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Tdamdn tutkimuksen tarkoituksena oli lisdtd tietoisuutta luokanopettajien tyostd
moninaisten oppilasryhmien parissa seka tuoda esiin koulutuksen rakenteellisia
sddnnoksid, jotka vaikuttavat opettajien tyonkuvassa. Tarkempana tavoitteena
oli selvittdd, millaisia asenteita inkluusiota kohtaan luokanopettajat omasivat ja
miten he kuvasivat mindpystyvyyttddn erityisen tuen oppilaiden
luokanopettajina. Tutkimus toteutettiin laadullisin menetelmin.
Tutkimusaineiston kerdsimme kahdeltatoista luokanopettajalta, joilla oli
luokallaan véhintddn yksi erityisen tuen oppilas. Aineisto kerdttiin tammikuun
viimeiselld viikolla vuonna 2024, sdhkoiselld kyselylld. Aineiston analyyseissa
hyddynsimme teoriaohjaavaa ja aineistoldhtoista sisdllonanalyysia.

Tulokset osoittivat luokanopettajien asenteiden ja mindpystyvyyden
erityisen tuen opettajana muodostuvan eri ulottuvuuksista. Asenteiden taustalta
oli havaittavissa sekd positiivisia ettd negatiivisia kdyttaytymisuskomuksia.
Tulokset toisen tutkimuskysymyksen suhteen osoittivat, ettd luokanopettajat
kuvailivat mindpystyvyyttdan Banduran (1977) mindpystyvyysteorian neljan
ldhteen  kautta. Mindpystyvyyden kokemuksissa oli  havaittavissa
mindpystyvyyttd heikentdvid ja vahvistavia ulottuvuuksia.

Luokanopettajien kokemuksissa korostui riittiméattomyyden kokemukset.
Tulokset olivat linjassa aiemman tutkimuksen kanssa, ja ne viestivat
luokanopettajien kaipaavan lisdkoulutusta ja resursseja erityisen tuen oppilaan
opettamiseen. Tutkimustulokset antoivat viitteita siitd, ettd
luokanopettajakoulutuksen sisdllolla on keskeinen rooli luokanopettajien

asenteiden ja mindpystyvyyden kokemuksissa inklusiivisessa luokassa.
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1 JOHDANTO

Opettajien tyon kuormittavuus, uupumus sekd henkiloston- ja resurssien puute
ovat olleet yhd enenevissd mddrin yhteiskunnallisen keskustelun aiheena viime
vuosina  koulutuksen  kentdlld.  Esimerkiksi  Yleisradio (YLE) on
uutisartikkeleissaan tuonut esiin opettajien huolta omasta riittimattomyydesta
suurien luokkakokojen ja erilaisten tuen tarpeiden keskelld (Eskonen, 2018;
Tolpo, 2018). Yhtend seikkana edelld Kkirjoitetun keskustelun yhteydessd
mainitaan Opetussuunnitelman uudistus vuodelta 2016. Vdisdnen (2015) on
haastatellut  uutisartikkelissaan = Opettajien =~ ammattijdrjeston ~ (OA])
puheenjohtajaa, tuolloin uudesta opetussuunnitelmasta. Uutisartikkelissa OA]:n
puheenjohtajan mukaan uusi opetussuunnitelma antaa opettajille lisdd vapautta
toteuttaa oppiainesisdltsjd ja painopiste aiemmasta opettajaldhtdisestd roolista
muuttuu valmentavampaan suuntaan. Artikkelissa OAJ:n puheenjohtaja toteaa
lisdksi, ettd opettajien ja koulujen tulee luoda mahdollisuus jakaa ryhmid
pienempiin osiin opetusta toteuttaessa. Opettajan tulee lisdksi ottaa huomioon
oppilaiden moninaisuus opetuksen jdrjestimisessd, kuten erityisen tuen tarpeen
oppilaat etenkin ryhmien muodostuksessa ja oppiaineiden toteutuksessa
(Vdisanen, 2015).

Kiviranta (2023) on puolestaan tuonut opettajien kokemuksia
opetussuunnitelman muutoksista ndkyviin. Han kirjoittaa, ettd opetukseen
liittyvien ongelmien ilmetessd, ne jatetddn koulun harteille ratkaistaviksi. Lisédksi
Kiviranta (2023) nostaa esiin opettajien huolen perinteisestd oppimisesta, silld
opettajat kokevat opetussuunnitelman olevan tdynna uudenlaisia sisdltojd, jotka
vievdt tilaa. Samalla opettajat pohtivat niiden oppilaiden asemaa oppijaldhtoisen
opetussuunnitelman keskitssd, jotka tarvitsevat vahvaa tukea oppimiseensa
(Kiviranta, 2023). Eskosen (2018) artikkelissa opettajat kokevat, ettd tyossd
kuormittuvuutta on lisddntynyt oppilaiden ja erityisoppilaiden maéérd, jolloin
tavoitteet ja odotukset ovat ylimitoitettuja mahdollisuuksiin ndhden. Lisdksi

Eskosen (2018) artikkelissa mainitaan opetuksen ulkopuolisen tyomaédran ja



paperitdiden olevan kohtuuttomia. Artikkelissa lisdksi mainitaan opettajan
ndkokulmasta my0s riittimattomyyden tunne, epétietoisuus tyonkuvasta ja
odotuksista, sekd lisddntyvat velvollisuudet. Myoskddan koulutuspoliittisten
pddtosten ja ohjeiden ei katsota vastaavan tyon todellisuutta kouluilla (Eskonen,
2018). OAJ:n tuore ndkemys on, ettd rahoitus on saatava riittdville tasolle ja
tarkeimpdnd asiana rahoituksen ollessa kunnossa se pitdd oppimisen tukea,
kuten erityisopetusta ja tukiopetusta (Kiviranta, 2023).

Uudessa kolmiportaisen tuen mallissa kysymyksida on heradttanyt
erityisluokanopettajan, laaja-alaisen erityisopettajan ja luokanopettajan roolit ja
kelpoisuudet erityisen tuen oppilaan opettamisessa (Alila ym., 2022). Virallisissa
asiakirjoissa, kuten perusopetuslaissa (L 628/1998) tai perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus, 2014) ei asiasta ole selkedsti
ilmaistu.  Opettajien = ammattijarjesto ~ (OAJ, 2022) on  vastannut
verkkosivuillaan " Usein kysytyt kysymykset perusopetuksen oppimisen tuesta”
aiheeseen liittyviin kysymyksiin. Heiddn tulkintansa mukaan erityisen tuen
oppilaalle kuuluvaa osa-aikaista erityisopetusta vahvempaa erityisopetusta voi
antaa joko erityisluokanopettaja tai erityisopettajan kelpoisuuden omaava
aineenopettaja (OAJ, 2022). Jos edelld mainittu vahvempi erityisopetuskaan ei
riitd oppilasta saavuttamaan arvosanan viisi osaamistasoa, voidaan oppiaineen
oppimddra yksilollistdd. Yksilollistettyd oppiaineen oppimddrdd voi jdlleen
opettaa vain erityisluokanopettaja tai erityisopettajan kelpoisuuden omaava
aineenopettaja (OAJ, 2022). Luokanopettaja saa antaa yleisopetuksessa
opiskelevalla erityisen tuen oppilaalle opetusta niissd aineissa, jotka eivit ole
yksilollistettyja (OAJ, 2022) nettisivu.

Aiempia tutkimuksia opettajien asenteista ja inkluusiosta on tehty.
Esimerkiksi Lakkala (2008) on jo 2000-luvun loppu puolella tutkinut
vditoskirjassaan, miten opettajakoulutuksen harjoitteluita voisi kehittdd
inklusiivisen koulutuksen asiantuntijuutta kehittdvaksi. Lakkalan (2008)
tutkimus tdhtdsi jo ennen kolmiportaisen tuen kayttoonottoa Suomessa
lisddm&an tietoa luokanopettajan valmiuksista kohdata heterogeenisia

oppilasryhmid. Lisdksi kansainvilistd tutkimusta opettajien asenteista ja



uskomuksista inkluusiota kohtaan on tehty laajasti. Esimerkiksi Male (2011) on
tutkinut miten erityispedagoginen ja inklusiivinen koulutus vaikuttaa opettajien
asenteisiin ja muutoksiin. Tutkimuksen mukaan koulutus inklusiivisesta
opetuksesta ja arvoista lisddvat myonteisyyttd inkluusiota kohtaan (Male, 2011).
Myo6s opettajien mindpystyvyyttd on tutkittu paljon kansainvilisesti ja
Suomessa. Nédkokulmana tutkimuksissa on yleisimmin mindpystyvyyden
vaikutukset oppilaiden oppimiseen, opettajan tyotyytyvdisyyteen ja stressiin.
Tdamén tutkimuksen lahtokohtana on yhdistdd inkluusion ja mindpystyvyyden
ilmiot osana opettajuutta.

Taman tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd, millaisia asenteita
inkluusiota kohtaan luokanopettajat omaavat sekd miten luokanopettajat
kuvaavat mindpystyvyyttddn  erityisen tuen oppilaan  opettajina.
Inkluusioasenteiden avulla voidaan pohtia niiden mahdollista roolia
luokanopettajien mindpystyvyyden rakentumisessa, joka on aiemmassa
tutkimuksessa havaittu (ks. esim. Savolainen ym., 2012; Yada, 2019).
Hyddynndmme tutkimuksessamme Ajzenin (1985; 1991) suunnitellun
kayttdytymisen teoriaa ensimmadisen tutkimuskysymyksen osalta sekd Banduran
(1977) mindpystyvyysteoriaa toisen tutkimuskysymyksen osalta. Aiemmat
teoriat ja niiden keskeisimmait tutkimuksessamme kaytetyt sisdllot ja kasitteet
esitellddn tdmédn tutkimuksen teorialuvuissa. Tutkimuksemme ilmi6t ovat
luokanopettajien asenteet inkluusiosta ja luokanopettajien mindpystyvyyden
kokemukset  erityisen  tuen  oppilaan  opettajana. = Ymméarramme
tutkimuksessamme inkluusion olevan laajempi konteksti tai kehys, jossa

mindpystyvyys esiintyy.



2 INKLUUSION MERKITYS JA TOTEUTUS
KOULUSSA

2.1 Inkluusio yhteiskunnallisena ilmi6éna

Yhdistyneiden kansakuntien kasvatus-, tiede- ja kulttuurijarjest6 UNESCO:n
Salamancan julistus vuonna 1994 toimi koulutuspoliittisena toimintaohjeena ja
toi ihmisille inkluusion ja inklusiivisen koulun késitteet ensimmdistd kertaa
(UNESCO, 1994). Julistuksessa esiteltiin valtioille poliittisia, véalttdméattomia
muutostarpeita inklusiivisen koulun saavuttamiseksi (UNESCO, 1994). Jotta
kaikille sopivia kouluja voitaisiin saavuttaa, tulisi julistuksen mukaan jokaisen
juhlistaa erilaisuuksia, tukea oppimista ja vastata yksilollisiin tarpeisiin. Julistus
tahtdd koulutuksellisesti tehokkaampaan koulutukseen, kaikkien - myos
erityistd tukea tarvitsevien yhteisen koulun myotd (UNESCO, 1994). Sen mukaan
erityistd tukea tarvitsevien opetus tulisi liittdd osaksi yleisopetusta. Julistuksen
mukaan yhteiskunta on liian pitkddn keskittynyt tukea tarvitsevien vikoihin,
heidén potentiaalinsa tukemisen sijasta. Yhteiskunnan asenteen muuttaminen on
valttamatonta inklusiivisen koulun kehittamiseksi (UNESCO, 1994). Tastd syysta
ldhestymmekin inkluusiota ensin yhteiskunnallisena ilmitnd, jonka jdlkeen
tarkastelemme sen roolia koulutuksen kentalla.

Inkluusio on késitteend monitahoinen ja sitd voidaan ldhestyd eri termien
kautta. Ilmiténd sen voidaan ajatella olevan abstraktimpi tarkoitus tai
konkreettisempi kdytanto (Haugh, 2017). Ndiden kahden ldhestymistavan vilista
suhdetta on tutkittu inkluusion ymmartdmisen ja toteutumisen ndkokulmasta
(ks. Haug, 2017). Tutkimuksessa havaittiin inkluusion olevan retoriikan
taidonndyte - helppo hyvéksyé ja vaikea vastustaa tai edes kritisoida (Haug,
2017). Tahdn pohjautuen inkluusio voidaan ndhdd vallalla olevana arvona
yhteiskunnassamme. Vaikka termind inkluusio voidaan ndhda yleisend normina,
on sille silti mahdotonta 16ytdd yhtd universaalia méaritelmad (Haug, 2017).
Vankempi tietdimys inkluusiosta on tarpeen erilaisten ihmisten tdyden

potentiaalin 16ytamisen tarkeyden ymmartamiseksi (UNESCO, 1994; Brix ym.,



2022). Ymmairtddksemme inkluusiota laajemmin, on sitd eri konteksteissa
tarkastelu eri tavoin. Yritysten, tyontekijoiden ja heiddn tiimiensd inkluusion
kasityksid ja kokemuksia on ldhestytty esimerkiksi monimuotoisuuden
(diversity), yhteenkuuluvuuden (belonging) ja ainutlaatuisuuden (uniqueness)
kautta (ks. esim. Shore ym., 2011; Chung ym. 2019; Dawson ym., 2023).
Monimuotoisuuden kautta inkluusion ldhestyminen ndyttdytyy yleisempana
muiden kuin kasvatusalan tutkimuksissa. Koska inkluusio kuitenkin juuriltaan
on laajempi yhteiskunnallinen ilmio, on sen tarkastelu tdrkedd myos
kasvatusalan kentdlld sellaisena (ks. esim. van Doodewaard, 2021).

Shore ja muut (2011) maédrittelevdat tutkimuksessaan inkluusion
pohjautuvan kahteen ihmisen tarpeeseen: yhteenkuuluvuuden tunteeseen ja
ainutlaatuisuuden arvostukseen. Heiddn mukaansa ndiden kahden tarpeen
keskindinen balanssi synnyttdd inkluusion tunnetta (Shore ym., 2011). Tatd
suhdetta on kuvattu kuviossa 1. Kuviossa ilmenee yhteenkuuluvuuden tunteen
ja ainutlaatuisuuden arvostuksen merkitys inkluusiolle (ks. kuvio 1). Jos
jompikumpi tarpeista uupuu, ei inkluusio voi tdysin toteutua (Shore ym., 2011).
Témén teorian mukaan, jos yksilo tai kokonainen yhteisé kokee alhaista
arvostusta ainutlaatuisuutta kohtaan ja alhaista yhteenkuuluvuuden tunnetta on
seurauksena ulkopuolelle jagdminen (exclusion) (Shore ym., 2011). Jos yksilo kokee
korkeaa arvostusta ainutlaatuisuutta kohtaan, mutta edelleen alhaista
yhteenkuuluvuuden tunnetta johtaa se erilaistumiseen (differentation) (Shore ym.,
2011). Jos taas yhteisossd koetaan alhaista arvostusta ainutlaatuisuutta kohtaan,
mutta korkeaa yhteenkuuluvuuden tunnetta voidaan puhua sulautumisesta
(assimilation) (Shore ym., 2011). Tdlloin yksilo saattaa muokata itseddn yleisesti
hyvaksyttavammadksi tai piilotella omaa ainutlaatuisuuttaan sopeutumalla
joukkoon. Heiddn teoriansa mukaan vasta, kun arvostus ainutlaatuisuutta
kohtaan ja yhteenkuuluvuuden tunne ovat molemmat korkeita, voidaan puhua

aidosti inkluusiosta (inclusion) (Shore ym., 2011).



Kuvio 1. Yhteenkuuluvuuden tunteen ja ainutlaatuisuuden arvostus inkluusion

kentdlli (mukaillen Shore ym., 2011, s. 1266)

Alhainen yhteenkuuluvuuden | Korkea yhteenkuuluvuuden
tunne tunne
Alhainen arvostus Ulkopuolelle jagdminen Sopeutuminen/sulautuminen
ainutlaatuisuutta (Exclusion) (Assimilation)
kohtaan
Korkea arvostus Erilaistuminen Inkluusio
ainutlaatuisuutta (Differentation) (Inclusion)
kohtaan

Inkluusiota ei kuitenkaan aina ole ndhty yhteiskunnallisena ilmiona (ks. Ainscow
ym., 2006). Ainscow (2006) ja muut esittelivit teoksessaan kuusi eri méaritelmasd,
joilla yksilot kasitteellistavat inkluusiota. Ensimmadinen tapa kasittdd inkluusiota
on ndhdd se vain kehitysvammaisia ja erityisoppilaiksi kategorisoituihin
oppilaisiin kohdistuvana huolenaiheena. Toisena maédritelmdnd on inkluusion
ndkeminen vastauksena kurinpidolliselle syrjaytymiselle. T&lld tarkoitetaan
ennen syrjddn siirrettyjen “huonosti kdyttdytyvien” oppilaiden ottamista
mukaan yleisopetukseen (Ainscow ym., 2006). Kolmannen tavan mukaan
inkluusion ndhd&an olevan yhteydessa kaikkiin syrjaytymisen riskissd oleviin
ryhmiin (Ainscow ym., 2006). Neljas maddritelma pitdd sisdlladan ajatuksen
inkluusiosta kaikkien koulua kehittdvéana ilmiond. Viides maaritelma taas nidkee
inkluusion koulutuksena kaikille (Education for All), pohjautuen UNESCO:n 1994
vuoden reformiin (UNESCO, 1994; Ainscow ym., 2006). Viimeinen kuudes
inkluusion maddritelmd ndkee inkluusion laajempana ldhestymistapana
koulutukseen ja yhteiskuntaan (Ainscow ym., 2006). Ndissd kuudessa eri
maédritelméssd on havaittavissa se, kuinka inkluusion voidaan ndhda vain tiettyja
oppilaita, ryhmi& tai kouluja koskevana ilmiond sen yhteiskunnallisen tason
sijaan. Kyseisen tutkimuksen ndkokulmat pohjautuvat tutkijoiden mukaan
sithen ajatukseen, ettd inkluusion tulisi ymmartdd liittyvan laajempana ilmiona
esimerkiksi tasa-arvoon, osallisuuteen, yhteisollisyyteen, mydtdtuntoon ja

erilaisuuden arvostamiseen (Ainscow ym., 2006).



2.2 Inkluusio perusopetuksessa

Erityisopetus on ollut osa suomalaista koulujdrjestelmdd jo peruskoulun
alkutaipaleelta saakka. Erityisopetusta on aluksi kuvattu Erityisopetuksen
suunnittelutoimikunnan osamietinnéissa I ja II (Opetusministeric 1970; 1971).
Osamietintdjen myotd erityisopetus liitettiin suunnitelmallisena toimena
valtakunnalliseen koulujdrjestelméddn, sen aikaisemman jdlkikéteisreagointina
olleen aseman sijasta (Lintuvuori ym., 2017). Kun peruskoulun myotd osa-
aikainen erityisopetus lisdédntyi, syntyi vastakkainasettelua perinteisen koulu- ja
luokkamuotoisen erityisopetuksen ja osa-aikaisen erityisopetuksen vilille
(Lintuvuori ym., 2017). Suomessa vuonna 1995 erityisopetuksen
valtakunnallinen tila uudelleen arvioitiin, jonka seurauksena uudessa
koululainsddddnnon kokonaisuudistuksessa ja uudessa perusopetuslaissa (L
628/1998) mainitaan  koulutuksellinen tasa-arvo ja  yhdenvertaiset
koulutuspalvelut jokaiselle oppivelvolliselle. ~Né&din koulutuksen ja
erityisopetuksen kehittamiseen otettiin Suomessa kansainvéalisempi ndkdkulma,
jonka keskipisteend on inkluusio. Tdstd huolimatta joidenkin dokumenttien
mukaan suomalaisen koulujdrjestelmdn kehittymistd inklusiivisemmaksi
voidaan kuvata hitaana muutoksena (Hakala & Leivo, 2015). Tdam&d on
huomattavissa vield tandkin pdivana esimerkiksi erityisluokkien olemassaolona
(Hakala & Leivo, 2015). Epdselvyyttd lisdéd vuonna 2016 kdyttoon otettu
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (OPH, 2014), jossa mainitaan
koulutuksen kehittdminen inkluusioperiaatteiden mukaisesti, mutta tdméan
merkitystd ja kdytdnteitd ei avata dokumentissa.

Inklusiivisen koulutuksen kulttuuri voidaan ajatella aktiivisena koko
koulun yhteisend toimintamallina (Allen & Barnett, 2020). Téhdn kulttuuriin
sisdltyy jaettu nidkemys jokaisesta oppilaasta ennen kaikkea yleisopetuksen
oppilaana (Allen & Barnett, 2020). Jotta tamd voidaan saavuttaa, on tutkimuksen
mukaan koulun johdon luotava sitouttava ympaérists, joka tarjoaa opettajille
koulutusta inklusiivisesta toimintakulttuurista (Allen & Barnett, 2020). Ndiden
liséiksi koulun tulisi tarjota dataa tutkijoille inkluusion tutkimusta ja kehitystyota

varten (Allen & Barnett, 2020). Tutkimuksissa on toisaalta korostettu koulun



johdon sijaan enemmin opettajien roolia inkluusion kehittdmisessa (ks.
Kozibroda ym. 2020). Kozibrodan ym. (2020) mukaan opettajien tulisi varmistaa
inkluusion ndkyminen koulussa laajemmin. Opettajien tulisi kehittda: 1. koulun
inklusiivista kulttuuria, 2. inklusiivisen opetuksen linjoja ja 3. koulun
inklusiivisia toimintatapoja. Inklusiivinen toimintakulttuuri madritelldan
turvallisena ympadristond, joka ylldpitdd inklusiivisia arvoja (Kozibroda ym.,
2020). Inklusiivisen opetuksen linjoilla tutkimuksessa viitataan oppilaiden
yksilollisen opetuksen jdrjestamistd koskeviin ohjeistuksiin (Kozibroda ym.,
2020). Koulun inklusiivisina toimintatapoina nostetaan esimerkiksi opettajien
kayttamdt  opetusmenetelmdt ja  lisdkoulutuksen  tarve  suotuisan
oppimisympariston luomiseksi. Ndiden inklusiivisen koulun kehityslinjojen
suhde toisiin ndhd&dan merkitseviand, joka on esiteltynd kuviossa 2. Kehityksen
osa-alueet ovat toisistaan riippuvaisia sisdkkdisid toimia, jotka kaikki vaaditaan

inkluusion kehittamiseksi (Kozibroda ym., 2020).

