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Oppilaiden osallisuutta on tutkittu paljon viime vuosina. Tukea tarvitsevien op-
pilaiden osallisuus on kuitenkin jadnyt vahemmalle huomiolle tutkimuksissa ja
kdytannon tyossd kouluissa. Tamdn tutkimuksen tarkoituksena on tarkastella tu-
kea tarvitsevien oppilaiden osallisuutta yldkoulussa opettajien ndkokulmasta.
Tutkimuksen keskiossd ovat opettajien ndkemykset tukea tarvitsevien oppilai-
den osallisuudesta ja liséksi tarkoituksena on selvittdd, millaisia keinoja opettajat
kertovat kédyttdvansd tukea tarvitsevien oppilaiden osallisuuden edistamiseksi
opetuksessa.

Tutkimuksen aineisto keréttiin puolistrukturoidulla teemahaastattelulla.
Tutkimukseen osallistui kolme erityisopettajaa ja neljd aineenopettajaa samasta
yldkoulusta. Aineistonkeruu toteutettiin yksilohaastatteluilla. Aineisto analysoi-
tiin teoriaohjaavan laadullisen sisdllonanalyysin avulla.

Tutkimukseen osallistuneiden opettajien mukaan tukea tarvitsevien oppi-
laiden osallisuus on yhdessa toimimista, oppilaiden toimijuutta sekd oppilaiden
vastuun ottamista opiskelusta. Osallisuutta edistdvind keinoina opettajat toivat
esiin oppilaiden yksil6llisyyden huomioimisen, vaikuttamismahdollisuuksien
tarjoamisen ja ammatillisen yhteistyon.

Tutkimuksen perusteella voidaan todeta, ettd tukea tarvitsevien oppilai-
den osallisuuden edistdminen edellyttdad yhteisty6td ja erityisopettajien resurssin
hyodyntdmistd samanaikaisopetuksessa. Tydyhteisoissd on tdrkedd keskustella
ja varmistaa opettajien ymmarrys osallisuudesta ja siitd mitd se voi tarkoittaa tu-

kea tarvitsevien oppilaiden kohdalla.
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jat, osallisuuden edistdminen, yldkoulu, inkluusio
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1 JOHDANTO

Osallisuuden edistiminen on ollut opetukseen ja kasvatukseen liittyvan politii-
kan keskeinen tavoite Euroopassa 1990-luvulta asti. Vuonna 2005 Euroopan ko-
missio asetti oppilaiden osallisuuden yhdeksi pddtavoitteeksi eurooppalaiselle
koulutuspolitiikalle. Erityisesti Pohjoismaissa osallisuutta on korostettu seka po-
litiikan tasolla ettd kdytdnnon opetustyossd. (Ronnlund 2014, 105.) Samalla kun
lasten osallisuus on nostettu esiin yhteiskunnassa, sen merkitystd on alettu ko-
rostaa myos yhteiskunnallisten palvelujen piirissd, kuten koulussa. (Turja &
Vuorisalo 2017, 36). Koulun voidaan ajatella olevan pienoismalli yhteiskunnasta,
jossa aktiivista kansalaisuutta rohkaistaan mahdollistamalla kaikille oppilaille
osallisuus padtoksentekoon ja vaikuttamiseen. Osallistuminen opetuksen suun-
nitteluun ja arviointiin kehittdd oppilailla taitoja, joita tarvitaan myohemmin ela-
méssd aikuisena. Osallisuuden kokemukset koulussa ennustavat myshempaa
aktiivisuutta yhteiskunnan jasenend (Ronnlund 2014, 105), ja siten osallisuus on
syrjaytymisen vastakohta (Thomson & Holdsworth 2003, 373).

Tassd tutkimuksessa osallisuudella tarkoitetaan mukana oloa ja sitd, ettd
oppilas saa vaikuttaa paatoksentekoon ja toimintaan yleensa (ks. Kirby, Lanyon,
Cronin & Sinclair 2003, 5). Osallisuus liittyy keskeisesti kasvatusalalla vallitse-
vaan inkluusioajatteluun. Yleisesti inkluusiolla tarkoitetaan yksiloiden kykyjen
ja eroavaisuuksien ymmartdmistd ja arvostamista, siten, ettd yhteiso hyvéksyisi
jasenikseen kaikenlaiset ihmiset (Gomez 2013, 1). Inkluusio tarkoittaa sellaista
ympadristod, jossa kaikki ihmiset erilaisista ominaisuksistaan riippumatta voivat
olla vuorovaikutuksessa keskenddn ja saavat osallistua tasavertaisesti (Soresi,
Nota & Wehmeyer 2011, 19). Koulun kontekstissa inkluusio voidaan késittaa
kaikkien oppilaiden oppimisena ja osallisuutena ldhikoulussa yhdessd muiden
ikdistensd lasten kanssa niin, ettei ketddn suljeta ulkopuolelle vamman tai mui-
den ominaisuuksien ja erilaisuuden vuoksi (Mikola 2011, 25). Inklusiivisessa
koulussa oppilaiden tuen tarpeet tunnistetaan, jokainen oppilas on arvostettu ja

tervetullut ja nditd asioita tuetaan opettamalla erilaisuuden hyvaksyntad. Inkluu-



sio voidaan maédritelld prosessina, joka tdhtdd oppilaiden kasvaneeseen oppimi-
seen ja osallisuuteen (Booth, Ainscow, Black-Hawkins, Vaughan & Shaw 2002,
3).

Osallisuus lisdéd oppilaiden hyvinvointia ja sen on todettu kehittavan opis-
kelussa ja eldmdssd vaadittavia taitoja (ks. esim. Foley ym. 2012, 380; Kirby ym.
2003, 19-20; Rogoff, Paradise, Arauz, Correa-Chavez & Angelillo 2003). Oppilai-
den osallisuuteen on alettu kiinnittdd enemman huomiota tutkimuksissa ja kou-
lussa, mutta tutkimusten mukaan tukea tarvitsevat oppilaat jadvat muita oppi-
laita helpommin osallisuuden ulkopuolelle (ks. Franklin & Sloper 2006; Kramer,
Olsen, Mermelstein, Balcells & Liljenquist 2012; Manninen 2015). Tutkimusta tu-
kea tarvitsevien oppilaiden osallisuudesta siis tarvitaan, jotta myos ndiden oppi-
laiden osallisuus toteutuisi. Tdssd tutkimuksessa tarkastelen tukea tarvitsevien
oppilaiden osallisuutta opettajien ndkokulmasta, ja selvitdn millaisia keinoja
opettajat kertovat kdyttdvansa tukea tarvitsevien oppilaiden osallisuuden edisté-
miseksi. Kdytan kasitettd tukea tarvitseva oppilas, kun viittaan sellaiseen oppi-
laaseen, joka saa tehostettua tai erityistd tukea. Samaa késitettd kaytetddn Perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteissa oppimisen ja koulunkdynnin tukea
késittelevissd kappaleissa (Opetushallitus 2014).

Perusopetuslaissa sdddetddn, ettd ”opetuksen jdrjestdjan tulee edistdd kaik-
kien oppilaiden osallisuutta ja huolehtia siitd, ettd kaikilla oppilailla on mahdol-
lisuus osallistua koulun toimintaan ja kehittdmiseen seké ilmaista mielipiteensa
oppilaiden asemaan liittyvistd asioista” (Perusopetuslaki 1998/628 47a §). Lasten
ja nuorten osallisuuden edistaminen on myds yksi oppilas- ja opiskelijahuolto-
lain tavoitteista (Oppilas- ja opiskelijahuoltolaki 1287/2013 2 §, 4 §). Osallisuus
on esilld jopa perustuslain tasolla: “julkisen vallan tehtdvand on edistdd yksilon
mahdollisuuksia osallistua yhteiskunnalliseen toimintaan ja vaikuttaa hanta itse-
dan koskevaan pddtoksentekoon” (Suomen perustuslaki 1999/731 14 §). Perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteissa huomioidaan oppilaiden osallisuus
ja kuulluksi tuleminen oppimisen ja kouluty6n perustana. Oppilaiden tulee ope-

tussuunnitelman mukaan saada kokemuksia yhteistyostd ja demokraattisesta



toiminnasta. Lisdksi suunnitelma painottaa oppilaiden osuutta oppimisen ja kou-
lun toiminnan suunnittelussa ja arvioinnissa. Opetussuunnitelman taustalla
oleva oppimiskdsitys esittdd oppilaan aktiivisena toimijana. (Opetushallitus
2014, 17, 28, 35.) Kaikkien oppilaiden tasavertaista osallisuuden edistdmistd voi-
daankin pitdd koulun tarkednd tehtdvand, joka on madratty toteutettavaksi use-
assa laissa ja opetussuunnitelmassa. Tutkimuksissa on kuitenkin osoitettu, etta
opettajat eivat aina tunnista varsinkaan tukea tarvitsevien oppilaiden oikeutta
osallisuuteen, eivdtkd huomioi oppilaiden osallisuuden edistdmistd tyossdan (ks.
esim. Le Borgne & Tisdall 2017, 123; Martin & Franklin 2010, 102; Venninen, Lei-
nonen, Lipponen & Ojala 2014, 212). Siksi on erityisen tarkeda selvittdd opettajien
ndkemyksid tukea tarvitsevien oppilaiden osallisuudesta. Toteutin tutkimuksen
laadullisia tutkimusmenetelmid kdyttden. Kerdsin tutkimuksen aineiston haas-
tatteluilla, joihin osallistui yhden yldkoulun kolme erityisopettajaa ja neljd ai-

neenopettajaa.



2 OSALLISUUS

21 Osallisuuden maarittelya

Lasten osallisuuden merkityksen tunnustaminen on saanut alkunsa Yhdistynei-
den Kansakuntien lapsen oikeuksien yleissopimuksesta. Taméa ihmisoikeussopi-
mus hyvéksyttiin vuonna 1989, ja sopimus vahvistettiin Suomessa vuonna 1991.
Suomen lainsddddntod muutettiin sopimuksen ratifioimisen jdlkeen kaikkien so-
pimuksen artiklojen mukaisesti. (Turja & Vuorisalo 2017, 37.) YK:n sopimus las-
ten oikeuksista on tehostanut keskustelua lasten osallisuudesta ja johtanut tutki-
muksiin siitd, miten osallisuuden strategiat viedddn kaytantoon (Lansdown 2010,
11). Osallisuuteen liittyen sopimuksesta nostetaan usein esiin artiklat 12, 13 ja 17
(Lansdown 2010, 12; Le Borgne & Tisdall 2017, 122; Turja & Vuorisalo 2017, 41).
Artikla 12 osoittaa lasten oikeuden osallistua heitd koskevaan pdatoksentekoon
ja sen mukaan lapsille pitdd antaa mahdollisuus tulla kuulluksi. Artikla 13 aset-
taa lasten oikeudeksi ilmaista vapaasti mielipiteensd ja vastaanottaa tietoa valit-
semassaan muodossa. Artikla 17 tunnustaa lasten oikeuden saada tietoa erilai-
sista ldhteistd padtoksentekonsa tueksi. (YK:N yleissopimus lapsen oikeuksista.

1989.)

211 Toimijuus, osallisuus ja kuulluksi tuleminen

Lapsen oikeuksien sopimuksessa keskeisid ovat toimijuus, osallisuus ja kuulluksi
tuleminen. Turja ja Vuorisalo (2017, 36) toteavat osallisuuden ja toimijuuden ole-
van toisiinsa keskeisesti liittyvid yldkasitteitd, jotka ovat myos keskenddn hie-
rarkkisia. Toimijuus on ajatuksena osallisuuden taustalla siten, ettd ilman toimi-
juutta ei ole osallisuutta. Toimijuuden mééaritelméan keskiossa on, ettd vuorovai-
kutuksessa tapahtuvalla lapsen toiminnalla on seurauksia. (Turja & Vuorisalo
2017, 36, 45). Toimijuuden madrittelyssd toiminta on tavoitesuuntautunutta ja

motivoitunutta ja se ndhddan yksilon ominaisuutena. Toimijuutta ei voi kuiten-



kaan rajata pelkdstddan yksilon ominaisuudeksi, vaan toimijuus rakentuu vuoro-
vaikutuksessa ympaériston kanssa. (Leonard 2015, 126, 129.) Vaikka toimijuus ja
osallisuus ovat késitteind yhteydessa toisiinsa, ne eivaét silti tarkoita samaa asiaa.
Osallisuuteen liittyva toimijuus viittaa niihin lapsella oleviin kykyihin, tilaisuuk-
siin ja mahdollisuuksiin, joiden avulla hdn voi osallistua paatoksentekoon. (Wy-
ness 2015.)

Osallisuus on toimijuutta, joka syntyy sosiaalisissa vuorovaikutustilan-
teissa. Toimijuuden toteutuminen tulee mahdolliseksi osallisuuden kautta, ja si-
ten osallisuus toimii ikddn kuin vélineend. (Turja & Vuorisalo 2017, 45-46.) Osal-
lisuus on mukana oloa ja sitd, ettd henkilo voi vaikuttaa paatoksentekoon ja toi-
mintaan yleensd (Kirby ym. 2003, 5). Osallisuuteen liitetddn osallistuminen toi-
mintaan ja se, ettd osallistumisella on seurauksia. On tdrkedd, ettd lapset ja nuoret
voivat myos ndhdd vaikutukset, joita heiddn osallistumisestaan seurasi. (Percy-
Smith & Thomas 2010, 361-362.) Osallisuus tarkoittaa usein kdytannossa sitd, ettd
aikuiset muuttavat omia ennakkosuunnitelmiaan ja vievéat toimintaa lasten mie-
lenkiinnon ja aloitteiden osoittamaan suuntaan. Samalla aikuiset vélittdavat luot-
tamustaan lasten kykyihin toimijoina. Tdmdn kautta lapset oppivat huomaa-
maan, ettd he tulevat ymmarretyksija hyvaksytyksi omassa ympaéristossaan. On-
nistuneet kokemukset osallisuudesta synnyttédvét kehdn, jossa osapuolten luotta-
mus itseensd ja muihin vahvistuu. (Turja & Vuorisalo 2017, 50.) Osallisuus voi
nikyd jokapdivdiseen eldmiseen liittyvind tapoina olla ja ymmart&d, tehda paa-
toksid ja toimia (Percy-Smith & Thomas 2010, 357).

Osallisuuden keskitssa ovat dialogi ja kuulluksi tuleminen. (Percy-Smith &
Thomas 2010, 362; Turja & Vuorisalo 2017, 46.) Kuulluksi tulemisen kasite on yh-
teydesséd osallisuuteen ja toimijuuteen siten, ettd sen kautta mahdollistetaan lap-
sen oman aktiivisen toiminnan huomioiminen (Turja & Vuorisalo 2017, 36). Kui-
tenkin lasten ja nuorten ndkemykset ja mielipiteet jadvat aikuisilta usein kuule-
matta (Hill, Davis, Prout & Tisdall 2004, 82, 84). Osallisuuteen liittyy my6s neu-
vottelu eri osapuolten vilillg, silld aina aikuisten ja lasten tarpeet, tavoitteet, na-

kemykset ja kiinnostuksenkohteet eivit ole yhteneviisid. Neuvottelun avulla
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voidaan pddstd yhteiseen ymmadrrykseen toiminnan jarjestimisestd. (Turja &
Vuorisalo 2017, 47.)

Osallisuuden késitteen madrittely ei ole yksinkertaista. Alunperin késitteen
taustalla on kaksi englanninkielistd ilmausta, participation ja engagement. Kasit-
teen participation voisi suomentaa suoraan tarkoittavan osallisuutta ja engagement
viittaa sitoutumiseen ja sitd kdytetddn myos puhuttaessa osallistavasta pedago-
giikasta, jonka englanninkielinen vastine on engagement pedagogy. (Niemi, Heik-
kinen & Kannas 2010, 53.) Muun muassa Turja on pohtinut osallistamisen ja osal-
lisuuden késitteiden vilistd eroa. Han tuo esiin ndakemyksen, jonka mukaan osal-
listaminen -termi viittaisi hieman negatiivissdvytteisesti henkildiden viliseen
valta-asemaan, jossa toinen kohdistaa toiseen haluamiaan toimenpiteitd. Turja
pitdd parempana vaihtoehtona sellaista puhetapaa, jossa tuodaan ilmi lasten
osallisuuden mahdollistaminen ja tilan tarjoaminen osallisuudelle. (Turja & Vuo-
risalo 2017, 48.)

Vuorovaikutuksessa lasten ja aikuisten vdlilld vallitsee helposti valta-ase-
telma, joka vaikuttaa lasten aktiivisen osallistumisen toteutumiseen. Aikuisilla
on valtaa vaikuttaa paljon siihen, millaista lasten toimijuus on ja seuraako siita
jotain. (Leonard 2015, 128-129; Turja & Vuorisalo 2017, 43.) Vallankaytto voi aset-
tua merkittaviksi esteeksi osallisuuden toteutumiselle. Tukea tarvitsevien lasten
osallistuminen on usein riippuvaista siitd, miten hyvin aikuiset edistdvit heidan
mahdollisuuksiaan osallistua. Esimerkiksi kommunikoinnissa tukea tarvitsevat
lapset ovat usein riippuvaisia aikuisten avusta. (Martin & Franklin 2010, 101.)

Lasten ja nuorten osallisuudella on parhaimmillaan monia positiivisia seu-
rauksia. Sen on todettu muun muassa tehostavan oppimista, vihentdvan stressia
sekd lisddvéan turvallisuuden tunnetta. Osallisuuden mahdollistaminen kasvattaa
lasten itseluottamusta omiin kykyihinsa vaikuttajana. Se myos tehostaa lasten ja
nuorten itsendisyyttd ja lisdd vastuunottoa omista teoista. (Kirby ym. 2003, 19-
20.) Osallisuuden kokemusten on tutkittu olevan erittdin merkityksellisid tukea
tarvitseville lapsille ja osallistumisen on havaittu lisddvéan heiddan hyvinvointiaan

(Foley ym. 2012, 380). Osallisuus tehostaa merkittdaviasti oppimista, sekd lisdd mo-
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tivaatiota ja kiinnostusta toiminnan kohteena olevia aktiviteetteja kohtaan. Osal-
lisuus lisdd autonomiaa ja kehittdad organisointitaitoja. (Rogoff ym. 2003, 176, 188,
191.) Osallisuuden kokemusten on todettu olevan yhteydessd myonteisiin koke-
muksiin omasta terveydestd ja onnellisuudesta ja osallisuuden kautta oppilaille
kehittyy myonteinen kisitys koulusta. Naméa myonteiset kokemukset tehostavat
akateemista menestystd ja toimivat oppimisen voimavaroina. (de Roiste, Kelly,

Molcho, Gavin & Gabhainn 2012, 93, 99.)

21.2 Osallisuuden taustaa ja sosiaalinen osallisuus

Osallisuuden késitteen taustalla vaikuttaa sosiokulttuurinen nakokulma yksilol-
liseen kehitykseen ja oppimiseen. Sosiokulttuuristen teorioiden mukaan lapsen
kehitys tapahtuu yksilon ja hantd ympéardivan sosiaalisen maailman vélisessa
vuorovaikutuksessa. (Rogoff 1991, 27.) Kehittymistd tapahtuu, kun lapsi osallis-
tuu sosiaalisiin toimintoihin. Mitd monipuolisempiin aktiviteetteihin ja vuoro-
vaikutukseen lapset osallistuvat, sitd enemman heidédn tietonsa ja ymmarryk-
sensd kehittyvit. Oppimisen vuorovaikutuksellinen luonne korostuu, silld oppi-
misen prosessit eivdt suuntaudu yksipuolisesti aikuiselta lapselle, vaan tietous ja
ymmarrys rakentuvat lapsen ja aikuisen vastavuoroisessa yhteistydssd. (Smith
2002, 77.) Sosiokulttuuristen teorioiden mukaan oppimista ei voi tarkastella erik-
seen joko yksilon tai ympariston ndkokulmasta, vaikka kehityspsykologiassa on-
kin korostunut ndiden ndkokulmien erottaminen toisistaan. (Rogoff 1991, 27.)
Osallisuus siis rakentuu sosiokulttuurisen oppimiskéasityksen pohjalle. Osalli-
suudessa on kyse oppilaan aktiivisesta roolista ja osallistumisesta toimintaan
vuorovaikutuksessa sosiaalisen ympaériston kanssa.

Vygotsky on korostanut oppimisen sosiaalista luonnetta, ja siten luonut
tyollaan pohjaa sosiokulttuurisille perspektiiveille (Berthelsen 2009, 5) ja ymmar-
rykselle osallisuudesta. Vygotskyn ldhestymistavassa oppiminen ja kehitys nah-
d&ddn prosessina, joka tapahtuu osallistumalla vuorovaikutukseen ympéroivien
ihmisten kanssa (Smith 2002, 74; Vygotsky 1978). Siten hdnen ajatuksensa ovat

lisinneet ymmarrystd sosiaalisista suhteista, jotka liittyvét lasten oppimiseen ja
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kehitykseen (Hedegaard 2009, 75). Vygotskyn ajatukset toimivatkin pohjana
osallisuudelle ja osallisuuden mahdollistavalle kasvatukselle.

Osallisuuden maaritelméaan kuuluu lisdksi sosiaalisen osallisuuden ulottu-
vuus. Koster, Nakken, Pijl ja van Houten (2009) madrittelevat sosiaalisen osalli-
suuden siten, ettd se on erityistd tukea tarvitsevan oppilaan mukanaoloa omassa
ryhmadssdan yhdessa muiden lasten kanssa. Sosiaalisen osallisuuden ulottuvuuk-
sia ovat ystdvyyssuhteet, lasten vilinen positiivinen vuorovaikutus, muilta ryh-
maén lapsilta saatu hyvaksyntd sekd hyvaksytyksi tulemisen kokemus. Sosiaali-
sen osallisuuden epdonnistuminen aiheuttaa kiusaamista ja ulkopuolelle sulke-
misen kokemuksia. (Koster, Nakken, Pijl & van Houten 2009, 134-135.) Tutki-
mukset (ks. esim. Manninen 2015; Wendelborg & Tossebro 2011) osoittavat, ettd
tukea tarvitsevien oppilaiden sosiaalinen osallisuus toteutuu usein muita lapsia
heikommin. Omassa tutkimuksessani jatdn kuitenkin sosiaalisen osallisuuden

tarkastelun ulkopuolelle, ja keskityn muihin osallisuuden osa-alueisiin.

2.2 Osallisuus koulussa

Koulussa osallisuus tarkoittaa opiskelua yhdessa vertaisryhmén kanssa. Se edel-
lyttdad aktiivista osallistumista oppimiseen ja sitd, ettd oppilas voi tuoda esiin
omia kokemuksiaan opetuksesta. Laajemmin se tarkoittaa, ettd oppilas hyvaksy-
tddn koulussa omana itsenddn. (Booth ym. 2002, 3.) Osallisuus on enemmaén kuin
tyysistd lasndoloa. Koulun kontekstissa se tarkoittaa osallistumista oppitunneille
ja muuhun koulun toimintaan. Termind osallisuus voidaan rinnastaa koulussa
oppimiseen kiinnittymiseen ja siten se on vastakohta syrjaytymiselle. (Thomson &
Holdsworth 2003, 373.) Oppilaan rooli oman oppimisen ja opetuksen kehittami-
sessd jdd passiiviseksi, kun opettajat suunnittelevat opetustaan oppilaiden arvi-
oidun taitotason perusteella. Oppilaat pystyvit osallistumaan oman oppimi-
sensa suunnitteluun paremmin silloin, kun opettajat ottavat oppilaat mukaan op-

pimisen ja opetuksen prosesseihin. T&lloin opettaja toimii oppilaan kanssa yh-
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teistyossd ja kuuntelee tdimén aloitteita. (Fielding 2001, 136.) Osallisuus on jokai-
sen oppilaan oikeus ja opettajien tehtdvana on tukea lasten ja nuorten osallisuu-
den toteutumista koulussa (Lansdown 2010, 13).

