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“Opettajana koen riittdmattomyytta”
Opettaja kolmiportaisen tuen toteuttajana

Aino Wihersaari & Anna Rytivaara & Jari Eskola

Johdanto

Inklusiivinen koulutus on ihmisoikeus (Polat 2011; UNESCO 1994). Niin
ollen koulutuksen perustan voidaan ndhdé olevan eettinen ja moraalinen ja
muodostuvan periaatteista ja tulkinnoista, jotka perustuvat oikeudenmukai-
suuteen, oikeuteen ja hoivaan. Naiden periaatteiden tulisi ndakyd opetuksen
toteuttamisessa. Sekd opettajien moraali ettd eettiset ammatilliset periaatteet
ohjaavat opettajia toimimaan oppilaiden parhaaksi (Lehtonen, Toom & Husu
2017). Jokaisella lapsella tulisi olla yhdenvertaiset mahdollisuudet opiskella
koulussa riippumatta esimerkiksi sosioekonomisesta taustasta, etnisyydestd
tai tuen tarpeesta. Inklusiivisen koulun ideologiana on jokaisen oppilaan oi-
keus tasa-arvoiseen opetukseen ja koulutukseen sekd mahdollisuus osallistua
sithen riippumatta siitd, onko oppilaalla tuen tarvetta. Inklusiivisen koulun
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tehtdvana on jokaisen oppilaan hyvinvointia ja opiskelua parhaiten edesaut-
tavan tuen ja opetuksen tarjoaminen. (Sinkkonen, Kyttald & Koiv 2018, 17.)

Suomessa, kuten muissakin maissa, inklusiivisen opetuksen syntymis-
td ja kehittymistd ovat ohjanneet kansainviliset sopimukset ja sddadokset.
Salamancan julkilausuman (1994) vaikutukset ovat selvisti ndhtavissd Suo-
men perusopetuslaissa, perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
2004 (Ks. Malinen, Savolainen, Engelbracht & Xu 2010) ettd uudessa vuoden
2014 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteet 2014). Suomessa vallitsee laaja yhteisymmarrys
siitd, ettd koulutusjdrjestelmén tulee taata hyvé opetus, optimaalinen oppi-
misymparistd ja riittavésti tukea kaikille oppilaille (Malinen ym. 2010). Ink-
luusioajatuksen takana on pyrkimys koulutusmahdollisuuksien ja tasa-arvon
varmistamiseen (Moberg 2001, 85; Takala 2010, 15-17). Tdm4 siis tarkoittaa,
ettd kaikilla lapsilla tulisi olla mahdollisuus opetukseen omassa lahikoulus-
saan, jossa tarvittavat tukitoimet toteutetaan. Inklusiivinen kasvatus on koko-
naisvaltainen kasvatusnakemys, joka korostaa moninaisuutta oppilaiden jou-
kossa. Sen perusajatuksena toimivat yhtéldiset ihmisoikeudet ja sosiaalinen
oikeudenmukaisuus. Inklusiivisen kasvatuksen toteuttamisessa opettajien
paatehtavid on selvittdd ja toteuttaa opetusta parhaalla mahdollisella tavalla
ottaen huomioon kaikkien oppilaiden ominaisuudet. (Makinen & Méikinen
2011, 57-58.)

Inkluusiosta puhutaan siis monessa eri yhteydessé ja eri merkityksissa.
Kiytdnnosséd esimerkiksi inklusiivisen pedagogiikan, inklusiivisen koulutuk-
sen ja inkluusion erottaminen on tarkedd mutta kdytdnnossd ongelmallista,
silld termié kédytetddn eri tavoin eri asiayhteyksissd (Florian & Black-Hawkins
2011, 814). Inkluusion kasitettd kdytetddn tarkoittamaan useita eri asioita
hyvin spesifeistd asioista - esimerkiksi vammaisten lasten sisallyttdmisesté
yleisopetukseen - hyvin laajaan kisitteeseen sosiaalisesta osallisuudesta, jota
kaytetddan keinona vastata moninaisuuteen oppilaiden keskuudessa (Florian
2008). Inkluusion toteutuvuutta voidaan kuvailla esimerkiksi kisitteilld kova,
pehmead ja tyhma inkluusio (Takala 2010). Kovalla inkluusiolla tarkoitetaan,
ettd oppilaan koulunkdyntia tuetaan niin paljon, ettei yleisopetuksessa an-
netun tuen lisdksi tarvita lainkaan erityisopetusta. Pehmeéssd inkluusiossa
oppilaalle annetaan yleisopetuksen lisiksi tukea erityisopetuksen muodos-
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sa. Tilanteessa, jossa tiedetddn oppilaan tarvitsevan tukea ja hyotyvén eri-
tyisopetuksesta, mutta sitd ei hénelle jostain syystd anneta, voidaan kayttdd
tyhman inkluusion nimitysta. (Takala 2010, 16-17.) Jaottelu on hieman Kkiis-
tanalainen, silla esimerkiksi kovan inkluusion maéritelma itsessdan poissul-
kee inkluusion perusajatuksen. Inklusiivisen koulutuksen ndhdaén toisaalta
edellyttavan sitd, ettd oppilaat eivdt ole vain ldsnd koulussa, vaan heilld tulee
olla mahdollisuus osallistua heille merkitykselliseen ja tarkoituksenmukai-
seen opetukseen (Florian & Spratt 2013), minka nakékulmasta Takalan (2010)
jaottelu ei oikeastaan kuvaa inkluusiota. Inkluusiota méaariteltdessd ja poh-
tiessa voidaankin huomata, etté jo kasite itsessdadn on haasteellinen.

Inkluusion ideologia ja tavoitteet ovat selkeitd, mutta kidytdnnon toteutuk-
sessa haastavia. Inkluusio on vastakohta opetuksen tavalle, jossa toteutetaan
kaikille tarkoitettua koulutusta tarjoamalla suurimmalle osalle oppilaista
enemmadn ja erilaisia kokemuksia kuin toisille. Black-Hawkinsin, Floria-
nin ja Rousen (2007) mukaan inkluusio edellyttai sitd, ettd oppilaat oppivat
yhdessé sellaisessa ympéristossd, jossa jokainen yksilo on arvostettu ja saa
osallistua aktiivisesti sithen, mité opitaan ja opetetaan. Selkeyden puute ink-
lusiivisuuden késitteen madrittelyssd aiheuttaa hammennysté ja sekavuutta
inkluusiosta, sen kaytdnnoistd ja toteutumisesta (Florian & Black-Hawkins
2011). Tutkimukset kuitenkin osoittavat, ettd inkluusiota voidaan toteuttaa
luomalla oppilaiden monimuotoisuutta rajoittamaton oppimisymparistd
kognitiivisesta tasosta sekd sosiaalisesta ja kulttuurisesta taustasta huolimatta
(ks. esim. Cohen & Bhatt 2012; Florian & Spratt 2013). Vastaavasti on olen-
naista ymmartdd oppimiseen vaikuttavien tekijoiden laaja kirjo. Téstd syystd
oppimisvaikeuden kisitettd pyritdankin aktiivisesti laajentamaan, jotta se pi-
tdisi myos sisdllddn erilaisia motoriikan, muistin ja sosiaalisten taitojen oppi-
miseen liittyvid kehityksellisid ongelmia. Téhdn mairittelyyn voidaan listd
my0s itsesddtelyn, toiminnanohjauksen ja tarkkaavuuden ongelmat (Aro M.,
Aro T., Koponen & Viholainen 2012, 300).

