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Tdamén tutkimuksen tavoitteena on selvittdd, millaisia kokemuksia luokanopet-
tajilla on inkluusiosta sekd millaisia tukimenetelmi& he kdyttaviat neuropsykiat-
risten oppilaiden oppimisen tukemiseen yleisopetuksessa.

Tutkimus toteutettiin laadullisena fenomenologishermeneuttisena tutki-
muksena. Aineisto keréttiin tammikuussa 2023 haastattelemalla viittd yleisope-
tuksessa tydskentelevad luokanopettajaa. Haastattelut toteutettiin puolistruktu-
roituina teemahaastatteluina ja haastatteluaineisto analysoitiin aineistoldhtoi-
selld sisdllonanalyysilla.

Tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd inkluusio ajatuksena oli luokanopet-
tajille tdrked ja arvokas. He kuvailivat omien kokemustensa kautta, ettd pelkka
kaunis ajatus ei riitd, vaan inkluusion toteutuminen luokassa tarvitsee lisdd hen-
kilo- ja tilaresurssia. Riittdvien resurssien myotd jokaisen oppilaan oikeus tarvit-
semaansa tukeen voi toteutua. Taméan hetken tilanteessa luokanopettajat kokivat
usein riittdméattomyydentunnetta. Tarkeimpind tukimenetelmind neuropsykiat-
risille oppilaille luokanopettajat pitivat strukturoitua opetusta, rutiineja, oppi-
misympdriston muokkaamista ja tunnetaitojen vahvistamista.

Tutkimuksen perusteella voidaan péételld, ettd luokanopettajille inkluusio
oppilaiden ndkokulmasta on tdrked oikeus, mutta tasa-arvoisen inklusiivisen
opetuksen toteutuminen vaatii nykyistd enemmaé&n kohdennettua resurssia. Li-
sdksi luokanopettajien kokemusten mukaan opettajankoulutus ei anna riittavasti
evditd neuropsykiatristen oppilaiden tukemiseen, vaan tietotaito syntyy ja kehit-

tyy tyokokemuksen myota.

Asiasanat: inkluusio, neuropsykiatrinen oppilas, tukimuodot, luokanopettaja,
kokemus
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1 JOHDANTO

Inkluusion my®6td erityisen tuen oppilaiden integroiminen yleisopetuksen luok-
kiin on tdimén pdivan uutisoinnissa hyvin ajankohtainen ja keskustelua herattava
aihe. Ajankohtaisuus onkin lisdannyt kiinnostustani aiheen tarkempaan tutkimi-
seen, silld oppilaiden oikeudet, mahdollisuudet ja haasteet opiskelussa saa-
maansa riittdvaan tukeen ovat inkluusion my6ta korostuneet. Inkluusion tavoite
jokaisen oppilaan tasa-arvoisesta oikeudesta opiskella yleisopetuksen luokassa
riippumatta siitd, onko hanelld oppimisvaikeuksia, jokin vamma tai sairaus, uh-
kaa jaada puutteellisten resurssien, yksilollisten tukitoimien puutteen sekd suur-
ten luokkakokojen jalkoihin. Inkluusion myota luokkakoot kouluissa ovat kasva-
neet ja luokissa on sen seurauksena yhd enemman erilaisia oppijoita ja tuen tar-
vitsijoita. Tama4 lisdd luokanopettajien haasteita opetusmenetelmien ja -tapojen
sekd tukitoimien kohdentamiseen jokaisen oppijan omista ldhtokohdista ja tar-
peista kasin. Erilaiset oppijat ja oppimishaasteet vaativat opettajalta myos vah-
vaa oireiden tunnistamista ja huomioimista opetuksen suunnittelussa ja toteut-
tamisessa.

Uutisissa ja lehtien palstoilla uutisoidaan paljon inkluusiosta ja erilaisista
opetusjdrjestelyistd kouluissa. Muun muassa OAJ:n erityisasiantuntija Sari Joki-
nen korostaa haastattelussaan (15.10.2022), ettd inkluusio on oppimisen ja osal-
listumisen esteiden poistamista ja ndin ollen se voi ndyttdytyd ihan erilaisena eri
oppijoiden kohdalla. Se ei ole ylhddltda madritettdva toimintapa, vaan yhdessa
sovittava periaate jokaisen oppilaan kohdalla. Opetusministeri Li Andersson
huomauttaa Opettaja-lehden (7.10.2022) kolumnissaan, ettd inkluusion ongelma
ei ole sen periaate itsessddn, vaan se miten inkluusiota on toteutettu: sddstokei-
nona ja vajavaisilla resursseilla. Hdn painottaa vahvasti lapsen etua ja lupailee,
ettd seuraavan vaalikauden tidrkein koulutuspoliittinen tehtdva on oppimisen
tuen uudistaminen.

Suomalainen koulujarjestelmé perustuu ldhikouluperiaatteeseen ja on vah-
vasti inklusiivinen. Takala (2016, s. 13) ja Saloviita (2008, s. 13) madrittelevdt in-

kluusion tarkoittavan osallisuutta ja jokaisen lapsen tasa-arvoista oikeutta kayda



omaa ldhikouluaan riippumatta mahdollisista tuen tarpeista. Riittdvd koulun-
kdaynnintuki on jdrjestettdva sitd tarvitseville omaan ldhikouluun, silld koulun tu-
lee olla avoin kaikille, eikd ketddn saa syrjid. Takala (2016, s. 13) painottaa in-
kluusion olevan ennen kaikkea ajattelutapa, jossa on kyse kaikkien oppilaiden
tasa-arvosta ja oikeudesta yhteiseen opetukseen.

Inklusiivisen ajattelun seurauksena korostuu erilaisten oppijoiden ja tuen
tarpeiden merkitys oppimisessa. Neuropsykiatristen hdirididen esiintyvyys on
lisdantynyt Kaljusen (2011, s. 7) mukaan viimeisen vuosikymmenen aikana. Sa-
moilla linjoilla ovat my6s Lundstrém ym. (2021, s. 5) todetessaan, ettd autismi-
kirjon esiintyvyys on lisddantynyt kaikkialla maailmassa. He perustelevat sen ylei-
selld neuropsykiatristen hdirididen tietoisuuden lisddantymiselld sekd diagnoo-
sikriteerien muuttuneilla kdytadnteilld, jonka seurauksena lievdoireisemmatkin
hédiriot tunnistetaan helpommin. Jussilan (2019) mukaan autismikirjon h&irié on
vahvasti perinnéllinen ja hdn onkin vditoskirjassaan tutkinut, miten lapsen neu-
ropsykiatristen hdirididen piirteet voitaisiin tunnistaa varhemmin. Tietoisuus ja
oireiden varhainen tunnistaminen ovat oikein kohdennetun tuen saamisen kan-
nalta ensiarvoisen tdrkedd (Jussila, 2019).

Tutkimukseni aihe on tdrked, silld se koskettaa jokaista peruskoulussa tyos-
kentelevad luokanopettajaa. Sandbergin (2018, s. 12) mukaan lasten neuropsyki-
atrisia piirteitd koulun arjessa opettajan nikokulmasta on tutkittu varsin vdahan
ja useimmin niitd onkin ldhestytty lddketieteellisestd ja diagnostisesta nakokul-
masta, jolloin pedagoginen nikokulma on jaanyt vahemmalle huomiolle. My6s
May ym. (2012, s. 444) ovat samoilla linjoilla siitd, ettd tutkimuksia, miten perus-
koulussa voidaan tukea neuropsykiatrisesti oireilevaa oppilasta, on tutkittu va-
hemmain. Lisdksi on huomattu, etti tuen mahdollisuudet vaihtelevat merkitta-
vasti eri koulujen vililld. Honkasillan ym. (2014, s. 315, 319) mukaan tdstd onkin
herdnnyt huolta, onko luokanopettajilla tarpeeksi tietoa ja ymmaérrystd neuro-
psykiatrisista oireista. Karhun ym. (2018, s. 477) mukaan oppilaita, joilla on eri-
laisia haasteita koulunkdynnissddn, 10ytyy jokaisesta koulusta. T4llaisia ovat esi-

merkiksi tarkkaavuuden- ja keskittymisen vaikeudet tehtdvien tekemisessd,



haasteet odottaa omaa vuoroaan tai istua hetken paikallaan. Tamédn vuoksi kai-
killa luokanopettajilla taytyisi olla riittavésti tietoa, miten tukea koulussa neuro-
psykiatrisia oppilaita. Muutamien ldhivuosina tehtyjen tutkimusten tuloksiin
(Bolte ym. 2021, s. 9, 11; Ward ym. 2021, s. 5-6) perustuen onkin todettu, ettd
yleisesti koulun henkilokunta kokee haasteena sen, ettei heilld ole riittdvasti val-
miuksia opettaa ja tukea neuropsykiatrisesti oireilevaa oppilasta.
Tutkimuksessani ldhestyn inkluusiota ja neuropsykiatristen oppilaiden op-
pimisen tukimenetelmid luokanopettajien kokemusten ndkokulmasta. Tavoit-
teena on tuoda tietoisuuteen keinoja, joilla neuropsykiatristen oppilaiden koulu-

pdivien kulkua voidaan tukea ja helpottaa.



2 KOHTI YHTEISTA KOULUA

Tdssd luvussa tarkastelen suomalaisen koulutusjdrjestelmén kehittymista alkaen
1800-luvun kansakouluajoista siirtyen taiman pdivan peruskoulun opetusjarjeste-
lyihin. Pohdin my®s asenteiden ja arvojen merkitystd, jotka ovat vaikuttaneet
kunkin aikakauden késityksiin erilaista oppijoista. Lisdksi avaan integraation
kautta inkluusion periaatetta ja sen vaikutuksia nykyisen peruskouluopetuksen
taustalla vaikuttavaan tasa-arvoiseen oikeuteen kdydd omaa ldhikoulua riippu-
matta tuen tarpeiden laajuudesta. Lopuksi avaan opettajan asiantuntijuuden

merkitystd sekd tyon haasteita ja vaatimuksia.

21 Kansakoulusta peruskouluun

Suomalaisessa koulujdrjestelmédssda on kuljettu vaiheittain oppilaita syrjivasti
erottelevasta kdytanteestd kohti inklusiivista ajattelua korostavaa perusopetusta.
Harju-Luukkaisen ja Sandbergin (2017, s. 27) mukaan segregoivan, oppilaita
erottelevan, koulun muutostarve voimistui erityisesti 1990-luvulla.

1800-luvun puolivilistd 1900-luvun alkuun elettiin kansakouluaikaa, joka
oli Suomessa aluksi viisivuotinen oppilaitos. Kivirauman (2015, s. 31) mukaan
kansakoulu oli tarkoitettu oppilaille, joiden ajateltiin suoriutuvan oppivelvolli-
suudestaan ilman tukitoimia. Han (2015, s. 29) tarkentaa, ettd oli erilaisia aisti-
vammalaitoksia kuuroille, sokeille ja tylsamielisille. Ja jatkaa edelleen, ettd ndima
aistivammaisten koulut olivat fyysisesti erillisid kouluja ja tarkoitettu oppilaille,
joita pidettiin kehityskykyisind, mutta joita ei kuitenkaan voitu opettaa tavalli-
sissa kouluissa. Oppivelvollisuuskouluna toimiva kansakoulu oli tarkoitettu
“normaalikansalaisille” eli normaaleina pidettyjen lasten kasvattamiseen ja opet-
tamiseen, eiké se ollut poikkeavien koulu (Kivirauma, 2015, s. 31).

Normaalin ja poikkeavan lapsen vilistd eroa voidaan maaritelld eri nako-

kulmista. M&dtédn ja Rantalan (2016, s. 41-42) méadritelmédn mukaan poikkeava



eroaa samanlaisuudesta. Mittapuuna pidetddn erilaisia mittaristoja ja kriteeris-
tojd tai lddketieteellistd diagnoosia. Heiddn mukaansa (2016, s. 45) normaali lapsi
maddritelldadn sellaiseksi, joka ei aiheuta negatiivisuutta tai hdiriota ryh-
maéssd/luokassa. Erilaisuutta arvioidaan usein lapsen ominaisuuksilla, taidoilla
tai diagnooseilla, jolloin korostuu aikuisen tulkinta (Mé&étta & Rantala, 2016, s.
41-42).

Mobergin ja Vehmaan (2015, s. 49) mukaan 1800-luvun loppupuolella 144-
ketieteen madritelm&dd vammaisista, poikkeavista, pidettiin ainoana oikeana, ja
se oli auktoriteettina myos erityispedagogiikalle. Koululaitoksen tehtdvana oli
seuloa dlykkyystestien avulla kaikkein heikoimmat oppilaat ja eristdd heidt
omiin ryhmiinsad. Heid&t segregoitiin eli erotettiin muista. He jatkavat (2015, s.
51), ettd 1960-luvulla lddketieteen ndkokulmaa poikkeavista alettiin kritisoida
siitd, ettd se antaa liian yksipuolisen kuvan vammaisuudesta ohjaamalla korjaa-
maan elimellisid vammoja eli pyrkimilld tekemddn vammaisista mahdollisim-
man normaaleja. Moberg ja Vehmas (2015, s. 53) jakavat vammaisuuden tarkas-
telutavat yksilo- ja yhteisokeskeiseen. Heiddn (2015, s. 53) mééaritelméan mukaan
yksilollisen tarkastelundkokulman tavoitteena on poikkeavan tilan poistaminen
tai toimintakyvyn parantaminen. Yhteisollisen tarkastelutavan tavoite keskittyy
fyysisen ympariston muuttamiseen ja esteiden poistamiseen sekd yhteiskuntaan
integroitumisen ja tdyden osallisuuden turvaamiseen (Moberg & Vehmas, 2015,
s. 53).

Erityisopetusta saavia oppilaita on nimitetty Mobergin ja Vehmaan (2015,
s. 57) mukaan eri aikoina eri tavoin. Kivirauman (2015, s. 29) mukaan 1800-1900
- luvuilla puhuttiin aistivammaisista, heikkolahjaisia tai tylsamielisistd. 1960-
1980 - luvuilla kdytettiin yleisimmin nimitystd ”“pedagogisesti poikkeava”. Sen
jalkeen puhuttiin ”erilaisista” oppilaista ja 2000- luvun alussa yleistyi nimitys
”erityisen kasvatuksen tarpeessa”, joka muuttui myohemmin ”erityisen tuen tar-
peessa”. Nykyddn puhutaan usein ”“tehostetun tuen tarpeessa”, joka viittaa pe-

rusopetuslaissa (642/2010) méaariteltyyn kolmiportaiseen tukeen.
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Ennen oppivelvollisuutta perustettiin Kivirauman (2015, s. 32-33) mukaan eri-
tyisluokkia ja - kouluja, ns. eristettyjen luokkia ja kasvatuslaitoksia, vain suurim-
piin kaupunkeihin. Samoin my6s ensimmadiset apukoulut perustettiin suurim-
piin kaupunkeihin 1900-luvun alussa ja ne olivatkin ensimmaéinen erityisopetuk-
sen muoto vakiinnuttaen asemansa osana kansakoulun toimintaa jo ennen oppi-
velvollisuuskoulua. Han tarkentaa, ettd tyypillisin muoto oli apukoulu, jonne
heikkolahjaiset ja pahantapaiset oppilaat sijoitettiin muusta kansakoulusta erilli-
siin koulusiirtoloihin. Ennen oppivelvollisuutta toiminnassa oli muutamia eris-
tettyjen luokkia, muun muassa jalkeenjdaneitd, rikollisuuteen taipuvaisia ja har-
hautuneita varten (Kivirauma, 2015, s. 32-33).

Vuonna 1921 tuli voimaan oppivelvollisuuslaki, mutta se ei tuonut poik-
keavien oppilaiden opetukseen juurikaan muutosta. Edelleen oppilaat, joilla to-
dettiin olevan heikko késityskyky, vapautettiin oppivelvollisuuden suorittami-
sesta tai sijoitettiin apukouluun, jos paikkakunnalla oli sellainen. Ensimmadiset
tarkkailuluokat perustettiin 1930-luvun lopulla ja niiden tarkoituksena oli toimia
véliaikaisina sijoituspaikkoina oppilaille, jotka tarvitsivat oppimiseensa erityistd
opetusta. Vuonna 1985 tuli Suomessa voimaan perusopetuslaki, joka esti oppi-
velvollisuudesta vapauttamisen, mutta siitd huolimatta vaikeasti kehitysvam-
maiset otettiin koulutoimen piiriin kuitenkin vasta 1997. Opetus jarjestettiin
heille suunnattuna erillisend opetuksena eli heidét segregoitiin, eristettiin muista
erilleen (Takala, 2016, s. 13-14).

Peruskoulun uudistus Suomessa 1970-luvulla merkitsi Kivirauman (2015,
s. 38) mukaan perusteellista ajatustavan muutosta. 1970-luvun taitetta pidetdan-
kin suuren muutoksen aikana suomalaisessa kouluhistoriassa. Se toi mukanaan
yhdeksan vuotisen peruskoulun, yhtendisen perusopetuksen, kaikille lapsille. Li-
sdksi se toi painetta erityisopetuksen ja yleisopetuksen lahentdmiseksi. Kivi-
rauma tarkentaa edelleen, ettd uusi yhtendinen 1970-luvun peruskoulu oli tar-
koitettu kaikille oppilaille. Todellisuudessa se kuitenkin jakautui aina 1980-lu-
vulle saakka niin, ettd erityisen tuen oppilaat opiskelivat padosin omissa erityis-

opetuksen ryhmissé tai omissa erityiskouluissaan (Kivirauma, 2015, s. 38).
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2.2 Integraatio vilivaiheena inkluusioon

Integraatio ndhd&dn inkluusiota edeltdneend kasitteend, jonka ajatuksiin ja peri-
aatteisiin inkluusiokin osittain perustuu. Ikosen (2009, s. 12) mukaan integraation
ymmadrtaminen on avainkésite inkluusion ymmartamiseen. Han maédrittelee in-
tegraation sisdltdvan oletuksen, ettd joku, joka on syrjdssd, ulkopuolella, taytyy
ottaa uudelleen mukaan. Inkluusio puolestaan tarkoittaa sitd, ettd ollaan alusta
asti kaikille yhteisessd yhteisossd, esimerkiksi koulussa, jossa otetaan jo toimin-
tojen ja ympdriston suunnittelu- ja toteutusvaiheessa huomioon kaikkien oppi-
laiden erilaiset tarpeet. Lisdksi hdn painottaa, ettd tavoitteena on jokaisen ihmi-
sen yhdenvertainen osallistuminen eldamén kaikilla osa-alueilla. Ja korostaa, etta
tallaisen yhdessa eldmisen edellytys on ihmiskaésitys, jonka mukaan jokainen yk-
silo on mittaamattoman arvokas ja jokaisella ihmiselld on yhtéldiset yhteiselaméan
oikeudet (Ikonen, 2009, s. 12).

Kouluissa integraatioajattelu tarkoittaa Sandbergin (2021, s. 52) mukaan eri-
tyistd tukea tarvitsevien oppilaiden opettamista yleisopetuksen luokassa, heidan
sulauttamistansa yleisopetukseen. Hian korostaa, ettd on tarkeda huomioida, ettei
integraatiota voida kuitenkaan yksinkertaistaa siten, ettd oppilas siirretdan yleis-
opetuksen luokkaan ilman hdnen tarvitsemiaan tukitoimia.

Sandberg (2021, s. 53) jakaa koulutuksellisen integraation fyysiseen, toimin-
nalliseen, sosiaaliseen ja yhteiskunnalliseen integraation kasitteeseen. Hén ko-
rostaa, ettd integraation tavoite ei toteudu pelkélla fyysiselld yhdessédololla ika-
tovereiden kanssa, vaan se on vasta ldhtokohtana integraation onnistumiselle.
Toiminnalliseen integraatioon kuuluvat toimivat opetusjarjestelyt, tarvittavat tu-
kitoimet ja yhteisty6 ja se perustuu oppilaan toiminnan mahdollistavaan toimin-
taan. Sosiaalinen integraatio kuvaa puolestaan sitd, ettd oppilas on osa yleisope-
tuksen ryhmad, luokkakavereiden hyviaksymad ja kykeneva toimivaan vuorovai-
kutukseen. Yhteiskunnallisen integraation Sandberg (2021, s. 53) méaérittelee op-

pilaan sijoittumisena yhteiskuntaan tasa-arvoisena yhteistn jasenena.
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Tasapainoinen ja oppilaan oppimista tukeva integraatio on mahdollista saavut-
taa siséllyttamalld oppilaan tarvitsemat tukitoimet ja apuvilineet normaalin ope-
tusryhmén luokkaan. Ndin ollen pelkkd opetustilojen yhtendistiminen ei yksis-
tddn taytd integraation vaatimuksia. Moberg ja Savolainen (2015, s. 82) kiteytta-
vétkin osuvasti, ettd jos yleisopetuksen luokassa ei ole yksilollisid opetuksen jar-
jestdmiseen tarvittavia apuvilineitd, voidaan puhua ”sddstointegraatiosta”. Silla
heidédn mukaansa toimiva oppimisen tuki ja inkluusio eivit toimi tavoitteiden ja
oikeuksien linjassa ilman rahallisia panostuksia, eikd koulutusta voida katsoa
vain menoerind, silld kouluissa rakennetaan tulevaisuutta.

Integraatio ja inkluusio eroavat toisistaan siis siten, ettd inkluusiossa eri-
tyistd tukea tarvitseva oppilas opiskelee yleisopetuksen luokassa tarvitsemansa
tuen avulla, jolloin yleisopetuksen luokka on hdnen oma luokkansa. Integraati-
ossa taas pyritddn sijoittamaan erityisluokan oppilas joillakin tunneilla yleisope-

tuksen luokkaan, jolloin erityisluokka on hianen varsinainen oma luokkansa.

2.3 Inkluusio - haaste vai mahdollisuus?

Tdamdn pdivan perusopetuksen taustalla vaikuttava inkluusion periaate on Yh-
distyneiden kansakuntien (YK) vammaisten vuodelta 1983. Sen mottona oli tdysi
osallisuus ja tasa-arvo sekd vuonna 1994 erityisopetuksen kongressissa allekirjoi-
tettu Salamancan sopimus. Saloviita (2020, s. 270), Sandberg (2021, s. 52) ja Ta-
kala ym. (2020, s. 15) painottavat, ettd my6s Suomi on sitoutunut tdhan Salaman-
can sopimukseen, jossa pddtettiin, ettd kaikkien lasten tulee pddstd tavalliseen
kouluun riippumatta siitd, millaisia tuen tarpeita heilld on. Lisdksi he painotta-
vat, ettd opetus on kouluissa muokattava jokaiselle lapselle sopivaksi ja tarpeita
vastaavaksi.

On huomioitava, ettd vaikka ndiden asiakirjojen ilmestymisestd on kulunut
jo vuosikymmenid, inkluusiota kyseenalaistetaan edelleen. Inkluusio on télld het-

kelldkin hyvin ajankohtainen aihe, ja sen mukanaan tuomista muutoksista uuti-
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soidaan paljon mediassa ja sanomalehtien sivuilla. Takalan ym. (2020, s. 16) mu-
kaan inkluusion ajatus perustuu lapsen oikeuksien kehitykseen sekd tasa-arvon
ja yhdenvertaisuuden toteutumiseen. He korostavat lisdksi, ettd se koskee kaik-
kia oppilaita, eikd rajoitu vain erityisopetuksen tarpeessa oleviin oppilaisiin.
Edelleen he lisddvit, ettd inkluusio tarkoittaa yhteenkuuluvuutta ja osallisuutta,
mutta sen merkitystd ja tarkoitusta kasitetddn monella eri tavalla ja sen takia to-
teutuksetkin vaihtelevat eri kuntien ja koulujen sisalla.

Sandberg (2021, s. 52) puolestaan korostaa, ettd kouluissa inklusiivisen toi-
minnan perusta ldhtee koulun johtamisesta ja toimintakulttuurista seka jokaisen
koulussa tyoskentelevan asenteista ja arvoista. Myos Saloviita (2020, s. 271) ja
Takala (2016, s. 13) painottavat inkluusion olevan ennen kaikkea ajattelutapa, jo-
ten jokaisen koulussa tyoskentelevin asenteilla ja arvoilla on suuri merkitys kai-
ken toiminnan suunnittelun ja toteuttamisen inklusiivisista lahtokohdista késin.
Luokanopettajan omat arvot ja asenteet madrittelevat luokkatyoskentelylle pe-
rustan ja sen vuoksi jokaisen opettajan olisi tdrkedd pohtia ja tiedostaa omien ar-
vojen ja asenteiden merkitys oppilaisiin. Opettajan arvoja ja asenteita madrittele-
viat hdnen kasityksensd ihmisarvosta ja oikeudenmukaisuuden taustalla vaikut-
tavasta tasa-arvosta sekd lainsdddannon ja opetussuunnitelman maarittelemasta
vastuusta ja velvollisuudesta (Takala, 2016, s. 13).

Sandberg (2016, s. 77) huomauttaa véitoskirjassaan, ettd useat tutkijat, esi-
merkiksi Saloviita, ovat voimakkaasti ajaneet mallia, jossa erityisopetuksen pal-
velut tuodaan yleisopetukseen oppilaiden luokse kaikille yhteisen inklusiivisen
koulun mukaisesti. Han lisdd vield, ettd tdydellinen integraatio- ja inkluusiomalli
tarvitsisi merkittavid poliittisia ratkaisuja mm. opettaja- ja avustajaresursseihin
sekd erityispedagogiikan opintoja jokaisen suomalaisen yliopiston opettajankou-
lutuksessa kaikille tuleville opettajille.

Vuonna 2010 tehtiin lakimuutos (Laki perusopetuslain muuttamisesta
642/2010), jossa tuen portaita muutettiin inklusiivisen yleisopetuksen suuntaan.
Sen jdlkeen erityisoppilaiden médard onkin kddntynyt laskuun tehostetun tuen
kayttoonoton myotd, joka oikeuttaa oppilaan saamaan oppimiseensa tehostettua

tukea omassa yleisopetuksen luokassaan.



14

Inkluusioajattelun myota tukea tarvitsevia oppilaita integroidaan mahdollisuuk-
sien mukaan yleisopetukseen ldhikouluperiaatteen mukaisesti. Kaytannossa
tama tarkoittaa sitd, ettd jokaisella oppilaalla tulee olla mahdollisuus kadyda koti-
paikkansa ldhikoulua mahdollisesta tuen tarpeesta huolimatta. Tama johtaa
Sandbergin (2016, s. 77) mukaan siihen, ettd jokaisella pedagogisella ammattilai-
sella, luokanopettajalla, on oltava erityispedagogista asennoitumista, ymmar-
rystd ja osaamista. Lisdksi hdn korostaa, ettd opetustoimen ja jokaisen ldhikoulun
johdon tehtdvand on jdrjestdd tarvittavat tiedot ja taidot henkilokunnalle, resur-
soida riittavat tukipalvelut ja mahdolliset apuvdlineet ldhikouluun huolimatta
siitd mink&lainen oppilaan oppimisiltanne on.

Perusopetuslaki ja perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet tukevat
inkluusion ndkdkulmaa opetuksessa, mutta eivit suoraan méérittele, missd tu-
kea annetaan oppilaalle. Perusopetuslaissa (628/1998, § 16) ja laissa perusope-
tuslain muutoksista (642/2010) oppilaan saamasta tuesta sanotaan: ”Oppilaalla,
jolla on vaikeuksia oppimisessaan tai koulunkdynnissddn, on oikeus saada osa-
aikaista erityisopetusta muun opetuksen ohessa”. Ja vastaavasti erityisopetuk-
sesta sanotaan: ”Erityisopetus jdrjestetddn oppilaan etu ja opetuksen jarjestamis-
edellytykset huomioon ottaen muun opetuksen yhteydessa tai osittain tai koko-
naan erityisluokalla tai muussa soveltuvassa paikassa” (perusopetuslaki
628/1998, §17; laki perusopetuslain muuttamisesta 642/2010).

Opetussuunnitelman perusteissa (2014, s. 18) mainitaan inkluusiosta vain
perusopetuksen tehtdvissd sanoin: “Perusopetusta kehitetddn inkluusioperiaat-
teen mukaisesti”. Ei ole siis ihme, ettd kentdlld on monenlaisia opetusjarjestelyita
ja erilaisia mielipiteitd, késityksid ja kokemuksia siitd, miten inklusiivinen opetus
toteutetaan kaytannossd, ja toimiiko se oikeasti tasapuolisesti kaikille tukea tar-
vitseville oppilaille. Ndin epatarkasti ilmaistuna opetuksen jdrjestdjan paatetta-
vidksi jad monia kdytdnnon kannalta oleellisia asioita, miten ja missd tuki tarjo-
taan ja miten inkluusioperiaate toteutetaan. Taméan suuntaisia ovat timén pdivan
uutisoinnitkin aiheesta, ja osa opettajista kokeekin juuri resursoinnin osalta suu-

ria puutteita. Lisdksi Sandberg (2016, s. 77) huomauttaa, ettd viimeaikaiset kou-
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lutuspoliittiset muutokset ja taloudellinen tilanne vahenevine avustajaresurssei-
neen uhkaavat erityisopetuksen kehitystd. Han painottaa, ettd erityisid tukitoi-
mia tarvitsevaa oppilasta ei voida integroida erityisopetuksesta yleisopetukseen
ilman riittavia tukitoimia.

Inkluusio on késitteend monitahoinen eika sitd voi mééritellda yhdella virk-
keelld. Vanhanen ym. (2022. s. 3) jakavat artikkelissaan ké&sitteen inkluusiosta ka-
peaan ja laajaan maédrittelyyn. Kapean mddrittelyn mukaan inkluusio ndhdaan
oppilaiden tuen tarpeista huolehtimisena eli kdytannossa tdlld tarkoitetaan oppi-
laiden opiskelun mahdollistamisen ldhikoulussa erilaisten tukitoimien avulla.
Laajempi madadrittely pitdd heidan (2022, s. 4) mukaansa sisdllddn aikuisten ja las-
ten osallistumisen ja hyvinvoinnin tukemisen. Inkluusion nakokulmasta kes-
keistd on oppilaiden osallisuuden vahvistaminen ja oppimisen esteiden poista-
minen. Se korostaa oppilaiden tasa-arvoista kohtelua ja koulujen kykya vastata
oppilaiden erilaisuuteen. Kdytannon tasolla se tarkoittaa inklusiivisten arvojen
toteutumista, joita ovat muun muassa tasa-arvo, osallisuus oikeudenmukaisuus
ja erilaisuuden kunnioittaminen. Laajan madrittelyn mukaan inklusiivisen kult-
tuurin tehtdvand ndhddan korostava yhteisollisyyden rakentaminen ja inklusii-
visten arvojen vahvistaminen, joka ndhd&ddn ennen kaikkea pdivittdisessd toimin-
nassa inklusiivisten arvojen korostamana turvallisena ja hyvéaksyvand oppimis-
ympdristond. Tamdn késityksen mukaan inklusiivisuuden tulee nédkyéd kaikissa
koulun suunnitelmissa ja jdrjestelyissd niin, ettd jokaisella oppilaalla on mahdol-
lisuus oppia ja osallistua kaikkiin koulun toimintoihin (Vanhanen ym., 2022, s.
4).

Inklusiivisen koulun tavoittelu koostuu siis useista eri tekijoistd. Ihmisoi-
keussopimusten ja lainsddddannon perusteena olevia ihmisoikeuksien, tasa-arvoi-
suuden ja sosiaalisen oikeudenmukaisuuden painotukset korostuvat ja niiden
noudattamista pidetddn tarkednd suomalaisessa yhteiskunnassa.

Takala ym. (2020, s. 16) painottavat, ettd inkluusion periaate koulun orga-
nisoimiseksi ja muuttamiseksi on merkittavé, silld se ei ole pelkka kasite yhden

ryhman opetuksen organisoimisesta, vaan se kohdistuu moninaisuuteen eri ta-
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soilla. He tarkentavat koulumaailmassa sen tarkoittavan monenlaista jousta-
vuutta ja toimintatapojen muutosta, koska kouluun tulee koko ikdluokan kirjo,
tarvitaan laajaa ymmarrystd ja joustoa opetus- ja toimintatavoissa. Heiddn mu-
kaansa keskeistd inkluusiossa on opettajan ammattitaito ja keskindinen yhteis-
tyokyky, silld yksin opettaja ei kykene opettamaan monenlaisten oppijoiden
usein suurtakin joukkoa. Opettajalta tima edellyttdd vaihtelevia opetusmenetel-
mid ja strategioita tehokkaasti kédytettyind ja muunneltuina, jotta ne riittavat
eriyttimdan opetusta erilaisille oppijoille (Takala ym., 2020, s. 16).

Oppimisen eri tilanteisiin taytyisi sisdltyd ymmarrystd, osaamista ja huomi-
oimista, ettd osa oppilaista etenee hitaammin, toinen vaatii paljon toistoja, joku
suullista esitystd kirjallisen rinnalle jne. Haug (2017, s. 210) tiivistddkin, ett4 tasa-
arvoista ja toimivaa inkluusiota toteuttamaan tarvitaan hyvid ja pedagogisesti

taitavia opettajia.

24 Inkluusion pedagoginen tavoite

Sandberg (2016) kuvaa vditostutkimuksensa tuloksia koskien inkluusiota, etta
sen perustana oleva ajatus koulu kaikille, on ajatuksena hieno, mutta kdytan-
nossd se toimii hyvin epdtasa-arvoisesti ja sattumanvaraisesti paikkakunnasta ja
koulusta riippuen. Hinen mukaansa on sattumaa, onnistuuko oppilas kohtaa-
maan koulupolullaan sellaisen ammattilaisen, joka ymmartdd ja osaa tukea hanta
lain méérittelemalld tavalla. Lisdksi hdanen mukaansa opettajan omalla suhtautu-
misella inkluusioon on paljon merkitystd opetuksen jdrjestamisessd. Mitéd kieltei-
sempi ndkemys opettajalla on erityisen tuen oppilaista, sitd kielteisemmin han
suhtautuu kaikkien oppilaiden, erilaisten oppijoiden, yhdessd opettamiseen
(Sandberg, 2016).

Sandberg (2016, s. 85) muistuttaa, ettd koulueldamaéssa tapahtuu suuria muu-
toksia koskien inkluusion ja integraation ideologiaan pohjautuvia periaatteita.
Niiden myota tukea tarvitsevat oppilaat sijoitetaan yhd eneneviassa maarin lahi-

koulunsa yleisopetuksen luokkaan aiemman erityisopetuksen sijaan. Téllaisten



17

muutosten myodtd nousee hianen mukaansa entistdkin merkityksellisemmaksi
opettajan oma asenne erilaisia oppijoita kohtaan sekéd opettajan kdyttamét meto-
dit opetuksessa.

