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Tama pro gradu -tutkielma muodostuu kasvatustieteiden tiedekunnan ohjeiden mukaisesta
vertaisarviointiin hyvaksytysta tutkimusartikkelista. Tutkimuksen tarkoituksena oli tutkia
opettajan tyon ulottuvuuksia seka ndiden ulottuvuuksien vaikutusta opettajan tyhon
kolmiportaisen tuen toteuttajana. Tutkimuksen viitekehys rakennettiin inklusiivisuuteen ja
kolmiportaiseen tukeen liittyvista saadoksistd, laeista ja tutkimuksista, seka erityisesti
Kelchtermansin jaottelusta opettajan tyon ulottuvuuksista.

Tutkimusaineisto (N=40) kerattiin eldaytymismenetelmaa kayttden. Tutkimukseen
osallistuneet opettajat ohjeistettiin kirjoittamaan tukitoimia kuvaava tai niiden puuttumista
kuvaava tarina, seka tilanteeseen liittyvaa eettista pohdintaa. Tarinoiden perusteella haluttiin
selvittaa, millaisia oppilaan tukemiseen liittyvia tilanteita opettajat kuvailevat, ja millaisia
ulottuvuuksia opettajan tychon ja sen kautta oppilaan tukemiseen liittyy. Tassa tutkimuksessa
tarkasteltiin, mitka seikat vaikuttavat asiakirjoissa ja laissa olevien velvoitteiden siirtymiseen tai
siirtymattomyyteen opettajien kaytannon tyohon.

Tassa tutkimuksessa opettajan tyohon liittyvien ulottuvuuksien — poliittinen, moraalinen,
emotionaalinen ja tekninen — sisdll6t, ja niiden keskindinen dynaaminen suhde opettajan tyossa,
tulivat selkeasti esille. Erityisesti poliittisen, eettisen ja emotionaalisen ulottuvuuden sisaltoja
esiintyi tarinoissa runsaasti. Poliittisen ulottuvuuden merkitys opettajan tyossa korostui, ja se
kuvattiin selittdvana tekijana moraalisen, emotionaalisen ja teknisen ulottuvuuden teemoissa.
Tukitoimia kuvaavissa tarinoissa oppilaan tuen tarve nayttaytyi hyvin samankaltaisena kuin
tukitoimien puuttumista kuvaavissa tarinoissa, mutta tukitoimia kuvaavissa tarinoissa
resurssitilanne mahdollisti mielekasta ja oppilasta tukevaa toimintaa synnyttden positiivisia
tuntemuksia opettajissa. Tukitoimien puuttumista kuvaavissa tarinoissa resurssitilanne taas
kuvattiin huonona, minka vuoksi oppilaan tukeminen koettiin haastavaksi, ellei mahdottomaksi.
Kyseisenlaisissa tilanteissa opettajat kuvailivat negatiivisia — vihan, turhautumisen ja ahdistumisen
— tunteita. Teknisid, eli pedagogisia sisaltoja kuvattiin tarinoissa suhteellisen vahan. Eettista
pohdintaa esiintyi molemmissa variaatioissa. Molemmissa tarinavariaatioissa pohdittiin jokaisen
yksilon oikeutta tukeen, sekd muun muassa opetuksen ja tukitoimien painotusta — painotetaanko
akateemisten taitojen opettamista vai keskitytdanko sosioemotionaalisten taitojen tukemiseen.
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Tampereen yliopiston kasvatustieteiden ja kulttuurin tiedekunnassa pro gradu -tutkielmaksi
voidaan hyviksyd myds artikkelikésikirjoitus, joka on hyviksytty arvioitavaksi tai julkaistu
kotimaisessa tai ulkomaisessa tieteellisessd, véhintddn TSV:n julkaisufoorumin tason 1
vertaisarvioidussa julkaisussa. Artikkelissa voi olla useampi kirjoittaja, jolloin opiskelija on
ensimmdisend kirjoittajana. (Dekaanin paatos 464/26.9.2017)

Tama tutkimusartikkeli on osa Jari Eskolan fasilitoiman lukuvuoden 2018-2019 toimineen
EskolaMEBS3.0-seminaariryhman toimintaa. Artikkelin ensimmainen kirjoittaja on vastannut
tutkimusprojektista sen kaikilta osiltaan. Fasilitaattori on ollut mukana tutkimusprosessin
jokaisessa vaiheessa: tutkimusaiheen konstruoinnissa, aineiston keruun suunnittelussa, aineiston
analyysissa ja tutkimusartikkelin kirjoittamisessa. Muut kirjoittajat ovat osallistuneet tutkimuksen
eri vaiheisiin tarjoten erityisesti tutkimusaiheen asiantuntemuksen hankkeelle. Kaikki kirjoittajat
ovat osallistuneet kirjoitusprosessiin ja hyvaksyneet artikkelin lopullisen version.
Seminaariryhman tuki ja asiantuntemus on ollut merkittava kaikissa projektin vaiheissa.

"Artikkelin kirjoittajana oleminen edellyttdd, ettd kirjoittajiksi ilmoitetuilla on merkittévd vaikutus
artikkelin syntyyn siten, ettd he ovat osallistuneet sekd (1) tutkimuksen suunnitteluun tai tulosten
analyysiin ja tulkintaan ettd (2) artikkelin kirjoittamiseen tai sen tieteellisen siséllén
muokkaamiseen ja ovat liséksi (3) hyviksyneet artikkelin lopullisen, julkaistavaksi tarkoitetun
version. Lisdksi voidaan artikkelin kiitososassa mainita henkil6t, jotka ovat edesauttaneet
tutkimuksen toteuttamista. Tarkemmat Vancouver-ohjeet, katso www.icmje.org."

(Liikunta & tiede 6/2016, numerointi MEBS-ryhman; ks. myos Tutkimuseettisen neuvottelukunnan
suositus 2018 Tieteellisten julkaisujen tekijyydestd sopiminen: http://www.tenk.fi/fi/tenkin-
ohjeistot).

Tutkimusartikkelin dokumentaatiokdytdannot noudattavat Kasvatus-lehden ohjeita, mutta
artikkelin rakenteellisena ohjeistuksena on toiminut Liikunta & tiede -lehden ja ryhman omat
ohjeet kirjoittajille.

Artikkeli on hyvaksytty tieteelliseen vertaisarviointiin Anna Rytivaaran, Saaga Harkosen ja Jari
Eskolan toimittamaan ja Tampere University Press:in kustantamaan Kasvatustieteilijén
ammatillista ja eettistd identiteettid paikantamassa -teokseen. Teos koostuu
eldaytymismenetelmaa hyodyntavista tutkimusartikkeleista. Niinpa yksittaisissa
tutkimusartikkeleissa — kuten tdssa — menetelman perusteet oletetaan tunnetuiksi ja siksi niissa ei
toisteta perinteista eldytymismenetelman kuvausta tyyliin (esim. Eskola 1997; 1998; Eskola &
Suoranta 1998; Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2009; Wallin & Helenius & Saaranen-
Kauppinen & Eskola 2015; Eskola & Mdenpdid & Wallin 2017; Eskola & Virtanen & Wallin 2018;
Wallin & Koro-Ljungberg & Eskola 2018; Rytivaara & Wallin & Saarivirta & Imre & Nyysséld &
Eskola 2019).
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Johdanto

Inklusiivinen koulutus on ihmisoikeus (Polat 2011; UNESCO 1994). N&in ollen koulutuksen
perustan voidaan nahda olevan eettinen ja moraalinen ja muodostuvan periaatteista ja
tulkinnoista, jotka perustuvat oikeudenmukaisuuteen, oikeuteen ja hoivaan. Ndiden periaatteiden
tulisi ndkya opetuksen toteuttamisessa. Seka opettajien moraali ettd eettiset ammatilliset
periaatteet ohjaavat opettajia toimimaan oppilaiden parhaaksi (Lehtonen, Toom & Husu 2017,
172-173). Jokaisella lapsella tulisi olla yhdenvertaiset mahdollisuudet opiskella koulussa
riippumatta esimerkiksi sosioekonomisesta taustasta, etnisyydesta tai tuen tarpeesta.
Inklusiivisen koulun ideologiana on jokaisen oppilaan oikeus tasa-arvoiseen opetukseen ja
koulutukseen, seka mahdollisuus osallistua siihen riippumatta siita, onko oppilaalla tuen tarvetta.
Inklusiivisen koulun tehtdvana on jokaisen oppilaan hyvinveintiaja opiskelua parhaiten
edesauttavan tuen ja opetuksen tarjoaminen (Sinkkonen, Kyttala & Kéiv 2018, 17.)

