
tuttu ihminen tai sitten se ei niinku yhteisty6 tai muuten vaan saada jdrjestettyd kunnolla,
niin siind on pitkdkestoisia vaikutuksia. (LO3)

Yhteisty6td muiden toimijoiden kanssa pidettiin jokaisen opettajan koke-
muksissa erittdin merkityksellisend ja tarpeellisena paitsi inkluusion onnistumi-
sen, myos opettajien ja oppilaiden hyvinvoinnin kannalta. Myos Alajoen (2021,
s. 154) tutkimuksessa moniammatillisen yhteistyon koettiin tukevan paitsi oppi-
laita my0s opettajia. Luokanopettajat korostivat yhteistyon vaativan sitd, ettd jo-
kaisella toimijalla oli oma roolinsa. Oppilaan tai ryhméan haasteet edellyttavit in-
klusiiviselta koululta moniammatillista osaamista sekd opettajilta tiimitydsken-
telytaitoja (Alajoki, 2021, s. 154). Luokanopettajat olivat tyytyvdisid moniamma-
tillisen yhteistyon olemassaoloon, mutta useista kokemuksista paljastui kuiten-
kin puutteita ja resurssivajetta moniammatillisten toimijoiden suhteen.

Ainoastaan kaksi luokanopettajaa toi esille koulun ja kodin vilisen yhteistyon
merkityksen, mutta he pitivét sitd erittdin oleellisena inkluusiota toteutettaessa.
Yksi opettajista kuvasi vanhempien ja opettajan vilisen tiiviin yhteistyon olevan
tarkedd inkluusion onnistumisen kannalta. Toinen opettaja kuvasi huoltajien
kanssa tehtdvdd yhteistyotd valttdamattoméksi tuen tarvitsijoiden oppimisen
mahdollistamiseksi. Vanhempien kanssa tehtdvan yhteistyon koettiin olevan
edellytys mahdollisimman varhaisen tuen saamiseksi. Koulun ja kodin vélinen
yhteisty6 koettiin tarkeéksi osaksi moniammatillista yhteistyota.

Sit m4 uskon, ettd taimmoinen niinku kollegiaalinen tuki on ihan todella tdrkedd, ettd in-

kluusio ylipdatdan onnistuu. Yhteisopettajuus olisi varmaan niité, jotka mahdollistaisi sen

vield paremmin, mutta tietenkin nyt erityisopettajan ja vanhempien ja opettajan vilinen
yhteistyo pitdd olla myos hyvin tiivista. (LO5)
Orellin ja Pihlajan (2021, s. 52) mukaan koulun ja kodin vilinen yhteisty6 tukee
oppimista ja hyvinvointia. Perusopetuslaki (628 /1998) vaatii opetuksen tapahtu-

mista yhteistydssd kotien kanssa. Myos Perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
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rusteissa (Opetushallitus, 2016, s. 35) edellytetddan kodin ja koulun kasvatusyh-
teisty6td, jonka tarkoituksena on lisédtda hyvinvointia ja turvallisuutta niin yksit-
tdisen oppilaan kohdalla kuin myos luokassa ja koko kouluyhteistssd. Taméan
kaiken tarkoituksena on taata oppilaan yksiltllisen tason mukainen opetus, oh-

jaus ja tuki, jotka liittyvit vahvasti inkluusion periaatteisiin.
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7 POHDINTA

7.1 Tulosten tarkastelu ja johtopaitokset

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli tarkastella luokanopettajien kokemuksia
inkluusiosta sekd miten he kokevat inkluusion periaatteiden toteutuvan omassa
luokassaan. Tutkimuksen tavoitteena oli ymmartdd luokanopettajien inkluusi-
oon liittyvid kokemuksia ja tuottaa sen avulla lisdtietoa inkluusion toteuttami-
seen ja toteutumiseen vaikuttavista tekijoistd luokanopettajan ndkokulmasta.
Saatujen tulosten perusteella luokanopettajien inkluusioon liittyvat kokemukset
ja erityispedagoginen osaaminen nousivat esiin luokanopettajien kokemuksia
tarkastellessa. Inkluusion periaatteiden toteutumista pohdittaessa opettajien ko-
kemuksissa korostuivat luokanopettajan rooli inkluusion toteuttajana, koulun ja
luokan toimintakulttuuri sekd luokanopettajan toteuttama yhteistyo.

Ensimmadinen tutkimuskysymys késitteli luokanopettajien kokemuksia in-
kluusiosta. Luokanopettajien kokemukset inkluusiosta liittyivat vahvasti osalli-
suuden mahdollistamiseen, silld inkluusion koettiin tarjoavan oppilaille mahdol-
lisuuksia sosiaaliseen kanssakdymiseen. Koulun hektinen arki nidkyi usein ajan
puutteena, jolloin oppilaiden yksilllinen huomioiminen oli haastavaa. Opettajat
kokivat toisinaan neuvottomuuden tunnetta, koska eivét kyenneet vastaamaan
oppilaiden tuen tarpeeseen. Neuvottomuutta aiheuttivat myos odottamattomat
tapahtumat luokkahuoneessa, kuten véakivaltatilanteet. Heikosen (2020, s. 66)
mukaan odottamattomien luokkahuonetapahtumien kohtaaminen voi olla yli-
voimaista opettajille, joilla ei ole vield pitkdd tyohistoriaa. Toisaalta myos jo jon-
kin aikaa tyoeldmaéssa olleet haastatellut opettajat kokivat odottamattomat luok-
katilanteet haastavina. Tyokokemuksen koettiin kuitenkin tukevan inklusiivi-
sena opettajana toimimista. Samaa toteaa my6s Sirkko (2020, s. 32), jonka mukaan
luokanopettajan tyokokemus heijastuu opettajan tychon.