Sandbergin tutkimustulokset (2016) osoittavat myds, ettd useat neuropsy-
kiatriset oppilaat, esimerkiksi ADHD-oireiset oppilaat, hyotyisivat kokoaikai-
sesta erityisopetuksesta. Heilld on melko usein liitdnndissairauksia tai muita op-
pimisvaikeuksia tai keskittymisen haasteita, jonka vuoksi kokivat jadvansa vaille
riittdvad tukea isossa yleisopetuksen luokassa. Ndihin tuloksiin perustuen inklu-
siivista koulua ei tule rakentaa inklusiivisuuden takia, vaan kaiken opetuksen ja
tukimenetelmien kehittdmisen ja muokkaamisen tulee ldhted aina lapsen tar-
peesta ja jokaisen tasa-arvoisesta oikeudesta oppia. Sandberg (2021, s. 52) koros-
taa lapsen ndkokulman periaatetta ja muistuttaa, ettd oikea ja perusteltu tukirat-
kaisu inkluusion sijaan voi olla joidenkin lasten kohdalla pienempi opetusryhmad,
jossa on helpompi keskittyd opiskeluun tai vastaavasti pienempi suljettu luokka-
tila avoimen oppimisympaériston sijaan.

Takala ym. (2020, s. 21) madrittelevit, ettd inkluusio tarkoittaa yhteenkuu-
luvuutta ja tunteena yhteenkuuluvuus puolestaan kuuluu yksilon emotionaali-
seen perustarpeeseen. Se on liittymistd toisiin ihmisiin ja yhteis6ihin, jonka
myotd muodostuu tunne, ettd on osa jotakin ryhmaéd ja kuuluu sithen. Koulun
ndkokulmasta tdméd merkitsee sitd, ettd kun oppilas tuntee kuuluvansa luok-
kayhteisoon, se lisdd hdanen hyvinvointiaan, joka taas tukee hdnen oppimistaan.
Lisdksi he korostavat, ettd jokaisen oppilaan osallistumisen mahdollistaminen
vaatii koulun aikuisilta hyvad oppilastuntemusta ja toimivaa moniammatillista
yhteistyotd. Hyva oppilaantuntemus on puolestaan edellytys oikeanlaiseen ja -
tasoiseen opetuksen eriyttamiseen (Takala ym., 2020, s. 21).

Oppilaan nakdkulmasta on erityisen tarkedd, ettd jokaiselle muodostuisi ar-
vostava, lammin ja kannustava suhde koulun aikuisiin seki se, ettd koulussa val-
litsee kunnioittava ja tukea antava kouluilmapiiri. Se saa oppilaan kokemaan ole-

vansa kunnioitettu ja tervetullut kouluun. Takala ym. (2020, s. 21) painottavatkin
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edelleen, ettd koulun aikuisilta timd vaatii tasa-arvoista ja kunnioittavaa yhteis-
tyotd kaikkien koulun aikuisten kesken, silld se edistdad yhteenkuuluvuuden tun-
netta.

Alajoen (2021, s. 21) mddritelmadn mukaan inkluusion késite on laaja ja sita
pidetddn jopa haastavana. Erityisopetus perustuu aina yksilon tarpeille. Takalan
(2016, s. 20) mukaan inkluusio on ldhtokohtaisesti tavoiteltava tilanne. Hanen
mukaansa yleisopetukseen on mahdollista tuoda kaikki tarvittava tuki, jolloin
oppilas voi olla ikdtovereidensa seurassa ja kdydd omaa ldhikouluaan. Han ko-
rostaa kuitenkin, ettd joskus oppilaan tarpeet tulevat kuitenkin parhaiten huomi-
oiduksi erityiskoulussa tai -luokassa. Lahtokohtana erillisen opetuksen valin-
nassa tuleekin olla aina lapsen etu ja oppimisen oikeus eikd kunnan, koulun tai
opettajan etu (Takala, 2016, s. 20).

Sandberg (2016, s. 72) lisdd, ettd lainsdddanto ja perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteet tukevat télld hetkelld inklusiivista opetusta. Opetuksen
kentdlld on kuitenkin erimielisyyksid siitd, miten inklusiivinen opetus toteute-
taan kdytannossd ja onko tdydellinen inkluusio edes tarpeellista tai realistisena
tavoitteena kaikille erityistd tukea tarvitseville oppilaille. Lisdksi Sandberg (2021,
s. 53-54) tdhdentdd, ettd nykyinen integraation toteuttaminen on saanut kritiikkia
siitd, ettd oppilas on sijoitettu erityisoppilaan statuksella yleisopetuksen ryh-
maédn, mutta opettaja ja luokan muut oppilaat eivét haluaisi integroitua oppilasta
yleisopetuksen ryhmé&dn hdanen tuentarpeidensa takia. T&lloin oppilaat ovat fyy-
sisesti yhdessd, mutta toiminnallisesti ja sosiaalisesti he ovat erikseen. Samassa
hén kritisoi, ettd vaikka nykyinen lainsdddanto ohjaa vahvasti inkluusioon ja in-
tegraatioon, jotka edellyttdvit koulun henkil6stoltd laajaa erityisopetuksen osaa-
mista vastata tuen tarpeisiin, opettajankoulutuksessa se ei edelleenkddn nay
(Sandberg, 2021, s. 53-54).

Inkluusion perusajatus kunnioittaa lasten erilaisuutta ja korostaa lasten oi-
keutta osallistua tukemalla yhteistd tekemistd ja sitd kautta sosiaalista oppimista.
Inklusiivisessa opetuksessa kaikkia oppilaita tulee kohdella tasavertaisesti, eika

luokitella ominaisuuksien tai oireiden mukaan. Alajoen (2021, s. 175) ja Takalan
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(2016, s. 17) mukaan inkluusioajattelussa keskeisend koulupdivien suunnitte-
lussa ja toteutuksessa tulee olla joustavat, kaikkien oppilaiden osallisuutta koros-
tavat opetusjdrjestelyt, jossa kaikki opiskelevat samassa ryhmdssd hyodyntden
erilaisia tilaratkaisuja ja oppimistekniikoita. Tutkimusten mukaan inklusiivista
opetusta tukee ja vahvistaa tyoparityoskentely ja yhteisopettajuus. Siitd hyotyvat
sekd oppilaat, opettajat ettd opetuksen laatu (Alajoki, 2021, s. 175; Takala, 2016, s.
17).

Takala painottaa (2016, s. 17), ettd inkluusio on prosessi, ei pddtepiste. Se ei
tule koskaan valmiiksi, silld siind opetusjdrjestelyt joustavat tilanteiden ja tarpei-
den mukaan. Lisdksi hédn tarkentaa, ettd se on jatkuva pohdinnan ja sopeutumi-
sen kehd, jonka pyrkimyksend on tehdd koulusta ja opetuksesta entistd tasa-ar-
voisempi ja oppilaita osallistavampi. Inkluusio edellyttddkin laajaa ja monipuo-
lista yhteistyotd luodakseen sellaisen oppimisympériston, joka kannustaa ja aut-
taa jokaista lasta osallistumaan ja menestyméan seka kehittdmé&an omaa yksilol-

lisyyttdan (Takala, 2016, s. 17).

2.5 Opettajan asiantuntijuus ja tyon haasteet ja vaatimukset

Opettajan oman tyon asiantuntijuus kehittyy vihitellen opettajakoulutuksen,
tyokokemuksen ja mahdollisen lisdkouluttautumisen myo6td. Metsédpelto ym.
(2020, s. 3) toteavat, ettd asiantuntijuuden perusta syntyy luokanopettajien yli-
opistokoulutuksessa ja kehittyy koko tyouran ajan. Opettajan asiantuntijuuden
kehittyminen on tidrked sekd opettajan itsensd ettd oppilaiden ndkokulmasta. Jo-
kainen opettaja aloittaa uransa kokemattomana opettajana, jolloin tyon sisillot ja
monet kdytannon asiat ovat uutta ja haastavat ndin opettajuutta. Vahitellen tyo-
kokemuksen lisddntyessd monet kdytdnteet tulevat tutummiksi ja helpottavat
niiltd osin opettajan tyotda (Metsdpelto ym., 2020, s. 3).

Asiantuntijuutta voidaan maaritelld monin eri tavoin. Lehtisen ym. (2016,

s. 279) mukaan asiantuntijana pidetddn henkil64, joka tietdd omasta alastaan pal-
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jon eli on oman alansa erityisosaaja ja lisddvat asiantuntijuuteen vield pitkan ko-
kemuksen tyoeldmassd. Tynjdld (2004, s. 176) madrittelee asiantuntijan henki-
l6ksi, joka tietdd ja tuntee asiansa. Asiantuntijuus on tietdmistd ja arviointia ja se
auttaa ennakoimaan tytssd mahdollisesti eteen tulevia haasteita. Berlinerin
(2004, s. 201) madritelmdn mukaan asiantuntijaopettajalla on seitsemdn vuoden
tyokokemus eli tdhdn perustuen asiantuntijuus ei synny hetkessd, vaan vaatii ai-
kaa ja kokemusta. Luokanopettajien asiantuntijuuden voidaan katsoa alkavan
kehittyd jo opiskeluaikaisten harjoittelujen myotd. Berliner (2004, s. 202) jatkaa,
ettd rutiinit kuuluvat asiantuntijan tyoskentelemiseen ja ovat osa tydssd suoriu-
tumista. Rutiineja voidaan siis pitdd tarkednd asiantuntijaopettajan tyossd, mutta
on tirkedd muistaa tarkastella niiden toimivuutta vilillad kriittisestikin, eiki toi-
mia “niin kuin aina ennenkin”, silld jatkuva itsensd kehittaminen tydssd on tar-
kedd sekd opettajuuden ettd asiantuntijuuden ndkokulmasta. Oman opettajuu-
den tietoinen reflektoiminen kehittdd nédin ollen asiantuntijuutta.

Tynjédlan (2004, s.185) mukaan asiantuntijaopettaja tydskentelee jatkuvasti
oman osaamisensa yldrajoilla uutta oppien. Téllaisessa tyoskentelytavassa opet-
taja siis luo koko ajan uutta tietoa ja kehittdd jatkuvasti omaa osaamistaan. Tyn-
jdld jatkaa, ettd asiantuntijaopettaja ei rutinoidu tyossddn niin, ettd se olisi hai-
taksi oman opettajuuden kehittymiselle. Tynjalad (2004, s. 181) lisdd vield, ettd asi-
antuntijuuden kehittyminen on monivaiheinen ja pitkdhko prosessi, jossa on tar-
kedd seka teoreettisen ettd kdytannollisen tiedon ja itsesdételytaitojen integrointi.

Ndin ollen asiantuntijaksi kehittyminen vaatii opiskelun lisidksi harjoittelua ja ko-

2004, s. 181).

Luokanopettajan tyd on muuttunut viime vuosina merkittdvasti. In-
kluusion myo6ta erityisluokkia on lakkautettu ja erityistd tukea tarvitsevia oppi-
laita on siirretty yleisopetuksen luokkiin. Sandberg (2016, s. 77) taustoittaa, etta
erityisopetuksessa olevien lasten madrit ovat kasvaneet huomattavasti viimeis-
ten vuosikymmenten aikana ja samaan aikaan erityiskouluja ja -luokkia on lak-
kautettu sekd tuen tasoja porrastettu. Han nikee oppilasmddran kasvuun useita

syitd, joista merkittdvimpand mainitsee lddketieteen kehittymisen, jonka ansiosta



21

yhd useammat keskoslapset selviytyvét eldamadn. Ja lisdd, ettd keskosuudella on
todettu olevan kohonnut riski kouluajan oppimisvaikeuksiin ja neuropsykiatri-
siin hdirioihin. Ja tdma taas lisdd luokanopettajien vaatimuksia erilaisten oppijoi-
den erottumisessa ja huomioimisessa opetuksessa. Huhtasalon (2019, s. 45) mu-
kaan erilaisten oppijoiden lisdksi opetus- ja oppimistilanteiden monimuotoisuus
on lisdannyt opettajan tyon haasteita. Metsapellon ym. (2020, s. 3) mukaan opetta-
minen vaatii opettajalta laajaa asiantuntemusta ja paljon erilaisia taitoja, esimer-
kiksi tiedon analysointia, sosiaalisuutta, suullista ja kirjallista kommunikointia,
vuorovaikutusta, yhteisty6td ja esiintymistd yms. Tynjdla (2010, s. 79) lisdd opet-
tajan vaatimuksiin vield lukuvuosisuunnittelun, opetussuunnitelman tavoittei-
den mukaisen opetuksen, monipuolisen jatkuvan arvioinnin sekd koko koulun
toiminnan kehittamisen.

Sandberg (2016, s. 77) lisdd, ettd vaikutusta on myos yhteiskunnan tasolla
tehdyilld erityisopetukseen vaikuttavilla hallinnollisilla muutoksilla, silld kunnat
saavat erityisoppilaasta suuremman valtionosuuden verrattuna ei-erityisoppi-
laaseen. Taman perusteella joissakin kunnissa on jopa tietoisesti kasvatettu eri-
tyisoppilaiden maarad. Tallaiset hallinnolliset muutokset vaikuttuvat suoraan
luokanopettajan tyohon ja tutkimustulosten (Sandberg 2016) mukaan on johta-
nut siihen, ettd opettajat kokevat tyossddn usein riittimattomyydentunnetta. Eri-
laisten oppijoiden joukko vaatii luokanopettajalta erityispedagogista asennoitu-
mista, ymmarrystd ja osaamista sekd yksilollisid opetusmenetelmié jokaisen op-
pilaan omista oppimisen ldhtokodista késin. Lisdksi erityistd tukea tarvitsevat
oppilaat lisddvat luokanopettajan tyon haasteita pedagogisten asiakirjojen kirjaa-
misten ja sddnnollisten pdivittamisten myota (Sandberg, 2016).

Kontu ja Pirttimaa (2016, s. 111) huomauttavat, ettd opettaja tyoskentelee
jatkuvassa muutoksen tilassa, silld késitykset oppimisesta ja koko ympéréiva yh-
teiskunta muuttuvat koko ajan. Tdma haastaa opettajia jatkuvaan uudistumiseen
ja tyon uudelleen organisointiin. Esimerkiksi opettajan tyon kuva ja asiantunti-

juus perustuu Tynjdlan (2004, s. 182) mukaan tdnd pdivand yhd enemman yksi-
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l6llisestd tyoskentelystd yhteisollisyyteen ja myos tyon sisdlté on muuttunut tie-
don jakamisesta oppimisen ohjaamiseen. Niilld ndkokulmien muutoksilla on
my0s vaikutusta opettajan tyon muuttuviin haasteisiin.

Opettajien on oltava avoimia yhteistyolle. Opettajan ammatin tunnusmerk-
keind Tynjdld ym. (2004, s. 182) pitdavdt autonomiaa, eettisyyttd ja asiantunti-
juutta, jossa korostuvat vuorovaikutus ja tiimity6 sekd eettiset arvot. Matilainen
(2023, s. 304) muistuttaa vuorovaikutuksen vaikuttavan opettajan tychon merkit-
tavasti, silld se saa aikaan opettajassa paljon erilaisia tunteita. Tunteiden voimak-
kuuteen puolestaan vaikuttaa opettajan tausta, erilaiset tulkinnat ja kokemukset.
Sen vuoksi kouluarjessa opettajan omien tunteiden tunnistaminen ja niiden jat-
kuva tyostdminen on vilttamatontd, silld ne vaikuttavat opettajuuteen. Matilai-
nen (2023, s. 316) jatkaa vield, ettd opettajan tyon haasteissa korostuu myos lap-
sen kohtaamisen taidot, silld opettaja on tydssddn ikddn kuin peilind oppilaille,
josta he katsovat itseddan. Taman peilin kautta opettajan vuorovaikutuksen laatu
maédrittelee pitkalti oppilaalle késitystd itsestddn siitd, millainen ihminen hén ko-
kee olevansa tai millainen hdnestd on kasvamassa. Nama vaativat opettajalta jat-
kuvaa ldasndoloa, empatiaa sekd aitoa ja lamminhenkistd vuorovaikutusta (Mati-
lainen 2023, s. 316).

Kontu ja Pirttimaa lisddvat (2010, s. 111) vield, ettd luokanopettajan tyossa
lapsen tunteminen on pedagogisen kohtaamisen perusta. Suuret oppilasmaarat
luokissa lisddvit luokanopettajan haastetta jokaisen oppilaan yksil6lliseen tunte-
miseen, kohtaamiseen ja opettamiseen. Uusitalo ja Vuorinen (2020, s. 190) néike-
vit luokanopettaja tyon suurimpana haasteena kiireen, silld eriyttamiset, mukau-
tukset, yksilollistykset ym. vaativat opettajalta paljon koulun arjessa. Lisdksi he
jatkavat (2020, s. 191), ettd kiire koulun arjessa, jossa erilaiset hankkeet alkavat
ennen kuin edelliset padttyvit, on usein inkluusion toteuttamisen ja opettajan

tyon haasteena.
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3 NEUROPSYKIATRISET HAIRIOT JA TUKIMUO-
DOT

Tdssd luvussa tarkastelen neuropsykiatristen hdirididen syitd ja taustoja, ja avaan
tarkemmin yleisimpid kehityksellisid hdirioitd, joita ovat ADHD, ADD, autismi-
kirjon héiriot kuten Asperger sekd tic-oireet ja Touretten oireyhtyma. Liséksi tar-
kastelen neuropsykiatristen oppilaiden oppimisen tukemiseksi kdytettavia tuki-
muotoja ja -menetelmid yleisopetuksen luokassa. Pohdin myos erilaisten tukime-
netelmien, eriyttimisen ja kolmiportaisen tuen merkitystd oppilaan oppimisen
tukemisen ndkokulmasta. Lopuksi tarkastelen moniammatillista yhteistyotd ja

yhteisopettajuutta oppilaan oppimisen ja koko koulupolun tukemisessa.

3.1 Neuropsykiatristen hdirioiden taustaa

Puustjarvi (2022, s. 15) médrittelee neuropsykiatrian tarkoittavan kédsitystd mie-
len ja aivojen erottamattomuudesta eli neuropsykiatriset hdiriot sijoittuvat ikdan
kuin neurologisten ja psykiatristen hdirididen vilimaastoon. Parikan ym. (2017,
s. 19) mukaan neuropsykiatriset hdiriot ilmenevat neurokognitiivisten toiminto-
jen poikkeavuutena sekd kdyttdytymisen ja tunnesddtelyn ongelmina. Heiddn
mukaansa neuropsykiatrinen oireilu ei vaikuta dlykkyyteen, mutta se vaikuttaa
tiedolliseen, kognitiiviseen tiedon késittelyyn. Se ndkyy esimerkiksi tunteiden,
havainnointikyvyn ja tiedonkasittelyn puutteina sekd poikkeavana kayttaytymi-
send, joilla on usein vaikutusta myos sosiaalisiin suhteisiin (Parikka ym., 2017, s.
19).

Neuropsykiatrisen hdirion kehittymiseen vaikuttaa Puustjarven (2022, s.
16-17) mukaan perimén lisdksi muut aivojen rakenteeseen, kehitykseen ja toi-
mintaan vaikuttavat tekijdt, kuten keskosuus, vammat ja aivoihin vaikuttavat sai-
raudet ja tapahtumat. Ndistd erityisesti perimadn merkitystd pidetddn olennaisena
neuropsykiatristen hdirididen synnyssa. Lisdksi han tarkentaa, ettd erilaiset ris-

kitekijat, esimerkiksi pieni syntymédpaino, vastasyntyneen hapenpuute tai sikion
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altistuminen tupakoinnille tai pdihteille, voivat vaikuttaa perimdn ilmenemiseen
eli sithen, millainen on geenien sddtelemdn toiminnan lopputulos. Nédiden lisdksi
Puustjarvi (2022, s. 17, 19) korostaa, ettd merkitystd on myos varhaislapsuuden
olosuhteilla, ympadristotekijoilld ja kokemuksilla. Ne voivat vaikuttaa muun mu-
assa erilaisten sddtelytaitojen oppimiseen ja selviytymistaitojen kehittymiseen ja
niiden kautta toimintakykyyn ja psyykkiseen hyvinvointiin, silld aivojen kehit-
tyminen ensimmdisten elinvuosien aikana on nopeaa (Puustjarvi, 2022, 17, 19).

Parikka ym. (2017, s. 10-11) selventavdt, ettd neuropsykiatrinen hdirio voi
olla kehityksellinen, jolloin oireet syntyvit jo aivojen kehityksen aikana. Se voi
olla myds ns. hankinnainen, jolloin h&irié ilmenee normaalin toimintakyvyn
muutoksena esimerkiksi onnettomuuden tai aivosairauden vuoksi. Heiddn
(2017, s. 10-11) mukaansa moniin neurologisiin hdiricihin liittyy usein myos
psyykkistd oireilua ja toimintakyvyn ongelmia. Tdhdn perustuen neuropsykiat-
riset hdiriot ovat aivojen toimintaan liittyvid kehityksellisid hdirioitd ja ne ilme-
nevat psyykkisend oireiluna ja vuorovaikutuksen haasteina usein jo varhaislap-
suudessa (Parikka ym., 2017, s. 10-11).

Parikka ym. (2017, s. 11) painottavat, ettd kehitykselliset neuropsykiatriset
hiiriot alkavat tavallisesti jo lapsuudessa, mutta alle kouluikdisilld oireet voivat
olla vield hyvin epéatarkkoja ja yleisluonteisia. Téllaisia varhaisia oireita ovat
muun muassa viivastynyt puheen tai motoriikan kehitys, levottomuus, univai-
keudet, syomisen valikoivuus tai vaikeudet tunteiden sddtelysséd ja kaverisuh-
teissa. On kuitenkin huomattava, ettd nditd samoja oireita voi esiintyd pienilld
lapsilla lyhytaikaisesti ilman erityistd syytdkin. Puustjarven (2022, s. 18) mukaan
kehitykselliset neuropsykiatriset oireet voivat altistaa myos toisille sairauksille,
silld esimerkiksi jatkuva negatiivinen palaute ja epdonnistumiset lisdavat kay-
toshdirividen riskid ja masennusta myos lapsilla.

Lapsen kehitys tapahtuu Sandbergin (2016, s. 53) mukaan vuorovaikutuk-
sessa toisten ihmisten ja ympariston kanssa. Tamén vuoksi tukea tarvitsevan lap-
sen eldmaéssd jokapdivdisen arjen kasvatusymparistéilld ja siind olevilla ldheisilla
aikuisilla on keskeinen rooli. Ensisijaisena kasvatusymparistond on yleisimmin

koti ja perhe. Niiden rinnalle nousevat mychemmin pédivdhoito, harrastukset,
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media ja koulu. Puustjarvi (2022, s. 15) tarkentaa, ettd neuropsykiatrisissa héiri-
Oissd aivojen toiminnan ja rakenteen pienet poikkeavuudet vaikuttavat havain-
nointiin, toiminnanohjaukseen, sosiaalisiin taitoihin seka kdyttdytymisen ja tun-
teiden sddtelyyn.

Toiminnanohjaus koostuu useista toisiinsa liittyvistd taidoista, joita tarvi-
taan tarkoitukselliseen ja tavoitteelliseen toimintaan sekd sen suunnitteluun ja
koordinointiin. Toiminnanohjaus on siis kyky suunnitella ja toteuttaa erilaisia
toimintoja. Téllaisia ovat Parikan ym. (2017, s. 12-13) mukaan esimerkiksi aloite-
kyky, tarkkaavaisuus, tyomuisti, kyky hillitd ja muuttaa toimintaa sekéa paattely-
kyky. Heiddan mukaansa toiminnanohjauksen vaikeudet ilmenevit epétarkoituk-
senmukaisena ja epdloogisena kdyttdytymisend tilanteissa, joihin ei ole vield syn-
tynyt vakiintuneita toimintamalleja, tai joissa vanhat mallit ovat riittaméattomia.
Ongelmat voivat heijastua my0s sosiaalisiin suhteisiin ja ndkyd tahattomasti
loukkaavaksi tulkittavana kayttaytymisend (Parikka ym., 2017, s. 12-13).

Lisadksi Parikka ym. (2017, s. 14-15) lisddviét, ettd toiminnanohjauksen haas-
teiden minimoiseksi voidaan hyodyntda erilaisia ulkoisia toimintaa ohjaavia kei-
noja ja toimintamalleja sekd opetella tietoisia toimintastrategioita. Tallaisia ovat
heiddn mukaansa esimerkiksi selkeit, osiin pilkotut toimintaohjeet, aloittamisru-
tiinien luominen, visualisointi, tavoitteiden porrastaminen, muistilista, ylimaa-
rdisten hdiriotekijoiden poistaminen jne.

Neuropsykiatrisesti oireilevalla lapsella saattaa olla ongelmia kaikissa kou-
lunkdynnin onnistumiseen ja opiskeluun liittyvissa asioissa. Parikan ym. (2017,
s. 20) mukaan koulun sddntdjen ymmartaminen ja noudattaminen on usein vai-
keaa ja annettujen tehtdvien tekemisessd ja tavaroista huolehtimisessa on haas-
teita. Ndiden lisdksi kaverisuhteissa tulee herkasti kiistoja ja erimielisyyksid, ja
siirtymiset paikasta toiseen stressaavat eikd sopeutuminen muuttuviin oppimis-
ympdristoihin ja -ryhmiin onnistu jne. Ja jos tyoskentely ei onnistu, siitd seuraa
usein hdirickdyttdytymistd. Ndin ollen koulun toimintatavat ja kouluympaéristo
voivat olla liian kuormittavia neuropsykiatrisesti oireilevalle oppilaalle. Lisdksi
Parikan ym. (2017, s. 20) mukaan neuropsykiatriset hairiot lisddvat kiusaamista

ja kiusatuksi tulemista.
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Parikan (2017, s. 20) m&aritelman mukaan kouluympériston toimintatapaan liit-
tyvid kuormittavia tekijoitd ovat muun muassa ennakoimattomuus, muutokset,
pitkdt oppitunnit, paikoillaan oleminen, vaihtuvat opettajat ja opetustilat, siirty-
minen paikasta toiseen, viiveelld tuleva palaute, epdselvit tehtdvanannot sekd
odotukset itsendisestd tyoskentelystd ja riittdiméton valituntivalvonta jne. Ja li-
sdksi itse kouluympariston kuormittavia tekijoitd ovat melu, kaikuvat tilat, &r-
sykkeiden paljous, ihmisten mddrd, ryhmdn ja ruokailutilan levottomuus seka
sokkeloiset tilat yms. Han huomauttaa (2017, s. 20), ettd kdytosoireita voivat lau-
kaista sekd ymparistd, riittaméton ohjaus tai vaikkapa toisen yllytys.
Neuropsykiatrisiin hdiricihin liittyy lisdksi usein uni- ja oppimisvaikeuksia
sekd motoristen taitojen haastetta. Lisdksi Sandbergin (2016) tutkimustulokset
osoittavat, ettd neuropsykiatrisissa hdiridissa liitdnndissairaudet ja - oireet ovat

verrattain yleisid, esimerkiksi aistinsdédtelyhdirio, aistien yli- tai aliherkkyys.

3.2 Neuropsykiatriset hdiriot

Yleisimpid kehityksellisid neuropsykiatrisia hdirioéitda ovat ADHD, ADD, autis-
mikirjon hdiriot kuten Asperger sekd tic-oireet ja Touretten oireyhtyma (Ameri-
can Psychiatric Association 2013, s. 33-86; American Psychiatric Association
2015, s. 11-12). Lasten neuropsykiatriset hdirict ovat keskenddn paljolti saman-
tyylisid, ja esiintyvatkin usein pdillekkdin toisten neuropsykiatristen hdirididen
tai oppisvaikeuksien kanssa (American Psychiatric Association 2013, s. 31; Loyt-
tomaki 2020, s. 236-239; Puustjdrvi 2022, s. 44). Puustjarven (2022, s. 16) mukaan
neuropsykiatristen hdirididen tunnistaminen ja oikeanlainen tuki ovat keskei-
sessd roolissa lapsen eldmdnlaadun parantamisessa. Niihin liittyy usein erilaisia
haasteita toimintakyvyssd, oppimisessa, kielenkehityksessd, aistisddtelyssd ja
motoriikassa.

Yleisin neuropsykiatrisista hdiridista on ADHD, aktiivisuuden ja tarkkaa-

vuuden kehityksellinen hdirié (American Psychiatric Association 2013, s. 61),
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joka ilmenee haasteena aktiivisuuden sddtelyssd. Yleisimmin esiintyy yliaktiivi-
suutta, mutta oireina voi olla myos hitautta tai aliaktiivisuutta. Muita tyypillisia
oireita ovat keskittymisvaikeudet ja impulsiivisuus (American Psychiatric Asso-
ciation 2013, s. 59-61). Oireet ilmenevit usein eri tavoin eri kehitysvaiheissa ja eri
ikdisend. Puustjarven (2022, s. 45) mukaan ADHD:sta voidaan erottaa ADD, joka
on myos keskittymisvaikeus, mutta ilman impulsiivisuutta ja ylivilkkautta eli
siind oireet painottuvat keskittymisen ja toiminnanohjauksen vaikeuksiin. Att-
wood (2013, s. 226) selventdd, ettd ADHD-lapsella on usein toiminnanohjauksen
haasteita, jotka ilmeneviét erilaisina haasteina muun muassa tyomuistin seka or-
ganisoimis-, suunnittelu- ja ajanhallintataitojen alueilla ja itsesdételysséa ja impul-
siivisuuden hallinnassa.

Parikan ym. (2017, s. 31-32) mukaan aktiivisuuden sdételyn vaikeus tarkoit-
taa kyvyttomyyttd sddtdd omaa aktiivisuutta ja toimintaa tilanteeseen sopivaksi.
He lisddvat, ettd helpoimmin tunnistetaan yliaktiivisuus, joka ndkyy lapsilla fyy-
sisend rauhattomuutena ja vaikeutena olla paikallaan. Aliaktiivisuus puolestaan
ilmenee Parikan ym. (2017, s. 32) mukaan hitautena, matalana vireystilana, “nu-
kahtamisen partaalla olemisena”. Se nidkyy lapsella toiminnan lyhytjanteisyy-
tend, vaikeutena noudattaa ohjeita ja tehdd tehtdvid loppuun seké hdiricherkkyy-
tend. Lisdksi Parikka ym. (2017, s. 33) lisddvit, ettda ADHD:n liittyy my6s impul-
siivisuus, joka nédkyy taipumuksena toimia nopeasti ilman harkintaa ja seurauk-
sien miettimista.

Ympdristotekijat vaikuttavat Parikan ym. (2017, s. 36) mukaan ADHD-oi-
reiden voimakkuuteen ja oireet tulevat usein esille lievempind kahdenkeskisissa
tilanteissa kuin ryhmatilanteessa. Oireita vahentdvét selkedt saannot, toiminta-
ohjeet, rauhallinen ympéristo sopivalla drsyketasolla, hyva motivaatio ja valiton
palaute. Lisaksi ADHD-lapsen oireilua lisdadvat herkasti fyysiseen hyvinvointiin
vaikuttavat asiat, kuten liikunnan tai unen puute, ndlkd, sekd voimakkaat tunne-
tilat (jannittdminen, suuttumus) ja stressaavat tilanteet, esimerkiksi liian kovat

vaatimukset (Parikka ym., 2017, 36).
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Koulussa ADHD-oireiset oppilaat ovat Parikan ym. (2017, s. 38) mukaan usein
levottomia, hairivalttiita, impulsiivisesti ja hdiritsevasti kdyttaytyvid. Keskitty-
méton oppilas voi myds unohtua tunnilla omiin ajatuksiinsa, vaikka nayttas is-
tuvan rauhallisesti omalla paikallaan. Haasteet yliaktiivisuuden sddtelyssa naky-
vit fyysisend levottomuutena tai oman aktiivisuuden sddtdamisen vaikeutena ti-
lanteeseen sopivaksi. Impulsiivisuuden haasteet ndkyvit lapsilla karsiméatto-
myytend ja harkitsemattomina toimintoina eri tilanteissa. Parikan ym. (2017, s.
38) mukaan oireita voidaan yleensd lievittdd mm. rauhallisella oppimisympaéris-
tolld, lyhyella pilkotulla ohjeistuksella, vaiheittaisella tyoskentelylld seka tiiviilla
ohjauksella ja kannustavalla palautteella. Lisdksi Puustjarven (2022, s. 48-49) mu-
kaan toiminnanohjausta tukevat visuaaliset menetelmit, kuten kuvajarjestys tyo-
tai etenemisvaiheista ja keskittymistd voi tukea sopivilla pienilld liikkeilla.
Autismikirjon hdiriotd Puustjdrvi (2022, s. 57, 63) kuvailee “kattodiagnoo-
silla” oireille, johon kuuluvat lapsuusidn autismi, Aspergerin oireyhtyma ja hy-
vdtasoinen autismi. Hédn jatkaa edelleen, ettd autismikirjon héiriot liittyvat aivo-
jen toiminnan erilaisuuteen ja ndkyvit puutteina toiminnanohjauksessa, tunne-
ja eldytymistaidoissa sekd kyvyssd muodostaa yksityiskohdista kokonaisuuksia.
Oireiden voimakkuusaste voi vaihdella ja yksilolliset ominaisuudet, esimerkiksi
dlykkyys ja kielelliset taidot, voivat kompensoida muita vaikeuksia. Puustjarven
mukaan (2022, s. 57) tyypillistd autismikirjon hdirisille on vaikeudet muodostaa
ja yllapitdd sosiaalisia vuorovaikutussuhteita ja kdyttdd niissd tarvittavia kom-
munikaation muotoja puhetta ja eleitd. Lisdksi tyypillistd on rajoittuneet ja jous-
tamattomat kayttaytymismallit ja kiinnostuksen kohteet. Puustjarvi (2022, s. 59)
taustoittaa edelleen, ettd autismikirjon henkil6lld on usein muita vahdisempi
kiinnostus ihmissuhteisiin tai asioiden jakamiseen toisten kanssa. Myos ysté-
vyyssuhteet ikdtovereiden kanssa ovat usein vahdaisid. Erityisesti sosiaalisen vuo-
rovaikutuksen ongelmat ndkyvét usein vaikeutena aloittaa tai yllapitdd keskus-
telua sekd toimia muuten sosiaalisesti sopivalla tavalla. Myts oman toiminnan
sopeuttaminen toimintaympéristoon on vaikeaa. Puustjdrvi (2022, s. 59) tarken-
taakin vield, ettd autismikirjon lapsi tulkitsee tilanteita oman henkilokohtaisen

kokemuksensa perusteella eikd kykene ajattelemaan, ettd toisen kokemus voi



29

poiketa omasta kokemuksesta. Lisdksi toimintamallit ovat usein rajoittuneita,
jaykkid ja joustamattomia toimintatapoja. Rituaalit ja rutiinit tuovat turvaa. Mie-
lenkiinnon kohteen yksityiskohdat ovat tarkasti tiedossa, mutta tiedon sovelta-
minen on vaikeaa. Aistitoiminnoissa esiintyy tyypillisesti joko yli- tai alireagoin-
tia. Puustjarven (2022, s. 62) mukaan kuuloaistin ja tuntoaistin herkkyydet ovat
tavallisia, ja myos maku- ja hajuaistien herkkyys voivat asettaa rajoituksia ruo-
kailutilanteille. Autismikirjon hédirioon voi liittyd myos kédytosoireita ja koulun-
kdynnin vaikeuksia. Koulussa Parikan ym. (2022, s. 50) mukaan on keskeistd ope-
tuksen monikanavaisuus, silld autismikirjon lapsi oppii pddsdantoisesti tehok-
kaammin muilla keinoilla kuin kuuntelemalla. Esimerkkina he mainitsevat kuvat
opetuksen tukena ja pdivédjarjestyksen hahmottamisessa. Ne helpottavat ymmar-
tdmistd ja muistamista ja auttavat ndin myos ennakoimaan tulevaa (Parikka ym.,
2022, s. 50).