Kuvio 2. Inklusiivisen koulun kehityksen osa-alueet (mukaillen Kozibroda ym., 2020 s.

182-183)

Koulun
inklusiivinen
kulttuuri

Inklusiivisen
opetuksen linjat

Inklusiiviset
toimintatavat

Vuonna 2020 Opetus- ja kulttuuriministerio kdynnisti varhaiskasvatuksen ja
perusopetuksen laadun ja tasa-arvon kehittamisohjelman Oikeus oppia. Oikeus
oppia -kehittdmisohjelman hankkeet ovat uudistaneet ja vahvistaneet niin
varhaiskasvatuksen, kuin esi- ja perusopetuksen kentilld lainsdddantod ja

rahoitusjdarjestelmid (Alila ym., 2022). Niiden lisdksi hankkeissa on luotu



yhdenvertaisuutta vahvistavia kdytdnnon toimintatapoja (Alila ym., 2022).
Oikeus oppia -hankkeen tydryhmidn loppuraportissa tuodaan ilmi inkluusion
kéasitteen epdselvyyttd ja kehittdimisehdotuksena mainitaan inkluusion kasitteen
ja toimeenpanon selkeyttdminen (Alila ym., 2022). Osa kasvatus- ja opetusalan
tutkijoista ja opettajista kuvasivat itse inkluusion olevan osa yleisen opetuksen
kehittamistd, yhteisollisyyden edistdmistd, ja sellaisten pedagogisten mallien ja
ratkaisujen sisdllyttamistd jokapdivdiseen koulukulttuuriin, jotka hyodyttavit
jokaista oppilasta. (Alila ym., 2022). Samassa loppuraportissa he kokivat kuntien
ja koulujen inklusiiviset jdrjestelyt riittamattomiksi, joka heijastuu heiddn
mukaansa haasteina kohdata oppilaiden moninaisuutta (Alila ym., 2022).

Van Doodewaard maédrittelee tutkimuksessaan (2021) inkluusion
koulutuksessa sosiaalisesti rakentuneena jdrjestysperiaatteena, joka liittyy
institutionaaliseen valtaan ja ymmarrykseen. Han jatkaa tdten inkluusioon
automaattisesti sisdltyvan ajatuksen siitd, ettd jotkut oppilaat on asetettu toisten
oppilaiden yldpuolelle (van Doodewaard, 2021). Erityisyyteen liittyvaa
luokittelua on havaittu myts Suomen koulujdrjestelmdssamme, joka heijastuu
vammaisten ja erityisen tuen lasten toiseuden ja erilaisuuden kokemuksina
(Silvennoinen ym., 2018). Koska Suomessa on useamman vuoden ajan ndhty
erityisopetus ja yleisopetus toisistaan erillisind toimintoina - on se myds osaltaan
jattanyt jdlkensd asenteisiin inkluusiota kohtaan (Hakala & Leivo, 2015). Niin
koulujen oppilaat, kuin heiddn vanhempansa ja opetushenkilosto ovat saattaneet
sisdistdd tdiman mallin vallitsevaksi koulukulttuuriksi (Hakala & Leivo, 2015).
Sen lisdksi jaottelu erityisopetukseen ja yleisopetukseen on edelleen ndhtdvissa
laajasti koulutuksen kentalla.

Inkluusiota on kasvatustieteen tutkimuksissa tutkittu erilaisilla valineill4 ja
mittareilla. Gilor ja Katz (2021) hyddynsivét tutkimuksessaan Ajzenin (1985)
suunnitellun kayttdytymisen teoriaa (Theory of Planned Behavior), jota on
myochemmin tarkennettu (ks. Ajzen, 1985; Ajzen, 1991; Fishbein & Ajzen, 2010).
Teoria luonnehtii ihmisen kayttaytymistd tahdonalaisena kontrollina, jota ohjaa
yksilon saatavilla olevan tiedon systemaattinen prosessi (Ajzen, 1985; Ajzen 1991;

Gilor & Katz 2021). Ndin ollen teoria pyrkii ennustamaan kayttdytymistd
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tunnistamalla sen taustalla olevia yksilon uskomuksia. Kuviossa 3 on nahtdvissa
teoria sovellettuna halukkuuteen opettaa inklusiivisessa luokassa (Ajzen, 1991;
Gilor & Katz, 2021). Kuvio on tehty hyotdyntien aiempaa tutkimusta
inkluusiosta, jossa hyodynnetddn suunnitellun kdyttdytymisen teoriaa (Ajzen,
1985; Gilor & Katz, 2021). Halukkuudella tarkoitetaan tdssd yksilon aikomusta
osallistua toivottuun kdyttdytymiseen ja sitd seuraa itse kayttaytyminen (Ajzen,
1991). Teoria ei kuitenkaan oleta ihmisen kayttdytymisen olevan aina
rationaalista ja suunniteltua. Sen sijaan prosessi, joka alkaa uskomusten
muodostamisesta ja pddttyy tiettyyn kdyttdytymiseen, on teorian mukaan
suunniteltu ja ennustettava prosessi (Ajzen, 1985; Ajzen, 1991; Gilor & Katz,
2021).

Suunnitellun kdyttdytymisen teorian mukaan halu osallistua tietynlaiseen
toimintaan  ldhtee  yksilon  kolmentyyppisistd =~ uskomuksista: 1.
kayttiytymisuskomukset, 2. normatiiviset uskomukset ja 3. kontrolliuskomukset (ks.
kuvio 3) (Ajzen, 1985, Ajzen, 1991, Fishbein & Ajzen, 2010).
Kayttaytymisuskomuksilla  tarkoitetaan  yksilon uskomuksia toivotun
kayttaytymisen seurauksista (Ajzen, 1985). Teoriamallilla on havaittu yksiloiden,
jotka kokevat halutun kéyttdytymisen tuottavan péddasiassa toivottuja
seurauksia, automaattisesti ja spontaanisti muodostavan positiivisen asenteen
kayttaytymistd kohtaan (Fishbein & Ajzen, 2010). Normatiiviset uskomukset taas
ovat yksilon uskomuksia hénelle merkittdvien ihmisten ajatuksista kyseista
toimintaa kohtaan (Ajzen, 1985). Yksilot, jotka uskovat heille merkittivien
ihmisten tukevan heitd kadyttdytymisen toteuttamisessa ja uskovat ndiden
ihmisten osallistuvan toimintaan saavat sosiaalista painetta toimintaan (Fishbein
& Ajzen, 2010). Kontrolliuskomuksilla viitataan yksilon koettuihin sisdisiin ja
ulkoisiin kdyttdytymiseen liittyviin resursseihin (Ajzen, 1985). Fishbeinin ja
Ajzenin (2010) tarkennetun teorian mukaan kontrolliuskomukset vaikuttavat
yksilon koettuun kayttdytymisen kontrolliin, joka voidaan kuitenkin ndhda
mindpystyvyytend. Heiddn mukaansa teoriaa tulee tdssd kategoriassa soveltaa
tutkittavaan kayttdytymiseen sopivaksi. Koettu kdyttdytymisen kontrolli on

havaittu suhteellisen yhteensopivaksi Banduran (1977) mindpystyvyysteorian
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kanssa (Ajzen, 1991). Yksilot, jotka kokevat uskovansa enemmdn toivotun
kayttaytymisen mahdollisuuksiin kuin esteisiin ja jotka ajattelevat padsevansa

mahdollisten esteiden yli, omaavat korkeamman min&dpystyvyyden (Fishbein &

Ajzen, 2010).

Kuvio 3. Suunnitellun kiyttiytymisteoria sijoitettuna inklusiiviseen opetukseen (Ajzen,

1991, s. 182; Gilor & Katz, 2021, s. 78)

kayttaytymisuskomukset Asenteet inkluusiota
kohtaan
normatiiviset uskomukset Subjektiiviset normit Halukkuus opettaa
inkluusiosta inklusiivisessa

luokassaa

{

. Mindpystyvyys
kontrolliuskomukset inklusiivisessa luokassa
opettamiseen

Gilor ja Katz (2021) hyodynsivédt Ajzenin (1985) suunnitellun kéyttdytymisen
mallia tutkimukseensa opettajaopiskelijoiden halukkuudesta toteuttaa
inklusiivista opetusta kuviossa 3 ndkyvallad tavalla. Suunnitellun kédyttdaytymisen
teoria on havaittu tilastollisesti merkittdvéasti ennustavan henkiloston aikomusta
soveltaa inklusiivisia kédytanteitd (ks. esim., 2013; Yan & Sin, 2015; Hellmich ym.,
2019).

2.3 Kolmiportaisen tuen malli perusopetuksessa

Oppimisen ja koulunkdynnin tukijdrjestelmdd on Suomen perusopetuksessa
uudistettu perusopetuslain muuttuessa ja uuden askeleen siihen teki laki

perusopetuslain muuttamisesta (L 642/2010), joka astui voimaan vuonna 2011.
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Oppimisen ja koulunkdynnin tuki vakiintui lain myo6td kdsitteend kuvaamaan
tukijarjestelmdd@mme, jonka alle kirjattiin kolmiportainen tuki (L 624/2010; OPM,
2007). Kolmiportaisen tuen tasot ovat yleinen, tehostettu ja erityinen tuki ja ne
ovat ndhtdvissd kuviossa 4 (OPH, 2014). Perusopetuslain mukaiset tukimuodot
ovat kdytettdvissd jokaisella kolmella tuen tasolla ja niitd ovat esimerkiksi
tukiopetus, osa-aikainen erityisopetus, tulkitsemis- ja avustajapalvelut sekéd
erityiset apuvdlineet (L 642/2010). Yleinen tuki on kohdennettu kaikille
oppilaille, tehostettu tuki niille, jotka tarvitsevat yleistd tukea vahvempaa tukea
ja erityinen tuki taas niille oppilaille, joille tehostettu tuki ei riitd (Hienonen ym.,
2018). Kun oppilaalla ilmenee tuen tarvetta, annetaan yleistd tukea heti (OPH,
2014). Yleisessd tuessa oppilaalle voidaan tarjota laajasti eri tukimuotoja, kuten
tukiopetusta, osa-aikaista erityisopetusta tai ohjausta (OPH, 2014). Kuten
kuviosta 4 on havaittavissa, oppilaalle voidaan yleisessd tuessa laatia
oppimissuunnitelma. Tehostettua tukea annetaan perusopetuslain (L 642/2010)
mukaan oppilaalle, joka “tarvitsee oppimisessaan tai koulunk&dynnissddn
sddnnollistd tukea tai samanaikaisesti useita tukimuotoja”. Tehostettuun tukeen
siirtyminen vaatii luokanopettajan moniammatillisessa yhteistydssd tekeméaan
pedagogisen arvion (L 642/2010). Laki (L 642/2010) velvoittaa tehostetun tuen

oppilaalle tehtdviksi oppimissuunnitelman (ks. kuvio 4).

Kuvio 4. Kolmiportaisen tuen malli (mukaillen OPH:n perusopetuksen

opetussuunnitelman perusteita, 2014, s. 61-68)

Oppilaalle tulee laatia henkilokohtainen
opetuksen jdrjestimistd koskeva suunnitelma
(HOJKS)

Erityinen
tuki

Pedagoginen selvitys

Vaaditaan erityisen tuen paitos

Tehostettu
. Oppilaalle tulee laatia
tuki oppimissuunnitelma
f Pedagoginen arvio
Yleinen Oppilaalle voidaan laatia

tuki oppimissuunnitelma
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Erityiseen tukeen oppilas voidaan siirtdd vain hallinnollisella padatokselld, jota
ennen opetuksen jdrjestdjan on kuultava oppilasta ja hdnen huoltajaansa (L
642/2010). Opetuksen jarjestdjan on lisdksi saatava kirjallinen selvitys oppilaan
oppimisen etenemisestd ja kokonaistilanteesta (OPH, 2014). Kirjalliset selvitykset
laativat oppilaan opetuksesta vastaavat opettajat sekd moniammatillinen
oppilashuoltoryhméa (OPH, 2014). Selvitysten pohjalta opetuksen jdrjestdja luo
kirjallisen arvion erityisen tuen tarpeesta, jota kutsutaan pedagogiseksi
selvitykseksi (L 642/2010; OPH, 2014). Kirjallisessa pedagogisessa arviossa
kuvataan laajasti esimerkiksi oppilaan oppimisen etenemistd, tuen tarpeita,
aiempaa annettua tukea ja arviota tulevasta tuesta (OPH, 2014). Tarvittaessa
pedagogista selvitystd tdydennetddn psykologisella tai lddketieteelliselld
asiantuntijalausunnolla (L 642/ 2010). Erityisen tuen pé&dtoksen jdlkeen
oppilaalle tulee laatia henkilokohtainen opetuksen jdrjestamistd koskeva
suunnitelma (HOJKS) (OPH, 2014). Suunnitelmaan kirjataan laajasti oppilaan
henkilokohtaiseen oppimiseen ja koulunkdyntiin liittyvid teemoja, kuten
tavoitteita, sisdltéja ja tarvittava tuki sekd ohjaus perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden siddoksen mukaisesti (OPH, 2014, s. 67-69).
HOJKS tarkistetaan véhintddn kerran lukuvuodessa, jotta se vastaa oppilaan
tarpeita (L 642/2010). Erityinen tuki jdrjestetddn joko osittain tai kokonaan
erityisluokalla tai muun opetuksen yhteydessda (L 642/2010). Téassd
tutkimuksessa erityisen tuen oppilaat opiskelevat padsddntoisesti yleisopetuksen
luokassa luokanopettajan opetuksessa.

Erityisen tuen pddtoksen saaneet pddosin (80-100 %) yleisopetuksen
ryhméssd opiskelevien vuosiluokkien 1-6 oppilaiden mé&drd ja heiddn
prosentuaalinen osuutensa kaikista erityisen tuen oppilaista on néahtavilld
taulukossa 1 (Vipunen - opetushallinnon tilastopalvelu). Taulukon 1
ensimmadisestd sarakkeesta on havaittavissa pddsddntoisesti yleisopetuksessa
opiskelevien erityisen tuen oppilaiden madra ja toisesta heiddn prosentuaalinen
osuutensa kaikista erityisen tuen pddtoksen saaneista oppilaista. Tilastojen
valossa n. 36 prosenttia erityisen tuen oppilaista sai 80-100 % opetuksesta

yleisopetuksen ryhméssa vuonna 2022 (ks. taulukko 1).
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Taulukko 1. Pdidsddntdisesti (80-100 %) yleisopetuksessa opiskelevat erityisen tuen
pditoksen saaneet vuosiluokkien 1-6 oppilaat vuosina 2020-2022 (Vipunen -
opetushallinnon tilastopalvelu)

Erityisen tuen oppilaat Osuus kaikista erityisen
tuen oppilaista
2020 10767 343 %
2021 11 682 35.2 %
2022 12240 35.5 %

Tuen kaytdnteissd kouluissa nousee vahvasti esiin yhteisty6 esimerkiksi koulun
sisdlld opetus- ja ohjaushenkiloston vililld, kodin ja koulun kanssa sekd
moniammatillinen yhteistyo (OPH, 2014). Opetushallitus (julkaisuaika
tuntematon) madrittelee moniammatillisen yhteistyon sivuillaan " Usein kysytyt
kysymykset perusopetuksen oppimisen tuesta” toteutuvan oppimisen ja
koulunkdynnin tuen kohdalla aina silloin, kun késittelyyn osallistuu muitakin
tuen ammattihenkiloitd kuin opettajia tai rehtori (OPH, julkaisuaika
tuntematon). Nditd ammattihenkil6ita voivat tilanteen mukaan olla esimerkiksi
kouluterveydenhuollon, psykologi- ja /tai kuraattoripalveluita edustavat
asiantuntijat (OPH, julkaisuaika tuntematon). Inklusiivisessa koulussa
tyoskentelevien opettajien tyossd yhteistyd on ndhty hyvin keskeisend osana
(Lakkala ym., 2021). Suomessa opettajilla on havaittu olevan erilaisia ndkemyksia
inkluusion paamadaristd, joka voi heijastua yhteistyohon (Lakkala ym., 2021).

Suomen kolmiportaisen tuen mallissa on havaittu yhtdldisyyksid muiden maiden
malleihin, joista yhtend on mallin poliittinen agenda - tukimalli edist&da
inklusiivista koulutusta, mutta samalla vdhentdd erityisoppilaiden mdardd
(Jahnukainen & Itkonen, 2016). Vertaillessa Ruotsin ja Suomen luokan-, aineen-,
ja erityisopettajien ndkemyksid oppilaan oppimisen tukemisesta havaittiin
Ruotsissa opettajien jakavan vastuuta enemmidn Kkaikille opettajille, kun
Suomessa vastuu ohjattiin enemmaén erityisopettajille (Takala ym., 2020).
Luokanopettajat mainitsivat samanaikaisopetuksesta erityisopettajan kanssa
hyvin véhén, eikd vertaisten tuesta mainittu ollenkaan, vaikka molemmat tavat

ovat aiemmissa tutkimuksissa havaittu tehokkaiksi tavoiksi oppilaiden
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tukemiseen (Takala ym., 2020). Yleisopetuksessa opetettavien erityisen tuen
oppilaiden saamaa todellista tukea ei ole tutkijoiden mukaan tutkittu tarpeeksi
(Hienonen ym., 2018). Vaikka Suomessa on valtakunnallinen malli oppimisen
tukeen, on kolmiportaisen tuen toteuttamisessa paljon eroja eri alueiden valilla.
Tutkijoiden mukaan, esimerkiksi resurssit vaihtelevat alueittain paljon -
syrjdisille seuduille on haastavaa 16ytdd pateviad tyontekijoitd (Vainikainen ym.,

2015).
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3 MINAPYSTYVYYS JA OPETTAJUUS

3.1 Mindpystyvyysteoria

Banduran (1977) mukaan mindpystyvyys viittaa uskomuksiin omasta kyvysta
suorittaa tiettyjd toimia, jotka ovat tarpeen tavoitteiden saavuttamiseksi. Hanen
mukaansa uskomukset omasta kyvykkyydestd muodostuvat kokemusten kautta
ja rakentavat kasitystd siitd, miten yksilo tulee suoriutumaan tulevista oppimista
vaativista tilanteista. Tadlloin suoriutuminen ei siis ole riippuvainen pelkéstdan
yksilon taidoista ja kyvykkyydestd, vaan hdnen henkilokohtaisesta
uskomuksestaan saavuttaa asettamiaan tavoitteita ja hallita kyseisid tilanteita
(Bandura, 1977). Bandura (2004) katsoo mindpystyvyyden vaikuttavan yksilon
pddtoksen tekoon, motivaation tasoon sekd miten yksilo onnistuu
kontrolloimaan tiettyd kdyttaytymistddn ja vilttimadan negatiivisia ajatuksia.

Banduran (1977) teorian mukaan yksilon mindpystyvyyden katsotaan
syntyvan neljdstd toisistaan erillisestd ldhteestd (ks. kuvio 5). N4itd ldhteitd ovat
kokemusten hallinta, sosiaalinen vertailu, sosiaalisen ympdriston palaute
(vakuuttelu, engl. Persuasion) ja affektiivinen tila (Bandura, 1977). Kokemusten
hallinta  muodostuu  yksilon aiemmin kokemista onnistumisista tai
epdonnistumisista tietyissd tehtdvissa tai tilanteissa (Bandura, 1977). Banduran
(1977)  teoriassa  aiemmat  kokemukset  vaikuttavat  uskomuksiin
mindpystyvyydestd ja yksilo kdyttdd aiempia kokemuksia ennustaessaan, miten
selviytyy jatkossa. Tdlloin aikaisemmat onnistumiset voivat vahvistaa uskoa
omiin kykyihin. Epdonnistumiset taas voivat heikentdd mindpystyvyytta.
Banudra (1977) esittdd, ettd jos yksilo on kokenut onnistumisia tietyssa tilanteessa
aiemmin, uskoo hdn my6s suoriutuvansa samankaltaisesta tehtdvasta
tulevaisuudessa, ja saa ndin ollen kokemuksen kontrollista. Tietyssd tehtdvassa
epdonnistuminen voi taas muodostaa samankaltaisen, negatiivisen kokemuksen,
jolloin yksild ei tunne hallinnoivansa tilannetta (Bandura, 1977).