Tulokset osoittivat opettajien olevan tietoisia omista erityispedagogisista

valmiuksistaan. Luokanopettajat kokivat oman koulutustaustansa liittyvéan ko-
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kemuksiin inkluusiosta. Luokanopettajakoulutuksen ei koettu tarjonneen riitta-
vid valmiuksia tuen tarvitsijoiden kohtaamiseen, ja usea opettaja kokikin tarvit-
sevansa lisdkoulutusta. Tutkimuksemme tulokset ovat yhteneviiset myos Kokon
(2021, s. 78) tutkimuksen kanssa. Hanen mukaansa opettajien tdydennyskoulutus
vaikuttavaa opettajien asenteisiin tuen tarvitsijoita kohtaan ja edistda sitd kautta
inkluusion toteutumista. Myos kolmiportaisen tuen tuntemuksen koettiin vai-
kuttavan siihen, millaisiksi luokanopettajien kokemukset inkluusiosta muodos-
tuivat. Tuen asteiden tunteminen auttoi tarjoamaan sopivan tasoista tukea sitd
tarvitseville.

Toisen tutkimuskysymyksen tarkoituksena oli selvittdd luokanopettajien
kokemuksia inkluusion periaatteiden toteutumisesta luokan arjessa. Luokan-
opettajien kokemusten mukaan heilld itsellddn oli merkittdva rooli inkluusion to-
teuttamisessa. Oman kayttoteorian reflektointi koettiin tarkedksi sekd inkluusi-
oon suhtautumisen ettd tyomotivaation kannalta. Saman osoittaa myos Alajoen
(2021, s. 57) tutkimus, jossa hdn toteaa opettajan kayttoteorian tiedostamisen ja
reflektoinnin kehittdvan opettajan ammatillisen osaamisen lisdksi myds inklusii-
vista pedagogiikkaa. Opetuksen eriyttaminen miellettiin tdrkedksi osaksi in-
kluusion periaatteiden toteutumista. Opettajat kokivatkin pystyvidnsd huomioi-
maan oppilaiden yksilollisid tarpeita parhaiten eriyttamalld. Sekd yksittdisen op-
pilaan ettd koko ryhmén oppimista tuettiin struktuurin ja rutiinien avulla.

Tulosten mukaan opettajalla oli tarked rooli luokan toimintakulttuurin kan-
nalta. Opettajan avoin suhtautuminen inkluusioon vaikutti koko luokan ilmapii-
riin ja tuen tarvitsijoihin suhtautumiseen ja siten myonteisesti inkluusioon peri-
aatteiden toteutumiseen. Samalla tavalla Alajoen (2021, s. 140) tutkimuksessa
avoin ilmapiiri miellettiin inkluusion selkdrangaksi ja edellytykseksi sen onnis-
tumiselle. Myo6s yhteisopettajuuden koettiin tukevan inkluusiota. Samankaltai-
seen tulokseen on pddtynyt myos Kokko (2021, s. 80), joka toteaa yhteisopetta-
juuden voivan viedd opetusta kohti yhteisollisempaa ja inklusiivisempaa toimin-
takulttuuria. Arjen kokemusten jakaminen on my6s Hakalan ja Leivon (2015, s.

19) mukaan keino inkluusion ymmarrykselle ja kehittdmiselle. Tulosten perus-
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teella my®os rehtorin inkluusioasenteella oli merkitystd koulun toimintakulttuu-
riin ja inkluusion toteutumiseen. Myonteisestd asenteesta huolimatta, rehtori ei
vélttamattd ollut tdysin tietoinen inkluusion periaatteiden toteutumisesta luo-
kassa. Liusvaaran (2014, s. 155) tutkimustulosten perusteella hyvan vuorovaiku-
tuksen ansiosta rehtoreilla on mahdollisuus padstd ldhemmaéksi opettajien tyoto-
dellisuutta. Taman perusteella luokanopettajien ja koulun johdon tulisi lisitd ja
kehittdad keskindistd vuorovaikutustaan.

Luokanopettajat kokivat tuen tarvitsijoiden mé&aran ja tuen tarpeen olevan
yhteydessd inkluusion periaatteiden toteutumiseen luokassa. Suuret ryhmékoot
ja useampi tuen tarvitsija haastoivat inkluusion toteuttamista siten, ettd oppilai-
den yksilollinen huomiointi ja luokan tyorauha kirsivat. Myos Alajoki (2021, s.
134) kuvaa tutkimuksessaan oppilaiden yksilollisen huomioinnin héiriintyvén,
mikéli ryhméan on keskitetty useita tuen tarvitsijoita. Oppilaiden moninaisuu-
den koettiin kuitenkin kuvastavan yhteiskuntaa erilaisine jisenineen. Tulosten
mukaan tuen tarvitsijoiden riittdva tukeminen vaati riittdvid resursseja. Jokainen
opettaja nostikin esille inkluusion suurimpana haasteena riittamattomaét resurs-
sit, jotka asettivat rajoituksia opettajan tyclle. Saman toteaa my6s Kokko (2021, s.
77), jonka mukaan koulun resurssit rajaavat opettajien tyotd. Hinen mukaansa
nykyinen inkluusiokeskustelu, opetusryhmien koot ja henkilostomitoitukset ker-
tovat haasteista, jotka ovat vield ratkaisematta. Tutkimuksessamme opettajat ko-
kivat erityisesti ryhmékokojen ja henkilstovajeen hankaloittavan inkluusion pe-
riaatteiden toteutumista, ja inkluusion koettiin usein tapahtuvan oppilaiden kus-
tannuksella. Tamé on linjassa Hakalan ja Leivon (2015, s. 20) kanssa, silld he to-
teavat inkluusion ilman riittdvid resursseja olevan vahintddnkin vastuutonta,
ellei jopa vahingollista.