Suomessa, kuten muissakin maissa, inklusiivisen opetuksen syntymista ja kehittymista ovat
ohjanneet kansainvaliset sopimukset ja.saadokset. Salamancan julkilausuman (1994) vaikutukset
ovat selvasti nahtavissa Suomen perusopetuslaissaja perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa. (Malinen, Savolainen, Engelbracht & Xu 2010, 354.) Suomessa vallitsee laaja
yhteisymmarrys siitd, etta koulutusjarjestelman tulee taata hyva opetus, optimaalinen
oppimisymparisto ja riittavasti tukea kaikille oppilaille (Malinen, Savolainen, Engelbracht & Xu
2010, 354). Inkluusioajatuksen takana on pyrkimys koulutusmahdollisuuksien ja tasa-arvon
varmistamiseen (Takala 2020, 15-17; Moberg 2001, 85). Tama siis tarkoittaa, etta kaikilla lapsilla
tulisi olla mahdollisuus opetukseen omassa ldhikoulussaan, jossa tarvittavat tukitoimet
toteutetaan. Inklusiivinen kasvatus on kokonaisvaltainen kasvatusnakemys, joka korostaa
moninaisuutta oppilaiden joukossa. Sen perusajatuksena toimivat yhtaldiset ihmisoikeudet ja
sosiaalinen oikeudenmukaisuus.Inklusiivisen kasvatuksen toteuttamisessa opettajien paatehtava
on selvittda ja toteuttaa opetusta parhaalla mahdollisella tavalla ottaen huomioon kaikkien
oppilaiden ominaisuudet.(Makinen & Makinen 2011, 57-58).

Oppilaiden tuen tarpeet ovat moninaiset, ja on oleellisen tarkedd ymmartaa oppimiseen
vaikuttavien tekijéiden laaja kirjo. Tasta syysta oppimisvaikeuden kasitetta pyritadankin aktiivisesti
laajentamaan, jotta se pitdisi myos sisallaan erilaisia motoriikan, muistin ja sosiaalisten taitojen
oppimiseen liittyvia kehityksellisid ongelmia. Taéhan maarittelyyn voidaan lisatd myos itsesaatelyn,
toiminnanohjauksen ja tarkkaavuuden ongelmat (Aro, Aro, Koponen & Viholainen 2012, 300).
Inkluusion kasitettd kaytetaan tarkoittamaan useita eri asioita: hyvin spesifeista asioista -
esimerkiksi vammaisten lasten sisallyttamisesta yleisopetukseen - hyvin laajaan kasitteeseen
sosiaalisesta osallisuudesta, jota kaytetddn keinona vastata moninaisuuteen oppilaiden
keskuudessa (Florian 2008).

Inkluusiosta puhutaan siis monessa eri yhteydessa. Inklusiivisen pedagogiikan, inklusiivisen
koulutuksen ja inkluusion erottaminen on tarkedaa mutta kaytannoéssa ongelmallista, silla termia
kdytetdan eri asiayhteyksissa ja termilla on useita merkityksia (Florian & Black-Hawkins 2011,
814). Inkluusion toteutuvuutta voidaan kuvailla esimerkiksi kasitteilla kova, pehmea ja tyhma



inkluusio (Takala 2010). Kovalla inkluusiolla tarkoitetaan, etta oppilaan koulunkdyntia tuetaan niin
paljon, ettei yleisopetuksessa annetun tuen lisdksi tarvita lainkaan erityisopetusta. Pehmedssa
inkluusiossa oppilaalle annetaan yleisopetuksen lisaksi tukea erityisopetuksen
muodossa.Tilanteessa, jossa tiedetdan oppilaan tarvitsevan tukea ja hyotyvan erityisopetuksesta,
mutta sita ei hanelle jostain syysta anneta, voidaan kayttda tyhman inkluusion nimitysta. (Takala
2010, 16-17.) Jaottelu on hieman kiistanalainen, silla esimerkiksi kovan inkluusion maaritelma
itsessadn poissulkee inkluusion perusajatuksen. Inklusiivisen koulutuksen nahdaan toisaalta
edellyttavan sitd, etta oppilaat eivat ole vain lasna koulussa, vaan heilla tulee olla mahdollisuus
osallistua heille merkitykselliseen ja tarkoituksenmukaiseen opetukseen (Florian & Spratt 2013),
minka ndkokulmasta Takalan (2010) jaottelu ei oikeastaan kuvaa inkluusiota. Inkluusiota
maariteltdessa ja pohtiessa voidaankin huomata, etta jo kasite itsessddan on haasteellinen. Termi
on moniulotteinen ja sen toteutuminen edellyttda monien eri asioiden toteutumista. Inkluusion
ideologia ja tavoitteet ovat selkeitd, mutta kdytannon toteutuksessa haastavia. Inkluusio on siis
vastakohta opetuksen tavalle, jossa toteutetaan kaikille tarkoitettua koulutusta tarjoamalla
suurimmalle osalle oppilaista enemman ja erilaisia kokemuksia kuin toisille. Sen sijaan inkluusio
kehottaa opettajia laajentamaan toimintaansa niin, ettd se, mika on tavallista ja-normaalia olisi
kaikille saatavissa. (Florian 2010.) Myos Black-Hawkins, Florian ja Rouse (2007) ovat sitd mielt3,
ettd inkluusio edellyttaa sitd, ettd oppilaat oppivat yhdessa sellaisessa ymparistdssa, jossa
jokainen yksild on arvostettu ja saa osallistua aktiivisesti sithen mitd opitaan ja opetetaan.
Selkeyden puute inklusiivisuuden kasitteen maarittelyssa aiheuttaa hammennysta ja sekavuutta
inkluusiosta, sen kdytannoistd ja toteutumisesta, (Florian & Black-Hawkins 2011, 826). Tutkimukset
kuitenkin osoittavat, etta inkluusio voidaan toteuttaaluomalla oppilaiden monimuotoisuutta
rajoittamaton oppimisymparisto kognitiivisesta tasosta seka sosiaalisesta ja kulttuurisesta
taustasta huolimatta. (ks. esim. Cohen & Bhatt; 2012; Florian & Spratt, 2013)

Suomalainen koulujarjestelma onsiirtynyt pikkuhiljaa inklusiivisempaan suuntaan (Malinen
ym. 2010, 355). Suomessa inkluusiota pyritdan toteuttamaan kolmiportaisen tuen avulla.
Erityisopetuksen strategian (Opetusministerio 2007) perusteella tehtiin lakimuutos
(Perusopetuslaki 624/2010), joka toi mukanaan inkluusioajattelun ydinta olevan kolmiportaisen
tuen seka ldahikouluperiaatteen. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014)
perustuvat perusopetuslakiin (624/2010) ja myos tukevat inklusiivista opetusta, silld sen mukaan
oppilaalla on oikeus saada riittavaa tukea koko perusopetuksen ajan, ja tukea on annettava heti
tuen tarpeen ilmetessa. Kolmiportaisessa tuessa painotetaan varhaisen puuttumisen, lahikoulun
ja inklusiivisuuden periaatteita (Opetus- ja kulttuuriministeric 2012).

Perusopetuslain mukaan oppilaalla on oikeus riittdvaan oppimisen ja koulunkaynnin tukeen heti
tuen tarpeen ilmetessa (POL 308). Tuki on maaritelty asteittain muuttuvaksi, mika kuvataan
yleisen, tehostetun (POL 16a§);ja erityisen (POL 178) tuen kolmiportaisella mallilla.