Tic-oireilla tarkoitetaan Puustjirven ym. (2022, s. 72-73) mukaan tahatto-
mia dkillisid, sarjallisia tai toistuvia liikkeitd tai danndhdyksid, jotka esiintyvit
yleensd kohtauksittain ryoppyind ja tulevat itsestddn ilman tietoista paatosta.
Téllaisia ovat esimerkiksi silmédn iskeminen, nieleskely, huulten nuoleminen,
huudahtelu tai omien sanojen toistelu. Parikan ym. (2017, s. 50) mukaan tic-oireet
ovat yleensd vaarattomia, mutta aiheuttavat herkésti hammennysta. Tic-oireilla
on yhteys Touretten oireyhtymddn oireiden mddrdssd ja ajallisessa esiintyvyy-
dessd. Puustjdrvi (2022, s. 75) taustoittaa, ettd jos useita monimuotoisia motorisia
ja vahintddn yksi ddnellinen tic-oire esiintyy samanaikaisesti ja sdadannollisesti
niin, ettd toimintakykyd haittaavia oireita on ollut yli vuoden ajan, puhutaan
Touretten oireyhtymastd. Puustjarvi (2022, s. 75) tarkentaa, ettd Tourette ilmenee
esimerkiksi tilanteeseen sopimattomina sanoina tai lauseina (torkypuhe) tai so-
pimattomina eleind. Néiden lisdksi mukana on usein aggressiivista kdyttayty-
mistd, esimerkiksi raivokohtauksia tai vakivaltapuheita (Puustjdrvi, 2022, s. 75).

Muita neuropsykiatrisia oireita ovat erilaiset oppimisvaikeudet, NLD-hah-
motusvaikeus ja sensorisen integraation hdirio SI. Oppimisvaikeudessa lapsen
opitut taidot ovat merkittdvasti heikommat kuin hdnen yleisen taitotasonsa pe-

rusteella olisi oletettavissa, selventdvét Parikka ym. (2017, s. 66). Ja lisddvat vield,
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ettd oppimisvaikeudet eivit johdu riittdmattomasta opetuksesta, aistivammasta
tai tunne-eldmédn ongelmasta, vaan niiden taustalla on aivojen rakenteellinen tai
toiminnallinen erityispiirre. Heiddn mukaansa helpommin tunnistettavia oppi-
misvaikeuksia ovat lukemiseen ja kirjoittamiseen liittyvit vaikeudet (lukivaikeu-
det). Parikan ym. (2017, s. 68-69) mukaan koulussa lukivaikeuksista oppilasta
tulee huomioida ja tukea esimerkiksi antamalla lisdaikaa tai erillistilaa tai vaih-
toehtotapoja kokeissa (suullinen koe kirjallisen sijaan), hyodyntamalld moni-
kanavaista opetusta ja kdyttamalld isokirjaimisia tehtdvid tai ddnikirjoja perin-
teisten materiaalien rinnalla. Liséksi he jatkavat, ettd myos etukidteen annetta-
valla tukiopetuksella voidaan helpottaa oppilaan pddsemistd paremmin ymmar-
rykseen uuden asian opettelun kohdalla, kun uuteen asiaan on etukdteen vahan
tutustuttu.

Ei-kielelliset oppimisvaikeudet tarkoittavat Parikan ym. (2017, s. 71) mu-
kaan oppimiseen vaikuttavia ongelmia, jotka ilmenevit ei-kielellisessd pddtte-
lyssd, sosiaalisessa havainnoinnissa tai arvioinnissa ja vuorovaikutustaidoissa.
He tarkentavat vield, ettd ne ndkyvét lapsessa usein puheliaana ja kuvailevana
puhujana, mutta haasteena on puheen sovittaminen tilanteeseen sosiaalisesti so-
pivalla tavalla. My0s eleiden ja ilmeiden tulkitseminen on vaikeaa ja motoriikan
vaikeudet nédkyvit usein kompelyytend. Yksityiskohtien muistaminen on help-
poa, mutta haasteet ilmenevét kokonaisuuksien hahmottamisessa (Parikka ym.,
2017, s. 71).

Aistitiedon késittelyn eli sensorisen integraation vaikeuksissa Parikan ym.
(2017, s. 57) mukaan havaitsemiskyky, eri aistien kautta tulevien tietojen késitte-
leminen, erotteleminen ja tulkitseminen on poikkeavaa, jonka takia aistitieto on
usein vadristynyttd ja kuormittavaa. He jakavat (2017, s. 59) aistitiedon késittelyn
haasteet kolmeen eri herkkyyteen. Tunnetuin on aistiyliherkkyys, joka tarkoittaa
taipumusta reagoida tavallista herkemmin tai voimakkaammin esimerkiksi &a-
niin, hajuihin tai makuihin. Aistialiherkkyydessd vastaavasti normaalit &rsyk-
keet eivit herdtd normaalia reaktiota, jolloin se vaikeuttaa aistidrsykkeiden tun-

nistamista, jolloin jad huomaamatta esimerkiksi kylmyys, kipu tai lahestyvan au-
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ton ddni. Aistimushakuisuus ilmenee Parikan ym. (2017, s. 60) mukaan toistu-
vana hakeutumisena tietyntyyppisten aistikokemusten toimintoihin, jonka seu-
rauksena aistimushakuinen liikkuu jatkuvasti, penkoo tavaroitaan tai haluaa
kosketella kaikkea. Aistitiedon sddtelyn ja kédsittelyn vaikeudet vaikuttavat Pari-
kan ym. (2017, s. 61) mukaan lapsen koulunkdyntiin ja oppimiseen ja niitd voi-
daan tukea esimerkiksi erilaisilla apuvilineilld (muun muassa kuulosuojaimet ja
istuintyynyt), joita on hyva olla luokassa tarjolla. Toisia helpottaa, kun luokasta
poistetaan ylimaardiset drsykkeet (kellon tikitys, taustamusiikki, kirkkaat kovat
valot jne.) sekd muut liialliset visuaaliset ja liikkuvat drsykkeet (melu, kiire,
huono valmistelu, ylldtykset jne.), jotka aiheuttavat ylimdaraista stressia (Parikka

ym., 2017, s. 61).

3.3 Erilaisia tukimuotoja

Luokanopettaja voi tukea ja helpottaa oppilaan oppimista ja koulupdivien kul-
kua monin eri tavoin esimerkiksi muokkaamalla oppimisympaéristod ja opetus-
menetelmid oppimisen kannalta tarkoituksenmukaisemmiksi. My6s Vitka pai-
nottaa (2021. s. 29), ettd opettajan on tarke&d jatkuvasti tarkastella omia toiminta-
tapojaan, opetusjdrjestelyitddn ja oppimisympaérist6jd oppilaan oppimisen tehos-
tamiseksi.

Luokkahuoneen selked toimintatapa, struktuuri, sisdltdd oppituntien sel-
kedt rakenteet, ennustettavuuden ja yhteisesti koko luokan ja koulun kesken so-
vitut johdonmukaiset toimintaohjeet. Karhu (2018, s. 42) ja Parikka ym. (2017, s.
117) painottavat, ettd yhteisesti sovittujen sddntdjen ja toimintaohjeiden laatimi-
nen ja noudattaminen helpottaa erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden koulupdi-
vdd merkittavasti, mutta auttavat kaikkien muidenkin oppilaiden tyoskentelya
luokassa, silld niiden tarkoituksena on neuvoa ja ohjeistaa. Lisdksi ne luovat tur-
vallisuudentunnetta koko kouluyhteistssa. Karhu (2018, s. 42) korostaa edelleen,

ettd ennakoivan ja hyvin sujuvan toiminnan kannalta onkin tarkedd, ettd opettaja
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muistuttaa oppilaita sdd@nnollisesti yhteisesti sovituista toimintaohjeista. Han li-
sdd vield (2018, s. 43), ettd luokkahuoneen arkitilanteissa toimintaohjeiden laati-
minen ja niiden mukaan toimiminen ja opettaminen vaatii opettajalta pedagogi-
sen osaamisen lisdksi toistuvien toimintatapojen, rutiinien, jatkuvaa huomioi-
mista ja ylldpitdmistd sekd johdonmukaista ja havainnollista, mallintavaa pu-
hetta. Myos Berliner (2004, s. 202) korostaa rutiinien merkitystd opettajan tyossa
ja pitdd niitd asiantuntijaopettajan ndkokulmasta yhtd tarkeind kuin jatkuvaa it-
sensd kehittamistd tydssadan.

Karhu (2018, s. 19) ja Parikka ym. (2017, s. 168) korostavat, ettd selkeiden
sanallisten ohjeiden lisdksi myos visuaalinen tukeminen, esimerkiksi kuvakort-
tien kdyttaminen sanallisten ohjeiden tukena on hyva lisdtuki struktuurin luomi-
seen luokkahuoneessa. Sandberg (2018, s. 128) painottaa, ettd opettajan kaytta-
mit selkeit ja johdonmukaiset toimintaohjeet ja rajat helpottavat koko luokan
tyoskentelyd, mutta tukea tarvitseville oppilaille ne ovat erityisen tdrkeitd apu-
keinoja, silld tutut ja selkeédt sddnnot ja rajat luovat oppilaille turvaa ja selkiyttavat
kokonaisuudessaan koko kouluarkea.

Turvallinen ja mahdollisimman vahahdiricinen oppimisympaéristd on tar-
ked tekijd luokan tyoskentelyrauhan ylldpitamisessd, korostaa Sandberg (2018, s.
104) ja lisdd, ettd se tukee oppilaiden oppimista ja luo turvallisuuden tunnetta.
Merkitystd on esimerkiksi pulpettien sijoittamisella luokassa. Esimerkiksi hdirio-
herkdn oppilaan pulpetti kannattaa luokassa sijoittaa niin, ettd pulpetin ldhelld
olisi mahdollisimman vahén liikehdint&a. Lisdksi tarkednd edellytyksena turval-
liselle oppimisymparistolle Karhu (2018, s. 42-43) painottaa opettajan ja oppilaan
valistd hyvad ja positiivista vuorovaikutusta.

Positiivisen oppimisympdriston luomisessa opettajat ovat Karhun ym.
(2018, s. 486) mukaan keskeisessd roolissa, silld he ovat avainasemassa rakenta-
malla kouluun hyvii yleisen tason tukikdytdntojd ja luomalla ndin positiivisen ja
osallistavan oppimisympadriston. He tarkentavat, ettd oppimisympariston olisi
hyva olla muokattavissa tarpeen mukaan niin, ettd oppilas saa tarvittaessa tyos-
kennelld rauhallisessa erillisessa tilassa. Lisdksi Parikka ym. (2017, s. 112) ja Sand-

berg (2018, s. 107-108) muistuttavat, ettd oppimisympariston drsykkeet, kuten
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luokan seindlld olevat julisteet ja piirustukset olisi tarkeda sijoittaa niin, etteivat
ne hdiritse oppilaan keskittymistd ja toimimista luokkahuoneessa. He lisdavit
edelleen, ettd luokkahuoneen valaistukseen ja akustiikkaan on tarkeda kiinnittaa
huomiota, koska hiikdisevat valot ja kovat ddnet saattavat hdiritda oppilaiden
tyoskentelyd luokassa. Muita apukeinoja Sandbergin (2018, s. 104) mukaan ovat
esimerkiksi erilaisten apuvdlineiden kadyttomahdollisuus, kuten aktiivityynyt,
oppilaan tuolin jalkojen viliin laitettavat kuminauhat tai tuolin sijasta jumppa-
pallolla istuminen. Téllaiset apuvilineet mahdollistavat oppilaalle pienen moto-
risen liikkkeen héiritseméttd kuitenkaan muiden oppilaiden tyoskentelyd samassa
luokkatilassa. Ajanhallinnan hahmottamiseen Parikka ym. (2017, s. 174) suosit-
televat esimerkiksi Time Timeria, visuaalista ajastinta, joka ndyttdd oppilaalle
tehtdviin annetun tekoajan ja sen kulumisen.

Toiminnanohjauksen ja aistisddtelyn tukeminen koulussa helpottaa neuro-
psykiatrisesti oireilevaa oppilasta, silld koulussa arjen tilanteet saattavat muuttua
nopeastikin opettajasta riippumattomista syistd. Oksanen ja Sollasvaara (2019, s.
58) maédrittelevit toiminnanohjauksen taidoksi toimia suunnitellusti ja padmaa-
rétietoisesti kohti tavoitetta. Toiminnanohjauksen haasteet ndkyvéatkin usein vai-
keutena selviytyd jatkuvasti muuttuvissa arjentilanteissa, jotka edellyttdisivat
oppilaan kykyd itseohjautuvaan tyoskentelyyn. Parikan ym. (2017, s. 147) ja Kar-
hun ym. (2018, s. 477, 486) mukaan tdllaiset haasteet ndkyvét luokkatilanteissa
muun muassa oman vuoron odottamisen haasteena tai tehtdvissa itsendisesti ja
omatoimisesti etenemisen vaikeutena. Neuropsykiatrisesti oireilevilla oppilailla
haasteet ndkyvit usein myos oman tarkkaavuuden ja keskittymisen ylldpitami-
sessd. Toiminnanohjauksen haasteiden ndkokulmasta ennalta sovitut toiminta-
ohjeet ovat tdrkeitd ja korostuvat sellaisissa tilanteissa, joissa tehtdvissa etenemi-
nen noudattaa samoja tuttuja periaatteita ja ohjeistuksia, joita on helppo noudat-
taa. Ndiden lisdksi Karhun (2018, s. 42) ja Parikan ym. (2017, s. 147-149) mukaan
on tarkedd, ettd ohjeet annetaan pienissd osissa ja tarpeen mukaan numeroidaan

ja lisdtdan kuvatukia sanallisten ohjeiden rinnalle.
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Neuropsykiatrisia piirteitd omaavalle oppilaalle on tyypillistd my6s erilaiset ais-
tisddtelyn haasteet, jotka Berggrenin (2019, s. 95) ja Parikan ym. (2017, s. 61) mu-
kaan voivat ndkyd oppilaan kayttaytymisessd esimerkiksi voimakkaina tunteen-
purkauksina tai erilaisina ikdvind stressireaktioina. Berggren (2019, s. 103) koros-
taa lisdksi, ettd opettajan nakokulmasta aistisddtelyn haasteiden tukemisessa tar-
keintd on ymmartdd oppilaan haasteet ja luoda turvallinen ja rauhallinen tila
luokkahuoneessa. Ennakoitavuuden lisdksi muita tdrkeitd ennaltaehkdisevia tu-
kimuotoja ovat kiireettomyys ja selkedt pilkotut ohjeet, jotka auttavat oppilasta
aistisddtelyn haasteiden kanssa (Berggren, 2019, s. 61).

Sosiaaliset taidot, joihin kuuluvat vuorovaikutustaidot, esimerkiksi toisen
kuunteleminen, oman vuoron odottaminen sekd neuvottelu- ja ongelmanratkai-
sutaidot, ovat myds sellaisia taitoja, joiden tukemiseen neuropsykiatrisesti oirei-
levat lapset tarvitsevat usein aikuisen tukea ja apua. Myo0s tunteiden hallinnassa
ja oman kdyttdytymisen ohjaamisessa, itsesddtelyssd, neuropsykiatrisilla oppi-
lailla on usein haasteita ja tarvitsevat niiden késittelyyn erityisemp&dd huomioi-
mista ja tukemista. Oksasen ja Sollasvaaran (2019, s. 61) mukaan itsesdétely tar-
koittaa muun muassa sité, ettd oppilas sddtelee omia tunteitaan ja motivaatiotaan
vaatimusten mukaan erilaisissa tilanteissa. Lisdksi he tarkentavat, ettd se on itse-
korjaavaa toimintaa, jota lapsi tarvitsee, jotta pysyy sen hetkisessd toiminnassa
sisdisistd impulsseista huolimatta antamatta ulkoisten tekijoiden héirita.

Sivola ym. (2018, s. 38-39) maddrittelevat tunnetaitoihin kuuluviksi omien
tunteiden tunnistamisen ja niiden sddtelyn, sekd toisten tunteiden tunnistami-
nen. Parikka ym. (2017, s. 150-151) lisddvit, ettd tunne- ja vuorovaikutustaitojen
vahvistamisella on ensiarvoisen tdrked merkitys myos oppilaan itsetunnon ke-
hittymisen kannalta. Sivolan ym. (2018, s. 38) mukaan opettajan tarkeimpana teh-
tavana oppilaan sosiaalisten taitojen ja tunnetaitojen kehittymisen tukemisessa
on olla ldasnd, kuunnella ja kannustaa oppilasta sekd luoda luokkaan kiireeton ja
kannustava ilmapiiri. Sandberg korostaa (2018, s. 130) tunne- ja vuorovaikutus-
taitojen yhteyttd oppimiseen ja tdhdn perustuen ndiden taitojen opettaminen

osana muuta opetusta on ensiarvoisen tarkeda.
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Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014, s. 30) mukaan kaiken
opetuksen pedagoginen ldhtokohta on oppilaantuntemukseen perustuva ope-
tuksen eriyttdminen. Mdki-Havulinna (2018, s. 7) tarkentaa, ettd opetusta eriytta-
malld voidaan sdddelld opiskelun tavoitteita laajemmasta suppeampaan seka tu-
kea oppilaiden oppimista eri tavoin ja menetelmin. Eriyttdmalld voidaan ndin
ehkdistda mahdollisesti syntyvéa tuen tarvetta ja se onkin parhaimmillaan oppi-
misen esteiden ennaltaehkdisemistd. Opettaja voi Lakkalan ym. (2020, s. 17) mu-
kaan aktiivisella havainnoimisella etsid oppilaille sopivia opetusmenetelmii ja
opettaa erilaisia oppimisen strategioita esteiden syntymisen ehk&isemiseksi.
Opettajan tulee tuntea lapsen kasvun ja oppimisen prosesseja voidakseen toteut-
taa eriyttdvad opetusta. Oppilasldhtoinen ajattelutapa on koko eriyttavan opetta-
misen perusta ja lahtokohta.

Lisdksi perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014, s. 9) mu-
kaan opettajan tulee seurata ja arvioida oppilaiden oppimista sekd opetusryh-
mén toimintaa ja ilmapiirid jatkuvan oppimisen arvioinnin keinoin. Eriyttiminen
on opettajan pedagoginen toimintatapa tarjota kaikenlaisille oppijoille erilaisia
vdylid oppimiselle asetettujen tavoitteiden saavuttamiseksi. Eriyttamiselld tar-
koitetaan kaikkia niitd toimenpiteitd, joilla muokataan opetussuunnitelmaan
kuuluvaa oppiaineen sisdltod, muotoa, opetusmenetelmad tai havainnollistamis-
tapaa oppilaiden oppimisen ndkdkulmasta paremmin ymmarrettdavaksi (POPS,
2014, s. 9). Perusopetuslain muutos (642/2010, 16 §) maéadrittelee, ettd oppilaalla,
jolla on koulunkdynnissddn tai muussa oppimisessa haasteita ennakoivista ope-
tusjdrjestelyistd ja eriyttavastd opetuksesta huolimatta, on oikeus tukiopetukseen
ja tarpeen vaatiessa my9s osa-aikaiseen erityisopetukseen.

Oppimisen ja koulunkdynnin tukimalli on otettu Suomessa kayttoon
vuonna 2011, jonka merkittdvin muutos kouluarjessa on kolmiportainen tuki. Se
toimii hyvin seké yleisopetuksesta erityisopetukseen ettd sieltd takaisin yleisope-
tukseen. Ndistd kolmesta tuen muodosta oppilas voi saada samanaikaisesti vain
yhden tason tukea. Siind oppilaalle annettava tuki jaotellaan tuen intensiteetin
perusteella kolmeen osaan; yleiseen, tehostettuun ja erityiseen tukeen. Sandberg

(2018, s. 85) tarkentaa, ettd kolmiportaisen tuen padteemoina ovat inklusiivisuus,
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varhainen tuki ja oppilaiden integroiminen perusopetuksen luokille. Tuen kol-
miportaisuudella vahvistetaan Sandbergin (2016, s. 74) mukaan oppilaan oi-
keutta ennaltaehkdisevddn ja suunnitelmalliseen oppimisen ja kasvun tukemi-
seen. Takalan (2016, s. 33) mukaan tuen kolmiportaisuus on muuttanut suoma-
laista koulua inklusiivisemmaksi, silld erityistd tukea on mahdollista saada, jos
oppilas on saanut yleistd ja tehostettua tukea riittdvan pitkddan, mutta ne on to-
dettu oppimisen kannalta riittaméattomiksi. Lisdksi myos Karhun ym. (2018, s.
476) mukaan tuen tarjoaminen yhd enemmaén ldhikoulussa, inklusiivisesti, on
kolmiosaisessa tukimallissa lisddntynyt sen sijaan, ettd oppilas siirrettdisiin toi-
seen oppimisympadristoon tuen mahdollistumiseksi. Hakalan ja Leivon (2015, s.
12) mukaan kolmiportaisen tuen myo6td on mahdollistunut tuen joustava muok-
kaaminen pedagogisin perustein oppilaan tarpeiden mukaan. Vitka (2021. s. 28)
painottaakin tarkednd muutoksena sitd, ettd sopivaa tukea suunniteltaessa liiku-
taan lddketieteen sijaan pedagogiikka edella.

Perusopetuksen opetussuunnitelman (2014, s. 63) mukaan tuen alimman
portaan yleistd tukea annetaan valittomasti ja tietoisesti opetusta kehittamalla
heti, kun tuen tarve havaitaan. Honkasilta ym. (2014, s. 312) ja Sandberg (2021, s.
37) tarkentavat, ettd yleinen tuki on laadukasta perusopetusta ja se on tarjolla
koulun kaikille oppilaille. He lisdédvaét, ettd kun haasteeseen reagoidaan riittavan
ajoissa, se ei ehdi kasvaa hallitsemattomaksi. Yleiseen tukeen kuuluvat Sandber-
gin (2018, s. 85) mukaan esimerkiksi tukiopetus, opetussuunnitelman kaytto,
opetuksen eriyttiminen, osa-aikainen erityisopetus ja koulunkdynninohjaajan
kayttaminen tukena opetuksessa. Ensimmadinen tukiporras yleinen tuki sisdltda
Vitkan (2021. s. 29) mukaan luokanopettajan tietoiset pedagogiset ratkaisut op-
pimisympériston ja opetusmenetelmien valinnoissa seké opettajan tekemét hen-
kilokohtaiset eriyttavit ohjaus- ja tukitoimet oppilaalle. Tuki aloitetaan heti, kun
tarve siihen ilmenee eiki siihen tarvita erillistd padatostd. Sandberg (2021, s. 39)
lisdd, ettd luokanopettajan ja erityisopettajan keskindinen yhteisty6 on tarkeda.
He kayvit keskendan (Sandberg, 2021, s. 39; Takala, 2016, s. 22-23) pedagogisia

keskusteluja, tekevit tarvittaessa testejd ja erilaisia seuloja, joiden avulla mietti-
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vidt, miten oppimista voitaisiin auttaa. Kun yleisen tuen keinoja on laajasti hyo-
dynnetty, eivitkd ne kuitenkaan riitd, oppilaalle voidaan tehdd pedagoginen ar-
vio, jossa arvioidaan, tarvitseeko oppilas yleistd tukea vahvempaa ja moninai-
sempaa, tehostettua tukea (Sandberg, 2021, s. 39; Takala, 2016, s. 22-23).

Tehostettu tuki tarkoittaa tehdyn lakimuutoksen (Perusopetuslain muutos
642/2010, 16 §) ja Sandbergin (2021, s. 40) mukaan lapsen toiminnallista ryhma-
ja yksiloohjausta sekéd lapsen oppimisvalmiuksien tietoista tukemista, jossa oppi-
las saa yksilollisempdd tukea. Sandberg (2021, s. 40) sekd Moberg ja Savolainen
(2015, s. 93-94) vahvistavat tehostetun tuen muotojen olevan samat kuin ylei-
sessd tuessa, mutta tehostettu tuki on yleistd tukea sadnnollisempad, vahvempaa
ja pitkdjanteisempdd ja pitdd sisdlladn useita eri tukimuotoja. Tédssd tukimuo-
dossa tarvitaan Takalan (2016, s. 23) ja Vitkan (2021, s. 32) mukaan mahdollisesti
avustajaa, apuvilineitd seka erilaisia ohjaus- ja tukipalveluita.

Tehostetun tuen laatu ja mddra vaihtelevat oppilaan kehitystason ja yksilol-
listen tarpeiden mukaan, esimerkiksi tukiopetuksena, osa-aikaisena erityisope-
tuksena tai muuna pedagogisena jdrjestelynd. Tehostettuun tukeen siirtymisesta
ja sen sisdllostd padtetddn moniammatillisessa oppilashuoltoryhmaéssa laatimalla
pedagoginen arvio. Siihen kirjataan Sandbergin (2021, s. 40), Vitkan (2021, s. 32)
ja Takalan (2016, s. 23) mukaan oppilaan oppimisen ja koulunkdynnin kokonais-
tilanne, oppimisvaikeudet ja erityistarpeet, vahvuudet ja mahdolliset riskitekijdt.
Se toimii jatkossa perustana oppilaan edistymisen seurannassa ja arvioinnissa.
Lisdksi Sandberg (2021, s. 40) korostaa, ettd tehostetun tuen opetusjarjestelyt ovat
joustavia ja koostuvat monimuotoisesta eriyttamisestd, tuki-, tiimi- ja yhteisope-
tuksesta sekd osa-aikaisesta erityisopetuksesta. Jos tdima tuki ei riitd, seuraava as-
kel on Takalan (2016, s. 24) mukaan tehd& pedagoginen selvitys moniammatilli-
sena yhteistyona siitd, mitd on jo tehty tdssd tehostetun tuen vaiheessa ja mita
ehkad vield taytyy tehdd. Selvityksessd pohditaan oppilaan mahdollisuuksia saa-
vuttaa yleisen opetuksen mukaiset tavoitteet vai onko oppisen ndkokulmasta tar-
peellista yksilollistdd opetusta yhden tai useamman aineen osalta (Takala, 2016,

s. 24).
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Oppimisen ja koulunkdynnin tuen ylin porras on erityinen tuki ja oppilaalla on
sithen oikeus silloin, kun hdnen oppimisen tavoitteiden saavuttaminen ei to-
teudu lievemmilld tuen muodoilla. Mobergin ja Savolaisen (2015, s. 93-94) mu-
kaan erityinen tuki on vahvin tuen muoto, ja sithen kuuluvat perusopetuksen
muiden tukimuotojen liséksi erityisen tuen paatokseen perustuva erityisopetus.
Sandberg (2021, s. 45) madrittelee erityisen tuen suunnitelmalliseksi ja kokonais-
valtaiseksi tueksi, joka mahdollistaa oppilaan oppivelvollisuuden suorittamisen.
Se antaa oppilaalle ndin pohjan opintojen jatkamiselle myos perusopetuksen jal-
keen. Perusopetuslain muutoksen (642/2010, 17§) mukaan erityisen tuen anta-
miseen tarvitaan aina kirjallinen p&itos, joka on tarkistettava riittdvan usein (2.
vuosiluokan jdlkeen ja ennen kuin oppilas siirtyy 7. luokalle). Sandberg (2021, s.
45) painottaa, ettd ylimman portaan erityinen tuki on erityisopetusta, joka on aina
jarjestettdava oppilaan edun mukaisella tavalla, joko osittaisena erityisopetuksena
tai kokonaan erityisluokalla. Tédsséd erityisen tuen vaiheessa oppilaalle laaditaan
henkilokohtaisen opetuksen jarjestimistd koskeva suunnitelma, HOJKS, yhteis-
tyossd vanhempien ja oppilaan kanssa. Takala (2016, s. 24) selventdd, ettd erityi-
sen tuen portaalla oppilaan saama ohjaus ja opetus on aiempaa yksil6llisempad,
mutta muistuttaa, ettd pditos ei ole lopullinen. Oppilas voi palata takaisin yleis-
opetuksen piiriin, kun on kuntoutunut tai opiskelun edistymisessd on tapahtu-

nut merkittdvid edistysaskeleita (Takala, 2016, s. 24).

3.4 Moniammatillinen yhteistyo

Perusopetuslaissa (628/1998) ja perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teissa (2014, s. 77) korostetaan eri tyontekijaryhmien yhteisty6td ja toimivan op-
pilashuollon merkitysta. Erityistd tukea tarvitsevan oppilaan ndkékulmasta yh-
teisopettajuus tyoparityoskentelynd on Takalan ym. (2020, s. 139) mukaan kolmi-
portaisen tuen ja inkluusion toteuttamista parhaimmillaan. Yhteisopetus voi olla
joko kahden luokanopettajan tai luokanopettajan ja laaja-alaisen erityisopettajan

vélistd. Takala ym. (2020, s. 139) tarkentavat, ettd yhteisopetuksella tarkoitetaan
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opetustilannetta, jossa kaksi tai useampi opettaja suunnittelevat, opettavat ja ar-
vioivat opetusta ja oppilaita yhdessd opetuksen tapahtuessa yleensd samassa ti-
lassa. Kokon ym. (2020, s. 45) mukaan se, ettd luokassa on useampi opettaja, mah-
dollistaa tuen tarpeisiin vastaamisen tehokkaammin. Takala ym. (2020, s. 148)
mukaan yhteisopettajuudesta on todettu hyotyvan sekd oppilaiden ettd opetta-
jien. Oppilaiden ndkokulmasta se lisdd sosioemotionaalisten taitojen kasvua,
osallisuutta ja vuorovaikutusta (Takala ym., 2020, s. 148).

Moniammatillisessa yhteistydssd opetustoimi toimii yhteistydssd sosiaali-
ja terveystoimen tyontekijoiden kanssa muodostaen toimivan ja yhtendisen yh-
teistyon kokonaisuuden. Mdittd ja Rantala (2016, s. 195) jakavat monialaisen yh-
teistyon sisdiseen ja ulkoiseen yhteistychon. Sisdinen yhteistyd on tyoyhteison
eri ammattiryhmien yhteistd, jaettua ammatillista toimintaa. Ulkoinen monialai-
suus puolestaan on tyoyhteison henkiloston tekemaéd yhteisty6td muiden tyoyh-
teisoon kuuluvien ammattilaisten kanssa. Kaikenlainen yhteistyd ndhd&dan en-
naltaehkdisevdnd tukena suurempien ongelmien syntymiseen sekd vilineend
puuttua ongelmiin mahdollisimman varhaisessa vaiheessa. Monialaisen yhteis-
tyon ldhtokohtana on Nykédsen ym. (2017, s. 309) mukaan pyrkimys edistdd oh-
jausta ja tukea tarvitsevan oppilaan koulunkdynnin lisdksi tdysipainoisen elaman
sujumista etsimaélld ratkaisuja mahdollisiin ongelmiin. Se on aina vuorovaikut-
teista toimintaa ja perustuu oppilaan yksilollisiin tarpeisiin. Moniammatillinen
yhteistyo kytkeytyy keskeisesti oppilashuoltotytohon, joka on lakisdédteisesti
kaikkien oppilaiden saavutettavissa (Nykdnen ym., 2017, s. 309).

Oppilaan koulunkdynnin tuki perustuu elokuussa 2014 voimaan tulleeseen
oppilas- ja opiskelijahuoltolakiin. Se erottaa toisistaan oppilas- ja opiskelijahuol-
tolaissa sdddetyn yksilokohtaisen oppilashuollon ja perusopetuslaissa sdddetyn
oppimisen ja koulunkdynnin tuen (Oppilas- ja opiskeluhuoltolaki 1287/2013).
Aikaisemmin puhuttiin oppilashuollosta, mutta uusi laki kédyttdaa Takalan (2016,
s. 25) mukaan kasitettd opiskeluhuolto. Opetussuunnitelman perusteiden (2014,
s. 77) ja (Takalan (2016, s. 25) mukaan oppilashuoltoty6 jakautuu yhteisolliseen

ja yksilokohtaiseen tyohon.
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Yksilollisend se sisdltdd yksittdiseen oppilaaseen kohdistettavia palveluja, esi-
merkiksi psykologi- ja kuraattoripalvelut ja monialaisen opiskelijakohtaisen
opiskeluhuollon. Yhteisollinen opiskeluhuolto puolestaan on kouluissa ldhinna
ennaltaehkdisevadd toimintaa ja tdhan kuuluu esimerkiksi vastuu opiskelijoiden
hyvinvoinnista, ja se pitdd sisdllaan myos koulun toimintarakenteet ja niiden ke-
hittamisen. Opetussuunnitelman perusteet (2014, s. 77) korostavat oppilashuol-
lon merkitystd oppilaan koko koulunkdynnin tukemisessa. Sen mukaan oppilas
voi saada perusopetuslaissa sdddetyn oppimisen ja koulunkdynnin tuen rinnalla
oppilas- ja opiskelijahuoltolaissa sdddettyd yksilokohtaista oppilashuoltoa. Usein
my0s kehityksellisistd neuropsykiatrisista hdiridistd karsivilld lapsille on ldhes
poikkeuksetta osoitettuna tuki yleisesti koulukdyntiin, joka ei useinkaan liity itse
oppimisen tukeen, vaan esimerkiksi tilajdrjestelyihin tai avustajaresurssiin kou-
lupdivédn aikana. Kédytdnnossd se tarkoittaa oppilaan hyvan oppimisen lisdksi
psyykkisen ja fyysisen terveyden sekd sosiaalisen hyvinvoinnin edistamisti ja yl-
lapitamista (POPS, 2014, s. 77). Liséksi Parikka ym. (2017, s. 99) korostavat, etta
neuropsykiatrisesti oireilevat oppilaat hyotyviat muiden oppilaiden lailla yksilo-
kohtaisen opiskelijahuollon lisdksi myds koko kouluyhteisoon suunnatusta yh-
teisollisestd opiskelijahuollosta.

Opiskeluhuolto perustuu suunnitelmallisuuteen ja moniammatilliseen yh-
teistyohon. Opetussuunnitelman perusteiden (2014, s. 77) mukaan sen ldhtokoh-
tana on luottamus ja kunnioittava suhtautuminen oppilaaseen ja hdnen huolta-
jaansa. Tavoitteena on tukea heidédn osallisuuttaan kaikessa koulunkayntiin liit-
tyvdssd toiminnassa. Opiskeluhuoltoa koskevat asiakirjat ovat salassa pidettavid
(POPS, 2014, s. 77). Oppilas- ja opiskeluhuoltolaki (Oppilas- ja opiskeluhuoltolaki
1287/2013) velvoittaa, ettd kouluissa on oltava henkiloston, opiskelijoiden ja
huoltajien kanssa yhteistyossa tehty opiskeluhuoltosuunnitelma sekd opiskelu-
huollon ohjausryhma ja opiskeluhuoltoryhma.