Yhteisty6 niin koulun henkilokunnan kuin my®os ulkopuolisten toimijoiden
kanssa osoittautui opettajien kokemusten perusteella erittdin merkitykselliseksi
inkluusion periaatteiden toteutumista edistdvéksi tekijaksi. Erityisopettajan
kanssa toteutetun yhteistyon koettiin parhaimmillaan lisddvan inkluusion peri-

aatteiden toteutumista luokan arjessa. Luokanopettajat kokivat erityisopettajan
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kanssa tehtdvan yhteistyon olevan parhaimmillaan silloin, kun se oli tiivistd. Tu-
lokset ovat yhteneviiset Maki-Havulinnan (2018, s. 124) tulosten kanssa, joiden
mukaan toimivassa opetuksen tukemisen toimintakulttuurissa vaaditaan opetta-
jan ja erityisopettajan vilistd aktiivista yhteistyotd silloin, kun oppilaita on integ-
roituna yleisopetuksen luokkaan. Opettajat kokivat myos koulunkdynninohjaa-
jien kanssa tehtdvan yhteistyon vaikuttavan positiivisesti sekd oppilaiden oppi-
miseen ettd omaan tyohyvinvointiin. Tulokset kertoivat kuitenkin my6s resurs-
sivajeesta koulunkdynninohjaajien suhteen, mika saattoi aiheuttaa opettajille yli-
madrdistd kuormitusta. Myos muiden toimijoiden kanssa toteutettavan yhteis-
tyon koettiin olevan tdrkedd inkluusion periaatteiden toteutumisen edista-
miseksi. Moniammatillisen yhteistyon avulla voitiin taata riittdva tuki oppilaille,
mutta se vaati jokaiselta yhteistydtaholta oman roolin hoitamista ja joustavaa
asennetta oppilaan parhaaksi. Tulos on linjassa Naukkarisen (2018) kanssa. Han
toteaa oppilaiden tukitoimien onnistumisen edellyttivin koulun moniammatil-
lisen yhteistyon joustavaa kehittdmistd. Ndiden yhteistydmuotojen lisdksi osa
luokanopettajista korosti myos kodin ja koulun viélisen yhteistyon merkitystd in-
kluusion edistamisessd. Niin tekevit myos Orell ja Pihlaja (2021, s. 52), jotka ko-
rostavat opettajan merkittdvad roolia yhteistyon toteuttajana ja koulun toiminta-
kulttuurin rakentajana kodin ja koulun vilisen yhteistyon onnistumisessa.
Yhteenvetona voidaan todeta, ettd luokanopettajat ovat hyvin tietoisia siitd,
mitd inklusiivinen opetus edellyttdd, mutta lisdresursseille ja -kouluttautumiselle
sekd resurssien paremmalle kohdentamiselle on tarvetta inkluusion periaattei-
den toteutumisen takaamiseksi. Jokainen opettajista koki inkluusion ideologian
tarkedksi, mutta toimiakseen se vaatii riittdvid resursseja. Muutoin inkluusio jaa
kauniin ajatuksen tasolle. Tutkimustulosten perusteella inkluusion periaatteiden
toteutumisen takaaminen edellyttdd vield inklusiivisen toimintakulttuurin kehit-
tamistd. Erityisesti koulun johdon tulisi tulla tietoisemmaksi inkluusion periaat-
teiden toteuttamisen vaatimuksista. My6s Sirkko (2020, s. 59) on tehnyt tutki-
muksessaan saman havainnon. Tutkimuksessamme luokanopettajien asenteet

inkluusiota kohtaan olivat myonteisid, mutta riittdméattomat resurssit aiheuttivat
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myos kielteistd suhtautumista inkluusioon. Myonteinen suhtautuminen in-
kluusioon on tdrkedd, silla Saloviidan (2020) mukaan se on edellytys inkluusion
periaatteiden onnistuneelle toteuttamiselle. Tulokset ovat yhtenevdiset myos
Alajoen (2021, s. 135) tutkimuksen kanssa, silld opettajien kokemukset ovat suo-
raan yhteydessa resursseihin. Tutkimuksemme otos on verrattain pieni (n=6) ja
aineisto koostui luokanopettajien yksittdisistd kokemuksista, jolloin tutkimusta
ei voida yleistdd. Tutkimuksen tulokset vahvistivat kuitenkin aiempia tutkimus-
tuloksia. Tutkimuksen tulosten perusteella voidaan todeta, ettd erityisopettaja- ja
ohjaajaresursseja olisi kohdennettava aiempaa enemman. Tulokset osoittavat
myos tarpeen opettajankoulutuksen kehittdmiselle sekd opettajien lisdkoulutuk-

selle inkluusion periaatteiden toteutumisen edistamiseksi.