Yleisessa tuessa kdytettdvat tukimuodot ovat yleensa yksittdisia pedagogisia ratkaisuja seka
ohjaus- ja tukitoimia, joilla pyritdaan vaikuttamaan tilanteeseen mahdollisimman varhaisessa
vaiheessa. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014.) Tehostettuun tukeen
siirryttdessa oppilas tarvitsee jatkuvampaa, voimakkaampaa ja yksil6llisempaa tukea tai useampia
tuen muotoja. Tehostettuun tukeen siirryttdessa oppilaalle tehddan pedagoginen arvio, johon
perustuen tuen aloittaminen ja jarjestdaminen toteutetaan oppilaalle laadittavan
opetussuunnitelman mukaisesti. Tehostetussa tuessa osa-aikaisen erityisopetuksen, opintojen
yksil6llisen ohjauksen ja kodin kanssa tehtdvan yhteistydn merkitys korostuu. (Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2014.) Erityiseen tukeen siirrytdan, kun tehostettu tuki ei riita
vastaamaan oppilaan tuen tarpeisiin. Ennen erityista tukea koskevan paatoksen tekemista
arvioidaan kokonaistilanne ja oppilaan saama tuki tehostetun tuen piirissa. Oppilaalle tehdaan
pedagoginen selvitys, jonka perusteella erityista tukea haetaan. Oppilaalle laaditaan
henkil6kohtainen opetuksen jarjestamista koskeva suunnitelma, josta kay ilmi erityisen tuen
mukainen opetuksen ja tuen antaminen. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014.)
Pedagoginen asiantuntijuus on keskeisessa asemassa, kun lapsen tuen tarvetta arvioidaan. Arvion
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toteutettavasta tuen muodosta tekeekin ensisijaisesti lapsen opettaja. (Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2014.)

Perusopetuslaki maarittaa tukea tarvitsevalla lapsella olevan oikeus saada opetukseen
osallistumiseen edellyttavaa tukea kaikilla tuen tasoilla. Hyvin jdrjestetty ja toteutettu
perusopetus nahdaan oppilaan opiskelun ja oppimisen perustaksi. Mikali oppilas tarvitsee
henkilokohtaista tukea, han on siihen oikeutettu, ja tuki rakennetaan yksilollisen tarpeen mukaan.
(Opetus- ja kulttuuriministerié 2012). Oppilas on siis oikeutettu saamaan tukea heti tuen tarpeen
ilmetessa, ja tuen arviointi ja antaminen kuuluvat kaikkiin kasvatus- ja opetustilanteisiin.
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden muutokset ja tdydennykset (Opetushallitus
2011, 8) asettavat tuen jarjestamisen lahtokohdat, jotka painottavat erityisen huomion
kiinnittamista oppimisen esteiden varhaiseen tunnistamiseen. Tavoitteena on, etta jokaisella
oppilaalla on mahdollisuus omilla Idhtokohdillaan onnistua oppimisessa ja koulunkdynnissaan.
Opetushallitus myds maarittda vastuun tuen tarpeen toteamisesta jajarjestamisestd opetuksen
jarjestajille. Oppilas voi tarvita erilaisia tukitoimia, jotka voivat olla jatkuvia tai tilapadisesti kdytossa
olevia. Tukimuotoja voi olla yksi tai useampi samaan aikaan, riippuen kyseisen oppilaan tilasta ja
hanelle parhaaksi ndhdyn tuen tarjoamisesta. (Opetushallitus 2011, 8.)

Kolmiportaista tukea ja inklusiivista koulutusta kasittelevissa tutkimuksissa (ks. esim.
Rinkinen & Lindberg 2014; Lopes, Monteiro, Sil, Rutherford & Quinn 2004) kay ilmi, ettd Suomessa
kaikki oppilaat eivat saa tarvitsemaansa tukea huolimatta siitd, etta laki velvoittaa antamaan
tukea oppilaalle niin paljon kuin han tarvitsee. Oikea-aikaisen tuen tarjoaminen voi olla kuitenkin
ajoittain haastavaa ellei mahdotonta. Opettajajoutuu tekemaan tydssaan valintoja oppilaan
hyvinvointiin ja oikeuksiin liittyen, ja opettajan tyon autonomia edellyttda henkilokohtaista
eettistd pohdintaa. Yleisesti vallalla on ajatus tasa-arvosta, oikeudenmukaisuudesta ja
yksilollisyydesta. Kaytanndssa opettajat ovat usein kuitenkin tilanteessa, jossa he eivat tavallisin
keinoin voi toteuttaa edelld mainittuja arvoja, vaikka haluaisivatkin, silla he eivat voi vaikuttaa itse
olosuhteisiin. Tutkimuksissa kdy ilmi myos se, ettd opettajat kokevat, ettei heidan koulutuksensa
vastaa nykyisia tyotehtavia. Opettajien kerrotaan ilmoittaneen tdman suurena ongelmana, koska
opettajat eivat koe olevansa valmiita opettamaan yksilollista tukea tarvitsevaa oppilasta
(Lehtonen ym. 2017, 174). Suomessa opettaja opettaa padosin yksin. Voidaankin esittaa kysymys
siitd, voiko inklusiivinen koulu toteutua nykyisella tavalla, ja riittdako opettajien koulutus
vastaamaan.oppilaiden tuen tarpeisiin ja opettajan tyélle asetettuihin vaatimuksiin. (Lakkala 2009,
213-214.)

Opettajan tyossa voidaan erottaa nelja eri ulottuvuutta, joita ovat poliittinen, moraalinen,
emotionaalinen ja tekninen ulottuvuus. Nadiden ulottuvuuksien ja niiden yhteentoimivuuksien
ymmartaminen auttavat selvittdmaan opettajan ty6ta kokonaisuutena. (ks. Kelchtermans 2016.)
Tama auttaa ehkapa myos selvittdmaan suomalaisen koulun kolmiportaiseen tukeen vaikuttavia
elementteja.

Tekniset eli pedagogiset paatokset opetuksen suunnittelun tai toteutuksen aikana
merkitsevat aina enemman kuin pelkat valineelliset arvioinnit siitd, mika "parhaiten toimisi" tassa
tilanteessa. Kyseessa ei ole vain se, mika on tehokkainta oppilaille asetettujen oppimistulosten
tuottamisessa, vaan opettajat kokevat, etteivat he ole vastuussa vain oppilaiden mitattavissa
olevista tuloksista, vaan my0s vastuullisia oppilaistaan ihmisina. Tama merkitsee sit3, etta
opettajien suhde oppilaisiin ei ole pelkdstdan tekninen ja pedagoginen vaan myds moraalinen.
Suhde vaatii eettista sitoutumista ja huolenpitoa, eika se siten voi olla emotionaalisesti neutraali.
(Kelchtermans 2016, 37.) Tekniset paatokset eivat siis koske ainoastaan tehokkaimpien
strategioiden ja toimenpiteiden valintaa, vaan siihen sisaltyy myos oppilaalle parhaaksi
arvioitavan ratkaisun puntarointi (Kelchtermans 2016, 37). Opettajan tyohon kuuluvat oppilaiden
arviointi ja jokaisen oppilaan kohdalla tarpeellisten tukitoimien tai erilaisten pedagogisten
ratkaisujen tekeminen. Ammattilaisina opettajat arvioivat tilannetta ja toimivat sen mukaisesti,
mika johtaa oikein toimimisen pohtimiseen: voiko opettaja olla varma, etta toimii oikein?
Opettaja on luokassa autonomisessa asemassa, joten han on vastuussa ratkaisuistaan. Tama voi
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johtaa hyvinkin voimakkaisiin tunteisiin ja oman toiminnan kyseenalaistamiseen. Opettajan
toimet heijastavat siis emotionaalista osallistumista ja moraalisia paatoksia. (Kelchtermans 2005,
996; Kelchtermans 2016, 37—38.) Opettajan ty6ta ohjaavat monet sdadokset, lait ja velvoitteet,
mutta myos poliittiset jarjestelyt. Opettajat eivat voi vaikuttaa tydolojaan maarittaviin tekijoihin ja
tyon kdytannon toteutukseen, kuten hallinnollisiin menettelyihin ja resursseihin. Poliittiset
elementit maarittavat tyota pakottaen opettajan tilanteisiin, joissa opettaja joutuu valitsemaan
pedagogiset ratkaisunsa sekd ndkokulmansa eettiseen pohdintaan, jolloin tilanteet voivat
aiheuttaa monenlaisia tunteita. (Kelchtermans 2016, 38.)