Suomessa inkluusiota pyritadn toteuttamaan kolmiportaisen tuen avul-
la. Erityisopetuksen strategian (Opetusministerié 2007) perusteella tehtiin
lakimuutos (Perusopetuslaki 624/2010), joka toi mukanaan kolmiportaisen
tuen sekd lahikouluperiaatteen. Perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teet (2014) perustuvat perusopetuslakiin (624/2010) ja myds tukevat inklu-
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siivista opetusta, silld sen mukaan oppilaalla on oikeus saada riittdvad tukea
koko perusopetuksen ajan, ja tukea on annettava heti tuen tarpeen ilmetessa.
Kolmiportaisessa tuessa painotetaan varhaisen puuttumisen, ldhikoulun ja
inklusiivisuuden periaatteita (Opetus- ja kulttuuriministerié 2012). Tuki on
madritelty asteittain muuttuvaksi, mikd kuvataan yleisen, tehostetun (POL
16a$§) ja erityisen (POL 17§) tuen kolmiportaisella mallilla.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014) mukaan ylei-
sessd tuessa kdytettdvit tukimuodot ovat yleensd yksittdisia pedagogisia rat-
kaisuja sekd ohjaus- ja tukitoimia, joilla pyritddn vaikuttamaan tilanteeseen
mahdollisimman varhaisessa vaiheessa. Yleiseen tukeen siirryttaessa oppilas
tarvitsee jatkuvampaa, voimakkaampaa ja yksilollisempad tukea tai useampia
tuen muotoja. Tehostettuun tukeen siirryttdessd oppilaalle tehddan pedago-
ginen arvio, johon perustuen tuen aloittaminen ja jirjestiminen toteutetaan
oppilaalle laadittavan opetussuunnitelman mukaisesti. Tehostetussa tuessa
osa-aikaisen erityisopetuksen, opintojen yksilollisen ohjauksen ja kodin kans-
sa tehtdvin yhteistyon merkitys korostuu. Erityiseen tukeen siirrytddn, kun
tehostettu tuki ei riitd vastaamaan oppilaan tuen tarpeisiin. Ennen erityista
tukea koskevan péadtoksen tekemistd arvioidaan kokonaistilanne ja oppilaan
saama tuki tehostetun tuen piirissi. Oppilaalle tehdddn pedagoginen selvitys,
jonka perusteella erityistd tukea haetaan. Oppilaalle laaditaan henkilokoh-
tainen opetuksen jarjestdimistd koskeva suunnitelma, josta kdy ilmi erityisen
tuen mukainen opetuksen ja tuen antaminen. Pedagoginen asiantuntijuus on
keskeisessd asemassa, kun lapsen tuen tarvetta arvioidaan. Arvion toteutetta-
vasta tuen muodosta tekeekin ensisijaisesti lapsen opettaja.

Perusopetuslaki madrittaa, ettd tukea tarvitsevalla lapsella on oikeus saa-
da opetukseen osallistumiseen edellyttdvai tukea kaikilla tuen tasoilla. Hyvin
jarjestetty ja toteutettu perusopetus nahdddn oppilaan opiskelun ja oppimi-
sen perustaksi. Mikéli oppilas tarvitsee henkilokohtaista tukea, hdn on siihen
oikeutettu, ja tuki rakennetaan yksilollisen tarpeen mukaan. (Opetus- ja kult-
tuuriministeri6 2012). Oppilas on oikeutettu saamaan tukea heti tuen tarpeen
ilmetessd ja tuen arviointi ja antaminen kuuluvat kaikkiin kasvatus- ja ope-
tustilanteisiin. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden muutokset
ja tdydennykset (Opetushallitus 2011, 8) asettavat tuen jarjestimisen lahto-
kohdat, jotka painottavat erityisen huomion kiinnittdmistd oppimisen estei-
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den varhaiseen tunnistamiseen. Tavoitteena on, ettd jokaisella oppilaalla on
mahdollisuus omilla lihtokohdillaan onnistua oppimisessa ja koulunkéyn-
nissddn. Opetushallitus myos maarittdd vastuun tuen tarpeen toteamisesta ja
jarjestimisestd opetuksen jarjestdjille. Oppilas voi tarvita erilaisia tukitoimia,
jotka voivat olla jatkuvia tai tilapaisesti kdytossa olevia. Tukimuotoja voi olla
yksi tai useampi samaan aikaan, riippuen kyseisen oppilaan tilasta ja hénelle
parhaaksi ndhdyn tuen tarjoamisesta. (Opetushallitus 2011, 8.)

Kolmiportaista tukea ja inklusiivista koulutusta kisittelevissd tutkimuk-
sissa (ks. esim. Lopes, Monteiro, Sil, Rutherford & Quinn 2004; Rinkinen
& Lindberg 2014) kiy ilmi, ettd Suomessa kaikki oppilaat eivit saa tarvitse-
maansa tukea siitd huolimatta, ettd laki velvoittaa antamaan tukea oppilaalle
niin paljon kuin hén tarvitsee. Yleisesti vallalla on ajatus tasa-arvosta, oikeu-
denmukaisuudesta ja yksilollisyydestd, mutta oikea-aikaisen tuen tarjoami-
nen voi olla kuitenkin ajoittain haastavaa, ellei mahdotonta. Kaytdnnossd
opettajat eivit kuitenkaan aina voi tavallisin keinoin toteuttaa edelld mainit-
tuja arvoja vaikka haluaisivatkin, silld he eivat itse voi vaikuttaa tydskente-
lyolosuhteisiinsa. Muun muassa oppilasaines ja kéytettavissad olevat resurssit
vaikuttavat siihen, kuinka ja minkélaista tukea pystytddn tarjoamaan. Opet-
taja joutuu tekemadn tyossadn valintoja oppilaan hyvinvointiin ja oikeuk-
siin liittyen, ja opettajan tyon autonomia edellyttdd henkilokohtaista eettistd
pohdintaa. Tutkimuksissa (ks. esim. Lehtonen ym. 2017) kédy ilmi my®os se,
ettd opettajat kokevat, ettei heiddn koulutuksensa vastaa nykyisié tyotehtavia.
Opettajat pitavit tatd suurena ongelmana, sill he eivit koe olevansa valmiita
opettamaan yksilollistd tukea tarvitsevaa oppilasta (Lehtonen ym. 2017, 174).
Suomessa opettaja opettaa padosin yksin. Voidaankin esittda kysymys siité,
voiko inklusiivinen koulu toteutua nykyisessd jarjestelmdssd, ja riittdako
opettajien koulutus vastaamaan oppilaiden tuen tarpeisiin ja opettajan tydlle
asetettuihin vaatimuksiin. (Lakkala 2009, 213-214.)

Tassd artikkelissa opettajan ty6td tarkastellaan neljan ulottuvuuden kaut-
ta, joita ovat poliittinen, moraalinen, emotionaalinen ja tekninen ulottuvuus.
Néiden ulottuvuuksien ja niiden yhteentoimivuuksien ymmartdminen aut-
tavat selvittdiméaén opettajan ty6td kokonaisuutena. (Ks. Kelchtermans 2016.)
Tédmai auttaa ehkdpd myos selvittdimadn suomalaisen koulun kolmiportaiseen
tukeen vaikuttavia elementtejd. Opettajan tyotd ohjaavat monet sdadokset,
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lait ja velvoitteet, mutta myos poliittiset jarjestelyt. Opettajat eivit voi vaikut-
taa tyoolojaan madrittaviin tekijoihin ja tyon kdytannon toteutukseen, kuten
hallinnollisiin menettelyihin ja resursseihin. Poliittiset elementit maarittavit
opettajien tyotd, mika voi johtaa eettistd pohdintaa vaativiin tilanteisiin. T4l-
16in opettaja joutuu valitsemaan niakékulmansa sekd tekemddn pedagogisia
ratkaisuja, jotka voivat herdttdd hdnessd monenlaisia tunteita. (Kelchtermans
2016, 38.) Opettajan suhde oppilaisiin onkin myds moraalinen. Suhde vaa-
tii eettistd sitoutumista ja huolenpitoa, eikd se siten voi olla emotionaalisesti
neutraali. (Kelchtermans 2016, 37.) Opettajan tychon kuuluvat oppilaiden ar-
viointi ja jokaisen oppilaan kohdalla tarpeellisten tukitoimien tai erilaisten
pedagogisten ratkaisujen tekeminen. Ammattilaisina opettajat arvioivat ti-
lannetta ja toimivat sen mukaisesti, mika johtaa oikein toimimisen pohtimi-
seen: voiko opettaja olla varma, ettd toimii oikein? Opettaja on luokassa au-
tonomisessa asemassa, joten hin on vastuussa ratkaisuistaan. Tdma voi johtaa
hyvinkin voimakkaisiin tunteisiin ja oman toiminnan kyseenalaistamiseen.
Opettajan toimet heijjastavat siis emotionaalista osallistumista ja moraalisia
paatoksia. (Kelchtermans 2005, 996; Kelchtermans 2016, 37-38.) Tekniset eli
pedagogiset padatokset opetuksen suunnittelun tai toteutuksen aikana mer-
kitsevat aina enemman kuin pelkét vilineelliset arvioinnit siitd, mikd “par-
haiten toimisi” tdssa tilanteessa. Kyseessd ei ole vain se, miké on tehokkainta
oppilaille asetettujen oppimistulosten tuottamisessa, vaan opettajat kokevat,
etteivit he ole vastuussa vain oppilaiden mitattavissa olevista tuloksista, vaan
myo6s vastuullisia oppilaistaan ihmisind. Tekniset paatokset eivat siis koske
ainoastaan tehokkaimpien strategioiden ja toimenpiteiden valintaa, vaan
sithen sisiltyy myos oppilaalle parhaaksi arvioitavan ratkaisun puntarointi.
(Kelchtermans 2016, 37.)