7.2 Tutkimuksen luotettavuuden arviointi

Tutkimuksen luotettavuutta tulee arvioida koko tutkimuksen ajan. Tutkimuksen
arviointi koskettaa teoriaa, analyysitapaa, tutkimusaineiston ryhmittelya ja luo-
kittelua, tutkimista, tulkintaa, tuloksia sekéd johtopadatoksia (Vilkka, 2021, s. 197).
Tuomi ja Sarajarvi (2018, s. 149) muistuttavatkin tutkimuksen arvioinnista koko-
naisuutena, jolloin siind painottuu sen sisdinen johdonmukaisuus, koherenssi.
Kiinnitimme huomiota ldpi tutkimusprosessin sen luotettavuuteen, ja pyrimme
pitdimddn tutkimuskysymyksemme ja tutkimuksemme tavoitteet kirkkaana mie-
lessimme. Laadullisessa tutkimuksessa tutkimuksen luotettavuutta eli validi-
teettia voidaan pohtia kuvausten, selitysten sekd tulkintojen yhteensopivuutta
tarkastelemalla (Hirsjarvi ym., 2013, s. 232). Eskolan ja Suorannan (2014, s. 212)
mukaan uskottavuus luotettavuuden kriteerind kohdistuu tutkijan seka tutkitta-
vien késitysten ja tulkintojen vastaavuuteen. Olemme tavoitelleet tietoisesti avoi-
muutta ja johdonmukaisuutta koko tutkimuksen teon ajan. Kiviniemen (2018, s.
83) mukaan avoimuus on tiarked osa tutkimuksen luotettavuuden tarkastelua.
Olemme pyrkineet raportoimaan tutkimuksemme mahdollisimman loogi-
sesti. Tutkimuksessamme olemme kuvanneet ratkaisujamme sekd perustelleet

niitd. Olemme my0s arvioineet tekemiemme ratkaisujen toimivuutta suhteessa



75

tutkimuksemme tavoitteisiin. Aineistonhankinta ja siihen liittyvét tekijat seka ai-
neiston analyysin rakentuminen on myo6s kuvattu selkedsti. Hirsjarven ym.
(2013, s. 232) mukaan haastattelupaikkojen ja -olosuhteiden sekéd esimerkiksi nii-
den kestojen tarkka raportointi lisddvat tutkimuksen luotettavuutta. Haastatel-
lessamme tutkittavia pyrimme luomaan olosuhteista sellaiset, ettd tutkittavilla
oli mahdollisuus kertoa omista kokemuksistaan mahdollisimman vapaasti ja
avoimesti. Osa opettajista kertoi runsaasti kokemuksistaan ja osa oli vahapuhei-
sempia. Jokaisen opettajan kuvauksista pystyimme kuitenkin tulkitsemaan vas-
tauksia tutkimuskysymyksiimme. Haastattelimme tutkittavia fenomenologiaan
soveltuvalla teemahaastattelulla, jonka teemat olimme etukéidteen pohtineet. Tut-
kimuksen luotettavuutta lisdsi myos ddnitettyjen haastatteluiden litteroiminen
sanatarkasti. Kerddmamme aineiston avulla saimme vastattua tutkimuskysy-
myksiimme. Tdma osoittaa, ettd haastateltavia oli riittdva maara.

Eskolan ja Suorannan (2014, s. 209) mukaan laadullisen tutkimuksen ana-
lyysivaihe ja luotettavuuden arviointi kulkevat rinta rinnan. Tarkastellessamme
tutkimusaineistoa palasimme yh&d uudelleen aineiston &arelle 16ytddksemme
sieltd tutkimuskysymystemme kannalta oleelliset merkitykset ja ndkokulmat.
Tama on Laineen (2018, s. 38) mukaan oikea tapa edetd merkitysten 1oytamiseksi.
Analyysivaiheen toteutimme ilman katkoja, mika lisdd tutkimuksemme luotetta-
vuutta. Analyysid tehdessimme olemme tutkijoina joutuneet jatkuvasti pohti-
maan omia ratkaisujamme. Laadullisessa tutkimuksessa arviointi kohdistuu tut-
kimusprosessin luotettavuuteen. Pddasiallisin luotettavuuden kriteeri on tutkija
itse (Eskola & Suoranta, 2014, s. 209; Vilkka, 2021, s. 196).

Eskolan ja Suorannan (2014, s. 214) mukaan sisdinen validiteetti kuvaa tut-
kimuksen teoreettisten ja késitteellisten méédritelmien sopusointua. Sopusointu
osoittaa tutkijan tieteellisen otteen sekd oman tieteenalan hallinnan. Ulkoinen va-
liditeetti keskittyy enemmaén tehtyihin tulkintoihin sekd johtop&datosten sekd ai-
neiston vilisen suhteen pitevyyteen. (Eskola & Suoranta, 2014, s. 214.) Olemme
esittdneet analyysissd kdytetyt luokittelu- ja tulkintasd@annot niin yksinkertaisesti
kuin mahdollista. Tutkimus myos etenee johdonmukaisesti. N&in ollen lukijan

on mahdollista seurata paattelyimme koko tutkimusprosessin ajan.
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Eskolan ja Suorannan (2014, s. 220) mukaan teksti on tutkimuksen lopulli-
nen luotettavuuden osoitus. Tekstissd kietoutuvat yhteen luetun, koetun, havai-
tun, luullun, kuvitellun, pohditun, muistetun sekd haaveillun eri ainekset. Néaista
aineksista syntyy relativistinen kasitys. Tutkimuksen aineisto on riittdva ja tar-
peeksi kattava tutkimustehtdvan kannalta, joten voidaan puhua saturaatiosta.
Tutkimustulosten yhteydessd esitetyt suorat aineistolainaukset kertovat keratyn
aineiston moninaisuudesta, miki lisdd osaltaan tutkimuksemme luotettavuutta
ja uskottavuutta. Tutkimuksemme luotettavuutta lisdd myos tutkijatriangulaa-
tion toteutuminen. Eskolan ja Suorannan (2014, s. 69) mukaan triangulaatio tar-
koittaa erilaisten aineistojen, teorioiden tai menetelmien kayttod samassa tutki-
muksessa. Tutkijatriangulaation toteutumiseen tarvitaan vahintdan kaksi tutki-
jaa, jolloin syntyy keskustelua havainnoista ja ndkemyksistd. Kahden tutkijan
vuoropuhelu monipuolistaa tutkimusta ja tarjoaa laajempia nakokulmia. (Eskola
& Suoranta, 2014, s. 70.) Tuomen ja Sarajarven (2018, s. 166) mukaan triangulaa-
tiolla voidaan tarkentaa laadullisen tutkimuksen luotettavuutta.