Sosiaalinen vertailu kuvataan Banduran (1977) teoriassa mallina, jolloin

yksilo voi muodostaa mindpystyvyyden uskomuksiaan tarkkailemalla muiden
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suorituksia samankaltaisissa tilanteissa. Tilanteissa positiiviset esimerkit ja
vertaisten onnistuminen voivat vahvistaa mindpystyvyyttd. Tadlloin voidaan
ajatella, ettd jos samassa tilanteessa oleva henkilo suoriutuu tehtédvistddn, on
tarkkailevakin yksilo kyvykds samankaltaisessa tehtdvdssd onnistumaan
(Bandura, 1977). Negatiiviset esimerkit ja epdonnistuneet suoritukset puolestaan
voivat heikentdd mindpystyvyyttd. Tdlloin yksilo voi kokea, ettd miksi hdn
onnistuisi tilanteessa tai tehtdvéssd, missd vertainenkaan ei onnistunut (Bandura,
1977).

Sosiaalisen  ympiriston palaute voi olla Banduran (1977) mukaan
mindpystyvyyttd vahvistavaa tai heikentdvdd. Mindpystyvyyttd vahvistava
palaute on tietystd ympéristostd saatua kannustusta, rohkaisua, tukea sekd
luottamuksen osoitusta yksilon kykyihin. Mindpystyvyyttd heikentdva
sosiaalisen ympdriston palaute on negatiivista ja kriittistd (Bandura, 1977).

Affektitvinen tila muodostuu Banduran (1977) teorian mukaan yksilon
psyykkisistd ja fyysisistd tuntemuksista. Tdlloin arvioidessa omia kykyjddn
jonkin suorituksen suhteen, voi yksilo tulkita kehon somaattista tietoa.
Esimerkiksi tunne kehon korkeasta stressitilasta tai negatiivisista tunteista voi
heikentdd mindpystyvyyden tunnetta tehtivdd suorittaessa (Bandura, 1977).
Bandura (1977) esittdd, ettd tdlloin yksilo saattaa arvioida kykyjdan
alhaisemmiksi, vaikka hdn todellisuudessa olisi kykenevi tilanteessa. Positiiviset
tunteet kuten innostus tai itsevarmuus taas tukevat mindpystyvyyden
uskomusta, ja auttavat suoriutumaan tehtdvdssa (Bandura, 1977.) Kuviossa 5
esitetddn mindpystyvyyden uskomusten muodostuminen neljan ldhteen kautta.
Uskomukset omasta mindpystyvyydestd nayttdytyviat yksilon kaytoksessa
(Bandura, 1977).
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Kuvio 5. Mindpystyvyyden nelji lihdetti Banduran (1977) mindpystyvyysteorian

mukaan.

Minspystyvyys Kt

uskomukset |:>

Banduran (1977) mukaan mindpystyvyyden neljd lihdettd voidaan ndhda
osittain pddllekkdisind tai vaikuttavan toisiinsa. Neljd ldhdettd ja niiden tasot
ovat muuttuvia, ja niiden tasot voivat vaihdella tilanteista ja kokemuksista

riippuen (Bandura 1977).

3.2 Opettajien mindpystyvyys

Mindpystyvyydestd puhuttaessa  opettajien ammattiryhmén  kohdalla
englanninkielisessd kirjallisuudessa on otettu kdyttoon termi ”Teachers Self-
Efficacy”. Tamdn maddritellddn tarkoittavan opettajan henkilokohtaista
uskomusta omasta kyvystd tukea ja kehittdd oppilaidensa oppimista ja
kayttaytymistd (Yada ym., 2019; Schwab ym., 2023).

Mudhar ym. (2023) ja Yada ym. (2019) esittdvat tutkimuksissaan, ettd
mindpystyvyyttd tulisi ldhestyd moniulotteisena kisitteend, joka sisdltaa
opettajalta odotettuja kykyja. He esittdvit ndiden kykyjen olevan opetus ja sen
sovittaminen yksittdisten opiskelijoiden tarpeisiin, opiskelijoiden motivoiminen,
akateeminen suoriutuminen ja ryhmien hallinta. Lisdksi kyvyiksi méaritellaan
opetustydssd uusien opetusstrategioiden ja -mallien omaksuminen,

kdyttdaminen, sekd tehokkuus (Mudhar ym. 2023; Yada ym. 2019). Yadan ym.
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(2019) mukaan yhtend kykynd on esitetty myods opettajien sisdllollinen ja
pedagoginen tietamys. Toisaalta Yada ym. (2019) toteaa edelld mainitun olevan
kiistanalainen aihe, silld tiedon hallinnan voidaan myo6s katsoa pohjautuvaksi
Banduran 1977 neljan mindpystyvyyden ldhteeseen. Aiemmassa tutkimuksessa
on kuitenkin saatu tulos, jonka mukaan japanilaiset opettajat kokivat ahdistusta
ammatissaan inklusiivisen opetuksen tiedon puutteen vuoksi (Yada ym., 2019).

Opettajien mindpystyvyyden tason ja opiskelijoiden suorituksen valista
suhdetta on tutkittu aiemmin, ja sen on vahvistettu merkitsevan kielten
oppimisessa, matematiikassa, luonnontieteissd ja yhteiskuntaopissa (Mahler
ym., 2018). Edelld mainitut kyvykkyyteen liitetyt ulottuvuudet yhdistetdan
Yadan ym. (2019) artikkelissa oppilasldhtoisiksi tekijoiksi eli opettajan kykyihin,
jotka heijastuvat oppilaiden oppimiseen. Opettajaldhtoisiksi tekijoiksi esitetdan
tyositoutuminen ja tyotyytyvdisyys (Yada ym., 2019).

Granzieran ja Pereran (2019) sekd Klassenin ja muiden (2010) tutkimuksissa
mindpystyvyydelld on huomattu olevan suora vaikutus tyotyytyvdisyyteen.
Korkeaa mindpystyvyyttd kokevat opettajat ilmoittavat tuntevansa, ettd heilld on
mahdollisuus suunnitella, jarjestdd ja toteuttaa opetukseen liittyvid tehtdvid ja
sisdltojd, sekd ndiden kautta saavuttaa haluttu suoritustaso tyossdan (Granziera
& Perera 2019; Klassen ym., 2010). Tyotyytyvdisyyttd on ennustettu Granzieran
ja Peresan (2019) tutkimuksessa viiden muuttujan pohjalta. N&itd muuttujia ovat
persoonallisuus ja affektiiviset ominaisuudet, tavoitteisiin liittyvat ympériston
mahdollisuudet ja haasteet, odotukset omasta tyokyvykkyydestd, tydolosuhteet,
tehokkuus sekd sitoutuminen. Hyvdd tyotyytyvdisyyttd edistdd ndin ollen
osallistuminen ja edistyminen tyttavoitteissa ja usko kykenevinsa selviytymaan
tehtdavistd (Granziera & Perera, 2019). Opettajien tyotyytyvdisyyttd lisdadvat
tekijat ovat havaittavissa myos Banduran (1977) mindpystyvyyden neljdssa
ldhteessd. Klassenin ja muiden (2010) mukaan nditd ovat opettajan aiemmat
onnistuneet kokemukset tyossddn, verbaalinen tuki ja palaute rehtorilta,
oppilailta, kollegoilta ja vanhemmilta. Lisdksi he mainitsevat mahdollisuuden
seurata kollegoiden onnistumisia, jotka motivoivat omiin hyviin suorituksiin ja

tavoitteisiin. Toisaalta Klassen ja muut (2010) mainitsevat, ettd ndiden vaikutus
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voi ajan myo6td muuttua, ja esimerkiksi suullinen palaute ja kannustaminen
voivat olla merkittivimpid mindpystyvyyden kehittdjid vasta aloittaneelle
opettajalle, kuin jo kokeneemmalle.

Klassen ja muiden (2010) tutkimuksessa kerrotaan, ettd opettajat, jotka
kokevat alhaisempaa mindpystyvyyttd, omaavat enemmdn haasteita
opetuksessa, korkeamman  koetun stressitason sekd matalamman
tyotyytyvdisyyden. Heiddn mukaansa opettajien tyytymédttomyyden tunne
tyostddn osoitti alhaisempaa sitoutumista ammattia kohtaan, ja lisdsi harkintaa
jattdd ammatti. Klassen ja muut (2010) toteavat koetuiksi tyytymdttomyyteen
vaikuttaviksi seikoiksi huonot tydolosuhteet, riittdimdton suunnittelu- ja
valmisteluaika ja opetustyostd aiheutuva kuormitus. Ndiden lisdksi mainitaan
tydympdristdssd esiintyvit vaatimukset hallinnon, kollegoiden, oppilaiden ja
vanhempien taholta aiheuttavan stressid. Tyostd saatua tyydytyksen kokemusta
laskee my0s roolien epéselvyys, autonomian tunteen puuttuminen tai jatkuvasti

ilmenevit konfliktit tyoympadristossad (Klassen ym., 2010).

3.3 Opettajan mindpystyvyyden kokemukset inklusiivisesta
opetuksesta

Viime vuosikymmenelld opettajien mindpystyvyyttd on tutkittu erityisesti
inklusiivisten kdytanteiden ja opetuksen pohjalta. (Yada ym., 2019). Mudhar ja
muut (2023) kuitenkin kertovat tutkimustulosten olevan vield ristiriitaisia, silld
inklusiiviset kdytanteet koulutuksen kentélld ovat suhteellisen uusi aihe. Lisdksi
he esittdvat tutkimuksessaan, ettd opettajien sisdisten kokemusten vaihtelu on
ilmion alkuvaiheessa suurta, ja opettajat voivat omata positiivisia asenteita
inkluusiota kohtaan, mutta ovat silti epdvarmoja omista kyvyistddn toteuttaa
sitdi. Mudharin ja muiden (2023) mukaan saadut tutkimustulokset osoittavat
opettajien positiivisten asenteiden olevan merkittdvéssa roolissa inkluusion
onnistuakseen kouluissa. Heiddn tutkimuksessaan opettajien asenteet ja
kasitykset inkluusiosta muovautuvat yleensd opettajien kasityksistd ottaa
mukaan ja opettaa erityistarpeita omaavia oppilaita. Positiiviset asenteet

inkluusiota kohtaan ndyttaytyvat vastaanottavaisuuden, yksilollisen opetuksen,
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mindpystyvyyden ja ldheisten oppilas-opettajasuhteiden yhteydessa (Mudhar
ym., 2023). Negatiivisia asenteita puolestaan voi ilmetd turhautumisen tunteiden
kautta, heikentyneen luokanhallinnan yhteydessd, ja yksilollisen opetuksen
haasteiden kautta. Edelld mainitut negatiiviset asenteet ovat yhtd lailla
merkittdvid, silld ne heijastavat inklusiivisen koulun toteutumisen esteitd
(Mudhar ym., 2023).

Mudhar ja muut (2023) lisdksi kertovat artikkelissaan, ettd asenteet ovat
itsessddn moniulotteisia ja ne sisdltdvat kolme ulottuvuutta. Ensimmaéinen on
kognitiivinen ulottuvuus, joka sisdltdd opettajien tietdimyksen inklusiivisesta
koulusta ja opetuksesta. Toinen ulottuvuus on affektiivinen, joka sisdltad
opettajien tunteet ja kokemukset ilmioon liittyen. Kolmas ulottuvuus on
kayttaytyminen, johon sisdltyy opettajien toiminta erityisoppilaiden
osallisuuden edistamiseksi. Artikkelissaan he myos esittdvit, ettd opettajien
epdavarmuus ja ahdistus inklusiivisten kdytanteiden siséllyttamisestd koulun ja
luokan toimintaan voi heikentdd opettajan kykyd tarjota emotionaalista tukea
oppilaille (Mudhar ym., 2023). Forlin (2001) esittddkin, ettd emotionaalinen tuki
vaikuttaa suoraan oppilaiden oppimissuorituksiin erityisesti tukea tarvitsevien
oppilaiden kohdalla. Myds jo vuosituhannen alussa kansainvalisissd
tutkimuksissa on tunnistettu inkluusion mahdollisia stressitekijoita
luokanopettajilla  (ks. esim. Forlin, 2001). Stressitekijoind havaittiin
luokanopettajan koettu akateeminen kyvykkyys ja oma sitoutuneisuus jokaiselle
sopivan laadukkaan opetuksen ylldpitamiseen (Forlin, 2001). Yada ja muut (2019)
mainitsevat, ettd opettajan korkeampi mindpystyvyyden kokemus heijastuu
sithen, ndhddanko tuen tarpeen oppilaan aiheuttavan merkittdvid haasteita
opetuksessa tai luokassa. Lisdksi Yada ja muut (2019) toteavat, ettd opettajan
mindpystyvyys vaikuttaa my0s sithen, pohtivatko opettajat tillaisten oppilaiden
siirtdmistd kokoaikaiseen erityisopetukseen. Esimerkiksi Mudhar ja muut (2023)
esittdvat tukea tarvitsevien oppilaiden heikentdvan opettajien mindpystyvyytta
viemdlld opetusaikaa ja osoittamalla tottelemattomuutta. Tamd vaikuttaa
negatiivisesti oppimisymparistoon ja opettajan kokemukseen omasta kyvystaan

(Mudhar ym., 2023).
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Yadan ja muiden (2019) tutkimustulos osoittaa, ettd opettajat, jotka kokevat
korkeaa mindpystyvyyttd inklusiivisten kaytdnteiden yhteydessd, ovat
halukkaampia opettamaan erityistarpeita omaavia oppilaita. Tamén lisdksi on
saatu tietoa siitd, mitkd seikat kasvattavat opettajan mindpystyvyyttd inkluusion
osalta (Yada ym. 2019). Nditd ovat Yadan ja muiden (2019) tutkimuksen mukaan
aiempi kokemus tuen tarpeiden oppilaiden opettamisesta, osallistuminen
inklusiivisen opetuksen koulutuksiin, sekd lainsddddannon ja politiikan
tuntemus. Eklundin ja muiden (2021) tutkimuksessa luokanopettajat kokivat
muokkaavansa opetustaan kaikille oppilaille sopivaksi, jokaisella tuen portaalla.
He myos ilmaisivat tutkimuksessa enimméikseen positiivisia tunteita
tukijarjestelmdd ja rooliaan siind kohtaan. Tdméd kuitenkin eroaa aiemmista
tutkimustuloksista. Esimerkiksi Pajun ja muiden tutkimuksessa (2018) havaittiin
yleisopetuksen opettajien, joiden luokassa on erityisoppilas, kokevan
epdtietoisuutta, ahdistusta ja turhautumista. Nditd tunteita he kokivat niin
opetusta, sosiaalisten suhteiden hallintaa ja omaa ammattitaitoaan kohtaan (Paju
ym. 2018). Opettajat myos kokivat heiltd puuttuvan ajantasaista tietoa ja taitoa
opettaa erityisoppilaita (Paju ym., 2018). Tutkijoiden mukaan inklusiivista
koulutusjarjestelmdd ei tule ennen kuin opettajat suhtautuvat siihen riittavan
positiivisesti, saavat tarpeelliset taidot ja mindpystyvyyden kehittdd inklusiivista
koulutusta tuloksellisesti (Moberg ym. 2020).

Kuten Kozibrodan ja muiden (2020) tutkimus painottaa, on opettajien rooli
inkluusion kehittamisessd keskeinen. Aiheeseen liittyen Kiel ja muut (2020)
havaitsivat tutkimuksessaan opettajien, joilla on korkea mindpystyvyys yleisesti
toteuttavan inkluusiota laajemmin. Opettajat, joilla taas oli heikompi
mindpystyvyys, osallistuivat vahemmadn inkluusion toteuttamiseen. Heidadn
tutkimuksensa alleviivaa mindpystyvyyden mahdollista roolia jopa
avaintekijand inklusiivisen koulutuksen kdytdnteiden toteuttamisessa (Kiel ym.
2019). Heiddn mukaansa tulisi enemmé&n ottaa huomioon opettajien
mindpystyvyys ja inklusiiviset kdytdnteet sekd niiden vilinen suhde. Kaytannon

tasolla tdméd voisi esimerkiksi toimia inklusiivisessa koulussa tydskentelevien
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opettajien mindpystyvyyttd testaamalla - tarjottava tuki suhteutettaisiin
opettajan mindpystyvyyden tuloksiin (Kiel ym., 2020).

Myos toinen tuore tutkimus painottaa mindpystyvyyden ja inkluusion
vélistd suhdetta (Herzig Johnson, 2023). Herzig Johsonin tutkimus alleviivaa
opettajien haasteita inklusiivisten kdytanteiden kanssa. Tulosten mukaan kolme
mindpystyvyyden tekijad ovat yhteydessd inkluusion onnistumiseen: 1.
opettajien kokemukset (omat ja muiden), 2. tarjottu hallinnollinen tuki ja 3.
opettajan stressitaso. Tutkimuksen mukaan opettajien mindpystyvyyden
vaikutuksia inkluusion ja sen kdytéanteisiin tulisi ymmartdd vieldkin laajemmin.
Sen avulla voitaisiin tutkia mindpystyvyyttd parantavia tekijoitd (Herzig

Johnson, 2023).

3.4 Luokanopettajakoulutuksen merkitys

Yhd useampi luokanopettaja opettaa erityisen tuen oppilasta yleisopetuksen
luokassa, joka vaatii luokanopettajalta kykyd vastata myods enemmdin tukea
tarvitsevien lasten yksilollisiin tarpeisiin (ks. Vipunen - opetushallinnon
tilastopalvelu). Opettajien osaamisessa ja koulutuksessa on tuotu esiin erilaisia
puutteita inkluusion ndkokulmasta (ks. esim. Kozibroda, 2020). Ainoastaan
luokanopettajien inkluusiokésitykset eivit ole negatiivisia tai varautuneita, vaan
niitd on havaittu jo luokanopettajaopiskelijoilla (Takala ym., 2023). Takalan ja
muiden tutkimuksessa (2023) 16ydettiin opettajaopiskelijoilta kahdeksan eri
narratiivia inkluusiosta, joista yksi oli koulutuksen puute. Tutkimuksen mukaan
narratiivi oli yleinen nimenomaan luokanopettajaopiskelijoilla, jotka kokivat,
ettei heitd ole koulutettu inkluusioon. Osa vastaajista jopa koki, etteivdt he
halunneet erityisopettajiksi ja heiddt on silti pakotettu tyoskentelem&an
moninaisuuden kanssa kouluissa (Takala ym., 2023). Vastauksista huokui ajatus
siitd, ettd vain erityisopettajat osaisivat tai vain heiddn tulisi opettaa tukea
tarvitsevia oppilaita. Takala ym. (2023) vdiittdvat narratiivin osoittavan, ettei
luokanopettajakoulutuksella Suomessa ole oikeastaan ollenkaan kosketuspintaa

erityispedagogiikkaan tai inkluusioon (Takala ym., 2023).
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Kozibrodan ja muiden (2020) tutkimuksen mukaan tulisi koulun
inklusiivisten kdytdnteiden parantamiseksi kehittdd henkiloston osaamista,
etenkin heiddn kykyddan mukauttaa opetusta vastaamaan oppilaiden tarpeisiin.
Heiddn mukaansa opettajien negatiivinen ja varautunut késitys inkluusion
kehittdmisestd johtuu kuudesta eri tekijastd: 1. puutteellinen ymmarrys
inkluusion uudistusten tdrkeydestd, 2. opettajien osaamisen puute, vihdinen
tietdimys uudistusten hyodyistd, 3. itsevarmuuden puute opettaa erityistd tukea
tarvitsevaa oppilasta koulutuksesta huolimatta, 4. tehokkaan toimintamallin
uupuminen tuen tarpeiden tunnistamiseksi, 5. resurssien puute, 6. inklusiivisen
kulttuurin, ohjaavien sdddosten ja inklusiivisten kdytdnteiden riittdmaton
kehitys (Kozibroda ym., 2020). Koska luokanopettajien tulisi tyossddn hallita
inklusiivisia kédytdnteitd, olisivat ne tdrkedd lisdtd merkittivimpand osana
luokanopettajakoulutukseen.

Opetus- ja kulttuuriministerion julkaiseman Lintuvuoren ja Radmin
selvityksessd (2022) eri kuntien opetuksen jdrjestdjat (N= 176) mainitsivat 49 %
tapauksista kédyttdytymisen ja vuorovaikutuksen tuen tarpeiden olevan erityisen
tuen tarveperusta. Ndistd 36 % nahtiin kdyttaytymiseen ja 22 % sosiaalisuuteen
ja vuorovaikutukseen liitettdviksi tuen tarpeiksi (Lintuvuori & Rdam4, 2022). Ndin
ollen kayttaytymisen haasteet voidaan ndhda suurena joukkona erityisen tuen
oppilaiden tuen tarpeiden taustalla. Kdyttdytymisen haasteet ovat arkipdivaa
yhd useammassa luokkahuoneessa (McGuire ym., 2023). McGuiren ja muiden
(2023) tekemad systemaattinen kirjallisuuskatsaus (2023) tarkastelee tyoeldmassa
ja vield koulutuksessa olevien opettajien saamaa koulutusta luokanhallinnasta ja
kayttdaytymisen hallinnasta. Heiddn johtopddtoksensd osoittaa kdyttaytymisen
haasteiden olevan kasvussa yleisopetuksessa, joka vaatii toimia. Heid&dn
mukaansa opettajankoulutukseen tulisi kiireellisesti lisdtd tieteelliseen
tutkimukseen perustuvaa koulutusta luokanhallinnasta ja kéayttdytymisen
hallinnasta. Jo tyteldmadssd oleville tulisi tarjota ajankohtaista lisdkoulutusta
aiheesta (McGuire ym., 2023). N&din opettajat voisivat jo alakoulussa tuoda

oppimiaan hallinnan strategioita yleisopetukseen (McGuire ym., 2023).
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Pajun ja muiden tutkimuksen mukaan (2016) erityisopettajien kasityksissa
kyvystddn opettaa tukea tarvitsevia oppilaita oli merkittidvéa ero yleisopetuksen
opettajiin, silld koulutus tuo erityisopettajille tietoa tukea tarvitsevista oppilaista.
Koulutuksen tuoma osaaminen voi tuoda heille itsevarmuutta ja innostusta
vastata jokaisen oppilaan tarpeisiin. Heiddn mielestddn
luokanopettajakoulutukseen tulisi tuoda lisdd yhteistyotd erityisopettajien ja
koulunkdynninohjaajien kanssa, jotta jo varhain opittaisiin jakamaan omaa
osaamistaan ja tyoskentelemddn yhdessa kdytannossa (Paju ym., 2016).