Opettajan tyossd arvot ja etiikka ovat vahvasti lasnd. Opettajien on tehtdva
eettisia paatoksid liittyen muun muassa opiskelijoiden arviointiin ja tukeen
sekd kaytettavissd oleviin resursseihin (Kelchtermans 2016; Lehtonen ym.
2017, 174). Opettaja sitoutuu tyossadn sitd méarittelevadn normistoon ja am-
mattikuntansa etiikkaan. Eettista paatoksentekoa ohjaavat ihmisen kasityk-
set oikeasta ja vddrdstd. Jokaisen ihmisen henkil6kohtaiset moraaliset arvot
ovat osaltaan vaikuttamassa paatoksentekoon. (Juujarvi, Myyry & Pesso 2007,
17.) Eettisyytti toteutetaan suhteessa toisiin ihmisiin, ja eettinen kypsyys on
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kykya toimia ja kantaa vastuuta “harmaalla alueella”, missa hyvé ja paha eivit
yksiselitteisesti erotu toisistaan (Luukkainen 2004, 274.) Kyseisiin tilanteisiin
liittyvien kdytinnén moraalisten rajoitteiden ja mahdollisuuksien todetaan
toimivan motivoivina tekijoind opettajien toimintaa haastavissa dilemmati-
lanteissa (ks. esim. Lehtonen ym. 2017).

Opettajat perustelevat toimintaansa ammatillisella tiedolla ja “moraali-
sella eetoksella”. Moraalisen eetoksen todetaan perustuvan opettajan amma-
tilliseen sitoutumiseen, erityisesti oppilaista huolehtimiseen, joka asetetaan
ammatillisen moraalisen eetoksen ytimeen. (Ks. Gholami & Husu 2010.)
Gholamin ja Husun (2010) tutkimuksen mukaan opettajat pyrkivit takaa-
maan oppilaille hyvin oppimisympariston, tasavertaiset koulutusmahdolli-
suudet ja yrittivét tehdd parhaansa pedagogisissa kohtaamisissa oppilaidensa
kanssa.

Eettisyys opettajan tydssd merkitsee kyky4 ja pyrkimysta tehdéd perustel-
tuja moraalisia valintoja suhteessa omaan, oppilaan tai kollegan hyvinvoin-
tiin sekd toimia vastuullisesti omien valintojensa mukaan. Kasvatus on aina
eettista, koska siina otetaan kantaa siihen, miki on arvokasta. Eettiseen toi-
mintaan kuuluu muun muassa opetussuunnitelmien edellyttdmalld tavalla
toimiminen. (Patrikainen 2000, 153.) Etiikalla on kasvatuksessa keskeinen
asema, koska kasvatuksen keskeisiin ongelmiin ndyttda usein liittyvan eet-
tisesti merkittavid seikkoja, kuten kasvatuksen padmaarit, kasvatusvelvolli-
suus seka lapsen oikeudet. (Hirsjarvi 1995, 69.)

Opettajalla on tydssadn hyvin autonominen asema, jossa korostuvat opet-
tajan valinnat ja vastuu. Viime vuosien koulu-uudistukset eivdt ole vdhen-
tdneet opettajien vastuuta, ennemminkin toisin péin. Siksi opettajan omalla
vastuunottokyvylld ja oppilaiden kehityksen ja hyvinvoinnin edistimiseen
liittyvalld sitoutumisella on opettajan tydssé tarked osuus. Opettajilla on eri-
laisia ndkemyksia vastuullisuuskasitteestd, joten on tarkedd ymmartaa opet-
tajien omaa kasitteist6d ja ajattelua oppimisen tukemisessa seka sitd, kuinka
vastata opiskelijoiden tuen tarpeisiin inklusiivisessa koulussa. (Kelchtermans
2016; Makinen M. & Mikinen E. 2011, 58.) Opettajat arvioivat oppilaita eri
konteksteissa: oppiaineet, opetusryhmit ja oppimisymparistot vaihtelevat, jo-
ten eri opettajien samaa oppilasta koskevat arviot voivat vaihdella keskenddn
paljonkin eri asiayhteyksissda (Pash & Brandshaw 2014). Opettajien oppilai-
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ta koskevilla kasityksilld on seuraamuksia oppilaiden kohteluun, oppilaalle
suunnatun tuen jirjestimiseen ja sitd kautta oppilaan koulumenestykseen
(Sinkkonen, Kyttdld & Kéiv 2018, 13-14).

Téssa tutkimuksessa selvitetddn opettajan tyohon ja oppilaan tukemi-
seen vaikuttavia ulottuvuuksia. Asiakirjoissa opettajan tyohon liittyy velvoite
oppilaiden varhaiseen, yksilolliseen tukeen, mutta timén velvoitteen siirty-
misessd kdytdnnon tyohon vaikuttaa olevan runsaasti vaihtelua. Téssd tut-
kimuksessa keskitytddnkin erityisesti sithen, mitka seikat vaikuttavat asia-
kirjoissa ja laissa olevien velvoitteiden siirtymiseen tai siirtymittémyyteen
opettajien kdytdnnon tyohon. Tutkimuskysymykset ovat:

1. Miten opettajat kuvaavat tyonsd poliittista, emotionaalista, eettistd ja
teknistd ulottuvuutta kolmiportaisen tuen kontekstissa?

2. Kuinka kyseiset ulottuvuudet nikyvat oppilaiden tukemisessa ja vai-
kuttavat siihen?

Tutkimusmenetelmat ja aineisto

Tutkimusaineisto (N = 40) kerittiin opettajilta elaytymismenetelmalld joulu-
kuussa 2018 ja tammikuussa 2019 seki sdhkoéisesti (n = 20) ympéri Suomea,
ettd kasvotusten (n = 20) pirkanmaalaisissa kouluissa. Vastaamisen tavaksi
sai valita joko paperille kirjoittamisen tai e-lomakkeella vastaamisen. Sahkoi-
sen aineistonkeruun ohjeistus oli kirjallinen ja paikan pdilld aineistoa keri-
tessd vastaajat ohjeistettiin tehtavadn.

Sahkoisesti kerdtyssd aineistossa opettajille ldhetettiin pyynto ja ohjeet
tutkimukseen osallistumiseen ja opettajat vastasivat tutkimukseen itse valit-
semanaan ajankohtana. Kukin opettaja vastasi yhteen kehyskertomukseen.
Opettajille oli etukdteen ldhetetty tietoa tutkimusmenetelmasta ja tutkimuk-
sen aiheesta. Ennen aineiston kerddmisté opettajille luvattiin anonymiteetin
sdilyminen ja tiedotettiin tutkimukseen osallistumisen vapaaehtoisuudesta.