Kodin ja koulun vélinen yhteistyé on oppilaan koulunkdynnin kivijalka,
joka on madritelty perustuslaissa (628/1998, 3§). Sen mukaan koulun tulee tehdd
yhteisty6td huoltajien kanssa. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden

(2014, s. 62) mukaan huoltajien kanssa tehtdvan yhteistyon tavoitteena on tukea
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kasvatuksen ja opetuksen jdrjestamistd siten, ettd jokainen oppilas saa oman ke-
hitystasonsa ja tarpeidensa mukaista opetusta ja tukea. Toimiva yhteistyo edistéa
oppilaiden tervettd kasvua ja kehitystd. Kodin ja koulun vuorovaikutuksellinen
ja toisia kunnioittava yhteistyd, yhdessd kasvattaminen, lisdd oppilaan hyvin-
voinnin lisdksi koko luokan ja kouluyhteison hyvinvointia ja turvallisuutta
(POPS, 2014, s. 62).

Toimivan yhteistyon merkitys korostuu perusopetuksen opetussuunnitel-
man (2014, s. 62) ja Parikan ym. (2017, s. 100) mukaan erityistd tukea tarvitsevien
oppilaiden perheiden kohdalla, koska silloin yhteisty6td tehddén entistdkin sdan-
nollisemmin ja tiiviimmin lapsen oppimisen ja kouluviihtyvyyden tukemiseksi.
Yhteisvastuullinen kasvatusasenne on toimivan vuorovaikutuksen ehto. Parikka
ym. (2017, s. 100) lisddvét, ettd vanhemmat tuntevat oman lapsensa parhaiten, ja
koulun aikuiset taas ovat opettamisen parhaat asiantuntijat ja ndiden kahden na-
kokulman yhteensovittaminen vaatii avointa ja toisia kunnioittavaa yhteistyota.
Lisdksi vanhemmat ja huoltajat tuntevat olevansa osa kouluyhteisod, jos he tun-
tevat olevansa tervetulleita kouluun ja heilld on hyvit suhteet henkilokunnan
kanssa. Yhteistyon toimivuuden kannalta huoltajien ndkdkulmasta onkin tar-
kedd, ettd heitd kuunnellaan ja kunnioitetaan sekd otetaan huomioon heiddn mie-
lipiteensd. Lisdksi se, ettd he saavat tietoa koulun toiminnasta, vahvistaa yhteista
kasvatuskumppanuutta (Parikka ym. 2017, s. 100).

Vitka (2021, s. 80) mddrittelee hyvaan yhteistyohon kuuluvaksi kuuntelun,
rehellisyyden, luottamuksen ja arvostuksen. Parikka ym. korostavat (2017, s.
100), ettd koulun toiminnan avoimuus ja yhteistyd on nykypdivdn voimavara. He
lisddvat, ettd kodin ja koulun yhteisissd palavereissa on oppilaan edun mukaista,
ettd my0s han itse saa olla mukana niissd, silld jokaisella on oikeus tulla kuulluksi
ja sanoa mielipiteensd. Vaikka yhteistd linjaa ja yhtenevid ndkokulmia ei aina 16y-
tyisikddn, tdrkeintd on, ettd kaikki haluavat tehdd parhaansa oppilaan autta-
miseksi.

Jokaisen oppilaan koulunkdynnin edistdmisessd Parikan ym. (2017, s. 104)

mukaan tédrked tukitoimi on laaja-alainen, eri asiantuntijoista koostuvan yhteis-
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tyoverkoston asiantuntemus. Se tuo monialaista osaamista ja laajentuneita nako-
kulmia sekd yhden oppilaan asioihin ettd my6s koko luokan ohjaamiseen. Tallai-
sia koko luokan toimintaan liittyvid yhteistyotahoja ovat esimerkiksi seurakunta,
nuorisotyo, litkkuntatoimi ja oppilashuoltoryhmén jasenet ym., jotka tuovat vaih-
telua ja oman alansa tietoutta kaikille. Parikka ym. (2017, s. 104) lisddvét edelleen,
ettd erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden kohdalla tarkedssd roolissa ovat myos
oppilaan henkilokohtaiset asiantuntijaverkostot, kuten esimerkiksi perheneuvo-
lan tyontekijat, terapeutit, koulupsykologi tai kuraattori, joilta saadaan kouluun
tasmallistd ja ajankohtaista tietoa erilaisista tarpeista, apuvilineistd ja parhaista
tukimuodoista. Parikka ym. (2017, 104) tiivistdvit, ettd yhteistyon ldhtokohdat
ovat parhaimmillaan silloin, kun siihen ldhdetddn avoimin mielin, yhteiselld ta-
voitteella lapsen auttamiseksi ja jokaisen asiantuntijuutta arvostaen ja kunnioit-

taen.
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4 TUTKIMUSTEHTAVA JA TUTKIMUSKYSY-
MYKSET

Tdamdn tutkimuksen tavoitteena on selvittdd, millaisia kokemuksia luokanopet-
tajilla on inkluusiosta sekd millaisia tukimenetelmid he kayttavat neuropsykiat-
risten oppilaiden oppimisen tukemiseen yleisopetuksen luokassa.
Tutkimukseni aihe on hyvin ajankohtainen, koska lainsdddéanto ja nykyinen
suomalainen koulu ovat vahvasti inklusiivisia. Olemme ndin ollen sitoutuneita
sithen, ettd jokaisella oppilaalla on mahdollisuus opiskella omassa ldhikoulus-
saan. Sandberg (2021, s. 52-63) korostaa, ettd inkluusion periaatteen mukaan
koulun kaikilla opettajilla, my6s luokanopettajilla, olisi oltava riittavat edellytyk-
set vastata oppilaiden tuen tarpeisiin. Ja hdn lisdd vield (2021, s. 11), ettd usein
oppilaan koulupolun alkupadssd tyoskentelevit luokanopettajat ovat ratkaise-
vassa asemassa tunnistamassa erilaisia oppimisen haasteita ja mahdollisia riski-
tekijoitda. Varhainen puuttuminen ja sopivien tukimuotojen mahdollistaminen
oppilaan oppimisen tukemiseksi on tarkeédssd asemassa koko koulupolun ndko-

kulmasta. Tutkimuskysymykseni muotoutuivat seuraavanlaisiksi:

1. Millaisia kokemuksia luokanopettajilla on inkluusiosta yleisopetuksessa?

2. Millaisia kokemuksia luokanopettajilla on neuropsykiatristen oppilaiden tuke-

misesta tyossddn yleisopetuksessa?
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Tdssd kappaleessa selvennin ja avaan perustellen tutkimuksessani kdyttamaani
tutkimusmenetelmdd fenomenologiaa sekd kerron tutkimukseeni osallistujien
valinnasta laadullisen tutkimuksen ndkokulmasta ja aineiston keruumenetel-
maéstd puolistrukturoidun teemahaastattelun menetelmin. Lisdksi kuvaan tutki-
musaineistoni analyysissa kdyttamddni sisdllonanalyysimenetelmédd ja pohdin
eettisid ratkaisuja tutkimukseni toteuttamisessa. Kuvaan jokaista edelld mainit-

semaani tutkimuksen osaa tarkemmin omissa alaluvuissaan.

5.1 Tutkimusmenetelmina fenomenologia

Tama tutkimus on kvalitatiivinen eli laadullinen tutkimus, silla tutkimuksessa
kuvataan tutkittavien kokemuksia ja ajatuksia jostakin tietystd ilmiostd. Juuti ja
Puusa (2020, s. 9-11) sekéd Laine (2018, s. 29) ja Puusa ja Juuti (2020, s. 71, 76-77)
maédrittelevét, ettd laadullisen tutkimuksen tavoitteena on tulkita mahdollisim-
man yksityiskohtaisesti tutkimuskohteena olevaa ilmicta. He lisddvit vield, etta
useimmat laadullisen tutkimuksen menetelmit pohjautuvat fenomenologiaan.
Bevanin (2014, s. 137), Creelyn (2018, s. 106) ja Huhtisen ja Tuomisen (2020, s. 297)
mukaan fenomenologiassa painotetaan ihmisen kokemuksen merkitystd aineis-
ton kuvailuissa teoreettisen ndkokulman sijasta ja siind ihmisten kokemukset
ndhddan merkityksellisind. Ilmioitd tutkitaan heiddn kokeman todellisuuden
kautta ikdan kuin siséltd ulospdin. Kun ilmiotad kuvataan tutkittavien omasta na-
kokulmasta ja heiddn oman kokemusmaailmansa sisélld, sitd kuvataan hyvinkin
yksityiskohtaisesti. Creely (2018, s. 106) painottaakin kasvatustutkimuksen né-
kokulmasta ndiden kokemusten kautta opittujen ilmididen olevan hyvin henki-
lokohtaisia ja intiimejd. Tutkimukseen osallistujat ndhd4ddn hanen mukaansa to-

dellisina, aktiivisina ja tulkitsevina.
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Huhtinen ja Tuominen (2020, s. 297) tiivistdvat, ettd laadulliselle tutkimukselle
onkin tyypillistd tutkia tutkimuskohdetta siind ympaéristossd, jossa tutkimus-
kohde on. Tuomi ja Sarajarvi (2018, s. 40) painottavat, ettd fenomenologiassa ih-
misen kokemuksellinen suhde maailmaan on intentionaalinen eli kaikki heidan
kokemuksensa merkitsevit jotakin. Laine (2018, s. 31) tarkentaa, ettd kokemuk-
set puolestaan rakentuvat merkityksistd ja ndin ollen, kun tutkitaan kokemuksia,
tutkitaan kokemusten merkityssisaltod ja rakennetta.

Puusan ja Juutin mukaan (2020, s. 59) tutkimuksessa keskeistd on tutkitta-
vien subjektiivisten ndkemysten ja kokemusten tarkastelu. Huhtinen ja Tuomi-
nen (2020, s. 307) kiteyttavatkin, ettd fenomenologia auttaa ymmartdméaan todel-
lisuutta kriittisesti, silld tulokset perustuvat tiettyjen ihmisten kokemuksiin, jotka
voivat poiketa toisistaan sekd tutkijan omista kokemuksista merkittavastikin. Fe-
nomenologiassa painotetaan Creelyn (2018, s. 107) mukaan haastattelutilantei-
den tietoisuutta, tahtotilaa ja kokemusta ja sithen perustuen haastattelussa esite-
tyt kysymykset ja kehitetyt teemat ovat fenomenologisia.

Kiviniemi (2018, s. 73) luonnehtii laadullista tutkimusta prosessiksi, koska
siind aineistonkeruun vilineend on tutkija itse. Téhdn perustuen aineistoon liit-
tyviat ndkokulmat ja tulkinnat kehittyvat tutkijan tietoisuudessa véhitellen tutki-
musprosessin edetessd. Lisdksi hdn tarkentaa, ettd laadullisen tutkimuksen ete-
nemisvaiheet eivit useinkaan ole etukiteen jdsenneltdvissa selkeisiin eri vaihei-
siin, vaan tutkimustehtdvad ja aineistonkeruuta koskevat ratkaisut voivat muo-
toutua vahitellen tutkimuksen etenemisen mukana. Kiviniemi (2018, s. 73) muis-
tuttaa edelleen, ettd tutkimuksen eri vaiheet voivat vaihdella tutkimusprosessin
aikana ja vaélilld vaiheet saattavat olla monilta osin paallekkaisid. Tutkijan nako-
kulmasta onkin tyypillistd palata valilld taaksepdin korjaamaan aikaisemmissa
vaiheissa tekemiddn oletuksia ja ratkaisuja. Téllaista tutkimusprosessin vaihei-
den edestakaista liikkumista eri vaiheiden vililld kutsutaan Puusan ja Juutin
(2020, s. 73-74) mukaan laadullisessa tutkimuksessa hermeneuttiseksi kehéksi.
Siind tutkija kdy aineistonsa kanssa jatkuvaa dialogia, tutkimuksellista vuoropu-

helua, eli etenee hermeneuttisen kehdn mukaisesti. Laine (2018, s. 33-35) sekd
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Puusa ja Juuti (2020, s. 73) kuvailevat hermeneutiikassa pyrittdvan ilmion syval-
lisempéddan ymmartdmiseen ja tulkintaan ja lisdéavit, ettd hermeneuttisessa tutki-
muksessa tutkimusaineisto kerdtddn usein haastattelemalla ihmisid. Talloin
haastateltava kertoo tutkittavasta ilmiostd omin sanoin ja omien kokemustensa
pohjalta, ja haastattelija tekee néistd haasteltavan jakamista kokemuksista tulkin-
toja. Fenomenologiassa keskitytddn siis tutkimaan kokemuksia ja hermeneutii-
kassa keskeisintd on merkityksellisyys ja yhteisollisyys sekd ymmartava ja tulkit-
seva ote. Kiviniemi (2018, s. 76-77) muistuttaakin, ettd laadullinen aineisto ei sel-
laisenaan kuvaa todellisuutta, vaan todellisuus vilittyy ndiden haastattelijan te-
kemien tulkinnallisten tarkastelundkokulmien valittdimina. Tutkittavana olevan
ilmion perustana ja teoriataustan jasentdjand toimii yleensd kentaltd kerdtty ai-
neisto, joka pyritdan kasitteellistimaan (Kiviniemi, 2018, s. 76-77).

Taman tutkimukseni kohteena ovat yleisopetuksessa tyoskentelevit luo-
kanopettajat, joiden henkilokohtaisten kokemusten kautta tutkin ilmiotd, miten
he kokevat inkluusion vaikutuksen tyossddn. Lisdksi tutkin, millaisia tukimene-
telmid luokanopettajat kdyttavat neuropsykiatristen oppilaiden oppimisen tuke-
miseksi yleisopetuksessa. Tutkimukseni aineisto on kerdtty haastattelemalla
viittd (5) yleisopetuksessa tyoskentelevdd luokanopettajaa.

Tutkimukseni tausta perustuu laadulliselle tutkimukselle tyypilliseen feno-
menologishermeneuttiseen tutkimusperinteeseen, silld sekd tutkimukseni koh-
teena ettd tutkijana on ihminen. Tutkin ihmisten kokemuksia ja merkityksia hei-
dén tyoyhteisossddn (yhteisollisyys), jolloin fenomenologisen tutkimuksen var-
sinaisena kohteena ovat Puusan ja Juutin (2020, s. 71), Tuomen ja Sarajdrven
(2018, s. 39-40) sekd Laineen (2018, s. 29-39) korostamat inhimillisen kokemuk-
sen merkitykset. Tuomi ja Sarajarvi (2018, s. 40) painottavat ihmiskésitystd ja
kokemustietoa keskeisin kisitteind tieteenfilosofisesta ndkokulmasta. Téhan pe-
rustuen fenomenologishermeneuttinen ndkokulma sopii tutkimukseni filoso-
fiseksi suuntaukseksi hyvin, koska tutkin tdssd tutkimuksessani luokanopetta-
jien kokemuksia inkluusiosta ja sen vaikutuksista heiddn tyohonsd sekd koke-
muksia neuropsykiatristen oppilaiden tukimenetelmistd yleisopetuksen luo-

kassa.
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5.2 Tutkimukseen osallistujat

Laadullisessa tutkimuksessa pyritddn siis kuvaamaan tai ymmartdmadn jotakin
ilmi6td tai toimintaa tai antamaan teoreettisesti mielekds tulkinta jollekin ilmi-
olle. Siind ei pyrita tilastollisiin yleistyksiin. Tahdn perustuen laadullisessa tutki-
muksessa onkin Tuomen ja Sarajdrven (2018, s. 98) mukaan tarkedd, ettd henki-
16ill4, joilta tietoa kerdtddn, on paljon tietoa tutkittavasta ilmiostd sekd omakoh-
taista kokemusta asiasta. Tdaman seurauksena haastateltavien valinnat eivét ole
satunnaisia, vaan tarkkaan harkittua ja juuri tiettyyn tutkimukseen sopivaa. Ndin
ollen laadullisessa tutkimuksessa haastateltavien valinnassa kdytetddn usein har-
kinnanvaraista ja tarkoituksenmukaista otantaa. Eskolan ja Suorannan (2014, s.
18) sekd Tuomen ja Sarajdrven (2018, s. 98) mukaan harkinnanvaraisen otannan
avulla pyritddn saamaan uutta tietoa ja ymmartamadan syvallisemmin jostakin
tietystd ilmiostd. Tuomi ja Sarajarvi (2018, s. 99) tarkentavat vield, ettd aineiston
riittdvyys voidaan ratkaista saturaation eli kyllddntymisen perusteella, joka tar-
koittaa tilannetta, jossa aineisto alkaa toistaa itseddn eli tiedonantajat eivit tuota
tutkimusongelman kannalta endd mitddn uutta tietoa.

Tdhan tutkimukseeni pyysin haastateltavakseni luokanopettajia harkinnan-
varaisen otannan avulla tiedostaen etukdteen heiddn pitkdhkot kokemuksensa
luokanopettajan tyostd. He olivat kaikki naisia. Koulutukseltaan kaikki olivat
luokanopettajia ja toimivat opettajina tdlld hetkelld vuosiluokilla 3-5. Haastatel-
tavat olivat kolmelta eri paikkakunnalta ja tyoskentelivét tdlld hetkelld neljalla
eri koululla Lansi-Suomen alueella. Haastateltavien luokanopettajien tyokoke-
musvuosien méadrd vaihteli 10-36 vuoden vélilld eli tyokokemusvuosien perus-
teella heitd voidaan pitdd opettajan tyon asiantuntijoina.

Asiantuntijuutta maaritelladn teoriassa monin eri tavoin, mutta esimerkiksi
Berlinerin (2004, s. 201) mukaan asiantuntijaopettajalla on vidhintddn seitseman
vuoden tyckokemus. Asiantuntijaopettaja tietdd omasta alastaan eniten ja pystyy
muistamaan asioita paremmin. Lehtisen ym. (2016, s. 238) mukaan opettajan asi-

antuntijuus kehittyy vahitellen tyokokemuksen karttuessa yliopistokoulutuksen
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muodostaman perustuksen péélle. He tarkentavat edelleen, ettd asiantuntija ky-
kenee soveltamaan tietoja ja keskittyméddn olennaiseen. Edelld mainitsemaani
Berlinerin (2004, s. 201) mé&dritelm&an perustuen kaikkia minun tutkimukseeni
osallistuvia luokanopettajia voidaan pitdd asiantuntijoina, silld heidan tyokoke-
muksensa oli vdhintddan kymmenen vuotta.

Haastatteluissa pyysin luokanopettajia kertomaan omien kokemustensa ja
ajatustensa kautta, miten inkluusio ndkyy heiddn tydssdan sekd millaisia koke-
muksia heilld on neuropsykiatristen oppilaiden tukitoimista ja niiden riittdavyy-
destd omassa luokassaan. Havaitsin pian haastatteluja tehdessani, ettd haastatel-
tavien kokemukset tutkimukseni ilmioistd ja teemoista toistivat pitkilti samoja
vastauksia ja samansuuntaisia kokemuksia, joten viisi haastattelua vaikutti riit-

tavaltda maaralta saturaation eli kylladntymisen ndkokulmasta.

5.3 Tutkimusaineiston keruu

Laadullisen tutkimuksen tutkimusaineiston tieteellisend kriteerind on laatu. Es-
kola ja Suoranta (2014, s. 18) maédrittelevit laadullisen tutkimuksen tyypilliseksi
piirteeksi sen, ettd aineiston tapausmdérat ovat suhteellisen pienid, mutta niita
pyritdéan havainnoimaan ja analysoimaan hyvin perusteellisesti. My6s omassa
tutkimuksessani aineiston tapausmddra oli suhteellisen pieni, viisi haastateltavaa
luokanopettajaa, mutta koin aineiston riittdvaksi tutkimuskysymysteni nakokul-
masta, silld haastattelujen edetessd kokemukset ilmitistd ja teemoista toistuivat
pitkdlti samansuuntaisina, eivdtkd ndin ollen antaneet endd uusia ndkokulmia.
Eskola ja Suoranta (2014, s. 18) jatkavat, ettd yksi kdytetyimpid aineistonke-
ruumenetelmid on haastattelu, joka mielletddn usein keskustelutyyppiseksi, jolla
on etukdteen asetettu tavoite, ja joka etenee tutkijan johdattelemana. Oman tut-
kimukseni aineistonkeruumenetelmaéksi valikoitui puolistrukturoitu haastattelu,
teemahaastattelu, joka etenee Tuomen ja Sarajdrven (2018, s. 87) ja Eskolan ym.

(2018, s. 29) mukaan tiettyjen etukiteen valittujen teemojen ja niihin liittyvien
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tarkentavien kysymysten mukaan. Puusa (2020, s. 111-112) tarkentaa, ettd puo-
listrukturoidussa haastattelussa kysymykset ovat kaikille haastateltaville samat,
joihin haastateltavat vastaavat omin sanoin, eiké siind ole valmiita vastausvaih-
toehtoja. Puolistrukturoidun haastattelun etuna pidetdankin sitd, ettd tutkija saa
kaikilta haastateltavilta ndkemyksid hdnen tutkimuksensa kannalta tdrkeisiin en-
nalta maéadriteltyihin aiheisiin jokaisen haastateltavan itse sanoittamina. Liséksi
teemahaastattelussa on olennaista Puusan (2020, s. 112-113) mukaan se, ettd
haastattelun lahtokohdista on p&dtetty ennalta, ja sitd kautta tutkija kykenee oh-
jaamaan haastattelua ilman, ettd han kontrolloi sitd kokonaan. Teemahaastattelu
on Hirsjarven ja Hurmeen (2008, s. 48) seko Eskolan ym. (2018, s. 112-113) mu-
kaan luonteeltaan varsin vapaamuotoinen ja joustava haastattelumenetelmd,
jossa tutkittavaa kannustetaan kertomaan aiheesta mahdollisimman vapaasti.
Nadin ollen se tuo selkedsti esille tutkittavien ajatuksia ja kokemuksia, joiden mer-
kitykset muotoutuvat vuorovaikutuksessa. Puusan (2020, s. 112) mukaan teema-
haastattelumenetelmédssd korostetaan ihmisten tulkintoja asioista sekd heiddn
asioilleen antamia merkityksia.

Haastattelutilanteissa minulla oli tukena ja apuna etukiteen laatimani tee-
mahaastattelurunko (liite 1), jonka avulla varmistin, ettd kaikki tutkimukseni
kannalta merkitykselliset teemat tulivat haastattelun aikana kisitellyiksi. Etenin
jokaisessa haastattelussa padsdantoisesti etukdteen suunnittelemani haastattelu-
rungon mukaan, mutta palasin joissakin haastatteluissa muutamia kertoja joihin-
kin haastateltavien kertomiin ilmi6ihin, joihin halusin tarkennusta tai lisdysta.
Kokiessani epdvarmuutta kokemuksen ymmartdmisessd, pyysin tarkennusta,
jotta pystyisin mahdollisimman totuudenmukaisesti tulkitsemaan heiddn koke-
muksiaan, eikd vaarinkésityksid tulisi. Myo6s Aaltion ja Puusan (2020, s. 183) mu-
kaan tutkimuksen luotettavuutta lisdi se, ettd haastatteluiden aikana tai sen lo-
puksi on mahdollista vield varmistaa, ettd sekd tutkija ettd tutkittava ovat ym-
maértdneet ja tulkinneet yhtenevdisesti kaikki haastattelun aikana esille tulleet
teemat ja ilmiot.

Puusan (2020, s. 103) mukaan haastattelutilanne on aina vuorovaikutteista

ja sen osapuolet vaikuttavat toisiinsa. Puusa (2020, s. 106-107) korostaa my®s,
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ettd haastattelutilanne antaa tutkijalle mahdollisuuden kiinnittdd huomiota myos
ei-kielelliseen viestintddn, esimerkiksi ilmeet, eleet ja katsekontakti, jotka saatta-
vat antaa tdrkeitd vihjeitd haastattelun ilmion kannalta. Oman tutkimukseni
haastattelutilanteet koin vuorovaikutuksellisina ja lamminhenkisina keskustelu-
tilanteina, joissa olin itse tutkijana osa sitd vuorovaikutusta. Haastattelutilan-
teessa luokanopettajilla oli mahdollisuus kertoa vapaasti kokemuksistaan. Etu-
kdteen laatimani teemahaastattelurungon avulla minulla haastattelijana oli kui-
tenkin tukena selked runko, jonka avulla keskustelu pysyi johdonmukaisesti ete-
nevand. Haastattelutilanteiden alussa kysyin haastateltavilta taustakysymyk-
send ainoastaan tyokokemusvuosien médran, joka vaihteli 10-36 tyokokemus-
vuoden valilld. Muita henkilokohtaisia tietoja en kysynyt. Haastattelun lopuksi
jokaisella haasteltavalla oli vield mahdollisuus kertoa vapaasti ajatuksistaan tai
tdydentdd halutessaan joitakin vastauksia tai antaa lisdtarkennusta johonkin
teema-alueeseen.

Lisdksi Puusa (2020, s. 103) painottaa, ettd haastattelun avulla kerdtty ai-
neisto on siihen valittujen henkildiden subjektiivinen, omakohtainen tulkinta,
asioista ja ilmioistd, joita haastattelu késittelee. Nédin ollen tutkijan tekemd ana-
lyysi ja tulkinta ndistd kokemuksista ja kasityksistd on lopulta hdnen omaa pu-
hettaan niistda. Néihin perustuen Pattonin (2015, s. 115) sekd Tuomen ja Sarajér-
ven (2018, s. 84) mukaan haastattelu sopii aineiston keruumenetelmaksi tutki-
muksissa, joissa halutaan selvittdd, miten ihminen ajattelee ja kokee asioita ja il-
mioitd. Hirsjarvi ja Hurme (2008, s. 34) painottavat, ettd haastattelun yksi merkit-
tdvin etu on siind, ettd haastateltaviksi voidaan valita henkilsitd, joilla tiedetddn
olevan kokemusta tutkittavasta ilmiosta. Talloin voidaankin puhua tarkoituk-
senmukaisesta tai harkinnanvaraisesta ndytteestd. Omaan tutkimukseeni pyysin
tietoisesti kokeneita luokanopettajia, joilla uskoin olevan paljon kokemuksiin pe-
rustuvaa tietoa tutkimustani késittelevistd ilmioistd. Halusin tutkimuksessani
saada tietoa luokanopettajien kokemusten kautta inkluusiosta ja neuropsykiat-
risten oppilaiden tukemisesta yleisopetuksessa, joten haastattelut tiedonkeruu-

menetelmidni tukivat tita tavoitetta.
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Lisdksi haastattelun etuna ndhd&dan Tuomen ja Sarajdrven (2018, s. 86) sekd Esko-
lan ym. (2018, s. 31) mukaan se, kun haastatteluluvasta sovitaan henkilokohtai-
sesti, se ndhddan tehokkaimpana yhteydenottotapana. Tdhdn perustuen haastat-
teluun pyydetyt ovatkin usein sitoutuneimpia osallistumaan haastatteluun, ver-
rattuna esimerkiksi kyselylomaketutkimukseen, jossa tutkittava voi jattda hel-
pommin vastaamatta kyselyyn. Omaa tutkimustani koskevat haastattelupyyn-
not ldhetin kaikille viidelle haastateltavalle sdhkopostitse tammikuussa 2023.
Kaikki pyytdaméni vastasivat osallistuvansa mielellddn haastateltaviksi. Tunsin
jokaisen haastateltavani nimeltd, mutta en kaikkia heitd kuitenkaan kovin henki-
lokohtaisesti. Toteutin kaikki haastatteluni tammikuun 2023 aikana haastatelta-
vien tyopaikoilla kasvotusten, koska koimme jokainen, ettd tuttu tyoymparisto
helpottaa haastattelun teemojen tarkemmissa kuvailuissa ja koulukokemuksista
kerrottaessa. Haastattelut kestivit lyhyimmillddn noin 15 minuuttia ja pisimmil-
ldan noin 29 minuuttia ja yhteensd haastatteluaineistoa kertyi noin 120 minuutin

verran.

5.4 Aineiston analyysi

Laadullisen tutkimuksen yksi perusanalyysimenetelmistd on Tuomen ja Sarajar-
ven (2018, s. 103, 117) mukaan sisdllonanalyysi, joka on muodoltaan tekstianalyy-
sia eli siind etsitddn tekstin merkityksid. Laadullisen tutkimuksen analyysivai-
heessa on Eskolan ja Suorannan (2014, s. 138) mukaan tarkoituksena tiivistdd ai-
neistosta oleellinen tieto, selkiyttdd sitd ja tuottaa tutkittavasta aiheesta uutta tie-
toa. Sisdllonanalyysissa tutkittavaa ilmiotd ldhestytdan Tuomen ja Sarajdarven
(2018, s. 127) mukaan empiirisestd aineistosta késin kohti yha kasitteellisempéaa
ndkemystd. Aineistoldhtdisessd analyysissa on siis tavoitteena Tuomen ja Sara-
jarven (2018, s. 108, 119) mukaan luoda tutkimusaineistosta teoreettinen koko-

naisuus, jonka sisdltod kuvataan sanallisesti.
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Lisdksi Tuomi ja Sarajdrvi (2018, s. 117) sekd Aaltio ja Puusa (2020, s. 184) koros-
tavat, ettd analyysimenetelménaé sisédllonanalyysi on monipuolinen menetelmd,
silld sen avulla voidaan analysoida hyvinkin véljasti erilaisia dokumentteja ja li-
sddvat vield, ettd se sopii hyvin strukturoimattomankin aineiston analyysin.
Edelleen Tuomi ja Sarajarvi (2018, s. 117) tiivistavat, ettd sisdllonanalyysimene-
telmdlld pyritddan saamaan kuvaus tutkittavasta ilmiostd yleisessd ja tiivistetyssd
muodossa esitettynd. Aaltio ja Puusa (2020, s. 184) tarkentavat, ettd aineiston ku-
vauksessa on pyrittdava yksityiskohtaisuuteen ja selkeisiin perusteluihin.

Oman tutkimukseni analyysimenetelméksi valikoitui aineistoldhtoinen si-
sdllonanalyysi. Laadullisen tutkimuksen aineistoldhtoisessa sisdllonanalyysissa
pyritddn Tuomen ja Sarajarven (2018, s. 108) mukaan siihen, ettd tutkittavasta ai-
heesta ja sen myotd syntyneestd tutkimusaineistosta voidaan koota teoreettinen
kokonaisuus. T&lloin aikaisemmilla tutkimustuloksilla ja -tiedoilla ei ole merki-
tystd, koska analyysi toteutetaan aineistosta késin eli aineistoldhtoisesti. Puusa ja
Juuti (2020, s. 143) selventdvit, ettd aineistoldhtoinen analyysimenetelmd sopii
kayttaviaksi silloin, kun tutkimusongelmana on kiinnostus jonkin tietyn ilmion
olemukseen ja sen kautta syntyneisiin kokemuksiin, joiden kautta pyritdan tul-
kitsemaan ja ymmartamaéadn tutkittavaa ilmiotd. Yhteenvetona voidaankin tiivis-
tdd Tuomen ja Sarajdrven (2018, s. 126-127) mukaan, ettd aineistoldhtoisessd ana-
lyysissé tieto rakentuu kokemusperdisestd, empiirisestd aineistosta nousseista al-
kuperdisilmauksista ja tiivistyy niiden kautta kohti yhdistavia luokkia.

Hirsjdrven ja Hurmeen (2008, s. 136, 138) mukaan laadullisen tutkimuksen
aineiston analyysi alkaa usein jo haastattelutilanteessa, koska tutkija tekee itse
haastattelut, hdn tekee jo haastattelutilanteessa havaintoja tutkittavasta ilmiosta.
Haastattelut yleensd tallennetaan ja sen jdlkeen on aineiston puhtaaksikirjoitus
eli litterointi, joka voidaan tehd&d koko haastatteludialogista tai valikoiden esi-
merkiksi teema-alueittain. Itse litteroin kaikki tekeméni haastattelut kokonaisuu-
dessaan ja litteroitua tekstid tuli yhteensd noin 27 A4- paperiarkkia. (fontti Cali-
bri, fonttikoko 12, rivivili 1,5). Litteroidessa ja sen jdlkeen perehdyin haastattelu-
aineistojen sisdltoihin kuuntelemalla ja lukemalla niitd useita kertoja lapi. Hirs-

jarvi ja Hurme (2008, 143) korostavatkin, ettd aineistoa ei voi analysoida ennen



53

kuin on perehtynyt sen sisdltoon huolellisesti, silld analysoinnin onnistumiseksi
on tunnettava aineisto perusteellisesti.

Sisdllonanalyysi jaetaan Tuomen ja Sarajarven (2018, s. 123-124) mukaan
useampaan eri vaiheeseen, joista ensimmadinen vaihe haastatteluiden ja litteroin-
tien jdlkeen on alkuperdisdatan pelkistaminen eli redusointi siten, ettd karsitaan
aineistosta tutkimuksen kannalta pois kaikki epdolennainen. Tdmaé vaihe voi olla
joko aineiston tiivistamistd tai osiin pilkkomista, jolloin aineistosta etsitdan tutki-
musongelman nikokulmasta samaa kuvaavia ilmaisuja ja nama ilmaukset yhdis-
tetddn omiksi ryhmiksi. Oman aineistoni pelkistdmisvaiheessa etsin tutkimusky-
symyksiini ndkokulmasta oleellisia asioita ja poistin samalla yliviivaamalla kai-
ken epdoleellisen sekd yhdistelin samoilla véreilld samansuuntaisia ilmauksia.
Teemoja kuvaavia ilmicitd 16ytyi aineistosta useita kymmenid, jotka tiivistyivat
lopulta ensimmadisen tutkimuskysymykseni osalta seitsemédén alaluokkaan. Toi-
sen tutkimuskysymykseni osalta alaluokkia muodostui kahdeksan. Olen kuvan-
nut molempien tutkimuskysymysten analyysivaihetta esimerkein (liite 5).

Pelkistdmisvaiheen jilkeen Tuomen ja Sarajdrven (2018, s. 124) mukaan on
aineiston klusterointi eli ryhmittelyvaihe, jolloin aineistosta etsitdédn samankal-
taisuuksia ja mahdollisia eroavaisuuksia kuvaavia kasitteitd, jotka ryhmitelldan
ja yhdistetddn eri luokiksi, alaluokiksi. Luokitteluyksikkond voi olla esimerkiksi
tutkittavan ilmion ominaisuus tai piirre.

Luokitteluvaiheessa aineisto tiivistyy, koska yksittdiset tekijét sisdllytetdaan
yleisempiin kisitteisiin. Tuomi ja Sarajarvi (2018, s. 124) jatkavat edelleen, ettd
aineiston luokittelua jatketaan ja tiivistetddn vield yhdistelemalld alaluokkia, jol-
loin muodostuu pddluokkia ja niistd edelleen yldluokkia, jotka nimetddn aineis-
tosta nousevan ja ilmi6td kuvaavan aiheen mukaan, joka on yhteydessd varsinai-
siin tutkimuskysymyksiin. Omassa tutkimuksessani ensimmadisen tutkimusky-
symyksen osalta muodostuneet seitseméan alaluokkaa tiivistyivit kolmeen paa-
luokkaan. Toisessa tutkimuskysymyksessd padluokkia muodostui nelja.