Aiempi tutkimus on havainnut opettajien madrittelevan tukea tarvitsevia
oppilaita negatiivisilla, jopa alentavilla termeilld (ks. esim van Doodewaard,
2021). Van Doodewaardin tutkimukseen (2021) osallistuneet opettajat puhuivat
ndistd oppilaista tason 1 oppilaina. Tdmadn jdlkeen he kuitenkin saattoivat todeta
esimerkiksi rakastavansa silti nditd oppilaita, joka ilmensi ristiriitaa kuvauksissa
(van Doodewaard, 2021). Samassa tutkimuksessa havaittiin, ettei opettajilla ollut
paljoa tietoa siitd, miten erilaisiksi leimatut oppilaat saattavat kokea
leimaamisen. Néin ollen opettajien kyky reflektoida oman toiminnan seurauksia
oli puutteellista. Opettajat myonsivat tutkimuksen haastattelun ensimdista
kertaa kdynnistdneet reflektion inkluusiosta ilmiond, sen itsestddnselvyytena
ottamisen sijaan (van Doodewaard, 2021). Tutkimus osaltaan vahvistaa
luokanopettajakoulutuksen sisdltdjen uudistamista vastaamaan inkluusioon.

Molyneux mainitsee tutkimuksessaan (2021) opettajien tyon tuoman
stressin  yhtend mahdollisena syynd vaihtaa alaa. Hadn kannattaa
opettajakoulutuksen  kehittdmistd tulevien opettajien tydeldimddn ja
emotionaaliseen tyohon valmistelemiseksi kirjallisuuden pohjalta. Tutkimuksen
pohjalta kolme avainaluetta kehittdimiseen olisivat opettajan identiteetin
reflektointi, tunteet ja opettaminen sekd sosiaalinen ja emotionaalinen
kompetenssi (Molyneux, 2021). Tutkijan mukaan ndiden osa-alueiden
ldhestyminen voisi tukea inkluusiota (Molyneux, 2021). Ndiden aiempien
tutkimuksen perusteella voidaan luokanopettajakoulutuksesta ndhda useita
tarpeellisia kehityssuuntia. Useat tutkijat ndkevat opettajakoulutuksen jatkuvan

kehittamisen tdrkednd, jotta opinnot vastaisivat paremmin kdytannon tyoelamaa
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inkluusion kentélla (ks. esim. van Doodewaard, 2021; McGuire ym., 2023; Takala
ym., 2023).
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4 TUTKIMUSTEHTAVA

Tamin tutkimuksen tavoitteena on tarkastella, millaisia asenteita inkluusiota
kohtaan luokanopettajat omaavat, ja miten he kuvaavat mindpystyvyyttdan
erityisen tuen oppilaiden luokanopettajina. Tarkastellaksemme  tatd,
hyddynnamme tutkimuksessamme Ajzenin (1985) suunnitellun kayttdytymisen
teoriaa, jota Gilor & Katz (2021) ovat soveltaneet inkluusion tutkimiseen. Ajzenin
(1985) teoriaa on hyodynnetty tutkimuskysymysten luomisessa ja asenteiden
tarkastelussa kayttaytymisuskomusten avulla. Lisdksi Ajzenin (1985) teoria
painottaa taméan tutkimuksen mukaan asenteiden ja mindpystyvyyden roolia
halukkuuteen toimia tdssd tapauksessa erityisen tuen oppilaan opettajana. Tdssd
tutkimuksessa pdddyttiin yhdistdimddan Gilorin ja Katzin (2021) luokka
”subjektiiviset normit inkluusiosta” luokkaan “mindpystyvyys inklusiivisessa
luokassa toimimiseen”, koska sen Kkatsottiin liittyvdn Banduran (1977)
mindpystyvyyden neljddan ldhteeseen (ks. kuvio 3). Ajzenin (1985) suunnitellun
kayttdaytymisen teorian valossa uskomusten eli kadyttdytymistd edeltdvien
tekijoiden tarkastelu on merkittavaa (Ajzen, 1985). Tutkimuksen tavoitteena on
tarkastella  yksilon ~ kokemuksia, johon ndemme  Ajzenin  (1985)
kayttaytymisuskomusten sopivan. Lisdksi aiemmat tutkimukset ovat havainneet
kayttaytymisuskomusten ja asenteiden vililld merkittdvan yhteyden (ks. esim.
Ajzen 1985; Gilor & Katz 2021). Luokanopettajien asenteista inkluusiota kohtaan
erotellaan positiivisia ja negatiivisia asenteita niiden taustalla vaikuttavien
kayttaytymisuskomusten avulla (ks. Ajzen, 1985).

Lisdksi tavoitteena on selvittdd, miten luokanopettajat ilmentdvat
kokemuksiaan mindpystyvyydestddn silloin, kun luokassa on erityisen tuen
oppilas, joka tarvitsee oppimiseen ja koulunkdyntiin enemman tukea. Toisen
tutkimuskysymyksen avulla vastataan siihen, millaisia mindpystyvyyttad
vahvistavia ja heikentdvid ulottuvuuksia luokanopettajat kuvaavat. Asenteet ja
mindpystyvyys yhdessd vaikuttavat yksilon tulevaan kdyttaytymiseen (Bandura,
1977; Ajzen, 1985), eli opettajan toimintaan koulussa ja opetukseen. Banduran

(1977) mindpystyvyysteorian neljain ldhteen avulla - kokemusten hallinta,
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sosiaalisen — ympiriston  palaute, vertailu ja affektiivinen tila, pystymme
tarkastelemaan millaisia mindpystyvyyttd vahvistavia tai heikentdvid seikkoja
erityisen tuen oppilaan opettajat kuvaavat. Banduran (1977) nelja ldhdetta
antavat toiselle tutkimuskysymykselle kontekstin, jonka avulla pystymme
rajaamaan luokanopettajien kuvaukset koskemaan mindpystyvyyden kannalta

merkittavimpid tekijditd opettajana.

Tutkimuskysymyksemme ovat seuraavat:

1. Millaisia positiivisia ja negatiivisia asenteita inkluusiota kohtaan erityisen
tuen oppilaan luokanopettajien kokemuksista on havaittavissa?

2. Millaisia mindpystyvyytti vahvistavia ja heikentdvid ulottuvuuksia
luokanopettajat kuvaavat erityisen tuen oppilaan opettajana?

Tutkimusprosessin ~ edetessd  aineistossa  havaittiin ~ toistuvan  myos
taustatekijoiden merkitys. Koska aiempi tutkimus pitdd inkluusion ja
mindpystyvyyden kokemusten kannalta tdrkednd esimerkiksi resursseja ja
luokanopettajien koulutustaustaa ja tuen kdytanteitd koulussa, otettiin namaé

my0s tarkasteluun (ks. esim. Paju ym., 2016; Kozibroda, 2020; Molyneux, 2021).
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

5.1 Tutkimuskonteksti

Tamad tutkimus sitoutuu kasvatustieteelliseen ja erityispedagogiseen
tieteenalaan, vaikkakin Vehkakosken ja Kuorelahden mukaan (2010)
erityispedagogista tutkimusta on haastavaa maaéritelld sen moninaisuuden takia.
Kuten aiemmissa luvuissa on todettu, ovat luokanopettajat inkluusion keskiossa
tyoskennellessddn moninaisien oppilasryhmien parissa. Heiddn asenteensa ja
halunsa edistdd inkluusiota on merkittdvassd asemassa koulutuksen kehityksen
kannalta. Tastd syystd haluamme saavuttaa tietoa luokanopettajien kokemuksien
kautta, jotta voimme ymmairtdd heiddn asemaansa koulutuksen kentdlld,
inkluusion keskitssd toimiessa. Kuten aiemmin on todettu, opettajien
mindpystyvyys on merkittdva ulottuvuus inkluusion toteutuksessa ja asenteiden
muotoutumisessa.

Tutkimuksemme edustaa laadullista eli kvalitatiivista tutkimusta. Tuomen
ja Sarajarven (2018) mukaan tutkimuksen edustaessa laadullisia perinteitd, on
sen merkittdvin perusteltavuus havaintojen teoriapitoisuus. Talld tutkijat
tarkoittavat millaisia késityksid ilmidstd yksilo omaa, millaisia merkityksid sille
annetaan tai millaisia valineitd tutkimuksen toteutukseen tarvitaan. Tuomi ja
Sarajarvi (2018) esittdvidt, ettd kaikki edelld mainitut seikat vaikuttavat
laadullisen tutkimuksen tuloksiin. Heiddn mukaansa laadullisen tutkimuksen
tarkoitus on pyrkid kuvaamaan, ymmartamddn tai teoreettisesti tulkitsemaan
jotakin ilmiota tai tapahtumaa. Né&in ollen laadulliseen tutkimuksen osallistujat,
joilta tietoa valitun ilmion osalta halutaan saavuttaa, tulisi omata
mahdollisimman paljon tietoa tai kokemusta tutkittavasta ilmiostd (Tuomi &
Sarajdrvi, 2018). Tutkimuksessamme olemmekin kiinnostuneet luokanopettajien
henkilokohtaisista kokemuksista ja uskomuksista heiddn mindpystyvyydestaan
erityisen tuen oppilaan opettajana. Lisdksi tutkimme ilmenneitd asenteita

inkluusiosta tdssd kontekstissa.
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Tutkimuksemme keskiossd ovat késitteet mindpystyvyys ja inkluusio, joita
tarkastelemme moniulotteisesti laadullisten tutkimusmenetelmien avulla. IImio
tutkimuksessamme muodostuu asetelmasta, jossa ensin tutkimme erityisen tuen
oppilaiden  luokanopettajien  asenteita  inkluusiota kohtaan. Toisen
tutkimuskysymyksen kautta tarkastelemme laajemmin mindpystyvyyden
uskomuksia.  Soinisen (1995) mukaan kasvatustieteellisissd tutkimuksissa
haasteina voi ilmetd vaikeus suoraan mitata tutkittavaa ilmiotd. Kyseistd
haastetta kutsutaan operationaalistamisongelmaksi. Soinisen (1995) mukaan
maédrdlliseen muotoon saatavat ominaisuudet ja muuttujat ovat helpommin
operationaalistettavissa. Kasvatustieteelliseen tutkimukseen usein liitettdvit
muuttujat kuten asenteet, ovat haastavampia mitata, késitteiden
monitulkinnallisuuden vuoksi (Soininen, 1995). Ndin ollen olemme
viitekehyksessimme rajanneet tarkasti mindpystyvyyden oleellisimmat teoriat
tutkimusaiheemme osalta, sekd esittelemme inkluusion késitteen opettajien
mindpystyvyyden, koulutuspolitiikan ja koulutuksen rakenteiden kautta.

Tutkimuksessamme  suoritamme  aineistolle  kaksi  laadullista
sisdllonanalyysid, kahden asettamamme tutkimuskysymyksen mukaan.
Ensimmadisessd analyysissd hyodynnetddn aineistoldhtoistd sisdllonanalyysid, ja
toisessa teorialdhtoistd sisdllonanalyysid. Tuomen ja Sarajdrven (2018) mukaan
teorian, tutkimusasetelman ja osallistujien lisdksi laadullista tutkimusta
madrittdd analyysi, joita on suuntauksessa eroteltavissa kaksi. Laadullinen
sisdllonanalyysi kuuluu ndistd analyysiryhmistd kategoriaan, jossa analyysiin
voidaan melko vapaasti soveltaa monenlaisia teoreettisia ja epistemologisia

lahtokohtia (Tuomi & Sarajdrvi, 2018).

5.2 Tutkimusaineisto ja osallistujat

Taman tutkimuksen aineisto koottiin sdhkoistd kyselyd hyodyntden, joka on
ndhtdvissd liitteessd 2. Pdddyimme tdhdn valintaan, silld halusimme saada
kertomuksen omaisia vastauksia osallistujilta. Sahkoisessad kyselyssa kdytimme

avoimia vastauksia, joihin osallistujat saivat kertoa tutkimusaiheen mukaisia
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kokemuksiaan (ks. liite 2). Tutkimukseen osallistujat ovat kelpoisia
luokanopettajia, joiden yleisopetuksen luokassa opiskelee ainakin yksi erityisen
tuen pddtoksen saanut oppilas. Tutkimukseen osallistujille ei ollut muita
vaatimuksia. Ennen tutkimukseen osallistumista tutkittaville annettiin tiedote
tutkimuksesta ja tutkimuksen tietosuojailmoitus, joka on ndhtavilla liitteissa 1.
Taustakysymyksind halusimme Kkartoittaa osallistuvien luokanopettajien
tyokokemuksen vuosina, oppilasméaran luokassa, mitd vuosiluokkaa tai luokkia
he opettavat sekd maakunnan, jossa he tyoskentelevit (ks. liite 2). Tutkimukseen
osallistuneista seitsemdn oli tyoskennellyt luokanopettajana alle 5 vuotta, nelja
yli 15 vuotta ja yksi 5-10 vuotta. Vain yhden luokanopettajan luokalla oli 0-15
oppilasta, lopuilla oli 16-25 oppilasta luokassaan. Vastanneita luokanopettajia oli
jokaiselta perusopetuksen alakoulun vuosiluokalta (11k-61k). Luokanopettajia oli
yhteensd seitsemdstd eri maakunnasta esimerkiksi Uusimaalta ja Lapista, eli
vastauksia saatiin ympéri Suomea.

Lopullinen tutkimusaineisto koostui kahdestatoista luokanopettajan
vastauksesta. Sisdltokysymyksid oli yhteensd kuusi. Aineistoa syntyi osallistujien
vastauksista yhteensd 25 sivua. Sivujen tekstin fonttikoko oli 12 ja rivivali 1,5.
Avoimet vastaukset olivat muodoltaan lyhyen kirjoitelman mukaisia. Vastaajia
pyydettiin kirjoittamaan vapaamuotoisesti omin sanoin. Jokaista vastausta ohjasi
tutkijoiden asettama kysymys. Muodostimme sdhkdisen kyselymme
Webropoliin. Kun kysely oli saatu valmiiseen muotoon, julkaisimme avoimen
vastauslinkin Facebook-ryhmddn, Alakoulun aarreaitta. Kyseinen 44 tuhannen
henkilon ryhméd koostuu péddsddntoisesti suomalaisista opettajista ja muusta
koulujen opetushenkilostostd. Paddyimme Kkyseiseen sosiaalisen median
kanavaan julkaisupaikkana, silld katsoimme tdmdn kanavan kautta
tavoittavamme  parhaiten = kohderyhmddmme  vastaavia  osallistujia.
Vastauslinkki oli avoinna 1.2. asti, jolloin suljimme kyselyn saatuamme riittavan
kattavan aineiston.

Osallistujien m&dran sijaan olemme enemmadn kiinnostuneita osallistujien
laadullisesta syventymisestd. Pidempien vastausten avulla voimme analysoida

ja tarkastella tutkimusilmiotd syvemmin, joka on keskeistd sisdllonanalyysissd
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(White & Marsh, 2006). Tassa laadullisessa tutkimuksessa ei ole tarkoitus pyrkia
yleistettivyyteen, vaan ennemmin kuvata ilmiond inkluusiota ja
mindpystyvyyttd luokanopettajien kuvauksien avulla (Tuomi & Sarajarvi, 2018).
Maidran sijaan painotimme ennemmin my®s sitd, ettd tutkimukseen osallistujilla
on kokemusta aiheesta (Tuomi & Sarajarvi, 2018). Tutkimuksessa tuodaan esille
osallistujien vastauksia tuloksissa, ldpindkyvyyden vahvistamiseksi (Granheim
& Lundman, 2004). T4lloin osallistujasta kdytetdan pseudonyymid, vastaaja X,
osallistujan ~ anonymiteetin  suojaamiseksi. ~ Kaytannollisyyden — vuoksi
lyhensimme vield vastaajien pseudonyymin muotoon VX, jossa X kertoo

vastaajan numeron.

5.3 Aineiston analyysi

Ensimmdinen analyysimme kohdentuu tutkimuskysymykseen: Millaisia
positiivisia ja negatiivisia asenteita inkluusiota kohtaan erityisen tuen oppilaan
luokanopettajien kokemuksista on havaittavissa? Inkluusioasenteiden tarkastelussa
hyddynsimme Ajzenin (1985; 1991) suunnitellun kayttdytymisen teoriaa
tutkimuskysymyksen muodostamisessa. Asenteiden tarkastelemiseksi on
teorian mukaan tédrkedd tarkastella yksilon kayttaytymisuskomuksia, jotka ovat
yhteydessa asenteisiin (Ajzen, 1985). Kayttaytymisuskomuksia tarkastelemalla
pddsemme pohtimaan asenteiden taustalla olevia erityisen tuen oppilaiden
opettajien uskomuksia. Ensimmadistd tutkimuskysymystd koskeva analyysi nojaa
aineistoldhtoiseen sisdllonanalyysiin ja sen pddvaiheita olivat valmistelu-,
analysointi- ja raportointivaihe (Elo ym., 2022). Ensimmadisend teoriasta johdetun
tutkimuskysymyksen pohjalta muodostettiin kokoaviksi luokiksi positiiviset
kayttiytymisuskomukset ja negatiiviset kayttiytymisuskomukset. Analyysi alkoi
valmisteluvaiheella, jossa aineisto kaytiin useita kertoja ldpi ja siihen tehtiin
yliviivauksia ja merkintojd aineistoldhttisen sisdllonanalyysin mukaisesti (Elo &
Kyngds, 2008). Taman jdlkeen aineistosta yliviivattuja toistuvien teemojen

ilmaisuja pelkistettiin taulukossa 2 nidkyvalla tavalla.
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Taulukko 2. Esimerkki positiivisten kayttaytymisuskomusten yhteenkuuluvuuden
tunteen ylaluokan muodostumisesta

Alkuperdinen ilmaus  Pelkistys Alaluokka Ylidluokka

"Lapsesta ndkee ja hdn Erityisen tuen On onnellinen

ilmaisee oppilaan koetaan luokkaan

tyytyvéisyyttd ja olevan tyytyvdinen  kuulumisesta

onnellisuutta olla ja onnellinen

opetuksessani ja luokassa. Yhteenkuuluvuuden
luokassamme.” tunne
”Onnistumisia on, kun  Erityisen tuen Nauttii muiden

nden, miten hyvin hdn  oppilaan koetaan seurasta

on loytanyt paikkansa  loytidneen paikkansa
ja kavereita luokassa.”  ja kavereita
luokasta.

Kun toistuvia pelkistettyjd ilmaisuja oli ryhmitelty, pohdittiin alaluokalle
muutamasta sanasta koostuva, ydinsanoman kiteyttdvéa otsikko. Kun alaluokkia
oli useampia, alettiin niistd etsimddn yhteneviisid teemoja. Ndistd teemoista
muodostettiin yldluokat. Yldluokat lajiteltiin positiivisten ja negatiivisten
kayttaytymisuskomuksien alle. Esimerkki yhdestd positiivisten
kayttaytymisuskomusten yldluokan (yhteenkuuluvuuden tunne)
aineistoldhtoisestd analyysistd on ndhtédvissad ylld olevassa taulukossa 2. Kaikki
yldluokat muodostettiin samalla tyylilla. Positiivisista
kayttaytymisuskomuksista muodostui vain kaksi yldluokkaa: yhteenkuuluvuuden
tunne ja oppilaan onnistumisen kokemukset. Negatiivisista
kayttaytymisuskomuksista muodostui nelja yldluokkaa: negatiiviset oletukset,
negatiivinen suhtautuminen, haitta muille ja kyvyttomyys.

Toista tutkimuskysymystd: Millaisia  mindpystyvyytti  vahvistavia  ja
heikentivid ulottuvuuksia luokanopettajat kuvaavat erityisen tuen oppilaan opettajana?
analysoimme Tuomen ja Sarajaven (2018) teoksen mukaisella teoriaohjaavalla
sisdllonanalyysilld. Ensimmadisessd vaiheessa Banduran (1977) mindpystyvyys
teorian avulla muodostettiin kokoaviksi luokiksi mindpystyoyytti vahvistavat
ulottuvuudet ja  mindpystyoyyttd  heikentivit ulottuvuudet. Taman lisdksi
nimesimme Banduran (1977) mindpystyvyysteorian neljan ldhteen mukaan
mindpystyvyyttd vahvistavat yldluokat kokemusten hallinta, sosiaalisen ympiiriston

palaute, vertailu ja affektiivinen tila. Mindpystyvyyttd heikentdvit yldluokat ovat
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myo6s Banduran (1977) neljan ldhteen mukaan nimettyjd, mutta niissd esiintyy
negatiivinen merkitys: heikentivi kokemusten hallinta, sosiaalisen ympiriston
kielteinen palaute, negatiivinen vertailu ja haitallinen affektiivinen tila. Nimedmisen
jilkeen aloimme etsid aineistosta alkuperdisilmaisuja, jotka sisdlsivét
merkityksen jostakin neljastd mindpystyvyyden ldhteestd tai niiden
negatiivisesta ~ muodosta. Namd alkuperdisilmaisut  pelkistettiin ~ ja
samankaltaisista pelkistyksistd muodostettiin alaluokkia. Taulukossa 3 on
kuvattuna esimerkki mindpystyvyyttd vahvistavien ulottuvuuksien alaluokkien

muodostumisesta.