Oppilaiden osallisuus pitdé sisdlldadn heidan mielipiteidensd huomioon ot-
tamisen (Kirby ym. 2003, 59). Useat tutkimustulokset osoittavat, ettd yleensa lap-
set haluavat ilmaista omia mielipiteitddn itseddn koskettavista asioista, ja toivo-
vat, ettd mielipiteenilmaisu ei olisi ndenndistd tai tuloksetonta (Hill ym. 2004, 90).
On tdrkedd, ettd opettajat arvostavat myos tukea tarvitsevien oppilaiden mielipi-
teenilmaisua ja ottavat sen tasavertaisesti huomioon muiden oppilaiden néke-
mysten rinnalla. Koulussa pitdisi olla toimintamalleja, joiden avulla mahdolliste-
taan tukea tarvitsevien oppilaiden mielipiteen ilmaisu. (Martin & Franklin 2010,
102.) Tukea tarvitsevien oppilaiden osallisuutta kehitettdessd on hyva ottaa huo-
mioon myos, ettd ndille oppilaille oman mielipiteen ilmaisu ja pdatoksentekoon
osallistuminen voi olla uutta ja vierasta. Oppilaita on tdrkedd tukea tamén roolin
ottamisessa sekd auttaa heitd kehittdmédan taitojaan ja itsevarmuutta, joita osal-
listuminen vaatii. (Franklin & Sloper 2009, 11-12.)

Osallisuuteen kuuluu myds vallan ja vastuun jakaminen oppilaille paatok-
senteon yhteydessd, sekd mahdollisuuksien luominen sille, ettd oppilaat voivat
osallistua paatoksentekoon ja toimia myd9s itsendisind paatoksentekijoina (Kirby
ym. 2003, 59). Koulun tasolla on tarkeédd eritelld, koskevatko paatokset yksittdista
oppilasta, vai oppilasryhmdd. Molemmissa tapauksissa pddtoksenteko on tir-
kedd, mutta menetelmit oppilaiden osallistumisen mahdollistamiseksi ovat eri-
laiset. (Sinclair 2004, 109.) Koko koulun tason paddtoksentekoon osallistuminen
voi tarkoittaa sitd, ettd opettajat konsultoivat oppilaita. Oppilaat voivat osallistua
pddtoksentekoon myos koulun rakenteiden, kuten oppilaskunnan kautta.
(Thomson & Holdsworth 2003, 373.)

Oppilaiden kuunteleminen ja kuulluksi tuleminen ovat ldhtokohtaisia edel-
lytyksid oppilaiden yksil6llisen ajattelun huomioivalle pedagogiikalle sekd oppi-
laiden osallistumiselle pdatoksentekoon (Turja & Vuorisalo 2017, 46). Osallisuu-

den kasitteen merkitys jad kuitenkin puutteelliseksi ja passiiviseksi, jos kdytan-
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non toteutuksessa osallisuus tarkoittaa pelkdstdan oppilaiden mielipiteiden kuu-
lemista ja konsultointia. Tdmd on vastakkaista aktiiviselle osallisuudelle, jossa
oppilaat saavat osallistua toiminnan eri vaiheisiin. (Sinclair 2004, 110-111.) Kou-
lussa tdllainen aktiivinen osallisuus voi toteutua siten, ettd oppilaat osallistuvat
tietyn projektin jokaiseen vaiheeseen toiminnan ideoinnista ja suunnittelusta sen
arviointiin (Turja & Vuorisalo 2017, 46). T4ll4 tavoin oppilaat saavat kokemuksen
siitd, ettd heiddn osallistumisellaan on jokin merkitys ja he voivat aidosti vaikut-
taa asioihin. On tdrkedd huomioida kuitenkin myos se, ettd osallistumisen tulee
aina olla lasten oma valinta, ja heille pitdd siten suoda mahdollisuus valita olla
osallistumatta. (Sinclair 2004, 110-111.)

Monien modernien osallisuuden kuvauksien ja mallien taustalla on vaikut-
tanut Hartin tikapuumalli. Malli késittelee osallisuutta lapsen ndkdkulmasta, ja
se on saanut paljon tunnustusta osallisuutta kasittelevassa kirjallisuudessa (Shier
2001, 108). Lapsen osallisuuden taso voi vaihdella toiminnan aikana. Tarkoituk-
sena ei siis ole pyrkid siihen, ettd lapsi toimisi aina osallisuuden ylimmalla ta-
solla. Mallin kolme alimmaista tasoa kuvaavat toimintaa, jossa osallisuus ei to-
teudu ja viidelld ylimmadiselld portaalla osallisuus on aitoa ja kasvaa portaalta
toiselle edettdessd. Mallissa on keskeistd se, missd méddrin lapsella on mahdolli-
suus vaikuttaa toimintaan ja saada tietoa toiminnan tarkoituksesta. Mitd enem-
mén lapset ymmartavéat prosessin taustoista ja tavoitteista, sitd helpompi heiddn
on tehdd aloitteita ja vaikuttaa mielipiteidensa kautta. Keskeistd on myos se, ettd
aikuiset mahdollistavat lasten aloitteiden toteutumisen ja sallivat kaikkien lasten
osallistua toimintaan tuen tarpeista huolimatta. (Hart 1999, 40-45.) Vaikka Hartin
malli on lisdnnyt tietoisuutta osallisuuden prosesseista ja muita tasomalleja on
kehitetty sen pohjalta, sitd on my0s kritisoitu. Osallisuuden tasoajattelu on saa-
nut kritiikkid sen luomista mielikuvista, joissa toiminta sijoittuu aina vain yh-
delle tasolle kerrallaan (Kirby ym. 2003, 19-20; Turja & Vuorisalo 2017, 51.)

Hartin mallista on ollut monelle kasvattajalle kuitenkin hyotya siten, etta
he ovat pystyneet sulkemaan omasta toiminnastaan pois kaytanteitd, jotka esté-
vit osallisuuden toteutumista. Viisi ylintd aidon osallisuuden tasoa ovat jadneet

kuitenkin vdhemmadlle huomiolle. (Shier 2001, 110.) Tasoajattelussa osallisuus
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ndhd&adn sen kautta, miten valta jakautuu aikuisten ja lasten valilld. Hartin tika-
puumalli ja muut vastaavat tasomallit korostavatkin tarvetta ymmartdd ja ero-
tella sitd, missd mddrin lapset saavat valtaa. (Sinclair 2004, 109.)

Osallisuus ei ole sitd, ettd oppilaat toimivat tdysin itsendisesti ilman opetta-
jaa, vaan ajatuksena on, ettd opettajat kohtelevat lapsia kunnioittavasti ja tukevat
heitd vastuun ottamiseen. Tavoitteena on luoda sellainen ympéristo, jossa lapset
kokevat olonsa turvalliseksi osallistua. (Berthelsen 2009, 7; Wyness 2015.) On tér-
kedd antaa lapsille ja nuorille mahdollisuuksia harjoitella ja kehittdad taitojaan
sekd tarjota heille informaatiota osallisuuden tueksi (Franklin & Sloper 2009, 7-
8). Tiivistden voidaan todeta, ettd osallisuus on mukana oloa ja toimintaan osal-
listumista tdmédn toiminnan eri vaiheissa ja paatoksenteossa. Osallisuuden toteu-
tumisen kautta myos oppilaan toimijuus tulee mahdolliseksi. Osallisuudessa on
keskeistd sosiaalinen vuorovaikutus, jonka kautta toteutuu osapuolten vilinen
neuvottelu ja tasa-arvoinen dialogi. Oppilaan kuulluksi tuleminen on tédssd vuo-
rovaikutuksessa edellytys sille, ettd oppilas voi olla aktiivinen toimija ja tulla
huomioiduksi. Koska osallisuus toteutuu vuorovaikutuksessa, niin siihen liittyy

keskeisesti opettajan ja oppilaan vélinen valta-asetelma.



3 TUKEA TARVITSEVIEN OPPILAIDEN OSALLI-
SUUS

31 Erityisopetusjirjestelma ja osallisuus

Erityisopetusjdrjestelmd perustuu ajatteluun, jonka mukaan tiettyjen oppilaiden
opettamisessa vaaditaan erityistd tietotaitoa. Tdllainen ajattelu voi itsessddn hei-
kentdd oppilaiden suoriutumista ja osallisuutta, silld siind nama oppilaat ja hei-
dén opiskelunsa madritellddn “joksikin muuksi’. (Veck 2014, 184.) Toiseutta syn-
nyttdd myos se, miten tukea tarvitsevat oppilaat ndhdddn tavallisten oppilaiden
sijaan ‘oppilaina, joilla on erityisid tuen tarpeita’. Ndin heille rakentuu identi-
teetti, jonka mukaan he ovat jotain erilaista verrattuna ‘'normaaliin’, "tavalliseen’
ja‘valtavirtaan’. Tukea tarvitsevat oppilaat madritelladan helposti kykyjen ja osaa-
misen sijaan sen perusteella, mitd he eivit osaa. (Veck 2014, 188.)

Suomessa tukea tarvitsevien oppilaiden opetus on aina toteutettu enem-
mén tai vdhemman ldhikoulusta ja omasta luokasta eristyksissd olevissa ympa-
ristoissd. Toisaalta kédytanteissd on tapahtunut muutoksia ajan myota. (ks. Salo-
viita 2018.) Erityisopetuksen nykytilanteesta tiedet&én, ettd vuodesta 2010 ldhtien
Suomessa ainakin 4% oppilaista on opiskellut kokoaikaisesti erityisluokalla. Toi-
saalta koulujdrjestelmdssamme on yhéd yleisemmin tavoitteena se, ettd oppilaat
eividt opiskelisi tdysin erillisissd kouluymparistdissd. (Saloviita 2018, 564.) Eris-
tyksissd olevien oppimisympéristtjen tiedetddnkin olevan esteend inkluusiolle ja
osallisuudelle koulussa (Soresi ym. 2011, 19-20).

Osallisuuden kannalta on tdrkedd varmistaa, ettd oppilaat saavat tarvitse-
maansa yksilollistd tukea (Soresi ym. 2011, 19). Suomessa oppimisen tuki perus-
tuu kolmiportaiseen tuen jdrjestelmddn, joka koostuu yleisestd, tehostetusta ja
erityisestd tuesta. Opetussuunnitelmassa mainittuja tuen antamisen perusperi-
aatteita on, ettd oppilaalla on oikeus saada tukea heti tuen tarpeen ilmetessi ja
tuki tulee antaa oppilaalle ensisijaisesti omassa opetusryhmaéssd ja koulussa eri-

laisin joustavin jdrjestelyin. (Opetushallitus 2014, 61.) Opetussuunnitelman mu-
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kaan yleinen tuki on ensimmdinen keino puuttua oppilaan tuen tarpeisiin var-
haisessa vaiheessa. Yleiseen tukeen kuuluvat yksittdiset pedagogiset ratkaisut ja
ohjaus- sekd tukitoimet. Tehostettu tuki tarkoittaa kdytannossda muun opetuksen
yhteydessd toteutettavia joustavia opetusjdrjestelyitd, esimerkiksi osa-aikaista
erityisopetusta ja opintojen yksilollistd ohjausta ja sitd tulee antaa silloin, kun op-
pilas tarvitsee vahvempaa ja pitkdjanteisempédd tukea. Erityisessd tuessa ovat
kaytossd kaikki perusopetuslain mddrittelemét tuen muodot. (Opetushallitus
2014, 62-66.) Erityisen tuen kdytto vaikuttaa olevan yleisempad yldkoulussa vuo-
siluokilla 7-9 kuin alemmilla luokilla. Siten erityisopetus painottuu enemman pe-
ruskoulun viimeisille luokille. (Pulkkinen, Jahnukainen & Pirttimaa 2015, 55.)

Rehtorien arvioiden mukaan erityisopetuksen saatavuus kaikille oppilaille
on parantunut kolmiportaiseen tukeen siirtymisen jalkeen (Pulkkinen ym. 2015,
61). Kolmiportaisen tuen mallin ansiosta tukea voi saada omassa oppimisympa-
ristossd, eikd oppilaan tarvitse valttamdttd siirtyd erilliseen erityisopetuksen ti-
laan tai erityisluokkaan. Tama edistdd tukea tarvitsevien oppilaiden osallisuutta
opetukseen omassa luokassa.

Kolmiportaiseen tukeen siirtyminen on lisinnyt my6s samanaikaisopetus-
jdrjestelyitd kouluissa (Pulkkinen ym. 2015, 60-61). Samanaikaisopetus tarkoittaa
sitd, ettd kaksi tai useampi opettajaa tyoskentelevit yhteistyossd heterogeeni-
sessd yleisopetuksen oppilasryhmaéssd (Beninghof 2012, 7). Saloviidan (2018) tut-
kimuksen tulokset osoittavat, ettd samanaikaisopetusta kayttdd menetelména
viikoittain alle puolet suomalaisista opettajista. Erityisopettajien joukossa saman-
aikaisopetus on tutkimuksen mukaan yleinen kdytants. Tutkimus osoittaa myos,
ettd luokanopettajien keskuudessa samanaikaisopetus on kasvattanut suosiotaan
vuodesta 2010. (Saloviita 2018, 570-571.) Samanaikaisopetuksen liittdminen osa-
aikaisen erityisopettajan tyonkuvaan on parantanut erityisopetuksen saata-
vuutta kaikille oppilaille (Pulkkinen ym. 2015, 60-61).

Samanaikaisopetus, eriyttdiminen ja oppilaiden yhteistychon perustuvat
oppimismenetelmdt ovat inklusiivisen ja osallisuuteen pyrkivan kasvatuksen

strategioita (Beninghof 2012, 7; Saloviita 2018, 561, 570). Eriyttamalld oppimis-
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prosessit pyritddn sijoittamaan oppilaan yksiléllisten kykyjen tasolle. Luokan-
opettajat ja erityisopettajat kdyttdvit eriyttdmisen strategiaa enemmaén kuin ai-
neenopettajat. (Saloviita 2018, 561, 570.) Oppilaiden yhteistyohon perustuvat op-
pimismenetelmédt puolestaan mahdollistavat yksilollisen eriyttdmisen parem-
min, kuin opettajajohtoiset menetelmadit, ja lisddvat myos oppilaiden vélisid posi-
tiivisia vuorovaikutussuhteita. Kieltenopettajat kayttavit tutkimuksen mukaan
ryhmitoitd opetusmenetelménd muita aineenopettajia enemman. (Saloviita 2018,
561, 569.) Muita opetuksessa hyodylliseksi koettuja tekijoitd ovat opetusryhmien
joustava muuntelu, sekd tukiopetuksen ja erityisopetuksen toimivuus (Pulkki-
nen ym. 2015, 60-61). Edelld kuvatut strategiat mahdollistavat paremmin kaik-

kien oppilaiden osallistumisen yhteiseen opetustilanteeseen.

3.2 Tukea tarvitsevien oppilaiden osallisuuden toteutumi-
nen

Kramer ym. (2012) tarkastelivat useiden tutkimusten meta-analyysissaan tukea
tarvitsevien lasten osallisuutta kotona, koulussa ja yhteisossd. Useimmat tutki-
muksista oli toteutettu koulussa. Meta-analyysissa 16ydettiin kolme tekijad, jotka
tutkimuksissa olivat voimakkaimmin yhteydessd tukea tarvitsevien nuorten
osallisuuteen. Nditd tekijoitd olivat opettajien ja vertaisten ymmaérrys nuoren yk-
silollisistd kyvyistd ja tarpeista, pddtokset olosuhteista, sekd palveluiden ja toi-
mintatapojen laatu. (Kramer ym. 2012, 766.) Tédssd luvussa tarkastelen edelld ku-
vattuja ndkokulmia mukaillen aikaisempien tutkimusten tuloksia tukea tarvitse-
vien oppilaiden osallisuuden toteutumisesta. Luvun alussa esittelen tutkimuksia
ympadriston asenteista ja oppilaiden tuen tarpeiden ymmartdamisesta. Sitten ka-
sittelen tukea tarvitsevien oppilaiden mielipiteenilmaisua ja osallistumista paa-
toksentekoon ja lopuksi esittelen tutkimuksia tuen jarjestamisestd ja opetukseen
osallistumisesta.

Muiden ihmisten asenteet ovat yhteydessd tukea tarvitsevien oppilaiden
osallisuuden toteutumiseen. Negatiivisten asenteiden on todettu heikentavéan tu-

kea tarvitsevien lasten osallistumisen mahdollisuuksia. (Foley ym. 2012, 381.)
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Manninen (2015, 42) selvitti, ettd opettajien asenteissa erityistd tukea tarvitsevien
lasten osallisuutta kohtaan oli puutteita, ja halu edistdd erityistd tukea tarvitse-
vien lasten osallisuutta ei tullut tutkimuksessa esiin. Osallisuuden pitdiminen hy-
vdnd arvona jdi opettajilla puheen tasolle, eikd ndkynyt kdytannossa.

Aiemmassa osallisuutta kasittelevassd tutkimuksessa on selvitetty tukea
tarvitsevien lasten ja nuorten omia kokemuksia osallisuudestaan. Foleyn (2012)
tutkimukseen osallistuneet lapset ja nuoret pitivit osallisuuttaan erittdin tar-
kednd, ja korostivat erityisesti joukkoon kuulumisen tunteen merkitystd. Tukea
tarvitsevat oppilaat pyrkivit keskittyméddn omiin vahvuuksiinsa heikkouksien
sijaan, ja tarvittaessa he miettivat, miten voisivat tehda asioita toisella tapaa. (Fo-
ley ym. 2012, 384, 386.) Oppilaan tarpeiden ja kykyjen ymmaértdmisen on useissa
tutkimuksissa todettu lisddvéan sitd emotionaalisen, kognitiivisen ja fyysisen tuen
maédrdd, jota oppilas saa opettajilta ja koulukavereilta. Muilta saatu tuki on osoit-
tautunut tutkimuksissa erittdin tdarkedksi osallisuuden mahdollistajaksi. Sen si-
jaan tukea tarvitsevan oppilaan yksil6llisyyden heikko ymmaértdminen johtaa sii-
hen, ettd opettajat ja muut vertaiset joko yliarvioivat tai aliarvioivat oppilaan tar-
peet. Samalla, kun opettajat yliarvioivat oppilaan tarvitseman tuen tarpeen, he
rajoittavat hanen mahdollisuuksiaan osallisuuteen. (Kramer ym. 2012, 766, 768.)
On myo6s huomattu, ettd opettajien tekemsdt negatiiviset lausunnot oppilaista ja
heidan kyvyistddn voivat laskea oppilaiden itsetuntoa, ja siten rajoittaa osalli-
suutta (Manninen 2015, 43).

Oppilaille itselleen on tdrkedd, ettd he saavat vaikuttaa omiin asioihinsa (Fo-
ley ym. 2012, 384). Tukea tarvitsevilla oppilailla onkin yhtéldiset oikeudet il-
maista mielipiteensd ja ndméd mielipiteet tulisi ottaa huomioon, kun paatoksia
tehdddn (McNeilly, Macdonald & Kelly 2015, 281). Kuitenkin aiemmissa tutki-
muksissa on osoitettu, ettd tukea tarvitsevat lapset ja nuoret kohtaavat ylimaa-
rdisid esteitd osallisuudelleen, minka takia heiddn mahdollisuutensa padstd osal-
lisiksi padtoksentekoon vahenevét (Franklin & Sloper 2006, 118-119; McNeilly
ym. 2015, 281). Oppilaan kommunikaatiovaikeuksien ja sosioemotionaalisten

haasteiden on havaittu heikentdvan oppilaan mahdollisuuksia osallistua omia
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asioitaan koskeviin paatoksentekotilanteisiin (McKay 2014, 765, 769, 770). Haas-
teita voi aiheuttaa myos se, ettd tukea tarvitsevat oppilaat eivit saa tarpeeksi in-
formaatiota omia asioitaan koskevan paatoksenteon tueksi. Lisdksi ammattilais-
ten toiminnassa voi olla puutteita tehokkaampien kommunikointimenetelmien
kehittdmisessd. (McNeilly ym. 2015, 280-281.) Osallisuus toteutuukin useimmi-
ten niiden lasten ja nuorten kohdalla, joiden kanssa kommunikointi on helppoa,
ja jotka ovat itsevarmoja (Franklin & Sloper 2006, 118-119). Kasvattajien pitdd
tunnistaa oppilaiden toimijuus ja ymmairtdd padtoksentekoon osallistumisen
merkitys, jotta myos tukea tarvitsevia oppilaita voidaan kasvattaa ja valmentaa
vastuulliseen pddtoksentekoon aikuisuudessa (McNeilly ym. 2015, 280-281).
Yldkouluun sijoittuvassa tutkimuksessa selvitettiin, ettd oppilaat kokevat paa-
toksentekoon osallistumisen olevan aktiivisten ja puheliaiden oppilaiden etuoi-
keus (Ronnlund 2014, 110). Lisdksi nuorempien, alakouluikdisten oppilaiden on
todettu raportoivan osallistumisesta padtoksentekoon yldkouluikdisid oppilaita
enemmadn (de Réiste ym. 2012, 97).

Aikaisemmissa tutkimuksissa on tarkasteltu tuen jdrjestimisen keinoja ja
tukea tarvitsevien oppilaiden osallistumista opetukseen. Wendelborg & Tosse-
bro (2010) selvittivat tutkimuksessaan, ettd tukea tarvitsevat oppilaat eivit osal-
listu kaikkeen toimintaan tavallisessa opetusryhmdssa ja osallistumisen madra
laskee, kun lapset kasvavat vanhemmiksi. Kuilu tukea tarvitsevien oppilaiden ja
heidédn vertaisryhménsa vililld syvenee, kun ympériston vaatimukset kasvavat
lasten vanhetessa. Ympériston vaatimusten ja tukea tarvitsevien oppilaiden ky-
kyjen vilistd eroa yritetddn kompensoida erityisopetuksen madrdd lisdaamalla.
Yksilollinen tuki ndiden oppilaiden kohdalla tarkoittaa usein sitd, ettd oppilas
otetaan luokasta pois saamaan intensiivisempdd tukea. Vastuu oppilaan opetta-
misesta siirretddn erityisopettajalle tai koulunkdynninohjaajalle, joilla ei ole tietoa
oppilaan ryhmdstd tai luokasta kokonaisuudessaan. (Wendelborg & Tossebro
2010, 710, 712.) Oppilaat kokevat tutkimusten mukaan tuen riittaméattomaéksi, jos
sitd annetaan vadrdssd paikassa ja vddrdan aikaan. Tallainen tuen jdrjestiminen

voi jopa hdiritd nuorten osallistumista merkitykselliseen toimintaan koulussa,
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silld se vie nuorten aikaa ja energiaa. Lisdksi tukea tarvitseville oppilaille suun-
natulle omalle toiminnalle ei aina aseteta samoja tavoitteita, kuin muiden oppi-
laiden toiminnalle. (Kramer ym. 2012, 770, 772.)

Erityistd tukea tarvitsevat oppilaat eivat pddse tutkimuksen mukaan hel-
posti osalliseksi opetuksesta ja yhteisistd tapahtumista (Manninen 2015, 37-38).
Oppilaiden on kuitenkin todettu raportoivan eniten sitoutumisen ja inkluusion
kokemuksista silloin, kun he saavat osallistua samaan toimintaan, kuin muutkin.
Tehtdvien suorittaminen erillddn muista ei tutkimusten mukaan tue inkluusion
kokemusta. Osittainen osallistuminen on vihemmaéan merkityksellistd ja myos
epatyydyttavas, silld oppilaat saavat osallistua toimintaan vain tietylld tavalla tai
osan ajasta. Odottaminen ja muiden toiminnan sivusta seuraaminen on tukea tar-
vitsevien oppilaiden mielestd turhauttavaa. Kuitenkin jopa sivusta seuraaminen
tuottaa nuorille suurempia osallisuuden kokemuksia, kuin taysin muista erilliset
aktiviteetit. (Kramer ym. 2012, 771-772.)