Vilkan (2021, s. 196) mukaan tutkimus on luotettava silloin, kun tutkimuk-
sen tutkimuskohde ja tulkittu materiaali ovat keskenddn yhteensopivia, eivatka
epdolennaiset tai satunnaiset tekijat ole vaikuttaneet teorianmuodostukseen. Ai-
neiston tulkinta ei sisdlld ristiriitaisuuksia, jolloin se on reliaabeli. Koska tutki-
muksemme on laadullinen, sitd ei voida toistaa sellaisenaan, silld Vilkan (2021, s.
196) mukaan laadullisin tutkimusmenetelmin toteutetut tutkimukset ovat ainut-
kertaisia. Tutkimuksemme tuloksia ei voida yleistdd, koska kohdejoukkomme oli
suhteellisen pieni ja aineisto on rakentunut yksittdisistd kokemuksista. Aineiston
perusteella saatiin kuitenkin muodostettua kattava kuva luokanopettajien koke-
muksista. Tutkimuksemme luotettavuutta olemme lisdnneet tarkan raportoinnin
avulla sekd eri tutkimusvaiheiden ja analyysin kuvaamisella. Olemme pyrkineet
tekemddn tutkimusraportistamme helposti seurattavan. Tutkimuksemme ra-
portti kuvaa avoimesti koko tutkimusprosessia ja tekee siten tutkimuksestamme
luotettavan.

Tutkimuksemme on edennyt vaiheittain ja prosessinomaisesti. Tutkimuk-

sen tekeminen on ollut meille samaan aikaan oppimisprosessi sekd uuden tiedon
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tuoja. Kiviniemi (2018, s. 79) luonnehtii laadullista tutkimusta tutkijan oppimis-
prosessiksi, ja Vilkka (2021, s. 33) maédrittelee yhdeksi tieteellisen tutkimuksen
tavoitteeksi uuden tiedon tuottamisen. Tamén vuoksi tutkimustamme voidaan
pitdd onnistuneena. Pyrimme tavoittamaan tutkittavien ndkokulman, vaikka toi-
sen kokemuksen tdysi ymmartdminen voi olla haasteellista (Kiviniemi, 2018, s.
79). Olemme pohtineet omaa esiymmarrystdmme koko tutkimuksen ajan, mika
on luonut pohjaa tutkimuksellemme. Olemme my6s huomanneet oman ajatte-
lumme avartuvan ja ymmarryksemme kehittyvan tutkimusprosessin aikana.
Tutkimusprosessi on syventanyt ymmarrystimme inkluusiosta seka tietamys-
tdamme erityispedagogisesta osaamista. Tutkimus on tuottanut arvokasta tietoa
inkluusion periaatteiden toteutumisesta sekd toteuttamisesta, ja tutkimuksen
tuottamaa tietoa voidaan hyddyntdd luokanopettajan tyossa. Tutkimuksen tulok-
set auttavat ymmartdmadan inkluusion vaikuttavuutta luokanopettajan tyohon
sekd sen mukanaan tuomia mahdollisuuksia ja haasteita. Tutkimuksemme aihe
on hyvin ajankohtainen, ja sen merkitys syveni entisestddn tutkimusproses-

simme myota.

7.3 Jatkotutkimusideoita

Kvalitatiivisen tutkimuksen analyysistd seuraa usein uusia ongelmia, ja sita voi-
daan pitdd myds analyysin onnistumisena (Eskola & Suoranta, 2014, s. 223). Luo-
kanopettajien kokemukset inkluusiosta tarjosivat hyodyllisid ndkokulmia in-
kluusion periaatteiden toteutumiselle. Tutkimuksemme tulosten mukaan resurs-
sit olivat yksi iso tekijd inkluusion periaatteiden toteutumattomuudelle. Tutki-
musta voitaisiin jatkaa selvittdmalla esimerkiksi kuntien resursseja, jolloin olisi
mahdollista tarkastella kausaalisuhteita. Jatkotutkimuksissa voitaisiin esimer-
kiksi selvittdd, millainen vaikutus resursseilla on inkluusion periaatteiden toteu-
tumiselle. Tutkimusta voitaisiin tehdd jatkossa myos luokanopettajakoulutuksen
antamista valmiuksista tuen tarvitsijoiden kohtaamiseen. Tdman tutkimuksen

ulkopuolella olivat itse tuen tarvitsijat. Olisi mielenkiintoista tutkia myos oppi-
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laiden omakohtaisia kokemuksia inkluusiosta sekd sen periaatteiden toteutumi-
sesta heidan ndkokulmastaan. Haastattelujen ohella jatkotutkimuksissa voitai-
siin hyodyntdd lisdksi muita aineistonkeruumenetelmid, jolloin tutkittavaa il-
miotd olisi mahdollista tarkastella laajemmin. Tutkimuksemme osoitti, ettd jat-
kotutkimuksille on tarvetta, jotta inkluusion periaatteiden toteutumista voidaan

kehittaa.
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LIITTEET

Liite 1. Haastattelukutsu

Hei!

Opiskelemme luokanopettajiksi Jyvaskylan yliopistossa Kokkolan yliopistokeskus Chy-
deniuksessa. Olemme tekemdssd pro gradu -tutkielmaamme inkluusion periaatteiden
toteutumisesta luokanopettajan silmin, ja olemme kiinnostuneita kotipaikkakuntamme
Pietarsaaren luokanopettajien kokemuksista. Etsimme haastateltavaksemme luokan-
opettajia, joilla on kokemusta inklusiivisen luokan opettamisesta. Toivoisimme 16yta-
vamme tutkimukseemme kuusi luokanopettajaa, jotka suostuisivat haastateltavik-

semme.