Taulukko 3. Esimerkki mindpystyvyytti vahvistavien ulottuvuuksien alaluokkien

muodostumisesta
Ylidluokka Alkuperédinen ilmaus Pelkistys Alaluokka
Kokemusten “Olen kuitenkin joutunut Opettaja on opetellut Tyossd kohdatut
hallinta kayttamaan paljon omaa itse paljon ja tehnyt tilanteet koetaan
aikaa ja taustatyotd merkittadvasti sopivan
perehtymalld opetuksen taustatyotd erityisen haastavina
suunnittelun ja toteutuksen  tuen oppilaan opetusta
ohessa siihen, miten ja tukea varten. Erityisen tuen
pystyisin parhaalla oppilaan
mahdollisella tavalla Opettaja kokee sosiaalisten - ja
tukemaan luokkani onnistumisia silloin, oppimistaitojen
erityisen tuen oppilasta ja kun oppilas suoriutuu  koetaan
muita kuutta tehostetun tavoitteisiin ndhden. kehittyvan
tuen oppilasta.”
Opettaja kokee
pystyvyyttd ja huomaa

oppilaan edistymisen

Seuraavaksi alaluokat - tydssi kohdatut tilanteet koetaan sopiva haastavina ja erityisen
tuen oppilaan sosiaalisten- ja oppimistaitojen koetaan kehittyvin, sijoitettiin joihinkin
valmiiksi nimetyistd yldluokista sen mukaan sen mukaan, ettd alaluokat ja
yldluokat sisdlsivdt yhtendisen merkityksen. Viimeisessd analyysin vaiheessa
yldluokat sijoitettiin mindpystyvyyttd vahvistavaan tai mindpystyvyyttad
heikentdvadn kokoavaan luokkaan siten, ettd sisélsiko yldluokka vahvistavia vai

heikentdvid mindpystyvyyden ulottuvuuksia.
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5.4 Eettiset ratkaisut

Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (2023) julkaisun mukaan hyva tieteellinen
kaytanto tutkimusta tehdessd on noudattaa tieteellisid menettelytapoja, jotka
kulkevat mukana koko tutkimusprosessin ajan. Hyvan tieteellisen kdytannon
keskeisimmdt periaatteet ovat luotettavuus, rehellisyys, arvostus ja
vastuunkanto (TENK, 2023). Tutkimuksessamme kiinnitimme erityistd huomiota
edelld mainittuihin eettisiin periaatteisiin, jotta tutkijoina takaamme tutkittavien
oikeuksien ja hyvinvoinnin toteutumisen, tutkimukseen osallistuessa.

Tutkimus toteutettiin noudattaen kaikkia tarvittavia tutkimuslupia ja -
madrdyksid, joita Jyvdskyldn yliopiston opinndytetyd edellyttdad. Lisdksi
tutkimussuunnitelmamme ja sen eettiset ndkokulmat hyvéaksyttiin
asianmukaisesti ennen tutkimuksen aloittamista. Tutkimukseen osallistuneet
luokanopettajat saivat kattavan tietosuojailmoituksen ennen oman
suostumuksensa antamista (ks. liite 1). Heille tarjottiin selked ja johdonmukainen
kuvaus tutkimuksesta, sen tarkoituksista sekd heiddn oikeuksistaan ja
mahdollisuuksistaan kieltdytyd osallistumasta tai perua suostumuksensa milloin
tahansa.

Tutkimuksessa huolehdittiin tutkittavien ja tutkimuspaikan suojaamisesta
sekd tietojen pseudonymiteetistd. Kaikki kerdtyt tiedot késiteltiin niin, ettd
tutkittavia ei voitu tunnistaa vastausten tai minkdédn taustatiedon perusteella.
Lisdksi osallistujille kerrottiin, mihin tietoa kerddmme, miten sitd kasittelemme,
kenelld tietoon on pédsy sekd miten tiedon tuhoamme tutkimuksen valmistuttua.
Kasittelimme kaiken tutkimukseen liittyvdan tiedon luottamuksellisesti ja
Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (2023) ohjeita noudattaen. Tutkittavien
antamat vastaukset ja henkilttiedot sdilytettiin turvallisesti ja niitd kasiteltiin
ainoastaan  tutkimuksen  tarkoituksiin. Analyysissd noudatimme
Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (2023) periaatetta luotettavuudesta, joten
muodostimme analyysid, sen vaiheita ja dokumentointia koskevan

tutkimussuunnitelman.
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6 TULOKSET

Tutkimuksemme tavoitteena oli selvittdd, millaisia asenteita inkluusiota kohtaan
luokanopettajilla on sekd miten luokanopettajat kuvaavat mindpystyvyyttaan
erityisen tuen oppilaan opettajina. Tutkimusten tulosten vilinen suhde on
esitettynd alla olevassa kuviossa 6. Kuviossa on avattuna tarkemmin se, mita
tutkimuksessa tutkittiin. Tutkimuksen tulokset esitellidn myohemmin tdssa

luvussa, kyseisen kuvion pohjalta.

Kuvio 6. Tutkimusten tulokset hierarkkisessa kuviossa (mukaillen Bandura, 1977;

Ajzen, 1985; Fishbein & Ajzen, 2010)

Luokanopettajien
halukkuus opettaa
inklusiivisessa luokassa

Asenteet inkluusiota Mindpystyvyys
kohtaan (Bandura 1977)
Positiiviset l Negatiiviset Minéﬁystyvyytté lMiﬂaiysWVyytté
s : N . vahvistavat eikentavat
kayttaytymisuskomukset| |kdyttdytymisuskomukset ulottuvuudet ulottuvuudet

A\

Taustatekijdt: koulun resurssit, luokanopettajan koulutustausta ja
paikallinen opetussuunnitelma

Alkuperdiseen Ajzenin (1985) suunnitellun kédyttdytymisen teoriaan sisdltyy
asenteiden ja mindpystyvyyden lisdksi sosiaalinen vertailu. Tadssa tutkimuksessa
sosiaalinen vertailu liitettiin osaksi mindpystyyttd, koska se on yksi Banduran
(1977) mindpystyvyysteorian neljastd ldhteestd. Esittelemme tulokset
tutkimuskysymysten mukaan. Lopuksi esittelemme myos mahdollisesti
erityisen tuen oppilaan opettajuuteen vaikuttavat taustatekijdt, joita

luokanopettajat kuvasivat.
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6.1 Luokanopettajien asenteet inkluusiota kohtaan

Tuloksissa kuvataan luokanopettajien asenteita inkluusioon, jotka yhdessa
mindpystyvyyden kanssa vaikuttavat yksilon halukkuuteen opettaa
inklusiivisessa luokassa (Gilor & Katz, 2021). Ajzenin (1985) teoriaan pohjautuen
kayttaytymisuskomukset voidaan ndhdd ennakkoajatuksena siitd, mitd yksilo
kokee toiminnasta seuraavan (Ajzen, 1985). Kuten aiemmin on todettu,
asenteisiin ndhdddn vaikuttavan yksilon uskomukset ja tulokset edustavatkin
jokaisen yksilon koettua kokemusta asiasta, eivdtkd objektista totuutta.

Ensimmidisen tutkimuskysymyksen tulokset ovat kootusti esiteltynd kuviossa 7.

Kuvio 7. Luokanopettajien asenteet inkluusiota kohtaan

Luokanopettajien asenteet
inkluusiota kohtaan

Positiiviset Negatiiviset
kayttaytymisuskomukset kayttaytymisuskomukset
Yhteenkuuluvuuden Oppilaan Negatiiviset Negatiivinen
onnistumisen .
tunne oletukset suhtautuminen
kokemukset
Haitta muille Kyvyttomyys

Tulosluvussa 6.1.1. avataan positiivisia asenteita niiden taustalla olevien
kayttdaytymisuskomusten avulla (Ajzen, 1985). Luvussa 6.1.2. esitellddn
negatiiviset asenteet samaan tapaan, joita tutkimuksessa ilmeni madrallisesti
enemman. Negatiivisissa asenteissa toistuvia teemoja oli havaittavissa useampi,

kuten kuviosta 7 on ndhtivissa.
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6.1.1 Positiiviset asenteet

Positiivisista asenteista oli havaittavissa kaksi teemaa, yhteenkuuluvuuden tunne
ja oppilaan onnistumisen kokemukset. Osa luokanopettajista koki erityisen tuen
oppilaan yleisopetuksen luokassa opiskelun tuovan oppilaalle positiivista
yhteenkuuluvuuden tunnetta ja onnistumisen kokemuksia.

Yhteenkuuluvuuden tunteella tarkoitetaan sitd, kun luokanopettajat kokivat
erityisen tuen oppilaan tuntevan yhteenkuuluvuutta. Luokanopettajat kuvasivat
tatd merkitykselliseksi. Yksi luokanopettajista ilmaisi tdtd seuraavasti:
”Ehdottomasti ne tilanteet, kun lapsesta nidkee ja hin ilmaisee tyytyvdisyyttd ja
onnellisuutta olla opetuksessani ja luokassamme (V10).”. Toinen koki erityisen
tuen oppilaan 16ytdneen paikkansa luokasta: ’Onnistumisia on, kun nden, miten
hyvin hdn on 16ytanyt paikkansa ja kavereita luokassa. (V5)”.

Toisena positiivisena kadyttdytymisodotusten teemana olivat erityisen tuen
oppilaan kokemat onnistumisen kokemukset. Muutama luokanopettaja mainitsi
erityisen tuen oppilaan kanssa onnistumisen kokemusten tuntuvat erityisen

hyviltd ja suurilta:

Ne eivit liity suoraan opetukseen tai oppimiseen vaan sosiaalisiin tilanteisiin. Yksi oli
esimerkiksi, kun menimme ensimmadista kertaa luistelemaan emmeki tienneet suostuuko
hén edes laittamaan luistimia jalkaan. Ja hén luistelikin hienosti toisten seurassa ja naytti
oikein tyytyvdiiseltd. (V8)
Onnistumisen kokemuksiin kuuluvissa kuvauksissa korostui lisdksi se, ettd
luokanopettajat olivat suhtautuneet johonkin toimintaan aluksi negatiivisesti,
mutta se olikin onnistunut, joka oli muovannut heiddn ajatuksiaan. Né&in ollen

luokanopettajat uskoivat erityisen tuen oppilaan saavan onnistumisen

kokemuksia yleisopetuksen luokassa.

6.1.2 Negatiiviset asenteet

Luokanopettajilta oli havaittavissa myo6s negatiivisia asenteita inkluusiota
kohtaan, joiden teemoja olivat negatiiviset oletukset, negatiivinen suhtautuminen,
haitta muille ja kyvyttomyys. Negatiivisilla oletuksilla tarkoitetaan luokanopettajien
kuvauksista havaittuja ennakko-oletuksia erityisen tuen oppilaan opettajan

tyOstd ja erityisen tuen oppilaasta. Erityisen tuen oppilaan opettajana he kokivat
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jatkuvaa tarvetta keskittyd opetukseen ja sanoihin enemmaén kuin muulloin.
Oletuksiin liittyivdt ennakko-oletukset siitd, ettd tunti todenndkoisesti menisi
pieleen, opettajan varautumisesta huolimatta. Téastd esimerkkind yksi
luokanopettaja kuvasi jo ennakkoon oletuksen siitd, ettd toiminnalliset tunnit

eivdt onnistuisi hanen luokassaan, kuten hén olisi ajatellut.

Negatiivisia seikkoja puolestaan ehka ne hetket, kun haluaisi itse pitdd esimerkiksi
enemman toiminnallista tai yhtd "spektaakkelimaisia" tunteja kun toiset, mutta tiedét
ettei sama asia ehkd onnistu omassa luokassa, niin kuin olisi ajatellut. (V11)

Erityisen tuen oppilasta koskeviin negatiivisiin oletuksiin kuului my®os erilaisia
oletuksia erityisen tuen oppilaan piirteistd haittana hénelle. Luokanopettajat
kokivat erityisen tuen oppilaalla olevan piirteitd, jotka he jo ennakkoon nakivét
haastavana oppilaalle. Yksi luokanopettajista kuvasi oppilaan saaneen jo
esikoulussa erityistd tukea, ja jatkoi ndin: ”Eniten tdimé&n oppilaan kouluarkea
haittaavat kaksi seikkaa: ensimmdisend autismiin liittyva ihmisarkuus, ahdistus,
jannittdminen ja toisena selektiivinen mutismi. (V9)”.

Negatiivista suhtautumista ilmeni erityisen tuen oppilasta, kollegoita,
erityisopettajaa ja opiskeluhuoltoa kohtaan. Erityisen tuen oppilasta kohtaan
tunnettiin jatkuvaa varautuneisuutta pohtimalla, mitd pahaa seuraavaksi tulisi
tapahtumaan. Naiden lisdksi luokanopettajat kayttivdt usein sanoja ""pitdd”,
“taytyy” ja “on pakko” kuvaamaan erityisen tuen oppilaan huomioimista.
Erityisen tuen oppilasta kuvattiin toisinaan hédnen haasteidensa kautta,
huomioimatta aina kédytoksen taustaa. Erds luokanopettaja kuvasi tarkemmin,
ettd ""Yhden oppilaani kdytos oli pitkddn todella huonoa. Oppilas sai pdivittdin
pahoja raivokohtauksia ja kdyttaytyi usein vikivaltaisesti. (V6)”.

Kollegoita kohtaan negatiivinen suhtautuminen ilmeni toiseen opettajaan
kohdistuvana, osaamista kyseenalaistavana pohdintana. Erds luokanopettaja
koki ristiriitaa omissa ja toisen luokkaa opettavan opettajan opetustyyleissa ja

kuvasi heidédn vilisensd yhteistyon haasteita.

Yhden luokkaani opettavan opettajan kanssa ajatukseni eivit aina tdysin kohtaa.
Mielestdni hén ei osaa kohdata tuen oppilaitani aina riittdvéan kunnioittavasti ja eriyttden
ja toisaalta hdnen mielestdédn min& en taida vaatia oppilailtani riittavasti. (V1)
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Negatiivinen suhtautuminen kohdistui vililld myo6s koulun laaja-alaiseen

erityisopettajaan, jonka ammattitaitoa kyseenalaistettiin.

Erityisesti tdind vuonna on virassa meidédn koulussa vuosikymmenet ollut henkilo, joka
on aivan lapanen, sanoisin ammattitaidoton. On ollut aina isommilla oppilailla, mutta ei
ole tdiman lukuvuoden aikana edistynyt juurikaan oppilaan tuntemuksessa tai osaa tukea
lapsia eikd luokanopettajaa. (V5)

Nadiden lisdksi negatiivista suhtautumista suunnattiin oppilashuollon
toimintaan, joka koettiin kiireiseksi, ylityollistetyksi ja toimimattomaksi.

Luokanopettajien kuvauksissa painottui erityisen tuen oppilaan vievdn
tilaa tai aikaa muilta oppilailta. Osa luokanopettajista koki erityisen tuen
oppilaan olevan haitta muille, ja he korostivat erityisen tuen oppilaan vievan
luokanopettajan kaiken tai melkein kaiken ajan. Luokanopettajat kokivat taman
johtavan tilanteeseen, jossa muut oppilaat karsivat. Yksi kuvaili tdtd seuraavasti:
”Pdivittdin oppitunneilla on omat haasteensa, joista sitten namd muut oppilaat
joutuvat valitettavasti niin sanotusti karsimadan. (V3)”.

Viimeisend luokanopettajien vastauksista nousi kyvyttimyys. Tdlld viitataan
luokanopettajien kokemukseen omasta koetusta kyvyttomyydestd toimia
inkluusion edistdmiseksi. Tahdn liittyi ajatuksia riittimattomastd opettajan
tyOajasta ja keinoista. Yksi luokanopettaja kuvasi koulun henkil6ston
keinottomuutta vastata erityisen tuen oppilaan vilitunneilla kokemaan
yksindisyyteen: “Ongelma on kavereiden puute, huoltajien mukaan lapsi kokee
yksindisyyttd vilitunneilla, mutta tdhdn vaikuttaminen meidén aikuisten taholta

on toki rajallista (V9).”.

6.2 Luokanopettajan mindpystyvyyden kokemukset erityisen
tuen oppilaan opettajana

Tutkimme luokanopettajien mindpystyvyyttd erityisen tuen oppilaan opettajana
heiddn kokemuksiensa kautta. Luokanopettajien mindpystyvyys  esitetddn
tuloksissa kahtena teemana mindpystyoyytti vahvistavat ulottuvuudet ja
mindpystyvyytti heikentiving ulottuvuudet erityisen tuen oppilaan opettajana (ks.

kuvio 8). Tulokset muodostuivat luokanopettajien kokemuksien kautta eli niista
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tekijoistd, joita he kuvasivat toimiessaan erityisen tuen oppilaan opettajana.
Alaluvussa 6.2.1 esitellddn mindpystyvyyttda vahvistavat ulottuvuudet ja
alaluvussa 6.2.2 esitellddan mindpystyvyyttd heikentavat ulottuvuudet. Lisdksi
esitetddn tulokset, mistd yhtenevdisistd seikoista ulottuvuudet koostuivat

luokanopettajien kuvausten perusteella.

Kuvio 8. Mindpystyvyytti vahvistavat ja heikentivit ulottuvuudet erityisen tuen

oppilaan opettajana.

Luokanopettajien

minédpystyvyys erityisen
tuen oppilaan opettajana

Minépystyvyytta vahvistavat

Minépystyvyytta heikentavat

ulottuvuudet ulottuvuudet
1 . - Sosiaalisen
Sosiaalisen Heikentava .
Kokemusten e i ympariston
. ympaéristén kokemusten L
hallinta alaute hallinta kielteinen
P palaute
Haitalli
. Affektiivinen Negatiivinen aramen
Vertailu tila vertailu affektiivinen
tila

6.2.1 Minidpystyvyyttd vahvistavat ulottuvuudet

Mindpystyvyyttd vahvistavat ulottuvuudet koostuivat Banduran (1977)
mindpystyvyysteorian neljan ldhteen mukaan, jotka ovat nahtdvissa kuviossa 8.
Kokemusten hallinta kuvaa seikkoja, jotka ilmenivit luokanopettajien aiemmissa
positiivissa kokemuksissa. He toivat esiin, ettd tdllaisia kokemuksia olivat ne
tilanteet, kun tyo erityisen tuen oppilaan kanssa koettiin itsed kehittdavana ja
sopivan haastavina. Esimerkiksi oma opiskelu tuen jdrjestdmisen, asiakirjojen
laatimisen ja eriyttdmisen koettiin itseddn ja tyotd kehittaviksi seikaksi. Myos

tuen pohtiminen ja eri opetusmallien onnistunut kokeileminen mainittiin
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positiivisena kokemuksena erityisen tuen oppilaan opettajana. Yksi opettajista
kertoo positiivisista opetukseen liittyvastd suunnittelusta seuraavaa “Olen siis
onnistunut méadrittelemé&én esimerkiksi painoalueet hyvin tai ottamaan oppilaan
pulmat opetuksessa huomioon. (V1)”.

Kokemusten hallintaan lukeutuivat myos ne opettajien kokemukset, joissa
mainittiin onnistumisen kokemukseksi havainnot erityisen tuen oppilaan
taitojen kehittymisestd. Luokanopettajat kokivat onnistuneensa, kun huomasivat
oppilaan taitojen kehittyneen niin tietyissd tehtdvissd, oppiaineessa tai
vuorovaikutustilanteissa, opettajien ja oppilaiden kanssa. Erds opettajista kertoo
merkittdvimméan onnistumisen tydssddn olevan muutos lapsen kaytoksessd
“Lapsi kukoistaa nykyisin ja luottaa minuun, siind palaute héneltd ja se antaa
voimia ja uskoa, ettd toimin oikein. (V5)”. My®&s oppilaan onnistunut motivointi
oppimista kohtaa koettiin onnistumisena.

Vertailun Kkatsottiin opettajien kokemusten perusteella vahvistavan
mindpystyvyyttd silloin, kun luokanopettajat saivat sen avulla jotain uutta
omaan tyohonsd ja opetukseen. Toisen opettajan opetusmenetelmit tai
kayttamat tukivilineet ja materiaalit antoivat uusia ideoita omaan tyonkuvaan,
jonka koettiin motivoivan omaa tekemistd. Erds opettajista kertoi saavansa
voimaa ja “...onnellisuutta, jos toisella opettajalla tyo ja oppitunnit sekd
toteutukset sujuu.”. Lisdksi hdn esitti “Ehka sitd toisen energiaa peilaa itteensa.
(V11)”. Toinen merkittdva seikka vertailulla koettiin olevan silloin, kun erityisen
tuen oppilaan luokanopettajat huomasivat, ettd muillakin opettajilla on omat
haasteensa luokassaan ja tyossddn. Tamdn huomion sisdistiminen koettiin
lohdullisena ja se herdtti myotituntoa. Toisten tyonkuvan vertailu
parhaimmillaan lisdsi yhteisollisyyttd ja tyohon sitoutumista, kun oma
tyokuormitus suhteutettiin muihin. Toisaalta vertailu oli myos auttanut
huomaamaan, ettd jotkin seikat kyseisen vastaajan tyonkuvassa eivit olleet
luokanopettajan hoidettavia tai vastuulla. Lisdksi osa luokanopettajista kuvasi,
ettd vertailun avulla he kokivat olevansa tyytyvdisid omaan tychonsd ja

ryhméansa.
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Sosiaalisen ympiriston palaute muodostui vanhempien positiivisesta
vuorovaikutuksesta ja kehuista. Edelld mainittujen koettiin parantavan tyon
laatua ja sitoutumista tavoitteisiin. Opettajien mukaan vanhemmilta saadut
kiitokset ja tyytyvdisyys, sekd luottamuksen ilmaiseminen opettajaa kohtaan
kasvattivat heiddn itsevarmuuttaan ja pdtevyyden tunnettaan erityisen tuen
oppilaan opettajana. Erityisesti vanhempien kanssa muodostetun yhteistyon

sujuvuus ja heiltd saatu tuki koettiin voimia antavana.