Oppilaiden omasta mielestd ymparistolld on merkitystd osallisuuden toteu-
tumisen kannalta. Oppilaat kokivat, ettd tehtdvien mukauttaminen heiddn ky-
vyilleen sopiviksi paransi osallistumisen mahdollisuuksia. (Foley ym. 2012, 381.)
Oppilaiden omien osallisuuden kokemusten perusteella on kehitetty jatkumo,
joka kuvastaa osallisuuden tasoja opetuksessa médarallisesti suuremmasta osalli-
suudesta pienempddn. Nditd tasoja ovat 1. osallistuminen yhteiseen toimintaan
vertaisten kanssa, 2. osittainen osallistuminen, 3. odottaminen tai sivusta seuraa-
minen, 4. vaihtoehtoinen toiminta erillddn vertaisista. (Kramer ym. 2012, 771-
772.) Yhteiseen toimintaan osallistumista tukee, kun tarjolla on useita eri osallis-
tumisen tapoja, jotka ovat joustavia ja yksilolliset tarpeet huomioivia. Aikaisem-
massa tutkimuksessa on kuitenkin havaittu, ettd vain harvoin lapset ja nuoret
saivat valita itselleen parhaimman tavan osallistua (Franklin & Sloper 2006, 116-
119.) Erilaisia osallistumisen tapoja ja apuvalineitd tarjoamalla on saatu hyvia ko-
kemuksia osallistumisesta. Esimerkiksi yhteiseen toimintaan ja opetukseen osal-
listumisen kautta tukea tarvitsevilla oppilailla on mahdollisuus oppia vertaisryh-

maltdan uusia asioita. (Foley ym. 2012, 383-384.)
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3.3 Opettaja osallisuuden edistdjana

Oppilaiden osallisuuden edistdmisessd on tdrkedd, ettd opettaja panostaa sellai-
seen opettaja—oppilas suhteeseen, jossa kunnioitus ja luottamus ovat molemmin-
puolisia. Tdmd on tdrked perusta osallisuudelle ja sille, ettd oppilas voi sitoutua
toimintaan opettajan kanssa. Positiivisen dialogin kautta oppilaat voivat kertoa
tarpeitaan ja ideoitaan ja opettaja voi vastata niihin. Siten keskustelun kdyminen
oppilaiden kanssa mahdollistaa heidédn aktiivisen roolinsa opettaja-oppilas suh-
teessa. Opettajien pitdd sallia oppilaille mahdollisuus olla osallistumatta, mutta
siindkin tapauksessa on silti hyva miettid, miksi oppilas ei halua osallistua, ja voi-
siko osallistumisesta tehdd jatkossa houkuttelevampaa ja helpompaa. (Kirby ym.
2003, 42-49.)

Lasten osallisuutta kasittelevassa kirjallisuudessa on todettu, ettd kasvatta-
jat eivdt kuuntele lasten mielipiteitd ja ndkemyksid, eivdtkd ota heitd mukaan
pddtoksentekoon tai kannusta lapsia siihen (Venninen ym. 2014, 212). Osallisuu-
den kannalta opettajien tarkedna tavoitteena on kuitenkin edistda keinoja, joiden
avulla oppilaille mahdollistuisi omien mielipiteiden ilmaiseminen. Taman lisdksi
opettajien tehtdvand on tulkita sitd, mitd oppilaat kertovat ja kenen ndkokulmaa
he edustavat. (Sinclair 2004, 112.) Osallisuutta pystytddn edistam&an, kun oppi-
laiden palaute otetaan huomioon ja sen perusteella tehd&dan tarvittavia muutok-
sia. Muutosten myotd oppilaat ndkevit, ettd heiddn palautteensa ja ndkemyk-
sensd otetaan huomioon. Tdmad on tdrkeds, silld jos oppilaat huomaavat, ettd he
eivit voi vaikuttaa palautteensa kautta, niin se voi johtaa oppilaiden mielipahaan
ja haluttomuuteen osallistua tulevaisuudessa. (Kirby ym. 2003, 45.)

Usein aikuiset aliarvioivat lasten kykyjd osallistua (Le Borgne & Tisdall
2017, 123; Smith 2002, 75) ja nditd arvioita lasten kompetenssista kdytetdaan kri-
teerind siten, ettd lasten ei anneta osallistua tai heitd ei tueta osallistumaan, jos
heidén ei katsota olevan tarpeeksi kyvykkditd osallistumiseen (Le Borgne & Tis-
dall 2017, 123). Nama arviot siitd, mitd oppilaat osaavat ja eivit osaa tehdd, pe-

rustuvat kehityspsykologiseen tietoon oppilaan ikddn liittyvistd kompetens-
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seista. Uusia ajattelutapoja tarvitaan, jotta voidaan tunnustaa oppilaiden kyvyk-
kyys ja kompetenssi osallistumiseen kaiken ikdisend. Lisdksi oppilaiden osalli-
suuden tukemisessa on tdrkedd, ettd opettajat luopuvat omasta vallastaan ja tiu-
kasta oppimisprosessin kontrolloimisesta. Tédstd vallasta luopuminen voi herét-
tdd epavarmuutta ja tuntua opettajista jopa pelottavalta. (Berthelsen 2009, 7.) Tar-
koituksena ei ole, ettd opettajat ja oppilaat ovat jokaisessa tilanteessa tdysin tasa-
vertaisia, mutta opettajien tulisi luopua sellaisista kdytanteistd ja rakenteista, joi-
den pyrkimyksend on kontrolloida oppilaita (Kirby ym. 2003, 46).

Opettajien asenteilla on vaikutusta osallisuuden toteutumiseen. Tutkitta-
essa opettajien suhtautumista oikeudenmukaisuuteen oppitunnilla (Wager 2014,
341) selvisi, ettd tasa-arvokysymyksid pohtivat opettajat suunnittelivat tunteja si-
ten, ettd oppilaiden tasavertainen osallistuminen mahdollistuisi ja he osasivat
my0s kiinnittdd huomiotaan sellaisiin rakenteisiin, jotka tukivat oppilaiden epa-
tasa-arvoista osallistumista oppitunneilla. Opettajien on tirkedd ymmartdd, etta
osallisuus on ihmisoikeus ja ettd myos tukea tarvitsevilla oppilailla on oikeus
osallistua itseddn koskevaan pdatoksentekoon, sekd saada mielipiteensd kuulu-
viin. Osallisuuden oikeuden kyseenalaistamisen sijaan opettajien pitdisi miettia
keinoja, joiden avulla oppilaat pystyisivét osallistumaan parhaalla mahdollisella
tavalla. (Martin & Franklin 2010, 102.) Opettajien asenteet ovat sosiaalisen oikeu-
denmukaisuuden ytimessa. Opettajien on tdrkedd tunnistaa oppilaiden toimijuus
ja heiddn oikeutensa osallistua itseddn koskevaan paitoksentekoon. (McNeilly
ym. 2015, 280.)

Oppilaiden osallisuuden tukeminen on yhteinen prosessi, johon kaikkien
koulun kasvattajien tulisi olla osallisena (Venninen ym. 2014, 212). Shier (2001)
kehitti aikaisemmassa luvussa esitellyn Hartin tikapuumallin perusteella osalli-
suuden tasomallin, jonka tarkoituksena on toimia tytkaluna opettajille osallisuu-
den prosessien ymmartdmisessd. Malli tarjoaa tulkintoja siitd, miten oppilaille
voitaisiin tarjota mahdollisuuksia osallistua. (Berthelsen 2009, 6-7; Shier 2001.)
Shier esittdd, ettd osallisuus on aitoa, kun opettajat kuuntelevat oppilaita, kan-

nustavat heitd ilmaisemaan omia mielipiteitddn ja ottavat ndama mielipiteet huo-
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mioon. Lisédksi opettajien tulisi jakaa valta ja vastuu oppilaiden kanssa paatok-
sentekotilanteissa ja ottaa ndin oppilaat mukaan p&adtoksentekoprosessiin. (Shier
2001, 110.) Malli tarjoaa opettajille kysymyksid, joiden avulla he voivat arvioida
asenteita ja osallisuutta mahdollistavia kdytanteitd niin omalla kohdallaan, kuin
koko koulun tasolla. Téllainen reflektointi auttaa opettajia tunnistamaan oman
motivaationsa ja valmiutensa tyoskennelld yhteistyossd sekd ymmartaméaan op-
pilaiden osallisuuden merkityksen. (Shier 2001, 110-111; Sinclair 2004, 111.)

Lihikehityksen vyohykkeen kdsite kuvaa sitd oppimisen tasoa, jossa oppilas
opettelee opettajan tai osaavamman vertaisen avustuksella niitd vaativuudeltaan
hieman hdnen kykyjensd yldpuolella olevia taitoja, jotka eivit ole vield kehitty-
neet, mutta ovat kehittyméssa (Rogoff 1991, 14; Vygotsky 1978, 84-86, 88, 90).
Oppilaan taidot kehittyvit vuorovaikutuksessa ympériston kanssa (Vygotsky
1978, 90) ja ongelmanratkaisu on siten jaettua eli toimijoiden yhteistd (Rogoff
1991, 140). Lahikehityksen vyohykkeelld tapahtuva oppiminen ei ole passiivista
ulkopuolelta tulevan tiedon omaksumista, vaan oppimista tapahtuu dynaami-
sessa vuorovaikutuksessa muiden ihmisten kanssa (Scrimsher & Tudge 2003,
296).

Osallisuuden kannalta on tdrkedd ottaa huomioon oppilaiden yksilolliset
erot. Kommunikoinnin keinoja ja osallistumisen tapoja suunnitellessa pitdd huo-
mioida oppilaiden ikd ja kyvyt, kiinnostuksen kohteet, sekd mahdolliset tuen tar-
peet, silld samat keinot eivit vélttdmattd toimi kaikkien oppilaiden kanssa.
(Percy-Smith & Thomas 2010, 362; Sinclair 2004, 109.) Tuen tarjoaminen sit4 tar-
vitseville oppilaille on yksi keino lisétd osallisuutta. Yksilollisen tuen tarve véhe-
nee, kun opetusta suunnitellaan tukemaan kaikkien oppilaiden osallisuutta. Op-
pimisen tukea voi rakentaa luokkaan esimerkiksi huomioimalla tuntisuunnitte-
lussa oppilaiden erilaiset taitotasot ja oppimistyylit. Myos oppilaat pystyviit tar-
joamaan toisilleen oppimisen vertaistukea. (Booth ym. 2002, 6.)

Suomalaisessa tutkimuksessa lastentarhanopettajat kokivat osallisuuden
edistdmisen suurimmiksi haasteiksi puutteet ammattitaidossa, tyon rutiinit ja
kaytanteet, oppilaiden tuen tarpeet sekd tyon organisoinnin (Venninen ym. 2014,

215-217). Osallisuuden edistamiseksi ei olekaan vain yksittdisia menetelmid,



25

vaan jokaisen oppilaan kohdalla on mietittdva yksilollisesti osallisuutta tukevia
keinoja (Turja & Vuorisalo 2017, 54-55). Rutiinien avulla vastataan yleensa oppi-
laiden tuen tarpeisiin, mutta liian tiukka struktuuri voi rajoittaa oppilaiden mah-
dollisuuksia ilmaista ndkemyksiddn, eikd opettajilla silloin ole vilttamattd aikaa
kuunnella oppilaiden mielipiteitd. Osallisuuden tehostaminen edellyttdad rutii-
nien ja aikataulujen miettimistd uudelleen, sekd keskustelua ryhmén opetuksel-
lisista tavoitteista. Myos omaa ammattitaitoa ja tyon organisointitaitoja pystyy
kehittdméddn. (Venninen ym. 2014, 216-217.) Eri tahojen, kuten vanhempien ja
koulun henkilokunnan ja oppilaiden yhteisty6 osallisuuden prosessissa on mer-
kittavad. Tutkimustulokset ovat korostaneet yhteisen ymmarryksen, sekd onnis-
tumisten ja epdonnistumisten jakamisen merkitystd osallisuuden kehittdmisessa.
Yhteinen ymmaérrys osallisuudesta sekd informaation ja tehtdvien jakaminen

ovat erittdin tarkeitd osallisuuden rakentamisen kannalta. (Franklin & Sloper

2009, 9-11.)



4 TUTKIMUSTEHTAVA JA TUTKIMUSKYSY-
MYKSET

Tdamdn tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd, mitd yldkoulun opettajat ajatte-
levat osallisuuden tarkoittavan tukea tarvitsevien oppilaiden kohdalla. Lis&ksi
tutkimuksen tavoitteena on tarkastella niitd toimintamalleja, joiden avulla opet-
tajat pyrkivat lisdédmdan tukea tarvitsevien oppilaiden osallistumisen mahdolli-
suuksia opetustilanteissa ja oppimisessa. Tutkimuksen keskitssd on opettajien
ndkokulma, koska opettajien asenteet ja ajatukset liittyen tukea tarvitsevien op-
pilaiden osallisuuteen ovat merkityksellisid sen kannalta, miten opettajat pyrki-
vit tukemaan kaikkien oppilaiden osallisuutta opetuksessa. Tutkimustehtdvan

myotd tutkimuskysymykset muotoutuivat seuraavanlaisiksi.

1. Mitd tukea tarvitsevien oppilaiden osallisuus on yldkoulun opettajien mu-
kaan?

2. Mitd keinoja yldkoulun opettajat kertovat kdyttavansa tukea tarvitsevien

oppilaiden osallisuuden edistdmiseksi?
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

51 Tutkimuskohde ja lihestymistapa

Tama tutkimus on laadullinen ja sen keskitssd on yhden koulun aineenopettajien
ja erityisopettajien kasitykset ja kokemukset osallisuudesta. Laadullista tutki-
musta tehdddn luonnollisissa olosuhteissa ja yritetddn ymmartdd tutkimuksen
kohteena olevaa ilmiotd (Denzin & Lincoln 2018, 10). Laadullisen tutkimuksen
lahtokohtana on kuvailevan aineiston tuottaminen luonnollisissa tilanteissa. Laa-
dulliselle tutkimukselle on lisdksi ominaista, ettd siind ollaan kiinnostuneita pro-
sesseista ja ihmisten asioille antamista merkityksistd. (Bogdan & Biklen 2007, 4-
7.) Tamén tutkimuksen keskiossd ovat opettajien ajatukset tukea tarvitsevien op-
pilaiden osallisuudesta ja osallisuutta edistdvistd keinoista. Laadullinen tutki-
musote soveltuu hyvin téllaisiin tutkimuksiin, joissa ollaan kiinnostuneita yksi-
tyiskohdista, eikd niinkddn yleisluontoisista rakenteista (Metsamuuronen 2005,
198, 203). Laadullisen tutkimuksen tavoitteena on selvittdd, miten ihmiset tulkit-
sevat kokemuksiaan ja millaisia merkityksid he niille antavat. Siten laadullinen
tutkimus pyrkii ymmartimaan ilmiditd tutkimukseen osallistuvien ndkokul-
masta. (Merriam 2009, 14.) Tarkoituksena onkin tutkittavan aiheen kuvailu ja
ymmartaminen, eikd tilastollisten yleistysten tekeminen (Tuomi & Sarajarvi 2018,
98).

Laadullisessa tutkimuksessa ei ole yhtd tyypillistd metodologista ldhesty-
mistapaa tai teoreettista paradigmaa. Myos laadullisessa tutkimuksessa kiytet-
tyjd metodeja ja toteuttamistapoja on useita. (Denzin & Lincoln 2018, 12.) Tassa
tutkimuksessa ldhestymistapana on laadullinen sisdllonanalyysi. Sisdllonana-
lyysi toimii yksittdisend metodina ja liséksi sen ajatellaan olevan teoreettinen ke-
hys, jota voidaan kdyttad monenlaisissa tutkimuksissa (Tuomi & Sarajdrvi 2018,
103). Kvalitatiivista analyysia tehdddn aineistoldhtoisesti sen sijaan, ettd testattai-
siin hypoteesien toimivuutta (Bogdan & Biklen 2007, 4-7). Sisdllonanalyysi on
tekstien analysoimista, jossa aineisto toimii apuvdlineend tai lahtokohtana tul-

kinnoille (Eskola & Suoranta 2014, 146; Tuomi & Sarajdrvi 2018, 117).
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52 Tutkimukseen osallistujat

Laadullisesti toteutettavaan tutkimukseen voidaan etsid sellaisia osallistujia,
joilla on kokemusta tutkittavasta ilmiostd tai aiheesta (Tuomi & Sarajdrvi 2018,
86). Voi myos olla perusteltua etsid tutkimukseen osallistujat jostain tietystd yh-
teisostd, esimerkiksi samasta koulusta (Hyvéarinen 2017, 37). Omassa tutkimuk-
sessani pdddyin tdhdn ratkaisuun, koska halusin selvittda tutkimustehtdvan oh-
jaamana opettajien ajatuksia osallisuudesta ja heiddn kédyttdimidan toimintata-
poja. Tavoitteenani oli 16ytdd osallistujat sellaisesta koulusta, jossa osallisuuteen
on panostettu tai sitd on muuten tietoisesti pyritty edistaimddn koko kouluyhtei-
sossd. Laadullisessa tutkimuksessa tutkittavien joukko voidaan valita tdlld ta-
valla tarkoituksenmukaisesti, eikd esimerkiksi satunnaisotantaa kayttden (Hirs-
jarvi, Remes & Sajavaara 2009, 164). Lihetin koulujen johtajille ja opettajille sah-
kopostia tai soitin suoraan johtajille ja pyrin silld tavoin selvittaméan, onko hei-
dén koulussaan kiinnitetty erityistd huomiota tukea tarvitsevien oppilaiden osal-
lisuuteen.

Lopulta tutkimukseen valikoitui koulu, jossa olin aiemmin ollut harjoitte-
lussa. Olin siis tutustunut koulun toimintaan ja tiesin, ettd tdssd koulussa on py-
ritty edistim&an integroivia opetuskaytanteitd ja oppilaiden osallisuutta. Ennak-
kotietoni my6td pystyin siis olettamaan, ettd osallisuus olisi kdsitteend opettajille
tuttu ja ettd heilld olisi kdytossd menetelmid, joilla tietoisesti pyrittdisiin tuke-
maan osallisuutta. Keskustelin tutkimukseni aiheesta puhelimessa koulun johta-
jan ja varajohtajan kanssa. Selvitin opettajien henkilokohtaista suostumusta tut-
kimukseen yhteydenottokirjeelld, jossa olin kertonut tutkimuksen aiheen ja ta-
voitteen (LIITE 1). Rajasin mahdollista tutkimukseen osallistujien joukkoa vield
silld tavalla, ettd jaoin kirjeen ensin vain erityisopettajille ja didinkielenopettajille.
Ennakkokyselyn perusteella haastatteluun ilmoittautui kolme erityisopettajaa.
Ajatuksenani oli haastatella vastaavasti kolmea didinkielenopettajaa, mutta osa
koulun didinkielen opettajista kieltdytyi haastattelusta. Tdstd syystd pddadyin ja-
kamaan esittelykirjeen myos vieraiden kielten opettajille, joiden joukosta sain li-

sdd haastateltavia.
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Laadullisessa tutkimuksessa pyritddn aineiston syvilliseen ymmaértami-
seen. Tatd varten keskitytddn pieneen otoskokoon, jota analysoidaan perusteelli-
sesti. Laadullisessa tutkimuksessa siis pidetddn tdarkednd kohdejoukon laatua,
eikd sen madrdd (Eskola & Suoranta 2014, 18; Patton 2002, 14.) Tutkimukseeni
osallistui lopulta yhteensd seitseméan opettajaa, joista kolme oli erityisopettajia,
kaksi oli didinkielen opettajia ja kaksi vieraiden kielten opettajia. Opettajien tyo-
kokemus vaihteli seitseméstd vuodesta kahteenkymmeneenviiteen vuoteen.
Valitsin aineenopettajaryhmistd ensin didinkielenopettajat, koska heiddn tyon-
kuvaansa kuuluu samanaikaisopetusta ja he opettavat vain yhtd oppiainetta.
Ajattelin, ettd tutkimuksen aineisto on helpommin tulkittavissa, kun haastattelu
on tehty yhdelle aineenopettajaryhmalle, sen sijaan, ettd olisin haastatellut opet-
tajia eri aineryhmistd. Laadullisen tutkimuksen aineiston rajausta tehdessa huo-
mioidaan my0s teoreettinen edustavuus, mika tarkoittaa sitd, ettd tutkittavat ta-
paukset voidaan ndhd&d esimerkkind yleisestd (Eskola & Suoranta 2014, 65).
Koska kaikki dgidinkielenopettajat eivit osallistuneet, niin pyysin mukaan myos
vieraiden kielten opettajia. Lopullisena aineiston rajauksen kriteerind siis oli, etta
kaikki osallistujat ovat kieltenopettajia. Tutkimukseen osallistumisen suostu-

muksen merkiksi haastateltavat tayttivit haastattelusopimuksen (LIITE 2).

53 Aineiston keruu

5.3.1 Haastattelu

Kéytin aineistonkeruumenetelméand puolistrukturoitua teemahaastattelua. Tee-
mahaastattelu on paljon kasvatustieteessd kdytetty menetelms, silld se vastaa hy-
vin laadullisen tutkimuksen ldhtokohtia (Hirsjarvi ym. 2009, 208). Puolistruktu-
roidun teemahaastattelun avulla voidaan selvittdd haastateltavien tulkintoja asi-
oista sekd heiddn asioille antamiaan merkityksid. Kysymykset ovat puolistruktu-
roidussa teemahaastattelussa kaikille samat. (Hirsjdrvi & Hurme 2008, 48.) Haas-
tattelussa kysymysten tarkka jdrjestys ja muoto kuitenkin puuttuvat, joten pys-
tyin haastattelijana tarvittaessa selventaméddn ja syventamddn vastauksia (ks.

Hirsjarvi ym. 2009, 205, 208; Tuomi & Sarajarvi 2018, 88). Haastateltaville aukesi
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siis mahdollisuus puhua vapaasti ajatuksistaan, mutta toisaalta ennalta paddtetyt
teemat takasivat sen, ettd puhuimme kaikkien tutkimukseen osallistuneiden
kanssa samoista aihepiireistd (ks. Eskola & Suoranta 2014, 88-89).
Haastattelukysymyksien laatimisessa hyodynnetddn aihepiirin tuntemusta,
aikaisempia tutkimuksia, kirjallisuutta ja teoriaa (Eskola, Vastamaki & Latti 2018,
41; Tuomi & Sarajarvi 2018, 88). Kehitin haastattelukysymykseni kokoamani teo-
riataustan ja aikaisemman tutkimustiedon pohjalta. Haastattelun teemarungossa
voidaan ajatella olevan kolmentasoisia teemoja (Eskola ym. 2018, 43-44). Muo-
dostin haastattelukysymykset ndiden teemojen mukaisesti siten, ettd teemarun-
gossa on ndkyvissd laajat teemat, eli aihepiirit joista on tarkoitus keskustella. Toi-
sella tasolla ovat teemaa tarkentavat apukysymykset, joiden avulla varsinaisesta
aiheesta keskustellaan ja kolmannen tason pikkukysymyksid kédytin apuna haas-
tattelurungossani esimerkiksi kylld/ei -vastauksen tuottavissa kysymyksissa.
Muotoilin teemat ja haastattelukysymykset keskeisten tutkimukseni késitteiden
avulla ja pyrin siihen, ettd ne vastaisivat mahdollisimman hyvin tutkimuskysy-
myksiini. Esimerkkind haastattelukysymysteni teemarungossa laajana teemana
on mdiritelmdt, teemaa tarkentavana apukysymyksend “keskusteletteko osallisuu-
desta henkildkunnan kesken?” ja kolmannen tason pikkukysymyksend “kylld: Mil-

laisista asioista? ei: Miksi ette?” (ks. LIITE 3).