Aineiston késittely jatkuu Tuomen ja Sarajdrven (2018, s. 124-125) mukaan
vield kasitteellistdimisvaiheella, jossa erotetaan tutkimuksen kannalta olennainen

tieto. Taman valikoidun tiedon perusteella muodostetaan teoreettisia kasityksid,
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ja ndin saadaan vastaus tutkimusongelmaan. Lopuksi Tuomi ja Sarajdrvi (2018,
s. 126) vield korostavat, ettd koko moninaisen analyysivaiheen ajan on muistet-
tava sdilyttdd aineiston suhde alkuperdisdataan. Tdssd tutkimuksessa yhdista-
viaksi pddluokaksi ilmi6itd tiivistamalld muodostui ensimmadisen tutkimuskysy-
myksen osalta luokanopettajien kokemukset inkluusiosta omassa tyossdan. Toi-
sessa tutkimuskysymyksessd yhdistdva luokka oli luokanopettajien kokemukset

neuropsykiatristen oppilaiden tukemisesta yleisopetuksessa.

5.5 Eettiset ratkaisut

Kaikkiin tutkimuksiin liittyy aina eettisid ratkaisuja. Hirsjdrvi ja Hurme (2008, s.
19) painottavat, ettd haastattelussa, jossa tutkija on suorassa kontaktissa tutkitta-
viin, eettiset ongelmat ovat erityisen monitahoisia. Hirsjarvi ja Hurme (2008, s.
20) sekd Tuomi ja Sarajarvi (2018, s. 150-151) tarkentavat, ettd eettiset ratkaisut
eivat koske vain jotakin tutkimuksen kulkuun kuuluvaa vaihetta, vaan niit4 tulee
esille tutkimuksen kaikissa vaiheissa.

Esimerkkind Hirsjarvi ja Hurme (2008, s. 20) avaavat suunnitelmavaiheen
eettistd nakokulmaa, jossa tarkeintd on saada haastateltavien suostumus ja muo-
dostaa ndin alustava luottamus. Omassa tutkimuksessani kysyin haastateltavien
osallistumissuostumusta sahkopostitse jokaiselta erikseen niin, etteivét toiset tut-
kimukseen pyydetyt saaneet tietoonsa muiden osallistujien henkil6llisyyksia. Li-
sdksi jo tdssd vaiheessa kerroin heille tutkimukseni alustavista tutkimuskysy-
myksistd ja tavoitteista mahdollisimman tarkasti, jotta he tiesivit jo suostuttelu-
vaiheessa, minkélaiseen tutkimukseen olen heitd pyytdmassad. Tiedostin myos jo
tutkimukseni suunnittelu- ja alkuvaiheessa, ettd aiheeni inkluusio ja inklusiivi-
suus ovat jo itsessddn eettisid, ja niiden taustalla vaikuttavat voimakkaasti luo-
kanopettajien omat arvot, asenteet ja kokemukset.

Suomessa noudatetaan kaikessa tieteellisessad tutkimuksessa tutkimuseetti-
sen neuvottelukunnan (TENK) laatimia ohjeita hyvasta tieteellisestd kdytan-

nostd, joka perustuu Suomen perustuslain (16§) turvaamaan tieteen vapauteen
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(TENK 2021, s. 7). Tutkimuseettinen neuvottelukunta (TENK 2021, s. 8-9) sekd
Eskola ja Suoranta (2014, s. 56) painottavat haastateltavan oikeutta osallistua tut-
kimukseen vapaaehtoisesti tai kieltdytyd osallistumasta pelkddamattd kieltayty-
misen seurauksia. Lisdksi haastateltavan oikeuksiin kuuluu oikeus keskeyttad tai
peruuttaa osallistumisensa milloin tahansa ilman erillistd syytéd sekéd saada tar-
kempia tietoja tutkimuksen sisdllostd, henkilotietojen késittelystd ja tutkimuksen
kdaytannon toteutuksesta. Haastatteluun osallistuvalla on my6s oikeus saada to-
tuudenmukainen kuva tutkimuksen tavoitteista. Omassa tutkimuksessani pyrin
noudattamaan kaikissa tutkimuksen teon eri vaiheissa oman tiedeyhteisoni hy-
viaksymid toimintatapoja. Ennen haastattelujen aloittamista huolehdin vaaditta-
vat tutkimusluvat kuntoon tayttamalld lupalomakkeet, jotka ovat liitteind tutki-
mukseni lopussa (liitteet 2-4). Lisdksi pyrin kaikissa tutkimukseni vaiheissa ku-
vaamaan aineistoani rehellisesti ja luotettavasti.

Ennen haastattelujen tekemistd kerroin haastateltavilleni edelld mainitse-
mani oikeudet ja itse haastattelutilanteen aloitimme kdymalld yhdessa lédpi tutki-
mustani koskevan tiedotteen (liite 2) ja tietosuojailmoituksen (liite 3). Sen jalkeen
haastateltavalla oli vield mahdollisuus perua aikaisempi alkuperdinen suostu-
muksensa tai rastittaa ja allekirjoittaa osallistumissuostumus, jonka olin ldhetta-
nyt jokaiselle sdhkoisesti etukédteen tutustuttavaksi (liite 4). Allekirjoittamisen jal-
keen osallistujat ldhettivat osallistumissuostumuslomakkeensa minulle takaisin
sdahkoisesti, jolloin se jad minulle todisteeksi suostumuksesta osallistua tutki-
mukseeni.

Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (2019, s. 12) ja Eskola ja Suorannan
(2014, s. 56-57) mukaan tutkimusta varten kerdtyn aineiston ja tuloksia koske-
vien tietojen késittelyssd tutkijan on tdrked huomioida haastateltavien luotta-
muksellisuus ja yksityisyydensuoja, anonymiteetti, ettei tutkimuksen missaan
vaiheissa ole tutkittavien henkil6llisyys pddteltdvissd. Tahdan perustuen tutkijan
onkin annettava tutkittaville etukateen riittadvésti tietoa tutkimuksesta ja sen ta-
voitteista ja vasta sen jdlkeen he pdattavat halustaan osallistua tutkimukseen.
Omassa tutkimuksessani kysyin haastateltaviltani heiddn henkilokohtaisista tie-

doistaan ainoastaan tydkokemusvuosien mddrdan. Toisena henkilotietona on
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haastateltavien puheddnet, jotka tallentuvat haastatteluissa dénitallenteina. Paik-
kakunnalla, koululla tai haastateltavien iill4 ei ollut tutkimukseni kannalta mer-
kitystd, joten pystyin jo ndin haastatteluvaiheessa suojaamaan heiddn yksityi-
syyttdan mahdollisimman paljon.

Litterointivaiheessa eettisend ndkokulmana on puolestaan tarkeintd luotta-
muksellisuus litteroinnin uskolliseen noudattamiseen koskien haastateltavien
suullisia ilmaisuja. Raportointivaiheessa eettisestd ndkokulmasta on huomioi-
tava luottamuksellisuuden lisdksi seuraukset, joita julkaistulla raportilla on haas-
tateltaville ja heitd koskeville ryhmille tai instituutioille. Hirsjdrvi ja Hurme
(2008, s. 20) korostavat, ettd tutkijan ndkokulmasta eettisend velvollisuutena on
esittdd tieto mahdollisimman varmana ja totuudenmukaisena. Lisdksi Eskola ja
Suoranta (2014, s. 209) painottavat, ettd laadullisessa tutkimuksessa tutkija jou-
tuu koko ajan pohtimaan tekemidén ratkaisuja ja tutkimuksensa luotettavuutta.
Omassa tutkimuksessani pyrin kuvaamaan analyysin tekovaiheita huolellisesti
ja totuudenmukaisesti ja vahvistin luotettavuutta liittamalla esimerkit osasta laa-
timistani analyysitaulukoista tutkimukseni liitteeksi (liite 5). Analyysivaiheessa
ja tutkimukseni tuloksia kirjoittaessa kdytin haastateltavista tunnistekoodeja yk-
sityisyyden suojaamiseksi, esimerkiksi H1= ensimmdinen haastateltava. Myos
haastattelun dédnitallenteiden ja kirjalliseen muotoon litteroidun ja tulostetun ai-
neiston sdilyttdmisessd pohdin eettisyyttd ja haastateltavien yksityisyyden suo-
jaa, sdilyttamalld ne huolellisesti vain omalla koneellani ja omissa tallenteissani,
jonne ei ole muilla padsyd. Lisdksi tutkimukseni valmistuttua havitdn aineistot
asianmukaisesti ja sdilytettdvien aikataulusddadosten mukaisesti.

Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (2019, s. 11) mukaan henkilétietoa si-
sdltdvan tutkimusaineiston késittelyd ohjaavia keskeisid periaatteita ovat suun-
nitelmallisuus sekd koko tutkimuksen elinkaarta koskeva vastuullisuus ja lain-
mukaisuus. Edelleen samassa julkaisussa painotetaan, ettd yleisen lainsdddan-
non lisdksi tutkijan on noudatettava oman tiedeyhteisonsa tutkimusta koskevia
tietosuojaohjeita, silld hyvéan tieteellisen tutkimuksen kaytantsihin kuuluu, etta
tutkimuksessa noudatetaan yhteisesti méadrittdamid toimintatapoja, esimerkiksi

rehellisyyttd, huolellisuutta ja tarkkuutta.
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Fenomenologisen tutkimuksen ndkokulmasta Backman (2018, s. 36) toteaa, ettd
on tdrkedd huomioida ihmisten kohtaamiseen liittyvan aina eettisid ulottuvuuk-
sia. Kohtaamisella hdn tarkoittaa sitd, ettd tutkijana joudumme ymmartamaddn ja
sisdistamadn sellaisia nakdkulmia, jotka eroavat merkittavastikin omista mielipi-
teistaimme tai kokemuksistamme. Tutkijan on tutkimuksessaan Eskolan ym.
(2018) mukaan ymmarrettdva eettisyyteen liittyvd puolueettomuus ja pyrittava
mahdollisimman suureen objektiivisuuteen. Laine (2018, s. 30-31) korostaa tut-
kijan kriittistd itseymmadrrystd ja tulkintojen kyseenalaistamista seka reflektii-
vistd tarkastelua, eli tutkijan on luovuttava omista ennakkokasityksist ja oletuk-
sista. Oman tutkimukseni analyysivaiheessa pyrin tietoisesti puolueettomuuteen
enkd antanut omien ennakkokésitysteni tai kokemusteni vaikuttaa tuloksiin. Li-
sdksi pyrin merkitsem&an tutkimuksessani kdyttamani lahdeviittaukset mahdol-
lisimman perusteellisesti, silld tasmalliset ldhdeviittaukset lisddvit tutkimuksen
luotettavuutta. Tutkimukseni valmistuttua, sen alkuperdisyys on tarkistettu Tur-

nitin plagiaatintunnistusohjelmalla.
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6 TUTKIMUSTULOKSET

Tulosluvussa tarkastelen tuloksia ja esitdin vastaukset tutkimuskysymyksiin
omina alalukuinaan. Ensimmadisessd alaluvussa kuvaan luokanopettajien koke-
muksia inkluusiosta yleisesti. Kokemukset liittyivdt inkluusioon rikkautena ja
haasteena sekd kokemuksiin opettajuudesta ja resursseista (kuvio 1). Toisessa
alaluvussa kuvaan luokanopettajien kokemuksia neuropsykiatristen oppilaiden
tukemisesta tyossdan. Kokemukset olen tiivistanyt kuvaamaan neuropsykiatrisia
piirteitd, tukimenetelmid luokassa, koulutuksen ja tyokokemuksen merkitysta
sekd moniammatillisen yhteistyon tukea (kuvio 2). Liitteessd (liite 5) kuvaan esi-

merkein molempien tutkimuskysymysteni analyysien etenemista.

6.1 Luokanopettajien kokemuksia inkluusiosta tydssdan

Ensimmadisen tutkimuskysymyksen tavoitteena oli tutkia luokanopettajien koke-
muksia inkluusiosta. Kaikilla haastattelemillani luokanopettajilla oli kokemuksia
inkluusiosta tyossddn, mutta kokemusten madéra ja laatu vaihtelivat jonkin ver-
ran. Lisédksi jokaisella luokanopettajalla oli myodnteinen késitys ja ymmarrys in-
kluusiosta, mutta erilaiset kokemukset tuen riittdvyydestd ja erikokoisista oppi-
lasmadristd tuen tarpeineen luokassa vaikuttivat haastavan inkluusion syvalli-
sempdd ymmartamistd. Osalle luokanopettajista oli syntynyt kokemusten kautta
haastaviakin tunteita ja kokemuksia inkluusiota kohtaan, mutta riittavilld resurs-

seilla ja toimivalla yhteistyolla kokemukset inkluusiosta olivat positiiviset.
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Kokemukset
opettajuudesta
ja resursseista

Kokemukset
inkluusiosta
haasteena

Kokemukset
inkluusiosta
rikkautena

KUVIO 1. Ensimmadisen tutkimuskysymyksen teemoista muodostuneet tiivistetyt kokemuk-

set luokanopettajien kuvailemana.

6.1.1 Kokemukset inkluusiosta rikkautena

Luokanopettajat kuvailivat omien tyokokemustensa ja niistd syntyneiden koke-
musten ja ajatusten kautta inkluusion periaatetta ja tavoitetta. Heilld oli pddasi-
assa positiivinen asenne inkluusioon ja erilaisiin oppijoihin luokissa. He korosti-
vat erilaisten oppijoiden merkitystd koko luokalle ja myos omalle opettajuudel-
leen. Inkluusio ndhtiin kauniina ja tasavertaisena oikeutena kdyda koulua yh-
dessd, saada samanlaista opetusta ikdtovereiden kanssa seka tulla hyviksytyksi
omana itsenddn. Ndilld tekijoilld on todettu olevan yhteys oppilaan itsetuntoon
ja oppimiseen. “Mulle inkluusio on niinku tosi tarkeetd, et md oon jo opiskeluai-
koina aatellut, ettd se on niinku oikein ja tosi tarkeetd niille lapsille, ettd saa kdyda
koulua samassa luokassa kuin muutkin” (H4). Myos Takala ym. (2020, s. 21) ko-
rostavat inkluusion, yhteenkuuluvuuden, my6td muodostuvan oppilaalle tun-

teen, ettd on osa ryhmaa ja kuuluu siihen.

Ymmarrdn, ettd inkluusio tarkoittaa sitd, ettd kaikilla on tasavertainen oikeus kdyda
samaa koulua ja saada samalla samanlaista opetusta kuin kaikki muutkin ja tulla silla
tavalla hyviksytyksi semmoisena kun on. Musta se on ylevé kaunis ajatus. (H1)

Luokanopettajat arvioivat inkluusion merkitystd sekd oppilaan ettd opettajan na-
kokulmasta ja sitd pidettiin erityisen hyviana silloin, jos oppilas saa siitd jotakin
lisdarvoa. “Ei voi oikeastaan yleisesti sanoa, ettd mika olisi hyvd, mutta jos se
oppilas saa siitd jotakin lisdarvoa, niin silloin se on hyvéd asia” (H2). Eli in-

kluusion hyodyt ndhtiin ennen kaikkea lapsen etuna. My6s Takala (2016, s. 20)
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painottaa voimakkaasti lapsen edun ndkokulmaa inkluusioajattelussa. Luokan-
opettajien korostaessa lapsen ndkokulmaa, he muistuttivat, ettd opettajana ei
pidd ajatella, ettd jokin oppilas on opettajalle vaivaksi, vaan keskittdd oma ajat-
telu aina lapsen ndkokulmaan. Lapsen ndakokulmissa korostui sekd tukea tarvit-
sevan oppilaan ettd luokan muiden oppilaiden ndkokulma. Molemmat koettiin

tarkeiksi.

Mulla on ollut aina tai md jotenkin nyky&ddn ajattelen, ettd olisi aika tylsdd, jos
inkluusiota ei olisi tai siis, ettd mé pidédn tosi hyvéng, ettd niitd on. Mad koen sen ennen
kaikkea rikkautena, koska muut oppivat silléd lailla huomaamaan, ettd asioista voi ajatella
tosi monella tavalla eikd kaikkien tarvitsekaan olla samanlaisia. (H4)

Luokanopettajat muistelivat, ettd jo opiskeluaikana yliopiston opettajat olivat ko-
rostaneet lapsen etua ja oikeutta yhdessa oppimiseen. Vaililld heitd kuitenkin mie-

titytti se, missd menee raja, onko inkluusio kouluarjessa aina lapsen etu.

Jo yliopiston erityisopettaja korosti sitd lapsen ndkokulmaa, ja jotenkin oon sen
sisdistanyt itsekin, ettd ei saa ajatella niin, ettd onko tdd mulle opettajalle vaivaksi, vaan
missd kohta tdd (inkluusio) tulee niinku sille lapselle vaivaksi, ettd missd kohtaa tdd
kdytanto aiheuttaa sen, ettd lapsi alkaa kokea, ettd méd oon huono. (H4)

Haastatteluissa korostui lapsen etu my0s siitd ndkokulmasta, ettd ison yleisope-
tuksen luokan sijaan joidenkin lasten etu on pienempi luokka tai pienryhma. Ja
juuri tamaé tekee luokanopettajien mielestd inkluusiosta rikkaan. Myos Sandberg
(2021, s. 52) korostaa lapsen ndkdkulman periaatetta ja muistuttaa, ettd oikea ja
perusteltu tukiratkaisu voi olla myds pienempi opetusryhmé, jossa on helpompi
keskittyd opiskeluun. ” Siind on omat pulmansakin, jos ajatellaan sitd, missd se

raja on, mikd on hyvéksi lapselle itselleen” (H4).

Ensimmadisen luokan péétteeksi yksi oppilas siirrettiin pienempdén yleisopetuksen ryh-
madn, kun tuntui, ettd se tuki mité tdssd oli tarjolla, ei milldén riittdnyt. Ja nyt tdimd oppilas,
joka siirrettiin toiseen ryhméén, jossa saa useamman aikuisen huomioita ja tukea enemmaén
niin se rauhoitti hantd. (H3)

Osa luokanopettajista koki erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden tekevan heistd
paremman opettajan, silld silloin he joutuvat opettajina ottamaan suunnittelussa
ja toteutuksessa tarkemmin huomioon erilaiset pedagogiset ratkaisut, joihin ei

muuten ehka tulisi kiinnitettyd niin paljoa huomiota. Heiddn kokemuksensa mu-
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kaan erilaiset oppijat ohjaavat opettajan toimintaa selkeammaéksi ja struktu-
roidummaksi. Takala (2016, s. 17) korostaa my6s suunnittelun ja toteutuksen
merkitystd inkluusioajattelussa. Hanen mukaansa opiskelujdrjestelyt tulee olla

joustavat ja tukea kaikkien oppilaiden osallisuutta.

Ja mé ajattelen aika paljo niinkin, ettd erilaiset oppijat ohjaa aika tarkkaan opettajaa, siis
sitd miten méa niinku rakennan péivan, ettd jos mulla ei olisi erityisid pedagogisia toimen-
piteitd vaativia oppilaita, niin mé olisin varmaan tosi erilainen opettaja, se voisi olla jopa
sekavampaa, jos ei tarvis miettid ja suunnitella kaikkea niin tarkasti, et uskon, ettd ne te-
kee minusta paremman opettajan. (H4)

Inklusiivisen opetuksen tdrkednd tukimuotona luokanopettajat nakivat yhteis-
opettajuuden, jonka myo6ta mahdollistuu opetusryhmien joustavat muokkaami-
set tyoparin kanssa. Takalan (2016, s. 17) mukaan inklusiivisen opetuksen perus-
tana on tyoparityoskentely ja yhteisopettajuus, ja siitd hyotyvit hanen mukaansa
sekd oppilaat, opettajat ettd opetuksen laatu. “Meilldhdn on tdmé& yhteisopetta-
juus, kaks opettajaa taiman ryhmaén kanssa, ettd tehdddn hyvin intensiivistd yh-
teistyotd tuon kollegan kans, ja se on kylld ehdottomasti rikkaus tdssd tyossa”
(H5). Liséksi Takala ym. (2020, s. 139) korostavat yhteisopettajuuden olevan kol-
miportaisen tuen ja inkluusion toteuttamista parhaimmillaan. Kokko ym. (2020,
s. 45) lisddvat, ettd jos luokassa on useampi opettaja, se mahdollistaa tuen tarpei-

siin vastaamisen tehokkaammin.

6.1.2 Kokemukset inkluusiosta haasteena

Luokanopettajat pohtivat inkluusion vaikutusta omaan tyohonsa useista eri na-
kokulmista. Enimmaékseen heilld oli kokemuksia inkluusiosta tyon rikkautena,
mutta sen lisdksi he olivat kokeneet my®os inklusiivisten jdrjestelyiden seurauk-
sena tulleita haasteita. “Vaikuttaahan se aivan hirvedsti, se on just sitd, ettd ilman
inkluusioajatusta mé tieddn, ettd tamakin luokka olisi tosi erilainen” (H4). He
kokivat, ettd inkluusion my6tad heiddn tyossddan kokemat haasteet ovat lisddnty-
neet, ja sen seurauksena he kokevat usein riittdméattomyyden tunnetta. Huhta-

salo (2019, s. 45) huomauttaa my®ds, ettd erilaisten oppijoiden lisdksi opetus- ja
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oppimistilanteiden monimuotoisuus on lisinnyt opettajan tyon haasteita. Myos
Alajoen (2021, s. 130) tutkimustulosten mukaan inkluusion myota tullut riitta-
maéttomyyden tunne liittyi opettajien vilpittomdan haluun auttaa ja tukea oppi-

laita, mutta aika ei riittanyt.

Inkluusio ajatuksena on kaiken kaikkiaan sellainen, ettd kyllidhdn se haastaa meitd
opettajia, ettd tukitoimia me mietitdan hyvin hyvin joustavasti. On semmoinen riittimét-
tomyyden tunne, ettd sd et ehdi, et sd et pysty, sulla ei oo tiloja eikd mahdollisuuksia, ei
riittdvésti aikuisia. .. (H5)

Inkluusio ndkyy luokanopettajien tyossd myos vaihtelevina oppilasméédring eri
oppitunneilla riippuen siitd, onko osa oppilaista joillakin tunneilla erityisen tuen
piirissd erityisopettajan tai pienryhmédn mukana, esimerkiksi “meilld se ndkyy
niin, ettd oppilasméédrd vaihtelee eri tunneilla, kun on oppilaita, jotka on integ-
roitu tdhdn taito- ja taideaineisiin” (H5). T4dlloin voidaan puhua myds integraati-
osta, joka on Ikosen (2009, s. 12) ja Sandbergin (2021, s. 52) mukaan inkluusiota
edeltanyt késite ja jonka ajatuksiin inkluusiokin osittain perustuu. Integraatiossa
erityisluokan oppilas kéy joillakin tunneilla yleisopetuksen luokassa, mutta eri-
tyisluokka on hidnen varsinainen oma luokkansa.

Luokanopettajien suhtautuminen inkluusioon aiheutti negatiivista suhtau-
tumista sellaisissa tapauksissa, kun inkluusioperiaatteen toteuttamisen koettiin
tuovan opettajalle paljon ylimddrdistda haastetta ja vaivaa, esimerkiksi oppitun-
tien jdrjestelyissd ja tyorauhan ylldapitdmisessda. Myos Uusitalo ja Vuorinen (2020,
s. 190) nédkevit inkluusion myo6td luokanopettajan tyon haasteena eriyttamiset,
mukautukset, yksilollistykset ym., silld ne vaativat opettajalta paljon koulun ar-
jessa. Negatiivisuutta aiheuttivat erityisesti tilanteet, joissa oppilaan/oppilaiden

koettiin vaikuttavan koko muuhun luokkaan hiiritsevisti.

Se tavallaan veti mukaansa muita ja sitten kun tdamaé yksi oppilas siirrettiin toiseen ryh-
maédn, se rauhoitti nditd muita oppilaita, jotka on semmosia potentiaalisia, jotka lihtee mu-
kaan pelleilyyn tai muuhun. (H3)

Haastatteluissa nousi esille myts kokemuksia, joissa oppilas nédhtiin ongelmana

opettajan tyolle. Ongelman aiheuttajaksi koettiin oppilaan haasteet kayttaytymi-
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sessd tai vaativammat erityisen tuen tarpeen tukimenetelméat. Ongelmaa katsot-
tiin my6s luokan muiden oppilaiden ndkdkulmasta ja ratkaisun ajateltiin 16yty-
vdn pienryhmaésta.

Mutta ettd jos se ei aiheuta luokanopettajalle kauheasti ylimé&éardistd ongelmaa sen tunnin-
pitdmisessd niin silloin mun mielestd se on hyva juttu ja mutta jos se vaikeuttaa tosi paljon
minun tyoté ja kaikki menee sen takia uusiksi ja vaikuttaa koko muuhun luokkaan, niin
sitten miettisin uudestaan, ettd onko sen oppilaan paikka sittenkin pienryhmassa. (H2)

Huolimatta inkluusion hyvéad tarkoittavasta periaatteesta, luokanopettajat koki-
vat, ettd sen varjolla ja sithen vedoten ei aina ajatella lapsen parasta ja kouluar-
jessa tehdddn valilla koko luokkaa, toisia oppilaita ja my0s opettajaa ajatellen
mahdottomiakin ratkaisuja. “Md oon kylld tyon kautta joutunut niihin tilantei-
siin, jossa se inkluusio viedddn niin pitkille, ettd ollaan siind rajoilla, ettd ei ole
endd jarkevada” (H4). Myos Sandbergin (2016, s. 72) tutkimustulokset ovat saman-
suuntaiset, silld vaikka lainsaddanto ja opetussuunnitelman perusteet tukevat in-
klusiivista opetusta, opetuksen kentilld ollaan erimielisid siitd, onko tdydellinen

inkluusio tavoitteena kaikilla erityistd tukea tarvitsevilla oppilailla.

Mun luokka on nyt ehkéd aika lailla hyvd esimerkki hyvéssd ja pahassa tdssd
inkluusiossa, kun luokassa on tillainen lapsi, joka sairastaa semmosta sairautta, jota ei
voi parantaa ja hédnelld on pidennetty oppivelvollisuus sen takia. Han on fyysisesti hyvin
haavoittuvainen, pienetkin tiarskdykset saattaa aiheuttaa sen, ettd hin saa luunmurtumia
ja on ollut pienryhmassa koko eldaméansa juuri timén takia, ettd kun héntéd on jouduttu suo-
jelemaan kaikelta mahdolliselta. (H1)

Inkluusion my6td koettujen suurten haasteiden seurauksena luokanopettajan ko-
kemuksissa nousi esiin jopa ajatus inkluusiosta kaatopaikkana. Tilanteissa, joissa
oppilas on henkisesti sairas ja kdyttaytyy valilld viakivaltaisesti, mutta lapsi ei saa
apua, kun vanhemmat estdvit kaiken avun. Sosiaalityontekijdt levittelevét kasi-

ddn, eikd heilldkddn ole keinoja lapsen ja kouluvastaisten huoltajien auttamiseksi.

..ja sitten on tdd jarkyttdva tilanne, ettd luokassa on oppilas, joka on niin henkisesti
sairas ja koti niin kouluvastainen kun olla voi ja méd pérjasin kyllad tiettyyn pisteeseen
asti, mutta sittenhdn meille kdvi niin, ettd tdd oppilas kidvi kollegan péadlle ja sai
vilitunnilla semmosen raivarin, ettd 16i viittd eri aikuista sielld pihalla ja muut lapset néki
kaiken. Perhe kieltdytyi kaikesta avusta ja me vikiselld saatiin se neljéksi pdivéksi tuonne
sairaalakoululle, sielld ei ollut paikkaa pitemmaiksi aikaa, niin se tuli tdnne sitten
takaisin....ettd inkluusio ndkyy meidén tyossd karmeimmillaan kaatopaikkana, meidan
on t&dlld vain parjattava...(H1)
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Luokanopettajat, jotka olivat tyoskennelleet useammissa eri kouluissa ja erilai-
sissa luokissa, kokivat, ettd inkluusio vaikuttaa ja nidkyy eri kouluissa ja eri luo-
killa eri tavoin. Esimerkiksi ” jos md ajattelen koko mun kokemuspohjaa opetta-
jana, niin tdssd mulla on ehkad kaikkein tasaisinta. Kaikki oppilaat on yleisope-
tuksen oppilaita, muutama tehostetun piirissd, yhtdan ei oo nyt erityisen tuen

piirissd. Mutta on ollut ihan toisenlaisiakin vuosia” (H3).

No, tdlld hetkelld tavallaan se (inkluusio) niinku ei vaikuta oikeastaan ollenkaan,
aikaisempina vuosina, jos on ollut joku oppilas semmonen, ettd niin kidy tietyilld
tunneilla niin tuota sen m& koen, ettdi se ei ole ongelma, jos se haaste ei ole
kayttaytymisessd, ettd jos se on oppimisessa....mutta jos se on kayttdytymisessd se
ongelma, niin sitten tullaan aina tihdn niin, ettd sen avun pitdisi tulla mulle tdhdn
luokkaan, mutta erindisistd syistd se ei vilttamattd tulekaan...(H2)

Jos mé ajattelen niinku mun koko kokemuspohjaa opettajana, niin tdssd mulla on ehkd
kaikkein tasaisin tilanne. Mutta siihen vaikuttaa nyt paljon se, ettd tdd on eka kerta, kun
mulla on vain yksikielisid lapsia luokalla (H4)

Luokanopettajien kokemuksissa korostui se, ettd jokainen koulu ja jokainen
luokka on erilainen, ja sitd kautta tuen tarpeetkin vaihtelevat kovasti. Sandbergin
(2016) tutkimustuloksissa tuli esille myds se, ettd kdytannossa inkluusio, yhtei-
nen koulu kaikille, toimii hyvin epétasa-arvoisesti ja sattumanvaraisesti paikka-

kunnasta ja koulusta riippumatta.

6.1.3 Kokemukset opettajuudesta ja resursseista

Luokanopettajat pohtivat omaa opettajuuttaan inkluusion myo6td muuttuneessa
kouluarjessa. Useimmat haastattelemistani luokanopettajista kertoivat koke-
vansa tyOssddn usein riittimattomyyden tunnetta ja sitd, ettd itselle jdd liian usein
sellainen tunne, ettd lapsi ei ole saanut kaikkea sitd tukea, mikd hanelle kuuluisi
ja mihin hanelld olisi oikeus. Itsestd on laitettava kaikki ”peliin” eika se siltikdan
riitd. Myos Alajoki (2021, s. 181) toteaa, ettd opettajat kokevat riittamattomyytta

inkluusiossa. Resurssien riittaméattomyyden koettiin my6s haastavan omaa opet-
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tajuutta valilld tosi paljonkin. Riittdmattomyyden tunnetta luokanopettajien ko-
kemusten mukaan aiheutti erityisesti erityisopettajan tydpanoksen viahdinen tun-

timédara luokan oppilaiden oppimisen tukemiseksi.

No koen kylld tosi paljon riittiméattomyyttd, ettd ei millddn ei niin kun resurssit riitd
sithen, ja se ndkyy esimerkiksi tdssd meilld niin, ettd mehdn tarvittaisiin paljon
enemmén erityisopettajan tunteja meidédn luokkaan. Se on juurikin semmoista, ettd kaikki
keinot tavallaan, mitd niinku itsestd ldhtee, on kiytossd. (H5)

Lisdksi luokanopettajat pohtivat resurssien riittaméattomyyttd omassa tyossaan
paljon tdiméanhetkisten suurten luokkakokojen ja oppilaiden monenlaisten tuen
tarpeiden ja haasteiden nikokulmasta. Epavarmuutta oli saatavilla olevien re-
surssien pysyvyydestd ja jatkuvuudesta, esimerkiksi ohjaaja-apu, joka koettiin
haasteellisena ja pelottavanakin, silld ohjaaja-apu saatettiin siirtdd lyhyelldkin va-
roituksella toiseen luokkaan. Esimerkiksi ” tdlld hetkelld ohjaaja-apu on tammoi-
nen satunnainen, niin kylldhdn se haastaa, kun tuntee jatkuvasti riittamatto-
myyttd” (H5). Heikonen (2020, s. 66) on my6s todennut, ettd epavarmuus voi ai-
heuttaa riittaméattomyyden tunnetta. Sandberg (2016) puolestaan huomauttaa
omien tutkimustulostensa pohjalta, ettd hallinnolliset muutokset vaikuttuvat
suoraan luokanopettajan tyohon ja siihen, ettd opettajat kokevat tyossdan usein
riittdmattomyydentunnetta. Hakala ja Leivo (2015, s. 20) toteavat, ettd riittamét-
tomat tukitoimet luokassa, jossa opetetaan kaikkia oppilaita, voi olla jopa vahin-
gollista ja vastuutonta, kuten ”usein jdd itselle sellainen tunne, ettd lapsi ei ole
saanut kaikkea sitd tukea, mikd hénelle kuuluisi ja mihin hénelld olisi oikeus”
(H5).

No en ehdi tukea ja auttaa riittdvdsti mutta nyt me ollaan saaatu enemmén
ohjaajatunteja, mutta en tiid kuinka pitkdksi aikaa, voi olla ettd taas ens viikolla ldhtee
tunteja pois, kun tiidn, ettd rinnakkaisluokalla on kova hitd...ja se pelottaa vdhdn, kun
jossain vaiheessa ne ohjaajatunnit varmaan ldhtee. Eli jos kokonaisuutena ajatellaan,
niin ei ole resurssia riittavasti, ettd kaikille riittdis, niukkuutta jaetaan. (H3)

Yksi luokanopettajista koki puolestaan resurssien riittavéan tdlld hetkelld ihan hy-
vin sen ansiosta, ettd osa oppilaista on matematiikassa ja dgidinkielessd erityisen
tuen piirissd ja ovat ndin osan niistd tunneista erityisopettajan opetuksessa pien-

ryhmaéssa.
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Télla hetkelld tuntuu, ettd méa kylld pérjaan ihan niinku hyvin my®ds siind, ettd mé ehin
auttaa, kun niillé tietyilld tunneilla kuitenkin heikkotasoisimmat lihtee erityisopettajan
luokse. Mutta jos kaikki 24 oppilasta olis aina kaikilla tunneilla paikalla, niin en ehtis var-
masti auttaa riittavasti jokaista avun tarvitsijaa. (H2)

Luokanopettajat, jotka olivat tyoskennelleet useammilla eri paikkakunnilla ja eri
kouluilla, huomasivat merkittdvid eroja resurssien mdardssd. Oli kokemusta
paikkakunnista ja kouluista, joissa ohjaajaresurssia vain vdhennettiin, vaikka
tarve ohjaaja-avulle oli lisddntynyt. Ndin ollen resurssien maardan vaikutti luo-
kan oppilasméédran ja heiddn erilaisten tuen tarpeiden lisdksi my6s kaupungin
mahdollistama resurssi, esimerkiksi erityisopettajan ja koulunkdynninohjaajien
tuntiresursseina. "Nyt mulla on ohjaaja luokassa aika mukavasti, ettd mulla on
tdaalla koko ajan tunne, ettd mulla on toinen aikuinen apuna, taytyy kylld sanoa,
ettd jos méd vertaan niinku mun koko kokemuspohjaa opettajana niin tdssda mulla
on varmaan kaikkein tasaisin tilanne” (H4). My6s May ym. (2012, s. 444) toteavat,
ettd tutkimusten mukaan koulujen antama tuki vaihtelee huomattavasti eri kou-
lujen valilla.