Jaksaminen tyossa tulee ndiden palautteiden kautta. Esimerkiksi vaikka joskus vasyttéisi,
jaksan suunnitella ja toteuttaa oppilasta parhaiten palvelevan oppikokonaisuuden tai
materiaalin. (V11)

Yksi vastaajista toi esiin myos negatiivisen palautteen muuttuneen positiiviseksi.
Tdlla koettiin olevan suuri merkitys itseensd uskomiseen opettajana. Lisdksi
nuorena opettajana vanhempien kehut koettiin voimaa antavina erdan opettajan
(V6) mukaan: “Positiivinen palaute on lisdannyt omaa jaksamista ja varmuutta
nuorena opettajana.” Opettajat myods kuvasivat kokemuksiaan oppilailta
saaduista kehuista. Ndiden kerrottiin olevan merkittdvimpid palautteita, jotka
muistuttivat tyon tarkeydesta.

Tunnetilat eli affektiivinen tila kuvaa niitd seikkoja ja tilanteita, joissa
erityisen tuen luokanopettajat kokivat positiivisia tunteita ja heiddn fyysinen
jaksamisensa oli hyvdd. Positiivisia tunteita mainittiin koettavan erityisesti
silloin, kun oppilaat onnistuivat ryhmaéna tai erityisen tuen oppilaan havaittiin
onnistuvan tavoitteissaan. Tunteita nostattivat myos tilanteet, kun opetus tai
koulupdiva olivat sujuneet hyvin. Opettajat mainitsivat ilon, ylpeyden,
hauskuuden ja luottavaisuuden. Téllaisten tunnetilojen koettiin vaikuttavan
omaan jaksamiseen, ty6otteeseen oppilaiden kanssa, mahdollisuuteen rentoutua.
Positiiviset tunnetilat ndyttdytyivat huumorina opetuksessa, oppituntien
etenemisen viljyydessd ja leikkisyydessd oppilaiden kanssa. Lisdksi yksi
opettajista toi esiin seikan, ettd tuntemukset eivdt ndyttdiydy hédnen
toiminnassaan opettajana. Kyseisessd tilanteessa koetaan, ettad pitkad tyokokemus

auttaa opettajaa sdilyttamaan saman kaytoksen eri tunteista riippumatta.
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6.2.2 Mindpystyvyyttd heikentivit ulottuvuudet

Kuten luvun 6.2.1 tulokset, ovat namakin tulososat nimetty kdyttden Banduran
muodostuneet teemat ovat negatiivinen kokemusten hallinta, negatiiviset tunnetilat,
sosiaalisen ympiriston negatiivinen palaute ja negatiivinen vertailu.

Negatiivinen kokemusten hallinta koostui mindpystyvyyttd heikentdvistd
ulottuvuuksista, joita olivat kokemukset erityisen tuen oppilaan haastavasta
kaytoksestd ja oppilaan oppimisen vaikeuksista. Luokanopettajat kuvasivat
erityisen tuen oppilaan kdytostd usein haastavana ja vaikeasti hallittavana. He
kokivat, ettd oppilaan tarvitsema jatkuva ohjaaminen ja huomion kiinnittiminen
esimerkiksi tehtdviin hdiritsi muiden oppilaiden oppimista. Myo0s
kommunikointi oppilaan kanssa koettiin toisinaan vaikeaksi. Néissd tilanteissa
oppilas ei suostunut vastaanottamaan ohjeita, noudattamaan yhteisid normeja tai

jatti opettajan kokonaan huomiotta.

Epédonnistumisia koen silloin, kun oppilaaseen ei saa minkddnlaista kontaktia, hdnelld ei
ole kykyd ymmartdd ei-sopivaa toimintaansa, ei noudata opettajan sanallista ohjetta, han
ei suostu vastaanottamaan hénelle tarjottua apua tai tukea, ja kieltdytyy kaikesta. (V3)

Lisdksi opettajat kokivat huolta oppilaan hyvinvoinnista, muiden ja oppilaan
omasta turvallisuudesta sekd opettajan omasta kyvystd kisitelld haastavaa
kaytostd. Erds opettaja kuvasi haastavan kadytoksen vaikutuksia seuraavasti
“Koko ajan sai peldtd, milloin lapsi ehtii taas satuttamaan jotain toista,
karkaamaan, varastamaan jotain, tuhoamaan koulun omaisuutta tai muuten
hairikoiméan. (V6)”. Ryhmityoskentely koettiin vaikeaksi osalla erityisen tuen
oppilaista. Ndissd tilanteissa erityisen tuen oppilaan vuorovaikutustaidot ja kyky
yhteistyohon  olivat aiemmin ndyttdytyneet niin haastavina, etta
ryhmaétyoskentelyé ei ollut luokassa mahdollista toteuttaa.

Negatiivinen vertailu tuli esiin luokanopettajien kokemuksissa oman tyon
merkityksen kyseenalaistamisena ja oman tyonkuvan haastavuuden
vertaamisena kollegoihin, joilla koettiin olevan helpompi luokka ja oppilaat.
Opettajat kokivat, ettd erityistd tukea tarvitsevien lasten auttaminen ja asioiden

hoitaminen vaati valtavasti tytaikaa verrattuna yleisen tuen lapsiin. Opettajat
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ilmaisivat pettymystd ja turhautumista, kun heiddn luokkansa suoritukset eivit

olleet verrattavissa muiden luokkien toimiin.

Vililla harmittaa pdivan pddtteeksi, kun esimerkiksi ys-palavereissa kuulen muiden
Oﬁettajien kehuvan, miten hienosti ja moitteettomasti heiddn luokkansa suoriutui koulun
yhteisessd kouluruokailuharjoituksessa. Itselldni samaisessa harjoituksessa en paéssyt
luokkani suoritusta muutamaa yksittdistd oppilasta lukuun ottamatta kehumaan. (V12)

Vertailu muihin opettajiin ja heiddn luokkiinsa aiheutti vastaajille stressid ja
epdvarmuutta omasta tyostddn. Vastauksista kerrottiin myds suoraan, ettd
vertailun johtopddtos useasti oli, ettd tyo olisi helpompaa ilman erityisen tuen
oppilaita luokassa. Myds resurssien jakaminen nostettiin vastauksissa
epdoikeudenmukaiseksi ja kohdentuvan vastaajien mielestd toisinaan perusteitta
helpompiin ryhmiin.

Sosiaalisen ympidriston negatiivinen palaute ja tuki koostui tekijoistd, joiden
koettiin vaikuttavan tyohyvinvointiin ja riittimdttomyyden tunteeseen.
Luokanopettajat kokivat saavansa usein negatiivista palautetta erityisen tuen
oppilaiden vanhemmilta, mika lisdsi heiddn tunnettaan riittdmattomyydesta
sekd stressid. Luokanopettajien mukaan vanhemmat ilmaisivat useimmiten
huolta ja epdilyksid lapsen koulunkdynnistd ja kehityksestd, mikd vaikutti
opettajien itsetuntoon ja tyohyvinvointiin. Myods vaativat ja jatkuvat
yhteydenotot opettajaan koskien opettajan tyoskentelyd tai sen arvostelua
koettiin kuormittavaksi. Luokanopettajat kertoivat toisaalta ymmaértavansa
vanhempien purkautumisia vaikeissa tilanteissa, jotka kohdistuvat opettajaan.
Lisaksi kdy ilmi, ettd opettajat toivoivat enemmaén ohjeita ja tukea lapsen kanssa
toimimiseen. Téllaista tukea erityisen tuen oppilaan opettajille ei usein ollut
saatavilla koulun resurssien niukkuuden vuoksi. Moniammatillinen yhteistyo
koettiin my6s haasteelliseksi, kun tarvittavat ammattilaiset, kuten ladkéri ja

koulupsykologi ovat vaikeasti saatavilla.

Muutenkin meilld on isossa yhtendiskoulussa, heikko oppilashuoltotyéryhma: vain yksi
kuraattori, joka ei tartu tai ehdi tarttua asioihin, avoinna oleva koulupsykologin virka,
terveydenhoitaja, joka tekee vain terveystarkastuksia. N&in ollen ja&dn yksin tuen tarpeeni
tai ohjauksen tarpeeni kanssa. (V5)

Luokanopettajat kuvasivat, ettd moniammatillisesta toiminnasta tai sen

kaytanteistd ei ollut perehdytystd. Tyoyhteison jaseniltd, kuten muilta opettajilta
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tai esihenkiloltd ei myoskddan saatu riittdvasti tukea tai palautetta. Tuen ja
palautteen puute lisdsivdt epdtietoisuutta ja itsensd epdilyd opettajien
kokemuksissa.

Viimeinen teema negatiiviset tunnetilat kuvasivat opettajien negatiivisista
tunteista, joiden koettiin vaikuttavan tydssd jaksamiseen, vireyteen ja opettajan
kaytokseen. Vastauksissa mainittiin huoli, suru, riittimattomyys, drsytys ja
turhautuminen. Huolta koettiin  yleensd erityisen tuen oppilaan
koulunkédynnistd, tulevaisuudesta ja kodista. Esimerkiksi oppilaan kaverien
puuttuminen, saako oppilas onnistumisia koulussa ja miten hdn pérjdd yleensa
arjessa huolestuttivat vastaajia. Huoli johti oppilaan tilanteen miettimiseen ja
stressiin opettajien mukaan. Surua koettiin, kun opettajan tuli puolustaa erityisen
tuen oppilasta toisien oppilaiden toiminnalta tai sanoilta. Surua tunnettiin myos
epdonnistuneissa opetusyrityksissd, tai kun jokin mukava suunniteltu toiminta
ei onnistunut oppilaiden kdytoksen vuoksi.

Riittamattomyyden tunne esiintyi opettajien kokemuksissa toistuvasti. Sitd
koettiin etenkin erityisen tuen ja muiden oppilaiden opetuksen toteutuksessa.
Yksi opettajista kertoi seuraavaa riittimattomyyden ja kiireen aiheuttamasta
tilanteesta “Saatan joskus hermostuessani tehdd liikaa asioita niin sanotusti
oppilaan puolesta, silld yritdn kiirehtida myds muita auttamaan. (V1)”.
Arsytyksen kerrottiin esiintyvan silloin, kun opettaja on niahnyt paljon vaivaa
opetuksen eteen ja kadytdnnossd se ei toimi tai erityisen tuen oppilas
kdaytoksellddn torjuu tdmdn. Turhautuminen yhdistettiin  opettajien
kokemuksissa kiireeseen, tuen kuten avustajien tai erityisopettajan puutteeseen
tai eriyttimisen ja opetuksen vaikeuteen yksin oppitunnilla. Namé& negatiiviset
tunteet ndyttaytyivit opettajien toiminnassa kireytend ja uupumuksena. Etenkin
arviointien aikaan ilmaistiin fyysisid oireita kuten stressid, vdsymystd ja paan
sarkyd. Oppituntien aikana ohjeita ei jakseta toistaa useaan otteeseen tai
oppitunnin aikana opettaja ei koe jaksavansa keskustella tai tehdd mitdan
pakolliseen opetukseen kuulumatonta asiaa. Luokanopettajat myts mainitsivat

opettajan olemuksen stressin ja vasymyksen seurauksena muuttuvan totiseksi.



47

6.3 Taustatekijit erityisen tuen oppilaan opettajuudessa

Suunnitellun kayttdytymisen teorian mukaan yksilon halukkuuteen olla osana
jotain toimintaa voi vaikuttaa my0s erilaiset taustatekijdt, jotka vaihtelevat
toiminnan mukaan (Fishbein & Ajzen, 2010). Tdssd kappaleessa kdymme ladpi
tutkimuskysymyksiin mahdollisesti vaikuttaneita taustatekijoitd, silld ne
toistuivat ldhes jokaisessa vastauksessa. Taustatekijoind vastauksista oli
huomattavissa erot koulun resursseissa, luokanopettajan koulutustaustassa ja
paikallisissa opetussuunnitelmissa. Alla esitellidn ndma ilmenneet taustamuuttujat.

Koulun resursseissa luokanopettajat toivat ilmi eroja. Jotkut luokanopettajat
kokivat puutteita oppilashuollon ammattilaisissa. Toisilla luokanopettajilla oli
koulunkdynninohjaaja tukena luokassa, kun taas toiset olivat luokassa yksin.
Naiden lisdksi eroja ndkyi erityisopettajien médrdssd, toiset kokivat, ettei
erityisopettaja ehtinyt olemaan heiddn/heiddn oppilaiden tukena. Erds
luokanopettaja ilmaisi opettavansa yksilollistettyd matematiikan oppimaarad,

koska koulussa ei ollut tarpeeksi erityisluokanopettajia.

Esimerkiksi matikassa joudun opettamaan samanaikaisesti “tavallisia” oppilaita,
painoalueoppilaita ja yksilollistettyd matikkaa. Periaatteessahan yksilollistetyn pitdisi
saada erityisluokanopettajan opetusta, mutta meiddn koulussamme se ei toteudu. (V1)

Luokanopettajien koulutustaustalla viitataan oman koulutuksen riittaméattomyyden
kyseenalaistamiseen ja ilmaisuun erityisen tuen oppilaan opettajana. Tuloksissa
ilmeni useamman luokanopettajan epdilevdn omaa ammattitaitoaan opettaa
erityisen tuen oppilasta. Yksi luokanopettajista listasi kokevansa erilaisia
riittdmattomyyteen liitettdvid tunteita: ”psyykkiset tunteet ovat riittamattomyys,
taidottomuus, osaamattomuus, ammattitaidottomuus. (V3)~. Osa
luokanopettajista ~ oli ~ kdynyt  valinnaisina  opintoina = enemman

erityispedagogiikan opintoja, kun taas osa ei ollut kdynyt ollenkaan.:

Olen tyourani loppupddssd, joten opinnoissa oli vain 2 opintoviikkoa erityisen tuen
oppilaisiin liittyen. Olen kdynyt viimeisen kymmenen vuoden sikana ns. ”Pitkidn
NEPSYn”, joten siitd on ollut hieman apua erityisen tuen lapsen kanssa. (V5)

Erityispedagogiikkaan erikoistuneena ja 30 vuoden tykokemuksella toisinaan silti
tuntuu, ettd oma tyonkuvani on kohdannut uudenlaisia haasteita viime vuosina ja uuden
oppimista. Tunnen, ettd minulla luokanopettajana ei ole aina tarpeeksi tietdmystd, ndiden
uusien uudistusten suhteen. Esimerkiksi tukeen liittyvien asiakirjojen laadinta ja taytto,
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ketd konsultoin missékin asiassa, sekd se, mitka olisivat parhaat keinot
eriyttdd/kuntouttaa tuen tarvitsijaa. (V11)

Luokanopettajien tunnetaidoissa oli havaittavissa eroja. Tunnetaitojen ajatellaan
tdssd olevan osa luokanopettajien koulutustaustaa. Yksi luokanopettajista oli
jopa ollut sairaslomalla, silld keinoja erityisen tuen oppilaan tukemiseen ei
16ytynyt ja opettaja koki voimattomuutta ja suurta stressid. Luokanopettajien
kuvauksista oli huomattavissa eroja resursseissa luokanopettajan saamaan
tukeen. Osa koki olevansa yksin tunnetaakan kanssa. Ndiden lisdksi osa mainitsi
haastavana omien tunteiden sddtelyn kiireessd tai stressissd ““Joskus kiireessd
huomaan vdhdn hermostuvani, jos huomaan, ettd oppilas ei ilman jatkuvaa
tukeani etene. (V1)”. Teksteissd mainittiin viakivaltaisista tilanteista henkisesti irti

pddsemisen haasteet.

Tunteet vaihtelevat laidasta laitaan ja vélilld oma turhautuminen voi vaikuttaa
opettamiseen. Kun kelloa vidnnetdan monta kuukautta putkeen niin kyll4 siing
turhautuu yksi jos toinenkin. (V2)

Perusopetuslain (L 628/1998) ja perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden (OPH, 2014) mukaisesti opetuksen jdrjestdjan tulee laatia paikallinen
opetussuunnitelma. Luokanopettajien vastauksista oli huomattavissa erilaisia
sdddoksid esimerkiksi oppimisen arvioinnin ja tuen kaytdnteistd ja niiden
avaamisesta paikallisessa opetussuunnitelmassa. Toiset kokivat oman koulun tuen
kaytanteet toimiviksi, osa kuvasi niitd tehottomampina. Luokanopettajista osa
sanallisti, ettei koulun rehtorilla ollut edes tietoa hdanen luokkansa oppilaista tai
tuen kdytanteistd. Erds luokanopettaja koki erityisen tuen oppilaan arvioinnin

peilaamisen yleiseen opetussuunnitelmaan hankalaksi.

Epédonnistumista koen edelleen arvioinnissa. Toisaalta olen onnistunut ja oppilas osaa
omalla tavallaan, mutta toisaalta en vieldkddn aina osaa suhteuttaa osaamista yleiseen
opetussuunnitelmaan. (V1)

Luokanopettajien kokemukset moniammatillisen yhteistyon sujumisesta
erosivat toisistaan. Toiset luokanopettajat kokivat moniammatillisen yhteistyon
raskaana ja haastavana, kun taas osa koki koulussaan moniammatillisen

yhteistyon ja tyoskentelyn erityisopettajan kanssa toimivaksi:
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Kuten aikaisemminkin tulikin jo mainittua, niin moniammatillinen yhteistys on
koulussamme todella toimivaa. Juurikin opetuksen ja tuen suunnittelussa, asiakirjojen
tayttdmisessd, eriyttamisessd sekd arvioinnissa olen saanut apua muilta opettajilta,
etenkin koulun erityisopettajalta. (V12)

Asiakirjojen tdyttdminen oli usean luokanopettajan mielestd tyoldstd tai
haastavaa, ja he kokivat jadvansd asiakirjojen kanssa yksin. Yksi luokanopettaja
kuitenkin mainitsi kdytdnteestd laatia asiakirjat erityisopettajan kanssa yhdessa
"’ Asiakirjoista ei ole tullut mitddn sanomista, ja ne on toki erityisopettajan kanssa

yhdessa laadittuja. (V1)”.



50

7 POHDINTA

7.1 Tulosten tarkastelu ja johtopaatokset

Tamén tutkimuksen tavoitteena oli tarkastella Ajzenin (1985) suunnitellun
kayttaytymisen teorian valossa luokanopettajien halukkuuteen opettaa
inklusiivisessa luokassa liittyvid osatekijoitd mukaillen Gilorin ja Katzin (2021)
tutkimusta. Tutkimuksessa tarkasteltiin luokanopettajien inkluusioasenteiden
taustalla vaikuttavia Ajzenin (1985) teorian mukaisia kdyttdaytymisuskomuksia,
sekd luokanopettajien mindpystyvyyden kokemuksia Banduran (1977)
mindpystyvyysteorian neljan ldhteen mukaan. Tutkimuksen tulokset osoittavat
osallistuneilla luokanopettajilla asenteiden inkluusiota kohtaan muodostuvan
positiivisten ja negatiivisten kdyttdytymisuskomusten kautta. Positiivisia
kayttaytymisuskomuksia oli havaittavissa muutaman luokanopettajan
kokemuksissa, jotka uskoivat erityisen tuen oppilaan opiskelun yleisopetuksen
luokassa tarjoavan oppilaalle yhteenkuuluvuuden tunnetta ja onnistumisen
kokemuksia. Negatiivisten = kdyttaytymisuskomusten  valossa osa
luokanopettajista koki erityisen tuen oppilaan olevan yleisopetuksessa haitta
muille.  Lisdksi osa kuvasi negatiivisina  ennakko-oletuksina eli
kayttdaytymisuskomuksina negatiivisia oletuksia ja negatiivista suhtautumista
erityisen tuen oppilasta ja muuta opetushenkilostod kohtaan. Naiden lisdksi
jotkut luokanopettajista kokivat kyvyttomyyttd tukea erityisen tuen oppilaan
oppimista yleisopetuksessa. Tutkimuksen tulosten avulla voimme tarkastella
inkluusioon asennoitumiseen liittyvia tekijoitd ja pyrkid ymmaértaméaan prosessia
negatiivisten ja positiivisten asenteiden muodostumisen taustalla.