5.3.2 Aineistonkeruuprosessi

Toteutin haastattelut yksilohaastatteluina, silld halusin selvittdad opettajien yksi-
161lisid kéasityksid ja kokemuksia. Kaikki haastattelut ajoittuivat tammi - helmi-
kuulle kevéilld 2018. Haastatteluiden kesto vaihteli puolesta tunnista puoleen-
toista tuntiin, mutta keskiméiardinen haastattelun kesto oli 45 minuuttia. Tallen-
sin haastattelut puheentallentimella sekd puhelimeen, ettd tietokoneelle. Kerroin
nauhoittamisesta haastateltaville haastattelun alussa ja sovimme nauhoittami-
sesta suullisesti.

Ennen haastatteluita pyrin varmistamaan, ettd tutkittavat saavat kaikki tar-
vittavat tiedot tutkimukseen liittyen (ks. Hyvéarinen 2017, 38). Kerroin opettajille

tutkimuksestani etukédteen yhteydenottokirjeessd ja kdvin koululla kertomassa



31

aiheestani lyhyesti myos suullisesti ja lisdksi koulun varajohtaja oli kertonut tut-
kimuksestani opettajille. My6s haastattelutilanteen alussa varmistin vield, etta
haastateltavat olivat ymmartdneet aiheen. Ennen haastattelun alkamista osallis-
tujat lukivat ja tayttivat haastattelusopimuksen, jossa kerrottiin aiheesta ja salas-
sapidosta (LIITE 2). En antanut tutkimuskysymyksid haastateltaville etukdteen
ndhtavéaksi, enkd myoskddn kertonut mitd itse tarkoitan osallisuudella (ks. Hy-
vdrinen 2017, 38). Esitiedot haastateltaville jdivit siis yleiselle tasolle.

Paikka, jossa haastattelu toteutetaan, on merkityksellinen tekijd haastatte-
lun onnistumisen kannalta (Eskola ym. 2018, 33). Kaikki opettajat halusivat tehda
haastattelut omalla tydpaikallaan koululla. Oman tyopaikan kaltainen tuttu ja
turvallinen tila onkin yksi haastattelun onnistumista edistdva tekija (Eskola ym.
2018, 33-34). Haastattelun paikaksi valittiin aina jokin rauhallinen tila, jossa haas-
tateltavat saivat puhua ilman keskeytyksid. Osa haastatteluista toteutettiin luok-
kahuoneessa ja osa opettajanhuoneessa sijaitsevassa erillisessd pienessd tyohuo-
neessa.

Haastattelutilanteessa yritin luoda vapautuneen ja keskustelunomaisen il-
mapiirin ja tavoitteena oli sdilyttdd tamad ilmapiiri haastattelun ajan. Aluksi kes-
kustelimme haastateltavien kanssa muista aiheista, ja timdn keskustelun aikana
ei ollut tarkoituksena kerdtd tietoa. Eskola ym. (2018) kirjoittavat, ettd tdllaisen
esipuheen avulla voidaan mahdollistaa vapautunut ilmapiiri ja luottamukselli-
nen keskustelusuhde. Haastattelun aihe ja kysymykset antoivat haastateltaville
mahdollisuuden kertoa omia mielipiteitddn ja kokemuksiaan, mika saattoi osal-
taan motivoida heitd keskusteluun. (Eskola ym. 2018, 31-32, 37.) Osassa haastat-
teluita haastateltava ilmaisi epdvarmuutensa siitd, tietddko osallisuudesta tar-
peeksi, mikd aiheutti ehkd hieman jannitystd haastateltavalle itselleen. Naissa ti-
lanteissa vakuutin haastateltavalle, ettd olen kiinnostunut juuri hdnen ajatuksis-
taan, enkd etsi yhtd “oikeaa” vastausta.

Laadullisessa tutkimuksessa kdytetdan usein saturaation eli kylldisyyden
kasitettd, jolla tarkoitetaan sitd, ettd samat asiat alkavat toistua aineistossa (Hirs-
jarvi ym. 2009, 182). Sovelsin tillaista saturaatioajattelua omassa tutkimuksessani

siten, ettd pyrin jatkamaan haastatteluiden tekoa niin kauan, ettd ne tuottavat
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uutta tietoa tutkimuskysymysten kannalta. Haastateltavien mddra ei ollut siis
etukdteen pddtetty. Toisaalta saturaatioajattelua on kritisoitu, koska siind voi-
daan ndhda ristiriitoja suhteessa kvalitatiivisen ajatteluun, jonka mukaan kaikki
tapaukset ovat ainutlaatuisia. Kuitenkin saturaatioajattelu toimii usein ohje-
nuorana, kun pyritddan saamaan selville, mikd ilmiossd on merkittavaa ja mika
toistuu usein. (Hirsjarvi ym. 2009, 182.) Haastattelujen jdlkeen koin, ettd en olisi

saanut osallistujien maaraa lisidmalld endd uutta tietoa aiheesta.

54 Aineiston analyysi

Laadullisen tutkimuksen analysointiin ei ole valmiita sd&ntojd, vaan jokaisen tut-
kijan on valittava sopiva analyysimenetelmé ja parhaansa mukaan yritettava
kommunikoida aineiston kanssa ja nostaa siitd esiin tutkimuskysymysten kan-
nalta olennaiset asiat. Laadullisen tutkimuksen tavoitteena on aineiston tiivista-
minen ja uuden tiedon I6ytdminen. (Patton 2002, 432-433.) Analyysissa pyritdan
jarjestelemddn aineistoa pienempiin analyysiyksikoihin, sekd luokittelemaan ja
yhdistelemé&dn aineistoa (Bogdan & Biklen 2007, 159). Tutkijan subjektiivisuus
vaikuttaa aina jollain tavalla tutkimuksen eri vaiheissa (Merriam 2009, 15). Esi-
merkiksi omalla kohdallani teoriataustaan kerdamallédni esitiedolla, taustallani ja
toisaalta myos kokemattomuudella oli tutkimuksen teossa osansa. Tieddn kou-
lutukseni kautta opettajan tydstd, mutta toisaalta tutkimuksen tekemisessa olen
kokemattomampi. Tutkijan onkin tarke&a tunnistaa ja tarkkailla, miten oma sub-
jektiivisuus vaikuttaa tiedon kerddmiseen ja tulkintaan (Merriam 2009, 15).
Laadullisessa tutkimuksessa analyysi kulkee lapi tutkimusprosessin. Se al-
kaa jo siitd, kun tutkija paattada mihin tutkimuksessaan keskittyy, ja jatkuu edel-
leen haastattelutilanteessa. (Bogdan & Biklen 2007, 160; Hirsjarvi & Hurme 2008,
136; Patton 2002, 436.) Pattonin (2002, 436) mukaan tutkijan pitdisi kuitenkin valt-
tad keskittymasta liikaa analyysiin haastatteluvaiheessa ja pidattaytya tekemasta
ennenaikaisia tulkintoja, silld se voi hdiritd avointa tiedonhankintaprosessia
haastattelutilanteessa. Haastatteluja tehdessd pystyin jo tekemddn alustavia ha-

vaintoja esimerkiksi siitd, kuinka usein tietyt ilmaukset esiintyvét. Haastattelujen
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litteroinnin jdlkeen luin aineiston useaan kertaan, jotta pystyisin paremmin ke-
hittdmddn siitd ajatuksia ja kysymyksid ja analysoimaan sitd. Lukemisen yhtey-
dessd esitin aineistolle kysymyksid, kuten mitd yhtaldisyyksid ja eroja siitd 10y-
tyy, mikd aineistossa herattdd kiinnostusta tai ihmetystd, tai kenen dédni haastat-
teluissa kuuluu. Alkuvaiheessa tein my6s muistiinpanoja ja yliviivasin merkityk-
sellisid analyysiyksikoitd (ks. Vaismoradi, Jones, Turunen & Snelgrove 2016, 103).

Laadullisen tutkimuksen yhteydessd puhutaan usein induktiivisesta eli ai-
neistoldhtoisestd analyysista (Tuomi & Sarajarvi 2018, 107). Kaytin tdssa tutki-
muksessa kuitenkin teoriaohjaavaa analyysitapaa. Teoriaohjaavassa, eli abduk-
tiivisessa analyysissa aineistoa verrataan valmiina oleviin teoreettisiin johtoide-
oihin (Hirsjdrvi & Hurme 2008, 136). Aikaisempi tieto siis ohjaa ja auttaa analyy-
siprosessissa, mutta analyysi ei perustu suoraan teoriaan. Analyysiyksikot nou-
sevat aineistosta ja aikaisemman teorian testaamisen sijaan teorian ja aineiston
avulla pyritddn luomaan uusia ajatuksia. (Tuomi & Sarajarvi 2018, 109.) Aluksi
lahdin liikkeelle induktiivisesti aineiston pohjalta ja tein luokittelua aineistosta
nousevien kisitteiden avulla. Analyysin alaluokat olen siis muodostanut aineis-
toldhtoisesti. Kirjallisuuden ja aiempien tutkimusten avulla hankittu tietdamys
kuitenkin ohjasi ajatteluani alusta alkaen, joten analyysi ei ollut tdysin induktii-
vista. Vahvimmin teoria oli mukana siind vaiheessa, kun yhdistelin luokkia ja
tein tutkimuskysymyksid koskevia tulkintoja. Tdstd esimerkkind on paaluokka
toimijuus ja sithen kuuluva yldluokka kuulluksi tuleminen, jotka olen tuonut suo-
raan teoriasta. Teoriaohjaavassa analyysissa abstrahoinnissa, eli késitteellistami-
sessd kdytetddn tdlld tavalla jo aiheesta teorian kautta tiedettyjd valmiita kasit-
teitd. Analyysin alaluokat ovat aineistoldhtoisid ja yldluokat teoriasta tuotuja. (ks.
Tuomi & Sarajdrvi 2018, 133.)

Aineiston analyysimenetelmand kaytin laadullista sisdllonanalyysia. Sisal-
lonanalyysi on laadullisessa tutkimuksessa kadytetty metodi, mutta liséksi se on
myos viljd teoreettinen kehys (Tuomi & Sarajdrvi 2018, 103). Laadullisen sisal-
I6nanalyysin avulla pyritddn analysoimaan tekstind olevaa aineistoa sekd ha-
vainnollistamaan siitd nousevia teemoja (Vaismoradi ym. 2016, 100). Menetel-

méan hyotynd on, ettd sen avulla voidaan analysoida laajojakin tekstiaineistoja.
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(Elo & Kyngds 2008, 114). Laadullisessa sisdllonanalyysissa aineistoa luokitellaan
erilaisiin ala- ja yldluokkiin ja nditd luokkia vertaillaan toisiinsa ja koko aineis-
toon (Vaismoradi ym. 2016, 101). Omassa tutkimuksessani luokittelut etenivit
Tuomen ja Sarajarven (2018, 123, 132) esittamalld tavalla alaluokasta yldluok-
kaan, yldluokasta pddluokkaan ja padluokasta yhdistdavadn luokkaan. Haastatte-
luaineiston luokittelussa tutkimuskysymykset pidetddn tarkasti mielessd, silld
aiemman teoreettisen tietimyksen lisdksi ne toimivat padkriteerind luokittelulle
ja analyysille (Elo & Kyngds 2008, 113; Hirsjdrvi & Hurme 2008, 148). Hyodynsin
luokittelussa apuvilineend myds puolistrukturoidun teemahaastatteluni tee-
moja, jotka antoivat erddnlaisen jasennyksen aineistolle (ks. Eskola & Suoranta
2014, 152). Kuviossa 1 jasenndn teoriaohjaavan aineiston analyysin etenemistd ja
pyrin luomaan havainnollistavampaa kuvaa analyysin vaiheista. Olen kdyttanyt
kuvion mallina Tuomen ja Sarajdrven (2018, 123) kaaviota induktiivisen eli ai-

neistoldhtdisen analyysin etenemisesta.
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Haastattelujen kuunteleminen ja litteroiminen

O

Haastattelujen lukeminen ja litteroituun
aineistoon perehtyminen

Pelkistettyjen ilmausten alleviivaaminen ja
epdolennaisen karsiminen

T

Pelkistettyjen ilmausten kokoaminen yhteen ja
samankaltaisuuksien ja erojen etsiminen

T

Pelkistettyjen ilmausten ryhmittely alaluokkiin

AV4

Alaluokkien yhdistaminen ja niista ylaluokkien
muodostaminen taustateorian avulla

AV4

Yldluokkien yhdistaminen paaluokiksi ja
yhdistavan luokan tuominen
tutkimuskysymyksista

KUVIO 1. Haastatteluaineiston analyysin eteneminen Tuomea ja Sarajarved (2018) mukail-
len.

Litteroitua haastattelumateriaalia oli yhteensd 104 sivua fontilla Calibri, kun
fonttikoko oli 11 ja rivivéli 1,5. Luin ensin haastattelut useaan kertaan ldpi ja tein
litteroituihin teksteihin yliviivauksia ja muistiinpanoja. Tamaén jdlkeen aloitin ai-
neiston redusoinnin, eli pelkistimisen, jolla tarkoitetaan tutkimukselle ep&olen-
naisen aineksen pois karsimista (Tuomi & Sarajdarvi 2018, 123). Etsin aineistosta
tutkimusteht&dviad kuvaavia ilmauksia ja yliviivasin ne. Tamaén jdlkeen kokosin il-
maisut erilliseen Word -tiedostoon luomaani taulukkoon, jonka toisessa sarak-
keessa oli suorat lainaukset litteroinneista ja toisessa sarakkeessa ilmauksille kek-
siméni pelkistetyt muodot. Esimerkiksi haastateltavan sanoessa “jirjestettiin ja
kuunneltiin lasten toivomuksia ja toki niitd nyt sitten pyrittiin huomioimaan”, tiivistin

taman lauseen pelkistettyyn muotoon lasten toivomusten kuuleminen ja huomiointi.
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Seuraavaksi aloitin pelkistettyjen ilmausten klusteroinnin eli ryhmittelyn saman-
kaltaisuuksien mukaan (Tuomi & Sarajédrvi 2018, 124). Ndiden ryhmittelyjen pe-
rusteella syntyivit alaluokat, yldluokat ja edelleen pailuokat ja yhdistavét luo-
kat, jotka kokosin jdlleen erilliseen Word -taulukkoon.

Ensimmadisen tutkimuskysymyksen yhdistdva luokka ”opettajien nidke-
mykset tukea tarvitsevien oppilaiden osallisuudesta” siséltdd kolme padluokkaa.
Naditd padluokkia ovat yhdessd toimiminen, toimijuus ja vastuun ottaminen (Ks.
LIITE 4, taulukko 1). Toisen tutkimuskysymyksen yhdistdvand luokkana on
”opettajien keinoja tukea tarvitsevien oppilaiden osallisuuden tukemiseksi”. En-
simmdinen p&dluokka kertoo oppilaiden yksilollisyyden huomioinnista, toinen
pddluokka kertoo vaikuttamismahdollisuuksien tarjoamisesta oppilaille ja kol-
mas pddluokka kuvaa opettajien tekemdd ammatillista yhteistyotad (Ks. LIITE 4,

taulukko 2).

55 Eettiset ratkaisut

Eettiset kysymykset koskevat koko tutkimusprosessia aina aiheenvalinnasta ldh-
tien. Tutkimuksen eettisyyteen kuuluu oikeiden toimintatapojen edistdminen ja
noudattaminen tutkimusprosessissa. Tutkijan eettiset ratkaisut ovat aina yhtey-
dessd tutkimuksen uskottavuuteen. (Tuomi & Sarajarvi 2018, 150, 153.) Ennen
haastattelujen aloittamista olin kysynyt koulun johtajalta ja varajohtajalta luvan
tutkimuksen tekemiseen heiddan koulullaan. Olin kdynyt keskusteluja varajohta-
jana toimineen erityisopettajan kanssa tutkimuksen aiheesta ja toteuttamista-
voista ennen kuin jaoin yhteydenottokirjeet opettajille. Opettajien varsinaiset
suostumukset haastatteluun perustuivat niille yhteydenottokirjeille ja lisdksi
kerroin osalle opettajista tarkemmin aiheestani suullisesti. Yhteydenottokirjeessa
kerroin yhteystietoni, jotta opettajat voivat olla minuun yhteydessd, mikéli ha-
luavat osallistua tutkimukseen tai saada lisédtietoa. Pyrin siis toimimaan eettisten
periaatteiden mukaisesti, ja varmistamaan, ettd tutkimukseen osallistujat saavat

tarvittavat tiedot tutkimuksesta etukéteen (ks. Tuomi & Sarajarvi 2018, 155-156).
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Ennen haastattelua pyysin tutkimukseen osallistuneilta kirjallisen suostu-
muksen lupalomakkeella, jonka he allekirjoittivat ja sovimme myos haastattelun
nauhoittamisesta suullisesti (Eskola & Suoranta 2014, 52-53). Tdssd vaiheessa
opettajille tarjoutui mahdollisuus kieltdytyd ja olla osallistumatta tutkimukseen.
Yhdelle opettajalle muistutin henkilokohtaisesti oikeudesta jattaytya pois tutki-
muksesta, kun kavi ilmi, ettd hdn oli ymmartanyt aiheen eri tavalla. Olin painot-
tanut yhteydenottokirjeessa sitd, ettd pois voi jattaytyd tutkimuksen jokaisessa
vaiheessa. Kuitenkaan lopulta kukaan opettajista ei kieltdytynyt tutkimukseen
osallistumisesta. Tutkimuksen eettisiin periaatteisiin kuuluu, ettd osallistuminen
on vapaaehtoista (Tuomi & Sarajarvi 2018, 155-156).

Tutkimuksen eettisyyteen kuuluu tutkittavien yksityisyyden sdilyttami-
nen, tutkittavia kunnioittava tutkimustapa ja totuudenmukainen 16ydosten ra-
portointi (Bogdan & Biklen 2007, 49-50). Litteroidessani olen pyrkinyt huolehti-
maan osallistujien ja koulun yksityisyyden suojaamisesta. Litteroinnit ja nauhoit-
teet olen sdilyttanyt tietokoneella salasanalla suojattuna. Olen vaihtanut kaikki
haastatteluissa esiintyneet henkildiden ja koulun nimet. Lisdksi olen jattanyt
kayttamattd aineistokatkelmia, joissa on tietoja, joista voisi tunnistaa yksittdisen
opettajan, oppilaan, tilanteen, koulun tai sijaintipaikkakunnan. Aineistoesimer-
keissd olen huomioinut, ettd kaikki haastateltavat ovat saman koulun opettajia:
olen hdivyttanyt pois kaikki murresanat ja muut ilmaisut, joista voisi tunnistaa
tietyn haastateltavan. Lisdksi olen jattanyt kayttamaitta sellaisia aineistoesimerk-
kejd, joista voisi tunnistaa, minkd aineen opettaja on kyseessd. Koko tutkimus-
prosessin ajan huomioin sen, ettd osallistujien oikeudet ja hyvinvointi turvataan
ja tutkimuksen teko on rehellistd ja luottamuksellista (ks. Tuomi & Sarajarvi 2018,
155-156).

Tutkimuksen eettisyys voi heikentyd, jos tutkijan ja tutkittavien valillad val-
litsee tietojen antamisen vapaaehtoisuuteen vaikuttava riippuvuussuhde (Eskola
& Suoranta 2014, 55). Tutkimuskoulu ja osa haastatteluihin osallistuneista opet-
tajista oli minulle entuudestaan tuttuja, mutta en usko sen vaikuttaneen tutki-

muksen eettisyyteen, silld vilillimme ei vallinnut riippuvuussuhdetta.



6 TULOKSET

Tutkimukseni tarkoituksena oli selvittdd, mitd opettajat ajattelevat osallisuuden
tarkoittavan tukea tarvitsevien oppilaiden kohdalla. Tavoitteenani oli myos tar-
kastella, mitd keinoja opettajilla on kdytossddn tukea tarvitsevien oppilaiden
osallisuuden edistdmiseksi. Ensimmadisessd luvussa (6.1) tarkastelen opettajien
ndkemyksid tukea tarvitsevien oppilaiden osallisuudesta. Toisessa luvussa (6.2)
esittelen niitd keinoja, joita opettajilla on kdytossddn tukea tarvitsevien oppilai-
den osallisuuden tukemiseksi.

Tulokset pohjautuvat haastatteluilla kerdttyyn litteroituun aineistoon. Olen
pyrkinyt tuomaan tutkittavien ddnté ja aineiston kuvailua esille sitaattien avulla.
Namad suorat lainaukset auttavat hahmottamaan ja arvioimaan tutkimuksen tu-
loksia. (ks. Eskola & Suoranta 2014, 181.) Suorat lainaukset ovat tekstissd kursi-
voituna tai sisennettynd. Olen merkinnyt lainauksiin lyhenteet, joista T tarkoittaa
tutkijaa ja H haastateltavaa. Numero H -kirjaimen jédljessd merkitsee haastatelta-

vien litteroinneissa kdyttamidni numeroita.

6.1 Opettajien nikemykset tukea tarvitsevien oppilaiden
osallisuudesta

Haastateltavat kertoivat, ettd koululla ei ole yhteistd méaaritelmé&a osallisuuden
mutta siihen liittyvid asioita oli saatettu pohtia esimerkiksi tyoparina toimivien
erityisopettajien kanssa. Erityisopettajille osallisuus oli késitteend entuudestaan
tuttu ja heilld oli mielikuva siitd, mitd asioita sithen kuuluu. Osallisuuden késite
ei kuitenkaan ollut kaikille haastateltaville selked eivétka he olleet aivan varmoja
sen madritelmastd. Vaikka osallisuuden késitteen ymmartamisessé oli eroja, niin
osa haastateltavista kertoi, ettd koulussa osallisuutta pidetdan kuitenkin tarkedand
ja kouluyhteison yhteisend asiana. Opettajien kuvaukset tukea tarvitsevien oppilai-
den osallisuudesta jakautuivat yhdessa toimimiseen, oppilaiden toimijuuteen, ja

vastuun ottamiseen.
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6.1.1 Yhdessi toimiminen

Opettajat ajattelivat, ettd tukea tarvitsevien oppilaiden osallisuus on oppilaiden
yhdessd toimimista oppitunnilla ja koko kouluyhteison tasolla. Osallisuuteen
kuuluu opettajien mukaan oikeus oppia samoja asioita ja kiydd samoilla tunneilla ja
oppimisen ajateltiin olevan avointa ja kaikille kuuluvaa. Opettajat kuvailivat koulua
paikkana, jossa kaikki oppilaat otetaan tasapuolisesti huomioon, eiké ket&ddn sul-
jeta ulkopuolelle. Opettajien mukaan osallisuus siis edistdd oppilaiden vilistd

tasa-arvoa.

H1: “"Mulla on semmonen késitys et tdssd ldhinna niinku mita olen rehtorin kanssa kes-
kustellu ettd tota ettd hdn, koetaan tdrkednd, ettd erityisoppilaat tai tukea tarvitsevat op-
pilaat saa sitd tukea sielld omassa luokkaympéristossa”.

Osallistuminen opetukseen. Opettajien mukaan osallisuuteen kuuluu yhdessa
opiskelu siten, ettd tukea tarvitsevat oppilaat voivat osallistua kaikkeen samaan
toimintaan kuin muutkin. Haastateltavat pitivit tarkednd sitd, ettd tukea tarvit-
sevat oppilaat voivat olla isossa luokassa ja osallistua oman luokan ryhmaan.
Taitotasoltaan heterogeenisessa ryhmaéssa opiskelulla koettiin olevan monia hyo-
dyllisid seurauksia oppimisen kannalta. Tuen tarve ei opettajien mukaan tédssd
koulukulttuurissa tarkoittanut suoraan sitd, ettd oppilas sijoitetaan opiskelemaan
eri paikkaan. Opettajien mukaan koulussa pyrkimyksena oli, ettd oppilaiden tar-
vitsema tuki tulee luokkiin.