Kylldhdn se on kaupunki, joka palkkaa ja mé&éarittdd rahat ohjaajien palkkaamiseen ja
meiltd vihennettiin ohjaajia viime kevddn jilkeen, vaikka tarvetta oli kylld, ettd kylla
se on hyvin lyhytndkoistd toimintaa sielld. Eli ei oo riittdvdsti resurssia, jos koko
koulua ajatellaan . (H3)

Tdd on eka kerta, kun mulla on nidin voimakkaasti yksikielisid lapsia luokalla eli jos
md vertaan siihen tilanteeseen, jossa mulla on ollut enemmin maahanmuuttajalapsia
ja niinku useakielisid lapsia, niin silloin tdd sama resurssi ei sielld ollut riittava. (H4)

Osa luokanopettajista koki péarjadvansd nykyisilld resursseilla ihan mukavasti.
Toisaalta he kokivat kuitenkin, etteivit resurssit riitd ylospdin eriyttdmiseen ol-
lenkaan, vaikka pitivét sitd todella tarkednd. He korostivat eriyttdvdd opetusta
jokaisen oppilaan oikeutena, joka mddritellddn perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteissa (2014, s. 30) oppilaantuntemukseen perustuvana kaiken peda-
gogisen opetuksen ldhtokohtana. Tdhdn perustuen jokaisella oppilaalla on oi-
keus saada omantasoistaan opetusta ja tukea, omista ldhtokohdistaan kasin,
myos ylospdin eriytettyna.

Kylld m& aika hyvin saan organisoitua onneksi tddn....en méd mitenkddn uupunut oo,
mutta, ettd pystynko riittdvésti eriyttdd ylospdin, mé yritdn sitdkin tehdd, mutta ettd jaako
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se vahédn vajaaksi, kun kaikki hommat menee téssi todella hitaasti. Mulla ei oo yht&én ja-
kotuntia. (H1)

Luokanopettajien kokemukset resurssien riittdméattomyydestd kohdata, tukea ja
eriyttdd jokaista oppilasta riittdvasti, harmitti heitd kovasti, kuten “resurssia on
lilan vahan ja se harmittaa, ettd kuinka paljon ns. tavalliset lapset saavat aikaa ja
apua” (H1). Nadissd tilanteissa luokanopettajat kokivat, etteivdt voineet tehda

tyotddn niin hyvin kuin haluaisivat.

6.2 Neuropsykiatristen oppilaiden tukeminen

Toisen tutkimuskysymyksen tavoitteena oli selvittdd luokanopettajien kokemuk-
sia neuropsykiatristen oppilaiden tukemisesta omassa tyossdan. Haastattelemil-
lani luokanopettajilla oli pitkdhkojen tyokokemusten myo6td kertynyt monen-
laista kokemusta neuropsykiatrisista piirteistd. He kokivat piirteiden lisdanty-
neen tai voimistuneen nykyvuosina verrattuna esimerkiksi tyturan alkuvuosiin.
Erilaiset piirteet olivat kokemusten mukaan tulleet tutuimmiksi kuin itse neuro-
psykiatriset diagnoosit. Luokanopettajilla oli paljon hyviksi koettuja tukimene-
telmi&d esimerkiksi oppimisympériston ja oppimismenetelmien muokkaamisen
osalta. He kokivat tyokokemuksen tdrkeédksi ja helpottaneen tuen tarpeiden tun-
nistamista ja sopivien tukimenetelmien 16ytymisessd. Sen sijaan jokainen koki,
ettd luokanopettajakoulutus ei antanut riittdvasti evditd neuropsykiatristen op-
pilaiden tukemiseen. Kaikenlainen yhteistyd oppilaan oppimisen tukemiseksi
nahtiin tarkedna. Erityisesti yhteisty6tad huoltajien kanssa korostettiin ja vanhem-

pien asiantuntijuutta arvostettiin ja kunnioitettiin.
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KUVIO 2. Toisen tutkimuskysymyksen tiivistetyt kokemukset neuropsykiatristen oppilaiden

tukemisesta luokanopettajien kuvailemana.

6.2.1 Neuropsykiatrisia piirteitd

Luokanopettajat kuvailivat omien kokemustensa kautta oppilaita, joilla on neu-

ropsykiatrisia piirteitd, ettd piirteitd on paljon, mutta diagnooseja harvemmin,

kuten ”oireita ja piirteitd on kylld nykyddn aika paljonkin” (H5). Useimmat ko-

rostivat, ettd tdrkeintd opettajana on tietdd ja tiedostaa, mihin oppilas tarvitsee

tukea ja apua, ja miettid siihen ratkaisuja, eikd odotella varsinaisia diagnooseja.

Ja lisdsivit, ettd yleensd siind vaiheessa, jos diagnoosi tulee, koulussa ollaan jo

siind tilanteessa, ettd tukitoimia on kaytetty pitkaankin.

Mulla on kokemuksia juuri siitd, ettd on diagnoosit ja aika tarkkaakin tietoa siitd, ettd
mihin tarvitaan apua ja sitten tosi niinku vield enemmain niitd, ettd ei ole diagnoosia,
ettd on korkeintaan opettajien tai erityisopettajan havaitsemia piirteitd, ja sitten
eletddn vuosia niin siind ennen kuin péédstddn esimerkiksi tutkimuksiin tai halutaan
tutkimuksiin, ja ettd vanhemmat eivit vaikka ole yhteistyohaluisia siind kohtaa ja sitten

vaan toimitaan niilld mité tiedetddn, mihin tarvitaan apua. (H4)

Diagnosoiduista neurokirjon haasteista luokanopettajille oli tyokokemusten

myotd tulleet tutuimmiksi ADHD, ADD ja Aspergerin oireyhtymd, kuten ” neu-

rokirjoista yleisimmit mun kokemuksen mukaan on niinku ADHD tai ADD”
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(H2). Myos American Psychiatric Association (2013, s. 33-86; 2015, s. 11-12) maa-
ritelmien mukaan yleisimpid kehityksellisid neuropsykiatrisia hairiitda ovat
ADHD:n ja ADD:n lisdksi autismikirjon hdiriot, kuten Asperger.

Eniten on kokemusta autismin kirjolle menevistd Asperger diagnoosilla oleva lapset ja
ylipddtddn autismin kirjolle myds ADHD, ja usein on niinku ollut niin, ettd on
yhteisid piirteitd useammalta eri kirjolta. (H4)

Luokanopettajat ndkivét tamén pdivan kdytanteissa hyvana sen, ettd erilaisiin oi-
reiluihin kiinnitetddn nyky&ddn herkemmin huomiota ja niihin pyritddn puuttu-
maan ja etsimddn apukeinoja jo mahdollisimman varhain. Vitka (2021, s. 29) ko-
rostaa myos varhaista puuttumista kolmiportaisen tuen yleiselld tasolla. Hinen

mukaansa tuen tarpeeseen on reagoitava heti, kun tarve havaitaan.

Mikd tdssd pdivdssd on hyvadd, niin on myds se, ettd asioihin kiinnitetddn yha
enemmadn huomiota ja toki se nikyy myos niinku nédissd diagnooseissa ja vaikka nyt ei
olisi mitddn diagnoosiakaan, nostetaan kuitenkin sitd huolta enemmaén kuin aikaisem-
min ja halutaan 16ytdd apukeinoja. (H5)

Luokanopettajien kokemusten mukaan yleisimpid neuropsykiatrisia piirteita ta-
maéan pdivan oppilailla ovat keskittymiseen liittyvéat haasteet, kuten “keskittymis-
vaikeutta on kylld tdssd luokassa aika paljon” (H3) ja “no, sellainen, ettd ei jaksa
keskittyd, ettd jos tulee pienikin drsyke, niin se keskittyminen herpaantuu heti”
(H2). Keskittymishaasteiden lisdksi kokemuksissa nousi esille fyysinen rauhatto-

muus ja tunne-eldmén haasteet.

Minusta tuntuu, ettd on lisddntynyt timmonen rauhattomuus ja keskittymisen kyvytto-
myys tai keskittymisvaikeuksia....kylld kaikenlainen rauhattomuus on lisddntynyt mi-
nusta paljon. (H3)

Tunne-eldmdn haasteista puhutaan tdnd pdivand paljon yleisestikin ja nama
haasteet korostuivat luokanopettajien kokemuksissa. Tunne-eldméan haasteet na-
kyvit oppilaissa voimakkaiden tunteiden sietimisen vaikeutena, kuten ”on sem-
mosta voimakkaiden tunteiden sietdmisen vaikeutta” (H3). Lisdksi on haasteita
tunteiden kisittelemissd ja nimedmisessd, esimerkiksi ” ei osata kertoa, miltd nyt
tuntuu ja miksi” (H3). Berggrenin (2019, s. 95) ja Parikan ym. (2017, s. 61) mukaan

neuropsykiatrisille oppilaille on tyypillistd erilaiset aistisddtelyn haasteet, jotka
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nakyvit kdyttaytymisessd esimerkiksi voimakkaina tunteenpurkauksina, kuten

”toi kiihtyvyys nollasta sataan on ddrimmdisen kovaa” (H1).

Ne saattavat tuntea ja reagoida aika voimakkaastikin, vaikka toisen lapsen katseesta,
ja siitd tulee sitten tulkintoja, usein hyvin voimakkaitakin, ja joskus ne voi ollakin ihan
aitoja, mutta sitten valilld niitd tulkataan jollakin lailla, ettd joku kiusaa, jos on vain
katsonut sinne péin. (H1)

Luokanopettajien kokemukset tunne-eldmén haasteista ovat saaneet monet opet-
tajat tekemddn toitd paljon sen eteen, ettd oppilaat saisivat tyokaluja tunteiden
kasittelemiseen ja samalla niistd puhuminen helpottuisi. "Ma4 kadytan paljon aikaa
siihen, ettid sitten me keskustellaan, ettdi mikd on timin sanomisen taustalla”
(H1). Tunteiden kisittely koetaan tdrkedksi sekd oppilaiden timéanhetkisen ela-
mén ja koulunkdynnin ndkokulmasta, mutta tunnetaitojen merkitysta katsotaan
myds tulevaisuuden ndkokulmasta, ja niitd taitoja pidetddn erittdin tdrkeind eld-
maintaitoina. ” Meilld on fiilistaulu, keskustellaan milla fiilikselld ldhdetdan luo-
kasta ja tullaan luokkaan, ja sitten niistd keskustellaan porukalla” (H4). Myos
Sandberg korostaa (2018, s. 130) tunne- ja vuorovaikutustaitojen yhteyttd oppi-
miseen ja tdhdn perustuen ndiden taitojen opettaminen osana muuta opetusta on
ensiarvoisen tarkedd. Ja Sivola ym. (2018, s. 38) huomauttavat, ettd opettajan yksi
tarkeimpid tehtdvid on tukea oppilaan sosiaalisten taitojen ja tunnetaitojen kehit-

tymistd olemalla aidosti lasnd sekd kuunnella ja kannustaa oppilasta.

Me ollaan harjoiteltu suullisesti jo ainakin vuosi ja edelleen harjoitellaan joka pdiva
sitd, kun lihdetddn koulusta niin oppilaat nidyttivit tunneasteikolta, mikd on tidn
hetken tunne ja mikd oli tdn pdivan tdhtihetki, mikd onnistu hyvin. Eli tunteitten
sanottamista harjoitellaan aika paljon. Se on tdrked taito. Sitd taitoa tarvitaan
elamaéssd. (H3)

Edelld kuvattujen keskittymishaasteiden, fyysisen rauhattomuuden ja tunne-eld-
man haasteiden lisdksi luokanopettajien kokemusten mukaan lyhytjannitteisyys,
esimerkiksi ”sinnikkyys puuttuu eikd pitkdjanteisyys ole endd niin itsestdan sel-
vad” (H3). Impulsiivisuuden koettiin ndkyvan melko voimakkaasti tdméan péi-
van oppilaissa ja luokkatydskentelyssd, kuten ”tamén pdivan lapsissa nakyy
semmoinen sinnin puute, ettd kaikki pitdis olla heti nyt valmista nopeasti ja tieto

olla dkkid otettavissa esimerkiksi kdannykalld googlesta” (H5).
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On impulssiherkkyyttd eli sieltd tulee vastauksia viittaamatta liittyy ne kysyttyyn
aiheeseen tai ei, se asia on pakko sanoa, mikd ensimmadisend tulee mieleen. Ei jakseta
yhtddn odottaa. (H3)

Muita luokanopettajien kokemuksista nousseita oppilaiden oireiluina ja haas-
teina mainittiin alisuoriutuminen ja vasymys, kuten “on semmosta vasymystd ja
alisuoriutumista” (H2). Niiden lisdksi haasteeksi koettiin omissa oloissaan ole-
minen ja vetdytyminen. Erityisesti hiljaiset ja vetdytyvit oppilaat koettiin luo-
kassa haasteeksi, silld heihin oli usein vaikea saada kontaktia, esimerkiksi ”sitten
on nditd, jotka vetdytyy, eikd osallistu mihink&an, eikd oikeen reagoikaan mihin-
kdan. Madd melkein sanoisin, ettd timd on haastavinta, kun ei kuulu eikd néy,

koska ne jdd isossa ryhmassa” (H1).

On aika paljon niitd, jotka on ihan omissa maailmoissaan, hiljaisia, ne saattaa olla
hajuttomia ja mauttomia, ne voi olla ihan kilttejd eikd hdiritse, mutta ne voi olla ihan
jossain, ajatukset harhailee eikd kuuntele. (H1)

Luokanopettajat kokivat vetdytyvien oppilaiden jadvan vaille riittdvad tukea ja
ohjausta isoissa oppilasryhmissd. Sama ilmio tuli esille my6s Sandbergin (2016,
s. 185) tutkimustuloksissa, jonka hén tiivisti, ettd useimmin oppilaat, jotka jaavat
haaveilemaan omiin ajatuksiinsa tai vetdytyvit, jadvat herkasti vaille tarvittavaa

tukea opettajalta.

6.2.2 Tukimenetelmit luokassa

Yhtend tarkeimpdna tukitoimena luokanopettajat mainitsivat eriyttavan opetuk-
sen eli opetuksen yksil6llistimisen oppilaiden tarpeiden mukaan, joka tukee op-
pilaan oppimista, kuten ” méa suhtaudun selkeésti niin, ettd me ei voida oppia
kaikki samalla lailla, opetusta pitdd eriyttdd molempiin suuntiin” (H1). Eriytta-
minen maédritellddn myds perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
(2014, s. 30) kaiken opetuksen pedagogiseksi ldhtokohdaksi, joka perustuu oppi-

laantuntemukseen. Se ndhddan ensisijaisena keinona ottaa huomioon koko ope-
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tusryhmaén tarpeet ja oppilaiden erilaisuus. Huomiota kiinnitetdan myos eri op-
pilaille ominaisiin oppimistapoihin ja tydskentelyn rytmiin ja valmiuksiin, esi-
merkiksi ”jokainen oppijahan on erilainen, niin meiddan on huomioitava se ope-
tuksen suunnittelussa ja toteutuksessa” (H5). Ndilld néhtiin olevan selva yhteys
oppilaan itsetuntoon ja motivaatioon ja sitd kautta oppimiseen. Maki-Havulinna
(2018, s. 7) korostaa myds opetuksen eriyttamista. Silld voidaan sdddelld opiske-
lun tavoitteita ja tukea oppilaiden oppimista eri tavoin ja menetelmin. Eriyttami-

nen on parhaimmillaan oppimisen esteiden ennaltaehkédisemista.

Erilaisia oppijoita ne on kaikki. M&d pyrin esittimddn asioita niin, ettd opetellaan
asioita monella tavalla, erilaisilla tavoilla, jotta se sitten varmasti menisi jotakin kautta
oppi jokaiselle perille. (H3)

Lisdksi my6s yhteisopettajuus koettiin joustavaksi tukimuodoksi, silld se mah-
dollistaa erilaiset ryhmédjaot oppituntien sisdlld, esimerkiksi “meilldhdn on tama
joustava yhteisopettajuus ja sehdn on jo sinidllddn yks joustava tukimuoto, kun
voidaan jakaa oppilaita erilaisiin ja erikokoisiin ryhmiin lapsen oppimisen mu-
kaan” (H5). Myos Alajoki (2021, s. 175) ja Takala (2016, s. 17) korostavat in-
kluusioajattelussa tyoparityoskentelyd ja yhteisopettajuutta, sillda tutkimusten
mukaan ne tukevat ja vahvistavat opetusta ja siitd hyotyvit sekad oppilaat, opet-
tajat ettd opetuksen laatu.

Luokanopettajat kertoivat valmistavansa ja muokkaavansa itse opetusma-
teriaalia oppilaan oppimisen tukemiseksi eriyttamisen ndkokulmasta, esimer-
kiksi aistiyliherkkyydestd kdrsivan oppilaan tueksi. Parikan ym. (2017, s. 61) mu-
kaan oppimista voidaan tukea esimerkiksi poistamalla liialliset visuaaliset drsyk-
keet, jotka hdiritsevat oppimista ja siithen keskittymistd, esimerkiksi “méa sain
vinkin, ettd valoja voi vélillda himment&d, se helpottaa muutamilla keskittymistad”
(H3).

On esimerkiksi eriyttdvad lukemista, esimerkiks yhdelle lapselle tehty oma lukuvihko,
ettd hin ei luekaan samaa lukukirjaa mitd muut lukee, vaan silld on vihko, josta on
karsittu varit pois, yleton kuvamédrd pois, teksti on isompaa ja harvempaa ja siitd
otetaan se lukuldksy. Tasolta se kuitenkin ihan samantasoista tekstid kuin muillakin,
mutta ne yliméaraiset aistidrsykkeet on karsittu pois. (H3)

Luokanopettajat kertoivat kdyttdvansa paljon erilaisia tukikeinoja neuropsykiat-

risten oppilaiden oppimisen tukemiseksi ja auttamiseksi. Struktuurin tarkeytta
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korostivat kaikki haastateltavani. Selked yhteinen pédivan aloitus ja lopetus. Kou-
lupdivén aluksi kdydadan yhdessa lapi pdivan ohjelma. Karhu (2018, s. 42) ja Pa-
rikka ym. (2017, s. 117) painottavat myos struktuurin ehdotonta tarkeyttd, silld
yhteisesti sovittujen sddntojen ja toimintaohjeiden laatiminen ja noudattaminen
helpottavat kaikkien oppilaiden koulupdivad merkittavasti. Struktuurien tarkoi-
tuksena on neuvoa ja ohjata ennakoivasti ja luoda ndin turvallisuudentunnetta

koko kouluyhteistssa.

Pédivd aloitetaan aina yhdessd tervehtimilld huomenta ja tervetuloa kouluun, mukava
ndhdéd tai jotain timmoistd ja sitten esittelen pdivan rakenteen, mikd pédivd on tdnddn
ja mitd meilld on lukujdrjestyksessd, ja sitten sielld on aina tarkemmin, esimerkiksi jos
on suomen kieltd, niin siind voi lukea vield ettd kirjoittamista. Ja siind on myos
kuvattu kaikki, vilitunnit ja ruokailut. (H1)

Meilld on rutiininomainen péivian alku, katsotaan aamulla pédivén jarjestys, ettd kaikki
tietdd mitd on tulossa. Struktuuri on mun tirkein ja se mihin mé&é ite uskon ja osaksi
myos kantapddn kautta joutunut oppimaan silloin, ettd paras tapa pitdd kaikki
mukana, on pitdd huolta se, ettd kaikki tietdd ja se ettd kaikilla on turvallinen olo siitd
mitd tapahtuu seuraavaksi. Mad ajattelen, ettd mitd enemmain luokassa on oppilaita,
joilla neuropsykiatrista oireilua, sitd strukturoidumpaa sen elaman pitdé olla. (H4)

Lisdksi luokanopettajat pitivat pdivdn toiminnassa ja luokan kaikessa tyoskente-
lyssd tarkeind rutiineja, kuten “meilld on paljon rutiineja, jotka méadrittad paivan
kulkua, silld tietty tuttu struktuuri ja toimintatapa helpottaa meidn kaikkien péi-
vad” (H5). Rutiininomainen tyoskentelytapa tuo koulupdiviin tuttuutta ja turval-
lisuutta ja ohjaa oppilaita itseohjautuvuuteen. Karhu ym. (2018, s. 43) ja Berliner
(2004, s. 202) korostavat myos rutiinien merkitystd luokkahuoneiden arkitilan-

teissa.

Sitte meilld on tietyt sddnnot tai rutiinit, ettd kuka padsee pesemiin eka kddet tai ketkd on
ekana jonossa tai muuta niin kylld ne tuo lapsille semmosta turvallisuutta kun nekin tietaa
ennakkoon mité tapahtuu seuraavaksi. (H2)

Heti aamulla katotaan pdivian ohjelma, mitd tdnddn tapahtuu ja missd jdrjestyksessd ja
milloin on vélitunnit ja tulee siind se pdivdn runko, ettd oppilaat tietdd etukiteen ettd
minkdilaisia asioita tinddn tehdédédn, koska se rauhoittaa monia. (H3)

Kuvat taululla sanojen tukena helpottivat luokanopettajien kokemusten mukaan
my0s merkittdvasti neurokirjon oppilaita erilaisten asioiden muistamisessa ja
asioiden muistiin palauttamisessa. Esimerkiksi “meilld on tuommoset kuvakkeet
pdivan lukujarjestyksessd, ettd mitd aina tapahtuu ja liksyt on myos kuvina”

(H2). Luokanopettajana on tarkeda huomioida, ettd osalle oppilaista useamman
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aistikananvan kautta tuleva tieto jad paremmin mieleen. Karhu ym. (2018, s. 19)
ja Parikka ym. (2017, s. 168) korostavat, ettéd selkeiden sanallisten ohjeiden lisdksi
myds visuaalinen tukeminen, esimerkiksi kuvakorttien kdyttdiminen sanallisten
ohjeiden tukena on hyvai lisdtuki oppilaille. Esimerkiksi “pdivan kulku ndkyy
taululla kuvien kans. Se helpottaa muistamista ja asioiden mieleen painamista”
(H3). Myos Parikan ym. (2022, s. 50) mukaan keskeistd opetuksessa on moni-
kanavaisuus, silld autismikirjon lapsi oppii péddsddntoisesti tehokkaammin
muilla keinoilla kuin kuuntelemalla.

Osa neuropsykiatristen oppilaiden tukemiseksi kaytettdvistda tukimuo-
doista on ennakoivia, esimerkiksi luokkatilan, istumapaikan ym. jarjestiminen
etukdteen mahdollisimman toimivaksi. Esimerkiksi “istumajdrjestyksen mad mie-
tin aina tosi tarkkaan, kun silld on niin paljon merkitystd” (H3). Oppimista voi-
daan helpottaa myos ennakkoon annetulla pienelld kotitehtavalla tai tukiopetuk-
sella, kuten “ma kdytdn ennakkoon annettavaa tukiopetusta, se on minusta mita
mainioin tapa” (H1). Sen ansiosta uuden tiedon vastaanottaminen ja sisdistami-
nen oppitunnilla on helpompaa, kun sitd on opiskeltu jo vdhdn etukateen. Tal-
laista ennakoivaa tukiopetusta korostavat myos Parikka ym. (2017, s. 69). Sand-
berg (2018, s. 104) puolestaan painottaa oppimisympariston muokkaamista esi-
merkiksi pulpettien sijoittamisella niin, ettd se tukee oppilaiden oppimista ja lisda

turvallisuuden tunnetta.

Tosi paljon mietitddn istumajérjestystd, sitte meilld on timmoistd ennakoivaa tukiopetusta
ja kdytetddn myos tdmmoisid ennakoivia kotitehtdvid pienimuotoisesti joidenkin lasten
kohdalla. (H5)

Muita tarkeiksi ja toimiviksi kokemiaan tukitoimia luokkaopetuksessa luokan-
opettajat mainitsivat esilld olevat kertotaulut ja kirjainmallit, kuten ”liimataan
pulpetin kanteen kertotauluja ja kirjainmalleja tai luokan seindlle ndkyville”
(H1). Lisdksi sermien ja kuulosuojaimien kdyttomahdollisuus, jos ndkdyhteydet
tai ddanet hdiritsevat. Muita hyviksi koettuja keinoja olivat valojen himment&ami-
nen, tehtavaantojen pilkkomiset ja toiminnan jaksottaminen lyhyempiin opetus-

hetkiin, kuten “mulla on yleensd luokassa 15 minuutin toimintajaksot ja taululla
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yleensd aina ndkyvissa 1...2...3...eli mitd tehdddn ensin, mitd sitten ja mitd lo-
puksi” (H4). Myo6s Parikka ym. (2017, s. 174) suosittelevat esimerkiksi Time Ti-
meria ajanhallinnan visualisoimiseksi, silld se ndyttdd oppilaalle tehtdvadn anne-

tun ajan ja sen kulumisen.

Meilld on sermejd kdytossd, ettd jos toiseen on katkaistava nidkoyhteys, niin méd laitan
niitd. Ja kuulosuojaimia on kdytossd, jos ddnimaailma hdiritsee. Sitten m&d himmenndn
valoja, jotta aistidrsykkeet vdhdn lievenis, sitten tehtdvananto tdytyy palastella, vdhan
kerrallaan sellaisille, jotka ei voi ottaa vastaan monta tehtdvaa. (H3)

Mulla on kéytossd Time Timer. Ja sitten on kuulosuojaimia tuossa aina tarjolla, jos joku
kokee niitd tarvitsevansa, niin aina saa hakea. (H4)

Yhteenvetona voin todeta, ettd luokanopettajien kokemuksissa oli paljon erilaisia
tukimenetelmid, joilla oppilaiden oppimista ja koulupdivan kulkua voitiin tukea
ja helpottaa. Useat niistd ovat helposti toteuttavissa ja tukevat koko luokan tyos-
kentelyd. Myos Karhu (2018, s. 42) ja Parikka ym. (2017, s. 147-149) korostavat
ohjeiden antamista pienissd osissa ja tarpeen mukaan numeroimalla (1..2.. 3) “en-
sin, sitten, lopuksi” tyoskentelyn tai tehtdvien vaiheita. Liséksi he painottavat

kuvatukien kdyttamisen merkitystd sanallisten ohjeiden rinnalla.

6.2.3 Koulutuksen ja tyokokemuksen merkitys

Luokanopettajat pohtivat paljon koulutuksen ja tyokokemuksen merkitystd op-
pilaiden tukemisen ndkokulmasta. Naistd tyokokemuksen merkitys nousi kou-
lutustakin merkittavammadksi oman opettajuuden ndkokulmasta. He kokivat,
ettd koulutus antaa hyvin ja tukevan pohjan omalle ammatillisuudelle, mutta
teorian merkityksen ymmartdd paremmin vasta kdytdnnon tyossd ja useampien
vuosien tyokokemuksen jdlkeen. Osalla luokanopettajista oli omasta luokanopet-
tajakoulutuksesta kulunut aikaa enimmillddn jo useampia kymmenid vuosia ja
he kokivatkin, ettei sen ajan koulutus osannut vastata timan p&divan haasteisiin.
“Sen aikainen koulutus oli vdhén erilaista, ei siind kyllda ndihin asioihin saanu

mitddn, ettd kaikki se tietotaito, mitd on tullut, on tullut tyokokemuksen myota”
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(H3). Osa luokanopettajista osasi erityisesti ndin jalkeenpdin arvostaa opiskelu-
aikoina tehtyja valintoja opintojen sivuainevalinnoissa ja niistd saamaansa tietoa,
kuten “mdéd oon silloin opiskeluaikana suorittanut erityispedagogiikan perus-
opinnot” (H2). Ndiden opiskeluaikaisten lisdopintojen koettiin olevan hyodyksi

erityisesti tyduran alkuvaiheessa, mutta my6s myShemminkin.

Maii oon ollut tosi kiitollinen siitd, ettd otin erityispedagogiikan sivuaineeksi aikoinaan, se
on ollut mulle semmonen tuki, jolle rakentaa. Sitten mulla oli ensimmaéinen pikdaikainen
tyonantaja siind mielessd hyvd, ettd sielld oli toimivat nepsypalvelut. Kylldhdn se koulutus
tuo tuntemusta, mutta se ettd kohtaa niita tilanteita oikeasti, niin kylldh&n se on oppimista
koko ajan. (H4)

Haastatteluissa nousi my0s esille, ettd kouluttautumalla tyon ohessa, on mahdol-
lista saada ajankohtaisempaa tietoa ja tukea opetustychon. Koulutuksesta ja tyo-
kokemuksestakin huolimatta luokanopettajat kokivat, ettd opettajan ty6 on jat-
kuvaa oppimista ja he kokivat usein riittdméattomyydentunnetta. Metsdpelto ym.
(2020, s. 3) toteavatkin, ettd opettajan asiantuntijuuden perusta syntyy luokan-

opettajien yliopistokoulutuksessa ja kehittyy koko tyduran ajan.

Itse oon matkan varrella kouluttautunut, luen aika paljon, pidédn siitd niinku silld
tavalla itse huolen, ettd ne semmoiset omat voimavarat ja semmoisen kohtaamistaidon
ja oireiden tietynlaisen tunnistamisen hallitsen, ja koenkin kylld, ettd sellainen
hallinta mulla on, mutta se on vain sellainen jatkuva riittdmé&ttdmyyden tunne, ettd
sd et ehdi, et sd pysty, sulla ei ole tiloja eikd mahdollisuuksia, ei riittdvasti aikuisia
rinnalla niin paljon, ettd tulisi itselle sellainen vahva tunne, ettd lapsi on saanut
kaiken sen tuen mika hanelle kuuluisi. (H5)

Joku luokanopettajista koki, ettd koulutuksiin on vaikea pé&dstd, toisen mielestd
koulutuksia on kyll4 tarjolla ja mahdollisuus niihin osallistua, jos vain haluaa ja
jaksaa, kuten ” koulutuksia olis varmasti niinku ettd ois voinu hakeakin, ettd ehkéa
se on ollut enemmain itsestd kiinni” (H2). Samoin useimmat luokanopettajista ko-
kivat, ettd myos kirjallisuutta aiheesta on paljon, mutta toinen asia on sitten, etta
jaksaako tyopdivien jdlkeen vield lukea ammattikirjallisuutta. Opettajan tyo
muuttuu koko ajan ja on pysyttdava ajan hermolla. Kontu ja Pirttimaa (2016, s.
111) muistuttavatkin, ettd opettaja tyoskentelee jatkuvassa muutoksen tilassa,
silld kasitykset oppimisesta ja koko ymparoiva yhteiskunta muuttuvat koko ajan.

Tama haastaa opettajia jatkuvaan uudistumiseen.

Maidd oon oottanut, ettd péddsisin sithen koulutukseen, mutta en ole padssyt vield,
mahdollisuuksia on ollut, mutta ajankohta on ollut huono tai sitten se kurssi on tullut
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tayteen. Kirjallisuuttahan aiheesta on paljonkin, mutta se on sitten eri juttu jaksaako
lukea tyopédivien paitteeksi. Nytkin on repussa ollut pitkdan yks aiheeseen liittyva kirja,
mutta en oo ehtiny tai jaksanu lukea sitd. (H3)

M4 en ole hakeutunutkaan koulutukseen, mutta kylldhdn niitd tulee aika useinkin
sdhkopostiin, ettd se on itsestd kiinni, mutta mé luen kyll4 kirjallisuutta, ehkd sen kautta
oon saanut uutta tietoa. (H1)

Tydvuosien mukanaan tuoma kokemus nahtiin merkittavaksi tekijaksi luokan-
opettajien kokemuksissa tuen tarpeiden tunnistamisessa ja niitd sovellettaessa.
Tyokokemuksen myotd kasvoi my0Os luottamus omaan opettajuuteen, kuten
”pitkd tyokokemus on kylld auttanut ja tdytyy todeta, ettd sen myotad tullut sem-
moinen luottamus omaan ndkoalaan ndissd asioissa on aika vahva....kun vain
aika ja resurssit riittdis” (H5). Kokemuksen myotd opettaja oppii soveltamaan

tietoa, kun saa teoreettisen tiedon rinnalle monipuolista kdytannon tietoa.

Tyokokemus on auttanut eniten. Yleensd aina sitten 16ytyy niinku menneiltd vuosilta
joku samantyylinen oppilas kenen kanssa on kokeillut jotain juttua ja sitten sitd osaa
niinku ehkéa soveltaa semmoisen samantyylisen oppilaan kanssa. (H2)

Tyokokemuksen merkitys nousi luokanopettajien kokemuksissa esille myos op-
pilaantuntemuksen ndkokulmasta, silld sen syntymiseen tarvitaan aikaa ja koke-
musta. He korostivat oppilaantuntemuksen olevan oppimisen ja kaiken koulu-
tyoskentelyn yksi tarkeimpid tekijoitd. ”Oppilaantuntemus on kaiken a ja o”
(H5). Sen koettiin helpottavan opettajan ja oppilaan vilistd vuorovaikutusta, esi-
merkiksi ”oppilaantuntemus on tosi isossa osassa, ettd saa siithen oppilaaseen
luotua semmoisen hyvén ja luottavaisen suhteen ja sitten kun siind on hyva

suhde taustalla, niin se auttaa tosi monessa asiassa” (H2).

Silloin kun lasta ei vield oikein tunne, kylld se silloin aina niinku mietityttdd
enemmén,ettd pitddko tai onko mun nyt hyvd toimia ndin vai joustaa vai olla ehdoton
vaiantaa  periksi, ettd mikd on niinku oikea toimintatapa. Sitten kun oppii tuntemaan
sen lapsen ja lapsikin oppii mun tavan toimia ja ettd miten luokassa toimitaan, niin mun
mielestd se poistaa nepsy-lapselta semmoista ylimaaraistd huolta ja tietynlaista oireilua,
kun tietdd mitd tapahtuu. (H2)

Lisdksi oppimisen ndkokulmasta hyva oppilaantuntemus on perusta opetuksen

sopivalle ja oikeantasoiselle eriyttamiselle, kuten ”on tunnettava oppilas, ett4 tie-
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tdd missd mennddn, millaista tukea tai apua tarvitsee” (H4). Myo6s Kontu ja Pirt-
timaa painottavat (2010, s. 111), ettd lapsen tunteminen on luokanopettajan

tyossd pedagogisen kohtaamisen ja oppimisen tukemisen perusta.