Tutkimuksen kohderyhmini on perusopetuksen opettajat. Opettajat toi-
mivat hyvin erilaisissa ympéristoissé ja esimerkiksi resurssit voivat vaihdella
paikkakohtaisesti suuresti. Tutkimuksessa ei keritty aineistoa vain yhdesté
koulusta, silld tarkoituksena oli saada mahdollisimman laaja kisitys opetta-
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jan tyon ulottuvuuksista, jotka vaikuttavat kolmiportaisen tuen toteutukseen.
Téassd tutkimuksessa ei kuitenkaan etsitd eroja tutkimukseen osallistuneiden
opettajien valilld, vaan tarkoitus on selvittdd opettajien ajattelua erilaisissa
tilanteissa.

Kehyskertomuksia testattiin ennen aineistonkeruuta kohderyhmén ihmi-
silld ja muokattiin palautteen mukaan ymmarrettdvimmaksi ja selkeammik-
si. Ndin kertomusten tavoitteena oli saada juuri sitd tietoa mité tutkimuksel-
la haluttiin selvittdd ja vastaajien olisi helppo eldytyé tilanteeseen ja aloittaa
vastaaminen. Menetelmédn mukaisesti kehyskertomuksia oli kaksi, joissa va-
rioitiin yhta tekijaé, eli tdssd tapauksessa onnistunutta tai epdonnistunutta
tukitilannetta (Eskola ym. 2017, 271). Kehyskertomukset olivat:

A) Opetat luokkaa, jolle saapuu uusi, tukea tarvitseva oppilas. Lopetat
tyoviikon tyytyvéisend, silld oppilaalle on mahdollista antaa hdnen
tarvitsemaansa tukea. Eldydy tilanteeseen ja kuvaile oppilaan tuen
tarve, seka tilanteeseen liittyvad pohdintaa opettajan eettisen ajattelun
ja valintojen nidkokulmasta.

B) Opetat luokkaa, jolle saapuu uusi, tukea tarvitseva oppilas. Lopetat
tyoviikon tyytymattomand, silld oppilaalle ei ole mahdollista antaa ha-
nen tarvitsemaansa tukea. Eldydy tilanteeseen ja kuvaile oppilaan tuen
tarve, sekd tilanteeseen liittyvad pohdintaa opettajan eettisen ajattelun
ja valintojen ndkokulmasta.

Aineiston analyysi aloitettiin litteroimalla aineisto yhteen tiedostoon. Aineis-
toa kertyi 13 sivua (fontti Calibri, fonttikoko 12, rivivili 1, 6282 sanaa). Vas-
tausten pituudet vaihtelivat muutamasta virkkeestd puoleentoista sivuun, ja
vastausten pituus oli keskiméarin 157 sanaa. Molempiin kehyskertomuksiin
kertyi 20 vastausta kuhunkin. Aineisto analysoitiin laadullisella sisdllonana-
lyysilla (Tuomi & Sarajarvi 2018). Aluksi aineisto jaettiin pddasiassa lauseen
pituisiksi analyysiyksikoiksi. Nam4 luokiteltiin neljddn teemaan sen mukaan,
kuvasivatko ne opettajien tyon poliittista, moraalista, emotionaalista vai tek-
nistd ulottuvuutta (tutkimuskysymys 1). Sen jilkeen kunkin teeman sisél-
tdma aineisto koodattiin tarkemmin, jotta saatiin selville kullekin teemalle
tyypilliset tekijét, jotka kuvaavat ja tiivistdvét aineiston sisdllén. Analyysin
viimeisessd vaiheessa tarkasteltiin ulottuvuuksien sisélt6ja suhteessa oppilai-
den tukemiseen (tutkimuskysymys 2).
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Poliittisen, moraalisen, emotionaalisen ja teknisen ulottuvuuden (ks.
Kelchtermans 2005; 2016) sisallot ovat koottuna kuviossa 1.

Poliittinen ulottuvuus Moraalinen ulottuvuus

* Inkluusio + Oikein toimimisen pohdinta

+ Kolmiportainen tuki + Opetuksen sisallon valinnat ja

* Resurssit painotukset

— kaikki opetuksen toteutusta opettajan | « Oman opettajuuden ja oman toiminnan

ulkopuolelta maarittavat tekijat pohtiminen

Emotionaalinen ulottuvuus Tekninen ulottuvuus

+ Kaikki aineistossa olevat tunteiden « Kaikki pedagogiset, opetuksen
iimaisut jarjestelyyn ja suunnitteluun liittyvat

tekijat

Kuvio 1. Opettajan tyon ulottuvuudet Kelchtermansia (2005; 2016) mukaillen.

Tulokset

Vastauksista selvitettiin opettajien tyon ulottuvuutta sekd ulottuvuuksien

vaikutuksia oppilaiden tukemiseen.

Mita opetuksessa
Inkluusio I painotetaan?

Kolmiportainen tuki 'I POLIITTINEN l MORAALINEN Jokaisen oikeus tukeen |
Resurssit } Yhden vai
enemmiston etu?
g Teenko oikein? l
llo, huojennus,
tyytyvaisyys Opettajan pedagogiset
EMOTIONAALINEN | TEKNNEN. |  |gaikktitkes coptesta
Viha, turhautuminen,
ahdistus Tukitoimet luokassa

Kuvio 2. Opettajan tydn ulottuvuudet ja niiden vaikutus oppilaiden tukemiseen.

Tarinoiden variaatioista huolimatta opettajat kuvailivat hyvin samankaltaisia
tilanteita. Oppilaiden tuen tarve toistui hyvin samankaltaisena seka tukitoi-
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mia kuvaavissa ettd tukitoimien puuttumista kuvaavissa vastauksissa. Tuki-
toimien puuttumista kuvaavissa vastauksissa tunteiden ilmaisut olivat vah-
vempia ja runsaampia kuin tukitoimia kuvaavissa vastauksissa. Molemmissa
tarinavariaatioissa resurssitilannetta kuvattiin joko tukitoimet mahdollista-
vana tai estdvand ja hankaloittavana elementtin.

Tukitoimien ja tukitoimien puuttumisen kuvailuissa korostui opettajan
tyon poliittinen ulottuvuus (n = 27/40). Opetukseen vaikuttavaan politiik-
kaan sisaltyvat muun muassa resurssit kuten materiaalit, aika, raha, hen-
kilokunta ja paatokselliset menettelytavat (Kelchtermans 1996, 311-312).
Samankaltaisuus poliittisen ulottuvuuden kuvailuissa ja sen vaikutuksista
opetukseen ja tukitoimiin nousi esille eri kehyskertomusten pohjalta tuotet-
tujen vastausten valilld. Sekd tukitoimia kuvaavissa (n = 7/20) ettd tukitoi-
mien puuttumista kuvaavissa (n = 18/20) vastauksissa poliittisten ratkaisu-
jen vaikutukset opettajan tyossd ndyttiytyivat padosin negatiivisina. Erona
esimerkiksi resursseista puhuttaessa esiintyy tukitoimien puuttumista ku-
vaavissa tilanteissa resurssien huomattavan huono tilanne: Koulullamme ei
kuitenkaan ole resursseja vaadittaviin tukitoimiin. Tukitoimia kuvaavissa
vastauksissa resurssit kuvaillaan pddosin vajavaisina: Avustajaresurssit ovat
niukat ja luokalla on jo ennestidn haasteellisia oppilaita. Kuitenkin pienten
parannusten myo6té tukitoimien toteuttaminen on mahdollistunut, eli onnis-
tuneessakin tukitilanteessa resurssit rajaavat opettajien mahdollisuuksia op-
pilaan oikeanlaiseen tukemiseen. Kyseisenlainen tilanne ilmeni resurssipulan
kuvaamisena, mutta jonkinlaisena parantumisena ja tuen mahdollistajana:
Tdamd ongelma on jatkunut vuosia, eikd asialle ole resurssipulan vuoksi kyetty
tekemddn mitddn. Nyt olemme saaneet luokalle ohjaajan, joka omalla toimin-
nallaan pystyy auttamaan oppilasta ja titen takaamaan tyérauhan muulle
luokalle.