Lisdksi  tutkimustulokset  osoittivat luokanopettajien  kuvaavan
mindpystyvyyttddn erityisen tuen oppilaan opettajana vahvistavina ja
heikentdvind ulottuvuuksina. Mindpystyvyyttd vahvistavia ja heikentdvia
ulottuvuuksia  luokanopettajat  kuvasivat ~Banduran (1977) neljan
mindpystyvyysldhteen kautta. Mindpystyvyyttd vahvistavia ulottuvuuksia on

tulosten mukaan seuraavat seikat. Osa luokanopettajista koki tyon erityisen tuen
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oppilaan opettajana omaa ammattitaitoaan kehittdvand. Vanhempien, oppilaan
ja kollegoiden palautteet antoivat voimia jaksaa tyossd. Vertailun koettiin
antavan ideoita omaan opetukseen ja vertailun kautta koettiin myotatuntoa seka
tyytyvdisyyttd omaan asemaan opettajana. Affektiivinen tila nayttdytyi ilon ja
onnen tunteita, joiden koettiin antavan vireyttd tyoskentelyyn. Heikentdvia
ulottuvuuksia luokanopettajat kuvasivat siten, ettd erityisen tuen oppilaan
opettaminen on haastavaa ja uuvuttavaa, sekd oppilaan kédytos on haastavaa.
Vanhempien viestit ja yhteydenotot koettiin vaativiksi ja stressaavaksi, minka
kuvattiin lisddvan osaamattomuuden tunnetta. Tuen puute tydyhteisossa lisdsi
epdtietoisuutta omasta asemasta. Vertailun kautta oma luokka koettiin
haasteellisemmaksi ja tyomddrd suuremmaksi. Lisdksi opettajat kokivat
negatiivisia tunteita, jotka ilmensivdt stressid ja riittdméattomyyden tunnetta.

Inkluusion on aiemminkin havaittu olevan laaja, yhteiskunnallista ilmiota
kuvaava termi, joka voidaan ymmartdd eri tavoin (ks. esim. Ainscow ym., 2006;
Haug, 2017). Tutkimuksessa erityisen tuen luokanopettajien kuvaukset edustivat
heiddn kokemuksiaan, eivitka objektiivista totuutta. Toiset kokivat inklusiivisen
luokan seurauksena erityisen tuen oppilaiden kokevan yhteenkuuluvuuden
tunteita ja toiset ndkivit erityisen tuen oppilaan onnistumisen kokemukset.
Yhteenkuuluvuuden tunne on mainittu aiemmissa inkluusiota koskevissa
tutkimuksissa (ks. esim. Shore ym., 2011). Aiempi tutkimus osoitti
yhteenkuuluvuuden tunteen ja ainutlaatuisuuden arvostuksen kahdeksi
inkluusion tarpeeksi (Shore ym., 2011). Tassd tutkimuksessa osa
luokanopettajista ndki inkluusiossa merkittdavand lisdksi erityisen tuen oppilaalle
onnistumisen kokemusten luomisen. Tuloksien mukaan ndmé luokanopettajat
kokivat, ettd erityisen tuen oppilaan on mahdollista kokea onnistumisia
yleisopetuksen luokassa. Ndiden positiivisten kayttdytymisuskomusten valossa
inkluusioasenteet ndyttaytyivat positiivisina.

Negatiivisia  asenteita  tarkasteltiin  tutkimuksessa  negatiivisten
kayttaytymisuskomusten kautta ja niistd oli havaittavissa neljda teemaa:
negatiiviset oletukset, negatiivinen suhtautuminen, haitta muille ja

kyvyttomyys. Tutkimusten tulosten valossa luokanopettajat, jotka kokivat
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negatiivisia oletuksia, sanallistivat niiden rajoittavan heidédn tyon toteuttamisen
mahdollisuuksia. Né&in ollen heilld oli jo ennakkoon muodostunut ajatus
esimerkiksi toiminnallisten oppituntien epdonnistumisesta. Néadiden lisdksi
negatiiviset oletukset liittyiviat my0s erityisen tuen oppilaaseen. Luokanopettajat
kokivat oppilaiden piirteet, kuten neuroepdtyypillisyyden kouluarkea
haittaavaksi. Tadssd tutkimuksessa luokanopettajista useampi mainitsi oppilaan
diagnoosin, vaikkei sitd kyselylomakkeessamme kysytty (ks. liite 2). Toisaalta he
saattoivat tuoda diagnoosia ilmi lisdtdkseen tutkijoiden ymmarrysta erityisen
tuen oppilaasta. Tdhdn liittyen tutkijat ovatkin olleet huolissaan Suomen
koulujdrjestelméssd erityisen tuen lasten kokemasta toiseuden ja erilaisuuden
kokemuksista, jotka pohjautuvat erityisyyteen liittyvddn luokitteluun
(Silvennoinen ym., 2018).

Luokanopettajilla havaittiin olevan my6s negatiivista suhtautumista
inklusiivisessa luokassa tydskentelyyn liittyvid ammattilaisia ja oppilaita
kohtaan. Osa luokanopettajista koki jatkuvasti olevansa varpaillaan ja
odottavansa jotain pahaa tapahtuvan. Heiddn ajatuksissaan tuntui
inklusiivisessa luokassa opettamisen seurausten olevan usein negatiivisia
tapahtumia. Negatiivisina kdyttdytymisuskomuksina mainittiin my®os erityisen
tuen oppilaan ldsndolon haittaavan muita oppilaita. Tamd on ristiriidassa
inkluusion kaikille yhteisen koulun ajatuksen kanssa (UNESCO, 1994). Jos
luokanopettaja kokee erityisen tuen oppilaan haitaksi muille, voi tdsta
lahtooletuksesta olla hankala luoda inklusiivista toimintakulttuuria (Kozibroda
ym., 2020). Kozibroda ym. (2020) madrittavéat inklusiivisen toimintakulttuurin
turvallisena ympadristond, joka ylldpitdd inklusiivisia arvoja. Tahdn kulttuuriin
tulisi sisédltyd ajatus jokaisesta oppilaasta ennen kaikkea yleisopetuksen
oppilaana (Allen & Barnett, 2020). Toisaalta tdllaisen toimintakulttuurin
luominen voidaan ndhdd enemminkin koulun johdon tehtdviand (Allen &
Barnett, 2020).

Luokanopettajien havaittiin kokevan kyvyttomyytta erityisen tuen
oppilaan opettajana. Luokanopettajat suhtautuivat jo ennakkoon, ettei erityisen

tuen oppilasta voida tukea ja ohjata aikuisten toimesta esimerkiksi kavereiden
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16ytamisessd. Tutkimusten mukaan opettajien tulisi kuitenkin toiminnallaan
edistdd erityisoppilaiden osallisuutta (ks. Mudhar ym., 2023). Se, ettd erityisen
tuen oppilas kokee yksindisyyttd valitunnilla, voidaan ndhda liittyvéan jo koulun
toimintakulttuuriin sisdltyvéksi tekijaksi. Koulujen tulisi kehittdd inklusiivista
toimintakulttuuria, jossa jokainen oppilas kokee yhteisollisyyttd, osallisuutta ja
erilaisuuden  arvostamista  (Ainscow  ym.,  2006). Inklusiivisessa
toimintakulttuurissa, jossa tuen kdytdnteet ovat selkedt ja yhteisty6 toimii, voisi
mahdollisesti luokanopettajakin tuntea osaavansa tukea erityisen tuen oppilaita.

Tutkimuksen tulosten pohjalta vahvistui ndkokulma, ettd opettajien
mindpystyvyys on moniulotteinen késite, joka sisdltdd useita eri ulottuvuuksia.
Taméan tutkimuksen opettajien mindpystyvyyden tuloksia tarkastellessa,
erityisen tuen oppilaan luokanopettajat kuvasivat mindpystyvyytensd
kokemuksia juuri Mudharin ja muiden (2023) sekd Yadan ja muiden (2019)
esittamien kykyjen kautta. Tuloksemme kertovat, ettd mindpystyvyyttd edistdavia
ulottuvuuksia olivat kokemusten hallinta, joka muodostui opettajien
kokemuksista: tydssi kohdatut tilanteet koetaan sopivan haastavina ja erityisen tuen
oppilaan sosiaalisten- ja oppimistaitojen koetaan kehittyvdn. Nama tulokset ovat
yhdistettdvissd Yadan ja muiden (2019) tutkimuksessa esitettyyn kasitteeseen
oppilasldhtoiset tekijdt, jolloin luokanopettajat kokevat kyvykkyyttd peilaten
oppilaidensa oppimista.

Toinen mindpystyvyyttd edistdvd ulottuvuus oli sosiaalisen ympaériston
palaute, joka muodostui opettajien kokemuksista: vanhempien vuorovaikutus ja
kehut parantavat tyon laatua, oppilaiden kehut kasvattavat jaksamista ja tydyhteisolti
saatu palaute kasvattaa osaamisen tunnetta. Klassen ja muut (2010) ovat
tutkimuksessaan havainneet opettajien tyotyytyvdisyyttd lisddvia tekijoita
esiintyvan Banduran (1977) neljassd mindpystyvyyden ldhteessd. Nditd tekijoita
ovat heiddn mukaansa esimerkiksi verbaalinen tuki ja palaute tyoyhteison
jaseniltd, oppilailta ja vanhemmilta (Klassen ym., 2010). Tuloksemme ovat
yhtendisid aiemman tutkimuksen kanssa, silld opettajat kuvasivat eniten tyon
laatuun, sitoutumiseen ja tyossd jaksamiseen vaikuttavan muilta saatu tuki.

Etenkin vanhempien tuki esiintyi opettajien kuvauksissa merkittdvand. Tama
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tulos mukailee Yadan ja muiden (2019) tutkimuksessa esitettyd opettajaldhtoista
tekijad mindpystyvyydessd. Opettajaldhtoisia tekijoitd mindpystyvyydessd ovat
tyohon sitoutuminen ja tyotyytyvdisyys (Yada ym. 2019). Lisdksi Granzieran ja
Peresan (2019) tutkimuksessa hyvéa tyotyytyvdisyyttd kerrottiin edistdavan usko
kykenevansd selviytymddn tyotehtdvistd. Tutkimuksessamme opettajat
kuvasivat kokevansa, ettd vanhemmilta ja kollegoilta saatu positiivinen palaute
ja tuki lisdsivdt uskoa itseensd. Lisdksi Klassen ja muut (2010) mainitsevat, ettd
verbaalisella palautteella voi olla suurempi merkitys aloittelevalle opettajalle
kuin kokeneelle. Myos tdmd aiempi tutkimustulos toteutui tutkimuksessamme.

Kolmas mindpystyvyyttd edistivd ulottuvuus, vertailu, muodostui
opettajien kokemuksista: vertaisilta katsotaan mallia ja saadaan ideoita, oppiminen
vertaisilta, ymmidrrys toisen tilanteesta ja tuki muilta opettajilta. Klassen ja muut
(2010) tutkimuksessaan esittavat, ettd kollegoiden seuraaminen ja heiddn
onnistumisensa huomaaminen motivoi opettajia heiddn omissa tavoitteissaan ja
suorituksissaan. Tutkimuksemme tulokset olivat yhtendisid edelld esitetyn
tuloksen kanssa, silld opettajat kuvasivat omaksuvansa kollegoiden energiaa
itseensd, saavansa uusia ideoita toisilta ja oppivansa toisen opettajien
toteutuksista.

Viimeinen mindpystyvyyttd edistdvd ulottuvuus affektiivinen tila,
muodostui opettajien kokemuksista: positiivisten tunteiden koetaan antavan
voimia tyodssd ja positiivisten tunteiden koetaan vahvistavan osaamista ja
kyvykkyyttd. Aiempien tutkimuksien mukaan vahvaa mindpystyvyyttd kokevat
opettajat tuntevat saavuttavansa halutun suoritustason tyossddn (Granziera &
Perera 2019; Klassen ym., 2010). Granzieran ja Peresan (2019) mukaan tulos on
yhteydessa tyotyytyvdisyyteen ja tyohon sitoutumiseen, joihin vaikuttaa
opettajan affektiiviset ominaisuudet.

Mindpystyvyyttda heikentdvat ulottuvuudet koostuivat vastakkaisista
ulottuvuuksista mindpystyvyyttd edistdville ulottuvuuksille. Heikentdvat
ulottuvuudet koskivat samoja kokemuksia erityisen tuen oppilaan opettajana
toimimisesta, mutta sisdlsivdt negatiivisia eli heikentdvia tekijoitd. Naista

ensimmdinen ulottuvuus oli heikentdvd kokemusten hallinta, ja se muodostui
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opettajien kokemuksista: erityisen tuen oppilaan kiytds koetaan haastavana, tyo
koetaan haastavaksi ja uuvuttavaksi. Tuloksemme on yhtenevdinen Mudharin ja
muiden (2023) tutkimuksen kanssa, jossa opettajat kuvasivat mindpystyvyytensa
kédrsivan erityisen tuen oppilaan viedessd opetusaikaa ja olemalla tottelematon
opettajaa kohtaan. Klassen ja muut (2010) esittdavat tutkimuksessaan
samankaltaisia tuloksia, ettd tottelemattomuus eli haastavaksi koettu kaytos,
konfliktit ja autonomian puute vahentdvan opettajien mindpystyvyytta.

Toinen heikentdva ulottuvuus, sosiaalisen ympdriston kielteinen palaute
kuvaa opettajien kokemuksia: vanhempien viestinti koetaan stressaavana,
vanhempien palaute lisidd osaamattomuuden tunnetta ja palautteen ja tuen puute
tyoyhteisossi lisdd epitietoisuutta. Myos Klassen ja muut (2010) toteavat
tyotyytymédttomyyteen ja alhaisen mindpystyvyyteen vaikuttavan huonot
tyoolosuhteet. Kuten timan tutkimuksen tuloksissa, myos Klassen ja muut (2010)
mainitsevat heikentdviksi tekijoiksi vaatimukset hallinnolta ja kollegoilta sekd
oppilailta ja vanhemmilta. Lisdksi roolien epdselvyys tydyhteisossd koettiin
negatiiviseksi tekijdksi (Klassen ym., 2010).

Tuloksiemme kolmas ulottuvuus, negatiivinen vertailu, kuvaa opettajien
kokemuksia: vertailun kautta oma luokka koetaan vaikeaksi, oma tyomddri koetaan
suuremmaksi ja opettajat kokevat, ettd omien oppilaiden kanssa ei pystytd toimimaan.
Tatd tutkimuksen tulosta voi tarkastella Yadan ja muiden (2019) tutkimuksen
kanssa, jossa opettajien mindpystyvyyden taso heijastaa heiddn oletuksiaan
erityisen tuen oppilasta kohtaan. Heiddn tutkimuksessaan opettajan
mindpystyvyyden taso ennusti, ndhddanko tuen tarpeen oppilaan aiheuttavan
suuria haasteita opetuksen ja luokan yhteydessd. Lisdksi opettajan
mindpystyvyyden tason mukaan oli paateltdvissd, ndkevatko he tuen tarpeisten
oppilaiden paikan olevan muualla, kuin yleisopetuksen luokassa (Yada ym.
2019). Tuloksistamme voi pdédtelld, ettd tutkimuksessamme opettajat kokivat
erityisen tuen oppilaiden kadytoksen haittatekijaksi luokassa.

Viimeinen ulottuvuus, haitallinen affektiivinen tila, kuvaa opettajien
kokemuksia: negatiiviseksi mielletyt tunteet koetaan ilmentivin stressii ja

riitttdmdttomyyttd.  Riittamadttomyyden tunne ilmeni tamén tutkimuksen
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opettajien mukaan useimmiten kiireen ja opetuksen yhteydessd. Ajan vihyys
oppitunneilla aiheutti stressid ja kokemusta, ettei jokaisen oppilaan tarpeeseen
ehditty vastaamaan. Pajun ja muiden (2018) tutkimuksen mukaan opettajat,
joiden luokassa on erityisen tuen oppilas, opettajat kokevat opetusta kohtaan
epdtietoa, ahdistusta ja turhautumista. Tutkimuksessamme stressid ja
epdvarmuutta aiheutti my06s arvioinnit ja tuen portaisiin liittyvat kdytdnteet,
kuten asiakirjojen laatiminen ja seuranta. Myts Mudhar ja muut (2023) toteavat,
ettd opettajat kokevat epdvarmuutta ja ahdistusta etenkin inklusiivisten
kaytanteiden osalta.

Tuloksissa esiteltiin my0s erityisen tuen oppilaan opettajuuteen liittyvid
taustatekijoitd, jotka toistuivat kuvauksissa. Luokanopettajien kuvauksista oli
huomattavissa erilaiset ldhtokohdat erityisen tuen oppilaan opettajuuteen.
Tulosten mukaan koulun resurssit erosivat toisistaan - toiset kokivat olevansa
yksin haasteiden kanssa, kun toisilla oli rehtorin, kollegoiden ja
moniammatillisen tyoryhméan tuki. Resurssit ovat aiemmissa tutkimuksissa
ndhty vaikuttavan opettajien negatiivisiin kasityksiin inkluusiosta (Kozibroda
ym., 2020). Resurssien on havaittu vaihtelevan alueittain (Vainikainen ym., 2015).
Luokanopettajat kertoivat omasta koulutustaustastaan, jossa oli paljon eroja.
Keskeisin viesti oli kuitenkin se, ettei luokanopettajaopinnot valmistaneet
erityisen tuen oppilaan opettajana toimimiseen, joka on linjassa aiempien
tutkimusten kanssa (Paju ym., 2016; van Doodewaard, 2021; Takala ym., 2023).
Osa luokanopettajista oli kdynyt valinnaisina opintoina erityispedagogiikan
oppisisdltojd, jolloin tyonkuva oli heille hieman tutumpaa. Koulutuksen
jdrjestdjdlla on vastuu paikallisen opetussuunnitelman luomisesta (L 628/1998).
Tulokset osoittavat erilaisia kédytdnteitd paikallisissa opetussuunnitelmissa
koulunkdynnin ja oppimisen tukeen liittyen.

Aiempi Takalan ym. (2023) tutkimus toi ilmi ndkemyksen, ettei
luokanopettajakoulutuksella  olisi ldhes minkddnlaista kosketuspintaa
erityispedagogiikkaan tai inkluusioon (Takala ym., 2023). Tamé&n tutkimuksen
tulokset antavat hieman viitteitd samasta ilmiostid. Tulokset antavat kuvaa siits,

ettd moni luokanopettaja kokee riittimattomyyttd erityisen tuen oppilaan
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opettajana. Koulutuksen puute mahdollisesti heijastuu sekd luokanopettajien
asenteisiin, ettd mindpystyvyyteen. Toisaalta osa luokanopettajista oli opiskellut
useita vuosia sitten, jonka vuoksi luokanopettajakoulutuksen sisdllon tarkastelu
ei ole valttamattd relevanttia heiddn kohdallaan. Toivomme kentélle
lisdkoulutusta, jotta opettajat saisivat vdlineitd tyohonsd erityisen tuen
oppilaiden luokanopettajina. Tutkimuksen myotd painotamme
luokanopettajakoulutuksen ~merkitystd mindpystyvyyden ja asenteiden
inkluusiota kohtaan muodostumisessa. Luokanopettajakoulutusta on jo
kehitetty ja sen kehitys on jatkuvaa, jonka toivomme ndkyvan tulevien
luokanopettajien mindpystyvyydessd. Tutkimuksen tuloksia voidaan hyodyntaa
opettajakoulutuksen  kehittimisessd  asenteiden = muodostumisen ja

mindpystyvyyden rakentumisen reflektointiin.

7.2 Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimuksessamme  kdytimme kahta eri teoriaa muodostaessamme
tutkimusasetelmaa inkluusion ja mindpystyvyyden ilmioista.
Analysoidessamme kahta tutkimuskysymystd kdytimme osittain teoriaohjaavan
sisdllonanalyysin mallia pohjana analyysille ja tulosten muodostamiselle.
Teoriaohjaavan sisdllonanalyysi antoi tukea objektiivisuudelle tutkijoina. Talld
tarkoitamme sitd, ettd tulkintojamme aineistosta ohjasi osittain aiemman
tutkimuksen avulla muodostetut raamit. Tuomi ja Sarajarvi (2018) esittdvit, etta
tarkasteltaessa laadullisen tutkimuksen objektiivisuutta ja onnistuneisuutta, on
huomioitava havaintojen luotettavuus ja niiden puolueettomuus. Kuitenkin jo
tutkimusasetelmaa muodostaessa, on tutkija keskeinen osa sen laatimista ja myos
tutkimustulosten tulkitsija (Tuomi & Sarajarvi, 2018).

Tutkimuksen luotettavuuden kriteerejd tarkastellessa Eskola ja Suoranta
(1996) pohtivat tutkimuksen uskottavuutta siten, ettd vastaavatko tutkijan
tekemdt kasitteellistiminen ja tulkinta tutkittavien kasityksid. Omaa
tutkimuksemme uskottavuutta tarkastellessa pohdimme, vastaako tekemdmme

ratkaisut ja pddtokset tdssd tutkimuksessa edelld esitettyd kriteerid. Pyrimme
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vertaamaan tutkimustuloksiamme ja tulkintojamme suoraan opettajien
vastauksissa ilmaisemiin kuvauksiin ja kokemuksiin. Té&lld halusimme
varmistaa, ettd ne teemat ja késitteet, joita nostimme esiin, olivat samoja, joita
luokanopettajat itsekin kokivat tdrkeiksi ja merkityksellisiksi inklusiivisen
opetuksen ja mindpystyvyyden yhteydessa.