6.2.4 Moniammatillisen yhteistyon tuki

Luokanopettajien kokemusten mukaan yhteistyon merkitys korostuu neuropsy-
kiatristen oppilaiden kohdalla, silld yhteisty6 heiddn kohdallansa on usein tii-
viimpdd ja sddnnollisempdd. Myos perusopetuksen opetussuunnitelman (2014, s.
62) ja Parikan ym. (2017, s. 100) mukaan toimivan yhteistyon merkitys korostuu
erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden perheiden kohdalla, koska silloin yhteis-
tyotd tehddan entistikin sdannollisemmin ja tiiviimmin lapsen oppimisen ja kou-
luviihtyvyyden tukemiseksi. Luokanopettajat kokivat koulun ja kodin vélisen
yhteistyon tarkeimmdksi yhteistyon muodoksi ja koko opettajan tyon tukipila-
riksi. Luottamuksen muodostaminen ja ylldpitdminen nousi yhteistyon perus-
taksi, kuten “mun mielestd yhteistyo kotiin on aivan oleellisen tdrkedd, ne tuntee
sen oman lapsen ja tietdd mitd tapahtuu. Meidédn tdrkein on se luotto toiseen”
(H4). Luokanopettajien kokemuksista heijastui arvostus ja kunnioitus oppilaan
huoltajia kohtaan lapsensa parhaina asiantuntijoina. Yhteistyon tavoitteeksi
maddritelldadn perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014, s. 62) oppi-
laan kasvatuksen ja opetuksen tukeminen. Toimiva yhteisty6 edistdd oppilaiden
tervettd kasvua ja kehitystd. Myos Parikka ym. (2017, s. 100) painottavat, ettd van-
hemmat tuntevat oman lapsensa parhaiten, ja koulun aikuiset taas ovat opetta-
misen parhaat asiantuntijat ja ndiden kahden nékdkulman yhteensovittaminen

vaatii avointa ja toisia kunnioittavaa yhteistyota.

Yhteistyd vanhempien kans on kylld dédrettomén térkeetd ja meiddn pitdd muistaa kunni-
oittaa sitd vanhempien viisautta ja ndkemysta siitd heiddn oman lapsen kohdalla. Vanhem-
mathan ovat parhaita asiantuntijoita oman lapsen kohdalla. Kuunteleminen ja kunnioitus
on tarkedd. (H3)
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Yhteistyon merkitystd korostettiin myos tiedon kulun valittdmisessa koulun ja
kodin valilld. Luokanopettajat kokivat, ettd kotona on tiarked tietdd, miten koulu-
pdiva on sujunut ja vastaavasti taas opettajan tyon kannalta on tarked kuulla tar-
keimmadt oppilaan kotikuulumiset, jotka mahdollisesti vaikuttavat oppilaan kou-
lupdivan kulkuun. Téllaisia ovat esimerkiksi vdsymys tai haasteet kotitehtdvien
tekemisessd. Sdannollinen ja avoin tiedonkulku molempiin suuntiin tukee lapsen
kokonaiskasvatusta ja oppimista. Lisdksi Parikan ym. (2017, s. 100) mukaan se,
ettd vanhemmat saavat tietoa koulun toiminnasta, vahvistaa kodin ja koulun yh-

teistd kasvatuskumppanuutta.

Térkeintd on olla yhteistydssd vanhempien kanssa, ettd kuullaan, ettd miten sielld on,
kun monet nepsy-lapsethan on tosi vdsyneitd koulun jdlkeen, koska tdd kaikki valot,
ddnet ja tungos, nehén saattaa olla osalle hirvedn raskasta. (H1)

Kylldhdan neurokirjon lasten kanssa joutuu tai saa olla enemmin kotiin yhteydessd,
soitellaan ja viestitellddn, ettd miten on pdivd mennyt, onko ldksyt sujuneet tai miten on
viikko mennyt, niin vanhemmatkin pysyy sitten karryill4 siitéd, ettd miten koulussa sujuu,
ja my0s me saajaan tietoa kotoa, miten kouluasiat sielld nayttaytyy. (H2)

Luokanopettajien kokemusten mukaan yhteistyd kodin ja koulun vililld sujui
pddosin mutkattomasti, mutta silloin tdlloin he olivat kokeneet myos haasteita
huoltajien kanssa tehtdviassad yhteistydssd. Suurimpana haasteena he kokivat per-

heiden erilaisuuden ja erilaiset tarpeet ja toiveet yhteistyolle.

Se on kaikista tdrkein, mutta se on myos kaikista haastavin, kun perheiti on niin
erilaisia ja osalla on tarve jutella enemmin ja osa on taas tai on niin pdin, ettd
opettajan olisi tarve saada perhe enemmdin yhteistyohon. Mutta perheet on mun
mielestd se, ettd perheen kanssa saa hyvédn ja luottamuksellisen suhteen, niin se on
kaikista tarkeintd. (H4)

Joskus yhteistyon haasteeksi oli noussut kodin ja koulun erilaiset ndkemykset tai
jopa se, ettd vanhemmat kieltdytyivit kokonaan osallistumasta minkddnlaiseen

yhteistyohon, kuten “sen haasteena on joskus se, ettd koti on niin kouluvastainen,

4

ettd....” (H1). Toisinaan koko koulun toiminta saatettiin ndhd& negatiivisessa va-

lossa eiké yhteisty6td pidetty sen vuoksi tarpeellisena tai yhteistyon onnistumi-

seen tarvittiin aikaa ja ymmarrysta.

Vield ei ole tullut vastaan semmoista vanhempaa, joka olisi tdysin kieltdytynyt
yhteistyostd, tai ei niinku ollenkaan nikisi mitddn lapsen haasteita eikd ymmaértdisi,
mikd koulussa mittdd, mutta haasteita on ollut....Yleensd aina lopulta Ioytynyt se
yhteinen sdvel ja pddsty etenemé&én siind sitten. (H3)
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Kaikista haastavin on totta kai se, ettd koska perheiti on niin erilaisia. ..ja lapsen
nikokulmasta eletddn usein vuosia ennen kuin padstddn esimerkiksi tutkimuksiin,
jos huolia on herdannyt, jos vanhemmat eivét ole yhteistyohaluisia siind kohtaa. (H4)

Yhteistyon haasteista huolimatta, sen toimivuuden perustaksi luokanopettajat
korostivatkin kokemustensa kautta rehellisyyttd ja aitoa vuorovaikutusta seka
rohkeutta ottaa esille kaikenlaiset asiat, vaikeammatkin huolen aiheet. Myds
Vitka (2021, s. 80) maéadrittelee hyvddn yhteistyohon kuuluvaksi rehellisyyden,

luottamuksen ja arvostuksen.

Mutta my6s se rohkeus kertoa, ettd koulussa ndyttdd téltd. Ja sitten muistaa sekin, ettd
molemmat ovat oikeassa ja se, ettd lapset voivat olla niin erilaisia kotona ja koulussa,
ettd ymmartédd puolin ja toisin se. (H3)

Oppilaan oppimis- tai kdyttdytymishaasteiden tukemisessa toimivan yhteistyon
merkitys korostui, ja sen avulla luokanopettajat kokivatkin saaneensa aikaan hy-
vid tuloksia. Yhteiset tavoitteet huoltajien kanssa ja ”yhteiseen hiileen puhalta-
minen” koettiin arvokkaana tukena sekd oppilaan tukemisessa ettd oman opet-

tajuuden ndkokulmasta.

M4 oon laittanut tdimmoisen tavoitevihon kiyttoon niille, joiden kanssa on oikeasti
haastetta. Siind on vihkoon kirjoitettu joku yksi tavoite ja pdivan pddtteeksi katsomme,
miten siind onnistuttiin, ja aina kun pdivd on mennyt hyvin, saa tarran, joskus
puolikkaan tai sitten ei ollenkaan. Ja kun kymmenen tarraa on tdynnd niin vanhempien
kanssa on yhdessd sovittu, ettd kotona tulee joku palkinto. Ja ne tavoitteetkin on
sovittu yhdessd vanhempien kanssa, esimerkiksi nyt on ollut, ettd tottelen kaikkia
aikuisia, my0s ohjaajaa, kun se on ollut tosi vaikeeta valilla. (H3)

Kodin ja koulun viélisen yhteistyon lisdksi luokanopettajat pitivat erittdin tar-
kednd myos yhteistyotd tyokavereiden kanssa, varsinkin oman ty6tiimin kanssa,
esimerkiksi “kollegoilta saa apua, kun keskustelee toisten kanssa, niiltd tulee
usein hyvid vinkkeja” (H3). He kokivat, ettd ldhimmaén tiimin kanssa voi jakaa

huolet ja murheet ja heiltd saa paljon tukea ja apua omalle opettajuudelle.

Meilld on t&éllda semmoinen tyokulttuuri, miten toimitaan, se on se, ettd on avoimuus
eikd ole tarvinnut teeskennelld, jos luokassa on ongelmia. Aina voi mennd sanomaan
tyokaverille tiimiin, ettd mitd mé&d teen tin oppilaan kans....Meilld jaetaan tukea ja
neuvoa avoimesti. Aina on tullut joku auttamaan tai aina keksinyt jonku hyvan
neuvon. (H1)

Kollegan kanssa saatan monesti jutella, ettd mitd ajatuksia sulla tulee ja sitten kun saa
sanottua sen ongelman ddneen ja ne omat tuntemukset, niin voi olla et ite keksii jo siind
vaiheessa jonkun ratkaisun. (H2)
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Yhteisty6 koulunkdynninohjaajan ja laaja-alaisen erityisopettajan kanssa koettiin
erittdin tarkeiksi sekd oppilaan ettd opettajan itsensd ndkokulmasta. Luokanopet-
tajan ja erityisopettajan tyoparityoskentelyd, yhteisopettajuutta, pidetddn esimer-
kiksi Takalan ym. (2020, s. 139) mukaan kolmiportaisen tuen ja inkluusion toteut-
tamisena parhaimmillaan, mutta kenenkddn luokanopettajan kokemuksissa
tdamd yhteisopettajuuden tyoparimuoto ei noussut esille. Sen sijaan kokemuk-
sissa korostui erityisopettajalta saama konsultaatioapu, kuten “erkka on tosi tér-
ked, ollaan sen kans puhuttu néistd oppilaista, mutta se vain on liian harvoin,
kun hén tulee joka toinen viikko” (H4). Erityisopettajan tuki koettiin tarke&ksi
oppilaiden tuen tarpeissa, mutta tarvetta erityisopettajan tyopanokselle olisi pal-
jon nykyistd enemman, kuten “mehén tarvittaisiin paljon enemmén erityisopet-
tajan tunteja meidan luokkaan” (H5). Myos Alajoki (2021, s. 100,) korostaa in-
kluusion perustuvan yhteistyohon, jossa erityisopettajan kanssa toteutettu yh-
teisopettajuus tai koulunkdynninohjaajan tuki ovat tarked osa inklusiivista kou-
lutyota.

Erityisopettajan kanssa yhteistyd on erittiin tirkeds ja koulunkdynninohjaaja on sitten

niinku jokapdivédinen arjen tuki, joka auttaa siind arjen tyossd. Ndiden tuki ja apu on kylla
korvaamatonta tissi tydssd sekd oppilaille ettd myos mulle itselle, koko tille luokalle. (H4)

Perheiden, lahimpien kollegoiden ja erityisopettajan kanssa tehtdvéan yhteistyon
lisdksi, luokanopettajat nostivat kokemuksiensa kautta esiin moniammatillisen
yhteistyon merkityksen erityisesti juuri neuropsykiatristen oppilaiden kohdalla.
“Tdrkedd on tdmmonen moniammatillinen yhteistyo, varsinkin kun on kyse
kayttaytymisen haasteita niin yhteistyotd tehdddn kuraattorin, psykologin, eri-
tyisopettajan ym. kanssa” (H2). Nepsy-tiimin tukea ja yhteisty6td asiantuntijoi-
den kanssa luokanopettajat olisivat kaivanneet enemmankin.

Té&élld on tuo nepsytiimi, niin sieltd ehkd toivoisi vield enemmaén tiiviimp&dd yhteistyota
heiddn kanssaan. Sieltd on kerran kdynyt tyontekijdt katsomassa luokassa miten tdalla
tyoskennellddn ja mitd voisi tehdd ja sieltd sain silloin esimerkiksi tuon vinkin, ettd valoja
voi vililld himment44, ja onneks tdssd luokassa voi. (H3)

Moniammatillisen yhteistyon eri yhteistytmuotoja, erityisesti kuraattorin ja psy-

kologin palveluja, luokanopettajat pitivit oppilaiden huolien kannalta erityisen



82

tarkednd. Mutta luokanopettajien kokemusten mukaan resurssien riittaméatto-
myyden takia tukea ei ole mahdollista saada ajoissa, jos aina edes ollenkaan.
Huomattava on, ettd se on lakisddteisesti madritelty kaikille oppilaille saatavilla
olevaksi yhteistydmuodoksi. Nykdnen ym. (2017, s. 309) maédrittelevatkin mo-
niammatillisen yhteistyon kytkeytyvan keskeisesti oppilashuoltotyohon. Sen
pyrkimyksend on edistdd oppilaan koulunkdynnin liséksi tdysipainoisen elaman
sujumista etsimalld ratkaisuja mahdollisiin ongelmiin. Se on aina vuorovaikut-
teista toimintaa ja perustuu oppilaan yksil6llisiin tarpeisiin.

Talla hetkelld kylld koen, ettd resurssien riittdiméattomyyden takia just kuraattori, tervey-
denhoitaja tai koulupsykologipalvelut varsinkin, on jo niin kaukana tésté arjesta, ettei sitd
endd edes mieti...tuntuu usein, ettd on aika silleen omillaan tdssa. (H4)

Kylld toivois kovasti semmosta resurssilisdd, ettd kyllihdn meilld kuraattori- ja
koulupsykologipalvelut on hyvin kuormittuneita, ettd ei niin kuin saada sitd palvelua
niin paljon kun tarvittaisiin, ettd asioita joihin pitdisi pystyd puuttumaan aika &kkis,
niin jonot on niin pitkid, ettd monet ongelmat ehtii lisdéntyd. (H5)

Yhteenvetona voin tiivistdd, ettd inkluusio ajatuksena oli luokanopettajille tarked
ja arvokas, mutta se vaatisi tasa-arvoisesti toteutuakseen enemman resurssia. Pit-
kien tyokokemusten seurauksena luokanopettajista oli tullut oman tyonsa asian-
tuntijoita neuropsykiatristen oppilaiden tuen tarpeiden tunnistamisessa ja enna-
koinnissa. Ennakoivaa tukea he toteuttivat esimerkiksi tietoisella oppimisympa-
ristojen ja oppimismenetelmien muokkaamisella. Tyckokemus oli luokanopetta-
jien kokemusten mukaan merkittava tekijd tuen tarpeiden tunnistamisessa ja toi-
mivien tukimenetelmien suunnittelussa ja toteutuksessa. Luokanopettajakoulu-
tus ei heiddn kokemusten mukaan antanut juuri evdita erilaisten oppijoiden tu-
kemiseen. Oppilaiden riittdvan tuen saamisen esteend he ndkivat puutteelliset
resurssit. Luokanopettajat pitivit kaikenlaista yhteistyotd tarkednd sekd oppilaan
ettd oman opettajuuden ndkokulmasta. Yhteistyomuodoista tarkeimmaéksi he
nostivat koulun ja huoltajien vilisen yhteistyon sekd molemminpuolisen arvos-

tuksen ja kunnioittamisen.



83

7 POHDINTA

Téssd luvussa tuon esille tutkimukseni keskeisimmat tulokset ja niiden pohjalta
muodostuneita omia johtopddtoksid. Esittelen tdssd luvussa omat tutkimustulok-
seni ja vertailen niitd myos aikaisempiin tutkimustuloksiin. Omina erillisind kap-
paleina pohdin lisdksi tutkimukseni luotettavuutta ja mahdollisia jatkotutkimuk-
sen haasteita ja ndkokulmia. Tamén tutkimukseni tavoitteena oli selvittdd, mil-
laisia kokemuksia luokanopettajilla on inkluusiosta tydssdan yleisopetuksessa.
Taman lisdksi halusin tutkimuksessani selvittdd, millaisia kokemuksia luokan-
opettajilla on kdyttamistdan tukimenetelmistd neuropsykiatristen oppilaiden op-

pimisen tukemiseksi.

7.1 Tulosten tarkastelu ja johtopaitokset

Luokanopettajat kokivat inkluusion kauniina ja tiarkednd tavoitteena. He koros-
tivat jokaisen lapsen ainutlaatuisuutta ja tasavertaista oikeutta osallistua opetuk-
seen ikdluokkansa mukana. Kaikki haastattelemani luokanopettajat olivat koke-
neet joko talld hetkelld tai aikaisemmassa tyossddn eri koululla resurssien riitta-
mattomyyttd, jonka kokivatkin haastavan omaa opettajuuttaan valilld kovasti-
kin. My6s Alajoen (2021) tutkimustulokset osoittavat, ettd riittimattomyyden ja
ristiriitaisuuden tunne opettajien kokemuksissa inkluusiosta ja resurssien koh-
dentamisesta koettiin haasteena. Luokanopettajien ndkokulmasta héan toteaa in-
kluusion olevan nykyisellddn haastava toteuttaa ja minun tutkimustulokseni tu-
kevat nditd tuloksia.

Omassa tutkimuksessani riittdimattomyydentunnetta aiheutti muun mu-
assa koulunkdynninohjaajaresurssin epavarmuus, joka saattoi muuttua yhtakkia.
Luokanopettajat pohtivat riittiméattomid resursseja sekd oppilaiden riittdavan
tuen saannin ettd oman opettajuuden ndkokulmasta, ja kokivat etteivét voi to-

teuttaa tyotddn parhaaksi kokemallaan tavalla. He kokivat, ettd aika ei riitd, tilat
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eivat riitd, eikd ole riittdviasti aikuisia lasten riittdvien tukitoimien mahdollista-
miseksi. My6s Heikosen (2020, s. 66) tutkimustulosten mukaan riittimattomyy-
den tunnetta voi aiheuttaa epavarmuus ja odottamattomat tilanteet seka erityis-
oppilaiden jatkuva lisddntyminen yleisopetuksen luokissa.

Luokanopettajat kokivat omien kokemustensa kautta neuropsykiatristen
oppilaiden tukemiseksi hyvind tukimenetelmind ennakoivat tukimuodot, esi-
merkiksi ennakoivan tukiopetuksen, struktuurin oppimisymparistossa ja eriyt-
tdvan opetuksen eli yksilollistamisen jokaisen oppilaan oppimisen ja tuen tarpei-
den mukaan. Ndiden lisdksi luokanopettajat korostivat rutiininomaista tyosken-
telyd ja tunnetaitojen jatkuvaa késittelya kaikissa kouluarjen tilanteissa, silld nii-
den koettiin helpottavan jokaisen oppilaan koulupdivdd. Samansuuntaisia olivat
myo6s Alajoen (2021) tutkimustulokset, joissa korostuivat hyva suunnittelu ja en-
nakointi toimivan inkluusion edellytyksena.

On tdrkedd huomata, ettd luokanopettajat eivat juurikaan kiyttaneet ladke-
tieteellisid termejd kuvaillessaan neuropsykiatrisia oppilaita. Vain muutamassa
kohdassa haastatteluissa tuli esille lddketieteellinen diagnoosi nimeltd mainit-
tuna. Tama kertoo mielesténi juuri siitd, mikd haastatteluissakin tuli ilmi, etta
piirteitd on paljon, mutta diagnooseja vahemman huolimatta siitd, ettd nykypai-
vdnd esimerkiksi Lundstromin ym. mukaan (2021, s. 5) autismikirjon esiintyvyys
on lisddntynyt kaikkialla maailmassa johtuen diagnosoinnin helpottuneista kri-
teereista.

Mielesténi oireiden kuvailu diagnoosien sijaan on kouluarjessa inhimilli-
sempadd ja lapsen yksil6llisyyden arvostuksen nikokulmasta oikeutetumpaa. On
tarkedd, ettd lapsi tunnetaan paremmin omana yksilond omine piirteineen, kuin
diagnosoituna oppilaana. Lisdksi on tarkedd muistaa, ettd tietty neurokirjon oire
tai diagnoosi on vain yksi ominaisuus oppilaassa ja sen vuoksi jokainen oppilas
tulee kohdata ainutkertaisena yksilona ilman ladketieteellistd luokitusta. Ndihin
perustuen olisikin entistd tarkedampdd tarkastella lddketieteellisen oirekuvan si-
jaan kaikkia eri neuropsykiatrisia hdiricitd monitahoisena ja -oireisena oireyhty-
maénd ja tukea oppilasta kokonaisvaltaisesti huomioiden erilaiset hoito-, kuntou-

tus- ja tukimuodot.
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Sandbergin (2018, s. 12) mukaan lasten neuropsykiatrisia piirteitd koulun arjessa
opettajan ndkokulmasta on tutkittu véhan ja hdanen mukaansa niitd on useimmin
lahestytty juuri lddketieteellisestd ja diagnostisesta ndkokulmasta, jolloin peda-
goginen ndkdkulma on jadnyt vdhemmaélle huomiolle. Tahan tutkimukseeni va-
likoituneilla luokanopettajilla oli pitkdhkojen tyokokemusten kautta kertynyt
runsaasti erilaista kokemusta erilaisista oppijoista ja tukimenetelmistd, joilla op-
pimista voidaan tukea ja helpottaa. He pohtivat kokemustensa kautta riittdvad ja
oikein kohdennettua tukemista juuri pedagogisesta ndkckulmasta.

Lisdksi omissa tutkimustuloksissani tuli esille my®os se, ettd neuropsykiatri-
sista oppilaista helpoiten tukea saavat ddnekkdimmait ja levottomimmat oppilaat,
silld ne huomataan “massasta” nopeasti. Sen sijaan hiljaiset ja omiin oloihinsa
vetdytyvit saattavat herkésti jadda huomioimatta isoissa oppilasryhmissa. Tama
tuli esille my6s Sandbergin (2016, s. 185) tutkimustuloksissa, jossa hén tiivisti,
ettd useimmin opettaja osaa huomioida luokassa ne oppilaat, joilla on keskitty-
misen ja impulsiivisuuden vaikeutta, mutta vastaavasti oppilaat, jotka jadvat
haaveilemaan omiin ajatuksiinsa tai vetdytyvat, jadvit herkasti vaille tarvittavaa
tukea opettajalta.

May ym. (2012, s. 444) ovat todenneet, ettd tutkimusten mukaan koulujen
antama tuki vaihtelee huomattavasti eri koulujen vililld. Omaan tutkimukseeni
osallistuneilla luokanopettajilla oli myos erilaisia kokemuksia koulun antamasta
tuesta. Ne nakyivit esimerkiksi suurina eroina luokan oppilasmaéérissd, luokka-
kohtaisen ohjaajan tai erityisopettajan tuntiresurssien méaarassé, jotka vaikuttivat
suoraan oppilaiden saaman tuen mddrdan ja laatuun.

Muutamien ldhivuosina tehtyjen tutkimusten tulosten (Bolte ym. 2021, s. 9,
11; Ward ym. 2021, s. 5-6) mukaan kouluhenkilokunta kokee, ettei heilld ole val-
miuksia opettaa oppilasta, jolla on neuropsykiatrinen hdirio. Sitd vastoin minun
tutkimukseni tulokset eivit tue niitd tuloksia, silld kaikki haastattelemani luo-
kanopettajat kokivat omat valmiudet tukemiseen ja auttamiseen hyviksi, jopa
ihan riittdviksikin, jos vain aikaa, jaettuja tiloja ja aikuisia olisi enemmaéan. Tama
selittynee silld, ettd kaikilla haastattelemillani luokanopettajilla oli kertynyt tyo-

kokemusta jo vdhintdan kymmenen vuotta, osalla reilusti enemmaénkin eli heita
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voidaan pitdd asiantuntijaopettajina, joilla on kokemuksen mukanaan tuomaa
tuntemusta ja taitoa soveltaa kokemaansa eri tilanteissa. Tata tukee myo6s Tynja-
lan (2004, s. 176) maddritelmd, jonka mukaan asiantuntijuus on tietdmistd ja arvi-
ointia ja se auttaa ennakoimaan tydssd mahdollisesti eteen tulevia haasteita.
Naméd ennakoivat tukimuodot, esimerkiksi istumajdrjestyksen tarkka suunnit-
telu tiedostaen sen vaikutukset oppimiseen ja ennakoiva tukiopetus, korostuivat
myos omissa tutkimustuloksissani.

Inkluusiosta on tehty useita tutkimuksia sekd Suomessa ettd ulkomailla.
Suomalaisista tutkimuksista Alajoki (2021) ja Saloviita (2020) ovat tutkineet in-
kluusiota opettajien asenteiden ja kokemusten ndkokulmasta. Saloviidan tutki-
muksen kohteena oli eri alan opettajia, mutta muilta osin se on melko ldhelld
oman tutkimukseni ndkdkulmaa. Hanen tutkimustuloksensa tukevat minun tut-
kimustuloksiani siind, ettd puutteellisilla resursseilla koettiin olevan suora yh-
teys inkluusion myonteiseen ajatteluun. Ruotsissa vuosina 2015-2106 tehdyssa
tutkimuksessa (Bolten ym. 2021, s. 11-13) tutkittiin inklusiivisen opetuksen val-
miuksia opettaa neuropsykiatrisia oppilaita. Niiden tulosten mukaan koulun
henkilokunta koki yleisesti, etteivét he olleet saaneet koulutuksen kautta val-
miuksia opettaa neuropsykiatrisia oppilaita. Nditd tutkimustuloksia tukevat
myo6s Alajoen (2021, Sandbergin (2016) sekd minun tutkimustulokseni. Jokainen
haastattelemani luokanopettaja koki, ettei ollut omassa koulutuksessaan saanut
ndihin asioihin juuri mitddn tietotaitoa. Myoskaddn silld ei vaikuttanut olevan
merkitystd, oliko koulutuksesta kulunut aikaa reilu kymmenen vuotta, vai oliko
luokanopettajakoulutuksesta vieldkin kauemmin. He kokivat yhteisesti, ettei
luokanopettajan peruskoulutukseen kuulunut mitdan opintoja, jotka olisivat tu-
keneet neuropsykiatristen oppilaiden kohtaamista ja tukemista. Tyokokemuksen
mukanaan tuoma tieto ja kokemus tukimenetelmien kdyttamisessd koettiin en-
siarvoisen tarkeéaksi.

Omia tutkimustuloksiani pohtiessa olen miettinyt, olisivatko tulokset olleet
erilaiset, jos haastateltavien joukossa olisi ollut vastavalmistuneita luokanopetta-

jia, joilla tyokokemuksen mukana tullut tietotaito olisi ollut vahdisempad. Tai
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millaisia tutkimustuloksia olisin saanut, jos olisin haastatellut esimerkiksi paa-
kaupunkiseudun luokanopettajia syrjdisemmén Lansi-Suomen alueen sijaan.
Tdtd pohdin siitd ndkokulmasta, ettd median uutisoinnitkin inkluusiosta on kes-
kittynyt pitkalti padkaupunkiseudun haasteisiin, jossa koulujen haasteet yleises-
tikin vaikuttavat usein vdahdn suuremmilta kuin meilld td&lld pohjoisempana.
Tutkimustulosteni yhteenvetona voin tiivistdd, ettd luokanopettajat pitavat
inkluusiota arvokkaana ja tavoiteltavana tdméan pdivan koulumaailmassa. Mutta
voidakseen toteuttaa tyotddn inkluusioperiaatteen mukaisesti huomioimalla jo-
kainen oppija yksilond ja tasa-arvoisesti, sen toteutumiseen tarvitaan reilusti ny-
kyistd enemman resurssia, sekd henkil6- ettd tilaresurssia. Mikéli koulutuksen
jarjestdjand kaupunki/kunta ei kohdenna opetuksen jdrjestamiseen riittavasti re-
surssia, luokanopettajien kokemuksen mukaan he eivit voi hoitaa tystddan omien
arvojen ja niihin perustuvien periaatteiden mukaisesti. Ja tdmé aiheuttaa usein
riittdmattomyydentunnetta ja jopa tunnetta epdonnistumisesta tyossdan. Lisdksi
luokanopettajilla on tyokokemuksen ja oman aktiivisuuden, esimerkiksi kirjalli-
suuden ja erilaisten koulutusten kautta kertynyt paljon tydssd tarvittavaa tieto-

taitoa, jota opettajankoulutus ei tarjonnut.

7.2 Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimuksessani toin luotettavasti esille haastattelemieni luokanopettajien koke-
muksia ja ajatuksia inkluusiosta sekd heiddn kokemuksiaan tukea tydssdan yleis-
opetuksen luokassa neuropsykiatrisia oppilaita. Laadullinen tutkimus eroaa Aal-
tion ja Puusan (2020, s. 179) mukaan merkittdvdsti méaarallisestd tutkimuksesta
siind, ettd laadullisessa tutkimuksessa luotettavuuden arviointi eli validiteetti ja
tulosten toistettavuus eli reliabiliteetti eivit sellaisenaan sovellu laadullisen tut-
kimuksen luotettavuuden perusteiksi.

Laadullisessa tutkimuksessa ei Eskolan ja Suorannan (2014, s. 61) mukaan
pyrité tilastollisesti merkittaviin ja yleistettdviin tuloksiin, vaan tarkeampéd on

kuvata jotakin tiettyd tapahtumaa tai toimintaa ja antaa tdstd syntyvéstd ilmiosta
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tulkinta. Myo6s omissa tutkimustuloksissani korostin juuri ndiden minun tutki-
mukseeni osallistuneiden luokanopettajien kokemuksia ja ajatuksia, mutta niilld
oli lopulta selked yhtenevdisyys aikaisemmin tehtyjen tutkimustulosten kanssa,
joskin eroavaisuuksiakin 16ytyi. Omassa tutkimuksessani tulokset syntyivit vii-
den luokanopettajan kokemuksista, joten niitd ei voida yleistdd kaikkia luokan-
opettajia koskeviksi. On kuitenkin huomattava, ettd ndinkin pienestd aineistosta
muodostuneet tulokset toistivat pitkalti aikaisempien samoista aiheista tehtyjen
tutkimusten tuloksia.

Eskola ja Suoranta (2014, s. 212-213) jakavat laadullisen tutkimuksen luo-
tettavuuden periaatteet kolmeen ryhmaéédn; uskottavuus, siirrettdvyys ja vahvis-
tuvuus. Laadullisessa tutkimuksessa uskottavuuden kriteeri tarkoittaa sitd,
kuinka hyvin tutkijan tekemit tulkinnat ja kasitteellistykset vastaavat tutkitta-
vien késityksid. Tassd tutkimuksessani kdytin tuloksia ja niistd tekemiéni tulkin-
toja esitellessdni paljon haastateltavien omia alkuperdisilmauksia, koska katson
sen lisddvan merkittdvéasti tutkimukseni uskottavuutta. Teemoissa, joissa haas-
tattelemieni luokanopettajien kokemukset olivat keskenddn samansuuntaisia,
halusin tarkoituksella korostaa alkuperdisilmauksissakin useamman luokan-
opettajan kokemusta.

Eskolaja Suoranta (2014, s. 212-213) jatkavat edelleen, ettd tutkimuksen siir-
rettdvyys, toistettavuus, laadullisessa tutkimuksessa ndkyy puolestaan siing, etta
tiettyjen ehtojen tdyttyessd tutkimuksen siirrettdvyys on mahdollista, vaikka
yleisesti sosiaalinen todellisuus huomioiden, siirrettdavyys voi olla vaikeaa toteut-
taa. Vilkan (2021, s. 197-198) mukaan toistettavuus on haasteellista tutkimuksen
ainulaatuisuuden takia tarkoittaen erityisesti tutkimuksen menetelmallistd
osuutta. Tutkimukseni luotettavuutta pyrin tuloksia esitellessdni vahvistamaan
toistettavuuden ndkokulmasta raportoimalla mahdollisimman tarkasti jokaista
tutkimukseni vaihetta, ja siitd ndkokulmasta tutkimukseni olisi myds mahdol-
lista toteuttaa uudelleen. Uskon, ettd mikili haastattelisin ldhiaikoina uudelleen
samoja luokanopettajia, tulokset olisivat mahdollisesti hyvinkin samansuuntai-

set, mutta eri luokanopettajia haastattelemalla tulokset poikkeaisivat melko var-
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masti juuri erilaisten kokemusten ja ajatusten vuoksi. Myos jonkun toisen teke-
mdnd tutkimustulokset saattaisivat poiketa joiltakin osin omista tuloksistani,
silld tuloksiin vaikuttaa aina toisen kertoman kokemuksen ymmarrys ja tulkinta.

Kolmannen késitteen Eskola ja Suoranta (2014, s. 212-213) mddrittelevit
vahvistuvuuden kasitteeksi. Silld tarkoitetaan sitd, ettd aikaisemmat samoja ilmi-
oitd tutkineet tutkimukset, joiden tutkimustuloksia tuon omassa tutkimukses-
sani esille, tukevat ja vahvistavat taméan tutkimukseni tuloksia. Omat tutkimus-
tulokseni olivat pddosin samansuuntaisia aikaisempien tutkimusten kanssa,
mutta on muistettava, ettd kokemuksia ja ajatuksia tutkittaessa tulokset voivat
vuosien kuluessa muuttua, eikd tédstd aiheesta ole ihan ldhivuosina tehty uusia
tutkimuksia.

Vilkka (2021, s. 196) lisdd, ettd tdarkednd laadullisen tutkimuksen luotetta-
vuuden mittarina pidetddn myos tutkimuksen tekijda eli tutkijaa itsedédn ja hdnen
rehellisyyttddn, avoimuutta ja harkitsevaisuutta. Tutkimuksen luotettavuutta li-
sdtddn kertomalla tarkasti ja totuudenmukaisesti tutkimuksen eri vaiheet. Itse
olen pyrkinyt lisidmaan luotettavuutta koko tutkimukseni ajan kertomalla mah-
dollisimman tarkasti tutkimukseni toteuttamisesta, esimerkiksi miten ja missd
toteutin tekeméni haastattelut. Liséksi kerroin haastateltavistani tutkimukseni
kannalta tarkedt perustiedot, joita ovat luokanopettajakoulutus ja tyokokemus-
vuosien mddrd. Itse haastattelutilanteissa myos palasin tarpeen mukaan haastat-
telun aikana esille tulleisiin kokemuksiin, jos koin niiden tarvitsevan lisdd selvi-
tystd tai tarkennusta voidakseni tulkita niitd mahdollisimman totuudenmukai-
sesti. My0s Aaltion ja Puusan (2020, s. 183) mukaan tutkimuksen luotettavuutta
lisdd se, ettd haastatteluiden aikana tai sen lopuksi on mahdollista varmistaa, etta
sekd tutkija ettd tutkittava ovat ymmartaneet ja tulkinneet yhtenevéisesti kaikki
haastattelun aikana esille tulleet teemat ja ilmiot.