Sekd tukitoimia kuvaavissa ettd tukitoimien puuttumista kuvaavissa ske-
naariossa kuvailtiin resurssien heikkoa tilannetta. Resurssipula henkilos-
t0ssd, ajassa ja materiaaleissa olivat opettajien vastauksissa syyna oppilaille
tarjottavan tuen heikossa onnistumisessa seka tukitoimien tarjoamisen mah-
dottomuudessa: Resursseja ei ole. Ohjaajia ei ole. Tuntuu, ettd tuki on pape-
reissa mddritelty, mutta arki on selviytymistd.
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Poliittisen ulottuvuuden alle lukeutuu myds kolmiportaisen tuen mu-
kanaan tuoma haaste, kun luokalle sijoitetaan oppilas, jonka tuen tarve on
sellaista, johon opettajalla ei ole mahdollisuuksia vaikuttaa ja auttaa. Opetta-
jien vastauksissa voidaan nahda ajatus inkluusiosta, joka ei edistd oppilaiden
tasa-arvoa, vaan on toimenpide, jolla pyritddn saamaan siistoja. Opettajat
kokivat oppilaiden tilanteet epétasa-arvoisina. Vikisinkin mieleen tulee aja-
tus, ettei hdn saa tasa-arvoisesti opetusta. Kolmiportaisen tuen toteuttaminen
ja sithen kuuluva dokumenttien laatiminen koettiin myo6s turhaksi toimimat-
toman systeemin vuoksi: Tukikaavakkeiden tdyttdminen ei hyodytd, ellei se
johda konkreettisiin toimiin oppilaan hyvdiksi, ja se taas on kiinni resursseista,
jotka inkluusion tullessa jdivit jakamatta arkityohon.

Opettajien vastauksissa esiintyi suurena haasteena yhden tukea tarvitse-
van oppilaan vaikutus koko luokkaan: yhden oppilaan kohdalla mahdotto-
muus tukeen sekd timédn yhden haastavan oppilaan my6té haaste tukea muita
luokan tukea tarvitsevia oppilaita. Oppilasta ei kuitenkaan syytetd haastavas-
ta tilanteesta:

Kirsiiko yksi vai kaikki loput? Tilanne ei kuitenkaan ole tukea tarvit-
sevan oppilaan vika, silld hédnelld ei ole tuen edellyttimid tukitoimia
koulun puolesta tarjolla. Ja: Onko oikein, ettd suuren tuen tarpeessa ole-
va lapsi on opetusryhmdssani? Hédn hiiritsee tuntia jatkuvasti: muiden
oppilaiden keskittyminen herpaantuu ja opettajana joudun kdyttimaan
paljon energiaa vain tihdn yhteen oppilaaseen. Niin opetuksen laatu

kuin opetettavien asioiden madrd lukumaarillisesti ovat vaarassa timén
yhden henkil6n takia.

Pienryhmien tarve joillekin oppilaille nostettiin vastauksissa oppilaan kan-
nalta parhaaksi vaihtoehdoksi: Luokalla on oppilas, joka ei yksinkertaisesti
pysty toimimaan isossa ryhmdssd. Mielestini oppilaan tulisi pystyd tyoskente-
lemddn erillddn isosta luokasta, joko erityisopettajan kanssa tai jossakin pien-
ryhmdssd.

Opettajien vastauksissa moraalinen ulottuvuus esiintyi oman opettajuu-
den ja opettajana toimimisen pohtimisena seké oikein toimimisen pohtimi-
sena koko luokan ja yhden oppilaan tilanteen ndkokulmasta. Vastauksissa
korostuu myds opettajien pohdinta opetuksen painottamisesta ja sisallon va-
litsemisesta.
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Aineistossa painottuu opettajien tilanteen ristiriitainen asema kolmipor-
taisen tuen toteuttamisessa. Opettajat pohtivat tuen tarpeen oppilaan asemaa
javaikutusta luokassa, ja oman toimintansa vaikutusta sekd yhteen etta jokai-
seen luokan oppilaaseen: Onko oikein ettd suuren tuen tarpeessa oleva lapsi on
opetusryhmdssdani? Onko oikein, ettd muut oppilaani eldvit pelon ilmapiirissd,
silld koskaan ei voi tietdd, mitd tapahtuu? Onko oikein, ettd tdssd kunnassa
lapsi ei saa niitd tuen palveluita, joihin hin on oikeutettu? Tilanne on eettisesti
haastava ja opettaja joutuu pohtimaan tilannetta ja toimintaa koko luokan
sekd yhden tukea tarvitsevan oppilaan kannalta. Yhdestd oppilaasta huoleh-
timinen ja koko luokan tilanteen vililld tasapainoilu aiheuttaa seka eettisid
haasteita ettd tunnereaktioita (Isenbarger & Zembylas 2006, 129).

Opetuksen ja kasvatuksen painottaminen ja sisidllon valitseminen tukea
tarvitsevan oppilaan kohdalla oli useasti esiintyva teema: painotetaanko aka-
teemisia taitoja ja sisdlt6jd vai ihmisend olemisen taitoja ja harjoittelua? Onko
tirkedmpdd oppia didinkielen sijamuotoja kuin sitd, miten oppia hillitsemdidn
itseddn? Kumpi on huonosti kdyttdytyville lapselle tdrkedmpdd, oppia kdyttdy-
tymddn vai oppia akateemisia taitoja. Useissa tapauksissa opettajat valitsivat
vuorovaikutus- ja sosioemotionaalisten taitojen painottamisen, joka osoittaa
opettajien arvopainotuksen verrattaessa akateemisia taitoja ja sosioemotio-
naalisia taitoja. Vastauksissa toistuva teema, oppilaiden ei- akateemisten tai-
tojen tarkeyden merkitys, esiintyy merkittdvina arvona opettajilla, ja se on
yleisesti opettajuuteen ja huolehtivaan opetukseen sisaltyva seikka. Opettajat
kokevat olevansa vastuussa oppilaasta kokonaisuutena, ei vain akateemisten
sisdltdjen opiskelijana (Isenbarger & Zembylas 2006, 120-121).

Valitessaan opetuksen ja kasvatuksen sisdltod opettajat ottavat kantaa
eettiseen kysymykseen, mikd on kasvatuksessa tirkedd ja mihin kyseisen op-
pilaan kasvatuksen pddmaédran kannalta on tarkeintd tai mahdollista vaikut-
taa. Tdrkeintd on tukea liittymistd ryhmddn, kuulumisen tunnetta, turvalli-
suutta suhteessa aikuisiin ja vertaisoppijoihin. Oppimisen tuki tulee tarpeissa
seuraavana. Opettajan tyon eettiseen ulottuvuuteen lukeutuu kasvatuksen
ja opetuksen arvokysymysten, -pdamadrien ja -velvollisuuksien pohtiminen
(Hirsjarvi 1995, 69; Patrikainen 2000, 153), jotka korostuivat opettajien vas-
tauksissa.
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Opettajan eettiseen toimintaan kuuluu jokaisen oppilaan yksil6llinen
kohtaaminen. Tukitoimien suunnittelussa ja toteuttamisessa opettajan tulee
selvittdd, kuinka oppilasta voidaan auttaa parhaalla mahdollisella tavalla ot-
taen kaikkien oppilaiden ominaisuudet ja tarpeet huomioon. (Mékinen M. &
Mikinen T. 2011, 57-58.) Kolmiportaisen tuen periaatteiden mukaisesti jo-
kaisella lapsella on oikeus tarvitsemaansa tukeen, ja tdimai tuki tulisi jokaisen
oppilaan kohdalla toteuttaa. Tuen periaate oppilaiden yksilollisestd kohtaa-
misesta nikyy opettajien vastauksissa: Jokainen oppilas kohdataan kuitenkin
yksilond ja henkilokohtaisten ominaisuuksiensa kanssa, ja toisaalta, ettei huo-
mio kiinnittyisi liiaksi yhteen oppilaaseen, vaan muistan, ettd luokka on sekd
kokonaisuus ettd joukko yksiloitd. Opettajat nakevit luokan jokaisen oppilaan
yksilénd, mutta useamman tukea tarvitsevan yksilon tukeminen koetaan
hankalana, ellei mahdottomana: Joudun jatkuvasti pohtimaan, kenelle pys-
tyn repedmddn. Tuen tarve on jatkuva ja laaja luokassani. Joudun pohtimaan,
kuka tarvitsee eniten tukea. Toinen opettaja kuvaa luokan tilannetta hyvin
hektisena: Juoksen, selitin, yritin, selitin ja juoksen ympdri luokkaa. Vaikka
valmistelen etukdteen monen tasoista tekemistd, koen epdonnistuvani.