Opettajan tyossa arvot ja etiikka ovat vahvasti lasna. Opettajien on tehtédva eettisia
paatoksia liittyen muun muassa opiskelijoiden arviointiin ja tukeen seka kadytettavissa oleviin
resursseihin (Lehtonen ym. 2017, 174; Kelchtermans 2016). Opettaja sitoutuu tyossaan sita
maarittelevaan normistoon ja ammattikuntansa etiikkaan. Eettista paatoksentekoa ohjaavat
ihmisen kasitykset oikeasta ja vaarasta. Jokaisen ihmisen henkilokohtaiset moraaliset arvot ovat
osaltaan vaikuttamassa paatoksentekoon. (Juujarvi, Myyry & Pesso 2007, 17.) Eettisyyden
nahddan olevan sitoutumista muihin ihmisiin ja toimintaa suhteessa toisiin. Eettinen kypsyys on
kyky toimia ja kantaa vastuuta “harmaalla alueella”, missa hyva ja paha eivat yksiselitteisesti erotu
toisistaan. (Luukkainen 2004, 274.) Kyseisiin tilanteisiin liittyvien kaytdanndon moraalisten
rajoitteiden ja mahdollisuuksien todetaan toimivan motivoivina tekijoina opettajien toimintaa
haastavissa dilemmatilanteissa (ks. esim. Lehtonenym. 2017).

Opettajat perustelevat toimintaansa ammatillisella tiedolla ja “moraalisella eetoksella”.
Moraalisen eetoksen todetaan perustuvan opettajan ammatilliseen sitoutumiseen, erityisesti
oppilaista huolehtimiseen, joka asetetaan ammatillisen moraalisen eetoksen ytimeen. (ks.Gholam
ja Husu 2010.) Tutkimuksen mukaan opettajat pyrkivat takaamaan oppilaille hyvan
oppimisympariston, tasavertaiset koulutusmahdollisuudet, ja yrittivat tehda parhaansa
pedagogisissa kohtaamisissa oppilaidensa kanssa.

Eettisyys opettajan tydssa merkitsee kykya ja pyrkimysta tehda perusteltuja moraalisia
valintoja suhteessa omaan, oppilaan tai kollegan hyvinvointiin seka toimia vastuullisesti omien
valintojensa mukaan. Kasvatus on aina eettistd, koska siina otetaan kantaa siihen, mika on
arvokasta. Eettiseen toimintaan kuuluu muun muassa opetussuunnitelmien edellyttamalla tavalla
toimiminen. (Patrikainen 2000, 153.) Etiikalla on kasvatuksessa keskeinen asema, koska
kasvatuksen keskeisiin ongelmiin nayttaa usein liittyvan eettisesti merkittavia seikkoja, kuten
kasvatuksen paamaarat, kasvatusvelvollisuus, seka lapsen oikeudet. (Hirsjarvi 1995, 69.)
Opettajalla on tyGssaan hyvin autonominen asema, jossa korostuvat opettajan valinnat ja vastuu.
Viime vuosien koulu-uudistukset eivat ole vahentdneet opettajien vastuuta, ennemminkin toisin
pain. Siksi opettajan omalla vastuunottokyvylla ja oppilaiden kehityksen ja hyvinvoinnin
edistamiseen liittyvalla sitoutumisella on opettajan tydssa tarked osuus. Opettajilla on erilaisia
nakemyksia vastuullisuuskasitteesta, joten on tarkedd ymmartaa opettajien omaa kasitteistoa ja
ajattelua oppimisen tukemisessa, seka sita, kuinka vastata opiskelijoiden tuen tarpeisiin
inklusiivisessa koulussa. (Makinen & Méakinen 2011, 58; Kelchtermans 2016.) Opettajat arvioivat
oppilaita eri konteksteissa; oppiaineet, opetusryhmat ja oppimisymparistot vaihtelevat, joten eri
opettajien samaa oppilasta koskevat arviot voivat vaihdella kesken&dan paljonkin eri
asiayhteyksissa (Pash & Brandshaw, 2014). Opettajien oppilaita koskevilla kasityksilld on
seuraamuksia oppilaiden kohteluun, oppilaalle suunnatun tuen jarjestamiseen ja sita kautta
oppilaan koulumenestykseen (Sinkkonen, Kyttala & Kéiv 2018, 13-14).

Tutkimustehtdvana on selvittda opettajan tyohon ja oppilaan tukemiseen vaikuttavia
ulottuvuuksia. Asiakirjoissa opettajan tyohon liittyy velvoite oppilaiden varhaiseen, yksil6lliseen
tukeen, mutta tdman velvoitteen siirtymisessa kdaytannon tydhon vaikuttaa olevan runsaasti
vaihtelua. Tassa tutkimuksessa halutaan selvittaa sitd, mitka seikat vaikuttavat asiakirjoissa ja
laissa olevien velvoitteiden siirtymiseen tai siirtymattémyyteen opettajien kdaytannon tyohon.



Tutkimuskysymykset ovat:
1. Miten opettajat kuvaavat tyonsa poliittista, emotionaalista, eettista ja teknista
ulottuvuutta?
2. Kuinka ulottuvuudet nakyvat ja vaikuttavat oppilaiden tukemisessa?

Tutkimusaineisto ja -menetelmat

Tutkimusaineisto (N=40) kerattiin eldaytymismenetelmalla joulukuussa 2018 ja tammikuussa 2019
seka sahkoisesti (n=20) ympari Suomea ettd kasvotusten (n=20) pirkanmaalaisissa kouluissa.
Vastaamisen tavaksi sai valita joko paperille kirjoittamisen tai e-lomakkeella vastaamisen.
Sahkaoisen aineistonkeruun ohjeistus oli kirjallinen, ja paikan paalla aineistoa keradtessa vastaajat
ohjeistettiin tehtavaan.

Sahkoisesti keratyssa aineistossa opettajille lahetettiin pyynto ja ohjeet tutkimukseen
osallistumiseen, ja opettajat vastasivat tutkimukseen itse valitsemanaan ajankohtana. Opettajille
oli etukateen lahetetty tietoa tutkimusmenetelmasta ja tutkimuksen aiheesta.
Aineistonkeruutilanteessa tutkittavilta ei pyydetty mitdan taustatietoja. Tutkimuksessa
noudatettiin Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (TENK) hyvaa tieteellista kaytantoa, joten
esimerkiksi ennen aineiston kerdamista opettajille luvattiin anonymiteetin sailyminen ja
tiedotettiin tutkimukseen osallistumisen vapaaehtoisuudesta.

Tutkimuksen kohderyhmana on perusopetuksen opettajat. Opettajat toimivat hyvinkin
erilaisissa ymparistoissd, ja esimerkiksi resurssit voivat vaihdella paikkakohtaisesti suuresti.
Tutkimuksessa ei keratty aineistoa vain yhdesta koulusta; silla tarkoituksena oli saada
mahdollisimman laaja kasitys opettajan tyon ulottuvuuksista, jotka vaikuttavat kolmiportaisen
tuen toteutukseen. Tassa tutkimuksessa ei kuitenkaan etsita eroja tutkimukseen osallistuneiden
opettajien vililla, vaan tarkoitus on selvittda opettajien ajattelua erilaisissa tilanteissa.
Kehyskertomuksia testattiin ennen aineistonkeruuta keahderyhman ihmisilla ja muokattiin
palautteen mukaan ymmarrettavammaksi ja selkeammiksi. Nain kertomuksien tavoitteena oli
saada juuri sita tietoa mita tutkimuksella haluttiin selvittaa, ja vastaajien olisi helppo elaytya
tilanteeseen ja aloittaa vastaaminen. Menetelman mukaisesti kehyskertomuksia oli kaksi, joissa
varioitiin yhta tekijaa, eli tassa tapauksessa onnistunutta tai epaonnistunutta tukitilannetta.
Kehyskertomukset olivat:

1. Opetat luokkaa, jolle saapuu uusi, tukea tarvitseva oppilas. Lopetat tyéviikon
tyytyvdisend, silld oppilaalle on mahdollista antaa hdnen tarvitsemaansa tukea. Eléydy
tilanteeseen ja kuvaile oppilaan tuen tarve, sekd tilanteeseen liittyvéd pohdintaa
opettajan eettisen ajattelun ja valintojen ndkékulmasta.