Aineisto kerdtddn teemahaastattelulla ja haastattelut tullaan nauhoittamaan. Ottaen
huomioon opettajien arviointikeskustelut sekd meidan lukujdrjestyksemme ja aikatau-
lumme, ajattelimme, ettd paras aika haastattelulle olisi viikolla 5 tai 6. Pyrimme pita-
maédn haastattelun lyhyend, joten aikaa se veisi korkeintaan tunnin / haastattelu. Haas-
tattelu voidaan toteuttaa opettajalle sopivana ajankohtana 30.1.-11.2.2023 vilisend ai-
kana ja hianen toivomallaan tavalla (ldhind tai etdnd). Tulemme késittelemdan tutkimus-
aineistomme luottamuksellisesti. Haastattelun tulokset analysoidaan niin, etteivit haas-
tateltavien henkilollisyydet tule esille. Pro gradu -tutkielmassamme anonymiteetti tulee
sdilyméddn koko ajan. Tutkimuksen pddtyttyd havitimme tutkimusaineiston tietosuoja-

kaytanteiden mukaisesti.

Olemme Kkiitollisia, jos haastatteluun 16ytyisi halukkaita ja toivoisimme heiltd pikaista

yhteydenottoa.

Ystdvillisin terveisin ja yhteydenottoa odottaen,

Minna Ketomaki
minna.m.ketomaki@student.jyu.fi

Sanna Polso
sanna.e.polso@student.jvu.fi
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Liite 2. Haastattelun teemarunko

OMA TAUSTA JA AJATUKSET INKLUSIIVISESTA LUOKASTA

- Tyokokemus
- Inklusiivisen luokan maaritelma

ERITYISPEDAGOGINEN OSAAMINEN

- Millaisia valmiuksia koulutuksesta / tyonantajalta / omaehtoisesti?
- Kolmiportaisen tuen tuntemus
- Omat vahvuudet seka kehittamisen kohteet

TYO ARJESSA - OMASSA LUOKASSA

Mahdolliset tuen tarvitsijat

Eriyttdmisen tavat
Oppilaiden yksilsllisen huomioinnin mahdollisuudet
Inkluusion mahdollisuudet ja haasteet

KOULUN SEKA LUOKAN TOIMINTAKULTTUURI

- Koulun toimintakulttuuri
- Oman luokan toimintakulttuuri ja ilmapiiri, inkluusion kannalta
- Oman kayttoteorian merkitys

RESURSSIT JA MONIAMMATILLINEN YHTEISTYO

- Millaisia resursseja kdytossd, esim. ohjaajan tai erityisopettajan tuki?
- Mikéd merkitys moniammatillisella yhteisty6lld on inkluusion ndakokul-
masta?
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Liite 3. Taulukko aineiston ala-, ylid- ja padteemojen rakentumisesta

Alateema Yliteema Pddteema
Tarpeiden huomioiminen Osallisuuden mahdollistami-
nen

Yhdenvertainen kohtelu
Sosiaalinen verkosto

Suvaitsevaisuuden edistami-
nen

Ajan hallinta Ajan puute Luokanopettajan kokemuk-
set inkluusiosta

Ty6n vaatimukset
Tuen tarve
Tuen riittdaméttomyys Neuvottomuuden tunne

Oppilaiden kdaytosongelmat

Opinnot Opettajan koulutustausta
Tdydennyskoulutus
Teoreettinen osaaminen Tyokokemus

Kéytannon osaaminen

Keskenerdisyyden tiedosta- Luokanopettajan erityispe-
minen dagoginen osaaminen
Kokemus tuen tarvitsijoista Kolmiportaisen tuen tuntemus

Kirjauskédytannot

Pedagogiset asiakirjat

Erityisopettajan tuki

Arvopohja Opettajan kdyttoteoria
Oppimiskasitys
Tyohyvinvointi

Ammatillinen reflektointi Luokanopettaja inkluusion
toteuttajana

(jatkuu)
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Alateema

Ylidteema Paditeema

Opetuksen sisalto
Opetuksen toteutus
Sosiaalinen ilmapiiri
Rutiinit

Yksilon tukeminen

Ryhmién tukeminen

Opetuksen eriyttaminen

Struktuurin luominen

Suvaitsevaisuus
Yhteisollisyys
Oppilaiden moninaisuus
Johdon asenne

Resurssit

Ryhmékoko

Tuen tarve
Oppimismotivaatio
Vertaisoppiminen
Tyo6rauha

Yhteiskunnan symboli
Opetuksen hdiriintyminen
Tuen puuttuminen

Tuen tarpeen lisddntyminen

Suhtautuminen inkluusioon

Tuen tarvitsijat Koulun ja luokan toiminta-
kulttuuri

Kéytettdvissa olevat resurssit

Oppilaan tukeminen

Vertaistuki
Tyohyvinvointi

Oppimismahdollisuuksien li-
sddminen

Yhteistyo erityisopettajan
kanssa

Yhteisty® ohjaajan kanssa

Luokanopettajan toteut-
tama yhteisty6

(jatkuu)
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Alateema

Ylidteema Paditeema

Moniammatillinen nako-
kulma

Oman roolin hoitaminen

Oikea-aikainen tuki

Oppimisen edellytys

Yhteistyd muiden toimijoiden
kanssa

Koulun ja kodin vilinen yh-
teistyo
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Liite 4. Tiedote tutkimuksesta

o

7
KOKKOLAN
" " YLIOPISTOKESKUS H
JYVASKYLAN YLIOPISTO CHYDENIUS

Pvm 27.1.2023

TIEDOTE TUTKIMUKSESTA

Tutkimuksen nimi ja rekisterinpitaja

Pro gradu -tutkielma: Luokanopettajien kokemuksia inkluusiosta ja sen toteutumisesta luokan
arjessa.
Rekisterinpitajd(t): Minna Ketomdki, Sanna Polso

Pyynto osallistua tutkimukseen

Sinua pyydetdan mukaan tutkimukseen, jossa tutkitaan luokanopettajien kokemuksia inkluusion
periaatteiden toteutumisesta. Pro gradu -tutkielman keskeiset tutkimuskysymykset ovat:
- Millaisia kokemuksia luokanopettajilla on inkluusiosta?
- Millaisia kokemuksia luokanopettajilla on inkluusion periaatteiden toteutumisesta
luokan arjessa?