Koko luokan oppilaiden huomioiminen on opettajalle kuitenkin haasta-
vaa, jos luokalla on suuren tuen tarpeen oppilas. Tilanteen haastavuus heratti
pohdintaa oikean ja vddrin, tai pikemmin kahden pahan, vililld valitsemi-
sesta: Tilanne on vaikea, silld opettaja joutuu valinnan eteen - autanko tukea
tarvitsevaa oppilasta ja jitdan loput 20 ilman tarvittavaa apua, vai jétinké yh-
den oppilaan "oman onnensa nojaan” ja autan muita oppilaita? Kdirsiiko yksi
vai kaikki loput? Vaikka opettajat tietdvit ja kokevat velvollisuudekseen tukea
jokaista oppilasta, ovat raamit toiminnalle hyvin rajalliset. Talloin opettajat
usein valitsivat enemmiston tukemisen ja opetuksen kuin yhden haastavam-
man oppilaan tukemisen, vaikka valinta oli hyvin vaikea ja ristiriitainen.
Voiko opettaja tietoisesti jittdd oppilaan oppimatta? Sekd kdytoksen etti aka-
teemisten taitojen puolella? Vaikka se olisi kaikkien etu? Rikkooko opettajan
virkavelvollisuutta se, ettdi edes pohtii tillaisia? Vaikka pohdinta on vaikeaa
ja ristiriitaista, muun luokan tukemisen koetaan saavan enemman hyvaa ai-
kaan: ainakin itse ajattelisin niin, ettd enemmiston tarpeet kdyvit tissd yksilon
edelle.

40



Opettaja kolmiportaisen tuen toteuttajana

Aikaisemmissa tutkimuksissa kédy ilmi, ettd opettajat eivit koe olevansa
valmiita opettamaan yksilollistd tukea tarvitsevia oppilaita (ks. esim. Lehto-
nen ym. 2017), ja oman opettajuuden pohtiminen ilmenikin useammassa vas-
tauksessa. Tukitoimien kuvaamiseen tarkennetuissa vastauksissa (n = 6/20)
ilmeni pohdintaa ja kyseenalaistamista omasta kyvysté auttaa oppilasta:

Pohdin tuoreena opettajana, onko minulla antaa oppilaalle hdnen tar-
vitsemaansa tukea. Kyseenalaistan oman pétevyyteni ja opettajuuteni.
Toisaalta uskon, omiin kykyihini, mutta toisaalta koen, etté oppilas saisi
toisen opettajan opetuksessa parempaa opetusta. Pohdin, onko tima op-
pilaan tulevaisuuden kannalta eettisesti patevé ratkaisu. Tiedostan myos
sen, ettd mind olen muodollisesti pateva opettaja ja teen aivan varmasti
kaikkeni, jotta oppilas saisi joka hetki tarvitsemansa tuen. Pohdin myos
sitd, voinko olla helpottunut siitd, ettd oppilas ei olekaan talld hetkelld
niin haasteellinen kuin aluksi ajattelin.

Tukitoimien puuttumista kuvaavissa vastauksissa (n = 10/20) kokemus omas-
ta valmiudesta oppilaan tukemiseen ilmeni usein siini, ettd jonkinlaista tu-
kea pystytddn antamaan, mutta pohditaan, onko annettu tuki riittdvéds, tai
tiedetddn, ettd se ei ole oppilaalle riittavaa: Valitsen kuitenkin sen, ettd koko
luokka saa opetusta, tuen tarvitsija jonkin verran ohjausta ja luokan muut hei-
kot aika ajoin ohjausta. Aineistossa mainittiin myos tilanteita, joissa opetta-
jat myoOntavit, ettd oppilas ei saa tarvitsemaansa tukea luokassa, eli opettaja
ei pysty oppilasta auttamaan, ja hantd pyritdan siirtdmaan toiseen kouluun:
Koska oppilas ei pysty sopeutumaan isoon luokkaan, hinelle aletaan etsid
pienluokkapaikkaa muualta. Kolmiportaisen tuen toteuttamiseen kuuluu jo-
kaisen oppilaan oikeus saada juuri sellaista tukea luokassa kuin hén tarvitsee
(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014), mutta vastauksissa
esiintyy useasti tilanteen toteutumattomuus. Pienluokkapaikan tai muunlai-
sen tuen lisdtarve esiintyi opettajien vastauksissa my0s ilman suoraa mainin-
taa pienluokasta: Selvdid kuitenkin on, ettd hin ei voi jatkaa isossa luokassa
ilman tukea! Vastauksissa toivottiin pystymista yksilollisempadn tukeen: Silti
toivoisin, ettd voisin tarjota vield yksilollisempdd tukea. Aikaisemmissa tutki-
muksissa (ks. esim. Lakkala 2009) on pohdittu, riittddko opettajien koulutus
vastaamaan oppilaiden tuen tarpeisiin ja tyolle asetettuihin vaatimuksiin.
Aineiston perusteella tyon vaatimuksiin on haastavaa vastata, silld opettajat
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toivat ilmi epdilyksensa omasta osaamisestaan sekd resurssien vaikutukses-
ta tyon tekemiseen ja sellaiseen toimintaan, jonka opettajat kokevat olevan
oppilaalle parhaaksi. Toisaalta opettajat myds pystyivit tarkastelemaan seka
omaa rooliaan ettd koulujarjestelman merkitystd oppilaan eldmisséd laajem-
min:
Karu totuus kuitenkin on, ettd opettaja elda tyossa lahes jatkuvasti riit-
tamattomyyden tunteiden, joskin muidenkin tunteiden, kanssa. Yritan
kuitenkin nahda asiassa my0s jotakin positiivista; vaikka oppilas ei op-
pisikaan kaikkia taitoja, niin toivon hénestd kuitenkin kasvavan kunnol-
lisen kansalaisen, jonka kohdalla koulu on ehka loppujen lopuksi saanut

kuitenkin jotakin hyvéa aikaan, jotta han myohemmin elamassa [6ytaa
oman paikkansa.

Emotionaalinen ulottuvuus opettajan tydssd on jatkuvastildsna, silld opetuk-
sen toteutukseen ja suunnitteluun liittyvéit paatokset ovat aina enemmén kuin
teknisid padtoksid suunnittelu- ja opetustilanteessa. Opettajan tydssd voidaan
kokea iloa ja onnistumisia, mutta myos voimattomuuden, turhautumisen,
pettymyksen, syyllisyyden ja jopa vihan ja pelon tunteita. (Kelchtermans
1996, 307; Kelchtermans 2016, 37.) Onnistuneessa tilanteessa (n = 8/20) oltiin
tyytyviisid, helpottuneita ja iloisia oppilaan puolesta: Olin tyytyvdinen: kou-
lussamme oli resursseja timdn oppilaan auttamiseen, olen helpottunut, silld
ensimmdinen viikko hinen kanssaan on sujunut hyvin. Epdonnistuneessa ti-
lanteessa ilmaistiin ahdistusta, vihaa ja huolestumista: Opettajaa ahdistaa,
Olen taas vihainen oppilaan puolesta, Minua opettajana huolettaa oppilaan
asettuminen luokkayhteiséomme.

Opettajat eivit koe olevansa vastuussa vain oppilaiden oppimisesta, vaan
myo6s vastuullisia oppilaista ihmisind, jonka vuoksi opettajien suhde oppi-
laisiin ei ole pelkéstdan tekninen vaan myds moraalinen. Suhde vaatii sitou-
tumista ja huolenpitoa, minka vuoksi se ei voi olla tunnepitoisesti neutraali.
(Kelchtermans 2016, 37.) Tdmén tutkimuksen tulokset ovat linjassa aikai-
sempien tutkimusten kanssa (ks. esim. Kelchtermans 1996; 2016), silld opet-
tajien tunteiden ilmaisut liittyivat vahvasti resursseista johtuviin tilanteisiin,
resurssitilanteiden mahdollistamiin pedagogisiin toimintoihin ja toiminnan
eettiseen pohdintaan. Onkin tdrkedd tunnustaa ja ymmdrtdd poliittisen ja
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moraalisen ulottuvuuden vaikutus opettajien kokemuksiin ja tyon aiheutta-
miin tunteisiin (Kelchtermans 1996, 308-314).