Osallisuuden kokemusta ei kuitenkaan mielletty tarkoittamaan pelkéstdan
samassa fyysisessd tilassa olemista, vaan opettajien mielestd osallisuuteen voi
kuulua my®6s eri tilassa opiskelu muusta ryhmasté erilldadan. Yksi opettaja kertoi,
ettd osallisuuden ja luokkayhteis6on kuulumisen aste riippuu oppilaan voinnista

ja erillisisti sopimuksista.

H2:” Osallinen voi olla vaikka ois ihan eri paikassa kuin muut. Sa voit silti olla ihan osal-
linen ja olla siin hommas mukana, sekéén ei niinku poissulje sitd tavallaan et ollaan osal-
lisia vaan jos ollaan fyysisesti jotenki lahekkéin.”
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Vaikka opiskelua oman ryhman mukana pidettiin yleisesti tavoiteltavana, niin
monen opettajan mielestd osallisuuden kannalta oli kuitenkin keskeistd, ettd op-
pilaalla on mahdollisuus toisinaan saada tukea myos pienryhmdssd erillddan
muusta luokasta. Osassa haastatteluista opettajat mainitsivatkin tuen tarpeet
mahdollisena esteend osallisuudelle isossa ryhmaéssd. Pienessd ryhmaéssa tai kah-
den kesken opettajan kanssa opiskelun ajateltiin tukevan niitd oppilaita, joilla on
vaikeat oppimisvaikeudet. Yksi opettaja koki, ettd pienessd ryhmaéssa tukea tar-
vitseva oppilas pystyy avautumaan ja ilmaisemaan itsedin paremmin. Toisaalta opet-
tajat pohtivat, ettd jatkuva opiskelu pienluokalla tai pienessd ryhmaéssa saattaisi

olla leimaavaa ja heikentdd siten oppilaiden osallisuutta.

H1: ”(..) jos on ne vaikeet oppimisvaikeudet, et joskus on hyodyllistd tai niinku itsesta
ehkd tuntuu ettd tota vois tehdd niinku pienemmissd ryhmissa tai vaikka kahden kesken
jonku asian mut et sitte heti ku sen asian on niinku tavallaan saanu haltuun, ja pystyy
ehkd menee eteenpdin nii sit kuitenki pystys osallistumaan siihe. Mut se jotenki ehka
myds vaihtelee paljon oppilaiden niinku ehk& persoonanki mukaan.”

Tapahtui opiskelu sitten isossa luokassa tai véliaikaisesti pienemmdssd ryh-
madssd, niin opetukseen osallistuminen néhtiin asiana, jonka kautta osallisuus voi
tulla ndkyvaksi. Yksi opettajista méadritteli, ettd osallisuus oppitunneilla on pientd,
arkista osallisuutta. Oppitunneilla osallisuuden ndhtiin toteutuvan siten, ettd op-
pilailla on mahdollisuus osallistua omaan oppimiseensa. Varsinkin yhdessa haastat-
telussa korostui ndkemys siitd, ettd jokainen oppilas saa siivun osallisuudesta, kun

osallisuuden mahdollisuuksien tarjoaminen huomioidaan oppitunneilla.

H6: 7 Se on hyvin monindkostd, ettd jos aatellaan koulun tasolla (...) et oppilaat osallistuu
sithen suunnitteluun, toteutukseen ja sit myoski jossakin méérin arviointiin sellaisissa
asioissa, jotka on koulun yhteista kulttuuria.”

H2: ”(...)M4 uskon ettd se meidn koulussa se, tukea tarvitseva oppilas ei varmaan koe sita
ettd se olisi suoraan pois kuvioista, suoraan pois yhteisostd.”

Kouluyhteiséssd toimiminen. Osa opettajista toi esiin, ettd oppituntien lisdksi
oppilaiden osallisuus voi ndkyd myos koko koulun tasolla. Yksi haastateltavista
kuvasi tdllaista osallisuutta isona ja edustuksellisena osallisuutena. Téllaiseen kou-
luyhteisossd toteutuvaan osallisuuteen liitettiin esimerkiksi oppilaiden mahdol-

lisuudet osallistua tapahtumien ja erikoispdivien suunnitteluun ja toteutukseen.
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Osallisuuden ndhtiin ilmenevan koulun tasolla my0s siten, ettd oppilaat osallis-
tuvat koulun yhteiseen toimintaan, kuten esimerkiksi oppilaskuntaan tai tukiop-
pilastoimintaan. Opettajat siis pitivét tdarkednd, ettd oppilaiden mahdollisuudet
osallisuuteen toteutuvat myos oppituntien ulkopuolella.

Opettajien mukaan osallisuuteen kuuluu fyysisen ldsndolon lisdksi myos
oppilaan kokemus koulun yhteisoon kuulumisesta ja mukana olemisesta. Tahan
kokemukseen kuuluu opettajien mukaan se, ettd oppilas tuntee olevansa osa po-
rukkaa. Joukkoon kuulumisen kokemusten ajateltiin edistdvan tasavertaisuutta

sekéd oppilaiden tunnetta siitd, ettd heilld on merkitystd kouluyhteison jasenina.
6.1.2 Toimijuus

Opettajat liittivat osallisuuteen oppilaiden oman aktiivisen toiminnan. Toimijuu-
den ndkokulmassa korostui oppilaiden aktiivisuus osallistumisen edellytyksena.
Yksi opettaja toikin esiin, ettd oppilaiden osallisuus toimii helposti aktiivisten
kautta. Oppilaiden toimijuuteen liittyi kuulluksi tuleminen ja oppilaiden vaikut-

tamismahdollisuudet.

H1: ”Ettd mut ehkd sielld ei niinku sillai yksilon mielipiteitd hirveen paljon kysella (...) et
sit se on varmaan enemman sellasta persoonakohtasta et kuka uskaltaa sen mielipiteensi
sillai tuoda ettd.”

H7: ”Mutta ne ne tota oikeesti semmoset, miten nyt sanois, asiaan liittyvit mielipiteet ni
ei ne niiltd tuen tarvitsijoilta tuu.(...)et sillee ne ei pysty oleen sielld asiassa sillee mu-
kana.”

Kuulluksi tuleminen. Yhdessa haastatteluista opettaja liitti osallisuuden maari-
telméaé&n sen, ettd oppilailla olisi mahdollisuus tuoda esiin ajatuksiaan ja ilmaista
mielipiteensd koulusta. Yleisesti opettajat eivit kuitenkaan liittdneet omien na-
kemysten ja mielipiteiden ilmaisua osaksi tukea tarvitsevien oppilaiden osalli-
suutta. Kysyttdessd tukea tarvitsevien oppilaiden mahdollisuudesta mielipitee-
nilmaisuun moni opettaja vastasi, ettd periaatteessa mielipiteitd on mahdollista
kertoa ja sithen kannustetaan, mutta tukea tarvitsevat oppilaat eivit yleensd esita

mielipiteitddn ainakaan opetukseen liittyen. Haastatteluissa ilmeni myds néke-
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mys siitd, ettd mielipiteen ilmaisu riippuu oppilaan omasta aktiivisuudesta ja us-
kalluksesta tuoda ajatuksiaan esiin. Opettajat kokivat, ettd tukea tarvitseville op-
pilaille mielipiteen ilmaisu on mahdollisempaa kahden kesken opettajalle tai pie-

nessd ryhmdéssa kuin isossa luokassa.

H5: ” Aina on mahdollista antaa palautetta (...) en ma tiid jarjestetddnko sitd mitenkaa
erikseen mutta joo. (...) No yleensd ndé [tukea tarvitsevat oppilaat] ei anna hirveesti pa-
lautetta ettd... jos ei kysy.”

Opettajat uskoivat siihen, ettd tukea tarvitsevilla oppilailla on mahdollisuus an-
taa palautetta isossa ryhmassa. Kuitenkin opettajilla oli kokemuksia siitd, ettd tu-
kea tarvitsevat oppilaat eivit yleensd anna palautetta luokassa. Yksi opettaja
koki, ettd isossa ryhméssd palautetta antavat enemmain ne oppilaat, jotka kykene-
vit sithen ja ovat kypsempii. Tukea tarvitsevien oppilaiden vidhdiseen palautteen
maéadrddn saattoi hdanen mukaansa vaikuttaa se, ettd tukea tarvitsevat oppilaat ei-
vt ehkd osaa muotoilla palautetta, tai palautteenanto itsessdin ei kiinnosta heiti. Toi-
nen haastateltava koki palautteen antamisen mahdollisemmaksi tuen tarvitsi-

joille pienessd ryhméssd kuin isossa.

T: ”Mitd sd itse ajattelet sen oppilaiden osallisuuden, et mit4 se vois olla?”

H4: ”No mahollisimman paljon tietenki sitd et oppilaat vois ite vaikuttaa siihen et kuinka
he oppii ja mitd he oppii ja ettd sitte sitd kautta se motivaatio sithen opiskeluun syntyis
vahvemmaks.”

Oppilaan vaikuttamismahdollisuudet. Osa opettajista toi esiin, ettd osallisuu-
teen kuuluu oppilaan mahdollisuus vaikuttaa omaan oppimiseensa. Namd opet-
tajat pitivat tarkednd, ettd oppilaalla on sananvaltaa liittyen opiskelun sis&ltoihin
ja toteutukseen kdytdannossa. Téllaiset oppilaiden omat vaikutusmahdollisuudet
ndhtiin tdrkeind opiskelumotivaation edistdmisen kannalta. Yksi opettaja ajat-
teli, ettd oppilaiden sananvalta ja sitd kautta vaikuttaminen omaan oppimi-

seensa, on oppitunneilla toteutuvaa osallisuutta.

Hé: ”Sit se toinen taso on se oppituntitaso. Et oppitunnilla oppilas, mun mielestd se on
talld hetkelld silleen ettd, se pités osallistua suunnitteluun, tavoitteiden asettamiseen, si-
séltojen valitsemiseen(...) ja my®oski sithen lopputyohon. Tydskentelyyn ehottomana ja
sitten arviointiin myoski.”
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H5: ”"Mutta sitte toisaalta aina sellanen erityisen tuen oppilas ei oo valttamittd niinku
itse, ei osaa valita sitd, ei tiedd miki itselle on hyviksi vield tdssdkddn vaiheessa, mikd on
se oma oppimisen kannalta paras juttu.”

Haastateltavat pitivat osallisuuden tavoitteena sitd, ettd oppilas saisi osallistua
oppimisen prosessien eri vaiheisiin. Opettajien mukaan tdllaista osallistumista
oppimiseen kuvastivat oppilaiden paatokset ja valinnanmahdollisuudet heits it-
seddn koskevissa asioissa koulun arjessa. Osallisuus omaan oppimiseen liitettiin
siis sithen, ettd oppilas saa vaikuttaa omilla valinnoillaan opiskelutapoihin ja -
sisdltoihin ja yksi opettaja tiivistikin tdmé&n olevan osallisuutta oman opetuksen
eriyttimiseen. Opettajat pitivat tarkednd, ettd tunneilla olisi pienid arkisia valintoja
kaikille oppilaille ja varsinkin yksi opettajista korosti, ettd on tiarkedd antaa oppi-
laan valita itse, eikd p&dttdd oppilaan puolesta. Opettajien mukaan valintojen
kautta oppilaiden mahdollisuudet vaikuttaa omaan oppimiseensa lisdantyvat.
Osa opettajista toi esiin, ettd tukea tarvitsevat oppilaat ovat asiantuntijoita itsensdi
suhteen ja ettd he osaavat arvioida omalle taitotasolleen sopivia tydskentelyta-
poja. Osa opettajista koki kuitenkin tukea tarvitsevien oppilaiden kohdalla haas-
tavaksi sen, ettd heiddn mukaansa oppilailta puuttuu kyky arvioida itselleen par-

haiten sopivia opiskelutapoja ja he vaativat paljon opettajan ohjausta.
6.1.3 Vastuun ottaminen

Oppilaiden vastuunotto ja vastuun antaminen oppilaille madriteltiin haastatte-
luissa osaksi osallisuutta. Moni opettajista ndki oppilaat vastuullisina toimijoina,
joiden osallisuuden lihtokohta on nimenomaan oppilaan oma vastuu. Opetta-
jien ajatuksiin vastuusta liittyi ndkemys siitd, ettd oppilaan vastuun kasvamisen

kautta myds osallisuus lisdantyy.

H6: ”Se ldhtee se osallistaminen siitd hyvinki pienistd asioista, jos oppilas ei oo alakou-
lussa sithen tottunut. Niin se ldhtee siitd, ettd osallistetaan sithen tyontekoon ja hidn loytad
sen oman vastuun ja sitte ku se pieni omavastuu l6ytyy niin sen jialkeen pystyy laajentaan
sitd sitte.”

Vastuu tuntitydskentelystd. Opettajien mielestd oppilaille pitdd antaa vastuuta
tuntityoskentelystd. Oppilaille haluttiin antaa mahdollisimman paljon vastuuta

oppitunneilla tehtdvien teossa. Yksi opettajista toi esiin, ettd oppilailla pitdd olla
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vastuu tehtdvien aloittamisessa ja tekemisessa niin, etteivit opettajat tee tehtdvia
heiddn puolestaan. Hyvéaan tuntityoskentelyyn liitettiin my6s kotitehtédvien te-
keminen ja tunnilla toisten oppilaiden auttaminen sekd myonteinen ja aktiivinen
suhtautuminen opetettavaan asiaan. Opettajat pitivit tdarkednd sitd, ettd oppilas
saa vastuuta tyoskentelytapoihin ja tehtdviin liittyvien valintojen kautta. Oppi-
laiden ajateltiin siten oppivan my0s vastuun kantamista omista valinnoista ja nii-

den seuraamuksista.

T: ”No tota kuinka paljon tukea tarvitsevalle oppilaalle olis sun mielestd hyva antaa vas-
tuuta omasta oppimisestaan?”

H7: “Ihan yhtd paljon ku muilleki. ja sehén téssé oliski musta kauheen tidrkee ettd ne ym-
miértdis sen vastuun siitd opiskelusta. (...) Must tuntuu et se on se suurin asia et ne ei
niinku n&3 sitd, ne ei niinku a kanna sitd vastuuta b ymmarra sitd vastuun, sitd justiin
omaa rooliaan siind oppimisessaan et miten tdrkee olis kantaa sitd vastuuta siitd omasta
oppimisesta (...).”
Opiskeluun liittyvd vastuu. Opettajat pitivat tarkednd sitd, ettd oppilailla olisi
mahdollisimman paljon vastuuta omasta oppimisestaan. Oppilaiden vastuu nih-
tiin esimerkiksi oppimistavoitteiden asettamisessa. Oppilaiden vastuunkannolla
ajateltiin olevan myonteisid seurauksia, kuten oppilaiden itsetunnon vahvistu-
minen. Lisdksi yksi opettaja piti vastuun antamista keinona osoittaa luottamusta
oppilaiden kykyjd kohtaan. Vaikka oppilaan vastuuta pidettiin tdrkednd osana
osallisuutta ja silld oli opettajien mielestd positiivisia seurauksia, niin vastuun
antaminen tukea tarvitseville oppilaille koettiin ristiriitaiseksi tai hieman hanka-
laksi. Yhden haastateltavan mukaan osallisuus on heikkoa, jos oppilas ei kykene
ottamaan vastuuta omasta opiskelustaan. Osa haastateltavista oli sitd mieltd, etta
tukea tarvitseville oppilaille pitdd pyrkid antamaan yhtd paljon vastuuta kuin

muillekin, mutta toisaalta osa opettajista koki, ettd tukea tarvitsevat oppilaat ei-

vét vélttamatta kykene ottamaan vastuuta omasta opiskelustaan.

T: ”No kuinka paljon tukea tarvitsevalle oppilaalle on sun mielestd hyvi antaa vastuuta
omasta oppimisestaan?”

H5: ”(...)no jokainenhan on vastuussa omasta oppimisestaan et sieltdhdn se ldhtee, me
vaan yritetddn tukee ja auttaa ja ehkd motivoida [naurahtaa] ja ndin mut et kyl se pitda
olla se oma tahto ja el se muuten onnistu.”
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Oppilaiden opiskelumotivaatio nousi osassa haastatteluista esiin osallisuuden
kannalta merkityksellisend tekijand. Oppimismotivaatioon ajateltiin olevan yksi
edellytys osallisuuden toteutumiselle. Osallisuuteen liitettiin my6s oma tahto ja
aktiivinen ote opiskeluun. Osa opettajista toi esiin, ettd usein tukea tarvitsevilla op-
pilailla opiskelumotivaatio saattaa olla heikompi, ja tdmédn vuoksi vastuun anta-
minen tukea tarvitseville oppilaille koettiin haasteellisemmaksi. Osan opettajista
mukaan osallisuus toteutuu helpommin, jos oppilas on motivoitunut huolehti-

maan itsendisesti opiskelustaan.

6.2 Osallisuuden tukemisen keinoja

Kouluun oli pyritty luomaan toimintakulttuuria, joka mahdollistaisi oppilaiden
osallisuuden. Opettajien mukaan tillaisessa toimintakulttuurissa oppilasta tue-
taan osallistumaan omista ldhtokohdistaan ja véltetddan oppilaiden hyldtyksi tule-
misen kokemuksia. Opettajat toivoivat oppilaiden kasvavan sellaiseen tyoskentely-
tapaan, jossa moni tekee erilaista ja omanlaistaan juttua samassa luokassa. Haasta-
teltavat kertoivat, ettd tyoyhteisossa pyrittiin suunnittelemaan jaksoja joustavasti
siten, ettd tukea olisi mahdollista saada omassa luokassa. Kasvattajien asenteita
ja myonteistd suhtautumista osallisuuteen pidettiin tarkednd osallisuuden toteu-
tumisen kannalta. Haastateltavat puhuivat yhdessi tekemisen kulttuurista, jossa
opettajilla on yhteinen vastuu oppilaista. Koulun toimintaa pyrittiin yhteistyssa
kehittamaéén osallisuutta edistaviksi. Opettajien mukaan osallisuuden lisddmista
kouluun on kehitetty vuosien ajan ja osa opettajista toi esiin, ettd osallistumisen
mahdollisuuksien tarjoamista voisi edelleen lisétd ja kehitt&a.

Tukea tarvitsevien oppilaiden osallisuutta edistdviin keinoihin kuului, ettd
opettajat huomioivat oppilaiden yksilollisyyden, tarjoavat oppilaille vaikuttami-

sen mahdollisuuksia ja tekevat ammatillista yhteisty6ta.
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6.2.1 Oppilaiden yksilollisyyden huomiointi

Opettajat ajattelivat, ettd oppilaiden erityisten tarpeiden huomiointi seké yksilol-
linen tukeminen on merkityksellistd osallisuuden kannalta. He pitivit tarkedna
sitd, ettd oppilaat huomioidaan yksiloind ja otetaan konkreettisesti huomioon. Tal-
laiseen huomiointiin kuului yksilollisten oppimismenetelmien suunnittelu oppi-
laille. Haastatteluissa korostui ajatus siitd, ettd oppimisen tuen avulla pystytdan
mahdollistamaan tukea tarvitsevien oppilaiden osallisuus luokassa. Toisaalta t&-
hédn ndkokulmaan liitettiin myds pienryhméssd opiskelu osana osallisuutta ja

tuen tarjoamista.

H7: ”Siis oppilaiden tukeminen niin on meilld tosi keskeisessé roolissa ja se on ollu aina
ja sitd on pyritty vaan niinku vahvistamaan ja lisidmédén ja miettim&én eri keinoja ja mie-
titdan ihan yksilollisesti oppilaiden kannalta, ettd mikd on paras keino, kun huomataan
ettd nyt ei mennd, ei onnistu télld perinteiselld tavalla. Niin tota hyvin vahvaa on meilld
se osallisuus.”

Oppimisen tuki. Moni haastateltavista piti erilaisia pedagogisia ratkaisuja osal-
lisuutta edistdvind keinoina. Opettajat toivat esiin monia keinoja, joiden avulla
pyrittiin edistimaddn oppimista. Opettajat pitivdt tukea tarvitsevien oppilaiden
opiskelun kannalta merkityksellisend, ettd oppitunnilla on selked struktuuri ja
ohjeistus. Opettajat kertoivat huomioivansa opetuksessa monikanavaisuuden ja
toiminnallisuuden. Oppilaiden tukeminen ja ymmaértamisen varmistaminen tun-
nilla oli opettajien mielestd myos tarkedd. Lisdksi tukea tarvitseville jarjestettiin
erilaisia tyoskentely- ja arviointitapoja ryhmdssd ja tehtdvid muunneltiin tarvit-
taessa tilanteen mukaan. Yksi opettaja puhui my®os siitd, ettd tukea tarvitseville
oppilaille olisi hyvéa opettaa isossa ryhmaéssd toimimisen tapoja.

Opettajat mainitsivat eriyttamisen yhtend keinona huomioida erilaiset op-
pilaat ryhméssédéan. Eriyttaminen nédhtiin menetelménd, jonka avulla eritasoiset
oppilaat pystyvit opiskelemaan samassa tilassa. Opettajien mukaan opiskelun
periaatteena oli, ettd luokassa ei opeteta vain yhtd ohjelmaa, vaan opetuksessa on
aihe ja sen piirissd tehddin eri tasoisesti ja erilailla apua ja tukea tarviten. Eriyttamisesta
oli opettajien mukaan hyotyd myos niille oppilaille, jotka eivét varsinaisesti tar-

vinneet tehostettua tai erityistd tukea. Opettajat kokivat, ettd samalla kun kaikki
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tekevit omia tehtdviddn luokassa, niin yksittdinen oppilas ei leimaudu erilaiseksi
tai erityiseksi. Haastateltavat kertoivat myos, ettd oppilaat padsevit itse osallis-
tumaan oman oppimisensa eriyttdmiseen valitsemalla itselleen sopivia oppimis-

polkuja.

H3: ”Joo siis silld tavalla kylld ettd me aina niinku yhteisymmaérryksessd [oppilaan
kanssa] suunnitellaan se ettd mitenkd se tuki niinku rakennettaisiin ja he saa niinku mi-
nusta siind kohtaa (...) no yheksannelld luokalla ne osaa niinku ja ne tietdd vahan etta
mitka on ne vaihtoehdotki paremmin ni he osaa ehki paremmin sitd mikd mulle sopis
nii tuoda enemmain niinku ite sité esiin(...)”

Opettajat pitivit tuen jarjestimisen ja opetuksen suunnittelua tarkeind tekijoind
oppilaiden yksil6llisyyden huomioinnin edistdmisessd. Opettajat kertoivat suun-
nittelevansa itse oppituntien sisdllot oppilaiden tuen tarpeet huomioon ottaen,
mutta oppilaiden kerrottiin osallistuvan tuen rakentamisen ja oman opiskelunsa
suunnitteluun. Oppilaat olivat mukana esimerkiksi suunnittelemassa opiskelu-
tapoja ja -metodeja yhteisissda HOJKS-palavereissa. Oppilaat suunnittelivat myos
monialaisia oppimisprojekteja. Yksi opettaja piti hyvdnd kehityskohteena sitd,
ettd oppilaat osallistuisivat oppilashuoltosuunnitelman tekemiseen.

Toisaalta osa opettajista toi esiin suunnitteluun liittyvid haasteita. He koki-
vat erilaisten arviointi- ja opiskelutapojen suunnittelun haastavaksi ja aikaa vie-

vidksi, kun ryhmaissad on paljon erilaisia oppilaita.

H4: ”Miten mahollistetaan jokaiselle oppilaalle se oma oppimistapa ja se mielekés tapa.
Ettd jotenki siind tulee sellanen olo et miten ihmeessd ma pystyn kaikille tarjoon kaik-
kee(...) ettd sitte tulee semmonen tunne ettd miten, missd ajassa ja millon méa ne kaikki
valmistelen ja et jokaiselle jotaki. Ehkd siin on vdhdn semmonen kadet pystyyn meininki
vililld tulee semmonen olo.”