2. Opetat luokkaa, jolle saapuu uusi, tukea tarvitseva oppilas. Lopetat tyéviikon
tyytymdttémdndi, silld oppilaalle ei ole mahdollista antaa hdnen tarvitsemaansa tukea.
Eléydy tilanteeseen ja kuvaile oppilaan tuen tarve, sekd tilanteeseen liittyvdd pohdintaa
opettajan eettisen ajattelun ja valintojen ndkékulmasta.

Aineiston analyysi aloitettiin litteroimalla aineisto yhteen tiedostoon. Aineistoa kertyi yhteensa
13 sivua (fontti Calibri, fonttikoko 12, rivivali 1, yhteensa 6282 sanaa). Vastausten pituudet
vaihtelivat muutamasta virkkeestd 1,5 sivuun, ja vastausten keskimaardinen sanamaara oli 157
sanaa. Aineistossa eri kehyskertomusten osuudet jakautuivat tasan, ja molempiin versioihin
kertyi 20 vastausta. Aineiston analyysissa kaytettiin laadullista sisallonanalyysia. Aluksi aineistosta
koodattiin eri vareilla tarinoissa ilmenevia toistuvia sisaltdja, minka jalkeen niistd muodostettiin
laajemmat teemat. Teemojen alle muodostettin erilaisia tyyppikuvauksia, joista koottiin
kertomuksissa esiintyvat tyypilliset tekijat, jotka kuvaavat ja tiivistavat aineiston sisallon.
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Aineisto jarjestettiin neljan ulottuvuuden mukaan (ks. Kelchtermans 2005; 2016), joiden sisall6t,
eli teemoittelun perustelut, on koottuna kuviossa 1.

Poliittinen ulottuvuus

- Inkluusio

- Kolmiportainen tuki

- Resurssit

—kaikki opetuksen toteutusta
opettajan ulkopuolelta maarittavat
tekijat

Moraalinen ulottuvuus

- Oikein toimimisen pohdinta

- Opetuksen sisallon valinnat ja
painotukset

- Oman opettajuuden ja oman
toiminnan pohtiminen

Emotionaalinen ulottuvuus

- Kaikki aineistossa olevat tunteiden
ilmaisut

Tekninen ulottuvuus

- Kaikki pedagogiset, opetuksen
jarjestelyyn ja suunnitteluun liittyvat
tekijat

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




Tulokset

Kertomuksista selvitettiin opettajien tyon poliittista, moraalista, emotionaalista ja teknista
ulottuvuutta seka naiden ulottuvuuksien vaikutuksia oppilaiden tukemiseen.

=

— Mitd opetuksessa
painotetaan?

[ Inkluusio |

"'.I | — |rjokaisen oikeus tul-(eenJ

[ Kolmipertainen :ukiJ- ( POLIITTINENJ---""_ Vailliase MORAALINEN |
\ 4 7 LS Y -~ -
[ & Yhden etu vai
f T } e = enemmisttn etu?
[ Resursstt’Jﬁ. L
J N_ [ Teenks oikein? |
Spy T
" Ilo, huojennus, | — ( Opettajan pedagogiset ]
tyytyvaisyys N o valmiudet tukea
[EMOTIONAALINEN |~ Ne o TEKNmENj L SRpliasts )
\ : SR

( Viha, turhautuminen,
ahdistus

| Tukitoimet luokassa ]
- %

Kuvio 2. Opettajan tyon ulottuvuudet

Tarinoiden variaatioista huolimatta opettajat kuvailivat hyvin samankaltaisia tilanteita. Oppilaiden
tuen tarve toistui hyvin samankaltaisena seka tukitoimia kuvaavissa etta tukitoimien puuttumista
kuvaavissa tarinoissa. Tukitoimien puuttumista kuvaavissa tarinoissa tunteiden ilmaisut olivat
vahvempia ja runsaampia kuin tukitoimia kuvaavissa tarinoissa. Molemmissa tarinavariaatioissa
resurssitilannetta kuvattiin joko tukitoimet mahdollistavana tai estdavana ja hankaloittavana
elementtina.

Tukitoimien ja tukitoimien puuttumisen kuvailuissa korostuivat opettajan tyon poliittinen
ulottuvuus (n=27/40). Opetukseen vaikuttavaan politiikkaan sisdltyvat muun muassa resurssit
kuten-materiaalit, aika, raha, henkilokunta ja paatokselliset menettelytavat (Kelchtermans 1996,
311-312). Samankaltaisuus poliittisen ulottuvuuden kuvailuissa ja sen vaikutuksista opetukseen ja
tukitoimiin nousi esille erikehyskertomusten valilla. Seka tukitoimia kuvaavissa (n=7/20) etta
tukitoimien puuttumista kuvaavissa tarinoissa (n=18/20) poliittisten ratkaisujen vaikutukset
opettajan tydssa nayttaytyivat padosin negatiivisina. Erona esimerkiksi resursseista puhuttaessa
esiintyy tukitoimien puuttumista kuvaavissa tilanteissa resurssien huomattavan huono tilanne:
Koulullamme ei kuitenkaan ole resursseja vaadittaviin tukitoimiin, tukitoimia kuvaavissa tarinoissa
resurssit kuvaillaan padosin vajavaisina: avustajaresurssit ovat niukat ja luokalla on jo ennestddn
haasteellisia oppilaita. Kuitenkin pienten parannusten myo6ta tukitoimien toteuttaminen on
mahdollistunut, eli onnistuneessakin tukitilanteessa resurssit rajaavat opettajien mahdollisuuksia
oppilaan oikeanlaiseen tukemiseen. Kyseisenlainen tilanne ilmeni resurssipulan kuvaamisena,
mutta jonkinlaisena parantumisena ja tuen mahdollistajana:

Tdmd ongelma on jatkunut vuosia, eikd asialle ole resurssipulan vuoksi kyetty tekemddn
mitddn. Nyt olemme saaneet luokalle ohjaajan, joka omalla toiminnallaan pystyy
auttamaan oppilasta ja tdten takaamaan tyérauhan muulle luokalle.

Seka tukitoimia kuvaavissa etta tukitoimien puuttumista kuvaavissa skenaariossa
kuvailtiin resurssien heikkoa tilannetta. Resurssipula henkil6stossa, ajassa ja materiaaleissa olivat
7



opettajien puheissa syyna oppilaille tarjottavan tuen heikossa onnistumisessa seka tukitoimien
tarjoamisen mahdottomuudessa: Resursseja ei ole. Ohjaajia ei ole. Tuntuu, ettd tuki on papereissa
mddritelty, mutta arki on selviytymistd.

Poliittisen ulottuvuuden alle lukeutuu myds kolmiportaisen tuen mukanaan tuoma haaste,
kun luokalle sijoitetaan oppilas, jonka tuen tarve on sellaista, johon opettajalla ei ole
mahdollisuuksia vaikuttaa ja auttaa. Opettajien tarinoissa voidaan ndhda ajatus inkluusiosta, joka
ei edista oppilaiden tasa-arvoa, vaan on toimenpide, jolla pyritddan saamaan saastoja. Opettajat
kokivat oppilaiden tilanteet epatasa-arvoisina. Vdkisinkin mieleen tulee ajatus, ettei hdn saa tasa-
arvoisesti opetusta. Kolmiportaisen tuen toteuttaminen ja siihen kuuluva dokumenttien
laatiminen koettiin myds turhaksi toimimattoman systeemin vuoksi: Tukikaavakkeiden
tdyttdminen ei hyédytd, ellei se johda konkreettisiin toimiin oppilaan hyviiksi, ja se taas on kiinni
resursseista, jotka inkluusion tullessa jdivét jakamatta arkityéhén.