Epédonnistuneessa tilanteessa tunteiden ilmaiseminen vastauksissa oli
voimakkaampaa ja selkedmpad, ja sitd esiintyi suuressa osassa vastauksista
(n = 11/20). Mieltd painaa seki uuden oppilaan tilanne ja hinen tukemisensa
sekd muun luokan oppiminen, - - Riittdmdttomyyden ohessa olen vihainen,
- - Koen tdstd syyllisyyttd. Ei se voi mennd ndin. Opettajana koen riittdmdt-
tomyyttd. Kuten tutkimuksessa selvida, emotionaalisen ulottuvuuden vaiku-
tukset — niin negatiiviset kuin positiivisetkin — ovat suuri ja merkittavé osa
opettajan tyota (Isenbarger & Zembylas 2006, 132).

Eettisen ja poliittisen ulottuvuuden lisdksi opettajien vastauksissa esiin-
tyvit tilanteiden synnyttamat tunteet opettajissa sekd opettajien pedagogiset
ratkaisut opetuksen toteuttamisessa eli tyon tekninen ulottuvuus. Pedago-
giikka voidaan maaritelld toimintana, joka mahdollistaa kdytinnon opetuk-
sen ja silld tarkoitetaan tietoa ja taitoja, joita opettaja tarvitsee perustellakseen
toimintaansa ja paatoksiddn (Florian & Spratt 2013, 121; Kelchtermans 2005,
999). Madritelman mukaan pedagogiikka ja pedagogiset ratkaisut tekevit
opettajan kdytdnnon tyon ja opettamisen mahdolliseksi. Tukitoimia kuvaa-
vissa vastauksissa pedagogiset ratkaisut mahdollistivat oppilaan tukemisen
(n = 14/20). Tukitoimiksi kuvattiin esimerkiksi se, ettd oppilaalle annettiin
paljon enemmdin aikuisen huomiota, hin sai harjoitella matematiikan tunnilla
kymmenylityksissd palikoiden kdyttod tai ettd opettaja kirjoitti taululle tunnin
struktuurin.

Toisaalta tukitoimien puuttumista kuvaavissa vastauksissa tukea tar-
vitsevalle oppilaalle, jota opettajat eivit kokeneet voivansa auttaa, pyrittiin
opettamaan ja tarjoamaan jotakin oppisisaltdjen ulkopuolista: Pddtin tukea
oppilasta eniten sosiaalisten taitojen karttumisessa ja yritin saada hdintd ha-
keutumaan muiden oppilaiden pariin.
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Pohdinta ja johtopditokset

Téssd tutkimuksessa tarkasteltiin opettajan ty6td kolmiportaisen tuen kon-
tekstissa. Olimme kiinnostuneita siitd, miten opettajat kuvaavat tyonsa poliit-
tista, emotionaalista, eettistd ja teknistd ulottuvuutta (Kelchtermans 2005), ja
miten eri ulottuvuudet vaikuttavat oppilaiden tukemiseen. Opettajan ty6n ja
oppilaille tarjottavan tuen tarkasteleminen neljastd eri ndkokulmasta tarjosi
yhtd aikaa seké hienojakoisen ettd kokonaisvaltaisen tavan kasitelld aihetta.
Opettajien kuvaukset tyostdan kolmiportaisen tuen toteuttajina heijastelevat
esimerkiksi Honkasillan, Ahtiaisen, Heinosen ja Jahnukaisen (2019) kyselyyn
vastanneiden opettajien kuvauksia inkluusiosta kustannustehokkaana keino-
na, oppilaiden oikeuksien loukkauksena ja oppilaan oikeutena.

Kaytanndssd opettajan tyon ulottuvuudet ovat vahvasti kytkoksissd ja vai-
kuttamassa toisiinsa (Kelchtermans 2005, 1005). Ulottuvuuksien luoma kuva
opettajien tyostd lisdd kuitenkin ymmarrystimme dynaamisesta ja monimut-
kaisesta todellisuudesta, jossa opettajat paivittdin toimivat (Kelchtermans
2005, 1005). Haasteita lisdd opettajien tyon luonne: opettajien tulee pyrkia toi-
mimaan yhté aikaa sekd oppilaiden etté kollegoidensa parhaaksi (Patrikainen
2000, 153). Tutkimus toikin esille, kuinka opettajien tyon poliittinen ulottu-
vuus kuten puuttuvat resurssit vaikuttavat tyon emotionaaliseen ulottuvuu-
teen, kun opettajat kokee tilanteessa harmitusta, koska ei pysty toteuttamaan
tyotadn pedagogisesti (tekninen ulottuvuus) siten kuin oppilaan tukeminen
opettajan mielestd vaatisi (moraalinen ulottuvuus). Eri ulottuvuuksien vili-
nen ristiveto oli lasnd kautta aineiston seka tukitoimia kuvaavissa ettd niiden
puuttumista kuvaavissa vastauksissa.

Opettajien tyossadn kokemaan eri ulottuvuuksien viliseen tasapainoon
tai sen puutteeseen vaikuttaa, kuinka opettaja kokee pystyvinsé tukemaan,
opettamaan ja kasvattamaan oppilasta. Opettajien viralliset velvollisuudet
viranomaisena, henkilokohtainen velvollisuudentunto seka resurssien vaiku-
tus tyontekoon aiheuttavatkin monenlaisia tunteita (ks. Kelchtermans 2016).
Olikin mielenkiintoista, kuinka opettajien kuvaukset myds riittavien tukitoi-
mien tilanteista sisdlsivdt vahvan moraalisen ulottuvuuden: hyvista resurs-
seista huolimatta opettajat pohtivat, osaavatko he tukea oppilasta tarpeeksi ja
mitd sisdltoja heiddn pitdisi painottaa. Toisaalta riittdmattomien tukitoimien
kuvaukset toivat korostetusti esille tyon emotionaalisen ulottuvuuden: opet-
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tajien henkilokohtaisen sitoutumisen aiheuttamat suuret epdonnistumisen
tunteet.

Eettinen toiminta opettajan tyossda ndhddan kykynd tehdd perusteltuja
moraalisia valintoja, sitoutumisena tyohon ja kykyné toimia ja kantaa vas-
tuuta alueella ja tilanteissa, joissa oikea ja vddra eivit kiistattomasti erotu toi-
sistaan (Luukkainen 2004, 274; Patrikainen 2000, 153). Opettajan paatokset
ja valinnat ristiriitaisessa tilanteessa voidaan kyseenalaistaa joko opettajan
itsensd tai muiden taholta, jolloin opetus ja opettajana toimiminen ei voi olla
emotionaalisesti valinpitamatontd. Tutkimus toi esille, kuinka riittamatto-
mien resurssien tilanteessa opettaja joutuu valitsemaan ketd auttaa, mika ai-
heuttaa suuren eettisen ristiriidan. Tallainen valintatilanne on ristiriidassa
my0s sen kanssa, ettd Suomessa inkluusiota pyritdan toteuttamaan kolmipor-
taisen tuen avulla (Perusopetuslaki 624/2010), jolloin koulun tehtdvéna olisi
tarjota opetusta, joka tukisi jokaisen oppilaan hyvinvointia ja opiskelua par-
haalla mahdollisella tavalla (Sinkkonen, Kyttild & Koéiv 2018). Suomalaisen
koulujirjestelman peruspilareina toimii yhteisymmarrys siité, ettd oppilaille
tulee varmistaa hyva opetus, paras mahdollinen oppimisymparisto seka riit-
tavésti tukea kaikille oppilaille (Malinen ym. 2010, 354).