My06s oppimisen arvioinnissa pyrittiin huomioimaan oppilaiden yksilolliset tar-
peet. Kurssien arviointitapoja suunnitellessa oppilaiden opiskelutaso, mielipiteet
ja toiveet pyrittiin ottamaan huomioon. Arviointitapojen kerrottiin olevan mah-
dollisimman laajasti erilaista osaamista huomioivia. Joissakin oppiaineissa oppilaille
annettiin vaihtoehtoja, joista he saivat padattad, miten kurssia arvioidaan. Opetuk-
sen arvioinnista kysyttdessd opettajat keskittyivat pohtimaan oppilaiden osaami-
sen sekd tuen tarpeen arviointia. Opettajat eivat siis puhuneet haastatteluissa

siitd, ettd oppilaat osallistuisivat koulussa toiminnan arviointiin.
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H3: ”Myoski nédistd arviointitavoista nii hyvin usein oppilaat pddsee ite niinku paatta-
madn ettd mitenkd ne haluaa ettd sitd kurssia arvioidaan ettd pidetddnko kaks pienempéa
koetta tai testid vai pidetdanko yks iso vai mitenkd..Et matikassa me ollaan nyt tes-
tailtu(...) semmosta nédyttotuntisysteemid arvioinnissa ja silti me aina kysytdan oppilailta
ainaki joka puolivuosittain etté jatketaanko télld vai haluutteks te palata sithen normi
koekéytantoon.. Et niinku toimitaan niinku miten he ajattelee, et he on halunneet viela
jatkaa.”

Opettajat kertoivat, ettd oppilaat osallistuvat omien oppimistavoitteidensa aset-
tamiseen. Luokassa oppilailla voi olla erilaisia yksilollisid oppimistavoitteita. Op-
pilaat saavat kokeilla erilaisia tyttapoja, minkd jalkeen he voivat valita ja asettaa
itse omat tavoitteensa opiskelulle. Osa opettajista toi esiin, ettd opettajan on tar-
kedd antaa oppilaan valita itse tavoitteet, ja hyvidksyd se, ettd oppilaan tavoitteet

eivit ole vilttamattd samoja, mitd opettaja hénelle asettaisi.

H2: ”]Ja sit se mikd mun mielesté on tosi hyvd, on kysyy siltd oppilaalta et minkélaista
suoriutumista sd tavottelet, mihin s oisit tyytyvidinen. Et se on mun mielestd aika tarkee
kysymys kuitenki et se niinku tulee et tdd on sun opiskelut ettd.”

Rakenteelliset tekijdt. Opettajat kokivat osallisuuden kannalta merkitykselli-
send, ettd koulussa on erilaisia tiloja, joihin ryhmén kanssa voi jakautua opiske-
lemaan. Eri tiloihin jakautumisen koettiin olevan hyodyllistd silloin, kun ope-
tusta haluttiin eriyttdd. Erillisessa tilassa opiskelusta hyotyivit opettajien mu-
kaan erityisesti ne oppilaat, jotka tarvitsevat kertausta tai rauhallisen opiskelu-
ympadriston. Koulun fyysisessd ympaéristossd oli huomioitu se, ettd tukea tarvit-
sevien oppilaiden opetus ei toteudu vain yhdessi erityisopetuksen tilassa, vaan
tuen tarjoaminen on joustavaa ja voi toteutua eri tiloissa ja my6s omassa luo-
kassa. Opettajat kertoivat, ettd oppilaita jaettiin eri tiloihin opiskelemaan tilan-
teen ja opiskeltavan sisdllon mukaan. Yksi opettaja toi esiin, ettd osallisuuden to-
teutumisessa on haasteita, jos erityisopetusta jarjestetddn ainoastaan muista op-
pimisympadristoistd erillddn. Tuen tarjoamisen jdrjestelmd voi aiheuttaa siten es-
teitd osallisuudelle, jos erityisopetusta on mahdollista saada vain omasta luo-

kasta erillisessi tilassa.

H2: ”Siis aina on oppilaita jotka hyotyy pienes tilas, erillises tilas, pienryhmdas opiskelusta
mutta aikuisista johtuvaa poistamista haluaisin vastustaa. Ettd se ei niinkun jotenki se on
niinkun et tukea tarvitsevan osallisuus ei voi endd mennd siihen ettd mulla on tdd tam-
monen ohjelma ja hin ei selvid mun ohjelmasta. Etta se ei ole nykypéivan koulua. Se on
must semmosta turhaa aikuisista johtuvaa segregaatiota.”



49

Koulussa pyrittiin siihen, ettd erillisid erityisopetusryhmid ei muodostuisi. Vali-
aikaisten ryhméjakojenkin ajateltiin olevan vaihtoehto, eiki erillisid opetusryh-
mid muodostettu vikisin. Tukea tarvitsevien oppilaiden mé&ara oli otettu huomi-
oon luokkien ja matematiikan oppiaineen ryhméjaoissa. Haastateltavien mukaan
oppimisen vaikeudet tai oppimisen hitaus ei tarkoittanut automaattisesti ryh-
méstd poistamista, mutta toisaalta yksilollistetyn oppimddradn aineet opiskeltiin
erityisopetuksen erillisessd luokassa. Opettajat kertoivat, ettd toisinaan tukea tar-
vitseville oppilaille jarjestetdan tukijakso luokasta erilldin, koska koulussa pyritdan
sithen, ettd tukea tarvitsevat oppilailla olisi myos mahdollista pddstd pieneen
ryhmédan opiskelemaan. Toisaalta myds muut kuin tukea tarvitsevat oppilaat
saattoivat valilld opiskella pienemmadssd ryhmaéssd eri tilassa. Yksi opettajista
ajatteli, ettd pienemmaéssd ryhmaéssé tukea tarvitsevien oppilaiden tason huomi-
oiminen ja arviointi on helpompaa. Han koki, ettd pienessd ryhmdssd oppilaat
saavat helpommin onnistumisen kokemuksia ja oppimiseen on keskustelevampi
mahdollisuus. Opettajat kertoivat, ettd oppilaat saavat joskus itse paattad jaavatko

luokkaan, vai ldhtevitko pienempddn ryhméadn opiskelemaan.

H4: ” Et tietysti tdd meiddn kahen opettajan tai kahen aikuisen malli kans antaa siihen
mahollisuuden(...) et esimerkiks jaettiin dikdn ryhma kolmeen osaan et oli kaks aikuista.
oli se porukka joka koki et ei tarvi opettajan apua ja niille oli vaan lihinna tehtavat tau-
lulla et etene kutakuinkin néin ja ndin haluamassas jarjestyksessd ja sitte oli se porukka
joka halus ldhtee mun mukaa ja sitte toisen opettajan mukaan (...) et sit kaikki teki vahan
erilailla ehka siind.”

H2: ”Meilld on osa erityisestd tuesta toteutetaan oman ryhmén mukana ja sitte sieltd voi-
daan tarvittaessa poiketa pois eri aineissa. Ja sitte ku ldhdetdan omasta ryhmaéstd pois
niin se ei ole mitenkddn sanottua ettd sun pitdd lahtee ku sé luet hitaasti. Vaan sieltd voi
ldhtee millon miké&ki porukka.”

Opettajat kertoivat kokevansa oppilaiden erilaiset tuen tarpeet haastaviksi yksi-
16llisyyden huomioimisen kannalta. Esimerkiksi oppilaan kommunikaatiovai-
keuksien, kielellisten puutteiden tai heikon toiminnanohjauksen koettiin hanka-
loittavan yksilollisyyden tukemista ja siten osallisuuden toteutumista. Yksi opet-
taja toi esiin, ettd murrosikd, pdihteidenkaytto tai nuoren huolet kotioloista voi-
vat tehdd nuoren tukemisesta koulussa haastavaa. Osa opettajista koki yksilolli-
syyden huomioinnin haastavaksi suurissa heterogeenisissa ryhmissé, joissa on

paljon erilaisia oppilaita.
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6.2.2 Vaikuttamismahdollisuuksien tarjoaminen

Opettajien mukaan he huomioivat oppilaiden vaikuttamisen osana osallisuutta
ja toivat esiin tapoja, joiden avulla oppilaat pystyisivit vaikuttamaan koulussa.
Haastatteluissa vaikuttamismahdollisuudet koskivat opiskelua ja koulun toimin-
taan liittyvid vastuutehtavid. Opettajat pyrkivét edistimddn oppilaiden mahdol-
lisuuksia osallistua padtoksentekoon ja vaikuttaa omaan oppimiseensa ja koulun
yhteisiin asioihin. Oppilaiden nikemysten selvittdminen koettiin merkitykselli-
send vaikuttamismahdollisuuksien lisddmisen kannalta. Opettajat kertoivat sel-

vittdvdnsad oppilaiden ndkemyksid keskustelemalla.

H3: ” Arjessa miké eniten tulee niin on niinku tarjoamalla niitd padtoksentekotilanteita
niin ettd oppilas saisi ite padttdd niinku omasta oppimisestaan ja myoski silld tavalla
osoittaa niinku iteki luottamusta ettd ne pystyy tekemé&an timmosid ratkaisuja.”

Opiskelu ja vastuutehtdvit. Opettajat kertoivat pyrkivansd lisddmdadn oppilai-
den vaikuttamismahdollisuuksia omaan oppimiseensa. Keinoja oppilaiden vai-
kuttamismahdollisuuksien edistimiseen oli osallistumiseen kannustaminen, rat-
kaisuideoiden kysyminen oppilailta sekd omien nidkemysten esittimiseen roh-
kaiseminen. Yksi opettaja toivoi, ettd koululle kehitettdisiin jokin vdyld, jonka
kautta oppilaat pystyisivdt kertomaan omat kehittdmisehdotuksensa mahdolli-
simman helposti ja vaikuttamaan.

Opettajat kertoivat, ettd oppilaat ovat mukana pdattamaéssa itseddn ja kou-
lunkédyntidan koskevista asioista. Paatoksentekotilanteita tarjottiin oppilaille yk-
silollisesti, mutta myos oppilasryhman tasolla. Opettajat kertoivat, ettd paatok-
sentekotilanteet liittyivdt usein tuntien tyoskentelytapoihin tai arviointimenetel-
miin. Yksi opettaja toi esiin, ettd oppilaiden on tdrkedd saada tukea paatostente-
koon ja hédn kertoikin antavansa oppilaiden kokeilla erilaisia tyotapoja, jotta he
pystyvét arvioimaan ja pddttdmaddan, mikd menetelmd heille sopii parhaiten.
Kaikki haastateltavat pitivit tdarkednd, ettd oppilas on mukana, kun hédnen asiois-
taan pddtetddn. Siksi opettajien mielestd oli erittdin tarkedd, ettd oppilaat osallis-

tuvat omia asioitaan koskeviin palavereihin. Ajateltiin, ettd oppilas sitoutuu paa-
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toksiin, kun on ollut mukana palavereissa kertomassa omaa niakemystdan. Pala-
vereiden kautta yritettiin saada oppilas osallistumaan ja tietoiseksi itseddn kos-
kevista asioista, sekd myos sitoutumaan oppimiseen. Palavereissa oppilaalla oli

myds eniten mahdollisuuksia osallistua oppimisen suunnitteluun.

H2: ”Ja sit jos siind antaa pientdki sananvaltaa ni ja vaikutusmahdollisuuksia, semmosia
oikeita(...) ihan oikeesti pienet valinnat mité sd annat oppilaalle ni ne on kasittdmatto-
mén merkillisid koska sd annat luvan niinku tehd& niinku hénesté tuntuu. Ne on alytto-
min helppo pienet valinnat jirjestdd. Ja sit kuitenki mikd merkitys silld on sille ettd mua
ei pakotettu vaan ma valitsin. Vaikka ne ois hyvin ndenndisid ne valinnat niin silld on
mun mielestd kuitenkin valtava merkitys sen osallisuuden niinku ja sen semmosen
niinku et mua ei viedi td4lld ku péssid narussa vaan joku kysy.”

Valinnanmahdollisuuksien koettiin edistdavan oppilaiden osallistumista omaan
oppimiseen. Opettajat kertoivat, ettd oppitunneilla oppilaille annettiin vaihtoeh-
toja, jotka liittyivdt oppimateriaaleihin, oppisisdltoihin, opiskelutapoihin tai ar-
viointiin ja oppilaat saivat valita itselleen sopivan vaihtoehdon. Oppilaat valitsi-
vat eri oppiaineissa kolmesta eritasoisesta oppimispaketista itselleen sopivan op-
pimispolun, jota ldhti toteuttamaan itsendisen opiskelun jaksolla. Valintojen teke-
minen saattoi valilld olla my0s sitd, ettd oppilas valitsee tehtdvien jdrjestyksen tai
kahdesta vaihtoehdosta toisen. Tarvittaessa oppilaalle tarjottiin vaihtoehtoja ja
valinnanmahdollisuutta palavereissa pddtoksenteon tueksi. Vaihtoehdoista ja

valinnoista keskusteltiin oppilaiden kanssa ja niitd my9s perusteltiin oppilaille.

H2: "Ni semmosia tdhdn kulttuuriin osallisia ehké niitd rakenteita. (...) Mutta ku sem-
mostakaa ei voi kaikille tarjota nii sen takii se on must tiarkeetd ettd siind rinnalla on se
semmonen pieni arkinen oppituntien sisélld oleva joku vaikutus ja mahollisuus.”

Opettajat kertoivat, ettd kouluun oli jarjestetty toimintaa, johon osallistumalla
oppilaat padsivat vaikuttamaan koko koulun yhteisiin asioihin. Oppilaskunta
sekd tukioppilas- ja luottamusoppilastoiminta olivat opettajien mukaan sellaisia
rakenteita, joiden kautta oppilaat saivat mahdollisuuden osallistua. Lisdksi oppi-
laille oli annettu erilaisia koulun yhteiseen toimintaan liittyvid vastuutehtavia.
Opettajat mainitsivat myos monialaiset opinnot, vierailut ja esitykset, joihin
kaikki oppilaat voivat osallistua. Toisaalta osa opettajista toi esiin, ettd oppilas-
kuntatoiminta ja muu koulun yhteinen toiminta ei ollut sellaista, mité voisi tarjota

kaikille, tai missd kaikkien oppilaiden osallisuus toteutuisi.
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Hé: ”Kysytdan mielipiteitd ja oppilaille jotka ei pysty ehké ilmaseen itseddn tai ei ym-
mérrd nii annetaan vaihtoehtoja mistd valita. Keksitddn sielld palavereissa Vaihtoehtoga
ettd kavisko sulle, oisko tdimd hyvé tapa vai oisko tdimd hyvé tapa ja sit hdn valitsee ehka
niistd toi on hyva tapa. No kokeillaanpas sitd sitten(...) Jotkut pystyy jo kertomaan miten
he oppis parhaiten, miké heille ois hyvad. Mutta toisten kanssa pitdd lahtee liikkeelle siitd
et annetaan vaihtoehtoja ja sit kokeillaan niitd. Sovitaan mitd kokeillaan ja sit jos ei se on-
nistu ni sit kokeillaan toista.”

Oppilaiden nikemysten selvittiminen. Opettajat kertoivat kannustavansa op-
pilaita mielipiteen ilmaisuun ja kysyvéansa oppilaiden mielipiteitd koko ryhmalta
tai kahden kesken oppitunnin aikana. Oppilaiden mielipiteitd kysyttiin myos yk-
silollisesti esimerkiksi kokeen yhteyteen liitetylld kyselylld tai oppitunnin jal-
keen. Yleensd mielipiteitd kysyttiin oppisisaltdihin tai opiskelutapoihin liittyen.
Oppilaiden mielipiteitd kysyttiin myos tehtdvien vaikeustasosta ja sopivasta
opiskelutilasta. Opettajat kertoivat pyrkivdnsd ottamaan oppilaiden mielipiteet
huomioon tunnin aikana ja jatkon suunnittelussa. Tukea tarvitsevien oppilaiden
haasteet mielipiteenilmaisuun omassa luokassa tunnistettiin, mutta haastatte-
luista ei tullut kuitenkaan erikseen esiin keinoja ndihin haasteisiin vastaamiseksi.
Kahdenkeskisissd keskusteluissa oppilaan kanssa opettajat kertoivat tarjoavansa
vaihtoehtoja mielipiteenilmaisun tueksi niille oppilaille, joilla on vaikeuksia il-
maista mielipiteitdan.

Oppilailta saatu palaute oli toinen tapa selvittdd heiddn ndkemyksidan.
Opettajat kysyivit oppilailta palautetta esimerkiksi opetusta koskevista toiveista
tai opiskelutilaan liittyvistd mielipiteistdi. Moni opettajista sanoi jdrjestdavansa
kahdenkeskisid palautekeskusteluita kokeen jdlkeen oppilaiden kanssa. Yksi
opettaja kertoi huomanneensa, ettd kun opettaja muokkaa opetustaan palautteen
mukaan ja palautteella on konkreettisia seurauksia, niin oppilaat my6s antavat
enemman palautetta. Kidytdnteet palautteen kerddmisessd kuitenkin vaihtelivat:
osa opettajista kertoi kysyvidnsd palautetta oppitunnin lomassa tai kokeiden yh-
teydessd, mutta osan opettajista mukaan palautteen kerddminen ei ollut kovin
systemaattista tai sithen ei oltu kiinnitetty erikseen huomiota. Osa opettajista
pohtikin, ettd palautteen systemaattinen kartoittaminen esimerkiksi kyselyn

avulla voisi olla hyva idea.



53

H4: ” Et semmosia pieniéd asioita esimerkiks ku nyt on ollu nditd monoprojekteja, monia-
laisia onimisjuttuja, nii sielld tietysti on lahetty liikkeelle siitd et oppilaat on saanu toi-
voo milld tavalla he toteutettais jotaki yhteistd projektia, heiddn omia ehdotuksiaan
kuunnellaan ja sitte he saa viedd sitéd aikalailla niinku omaan suuntaansa. Ja niitd on jar-
jestetty kaikille luokka-asteille, jossa ne oppilaat saa mahdollisimman paljon ite ideoida ja
toteuttaa omalla tavallaan.”

H2: "Mutta méd en néi (...) ettd mun pitds endd hirveesti pakottaa tai tehdé asioista sem-
mosta vadntdo ja se toimii paljon paremmin ku mé niinku tavallaan kdyn tin tyylisen
keskustelun.”

Oppilaiden ndkemysten selvittamistd edisti opettajien mukaan keskustelut oppi-
misesta oppilaiden kanssa, oppilaiden kuunteleminen sekd heiddn toiveidensa
huomiointi. Opettajan ja oppilaan vilinen myonteinen vuorovaikutus koettiin
merkitykselliseksi keskusteluyhteyden kannalta. Yksi opettaja toi esiin, ettd luot-
tamuksellinen ja rento ilmapiiri voi rohkaista oppilaita ilmaisemaan ajatuksiaan.
Vuorovaikutuksen rakentamiseen kuului oppilaiden kunnioittaminen, yhteyden
saaminen oppilaaseen, sekd yhteistyon vaaliminen.

Keskustelun avulla pyrittiin selvittimaan oppilaiden ndkemyksid opiske-
lusta ja siitd, minkd he kokevat itselleen hyodylliseksi opiskelun kannalta. Opet-
tajat kertoivat, ettd oppilaiden kanssa oltiin keskusteltu muun muassa oppimisen
tuesta, opiskeluun liittyvistd valinnoista sekd koejarjestelyistd. Opettajat pyrkivét
huomioimaan oppilaiden toiveita opiskeluun liittyen. Haastateltavien mukaan
oppilaat toivat esiin omia ehdotuksiaan muun muassa opiskelutapoihin ja oppi-
misprojekteihin liittyen ja opettajat pyrkivit sisédllyttamaan nditd ehdotuksia
opetukseen. Osa opettajista kertoi kdyvdnsd oppilaiden kanssa neuvotteluja,
joissa antoivat oppilaille mahdollisuuden perustella omia ndkemyksidan. Yksi
opettajista toi esiin, ettd keskustelu ja neuvottelu oppilaan kanssa on toimivampi

ratkaisu, kuin pakottaminen tydskentelyyn.
6.2.3 Ammatillinen yhteistyo

Kasvattajien yhteistyotd pidettiin keskeisend tekijand, joka edistdd tukea tarvitse-
vien oppilaiden osallisuutta. Toimiva yhteistyo tyopareina toimivien erityisopet-
tajan ja aineenopettajan valilld nostettiin erityisesti esiin merkityksellisend oppi-

laiden osallisuuden toteutumisen kannalta.
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H4: ”Yhteisid iltapdivid jolloin tédtd varsinki uutta opetussuunnitelmaa ollaan ajettu sisdan
ja sitte sielléd se osallisuus on niinkun ollu semmonen opettajien yhteinen pohdinnan aihe,
mitd kaikkee se osallisuus vois olla.”

Keskustelut. Opettajat kertoivat, ettd tyoyhteisossa oli kdyty keskusteluja osalli-
suudesta. Ndiden yhteisten pohdintojen aiheena olivat erityisesti erilaiset keinot,
joiden avulla osallisuutta voisi lisédtd ja minkdlaisia tapoja sen edistdmiseen voisi
olla. Yksi opettaja toi esiin, ettd osallisuuteen liittyen opettajat olivat keskustelleet
erityisesti pddtoksentekoon ja yksilollisiin opinpolkuihin liittyvistd teemoista.
Opettajat olivat pohtineet koulun arvoja ja osallisuutta opetussuunnitelmakes-
kusteluiden yhteydessd. Opettajat olivat miettineet my0s sitd, miten osallisuutta
voisi laajentaa niin, ettei se tarkoittaisi pelkdstddn oppilaskuntatoimintaa ja
muita vastaavia rakenteita, vaan toteutuisi kaikkien oppilaiden kohdalla. Yhden
haastateltavan mukaan osallisuudesta oli keskusteltu erityisesti omassa aineen-
opettajaryhmaéssa.

Opettajien vilistd neuvonpitoa ja keskustelua pidettiin olennaisena asiana
tukea tarvitsevien oppilaiden osallisuuden edistdimisen kannalta. Opettajien mu-
kaan neuvojen kysyminen kollegoilta ja yhteinen tiedon jakaminen edistivét toi-
mivan opetuksen suunnittelua tukea tarvitseville oppilaille. Haastateltavat piti-
vét tdarkednad sitd, ettd opettajien kesken jaetaan tietoa oppilaiden tuen tarpeista.
Opettajat kertoivat, ettd tyoyhteisossa kdaydadn neuvotteluja resurssien jaosta,
jotta voidaan jdrjestdd erityisopettajan tai ohjaajan tuki niihin oppilasryhmiin,
joissa sitd tarvitaan. Tukea tarvitsevien oppilaiden koulunkdynnistd huolehti kol-
men opettajan tiimi, johon kuuluivat erityisopettaja, opinto-ohjaaja ja luokanval-
voja. Ndiden kolmen aikuisen yhteisty6td ja keskustelua oppilaan asioista pidet-
tiin tarkednd tuen tarjoamisen ja tukea tarvitsevien oppilaiden osallisuuden kan-

nalta.

H3:” Mun mielesti silld [samanaikaisopetuksella] on merkittdva vaikutus nimenomaan
siihen itsetuntoon, ndiden erityisoppilaiden itsetuntoon ja myoski sitd kautta rohkeuteen
niinku osallistua osallistavissa tilanteissa.”