Tutkimuksen kohteena ovat luokanopettajien kokemukset. Kerattya aineistoa tullaan kayttamaan
Minna Ketomaden ja Sanna Polson pro gradu —tutkielmassa “Luokanopettajien kokemuksia
inkluusiosta ja sen toteutumisesta luokan arjessa”. Sinua pyydetadan tutkimukseen, koska juuri
Sinun kokemuksesi olisi arvokasta tutkimuksemme kannalta. Tdama tiedote kuvaa tutkimusta ja
siihen osallistumista.

Tutkimukseen osallistuminen edellyttda, etta Sinulla on luokanopettajan patevyys ja tyokokemusta
luokanopettajana toimimisesta. Mukaan pyydetdan kuusi (6) tutkittavaa.

Osallistuvista henkiloista ei kerdta tietoa muista lahteista.

Vapaaehtoisuus

Tahan tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista. Voit kieltdytya osallistumasta tutkimukseen,
keskeyttad osallistumisen tai peruuttaa jo antamasi suostumuksen syyta ilmoittamatta milloin
tahansa tutkimuksen aikana. Tasta ei aiheudu sinulle kielteisiad seurauksia.

Tutkimuksen kulku

Haastatteluissa tutkitaan haastateltavan kokemuksia inkluusiosta ja sen toimivuudesta luokan
arjessa. Haastattelut jarjestetddn helmikuun 2023 aikana. Haastattelun kesto on arviolta noin 45
minuuttia. Haastattelut tallennetaan danitallenteeksi, jotka tutkijat litteroivat kirjalliseen muotoon.
Tamadn jalkeen ddnitallenteet tuhotaan. Haastatteluun osallistuminen ei edellyta erityista
valmistautumista.
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Haastattelut toteutetaan Idhi- tai etdtapaamisina. Etdtapaamisissa hyodynnetdan Jyvaskylan
yliopiston Teams- tai Zoom-sovellusta.

Tutkimuksesta mahdollisesti aiheutuvat haitat ja epamukavuudet
Tutkimukseen osallistuminen ei aiheuta Sinulle mitdan haittoja, epdmukavuuksia tai riskeja.

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

Tutkimuksesta valmistuu pro gradu -tutkielma, joka julkaistaan Jyvaskylan yliopiston

julkaisuarkistossa: https://jyx.iyu.fi.

Tutkittavien vakuutusturva

Jyvaskyldn yliopiston toiminta ja tutkittavat on vakuutettu. Vakuutus sisaltaa potilasvakuutuksen,
toiminnanvastuuvakuutuksen ja vapaaehtoisen tapaturmavakuutuksen.

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

Lisdtietojen antajien yhteystiedot

Lisatietoja tutkimuksesta antavat tutkimuksentekijat:

Minna Ketomadki, maisteriopiskelija, kasvatustiede, luokanopettaja, Jyvaskylan yliopisto,
Kokkolan yliopistokeskus Chydenius, minna.m.ketomaki@student.jyu.fi seka

Sanna Polso, maisteriopiskelija, kasvatustiede, luokanopettaja, Jyvdskylan yliopisto,
Kokkolan yliopistokeskus Chydenius, sanna.e.polso@student.jyu.fi.
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Liite 5. Tietosuojailmoitus

YLIOPISTOKESKUS

KOKKOLAN
JYVASKYLAN YLIOPISTO CHYDENIUS H

Pvm 27.1.2023

TIETOSUOJAILMOITUS

Kasvatustieteen pro gradu -tutkielma

Olet osallistumassa tieteelliseen tutkimukseen. Tassa tietosuojailmoituksessa sinulle kerrotaan henkilétietojesi
kasittelysta osana tutkimusta. Sinulla on lain mukaan oikeus saada nama tiedot.

1. Rekisterinpitaja(t)
Rekisterinpitaja vastaa henkilotietojen kasittelyn lainmukaisuudesta tutkimuksessa.
Rekisterinpitéjé(t) ja tutkimuksen toteuttaja(t):

Minna Ketomaki, maisteriopiskelija, minna.m.ketomaki@student.jyu.fi
Sanna Polso, maisteriopiskelija, sanna.e.polso@student.jyu.fi

Tutkimuksen ohjaaja:
Yliopistonlehtori Minna Maunula, minna.r.h.maunula@jyu.fi

2. Henkildtietojen kasittelija(t)

Tassa tutkimuksessa henkiltietojen kasittelijoita ovat tutkimuksen toteuttajat.
3. Henkilotietojen muu luovuttaminen tutkimuksen aikana

Tietojasi kasitelladn luottamuksellisesti eika niita luovuteta sivullisille.

4. Tutkimuksessa “Luokanopettajien kokemuksia inkluusiosta ja sen periaatteiden toteutumisesta luokan
arjessa” kasiteltdavat henkilotiedot

Henkilotietojasi kasitellaan tiedotteessa kuvattua tutkimustarkoitusta varten.

Tutkimuksessa Sinusta kerdtaan seuraavia henkiltietoja: danitallenne.

Tiedote ja tietosuojailmoitus on lahetetty liitetiedostoina tutkittavalle.