Eskola ja Suoranta (2014, s. 60-61) muistuttavat kvalitatiivisen eli laadulli-
sen tutkimuksen perusperiaatteista eli tutkimusaineiston koosta, sen kattavuu-
desta ja harkinnanvaraisesta otannasta. Itse haastattelin viittd luokanopettajaa,

joiden tyokokemukset vaihtelivat 10-36 tyokokemusvuoden vililld. Tutkimusai-
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neistoni on siis varsin pieni, joten katson sen lisddvan tutkimukseni luotetta-
vuutta. Haastattelutilanteet sujuivat etukiteen sovittujen aikataulujen puitteissa
ja kestivit lyhimmilldén noin 15 minuuttia ja pisimmilldan 29 minuuttia. Haas-
tatteluaineistoa kertyi yhteensd noin 120 minuuttia ja litteroituna aineistoa oli
noin 27 A4-paperiarkkia. Aineiston kattavuutta voidaan pitad riittdvand, koska
siind oleviin teemoihin ja ilmidihin liittyvit vastaukset muodostuivat useista
kymmenistd eri alkuperdisilmitistd ja niihin liittyvat kuvailut ja kokemuksien
kautta muodostuneet ajatukset alkoivat hyvin nopeasti toistaa samoja asioita. Ta-
hdn perustuen tutkimusaineistoni saturaation, kyllddntymisen, ndkokulmasta
haastateltavien maara oli riittava.

Lisdksi tunsin kaikki haastateltavani entuudestaan ainakin vahén, osan pa-
remminkin, niin uskon tuttavallisen vuorovaikutuksen lisddvan luotettavuutta ja
tuovan kerrontaan enemmén avoimuutta ja rohkeutta. Tuttavallisesta vuorovai-
kutuksesta huolimatta pyrin kuitenkin kaikissa haastatteluissa koko haastattelu-
jen ajan olemaan objektiivisena tutkijana eli pysyttelemddn ikddn kuin taustalla
enkd antanut omien ndkemysteni tai kokemusteni vaikuttaa tutkimukseni etene-
miseen ja sitd kautta tuloksiin. Jokainen haastattelutilanne oli rauhallinen ja ul-
kopuolisilta suljettu koulun luokka tai muu koulun tila. Tunnelma haastatte-
luissa oli toisia kunnioittava ja arvostava vuorovaikutustilanne. Sain olla tutki-
jana itsekin osana sitd vuorovaikutusta, mutta annoin sen edetd haastateltavan ja
etukiteen laadittujen teemojen ehdoilla.

Tuomen ja Sarajdrven (2018, s. 164) mukaan tulosten luotettavuutta lisdd se,
ettd tutkija tuo tutkimuksensa tulokset selkedsti ja ymmarrettavasti esille. Itse py-
rin esittdmé&dn tulokset mahdollisimman selkedsti ja kdyttamalld paljon haasta-
teltavien suoria lainauksia tulosten kuvauksissa, silld suorien haastattelulainaus-
ten kdyttaminen lisdé tulosten luotettavuutta. Toisaalta huomasin oma rajallisuu-
teni, joka nousi esille aineiston laajuuden edessd. Parhaansa yrittdneend pohdin
ndin jalkeenpdin kuitenkin, ettd toisen kokemuksen ymmaértdminen on mahdo-
tonta tdysin onnistua. Erityisesti pohdin kriittisesti sitd, ettd kaikki haastatelta-

vani olivat todella kokeneita luokanopettajia ja osalla heistd jo useiden kymme-
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nien vuosien tyokokemus. Tédstd minulle herdsi epdilys, ettd lahes kokematto-
mana luokanopettajana en ole ehki tdysin pystynyt ymmartamaan kaikkia niita
merkityksid, joita haastattelemani luokanopettajat muodostivat omista koke-
muksistaan. Lisdksi pohdin kriittisesti myds haastattelujen ajankohtaa, jotka
ajoittuivat juuri joululoman jilkeiseen aikaan, jolloin luokanopettajat olivat le-
vdnneind palanneet uuden lukukauden alkuun. Pohdin, olisivatko paallimmai-
set kokemukset poikenneet merkittidvésti, jos olisin ehtinyt suorittaa haastattelut
alkuperdisen suunnitelmani mukaan joulukuussa, juuri koulujen joulu- ja koko
syyslukukauden paattymiskiireiden aikaan. Siind vaiheessa ehka kaikki tutki-
muksessani nyt mukana olleet luokanopettajat eivét olisi jaksaneet osallistua
haastateltaviksi, joten sekin olisi tuottanut erilaisia kokemuksia ja tuloksia. Kol-
manneksi pohdin kriittisesti tutkimukseni suorittamista yksin, silld esimerkiksi
Hirsjarvi ym. (2009, s. 233) korostavat tutkijatriangulaatiota eli tutkijoiden roolia
aineistonkerddjind. Koen, ettd tutkimukseni reflektointi ja tulosten tulkitseminen
erityisesti analyysivaiheessa olisi saattanut avautua syvallisemmin, jos tutkijoita
olisi ollut yhden sijaan kaksi.

Litterointivaiheessa pyrin tdydelliseen haastattelujen litterointiin, silld pi-
dén luotettavuuden kannalta tdrkednd esittdd suorat lainaukset juuri niitd sanoja
kayttden, joita haastateltavani ovat itsekin kdyttdneet. Ndin varmistan heidan ko-
kemustensa ja ajatustensa tulevan esille tuloksissa juuri niin kuin he ovat sen itse
sanoneet ja ajatelleet. Itse tutkijana tulkitsin n&ditd haastateltavien kokemuksia, ja
ndiden tulkintojen todisteeksi liitin mahdollisimman paljon suoria lainauksia. Li-
sdksi pyrin tutkimukseni kaikissa vaiheissa merkitsemddn kayttaméni lahdeviit-
taukset mahdollisimman huolellisesti, silld huolellisesti tehdyt ldhteiden viit-
tausmerkinnét lisdadvit tutkimuksen luotettavuutta. Tutkimustulosteni luotetta-
vuutta vahvistan myo6s laatimillani aineiston etenemistd esimerkein kuvaavilla
taulukoilla (liite 5). Lisdksi tutkimukseni valmistumisen jédlkeen sen alkuperdi-

syys on tarkistettu Turnitin Originality Check - ohjelmalla.
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7.3 Jatkotutkimukset

Jatkotutkimusaiheita pohtiessani sekd aikaisempien tutkimustulosten ettd oman
tutkimukseni tulosten pohjalta ndkisin tarpeelliseksi saada vihdoinkin opettajan-
koulutukseen lisdd monipuolista koulutusta neuropsykiatristen oppilaiden tuke-
miseen, jotta vastavalmistuneilla olisi paremmat tyokalut siirtyd opinnoista tyo-
elam&dan. Oman tutkimukseni tulosten perusteella luokanopettajat saavat tyoka-
luja ndihin kohtaamisiin vasta omien tyokokemustensa perusteella ja se voi vieda
useampiakin vuosia. Koulutuksen taustalla vaikuttavan lainsddddnnon ja jdrjes-
tdjien olisi syytd panostaa koulutuksen laatuun, silld jo vuonna 2016 Sandbergin
vditoskirjan tutkimustuloksista kévi ilmi, ettd luokanopettajakoulutuksessa ei
kouluteta eikd nédin ollen valmisteta riittavasti opiskelijoita kohtaamaan tyoela-
maéssd neuropsykiatrisia oppilaita. Edelleen vaikuttaa siltd, ettd vaikka erilaiset
oppijat ovat arkipdivad timdan pdivan kouluissa, sithen haasteeseen ei vieldkdan
vastata koulutuksen ndkokulmasta.

Viime syksynd opetusministeri Li Andersson ilmaisi ajatuksiaan inkluusi-
osta ja sen seurauksista Opettaja-lehden (7.10.2022) kolumnissaan todeten, ettd
inkluusiota on toteutettu sddstokeinona ja vajavaisilla resursseilla. Han lupaili
kolumnissaan oppimisen tuen uudistamisen olevan tdman kevddn vaalikauden
tarkein koulutuspoliittinen tehtdvd. Nahtavaksi jad, mutta mikéli oppimisen tuen
resurssointia viimeinkin ryhdyttdisiin uudistamaan, olisi mielenkiintoista tehda
vastaava tutkimus muutaman vuoden pééstd uudelleen ja ndhda kuinka paljon
riittavilld resursseilla voitaisiin saada aikaan parannusta. Resurssien riittamatto-
myys oli tdim&n tutkimukseni haastateltavien mukaan suurin haaste koko ope-
tuksen ndakokulmasta katsottuna. Ja puutteellisten resurssien takia luokanopet-
tajat kokivat tyossddn jatkuvasti riittdmattomyydentunnetta, joka heidan koke-
mustensa mukaan nékyi usein tunteena, ettei oppilas ollut saanut tukea ja apua
oppimiseensa niin paljon, kuin hédn olisi tarvinnut tai mihin hénelld nykyisen
lainsddddnnon puitteissa olisi oikeus. Koulun ja oppimisen ndkokulmasta tar-

keintd olisi keskittyd pohtimaan sitd, miten ndma erilaiset tukimuodot saataisiin
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siirrettyd jokaiselle tukea tarvitsevalle oppilaalle omaan yleisopetuksen luokka-
huoneeseen.

Tutkimukseni késittelee itselleni tarkedd aihetta, inkluusiota ja neuropsyki-
atristen oppilaiden tukimenetelmi&. Uskon, ettd t&lld tyolld on ollut suuri merki-
tys omalle opettajuudelleni omien arvojeni ja asenteideni ndakokulmasta. Olen
aina pitdnyt inkluusiota tdrkednd ja kaikkia lapsia tasa-arvoisina oppijoina,
mutta tarkempi perehtyminen aiheeseen kirjallisuuden ja aikaisempiin tutkimus-
ten kautta on syventdnyt omaa ajatteluani entisestdan. Lisdksi tutkimusaiheeni
on tdrked kasvatuksen ja koulutuksen kentilld, silld tutkimustulokseni antavat
tietoa, miten luokanopettajat kokevat inkluusion ja yleisopetukseen integroidut
tukea tarvitsevat oppilaat sekd tietoa oppimisen tukemiseksi hyvaksi koetuista
tukimenetelmistd. Tutkimukseni my6td myos luokanopettajakoulutukseen voi-
daan saada myos uusia ndkokulmia.

Erilaisista oppijoista ja oppimisen tukemisen tarpeesta riittdméattomien re-
surssien puitteissa tutkimukseni hienoin oivallus ja korostus oli luokanopettajan
muistutus erilaisuuden madritelmastd. Kuka lopulta médrittelee sen, mika on lii-
kaa tai liian vahan? Ja korosti persoonallisuudelle jatettdvéaa tilaa, joka puolestaan

korostaa jokaisen lapsen ainutlaatuisuutta ja arvokkuutta omana itsendan.

Missd menee se raja, mikd loppujen lopuksi on sitten liikaa, kuka sen méérittelee, ettd niin
siti helposti kaikkien keskittymishaasteiden tutkimisessa véhdn liiankin herkéasti
ajattelee, ettd onko tuossakin jotain, ja mikdhdn tuossa on, kun ei vilttiméttd nyt ole
mitddn erityisempdd, kun persoonia ollaan jokainen ja pitdis ymmartdd jattad sille
persoonallekin tilaa. Ja muistaa aina kédyttdd sitd harkintakykyd, kun kasvavista ja
kehittyvistd lapsista on kuitenkin kyse. (H3)

Tutkimuksen tekeminen on ollut itselleni tdrked oppimisprosessi ja piddn sitd sen
vuoksi hyvin merkittdvand. Olen saanut paljon kokemuksiin perustuvaa tietoa
erilaisista oppimisen haasteista ja niiden tukikeinoista. My6s Kiviniemi (2018, s.
73, 79) korostaa laadullisen tutkimuksen prosessimaista luonnetta, joka nayttay-
tyy tutkijalle oppimisprosessina. Lisdksi tutkimukseni ajankohtaisuuden vuoksi
sen merkitys itselleni tulevaa tyotd ajatellen on korostunut entisestddn. Ymmar-
rykseni inkluusiosta ja erilaisista tukimenetelmistd on laajentunut ja syventynyt
merkittdvasti timan tutkimusprosessin myotd. Olen ymmartanyt kdytannon ta-

solla inkluusion laajuuden ja erityisesti sen, miten vahvasti se vaikuttaa jokaisen



94

luokanopettajan, myds minun tulevaan tyohoni. Olen sisdistanyt inkluusion hy-
vdd tarkoittavan tavoitteen jokaisen oppilaan tasa-arvoisesta oikeudesta opis-
kella ja oppia omassa ldhikoulussaan, jonka haastattelemani luokanopettaja tii-
visti upeasti “musta se on yleva kaunis ajatus”. (H1) Télld hetkelld sitd oikeutta
varjostaa puute riittdvistd resursseista, ja se puolestaan lisdd luokanopettajan

tyon haasteita ja riittimattomyydentunnetta tyossddn.
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LIITTEET

Liite 1. Teemahaastattelurunko

Paljonko sinulla on kertynyt tyokokemusvuosia?

INKLUUSIO
TEEMA 1 Orientaatiokysymys
- Miten kuvailisit tavallista koulupédivaa luokassasi?

- Minkadlaisia ajatuksia sinulla on erilaisista oppijoista luokassa?
- Miten midarittelisit tai kuvailisit inkluusiota, mita inkluusio on sinun koke-
muksesi mukaan? Tai miten se ndkyy tyossdsi?

TEEMA 2 Resurssit
- Miten koet resurssien riittavyyden tyossasi/luokassasi, ehditko ohjata/tu

kea riittavasti tukea tarvitsevia oppilaita?

- Minkalaisia kokemuksia sinulla on jdrjestdvan tahon, kunnan/kaupungin
antamasta tuesta, resursseista omaan tyohosi? (Esim. ohjaaja, opettajatyopari,
jakotunnit, luokkakoko yms.)

NEUROPSYKIATRINEN OPPILAS
TEEMA 1 Orientaatiokysymys
- Miten maéaérittelet neuropsykiatrisesti oireilevan oppilaan? Minkélaisia oma-

kohtaisia kokemuksia sinulla nepsy-oppilaista?
- Minkaélaiset neuropsykiatriset oireet ovat tulleet sinulle tutuimmiksi tyos-
sasi?

Kerro ja kuvaile kokemuksistasi ihan vapaasti tarkennuksia, lisakysymyksia

TEEMA 2 Opettajan henkilokohtaiset valmiudet tukea oppilasta
- Minkailaiseksi koet omat valmiudet tukea nepsy-oppilaita?

- Oletko saanut mielestdsi riittdvasti koulutusta nepsy-lasten tukemiseen?
- Miten tyokokemus tai opettajankoulutus on auttanut tai opettanut sinua

ndissi tilanteissa toimimiseen?

TEEMA 3 Tukimuodot luokassa
- Minkdlaisia kokemuksia sinulla on oppimisen tuen tarpeista luokassa?

- Onko tuen tarpeet mielestdsi muuttuneet tyovuosien aikana?
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- Minkailaisia ennakoivia tukimuotoja, -menetelmid olet kayttanyt tyossadsi?
- Minkalaiseksi koet yhteistyon eri muodot nepsy-lasten osalta?

JAIKO VIELA JOTAKIN KERTOMATTA TAI KYSYMATTA, JOSTA HALUAI-
SIT KERTOA?

Kiitos osallistumisestasi :)
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Liite 2. Tiedote
18.1.2023

TIEDOTE TUTKIMUKSESTA

1 Pyynto osallistua tutkimukseen ”Luokanopettajien kokemuksia inkluusi-

osta ja neuropsykiatristen oppilaiden tukemisesta yleisopetuksessa”
Sinua pyydetdaan mukaan Merja Tiluksen Pro gradu tutkimukseen ””Luokanopet-
tajien kokemuksia inkluusiosta ja neuropsykiatristen oppilaiden tukemisesta

yleisopetuksessa”

Tama tiedote kuvaa tutkimusta ja siihen osallistumista. Liitteessa on kerrottu

henkilGtietojesi kasittelysta.
Sinua pyydetdan mukaan tutkimukseen, jonka tavoitteena on tutkia, luokan-
opettajien kokemuksia inkluusiosta neurokirjoisten lasten tukemisesta yleisope-
tuksen luokassa. Keskeiset tutkimuskysymykset ovat:
1 Millaisia kokemuksia luokanopettajilla on inkluusiosta omassa tydssaan?
2 Millaisia kokemuksia luokanopettajilla on neuropsykiatristen oppilaiden tukimenetel-
mista omassa tyossaan?

Sinua pyydetdan tutkimukseen, koska sinulla on tietoa tutkimuksen aiheesta.

Tutkittavat on rekrytoitu tutkimukseen sahkopostitse, osallistumispyynto tutki-

mukseen |ahetetdan tutkittaville séhkopostitse.

Mukaan pyydetadan yhteensa 5 tutkittavaa, jotka ovat taysi-ikaisia.

Osallistuvista henkiloista ei kerata tietoja muista ldhteista.
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Tama on yksittainen tutkimus, eikd sinuun oteta myéhemmin uudestaan yh-

teytta.

Vapaaehtoisuus

Tahan tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista. Voit kieltaytya osallistu-
masta tutkimukseen, keskeyttda osallistumisen tai peruuttaa jo antamasi suos-
tumuksen syyta ilmoittamatta milloin tahansa tutkimuksen aikana. Tasta ei ai-

heudu sinulle kielteisia seurauksia.

Keskeyttaessasi tutkimukseen osallistumisesi tai peruuttaessasi antamasi suos-
tumuksen, sinusta siihen mennessa kerattyja henkilotietoja, naytteita ja muita
tietoja kaytetdan osana tutkimusaineistoa, kun se on valttamatonta tutkimustu-

losten varmistamiseksi.

Jos haluat osallistua tutkimukseen (haastattelu) voit toimittaa osallistumis-

suostumuksen sdhkédpostitse: -

2 Tutkimuksen kulku

1

Haastattelut jarjestetdan talvella 2023. Jokainen haastattelu kestda arviolta noin
30 minuuttia. Haastattelut tallennetaan danitallenteiksi, jotka tutkija litteroi kir-
jalliseen muotoon. Taman jalkeen danitallenteet tuhotaan. Haastatteluun osal-

listuminen ei vaadi erityistd valmistautumista.

Haastattelut toteutetaan kasvokkain haasteltavien tyopaikoilla tai heidan valit-

semassaan paikassa.

Haastateltavien nimia (ml. muut tunnistetiedot kuten ikd, tehtdavanimike) tai

heidan tyonantajinaan toimivia yrityksia ei julkaista osana tulosten raportointia.

Tutkimuksesta mahdollisesti aiheutuvat hy6dyt
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Tutkimukseen osallistumisesta ei ole sinulle itsellesi valitonta hyotya. Tutkimus-
tuloksista saat kuitenkin halutessasi mahdollisuuden keskustella tutkimustulos-

ten herattamista ajatuksista.

5. Tutkimuksesta mahdollisesti aiheutuvat riskit, haitat ja epamukavuudet

Tutkijan kasityksen mukaan tutkimukseen osallistumisesta ei aiheudu sinulle mi-

tdan riskeja, haittoja tai epdmukavuuksia.

6. Tutkimuksen kustannukset ja korvaukset tutkittavalle seka tutkimuksen

rahoitus

Tutkimukseen osallistumisesta ei makseta palkkiota, eikd tutkimukselle ole
myonnetty erillistd rahoitusta.

7. Tutkimustuloksista tiedottaminen ja tutkimustulokset

Tutkimuksesta valmistuu yksi pro gradu -tutkielma, joka julkaistaan Jyvaskylan

yliopiston julkaisuarkistossa: https://jyx.jyu.fi/

8. Tutkittavien vakuutusturva

Jyvaskylan yliopiston toiminta ja tutkittavat on vakuutettu.

Jyvaskylan yliopiston vakuutukset korvaavat etdna suoritettavissa tutkimuksissa
ainoastaan sellaiset vahingot, jotka liittyvat suoraan annettuun tutkimustehta-
vaan ja jotka ovat sattuneet varsinaisen ohjeistetun tutkimustehtavan ai-

kana. Vakuutus ei korvaa taukojen aikana sattuneita vahinkoja.

Jyvaskylan yliopiston vakuutukset eivat ole voimassa etdna suoritettavissa tutki-

muksissa, jos tutkittavan kotikunta ei ole Suomessa.
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Vakuutus sisaltaa potilasvakuutuksen, toiminnanvastuuvakuutuksen ja vapaaeh-
toisen tapaturmavakuutuksen. Tutkimuksissa tutkittavat (koehenkil6t) on va-

kuutettu tutkimuksen ajan ulkoisen syyn aiheuttamien tapaturmien, vahinkojen
ja vammojen varalta. Tapaturmavakuutus on voimassa mittauksissa ja niihin va-

littdmasti liittyvilla matkoilla.

Lisdtietojen antajan yhteystiedot

Lisatietoja tutkimuksesta antaa tutkimuksentekija: Merja Tilus, maisteriopiske-
lija, luokanopettajakoulutus, Jyvaskylan yliopisto, Kokkolan yliopistokeskus Chy-

denius
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Liite 3. Tietosuojailmoitus

” Tietosuojailmoitus” Luokanopettajien kokemuksia inkluusiosta ja
neuropsykiatristen oppilaiden tukemisesta yleisopetuksen Iluo-

kassa”.

Olet osallistumassa tutkimukseen. Tdssa tietosuojailmoituksessa sinulle kerrotaan henkil6tieto-
jesi kasittelystd osana tutkimusta. Sinulla on lain mukaan oikeus saada nama tiedot.

1 Rekisterinpitdja(t)
Rekisterinpitdja, pro gradu- tutkielman suorittaja ja yhteyshenkil6: Merja Tilus, maisteriopis-
kelija. Kdsiteltdessd tutkittavien henkilétietoja rekisterinpitdjé on taho, joka on vastuussa tut-
kittavien henkilGtietojen asiallisesta ja lainmukaisesta kdsittelystd.
Tutkimuksen ohjaaja: Yliopistonopettaja

2 Henkilotietojen kasittelija(t)
Microsoft.

3 Henkilotietojen muu luovuttaminen tutkimuksen aikana
Tietojasi kasitellaan luottamuksellisesti eika niitd luovuteta sivullisille.

4 Tutkimuksessa "Luokanopettajien kokemuksia inkluusiosta ja neuropsykiatristen oppi-

laiden tukemisesta yleisopetuksen luokassa” kasiteltavat henkilotiedot.
Henkilotietojasi kasitellaan tiedotteessa kuvattua tutkimustarkoitusta varten.
Tutkimuksessa Sinusta keratdan seuraavia henkildtietoja: tyokokemus, sdahkoposti, aanital-
lenne seka haastattelumuistiinpanot. Tietojen kerdaminen perustuu tutkimussuunnitelmaan.
Tutkimuksessa ei kasitella erityisia henkilotietoryhmia.
Kaikki tutkittavat ovat taysi-ikaisia.

5 Henkilotietojen kasittelyn oikeudellinen peruste tieteellisessa tutkimuksessa
XYleisen edun mukainen tieteellinen tutkimus (tietosuoja-asetuksen artikla 6.1.e, erityiset
henkilotietoryhmat 9.2.j)

6 Henkilotietojen siirto EU/ETA ulkopuolelle

Tutkimuksessa tietojasi ei siirretd EU/ETA -alueen ulkopuolelle.
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7 Henkilotietojen suojaaminen
Henkilotietojen kasittely tassa tutkimuksessa perustuu asianmukaiseen tutkimussuunnitel-
maan ja tutkimuksella on vastuuhenkil6. Tutkimuksessa toimitaan niin, etteivat Sinua koskevat
tiedot paljastu ulkopuolisille. Tutkimustulosten (Pro Gradu) osalta pyritdan siihen, ettei Sinua
voida tunnistaa suoraan taikka valillisesti tutkimustuloksista. Osana Pro Gradua voidaan kayt-

taa suoria lainauksia haastattelusta.

Suorat tunnistetiedot poistetaan suojatoimena aineiston litterointivaiheessa eli tutkittavaa
koskeva aanitallenne tuhotaan. Myos sdhkopostiosoitteet havitetdan, kun haastattelu on

tehty. Tutkimustuloksista ei ilmene, minka koulun/kaupungin tyéntekijaa on haastateltu.

Litteraatit tallennetaan tutkijan omalle tietokoneelle. Sahkdpostiosoitteet osallistumispyyntoja
ja haastattelukutsuja varten sdilytetaan tutkijan tietokoneella niin kauan kuin haastattelu on
tehty, jonka jalkeen ne poistetaan. Tutkija ei laheta tutkittaville sahkdpostia siten, ettd muiden
tutkimuksiin osallistuvien tiedot nakyisivat vastaanottajakentdssa, eikd muutoinkaan toimi niin,
etta ulkopuolisilla olisi paasy tutkittavan tietoihin. Tutkija vastaa aineiston hallinnasta sen elin-
kaaren aikana ja tietojen havittamisesta tutkimuksen paatyttya.

Tutkimuksesta on tehty erillinen tietosuojan vaikutustenarvio/tietosuojavastaavaa on kuultu
vaikutustenarvioinnista

L1 Kylla X Ei, koska tutkija on tarkastanut, ettei vaikutustenarviointi ole pakollinen.

Suorat tunnistetiedot poistetaan suojatoimena aineiston perustamisvaiheessa (seudonymisoi-
tuaineisto, jolloin tunnistettavuuteen voidaan palata koodin tai vastaavan tiedon avulla ja ai-
neistoon voidaan yhdistaa uusia tietoja).

8 HENKILOTIETOJEN KASITTELY TUTKIMUKSEN PAATTYMISEN JALKEEN

Tutkimusrekisteri havitetdan tutkimuksen paatyttya arviolta 01/2024.
9 Rekisterdidyn oikeudet

Oikeus saada paasy tietoihin (tietosuoja-asetuksen 15 artikla)

Sinulla on oikeus saada tieto siita, kasitelladnko henkilotietojasi ja mitd henkilGtietojasi kasitel-
[aan. Voit myds halutessasi pyytada jaljenndksen kasiteltavista henkilotiedoista.

Oikeus tietojen oikaisemiseen (tietosuoja-asetuksen 16 artikla)

Jos kasiteltavissa henkilotiedoissasi on epatarkkuuksia tai virheitd, sinulla on oikeus pyytaa nii-
den oikaisua tai tdydennysta.

Oikeus tietojen poistamiseen (tietosuoja-asetuksen 17 artikla)
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Sinulla on oikeus vaatia henkil6tietojesi poistamista tietyissa tapauksissa. Oikeutta tietojen
poistamiseen ei kuitenkaan ole, jos tietojen poistaminen estaa tai vaikeuttaa suuresti kasitte-
lyn tarkoituksen toteutumista tieteellisessa tutkimuksessa.

Oikeus kasittelyn rajoittamiseen (tietosuoja-asetuksen 18 artikla)

Sinulla on oikeus henkilotietojesi kdsittelyn rajoittamiseen tietyissa tilanteissa kuten, jos kiistat
henkilotietojesi paikkansapitavyyden.

Vastustamisoikeus (tietosuoja-asetuksen 21 artikla)

Sinulla on oikeus vastustaa henkiltietojesi kasittelyad, jos kasittely perustuu yleiseen etuun tai
oikeutettuun etuun. Talloin rekisterinpitdja ei voi kasitella henkil6tietojasi, paitsi jos se voi
osoittaa, etta kasittelyyn on olemassa huomattavan tarkea ja perusteltu syy, joka syrjayttaa oi-
keutesi.

Oikeuksista poikkeaminen

Tassa kuvatuista oikeuksista saatetaan tietyissa yksittdistapauksissa poiketa tietosuoja-asetuk-
sessa ja Suomen tietosuojalaissa saadetyilla perusteilla siltad osin, kuin oikeudet estavat tieteel-
lisen tai historiallisen tutkimustarkoituksen tai tilastollisen tarkoituksen saavuttamisen tai vai-

keuttavat sita suuresti. Tarvetta poiketa oikeuksista arvioidaan aina tapauskohtaisesti. Oikeuk-
sista voidaan poiketa my0s jos rekisterditya ei pystyta tai ei enaa pystyta tunnistamaan.

Profilointi ja automatisoitu pdatoksenteko

Tutkimuksessa henkilGtietojasi ei kdyteta automaattiseen paatdksentekoon. Tutkimuksessa
henkil6tietojen kasittelyn tarkoituksena ei ole henkil6kohtaisten ominaisuuksiesi arviointi, ts.
profilointi vaan henkil6tietojasi ja ominaisuuksia arvioidaan laajemman tieteellisen tutkimuk-
sen ndakdkulmasta.

Rekisterdidyn oikeuksien toteuttaminen

Jos sinulla on kysyttavaa rekisterdidyn oikeuksista, voit olla yhteydessa graduntekijaan
merija.j.tilus

Tietoturvaloukkauksesta tai sen epailysta ilmoittaminen Jyvaskylan yliopistolle

https://www.jyu.fi/fi/yliopisto/tietosuojailmoitus/ilmoita-tietoturvaloukkauksesta

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

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



https://www.jyu.fi/fi/yliopisto/tietosuojailmoitus/ilmoita-tietoturvaloukkauksesta
https://tietosuoja.fi/etusivu
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Liite 4. Osallistumissuostumus

SUOSTUMUS OSALLISTUA TIETEELLISEEN TUTKIMUKSEEN

Luokanopettajien kokemuksia inkluusiosta ja neuropsykiatristen oppilaiden

tukemisesta yleisopetuksen luokassa.

Olen ymmartanyt, ettd tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista ja voin milloin
tahansa syytd kertomatta keskeyttdd osallistumiseni tutkimukseen tai peruuttaa anta-
mani suostumuksen. Keskeyttdmisestd ei aiheudu minulle kielteisid seuraamuksia.
Keskeyttamiseen asti minusta keréttyjd tutkimusaineistoja voidaan edelleen hyddyntaa
tutkimuksessa.
Olen saanut tiedotteen tutkittavalle sekd tietosuojailmoituksen, ja minulla on ollut
mahdollisuus esittdd tutkijoille tarkentavia kysymyksid, joten olen saanut riittavét tie-
dot tutkimuksesta ja henkilttietojeni kasittelysta.
Antamalla suostumukseni osallistua tdhan tutkimukseen tutkittavana hyviksyn,

3 ettd minulta kerat&én tietoa tiedotteessa kuvattuun tutkimukseen ja

4 ettd minulta keréttyja henkilttietoja keratadn, kédytetaan ja kasitelldén tietosuojailmoituk-

sessa kuvatun mukaisesti.

Tarvittaessa tarkempi erittely, mihin tutkittavan suostumusta pyydetiin:

Lisidksi, antamalla suostumukseni osallistua tihin tutkimukseen tutkittavana:

Suostun siihen, ettd minusta voidaan ottaa dénitallenne ja tehda haastattelumuistiinpa-
noja tutkimustarkoitusta varten, mutta ne on tutkimustuloksissa ja julkaisuissa kasi-
telty niin, ettd minua ei voi niistd tunnistaa.

KylladO EIO

Suostun siihen, ettd minuun voidaan olla yhteydessa jatkotutkimusten osalta, vaihtoehdot:
2 Minuun saa ottaa yhteyttd ja pyytda osallistumaan jatkotutkimukseen tutkitta-

vana
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KyllaOO EiOd
3 Minuun saa ottaa yhteyttd ja pyytdd suostumus minusta aiemmin kerdtyn ai-

neiston jatkokdyttamisestd jatkotutkimuksessa

Kylla 0 EiO

Vahvistan, ettd en osallistu kasvotusten tapahtuviin mittauksiin tai esimerkiksi haastatteluihin
flunssaisena, kuumeisena, toipilaana tai muuten huonovointisena.

Kylla O

Olen ymmartanyt saamani tiedot, olen harkinnut edella mainittuja kohtia ja olen paattanyt,
etta haluan osallistua tutkimukseen tai niihin osioihin, joihin olen merkinnyt "kylld".

KyllaO EiO

Vahvistus:
Sahkoisen kyselyn ruutu: laittamalla ruksin alla olevalle viivalle ilmaisen suostumuk-

seni osallistua tutkimukseen

Yhteystiedot:
Merja Tilus

Paperista tai taltioitua suostumusta séilytetdan tietoturvallisesti, kuten muutakin hen-

kilotietoa.



Liite 5. Analyysitaulukko

Taulukko 1.
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Esimerkki ensimmadisen tutkimuskysymyksen analyysin etenemisest.

Alkuperéisilmaus

Pelkistetty ilmaus

IAlaluokka

Pidluokka

'Yldluokka

“Ma itse koen sen
niinku ennen kaikkea
rikkautena ja ilman in-
kluusioajatusta tamékin
luokka olisi tosi erilai-

”

nen

[Erilaisuus rikastuttaa

luokkaa

Tasa-arvoinen

oikeus

“Jos se oppilas saa siitad
jotakin lisdarvoa, mutta
jos se vaikeuttaa paljon

minun tyota...”

Oppilaan lisdarvo ja oi-

keus

Kokemukset
inkluusiosta

rikkautena

Luokanopettajien

“Se voi karmeimmillaan
olla kaatopaikka”

" Inkluusio kaiken kaik-
kiaan on sellainen, ettd
kylldhén se haastaa

meitd opettajia”

Riittaméattomyyden

tunne

Resurssien puute

Opettajuuden

haaste

Kokemukset opet-
tajuudesta ja re-

sursseista

kokemuksia
inkluusiosta

tyOssdan

“Se on erilaista jérjeste-
lya tai tehtdvissd eriytta-

mistad”

Eriyttdiminen

”on niitd, jotka tarvii eri-
tyisjdrjestelyjd, vaatii
enemman huomiota

omissa haasteissa...”

Lisdantyvat tyon haas-

teet

Inkluusion haas-

teet

Kokemukset
inkluusiosta

haasteena




Taulukko 2.

Esimerkki toisen tutkimuskysymyksen analyysin etenemisesta.
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Alkuperdisilmaus Pelkistetty ilmaus  |Alaluokka Padluokka 'Yldluokka
“On keskittymisvaikeutta,

Neuropsykiatrisia [Neuropsykiatriset ~ [Neuropsykiatrisia
impulssiherkkyyttd ja fyy-

oireita haasteet piirteitd
sistd rauhattomuutta”
“Istumajérjestys on tdrked
ja tehtdvananto pitdd pa- |[Ennakoiva tuki
lastella”

Tuen muodot Tukimenetelmit luo-
“Tarkeintd on tietdd mihin
kassa

lapsi tarvitsee apua ja et- [Oppilaan tuki
sid sithen tukea” Neuropsykiatristen
“Koulutus tuo tunte- oppilaiden tukeminen

Koulutus ja tytckoke-Opettajan ammatti- |[Koulutuksen ja tydko-
musta, mutta kylld tyo

mus taito kemuksen merkitys
opettaa eniten ”
“Mun mielestd yhteistyo
kotiin on tdrkeintd, sitten [Yhteistyon eri muo- Moniammatillisen yh-

Yhteistyon tuki

tulee muut tirkedt yhteis-

tyo tahot”

dot

teistyon tuki