H1:”]Ja ehki siindki samanaikaisopetuksessa niin erityisopettaja voi tuoda sit siihen sita
omaa osaamistaan et minkdlaisilla pienilld asioilla pitd4 et ehkd pysyis helpommin ka-
sassa tai joku visuaalinen tuki sithen et mitd nyt tehddén ja toimintaohjeet ja semmonen
pieni selkeytys.”
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Opetuksen jirjestiminen. Koululla pyrittiin mahdollistamaan, ettd tukea tarvit-
sevat oppilaat voisivat opiskella omassa luokassaan mahdollisimman paljon. Ai-
neenopettajan ja erityisopettajan toteuttama samanaikaisopetus oli paljon kéay-
tetty menetelmd, jonka avulla tuen tarjoaminen luokassa oli opettajien mukaan
helpompaa. Opettajien mielestd samanaikaisopetuksella oli iso merkitys osalli-
suuden kannalta. Samanaikaisopetuksen ansiosta oppilaat paddsevat osaksi luok-
kayhteisdd ja ndin turvataan oppilaiden oikeus olla luokassa tasavertaisena muiden
kanssa. Opettajat ajattelivat, ettd huonoja 1dhtokohtia osallisuudelle ovat leimau-
tuminen erityisoppilaaksi tai jos opettaja kokee, ettd oppilas ei kuulu hinelle. Saman-
aikaisopetuksen merkittdvdnd etuna ndhtiinkin se, ettd luokassa molemmat opet-
tajat ottavat vastuun oppilaista ja pystyvét joustavasti tarjoamaan tukea ja erilai-
sia tapoja eriyttamiseen. Haastateltavat kokivat, ettd myos oppilaille itselleen on
tarkedd, etteivit he leimaudu erityisiksi luokassa omien tuen tarpeidensa vuoksi.
Niinpd opettajat pyrkivit tekemddn toitd sen eteen, ettd oppilaat saisivat tasaver-
taista kohtelua opetusryhmdssa.

Erityisopettajan ja aineenopettajan yhteistyo koettiin hyodylliseksi erityi-
sesti niissd ryhmissé, joissa oppilailla oli paljon tuen tarvetta. Erityisopettajat toi-
vat opettajien mukaan luokkaan sellaista tukea, jonka avulla oppilaat pystyiviit
pysymddn ryhmédn mukana. Erityisopetusresurssi oli siis koulussa tuotu luok-
kaan, mikd mahdollisti sen, ettd oppilaiden ei tarvitse vilttamatta ldhted erilli-
seen erityisopetuksen tilaan opiskelemaan. Erityisopettajat kertoivat esimerkiksi
muokkaavansa tukea tarvitsevien oppilaiden tehtédvid sopiviksi tai tekiviat muita
eriyttamisratkaisuja tunnin aikana. Opettajat pystyivit suunnittelemaan yhdessa
eritasoisia tehtdvid oppilaille ja jakamaan my6s neuvoja ryhmén kanssa toimimi-
seen. Aineenopettajat ja erityisopettajat suunnittelivat yhdessa myos erilaisia tu-
kemisen keinoja oppilaille. Kaikki opettajat puhuivat siitd, ettd yhteinen suunnit-
telu on merkityksellistd tuen jdrjestamisen kannalta. Vaikka aineenopettajien ja
erityisopettajien yhteisty® oli muuten tiivistd, niin yhteiseen suunnitteluun osa

opettajista toivoi enemman aikaa.
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H2:” Meilld on hyvin vahvasti kaks aikuista, meilld on ohjaaja ja totaniin opettaja mah-
dollista saada tunnille (...) Erityisopettaja vie eri asiaa luokkaan ku ohjaaja mutta kui-
tenki joka tapauksessa se ettd se aikuisten madra et tavallaan sillon voi vastata niihin ky-
symyksiin, sillon voi tehd4, toimia toisella lailla, voi jakaa ryhméé. Et enemmén mé sano-
sin Ettéi se on olennaista se ettd aikuisia on luokassa useempi jollon se antaa sen mahdolli-
suuden.

Samanaikaisopetuksen lisdksi tunnille oli mahdollista saada my6s koulunkéyn-
ninohjaaja. Erityisopettajaa ei ollut mahdollista jdrjestdd joka tunnille, mutta
opettajat kokivat my6s ohjaajan ldsndolon hyodylliseksi tukea tarvitsevien oppi-
laiden osallisuuden kannalta. Opettajien mukaan toinen aikuinen pystyttiin jar-
jestdmddn ryhmaddn, vaikka kesken jakson, jos tuen tarve ilmeni ennakoitua suu-
remmaksi. Opettaja ja ohjaaja pystyivit yhdessd olemaan tunneilla oppilaiden
apuna, jolloin opetuksen eriyttdminen ja tukeminen oli joustavampaa. Ohjaajan
resurssia voitiin hyodyntdd tukea tarvitsevan oppilaan apuna myds silloin, jos
oppilas siirtyi pienryhmdstd tavalliseen luokkaan. Kahden aikuisen avulla pys-
tyttiin mahdollistamaan tukea tarvitsevan oppilaan sujuvampi oppilasryhméaan

osallistuminen.



7 POHDINTA

Tamdn tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, mitd tukea tarvitsevien oppilai-
den osallisuus on yldkoulun opettajien mukaan ja millaisilla keinoilla he kertovat
pyrkivinsa edistdimédn tukea tarvitsevien oppilaiden osallisuutta. Tutkimusteh-
tavddn etsittiin vastausta tarkastelemalla aihetta aineenopettajien ja erityisopet-
tajien ndkokulmasta. Lisdksi selvitin opettajien osallisuuteen liittamid kasityksid
ja toimintatapoja.

Tarkastelen tdssd luvussa tutkimukseni padatuloksia ja pohdin tukea tarvit-
sevien oppilaiden osallisuuteen liittyvid tekijoitd yhdistden n4itd tuloksia ja poh-
dintoja laajemmin aiempiin tutkimuksiin. Pohdin ensin opettajien muodostamaa
kuvaa tukea tarvitsevien oppilaiden osallisuudesta ja siihen liittyvistd kasityk-
sistd. Seuraavaksi tarkastelen sitd, miten opettajat kertoivat edistdviansd tukea
tarvitsevien oppilaiden osallisuutta opetuksessa. Kytken mukaan sen, miten
opettajien kayttamait keinot suhteutuvat aiemmissa luvuissa esittelemiini osalli-
suuden ja inkluusion periaatteisiin. Lopuksi pohdin opettajien merkitysta tukea

tarvitsevien oppilaiden osallisuuden edistamisessa.

7.1 Opettajien nikemykset osallisuudesta

Tutkimukseeni osallistuneiden opettajien nikemyksissé osallisuudesta korostui-
vat ajatus yhdessd toimimisesta, oppilaan aktiivisesta toimijuudesta, sekd vas-
tuun ottamisesta. Opettajat toivat esiin, ettd osallisuuteen kuuluu osallistuminen
opetukseen ja kouluyhteisoon, oppilaan vaikuttamismahdollisuudet sekd kuul-
luksi tuleminen ja se, ettd oppilas ottaa vastuuta tuntityoskentelystd sekd opiske-
lusta. Osallisuuden edistdmisen keinoja olivat oppilaiden yksil6llisyyden huomi-
ointi, vaikuttamismahdollisuuksien tarjoaminen oppilaille, sekd ammatillinen
yhteistyo.

Tutkimukseeni osallistuneet opettajat kuvailivat, ettd yhdessd toimiminen
on osallisuutta ja pitivat tarkednad sitd, ettd tukea tarvitsevat oppilaat saavat opis-

kella oman ryhménsd mukana. Opettajat eivit pitdneet oppilaiden tuen tarpeita
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syynd eri tilassa opiskelulle, mutta toisaalta kdytannossa opettajien mukaan ylei-
nen keino opetuksen eriyttdmisessi oli se, ettd tukea tarvitsevat oppilaat opiske-
livat osan ajasta kahdestaan opettajan kanssa tai pienessd ryhmaéssé erillisessa
tilassa. Opettajien mielestd oppilas voi olla osallinen, vaikka opiskelisi muusta
ryhmastd fyysisesti erilldan. Kuitenkaan eri tilassa opiskelu ei vilttamattd tue
oppilaiden kokemusta joukkoon kuulumisesta ja tasavertaisesta osallistumisesta.
Tehtdvien suorittaminen erillddn muista ei tutkimusten mukaan tue inkluusion
kokemusta, vaan oppilaat kokevat eniten sitoutumisen ja inkluusion kokemuk-
sia, kun he saavat osallistua muiden kanssa samaan toimintaan (Kramer ym.
2012, 771-772). Eristyksessd olevat oppimisympadristot ovat este inkluusiolle ja
osallisuudelle koulussa (Soresi ym. 2011, 19-20).

Oppilaiden aktiivinen toimijuus liitettiin tutkimuksessa osallisuuden maa-
ritelmddn. Opettajat kuvasivat oppilaiden toimijuutta mielipiteen ilmaisun ja pa-
lautteen antamisen kautta, mutta eivit suoraan liittdineet omien ndkemysten il-
maisua mielipiteiden ja palautteenannon muodossa osaksi tukea tarvitsevien op-
pilaiden osallisuutta. Tukea tarvitsevien oppilaiden haasteita mielipiteenilmai-
suun isossa oppilasryhméssd tuotiin esiin, eivdtkd tukea tarvitsevat oppilaat
opettajien mukaan juurikaan esitd mielipiteitddn luokassa opetukseen liittyen.
Nakemysten ilmaiseminen riippuu opettajien mukaan enemmaé&n oppilaiden
omasta aktiivisuudesta ja uskalluksesta tuoda omia ajatuksiaan esiin.

Tutkimustulokset herattavit kysymyksen, missd méédrin tukea tarvitsevat
oppilaat kokevat, ettd heitd rohkaistaan tuomaan mielipiteitddn esiin. Aikaisempi
tutkimus osoittaa, ettd alakouluikdisilld lapsilla on enemmaéan mahdollisuuksia il-
maista mielipiteitddn, mutta yldkouluikdisistdkin yli puolet raportoivat koke-
vansa, ettd heitd rohkaistaan kertomaan ndkemyksensa (de Roéiste ym. 2012, 94,
99). Kuitenkin yldakouluikdisten oppilaiden on todettu kokevan, ettei heilld ole
keinoja mielipiteenilmaisuun, eikd heiddn ehdotuksiaan oteta aina huomioon
opetuksen suunnittelussa (Hartas 2011, 106). Tutkimukseeni osallistuneet opet-
tajat kertoivat kysyvansad mielipiteitd ja palautetta oppilailta. Ehka nditd hyvia
kaytanteitd voitaisiin kehittdd edelleen, jotta tukea tarvitsevilla oppilailla olisi

enemmdn mahdollisuuksia tuoda mielipiteitddan esiin. Oppilaiden ehdotusten
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kuunteleminen, kysymysten esittaminen ja heiddn ndkemystensd kunnioittami-
nen ovat kaytantojd, jotka korostavat osallisuuden tarkeyttd luokkahuonetoimin-
nassa (Hannikdinen & Rasku-Puttonen 2010, 157). Ndkemysten ilmaisuun roh-
kaiseminen ei suoraan mittaa osallisuutta, mutta voi olla merkki luokkaympdris-
tostd, joka tehostaa osallisuutta. Omien ndkemysten esittamisen tiedetddn olevan
vahvasti yhteydessd akateemiseen menestykseen. (de Réiste ym. 2012, 97, 99.)

Opettajat liittivit osallisuuteen oppilaan vastuun opiskelusta ja tuntityos-
kentelystd. Opettajien mukaan koulussa pyritddn tarjoamaan osallisuuden edis-
tamiseksi erilaisia keinoja, kuten yksilollistd tukea ja pdadtoksentekotilanteita ja
ndihin mahdollisuuksiin tarttumisen ajateltiin kuuluvan oppilaiden vastuuseen.
Tama ei vélttdamaittd ole oppilaiden idstd riippuva ajatus, vaan samanlaisia ha-
vaintoja on tehty myos tutkittaessa esikoulun opettajien ndkemyksid (Sandberg
& Eriksson 2010, 626, 628). Myos oppilaiden on todettu olettavan, ettd vastuun
ottaminen koulutydstd on heiddn osallistumisensa edellytyksend (Ulmanen,
Soini, Pyhdlto & Pietarinen 2014, 431). Tutkimukseeni osallistuneet opettajat siis
painottivat oppilaan vastuuta opiskelussa, mutta kuitenkin he toivat esiin, etta
tukea tarvitsevilta oppilailta puuttuu kyky arvioida itselleen sopivia toimintata-
poja ja ndmd oppilaat vaativat opettajien mukaan paljon ohjausta. Osa opettajista
kertoi my0s, ettd tukea tarvitsevat oppilaat eivit kykene ottamaan vastuuta opis-
kelustaan.

Tukea tarvitsevien oppilaiden haasteena siis néhtiin, ettd heilld ei ole voi-
mavaroja ja kompetenssia ottaa vastuuta opiskelustaan, mika taas edistéisi hei-
dén osallisuuttaan. Kyvykkyys vastuunkantoon voi vaikuttaa siis tatd kautta sii-
hen, onko oppilas osallinen vai ei. Tdllainen tulkinta voi osaltaan olla yhteydessa
sithen, missd méédrin oppilaalla on mahdollisuuksia osallistua omaa opiskeluaan
koskevaan suunnitteluun ja paatoksentekoon. Aikuisten kasitysten lasten ky-
vyistd onkin muissa tutkimuksissa havaittu olevan merkittdvasti yhteydessa las-
ten mahdollisuuteen osallistua. Kompetenssi ja kyvyt eivit ole kuitenkaan oppi-
laan yksilollisid piirteitd, vaan ne rakentuvat tilanteessa ja vuorovaikutuksessa

muiden ihmisten kanssa. (Le Borgne & Tisdall 2017, 125, 127.) Osallisuuden to-
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teuttamisessa olisi tdrkedd, ettd tukea tarvitsevat oppilaat saavat osallistua itsel-
leen parhaiten sopivalla tavalla, ilman ettd heiddn kykyjdan vahatellddn tai liioi-
tellaan. Oppilaan kykyjen tai eldmantilanteen ei siis pitdisi vahentdd tai poissul-

kea osallisuutta. (Turja & Vuorisalo 2017, 38.)

7.2 Tukea tarvitsevien oppilaiden osallisuuden edistami-
nen

Tutkimukseeni osallistuneiden opettajien mukaan oppilaiden yksil6llisten tar-
peiden huomiointi edistdd tukea tarvitsevien oppilaiden mahdollisuuksia opis-
kella ja osallistua omassa opetusryhmassd. Aiemmissa tutkimuksissa yksilollisen
tuen ja lasten tarpeita vastaavien toimintatapojen on todettu olevan yhteydessd
tukea tarvitsevien nuorten osallisuuden kokemuksiin (Kramer ym. 2012, 770,
774). On tutkittu, ettd opettajat huomioivat oppilaiden yksilolliset tarpeet jdrjes-
tamalld oppilaiden tarpeiden mukaan suunniteltua oppimisen tukea (Hannikai-
nen & Rasku-Puttonen 2010, 157). My®6s tdssd tutkimuksessa opettajat huomioi-
vat oppilaiden yksilollisyyttd tekemdlld erilaisia oppimisen ja tuen jdrjestdmisen
ratkaisuja. Opettajat kertoivat esimerkiksi hyddyntdvansd paljon opetuksen
eriyttamistd, joka onkin yksi osallisuutta edistdvd menetelméa (Morningstar, Sho-
gren, Lee & Born 2015, 206; Saloviita 2018, 561). Tutkimukseeni osallistuneiden
opettajien osoittama pedagoginen sensitiivisyys sekd ymmadrrys oppilaiden yksi-
16lisistd tarpeista edistdd osallisuutta (Salminen 2013, 78). Useiden tutkimusten
mukaan oppilaat kokevat yksilllisen tuen hyodyn suurimmaksi, mutta he hyo-
tyvat myos kaikille oppilaille yleisesti suunnatusta tuesta (Kramer ym. 2012, 770,
774). Onkin hyvd muistaa, ettd yksilollisen tuen tarve vdahenee, kun opetusta
suunnitellaan tukemaan kaikkien oppilaiden osallisuutta (Booth ym. 2002, 6).
Paatoksentekoon osallistuminen oli opettajien mukaan oppilaille keino vai-
kuttaa ja ottaa vastuuta omasta oppimisestaan. Myos varhaiskasvatuksen kon-
tekstissa on havaittu, ettd oppilaat ovat kasvattajien mielesta osallisia silloin, kun

he osallistuvat aktiivisesti padtoksentekoon (Sandberg & Eriksson 2010, 626).
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Osallisuutta voidaan edistdd, kun oppilaat otetaan mukaan formaaliin paatok-
sentekoon (Kramer ym. 2012, 768, 770), ja tutkimukseeni osallistuneiden opetta-
jien mukaan oppilaat osallistuvatkin paatoksentekoon omia asioitaan koskevissa
palavereissa. Sen lisdksi oppilaille tarjoutui opettajien mukaan paatoksentekoti-
lanteita mys oppitunneilla opiskelutapoihin liittyen ja lisdksi oppilaat osallistui-
vat padatoksentekoon myos luokkahuoneen ulkopuolisessa toiminnassa. Opetta-
jat kertoivat, ettd pdatoksentekotilanteissa oppilailta kysytddn mielipiteitd ja
opettajat myos neuvottelevat asioista oppilaiden kanssa. Siten oppilaiden osallis-
tuminen pdatoksentekoon vaikutti tdssd tutkimuksessa laajemmalta kuin aiem-
missa tutkimuksissa, joissa oppilaiden osallistuminen oppimista koskevaan paa-
toksentekoon oli rajallisempaa, eikd oppilaita otettu mukaan neuvotteluun (ks.
Ronnlund 2014, 107-109; Sim6, Parareda & Domingo 2016, 187, 189).
Tutkimukseen osallistuneet opettajat pitivdt valinnanmahdollisuutta erit-
tdin merkittdvana tukea tarvitsevien oppilaiden osallisuutta edistdvana tekijana.
Opettajat kertoivat, ettd oppilaat saavat valita kahden tai useamman vaihtoeh-
don vililla. Joillekin oppilaille tdma voi olla ainoa taso, jolla he pystyvét osallis-
tumaan, mutta osalle tdmaé voi olla aloituspiste, josta laajempaa osallisuutta lah-
detddn rakentamaan (Franklin & Sloper 2009, 7-8). Vaihtoehtojen ja valinnan-
mahdollisuuksien tarjoaminen on todettu my6s muissa tutkimuksissa keinoksi
tukea osallisuutta (ks. esim. Hannikdinen & Rasku-Puttonen 2010, 157). Oppilai-
den voidaan antaa valita, minka tyyppiseen aktiviteettiin osallistuu, tai annetaan
oppilaiden ehdottaa vaihtoehtoisia tehtdvien suoritustapoja tai tukimuotoja
(Kramer ym. 2012, 770). Tutkimukseeni osallistuneet opettajat eivit tuoneet esiin,
ettd oppilaat ehdottaisivat itse vaihtoehtoisia suoritustapoja tai tukimuotoja. Mo-
nimuotoista tukea ja erilaisia opiskelumenetelmia kyll4 tarjottiin, mutta ne olivat
opettajien suunnittelemia, joista oppilaat saivat valita itselleen sopivan. Oppilaan
osallisuus tdssd muodossa vaikuttikin painottuvan valintojen tekemiseen muu-
taman vaihtoehdon vililld. Oppilaiden vaikuttamisen mahdollisuuksia voisi
tastd edelleen kehittdd esimerkiksi siten, ettd opiskelumenetelmid ja tuen muotoja

suunniteltaisiin yhdessa oppilaiden kanssa neuvottelemalla (ks. Ronnlund 2014).
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Silloin toiminta ei olisi oppilaille valmiiksi suunniteltua, vaan he paasisivat myos
itse vaikuttamaan toiminnan sisaltdihin.

Tutkimukseeni osallistuneiden opettajien koululla vallitsi opettajien mu-
kaan yhteistyon tekemiseen rohkaiseva toimintakulttuuri. Kaikki haastattele-
mani opettajat suhtautuivat erittdin myonteisesti samanaikaisopetukseen toi-
mintamallina. Samanaikaisopetukseen liittyvien asenteiden onkin todettu olevan
yhteydessa siihen, kuinka monipuolisesti opettajat toteuttavat tdtd toimintamal-
lia kdytannossd (Pancsofar & Petroff 2016, 1050). Haastattelemani opettajat koki-
vat samanaikaisopetuksen merkityksellisend osallisuuden kannalta. Yhdessa
opettaminen mahdollisti opettajien mukaan paremman opetuksen eriyttimisen
ja sen, ettd tukea tarvitsevat oppilaat voivat opiskella omassa opetusryhméssdan
mahdollisimman paljon. Aikaisemmat tutkimukset yldkoulusta tukevat kasitysta
siitd, ettd tukea tarvitsevat oppilaat hyotyvit erityisopettajan ja aineenopettajan
samanaikaisopetuksesta ja saavat tarvitsemaansa tukea oppimiseen (King-Sears,
Brawand, Jenkins & Preston-Smith 2014, 676; Morningstar ym. 2015, 205). Tutki-
mukseeni osallistuneet opettajat kertoivat, ettd samanaikaisopetuksessa vastuu
tukea tarvitsevista oppilaista on molemmilla opettajilla, eikd vastuu siten kuulu
yksin erityisopettajalle. Tdméd on hyvd, silld muuten oppilaiden ja opettajien va-
lille voisi syntyé turhia erityisopetuksen tarpeeseen perustuvia jakoja ja inklusii-
visten kadytanteiden kehittdminen voisi muuttua haasteellisemmaksi (King-Sears
ym. 2014, 676; Strogilos, Nikolaraizi & Tragoulia 2012, 195). Tutkimukseeni osal-
listuneet opettajat kertoivat suunnittelevansa oppilaiden tukimuotoja yhdessd
tyoparinsa kanssa. Erityisopettajan ja aineenopettajan tyoskenteleminen saman-
aikaisopetuksessa mahdollistaa yhtendisten tavoitteiden asettamisen oppilaalle,
sekd erityisopettajan tuen hyodyntdmisen koko ryhmén kanssa (Strogilos ym.

2012, 186).
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7.3 Opettajien merkitys tukea tarvitsevien oppilaiden osal-
lisuuden edistimisessd

Tassd tutkimuksessa selvisi, ettd opettajat liittivit opetuksen suunnittelun ja ar-
vioinnin omaan tyonkuvaansa ja oppilaiden osallistuminen ndihin prosesseihin
jdi vdhemmalle huomiolle. Oppilaiden kuulluksi tuleminen on kuitenkin osalli-
suuden kannalta merkittdvéad ja sen pitdisi ohjata pedagogisen toiminnan sisal-
tojd. Aiempi varhaiskasvatuksessa toteutettu tutkimus osoittaa, ettd kdytannossa
ndin ei tapahdu, vaan pedagoginen vastuu ndhd&an olevan aikuisilla. (Sandberg
& Eriksson 2010, 628.) Ndiden tutkimustulosten voidaan ajatella olevan yhte-
nevdisid yldkoulun kanssa, koska myos tdssd tutkimuksessa vaikutti siltd, ettd
pedagoginen vastuu on opettajilla. Opettajat puhuivat padosin oppilaiden mah-
dollisuudesta vaikuttaa opetusmenetelmiin ja tuen jarjestdimiseen toiminnan si-
sdltojen suunnittelun ja arvioinnin sijaan. Ulmasen ym. tutkimuksessa (2014, 438)
oppilaat harvoin raportoivat kdyttdvansa aktiivisia strategioita opettaja—oppilas
vuorovaikutuksessa, kuten tekisivit ehdotuksia, antaisivat palautetta, tai osallis-
tuisivat luokkahuoneen kaytdnteiden kehittdimiseen. Myoskddan omassa tutki-
muksessani ei tullut esiin, ettd oppilaat opettajien mielestd kayttdisivat tdllaisia
strategioita. Kuitenkin oppilaiden osallistuminen kdytdnteiden kehittdmiseen
ehdotusten esittimisen ja palautteenannon kautta voisi lisdtd oppilaiden toimi-
juutta ja siten my6s osallisuutta. Opettajien olisikin hyva miettid erilaisia keinoja,
joiden avulla mahdollistettaisiin oppilaiden osallistuminen oppimisen proses-
sien eri vaiheisiin suunnittelusta toteutukseen ja arviointiin (ks. Turja & Vuori-
salo 2017, 46).