Aineistossa oli nahtdvissa kova, pehmed ja tyhma inkluusio (ks. Takala
2010). Kovan inkluusioon kuvauksissa luokassa pystyttiin tukemaan oppi-
lasta niin, ettd muuta tukea ei tarvittu, ja oppilas pystyi opiskelemaan luo-
kassa tuettuna. Pehmeén inkluusion kuvauksissa oppilasta tuettiin luokassa
erilaisin menetelmin, mutta my0s ajoittaisia erityisopettajan tukimuotoja oli
kéiytossd. On huomattavaa, ettd tukitoimien puuttumista kuvaavat vastaukset
ilmensivat ainoastaan tyhmén inkluusion mairitelméaa. Néissa vastauksissa
oppilas selkeisti tarvitsi jotakin muutakin tukea kuin luokassa oli mahdol-
lista antaa. Erityisopetuksesta olisi ollut oppilaalle merkittdva hyoty, mutta
tukea ei pystytty toteuttamaan.

Molempien tarinavariaatioiden vastausten perusteella inkluusio toteutuu
vain harvoin kolmiportaisen tuen kautta. Opettajien vastaukset tarjoavat
karun kuvan kolmiportaisen tuen toteuttamisesta kouluissa, mutta samalla
my6s mahdollisuuden tarttua kuvattuihin epdkohtiin (Paju, Kajamaa, Pirt-
timaa & Kontu 2018). Inklusiivisen kasvatuksen toteuttamisessa opettajien
padtehtavina on selvittdd, kuinka auttaa oppilaita parhaalla mahdollisella
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tavalla ja toteuttaa opetusta niin, ettd kaikki oppilaan ominaisuudet otetaan
huomioon (Makinen M. & Mikinen T. 2011, 57-58). Vastauksissa selvisi, ettd
opettajat pyrkivét tdhdn ja tiedostavat tehtdvinsd ja pyrkivat sitd toteutta-
maan, mutta kdytdnnon toteutus on haastavaa, ellei ajoittain mahdotonta.
Suomalainen koulu on arvostettu ja parjaa kansainvilisesti hyvin, mutta huo-
miota on kiinnitettdva siihen, ettd opettajat voivat tydssddn toteuttaa sellaista
opetusta sellaisissa tyooloissa, joissa sekd opettajat ettd oppilaat voivat hyvin.

Opettajien tyolld on vahva moraalinen pohja, mutta harva opettaja ku-
vasi tyohonsa liittyvaad eettistd pohdintaa eksplisiittisesti. Ne ketkd asian toi-
vat esille, pohtivat sitd kattavasti monesta nakokulmasta. Tutkimuksen pe-
rusteella nayttddkin siltd, ettd eettisyys ja eettinen pohdinta ja valinnat eivit
ole tietoista toimintaa. Opettajan tyOssd eettinen ja moraalinen ajattelu on
kuitenkin aina ldsni, silld opettajien toiminta heijastaa aina emotionaalista
osallistumista ja sitoutumista ja eettisid padtoksid (Kelchtermans 2005, 996).
Pohtimisen arvoista onkin, mistd havainto kertoo. Kyse voi olla esimerkik-
si siité, ettd eettinen pohdinta on niin olennainen osa opettajan arkea, ettei
sitéd tule sanoittaneeksi lyhyissa tyostd kertovissa kirjoitelmissa. Kyse voi olla
myd0s siitd, ettd opettajat ovat hyvin erilaisia reflektoijia tai ettei kaiken hekti-
syyden keskelld eettisille pohdinnoille ole tilaa.

Tutkimus vahvisti, ettd opettajat kokevat voimakkaita tunteita liittyen
opetukseen, oppilaisiin, ammattitaitoon ja tyohon vaikuttavaan politiikkaan
liittyen (Kelchtermans 2005, 995). Opettajan tyon emotionaalinen ulottuvuus
korostui tukitoimien puuttumisen kuvailuissa. Emotionaalinen puoli opetta-
jan ty0ssd on merkittavé (ks. Isenbarger & Zembylas 2006), minka vuoksi olisi
tarkedd pystyd kokemaan positiivisia tunteita tydssddan. Tdma vaikuttaa tyossé
jaksamiseen ja viihtymiseen, jotka vaikuttavat suoraan siihen, kuinka merki-
tyksellisiksi ja vaikuttaviksi opettajat omat toimensa oppilaiden tukemisessa
kokevat. Tyon eri ulottuvuuksien ja niiden vélisen tasapainon huomioiminen
voisikin edesauttaa myos kolmiportaisen tuen toteutumista kouluissa.

Pedagogiikalla tarkoitetaan opetukseen liittyvid periaatteita, strategioita,
tekniikoita sekd variaatioita nakokulmista ja lahestymistavoista, joilla ope-
tusta voidaan toteuttaa (Cohen & Bhatt 2012). Pedagogiikalla tarkoitetaan siis
kasitystd siitd, milld tavoin opetus ja kasvatus olisi hyva jarjestdd ja toteut-
taa huomioiden oppilaiden yksilolliset erot ja vastaten oppilaiden tarpeisiin
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(Mohsin & Zakaria 2017, 115). Vastauksissa esiintyi jonkin verran mainintoja
erilaisten koulutusten hyodystd tukitoimien toteuttamisessa. Inklusiivisen
koulutuksen puitteet haastavat perinteisen tavan ndhdi asiat myos luokan
hallinnassa ja kasittelyssd. Esimerkiksi “vaikean oppilaan” kasite on ongel-
mallinen inklusiivisen koulutuksen kontekstissa (Honkasilta, Vehkakoski &
Vehmas 2016). Opettajilla on opetettavanaan nykydan hyvin monenlaisia op-
pilaita samassa luokassa ja tilassa, ja laajan pedagogisen osaamisen merkitys
korostuu erilaisten tukimuotojen ja tukea tarvitsevien oppilaiden kanssa (ks.
Paju, Raty, Pirttimaa & Kontu 2016). Inkluusio-ajatuksen myota oppilaiden
siirryttya yhteiseen tilaan on opettajilla tarvetta monenlaiselle pedagogisel-
le osaamiselle, jotta myds vahvempaa tukea tarvitsevat oppilaat saavat tukea
luokassa. Vaikka pelkéstddn pedagogisilla keinoilla tilannetta ei voida muut-
taa, erilaisten oppilaiden ldsndolon ja entistd heterogeenisempien ryhmien
huomioiminen myds luokan- ja aineenopettajakoulutuksessa voisi olla yksi
askel kohti toimivampaa perusopetusta. Toimivaksi keinoksi on todettu myos
esimerkiksi yhteisopettajuus (Rytivaara 2011, Lehtonen, Toom & Husu 2017,
167). Yhteisopettajuus vaatii toimiakseen ja kehittyakseen aitoa osallistumis-
ta ja vuorovaikutusta (Rytivaara & Kershner 2012). Yhteisopettajuuden avulla
opettajat voisivat jakaa my0s tyon emotionaalista kuormaa, eivitka kokisi ole-
vansa yksin vastuussa oppilaista.

Sekd timén ettd aikaisempien tutkimusten (ks. esim. Kelchtermans 1996;
2016) perusteella voidaan todeta, etté poliittisten toimenpiteiden ja padtosten
vaikutus opettajien arkeen on merkittivd. Opettajat ovat kokeneet jo pitkddn
(ks. esim Kelchtermans 1996) itsensd voimattomiksi tai poliittisesti tehotto-
miksi tyohonsé liittyviin asioihin liittyen. Tutkimusperustaisen padtoksen-
teon tarkeys korostuukin myos perusopetusta koskevissa paatoksissd, jotta
oppilaat saavat heille oikeutetusti kuuluvan tuen, ja opettajat kokevat anne-
tuissa tyoolosuhteissa voivansa aidosti toimia oppilaiden parhaaksi. Loppujen
lopuksi opettajat ovat niité, jotka tyossd toimiessaan madrittelevit, toteutuu-
ko oppilaiden oikeus hyvddn ja tasa-arvoiseen opetukseen ja koulutukseen
(Kelchtermans 2005, 1005).
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