Tatda tutkimusta tehdessd tiedostimme kytkoksemme opettajuuteen ja
kasvatustieteellisiin ~ ilmiéihin. Pyrimme lihestymddn valitsemaamme
tutkimusaihetta ja sen ilmioitdi mahdollisimman neutraalisti, sulkien omat
ennakko-oletukset. Ldhestyimme tutkimuksen keskeisimpid Kkaisitteitd
monipuolisista ndkokulmista, sdilyttddksemme objektiivisen otteen. Tutkimusta
koskevissa pddtoksissd, kuten analyysirungon muodostamisessa ja analyysin
suorittamisessa pyrimme sdilyttimddan neutraalin ldhestymistavan. Luotimme
muodostamaamme suunnitelmaan ja analyysirunkoon, joka toteutettiin
kayttamadllda aiempia teorioita. N&din aineistosta poimimamme ilmaukset
sisdlsivdt jonkin sovitun merkityksen. Tamédn lisdksi aineistoa oli tédssd
tutkimuksessa analysoimassa ja tuloksia muodostamassa kaksi henkil6d, jonka
katsomme lisddvdn luotettavuutta ja virheellisten tulkintojen minimointia.
Tutkijatrinagulaatio auttoi hahmottamaan prosessin aikana ilmenneitd puutteita
sisdllossd. Tutkimuksen objektiivisuudesta puhuttaessa Tuomi ja Sarajarvi (2018)
esittdvédt, ettd laadullisessa tutkimuksessa tulee havaintojen luotettavuus ja
puolueettomuus késittdd toisistaan erillisind merkityksind. Puolueettomuutta
tulee pohtia tutkimusta tehdessd siten, ettd pyrkiiko tutkija ymmaértamaan
tiedonantajien todellista informaatiota, vai kasitteleeko tutkija annettua tietoa
oma kehyksensd ldapi (Tuomi ja Sarajdrvi, 2018). Tutkimuksen aineiston
kerdsimme sahkoiselld kyselyllda. Tutkimuksemme edustaessa laadullista
tutkimusta, kysely mukaili haastattelua. Kysymykset olivat avoimia, ja
osallistujilla oli tilaa tuottaa omin sanoin haluamansa pituisia kertomuksia.
Kyselyn rungon olisi voinut toteuttaa sellaisenaan myos kasvokkain kaytavassa
haastattelutilanteessa. Tuomi ja Sarajdrvi (2018) esittavit haastattelun ja kyselyn
omaavan saman kaltaisia piirteitd, mutta ne eivit silti ole tdysin sama asia.

Heiddn mukaansa esimerkiksi haastattelussa etuna on joustavuus, mahdollisuus
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korjata vaarinymmarryksid sekd selventdd ilmauksia. Lisdksi Tuomi ja Sarajarvi
(2018) nostavat teoksessaan esiin séhkdpostihaastattelun mahdollisuuden, jolloin
viestin vaihtoa ja tarkentavia kysymyksid voi esittdd varsinaisten
haastattelukysymysten jdlkeenkin. Kyselymme muistuttaa siind mielessa
Tuomen ja Sarajirven (2018) esittelemdd lomakehaastattelua, ettd
kysymyksemme tdhtisi selvittdmddn vain tutkimusaiheemme kannalta oleellisia
seikkoja ja jokainen kysymyksemme pohjautui muodostettuun viitekehykseen.

Kun pohditaan edelld kirjoitettua aineistonkeruun luotettavuuden tekijoita
ja sithen liittyvid valintoja tdssd tutkimuksessa, koemme onnistuneemme
muodostamaan sellaisen aineiston, joka vastasi tutkimuskysymyksiimme.
Pohdimme my6s  aineistonkeruuta  tutkimusaiheemme  herkkyyden
ndkokulmasta ja siten, ettd se olisi eettisesti mahdollisimman vdhdn harmia
aiheuttava osallistujille. Tutkimuskysymysten késitellessd  osallistujien
henkilokohtaisia kokemuksia ja vaikeitakin seikkoja heidan
kokemusmaailmastaan, halusimme tarjota osallistujille mahdollisimman
turvallisen tilan. Osallistuja pystyi vastaamaan kyselyyn valitsemassaan
ympdristossd, ilman tutkijan ldsndoloa. Osallistuja pystyi myds varmistumaan,
ettd hdnen henkilollisyyttddn tai osallistumistaan ei pystytd mitenkddn
paikantamaan. Pohdimme tutkimuksen alussa myo6s sdhkopostihaastattelun
mahdollisuutta. Tama olisi kuitenkin kumonnut ndkemyksemme osallistujan
anonymiteetistd ja tutkimukseen osallistumisen helppoudesta. Tama olisi voinut
my0s karsia osallistujia.

Aineistonkeruu ajankohtamme oli tammikuu. Tutkimukseen osallistuneet
opettajat ovat olleet ennen tutkimukseen osallistumista useamman viikon
lomalla, joten on pohdittava, onko tdlld ollut vaikutusta vastauksiin.
Tutkimusaiheemme késittelee opettajan hyvinvointia ja uskoa itseensa tyssddn,
sekd asenteita kouluissa esiintyvddn aatteeseen ja sen kdytanteisiin. Pohdimme,
olisiko opettajien kokemukset mahdollisesti poikenneet tédstd aineistosta, jos se
olisi kerdtty esimerkiksi loppu kevddstda. Taustatienoina tutkimuksessamme
kerdasimme lisdksi opettajien tyokokemusvuodet ja maakunnan, jossa he

tyoskentelivat. Halusimme kysyd etenkin nditd kahta taustatietoa tutkimuksen
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luotettavuuden ja tutkimustulosten siirrettdvyyden vuoksi. Opettajien
tyokokemusvuodet vaihtelivat vasta aloittaneista jo pitkdn tyduran tehneisiin.
Ndamd tiedot ndyttdytyivdt myos opettajien kokemuksissa ja kuvauksissa.
Opettajien ilmoittamat maakunnat jakaantuivat ympéari Suomea. Toisaalta tama
taustatieto ei ndyttaytynyt niin merkittavasti opettajien kuvauksissa ja tuloksissa
kuin esimerkiksi tyokokemus. Alueellinen eroavaisuus ndyttdytyi kuitenkin
tuloksissa resurssien ndkokulmasta. Tutkimustulokset ovat siirrettdvissa
Suomessa, mutta ei valtakunnallisesti. Tdhdn vaikuttaa tutkimusasetelmamme,
joka perustui vahvasti Suomen koulutusjdrjestelmddn ja sen asetuksiin, kuten
kolmiportaiseen tukeen ja opetussuunnitelmaan.

Tassd tutkimuksessa kaytettiin kahta eri yhtenevdiistd teoriaa, jotka myos
sitoutuivat tutkimusprosessin edetessd yhteen. Keskeisten kasitteiden ollessa
inkluusio ja mindpystyvyys, otimme hyvin laajasti ja eri nakokulmista huomioon

ndistd kahdesta ilmiostd jo aiemmin tiedetty ja tutkittu.

7.3 Jatkotutkimusaiheet

Tutkimus  osoittaa  luokanopettajien  inkluusiokédsitysten  tutkimisen
merkittdvaksi, kehittdmistarpeiden havaitsemiseksi. Tamédn tutkimuksen
tavoitteena ei ollut yleistettivyys vaan yksiloiden asenteiden ja
mindpystyvyyden rakentumisen tarkastelu. Tutkimus kuvasi niin positiivisten
kuin negatiivisten asenteiden rakentumista uskomusten avulla. Ajzenin (1985)
suunnitellun kadyttdytymisen teorian soveltamisesta inkluusioasenteiden
tutkimiseen Suomessa olisi mielekdstd saada myos madarallistd tutkimusta, jotta
sitd voitaisiin yleistdd laajemmin. Maddrdllisen tutkimuksen avulla voitaisiin
tutkia, miten vahvasti kdyttdaytymisuskomukset vaikuttavat asenteisiin ja sitd
kautta luokanopettajan halukkuuteen opettaa inklusiivisessa luokassa, jota tama
laadullinen tutkimus ei pyrkinyt osoittamaan. Lisdksi maééréllinen tutkimus
mahdollistaisi my06s asenteiden ja mindpystyvyyden vilisen suhteen

voimakkuuden tarkastelun. Té&llainen tutkimus antaisi myos maddrallista
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tutkimustulosta luokanopettajakoulutuksen kehittamistda ja inklusiivisen
toimintakulttuurin luomista varten.

Téassda tutkimuksessa keskityimme kuvaamaan vain erityisen tuen
oppilaiden  luokanopettajien = kokemuksia. = Luokanopettajien  asenteita
inkluusiota kohtaan ja mindpystyvyyttd olisi myos mielekdstd tutkia
vertailemalla erityisen tuen oppilaan luokanopettajien ja vain tehostettua ja
yleistd tukea tarvitsevien luokanopettajien ndkokulmia. Ndin ollen voitaisiin
selvittdd eroja esimerkiksi mindpystyvyyden kokemuksissa ja pohtia niitd
suhteessa toisiinsa. Tarkednd nadkisimme myos luokanopettajakoulutukseen
kohdistuvat tutkimukset, joissa selvitettdisiin koulutuksen siséllon kykyé vastata
kdytannon luokanopettajuuteen. Luokanopettajaksi opiskelevia ei tietystikdan
voida valmistaa absoluuttisesti kaikkeen, mitd tyo tuo heiddn eteensd - tarkeda
olisi kuitenkin tarjota tyotkaluja tilanteiden ratkaisemiseen. Kuten jo johdanto
luvussa todettu, yhteiskunnallinen keskustelu opetuksesta ja opettajan tyostd on
késitellyt muuttuvia kdytédnteitd ja ohjeistuksia. Nama puolestaan ovat lisdanneet
opettajaryhmissd  epdtietoisuutta, uupumusta ja  riittdméattomyytta.
Tutkimuksellamme halusimme antaa déneen kyseiselle ryhmaille. Tuloksemme
tuo esiin epdkohtia, jotka ovat suoraan luokanopettajien kokemuksista
muodostettuja. Nditd kokemuksia ja kuvauksia olisi merkittdvad tarkastella
opettajakoulutuksen ndkokulmasta. Tutkimuksemme késitteli mindpystyvyytta
yksilotasolla. Mielekédstda olisi tulevaisuudessa tutkia sitd, miten opettajien

mindpystyvyyttd voisi tukea ja vahvistaa kokonaisvaltaisesti kouluissa.
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LIITTEET

Liite 1. Tietosuojailmoitus

KASVATUSTIETEIDEN TIEDEKUNTA

22.01.2024

TIETOSUOJAILMOITUS PRO GRADU -TUTKIELMAAN

Olet osallistumassa Jyvaskyldn yliopiston opiskelijoiden tekemé&n pro gradu -
tutkielmaan. Tdssé tietosuojailmoituksessa sinulle kerrotaan henkil6tietojesi
késittelystd. Sinulla on lain mukaan oikeus saada ndmd tiedot.

1. Rekisterinpitdjit pro gradu -tutkielmassa
Helmiina Koivisto, xxxx, XXXXX
Charlotta Simonaho xxxx, xxxx

2. Ohjaaja opinndytetyossa
Tarja Liinamaa, xxxx, XXXXX

3. Kaisiteltavit henkilotiedot

Tutkimuksessa ei kerdtd henkildiden nimid, osoitteita tai muita suoria henkil6tietoja.
Tutkimuksessa kerddmme tietoja tutkittavan tyon taustatiedoista, kuten tydvuosista,
maakunnasta, oppilaiden lukuméaéarasta luokassa ja opetettavasta vuosiluokasta.
Tutkittavan henkilollisyys ei tule missddn vaiheessa esille, eikd tutkittavaa voida
yhdistdd vastausten perusteella. Tutkittavasta kerattyja tietoja kisitellddn tiedotteessa
kuvattua pro gradu -tutkielmaa varten. Tietojen kerddminen perustuu
tutkimussuunnitelmaan.

Erityisia henkilotietoryhmia ei kasitella.
Tutkittavalle on annettu suora linkki sahkoiselld kyselylomakkeella tdhdn
tietosuojailmoitukseen. Tutkittava antaa suostumuksensa henkil6tietojen kasittelyyn ja

osallistumiseen Webropolin kyselyssa.

Tutkimus ei vaadi rahoitusta, eik tutkijalle makseta erillistd korvausta tutkimuksen
tekemisesta.

Kaikki osallistujat ovat tadysi-ikdisid.

4. Henkilotietojen kasittelijat

Seuraavia henkilttietojen kasittelijoita kdytetdan:

Yliopiston Microsoftin O365-palvelut: OneDrive (aineiston tallentaminen)

Webropol kyselyohjelmisto, Webropol Oy (suostumusten vastaanottaminen, kysely)

Tietojasi késitellddan luottamuksellisesti eikd niitd luovuteta sivullisille.
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5. Henkilotietojen kisittelyn oikeudellinen peruste
Tutkittavan suostumus (tietosuoja-asetuksen artikla 6.1.a, erityiset henkil6tietoryhmét
9.2.a)

6. Henkilotietojen siirto EU/ETA ulkopuolelle
Tietojasi ei siirretd EU/ETA-alueen ulkopuolelle.

7. Henkilbtietojen suojaaminen

Henkil6tietojen kisittely tassd tutkimuksessa perustuu asianmukaiseen
tutkimussuunnitelmaan ja tutkimuksella on vastuuhenkil6. Tutkimuksen rekisteriin
tallennetaan vain tutkimuksen tarkoituksen kannalta valttamattomia tietoja.

Tunnistettavuuden poistaminen

Suoria tunnistetietoja ei keratd, rekisterdity voi olla aineistosta ainoastaan vélillisesti

tunnistettavissa eli jos aineistoa yhdistettdisiin muualta saataviin tietoihin ja niiden
avulla

pyrittdisiin tunnistamaan rekisterdity.

Tutkimuksessa kisiteltivit henkilotiedot suojataan

Mkayttdjatunnuksella Ksalasanalla [kayton rekisterdinnilla [Okulunvalvonnalla
(fyysinen tila)

Xmuulla tavoin, miten: kyselyn vastaukset kerdtdan Webropolissa ja kerattyja
taustatietoja (kysymykset 2-6) ei siirretd toiseen palveluun. Suostumukset kerdtdan
Webropoliin ja ne poistetaan kisittelyn paatyttyd. Muiden kysymysten (7-11)
vastaukset siirretddn JY:n hallinnoimaan Microsoftin O365-palvelun OneDriveen,
johon kirjautuminen vaatii kaksivaiheisen tunnistautumisen. Kerétty aineisto myos
varmuuskopioidaan U-levylle. Koska erityisid henkilttietoja ei kerétd, on tietosuoja
tutkimusaineistolle riittdvan vahva.

Tutkimuksesta on tehty erillinen tietosuojan vaikutustenarvio.

O Kylla X Ei, koska tdmén tutkimuksen tekijad on tarkastanut, ettei
vaikutustenarviointi ole pakollinen

8. Henkilotietojen kasittelyn elinkaari

Henkilorekisteri hdvitetdan arviolta 31.04.2024 mennessd (OneDrive, Webropol ja
varmuuskopio).

9. Rekisterdidyn oikeudet

Suostumuksen peruuttaminen (tietosuoja-asetuksen 7 artikla) (jos perusteena
kaytetdan suostumusta ks. kohta 4)
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Sinulla on oikeus peruuttaa antamasi suostumus, mikéli henkilotietojen késittely
perustuu suostumukseen. Suostumuksen peruuttaminen ei vaikuta suostumuksen
perusteella ennen sen peruuttamista suoritetun késittelyn lainmukaisuuteen.

Oikeus saada péddsy tietoihin (tietosuoja-asetuksen 15 artikla)
Sinulla on oikeus saada tieto siitd, kasitelldanko henkilttietojasi ja mitd henkilttietojasi
késitelldan. Voit myos halutessasi pyytdd jaljennoksen kisiteltavista henkilotiedoista.

Oikeus tietojen oikaisemiseen (tietosuoja-asetuksen 16 artikla) Jos kasiteltdvissa
henkilttiedoissasi on epatarkkuuksia tai virheitd, sinulla on oikeus pyytdd niiden
oikaisua tai tdiydennysta.

Oikeus tietojen poistamiseen (tietosuoja-asetuksen 17 artikla)
Sinulla on oikeus vaatia henkilttietojesi poistamista tietyissd tapauksissa.

QOikeus kisittelyn rajoittamiseen (tietosuoja-asetuksen 18 artikla) Sinulla on oikeus
henkil6tietojesi kasittelyn rajoittamiseen tietyissa tilanteissa kuten, jos kiistét
henkil6tietojesi paikkansapitdvyyden.

Vastustamisoikeus (tietosuoja-asetuksen 21 artikla) (jos perusteena kaytetdaan
oikeutettua etua ks. kohta 4)

Sinulla on oikeus vastustaa henkil6tietojesi kasittelyd, jos kasittely perustuu
oikeutettuun etuun.

Rekisteréidyn oikeuksien toteuttaminen Jos sinulla on kysyttavaa rekisterdidyn
oikeuksista, voit olla yhteydessa rekisterinpitdjdan (ks. kohta 1).

Sinulla on oikeus tehda valitus erityisesti vakinaisen asuin- tai tyopaikkasi sijainnin
mukaiselle valvontaviranomaiselle, mikali katsot, ettd henkilotietojen kéasittelyssa
rikotaan EU:n yleistd tietosuoja-asetusta (EU) 2016/679. Suomessa
valvontaviranomainen on tietosuojavaltuutettu. Tietosuojavaltuutetun toimiston
ajantasaiset yhteystiedot: https:/ /tietosuoja.fi/ etusivu



https://tietosuoja.fi/etusivu
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Liite 2. Kyselylomake
Suostumus (sivu 1):

Pohjustus 1. kysymystd ennen: Kriteerind osallistumiselle on 1. olet kelpoinen

luokanopettaja ja 2. sinulla on luokallasi vdhintdan yksi erityisen tuen oppilas.
1.  Annan suostumukseni vastausten kayttoon tdssd tutkimuksessa ja tdytan
kaksi edelld esitettyd kriteerid. (Kylld)

Taustakysymykset (sivu 2):

2. Montako vuotta olet tyoskennellyt luokanopettajana? (alle 5 vuotta, 5-10

vuotta 11-15 vuotta, yli 15 vuotta)
3. Montako oppilasta luokassasi on? (0-15, 16-20, 21-25, yli 25)
4. Mitd luokka-astetta opetat? (11k, 21k, 31k, 41k, 51k, 61k)

5. Missd maakunnassa tyoskentelet? (Ahvenanmaa, Eteld-Karjala, Eteld-
Pohjanmaa, Eteld-Savo, Kainuu, Kanta-Hame, Keski-Pohjanmaa, Keski-Suomi,

Kymenlaakso, Lappi, Pirkanmaa, Pohjanmaa, Pohjois-Karjala, Pohjois-

Sisdltokysymykset (sivu 2):
6. Kuvaile tyotési erityisen tuen oppilaan luokanopettajana omin sanoin.

Pohjustus 7. kysymystd ennen: Opettamisella tarkoitamme itse opetusta, mutta
my0s kaikkea siihen liittyvaa. (Esimerkiksi opetuksen ja tuen suunnittelu,
eriyttaminen, asiakirjojen tdyttdminen, arvioinnit, moniammatillinen yhteistyo,

yhteisty6 kodin kanssa, oppituntien ja koulunkdynnin sujuvuus.)
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7. a) Kuvaile tilanteita, joissa olet kokenut onnistumisia erityisen tuen
oppilasta opettaessa, ja b) tilanteita, joissa olet kokenut epdonnistumisia

erityisen tuen oppilasta opettaessa.

8.  a)Kuvaile, miten vertailet omaa tyonkuvaasi toisten luokanopettajien
tyonkuviin ja b) millaisia positiivisia tai negatiivisia seikkoja vertailulla voi olla

ty6hosi?

Pohjustus 9. kysymystd ennen: Opettamisella tarkoitamme itse opetusta, mutta
my0s kaikkea siihen liittyvad. (Esimerkiksi opetuksen ja tuen suunnittelu,
eriyttiminen, asiakirjojen tdyttdiminen, arvioinnit, moniammatillinen yhteistyo,

yhteistyd kodin kanssa, oppituntien ja koulunkdynnin sujuvuus.)

9. a) Millaista palautetta olet saanut omasta toiminnastasi tyoyhteisoltasi,
koskien erityisen tuen oppilaan opettamista, ja b) miten koet saamasi palautteen

ndyttdytyvdn tulevissa tilanteissa erityisen tuen oppilasta opettaessa?

Pohjustus 10. kysymystd ennen: Opettamisella tarkoitamme itse opetusta, mutta
my0s kaikkea siihen liittyvad. (Esimerkiksi opetuksen ja tuen suunnittelu,
eriyttdminen, asiakirjojen tdyttdminen, arvioinnit, moniammatillinen yhteistyo,

yhteisty6 kodin kanssa, oppituntien ja koulunkdynnin sujuvuus.)

10. a) Millaista palautetta olet saanut oppilaalta tai vanhemmilta erityisen
tuen oppilaan opettamisesta, ja
b) miten koet saamasi palautteen ndyttaytyvan tulevissa tilanteissa erityisen

tuen oppilasta opettaessa?

Pohjustus 11. kysymystd ennen: Opettamisella tarkoitamme itse opetusta, mutta
my0s kaikkea siihen liittyvaa. (Esimerkiksi opetuksen ja tuen suunnittelu,
eriyttaminen, asiakirjojen tdyttdminen, arvioinnit, moniammatillinen yhteistyo,

yhteisty6 kodin kanssa, oppituntien ja koulunkdynnin sujuvuus.)



11. a) Millaisia psyykkisid ja fyysisid tunteita tunnet liittyen erityisen tuen
oppilaan opettamiseen, ja b) miten ndma tuntemukset voivat nayttaytya

toiminnassasi?

Kiitos vastauksesta!
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