Opettajien tarinoissa esiintyi suurena haasteena yhden tukea tarvitsevan oppilaan vaikutus
koko luokkaan: yhden oppilaan kohdalla mahdottomuus tukeen seka taman yhden haastavan
oppilaan myo6ta haaste tukea muita luokan tukea tarvitsevia oppilaita. Oppilasta ei kuitenkaan
syyteta haastavasta tilanteesta: Kdrsiiké yksi vai kaikki loput? Tilanne ei kuitenkaan ole tukea
tarvitsevan oppilaan vika, sillé hénelld ei ole tuen edellyttdmid tukitoimia koulun puolesta tarjolla.

Onko oikein, ettd suuren tuen tarpeessa oleva lapsi on opetusryhmdsséni? Hén hdiritsee
tuntia jatkuvasti: muiden oppilaiden keskittyminen herpaantuu ja opettajana joudun
kéyttdmddn paljon energiaa vain téhdn yhteen oppilaaseen. Niin opetuksen laatu kuin
opetettavien asioiden mddrd lukumddrdllisestiovat vaarassa tdmdn yhden henkilén takia.

Pienryhmien tarve joillekin oppilaille nostettiin vastauksissa oppilaan kannalta parhaaksi
vaihtoehdoksi: Luokalla on oppilas, joka ei yksinkertaisestipysty toimimaan isossa ryhmdssd.
Mielestdini oppilaan tulisi pystyd tyéskentelemdidin erillddn isosta luokasta, joko erityisopettajan
kanssa tai jossakin pienryhmdssd.

Opettajien kuvailemissa tarinoissa moraaliset nakokulmat esiintyivat oman opettajuuden ja
opettajana toimimisen pohtimisena seka oikein toimimisen pohtimisena koko luokan ja yhden
oppilaan tilanteen ndakékulmasta. Tarinoissa korostuu myos opettajien pohdinta opetuksen
painottamisesta ja sisallon valitsemisesta.

Aineistossa painottuu opettajien tilanteen ristiriitainen asema kolmiportaisen tuen
toteuttamisessa. Opettajat pohtivat tuen tarpeen oppilaan asemaa ja vaikutusta luokassa, ja
oman teimintansa vaikutusta sekd yhteen etta jokaiseen luokan oppilaaseen: Onko oikein ettd
suuren tuen tarpeessa oleva lapsi on opetusryhmdsséni? Onko oikein, ettd muut oppilaani eldvit
pelon ilmapiirissd, sillé koskaan ei voi tietdd, mitd tapahtuu? Onko oikein, ettd tdssé kunnassa
lapsi ei saa niitd tuen palveluita, joihin hdn on oikeutettu? Tilanne on eettisesti haastava, ja
opettaja joutuu pohtimaan tilannetta ja toimintaa koko luokan seka yhden tukea tarvitsevan
oppilaan kannalta. Yhdesta oppilaasta huolehtiminen ja koko luokan tilanteen valilld tasapainoilu
aiheuttaa seka eettisia haasteita etta tunnereaktioita (Isenbargera & Zembylas 2006, 129).

Opetuksen ja kasvatuksen painottaminen ja sisallon valitseminen tuen tarpeen oppilaan
kohdalla oli useasti esiintyva teema: painotetaanko akateemisia taitoja ja sisaltoja vai ihmisena
olemisen taitoja ja harjoittelua? Onko tdrkedmpdd oppia didinkielen sijamuotoja kuin sitd, miten
oppia hillitsemddn itseddn? Kumpi on huonosti kdyttéytyviille lapselle tirkedmpdd, oppia
kdyttdytymddn vai oppia akateemisia taitoja. Useissa tapauksissa opettajat valitsivat
vuorovaikutus- ja sosioemotionaalisten taitojen painottamisen, joka osoittaa opettajien
arvopainotuksen verrattaessa akateemisia taitoja ja sosioemotionaalisia taitoja. Vastauksissa
toistuva teema, oppilaiden ei- akateemisten taitojen tarkeyden merkitys, esiintyy merkittavana
arvona opettajilla, ja se on yleisesti opettajuuteen ja huolehtivaan opetukseen sisaltyva seikka.
Opettajat kokevat olevansa vastuullisia oppilaasta henkilona kokonaisuutena, ei vain
akateemisten sisaltdjen opiskelijana. (Isenbarger & Zembylas 2006, 120-121.)
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Valitessaan opetuksen ja kasvatuksen sisdltdod opettajat ottavat kantaa eettiseen
kysymykseen, mika on kasvatuksessa tarkeda ja mihin kyseisen oppilaan kasvatuksen paamaaran
kannalta on tarkeinta tai mahdollista vaikuttaa. Térkeinté on tukea liittymistd ryhmdiéin,
kuulumisen tunnetta, turvallisuutta suhteessa aikuisiin ja vertaisoppijoihin. Oppimisen tuki tulee
tarpeissa seuraavana. Opettajan tyon eettiseen ulottuvuuteen lukeutuu kasvatuksen ja opetuksen
arvokysymysten, -padamadrien ja - velvollisuuksien pohtiminen (Patrikainen 2000, 153; Hirsjarvi
1995, 69), jotka korostuivat opettajien tarinoissa.

Opettajan eettiseen toimintaan kuuluu jokaisen oppilaan yksil6llinen kohtaaminen.
Tukitoimien suunnittelussa ja toteuttamisessa opettajan tulee selvittda, kuinka oppilasta voidaan
auttaa parhaalla mahdollisella tavalla ottaen kaikkien oppilaiden ominaisuudet ja tarpeet
huomioon. (Makinen & Makinen 2011, 57-58.) Kolmiportaisen tuen periaatteiden mukaisesti
jokaisella lapsella on oikeus tarvitsemaansa tukeen, ja tama tuki tulisi jokaisen oppilaan kohdalla
toteuttaa. Tuen periaate oppilaiden yksil6llisesta kohtaamisesta nakyy-opettajien vastauksissa:
Jokainen oppilas kohdataan kuitenkin yksiléné ja henkil6kohtaisten ominaisuuksiensa kanssa, ja
toisaalta, ettei huomio kiinnittyisi liiaksi yhteen oppilaaseen, vaan muistan, etté luokka on sekd
kokonaisuus ettd joukko yksilbitd. Opettajat ndakevat luokan-jokaisen oppilaanyksilona, mutta
useamman tukea tarvitsevan yksilon tukeminen koetaan hankalana, ellei mahdottomana: joudun
jatkuvasti pohtimaan, kenelle pystyn repedmddn. Tuen tarve on jatkuva ja laaja luokassani.
Joudun pohtimaan, kuka tarvitsee eniten tukea. Toinen opettaja kuvaa luokan tilannetta hyvin
hektisena: Juoksen, selitéin, yritdn, selitén ja juoksen ympdri luokkaa. Vaikka valmistelen
etukdteen monen tasoista tekemistd, koen epédonnistuvani. Koko luokan oppilaiden huomioiminen
on opettajalle kuitenkin haastavaa, jos luokalla on suuren tuen tarpeen.oppilas. Tilanteen
haastavuus heratti pohdintaa oikean ja vaaran, tai pikemmin kahden pahan, valilla valitsemisesta:
Tilanne on vaikea, sillé opettaja joutuu valinnan eteen = autanko tukea tarvitsevaa oppilasta ja
jétdn loput 20 ilman tarvittavaa apua, vai jéténké yhden oppilaan "oman onnensa nojaan” ja
autan muita oppilaita? Kdrsiiké yksi vai kaikkiloput? Vaikka opettajat tietdvat ja kokevat
velvollisuudekseen tukea/jokaista oppilasta, ovat raamit toiminnalle hyvin rajalliset. Tall6in
opettajat usein valitsivat enemmiston tukemisen ja opetuksen kuin yhden haastavamman
oppilaan tukemisen, vaikka valinta oli hyvin vaikea ja ristiriitainen. Voiko opettaja tietoisesti jdttéd
oppilaan oppimatta? Sekd kdytdksen ettd akateemisten taitojen puolella? Vaikka se olisi kaikkien
etu? Rikkooko opettajan virkavelvollisuutta se, ettd edes pohtii téllaisia? Vaikka pohdinta on
vaikeaa ja ristiriitaista, muun luokan tukemisen koetaan saavan enemman hyvaa aikaan: ainakin
itse ajattelisin niiny ettd enemmistédn tarpeet kdyvdit téssd yksilon edelle.