Opettajien kadyttdmét sanavalinnat ovat myos huomionarvoisia, silld ne
saattavat kuvata opettajien kasityksid osallisuudesta ilmiond. Tutkimukseen
osallistuneet opettajat puhuivat esimerkiksi oppilaiden osallistamisesta. Osallista-
minen sanana ei sisélld tilan tarjoamista ja osallisuuden mahdollistamista, jotka
ovat keskeisid osallisuuden kannalta. Osallistaminen viittaa enemmén opettajan
oppilaaseen kohdistamiin osallistaviin toimenpiteisiin, jolloin késitteeseen sisal-
tyy valta-asetelma. (Turja & Vuorisalo 2017, 48.) Opettajien on tarkedd tiedostaa

osallistamisen ja osallisuuden ero, silld sen ymmartaminen voi olla olennaista
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osallisuuden edistdamisen kannalta. Yksi opettaja puhui siitd, ettd oppilaiden pi-
tiisi osallistua oppitunneilla suunnitteluun, tyoskentelyyn ja arviointiin. Kondi-
tionaalin kdyttdminen viittaa siihen, ettd tdllainen osallistuminen ei kdytannossa
ehkd toteudu. Lause kuitenkin kuvastaa sitd, ettd opettaja on ymmartanyt, mita
osallisuus edellyttdd ja osallisuuden edistdminen ldhteekin siitd, ettd opettajat tie-
dostavat osallisuuden tavoitteet ja sitoutuvat niiden toteuttamiseen (ks. Shier
2001, 110-111). Edellisten esimerkkien lisdksi yksi opettaja kdytti sanoja pieni ja
ndenndinen kuvaillessaan oppilaiden valinnan- ja vaikuttamismahdollisuuksia.
Joissakin tilanteissa valintojen tekeminen esimerkiksi kahden vaihtoehdon vé-
lilld voi olla sopiva osallistumisen taso oppilaalle (ks. Franklin & Sloper 2009, 7-
8). Opettajien olisikin hyva pyrkid tunnistamaan osallisuuden eri tasot, ja mah-
dollistamaan oppilaiden osallistuminen niilld eri tasoilla, jolloin heiddn osalli-
suuteensa voisi kuulua muutakin valintojen tekemisen lisdksi (ks. Hart 1999;
Shier 2001).

Tutkimuksessa tuli esiin myos osallisuuden edistimisen haasteita. Vaikka
opettajilla oli kdytdssddan monia osallisuutta edistdvid toimintatapoja, niin yksi-
16llisten tarpeiden, tuen jdrjestimisen ja resurssien yhdistaminen koettiin haasta-
vaksi. Opetuksen tavoitteena tulisi olla sellaisen oppimisympaériston ja vuorovai-
kutuksen luominen, joka edistdd oppilaiden osallistumista (Lansdown 2010, 16).
Opettajat kuitenkin toivat esiin, ettd tdllaisen oppimisympdriston suunnittelulle
tuo omat haasteensa se, ettd erilaisten arviointi- ja opiskelutapojen suunnittelu
on aikaa vievédd isossa oppilasryhmdssd, jossa oppilailla on monia erilaisia tuen
tarpeita. Opettajien hyodyntdmd samanaikaisopetus ja ohjaajan tuki tuovat osal-
taan helpotusta oppilaiden tarpeisiin vastaamiseen ja oppilasryhmén jakamiseen
pienempiin osiin, mutta tdima resurssi ei voi riittdd joka tunnille. Realististen ryh-
méakokojen voidaankin osaltaan ajatella edistdvan oppilaiden osallisuutta. Toi-
saalta yksi haaste osallisuuden tukemisessa ja toimintamallien kehittdmisessa voi
olla se, ettd tdhdn tutkimukseen osallistuneiden opettajien ymmarryksessa osal-
lisuuden késitteestd oli jonkin verran eroja. Osa opettajista ei itsekddn kokenut

tietdvinsa tarkkaan, mitd kisite tarkoittaa. Osallisuuden kisite voi olla kouluissa
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vield melko tuntematon, joten lienee tarpeellista tarkentaa kasitteen maarittelya

ja kdyda tyoyhteisossd keskusteluja aiheesta.

7.4 Tutkimuksen luotettavuus ja jatkotutkimushaasteet

Luotettavuuden arviointi

Laadullisen tutkimuksen yhteydessd arvioidaan koko tutkimusprosessin luotet-
tavuutta. Laadullisen tutkimuksen subjektiivisuudesta johtuen luotettavuuden
tarkastelussa tutkija on yksi kriteereistd. (Eskola & Suoranta 2014, 211.) Tutkijan
ennakkokdsitykset vaikuttavat aina jollain tavalla tutkimuksen tekemiseen ja ai-
neiston tulkintaan ja siksi onkin tarkedd, ettd tutkija pystyy tiedostamaan omat
lahtokohtansa (Moilanen & Raihd 2018, 57). Omassa tutkimuksessani pyrin otta-
maan esiymmarrykseni huomioon tulkintoja tehdessani. Tutkimuksen kuluessa
keskityin my6s pohtimaan tekemidni ratkaisuja ja niiden luotettavuutta. Laadul-
lisen tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa kdytetddn usein muina kritee-
reind uskottavuutta, siirrettdvyyttd ja vahvistuvuutta (Lincoln & Guba 1985, 301,
316, 318; Tuomi & Sarajdrvi 2018, 162). Tarkastelen seuraavaksi oman tutkimuk-
seni luotettavuutta ndiden kriteerien avulla.

Uskottavuuden arvioinnissa tarkastellaan sitd, ovatko tutkijan tulkinnat yh-
tenevéisid tutkimukseen osallistuneiden kasitysten kanssa (Eskola & Suoranta
2014, 212). Haastatteluissa kysyin tutkittavilta tarkentavia lisdkysymyksid, joiden
avulla varmistin omaa ymmarrystani. Tein haastattelun aikana valillda myo6s yh-
teenvetoja, joiden avulla haastateltavien oli mahdollisuus korjata vaarinymmar-
rykset. Tulkintojen tekoa saattaa haastaa se, ettd tutkittavat voivat puhua haas-
tattelutilanteessa eri tavalla, kuin jossain muussa tilanteessa, tai he voivat vastata
sosiaalisesti suotavalla tavalla (Hirsjarvi ym. 2009, 206-207). Yritin ottaa taman
huomioon tekemdlld mahdollisimman monipuolisia haastattelukysymyksid, ja
tulkitsemalla vastauksia kontekstin valossa. Tdssd taytyy kuitenkin ottaa huomi-
oon, ettd olen vasta aloitteleva tutkija, mika voi vaikuttaa tulkintojeni varmuu-

teen.
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Tutkimukseni tarkoituksena oli saada lisédd tietoa tukea tarvitsevien oppi-
laiden osallisuudesta ja opettajien valmiuksista osallisuuden tukemiseen. Tavoit-
teenani on lisédtd opettajien ymmarrysta siitd, miten tarkedd osallisuuden edista-
minen on ja heradtelld havainnoimaan muiden koulujen kdytéanteitd ja valmiuksia.
Siten tutkimukseni pddtarkoituksena ei ollut tulosten siirtdminen sellaisenaan
toiseen kontekstiin. Laadullisessa tutkimuksessa tulosten yleistimisen onkin to-
dettu olevan mahdollista vain tietyin ehdoin, eikd tulosten siirrettdvyys voi to-
teutua tdysin, johtuen sosiaalisen todellisuuden monimuotoisuudesta (Eskola &
Suoranta 2014, 212-213). Olen kuitenkin pyrkinyt kuvaamaan tutkimukseni eri
vaiheet mahdollisimman tarkasti ja lapindkyvasti. Olen yrittdnyt kertoa aineiston
kerddamisen olosuhteista yksityiskohtaisesti. Analyysivaiheessa olen kuvannut
luokitteluprosessin etenemistd ja perustellut tekemidni tulkintoja otteilla aineis-
tosta. (ks. Hirsjarvi ym. 2009, 232-233.) Tutkimustani on siis mahdollista soveltaa
vastaavanlaisiin tutkimuksiin ja koulukonteksteihin.

Tutkimukseni luotettavuutta lisdd se, ettd vastaavanlaisia tuloksia on saatu
muissa tutkimuksissa. Oppilaiden osallisuutta tarkastelleissa tutkimuksissa on
tullut esiin samanlaisia keinoja, joita opettajat kdyttdavit osallisuuden tukemi-
sessa. Lisdksi aiemmat tutkimukset tukevat omia tuloksiani opettajien kasityk-
sistd ja ajatuksista tukea tarvitsevien oppilaiden osallisuuteen liittyen. Siten vah-

vistuvuuden kriteeri tayttyy tutkimuksessani (ks. Eskola & Suoranta 2014, 213).

Jatkotutkimuksen aiheita

Tamdn tutkimuksen tavoitteena oli tuoda esiin tukea tarvitsevien oppilaiden
osallisuutta opetuksessa. Aikaisemmat tutkimukset samasta aiheesta ovat osoit-
taneet, ettd tukea tarvitsevien oppilaiden osallisuus toteutuu muita oppilaita hei-
kommin. Myos osallisuutta edellyttava inkluusio on suomalaisissa kouluissa
vasta alkutekijoissddn. Siksi halusin tarkastella niitd keinoja, joilla opettajat pyzr-
kivit edistdiméddn tukea tarvitsevien oppilaiden osallisuutta. Tutkimuksessa ke-
radamani tiedon avulla osallisuutta ja inkluusiota voitaisiin mahdollisesti vieda
eteenpdin myo6s muissa kouluissa. Tutkimukseni puutteena voidaan kuitenkin

pitdd sitd, ettd aineistonkeruu on toteutettu ainoastaan opettajien ndkokulmasta.
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Oppilaiden ja opettajien ndkemykset keinojen toimivuudesta eivit valttamatta
kohtaa. Siksi olisikin mielenkiintoista selvittdd, kokevatko oppilaat samat keinot
toimiviksi kuin opettajat osallisuuden tukemisessa.

Opinndytetyon luonteesta johtuen tutkimus toteutettiin pienimuotoisena.
Tutkimukseen osallistujat olivat kieltenopettajia ja erityisopettajia, joten tutki-
musta voisi laajentaa ottamalla mukaan myds muiden aineiden opettajia. Resurs-
sien ollessa suuremmat, saman tutkimuksen voisi toteuttaa myos alakoulussa,
jolloin olisi mahdollisuus vertailla yldkoulun ja alakoulun kdytéanteitd. Eri nako-
kulmien mukaan ottaminen lisdisi tamén tutkimuksen luotettavuutta, joten eri
osapuolien haastattelun lisdksi olisi hyodyllistd kdyttdda myos havainnointia ai-
neistonkeruun tukena.

Tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd opettajat kuvasivat osallisuutta erityi-
sesti oppilaan aktiivisen toimijuuden ja vastuun ottamisen kautta. Opettajien
madritelmaét osallisuudesta vaikuttavat siihen, millaisilla keinoilla sitd pyritdan
edistamddn. Jatkotutkimuksessa olisikin aiheellista selvittdd enemmén opettajien
ajatuksia erityisesti tukea tarvitsevien oppilaiden osallisuudesta. Mitd osallisuus
opettajien mielestd tarkoittaa ja mitka tekijdt voivat estdd tukea tarvitsevien op-
pilaiden osallistumista opetukseen?

Tutkimukseeni osallistuneet opettajat korostivat samanaikaisopetuksen ja
oppilaiden yksilollisyyden huomioimisen merkitystd osallisuuden edistdmi-
sessd. Jatkossa olisi mielenkiintoista selvittdd, kokevatko oppilaat samanaikais-
opetuksen yhtad hyodyllisend, ja mitka tekijdt siind erityisesti tukevat oppilaiden
osallistumista opetukseen. Samanaikaisopetuksen tyylejd on erilaisia, joten myos
niiden toimivuutta voisi vertailla. Tutkimustehtdvieni rajauksen vuoksi tdssd tut-
kimuksessa jdi selvittamattd, miksi yksilollisyyden huomiointi koettiin niin mer-
kittavaksi. Mitd tavoitteita ja oppilaskdsityksid yksilollisyyden huomioinnin
taustalla on ja minka opettajat ajattelevat olevan sen suurin hyoty osallisuuden
kannalta?

Oppilaiden osallisuutta koulussa ja sosiaalista osallisuutta vertaisryhmissa

on tutkittu paljon. Tukea tarvitsevien oppilaiden osallisuuden tutkimista pitda
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jatkaa, jotta osataan paremmin huomioida my6s heidédn osallisuutensa toteutu-
minen kouluissa. Osallisuutta edistdvien keinojen selvittdiminen on tdrkedd, jotta
opettajilla olisi enemman valmiuksia tukea jokaisen oppilaan osallisuutta. Tietoi-
suuden ja keinojen lisidmisen myotd kouluista pystytddn askel askeleelta kehit-
tamddn oppimisympadristojd, joissa kaikkien oppilaiden osallisuus toteutuu tuen

tarpeista riippumatta.
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LIITTEET

Liite 1. Yhteydenottokirje opettajille
Hyva opettaja!

Olen Kaisa Yli-Kojola ja opiskelen Jyvaskyldn yliopistossa erityispedagogiikkaa. Teen parhaillaan
pro gradu -tutkielmaa, jonka aiheena on tukea tarvitsevan oppilaan osallisuus ja sen toteutu-
minen opetuksessa. Kerdan tietoa siitd, mita opettajat ajattelevat osallisuuden tarkoittavan tu-
kea tarvitsevan oppilaan kohdalla. Tavoitteenani on lisdksi tarkastella sitd, miten opettajat tu-
kevat tukea tarvitsevan oppilaan osallisuutta oppitunneilla.

Tutkimuksen aineistonkeruuvaiheeseen sisaltyy opettajien haastatteluja. Haastattelut olisi tar-
koitus toteuttaa yksilohaastatteluina ja niissa kasiteltaisiin oppilaiden osallisuutta opetustilan-
teissa, sekd osallisuuden tukemista. Haastattelujen arvioitu kesto on noin 45-60 min ja ne voisi
ajoittaa esimerkiksi koulupdivan jalkeen, tai muina vapaina ajankohtina. Tarkoituksenani olisi
toteuttaa haastattelut tammi-helmikuussa 2018. Tutkielman tavoitteellinen valmistumisajan-
kohta on toukokuussa 2018.

Valmiista tutkimusraportista ei pysty tunnistamaan koulua, opettajia tai oppilaita.

Tutkijana sitoudun noudattamaan voimassaolevia tutkimusaineiston sailyttamiseen ja tieto-
suojalainsaadantoon (mm. salassapitosadannokset) liittyvia ohjeita. Tutkittavilla on oikeus jaada
tutkimuksesta pois milloin tahansa.

Olisitko sina kiinnostunut osallistumaan tutkimushaastatteluun? Annan mielellani tutkimuk-
sesta myos lisdtietoja, yhteystietoni I6ytyvat alta. Osallisuus on aiheena ajankohtainen, mutta
sitd on tutkittu peruskoulun kontekstissa vasta melko vahan.

Ystavallisin terveisin
Kaisa Yli-Kojola
Puhelinnumero

Sahkopostiosoite
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Liite 2. Haastattelusopimus

HAASTATTELUSOPIMUS

Opiskelen Jyvaskylan yliopistossa padaineenani erityispedagogiikkaa ja teen Pro Gradu -tutkiel-
maa. Tutkielmani aiheena ovat opettajien kasitykset tukea tarvitsevien oppilaiden osallisuu-
desta seka osallisuuden toteutumista edistavista keinoista. Tutkimuksen on tarkoitus valmistua
toukokuuhun 2018 mennessa.

Tutkijana sitoudun noudattamaan voimassaolevia tutkimusaineiston sailyttamiseen ja tieto-

suojalainsaadantoon (mm. salassapitosddannokset) liittyvia ohjeita. Kasittelen tutkimusaineis-
toa luottamuksellisesti ja tutkimusta varten kerdttya materiaalia kdaytetdaan vain taman tutki-
muksen tarpeisiin. Tutkittavan henkil6llisyys ei ole tunnistettavissa valmiista tutkimusrapor-

tista. Sailytan saamaani tietoa huolellisesti ja havitan alkuperdisen tutkimusaineiston valitto-
masti sen jalkeen, kun tutkielma on hyvaksytty Jyvaskylan yliopistossa.

Tutkijan allekirjoitus, nimenselvennys ja paivamaara

Tutkittava antaa suostumuksensa haastattelun nauhoittamiseen ja haastattelun lainauksien
kdyttoéon Pro Gradu -tutkielmassa. Tutkittavalla on oikeus jadda tutkimuksesta pois milloin ta-
hansa.

Haastateltavan allekirjoitus, nimenselvennys ja paivamaara

Annan mielellani tutkimuksesta my0ds lisdtietoja — yhteystietoni |0ydatte alta.

Kaisa Yli-Kojola Riitta Viitala

sdhkopostiosoite KT, erityispedagogii-
kan lehtori

puhelinnumero Tutkielman ohjaaja

sdahkopostiosoite
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Liite 3. Haastattelukysymykset

Taustakysymykset
1. Sukupuoli
2. Ammattinimike
3. Koulutustausta
4. Tyokokemus
a. vuosina?

b. Kuinka kauan on tyéskennellyt tassa koulussa?

Mitd opettajat ajattelevat osallisuuden tarkoittavan tukea tarvitsevien oppilai-
den kohdalla? (1. tutkimuskysymys)
5. Miten koulussanne suhtaudutaan osallisuuteen? Oletteko méaritelleet sen? Mi-
ten?
6. Kerro, mitd itse ajattelet oppilaiden osallisuuden olevan.
7. Keskusteletteko osallisuudesta henkilokunnan kesken. KYLLA: Millaisista asi-
oista? El: Miksi ette?
8. Miten oppilaan osallisuus nakyy kaytanndssa, mita asioita siihen kuuluu mieles-

tasi?

Millaisia keinoja opettajat kertovat kayttavansad edistdadkseen tukea tarvitsevien
oppilaiden osallisuutta oppimistilanteissa/opetuksessa? (2. tutkimuskysymys)
9. Mita kouluyhteisossé teette tukea tarvitsevien oppilaiden osallisuuden edista-
miseksi?
a. Millaista ammatillista yhteistyota teette tukea tarvitsevien oppilaiden
osallisuuden edistamiseksi?
i. Koulullanne hyddynnetadn menetelmané samanaikaisopetusta.
Onko sinulla siitd kokemuksia?
ii. Onko samanaikaisopetuksella mielestési merkitysté osallisuuden
kannalta? KYLLA: millaista?
b. Entd millaista on yhteistyd huoltajien kanssa?
I.  Onko tukea tarvitseva oppilas mukana h&nen asioitaan koskevissa
palavereissa? El: voitko kertoa lisa4 siita, miten on paddytty tal-
laiseen ratkaisuun?

ii. Onko oppilas mukana tekeméassa paatoksia? KYLLA: millaisia?
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c. Millaisia fyysiseen ymparistoon ja oppilasryhmiin liittyvié tekijoita on
otettu huomioon?

10. Millaisilla keinoilla pyrit mahdollistamaan tukea tarvitsevien oppilaiden osalli-
suutta omassa opetuksessasi?

a. Miten huomioit tukea tarvitsevat oppilaat opetuksen suunnittelussa?
Voitko kertoa esimerkkeja?

i. Ovatko tukea tarvitsevat oppilaat mukana suunnittelussa?
ii. toteutuksessa? Esimerkkeja?
iii. jaarvioinnissa? Esimerkkeja?

b. Miten tehtavat tai tunneilla k&ytettavat menetelmét valitaan?

c. Onko tukea tarvitsevilla oppilailla mahdollisuus tehda valintoja opiskelu-
tapoihin liittyen? KYLLA: millaisia valinnanmahdollisuuksia?

d. Onko tukea tarvitsevilla oppilailla mahdollisuus ilmaista omia mielipitei-
tdan tunneilla? KYLLA: millaisista asioista he ovat kertoneet mielipi-
teensda? EIl: Miksi olet paatynyt tallaiseen ratkaisuun?

e. Miten huomioit naiden oppilaiden mielipiteet oppituntien kulussa tai
suunnittelussa?

f.  Onko tukea tarvitsevilla oppilailla mahdollisuus antaa palautetta opetuk-
seen liittyen? KYLLA: miten otat taman palautteen huomioon opetuksen
suunnittelussa?

g. Kuinka paljon tukea tarvitsevalle oppilaalle on mielestasi hyvé antaa vas-
tuuta omasta oppimisestaan?

11. Mita esteité tukea tarvitsevan oppilaan osallisuuden toteutumiselle voi mielestéasi
olla?

12. Olisiko viel jotain tukea tarvitsevien oppilaiden osallisuutta edistavia kaytan-
teitd, joita voisi mielestési kehittdd tai parantaa omassa ty6ssasi tai koulun ta-

solla?

Muuta
13. Jatinko kysymétta jotain merkityksellista?
14. Haluaisitko viel& lisaté jotain johonkin?
15. Saanko olla yhteydessa myohemmin, jos esimerkiksi aineistoa analysoidessa tu-

lee tarkentavia kysymyksid mieleen?



Liite 4. Aineiston luokittelu

Taulukkol. Opettajien ndkemykset (tutkimuskysymys 1)
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Yhdistava
Alaluokka Yliluokka Padluokka
luokka
Osallistuminen opetuk-
seen omassa luokassa
Osallistuminen ope-
Pienessd ryhmdssé opis-
tukseen
kelu Yhdessi toi-
Arkinen osallisuus miminen
Edustuksellinen osalli-
Kouluyhteisossa toi-
suus
miminen
Joukkoon kuuluminen
Mielipiteen ilmaisu . ..
P Kuulluksi tuleminen Opettajien nike-
Palautteen antaminen mykset tukea tar-
Oppilaalla sananvaltaa Toimijuus | vitsevien oppilai-

Oppimiseen liittyvit paa-

tokset ja valinnat

Oppilaan vaikuttamis-

mahdollisuudet

Vastuu tehtidvien tekemi-

sestd ja osallistumisesta

Vastuu tuntityosken-

tunnilla telystd
Vastuu omista valinnoista

Vastuu omasta oppimi-

sesta Opiskeluun liittyva
Vastuu opiskeluun moti- vastuu

voitumisesta

Vastuun otta-

minen

den osallisuu-

desta
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Taulukko?2. Osallisuuden edistdmisen keinojen luokittelu (tutkimuskysymys 2)

Yhdistiva
Alaluokka Yldluokka Pddluokka
luokka
Pedagogiset strate-
giat
Oppimisen tuki

Oppimisen suun- Oppilaiden yksilolli-
nittelu ja arviointi syyden huomiointi
Tilaratkaisut Rakenteelliset
Oppilasryhmittely tekijat
Paatoksentekoon
mukaan ottaminen
Valinnanmahdolli- | Opiskelu ja vas-
suuksia oppilaille tuutehtavat
Koulun yhteinen

Opettajien kei-
toiminta Vaikuttamismahdolli-

noja tukea tar-
Mielipiteiden ja suuksien tarjoaminen o .

vitsevien oppi-
palautteen kysymi- ) )

Oppilaiden na- laiden osalli-

nen

Keskustelu ja vuo-
rovaikutus oppilai-

den kanssa

kemysten selvit-

timinen

Pohdinnat osalli-
suudesta
Neuvojen jakami-
nen ja tuki tydyh-

teisOssa

Keskustelut

Samanaikaisopetus
Ohjaaja apuna tun-

neilla

Opetuksen jar-

jestaminen

Ammatillinen yhteis-

tyo

suuden tuke-

miseksi