5. Henkil6tietojen kasittelyn oikeudellinen peruste tieteellisessa tutkimuksessa

XYleisen edun mukainen tieteellinen tutkimus (tietosuoja-asetuksen artikla 6.1.e, erityiset henkilotietoryhmat
9.2.j)

6. Henkilotietojen siirto EU/ETA ulkopuolelle

Tutkimuksessa tietojasi ei siirretd EU/ETA -alueen ulkopuolelle.
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7. Henkil6tietojen suojaaminen

Henkilotietojen kasittely tdssa tutkimuksessa perustuu asianmukaiseen tutkimussuunnitelmaan ja tutkimuksella
on vastuuhenkil6. Tutkimuksen rekisteriin tallennetaan vain tutkimuksen tarkoituksen kannalta valttdmattomia
tietoja. Tutkimuksessa toimitaan siten, etteivat Sinua koskevat tiedot paljastu ulkopuolisille. Tutkimustulosten
osalta pyritaan siihen, ettei Sinua voida tunnistaa suoraan eika valillisesti tutkimustuloksista. Osana pro gradu -
tutkielmaa voidaan kayttda suoria lainauksia haastattelusta.

Tunnistettavuuden poistaminen

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

Tutkimuksessa kasiteltavat henkilotiedot suojataan

X kayttajatunnuksella Xsalasanalla

Nauhoitettu aineisto litteroidaan, ja litteroitu aineisto tallennetaan tutkijoiden omille tietokoneille. Tutkijat eivat

julkaise tietoja muille tutkittaville eika ulkopuolisille. Tutkijat vastaavat aineiston hallinnasta sen elinkaaren aikana

seka tietojen havittamisesta tutkimuksen paatyttya.

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

8. HENKILOTIETOJEN KASITTELY TUTKIMUKSEN PAATTYMISEN JALKEEN

Tutkimusrekisteri hdvitetaan tutkimuksen paatyttya arviolta 5.2023 mennessa
9. Rekisterdidyn oikeudet
Oikeus saada paasy tietoihin (tietosuoja-asetuksen 15 artikla)

Sinulla on oikeus saada tieto siitd, kasitellaanké henkilotietojasi ja mita henkilotietojasi kasitellaan. Voit myos
halutessasi pyytaa jéljennoksen kasiteltavistd henkildtiedoista.

Oikeus tietojen oikaisemiseen (tietosuoja-asetuksen 16 artikla)
Jos kédsiteltavissa henkildtiedoissasi on epatarkkuuksia tai virheitd, sinulla on oikeus pyytaa niiden oikaisua tai
tdydennysta.

Oikeus tietojen poistamiseen (tietosuoja-asetuksen 17 artikla)

Sinulla on oikeus vaatia henkilétietojesi poistamista tietyissa tapauksissa. Oikeutta tietojen poistamiseen ei
kuitenkaan ole, jos tietojen poistaminen estda tai vaikeuttaa suuresti kdsittelyn tarkoituksen toteutumista
tieteellisessa tutkimuksessa.

Oikeus kasittelyn rajoittamiseen (tietosuoja-asetuksen 18 artikla)
Sinulla on oikeus henkildtietojesi kdsittelyn rajoittamiseen tietyissa tilanteissa kuten, jos kiistédt henkilotietojesi
paikkansapitdvyyden.

Oikeuksista poikkeaminen

Tdssa kuvatuista oikeuksista saatetaan tietyissa yksittdistapauksissa poiketa tietosuoja-asetuksessa ja Suomen
tietosuojalaissa sdddetyilla perusteilla siltd osin, kuin oikeudet estdvat tieteellisen tai historiallisen
tutkimustarkoituksen tai tilastollisen tarkoituksen saavuttamisen tai vaikeuttavat sita suuresti. Tarvetta poiketa
oikeuksista arvioidaan aina tapauskohtaisesti. Oikeuksista voidaan poiketa myds, jos rekisterditya ei pystyta tai ei
enda pystyta tunnistamaan.
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Profilointi ja automatisoitu pdatéksenteko

Tutkimuksessa henkilotietojasi ei kdyteta automaattiseen padtdksentekoon. Tutkimuksessa henkilétietojen
kdsittelyn tarkoituksena ei ole henkilokohtaisten ominaisuuksiesi arviointi, ts. profilointi vaan henkil6tietojasi ja
ominaisuuksia arvioidaan laajemman tieteellisen tutkimuksen nakoékulmasta.

Rekisterdidyn oikeuksien toteuttaminen

Jos sinulla on kysyttavaa rekisterdidyn oikeuksista, voit olla yhteydessa yliopiston tietosuojavastaavaan. Kaikki
oikeuksien toteuttamista koskevat pyynnot toimitetaan Jyvaskyldn yliopiston kirjaamoon. Kirjaamo ja arkisto, PL
35 (C), 40014 Jyvaskylan yliopisto, puh. 040 805 3472, e-mail: kirjaamo(at)jyu.fi. K&yntiosoite: Seminaarinkatu 15
C-rakennus (Yliopiston pdarakennus, 1. krs), huone C 140.

Tietoturvaloukkauksesta tai sen epailystd ilmoittaminen Jyvaskyldn yliopistolle
https://www.jyu.fi/fi/yliopisto/tietosuojailmoitus/ilmoita-tietoturvaloukkauksesta

Sinulla on oikeus tehda valitus erityisesti vakinaisen asuin- tai tydpaikkasi sijainnin mukaiselle
valvontaviranomaiselle, mikali katsot, ettd henkil6tietojen kdsittelyssa rikotaan EU:n yleista tietosuoja-asetusta
(EU) 2016/679. Suomessa valvontaviranomainen on tietosuojavaltuutettu.

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