Aikaisemmissa tutkimuksissa kay ilmi, etta opettajat eivat koe olevansa valmiita
opettamaan yksilollista tukea tarvitsevia oppilaita (ks. esim. Lehtonen ym. 2017), ja oman
opettajuuden pohtiminen ilmeni useammassa tutkimuksen vastauksessa. Tukitoimien
kuvaamiseen tarkennetuissa tarinoissa (n=6/20) ilmeni pohdintaa ja kyseenalaistamista omasta
kyvysta auttaa oppilasta:

Pohdin tuoreena opettajana, onko minulla antaa oppilaalle hdnen tarvitsemaansa tukea.
Kyseenalaistan oman pdtevyyteni ja opettajuuteni. Toisaalta uskon, omiin kykyihini, mutta
toisaalta koen, ettd oppilas saisi toisen opettajan opetuksessa parempaa opetusta. Pohdin,
onko tédmd oppilaan tulevaisuuden kannalta eettisesti pdtevd ratkaisu. Tiedostan myés sen,
ettd mind olen muodollisesti pdtevd opettaja ja teen aivan varmasti kaikkeni, jotta oppilas
saisi joka hetki tarvitsemansa tuen. Pohdin myés sitd, voinko olla helpottunut siitd, ettd
oppilas ei olekaan tdlld hetkelld niin haasteellinen kuin aluksi ajattelin.

Tukitoimien puuttumista kuvaavissa tarinoissa (n=10/20) kokemus omasta valmiudesta oppilaan
tukemiseen ilmeni usein siina, ettd jonkinlaista tukea pystytaan antamaan, mutta pohditaan, onko
annettu tuki riittavaa, tai tiedetdan, etta se ei ole oppilaalle riittavaa: Valitsen kuitenkin sen, ettd
koko luokka saa opetusta, tuen tarvitsija jonkin verran ohjausta ja luokan muut heikot aika ajoin
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ohjausta. Aineistossa mainittiin myos tilanteita, joissa opettajat myontavat, ettd oppilas ei saa
tarvitsemaansa tukea luokassa, eli opettaja ei pysty oppilasta auttamaan, ja hanta pyritdaan
siirtdmaan toiseen kouluun: Koska oppilas ei pysty sopeutumaan isoon luokkaan, hénelle aletaan
etsid pienluokkapaikkaa muualta. Kolmiportaisen tuen toteuttamiseen kuuluu jokaisen oppilaan
oikeus saada juuri sellaista tukea luokassa kuin han tarvitsee (Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2014), mutta vastauksissa esiintyy useasti tilanteen
toteutumattomuus. Pienluokkapaikan tai muunlaisen tuen lisatarve esiintyi opettajien tarinoissa
my0s ilman suoraa mainintaa pienluokasta: Selvdd kuitenkin on, ettd hén ei voi jatkaa isossa
luokassa ilman tukea! Vastauksissa toivottiin pystymista yksilollisempaan tukeen: Silti toivoisin,
ettd voisin tarjota vield yksilollisempdid tukea. Aikaisemmissa tutkimuksissa (ks. esim. Lakkala
2009) on pohdittu, riittadko opettajien koulutus vastaamaan oppilaiden tuen tarpeisiin ja tyolle
asetettuihin vaatimuksiin. Aineiston perusteella tyon vaatimuksiin on haastavaa vastata, silla
opettajat toivat ilmi epailyksensa omasta osaamisestaan seka resurssien vaikutuksesta tyon
tekemiseen ja sellaiseen toimintaan, jonka opettajat kokevat olevan oppilaalle parhaaksi.

Karu totuus kuitenkin on, etté opettaja eldid tydssd Iéhes jatkuvastiriittémdéttomyyden
tunteiden, joskin muidenkin tunteiden, kanssa. Yritdn kuitenkin.néhdd asiassa mydés jotakin
positiivista; vaikka oppilas ei oppisikaan kaikkia taitoja, niin toivon hdnestd kuitenkin
kasvavan kunnollisen kansalaisen, jonka kohdalla koulu on ehké loppujen lopuksi saanut
kuitenkin jotakin hyvéd aikaan, jotta hdn myéhemmin elémdssd I6ytdd oman paikkansa.

Emotionaalinen ulottuvuus opettajan tydssa on jatkuvasti [asna, silla opetuksen toteutukseen ja
suunnitteluun liittyvat paatdkset ovat aina enemman kuin teknisia paatoksia suunnittelu- ja
opetustilanteessa. Opettajan tydssa 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
tyytyvaisia, helpottuneitaja iloisia oppilaan puolesta: Olin tyytyvdinen: koulussamme oli resursseja
tdmdn oppilaan auttamiseen, olen helpottunut, sillé ensimmdinen viikko hdnen kanssaan on
sujunut hyvin. Epaennistuneessa ilmaistiin.ahdistusta, vihaa ja huolestumista: Opettajaa ahdistaa,
Olen taas vihainen oppilaan puolesta, Minua opettajana huolettaa oppilaan asettuminen
luokkayhteisé6mme. Opettajat eivat koe olevansa vastuussa vain oppilaiden oppimisesta, vaan
myos vastuullisia oppilaista ihmisind, jonka vuoksi opettajien suhde oppilaisiin ei ole pelkastaan
tekninen vaan myés moraalinen. Suhde vaatii sitoutumista ja huolenpitoa, minka vuoksi se ei voi
olla tunnepitoisesti neutraali. (Kelchtermans 2016, 37.) Taman tutkimuksen tulokset ovat linjassa
aikaisempien tutkimusten kanssa (ks. esim.Kelchtermans 1996; 2016), silld opettajien tunteiden
ilmaisut liittyivat vahvasti resursseista johtuviin tilanteisiin, resurssitilanteiden mahdollistamiin
pedagogisiin toimintoihin ja toiminnan eettiseen pohdintaan. Onkin tarkeda tunnustaa ja
ymmartaa poliittisen ja moraalisen ulottuvuuden vaikutus opettajien kokemuksiin ja tyén
aiheuttamiin tunteisiin (Kelchtermans 1996, 308-314).

Epdonnistuneessa tilanteessa tunteiden ilmaiseminen tarinoissa oli voimakkaampaa ja
selkedmpad, ja esiintyi suuressa osassa tarinoita (n=11/20). Mieltd painaa sekd uuden oppilaan
tilanne ja hdnen tukemisensa sekd muun luokan oppiminen, - - Riittdmdttémyyden ohessa olen
vihainen, - - Koen tdstd syyllisyyttd. Ei se voi mennd ndin. Opettajana koen riittdmdttémyytta.
Kuten tutkimuksessa selvidd, emotionaalisen ulottuvuuden vaikutukset — niin negatiiviset kuin
positiivisetkin — ovat suuri ja merkittava osa opettajan tyota (Isenbarger & Zembylas 2006, 132).

Eettisen ja poliittisen ulottuvuuden lisdksi opettajien tarinoissa esiintyvat tilanteiden
synnyttamat tunteet opettajissa seka opettajien tekniset eli pedagogiset ratkaisut opetuksen
toteuttamisessa.Pedagogiikka voidaan maaritella toimintana, joka mahdollistaa kdaytannon
opetuksen, ja silla tarkoitetaan tietoa ja taitoja, joita opettaja tarvitsee perustellakseen
toimintaansa ja paatoksidan (Kelchtermans 2005, 999; Florian & Spratt 2013, 121). Maaritelman
mukaan pedagogiikka ja pedagogiset ratkaisut tekevat opettajan kdaytannon tyon ja opettamisen
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mahdolliseksi. Tukitoimia kuvaavissa vastauksissa pedagogiset ratkaisut mahdollistivat oppilaan
tukemisen (n=14/20), mutta tukitoimien puuttumista kuvaavissa tarinoissa tukea tarvitsevalle
oppilaalle, jota opettajat eivat kokeneet voivansa auttaa, pyrittiin opettamaan ja tarjoamaan
jotakin oppisisaltojen ulkopuolista, tai ainakin vain turvallisen paikan olla.

Pohdinta ja johtopaatokset

Tassa tutkimuksessa tarkasteltiin opettajan tyota kolmiportaisen tuen kontekstissa, opettajan
tyon ulottuvuuksia ja niiden vaikutusta opettajan tyohon ja oppilaiden tukemiseen. Opettajuuden
elementteja voidaan tarkastella osittain omina ulottuvuuksinaan, mutta ne ovat kuitenkin
vahvasti kytkoksissa ja vaikuttamassa toisiinsa. Poliittinen, eettinen, emotionaalinen ja tekninen
ulottuvuus opettajan tydssa muodostavat dynaamisen ja monimutkaisen todellisuuden, jossa
opettajien on toimittava (Kelchtermans 2005, 1005). Taman monimutkaiset todellisuuden sisalla
opettajien tulee pyrkid toimimaan seka oppilaiden etta kollegoiden parhaaksi (Patrikainen 2000,
153). Poliittiset sisallot ja sdddokset ovat suoraan yhteydessa siihen, kuinka opettaja pystyy
tukemaan, opettamaan ja kasvattamaan oppilasta. Pedagoginen ulottuvuus nivoutuu poliittiseen,
emotionaaliseen ja eettiseen ulottuvuuteen, silld opettajien velvollisuus tyon puolesta,
henkilokohtainen velvollisuudentunto seka resurssienvaikutus tyéntekoon aiheuttavat monia
tuntemuksia (ks. Kelchtermans 2016). Onnistuneessa tilanteessa resurssit ovat riittdvat, jolloin
tuen tarpeen oppilaalle voidaan suunnitella hanta tukevaa pedagogista toimintaa. Opettajat
pohtivat onnistuneessakin tilanteessa, osaavatko he tukea oppilasta tarpeeksi, ja mita sisaltoja
han painottaa, mutta padosin opettajan tunteet onnistuneessa tilanteessa ovat positiiviset.
Epdonnistuneessa tilanteessa resurssit ovat riittdmattomat ja tuen antaminen ja asiaankuuluva
pedagoginen toiminta on mahdotonta. Tama itsessaan harmittaa, vihastuttaa ja ahdistaa
opettajia, silla he ovat sitoutuneita tydohonsa ja kokevat suuria epdonnistumisen tunteita
tyossaan. Tallaisessa tilanteessa opettaja joutuu valitsemaan keta auttaa, ja tama aiheuttaa
suuren eettisen ristiriidan. Eettinen toiminta opettajan tyossa ndahdaan kykyna tehda perusteltuja
moraalisia valintoja, sitoutumisena tyohon ja kykyna toimia ja kantaa vastuuta alueella ja
tilanteissa, joissa oikea ja vaara eivat kiistattomasti erotu toisistaan. (Luukkainen 2004, 274;
Patrikainen 2000, 153.) Opettajan paatokset ja valinnat ristiriitaisessa tilanteessa voidaan
kyseenalaistaa joko opettajanitsensa tai. muiden taholta, jolloin opetus ja opettajana toimiminen
ei voirolla emotionaalisesti valinpitamatonta. Ulottuvuudet ovat siis keskendan jatkuvassa
dynaamisessa suhteessa. (Kelchtermans 2005, 1005).: Resurssin jakaminen on myds eettinen asia,
saako yksi oppilas 50% luokan henkil6kunnasta itselleen, kun moni muukin tarvitsisi tukea ja apua.

Suomessa inkluusiota pyritdan toteuttamaan kolmiportaisen tuen avulla (Perusopetuslaki
624/2010), jolloin koulun tehtdvana ndhdaan olevan jokaisen oppilaan hyvinvointia ja opiskelua
parhaalla mahdollisellatavalla tukevan opetuksen tarjoaminen (Sinkkonen, Kyttala & K&iv 2018).
Suomalaisen koulujarjestelman peruspilareina toimivat yhteisymmarrys siita, etta oppilaille tulee
varmistaa hyva opetus, paras mahdollinen oppimisymparisto seka riittavasti tukea kaikille
oppilaille (Malinen, Savolainen, Engelbracht & Xu 2010, 354).
Aineistossa oli nahtavissa kova, pehmea ja tyhma inkluusio (ks. Takala 2010). Kovaan inkluusioon
lukeutui positiiviseen nakdkulmaan tarkennetuissa tarinoissa 40% (n=8/20), jolloin luokassa
pystyttiin tukemaan oppilasta niin, ettd muuta tukea ei tarvittu, ja oppilas pystyi opiskelemaan
luokassa tuettuna. Pehmean inkluusion kategoriaan lukeutui positiivisen nakokulman tarinoista
60% (n=12/20), jolloin oppilasta tuettiin luokassa erilaisin menetelmin, mutta myos ajoittaisia
erityisopettajan tukimuotoja oli kdytossa. Negatiivisen nakdkulman tarinoiden kuvailut ilmensivat
ainoastaan tyhman inkluusion maaritelmaa (n=20/20). Tarinoissa oppilas selkedsti tarvitsi jotakin
muutakin tukea kuin luokassa oli mahdollista antaa. Erityisopetuksesta olisi ollut oppilaalle
merkittava hyoty, mutta tukea ei pystytty toteuttamaan. Molempien tarinavariaatioiden
vastausten perusteella kolmiportaisen tuen kautta inkluusio toteutuu vain 20% tapauksista, ja
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80% ei toteudu.Taman tutkimuksen perusteella voidaan pohtia, voidaanko Suomessa nykyisella
kolmiportaisen tuen avulla tavoittaa koulujarjestelmalle asetetut tavoitteet (ks. esim.Sinkkonen,
Kyttald & Koiv 2018; Malinen, Savolainen, Engelbracht & Xu 2010, 354). Inklusiivisen kasvatuksen
toteuttamisessa opettajien paatehtavana on selvittaa, kuinka auttaa oppilaita parhaalla
mahdollisella tavalla ja toteuttaa opetusta niin, etta kaikki oppilaan ominaisuudet otetaan
huomioon (Mékinen & Makinen 2011, 57-58). Vastauksissa selvisi, ettd opettajat pyrkivat tdhan ja
tiedostavat tehtavansa ja pyrkivat sita toteuttamaan, mutta kdytannon toteutus on haastavaa,
ellei ajoittain mahdotonta. Suomalainen koulu on arvostettu ja parjaa kansainvalisesti hyvin,
mutta huomiota on kiinnitettava siihen, ettd opettajat voivat tydssdan toteuttaa sellaista opetusta
sellaisissa tyooloissa, joissa sekd opettajat ettd oppilaat voivat hyvin.

Opettajan tyon pohja on hyvin moraalinen, mutta vastauksissa suhteellisen harva opettaja
(n=14/40) mainitsi tybhonsa liittyvaa eettistd pohdintaa. Ne ketké asian toivat esille, pohtivat sitd
kattavasti monesta nakdkulmasta. Tyossa etiikka on aina lasnd, mutta tutkimuksen perusteella
eettisyys ja eettinen pohdinta ja valinnat eivat vaikuta olevan tietoista toimintaa. Opettajan
eettinen ja moraalinen ajattelu on kuitenkin lasna tyossa, silla opettajien toiminta heijastaa aina
emotionaalista osallistumista ja sitoutumista ja eettisia paatoksia (Kelchtermans2005, 996). Onko
kyse opettajien oman toiminnan ja eettisen ajattelun reflektointitaidoista vai siita, etta eettinen
pohdinta ja valinnat koetaan mahdottomaksi nykyisessa tilanteessa? Onko nykyinen koulu ja
tavoite inkluusion toteutumisesta sellainen, etta se‘vaatii enemman eettista pohdintaa, johon
opettajilla ei ole mahdollisuutta? Onko opettajan tydssa kaikkea muuta huomioitavaa ja toimintaa
maarittavaa niin paljon, etta eettisyydelle ei jaa tilaa? Vai onko tilanne sellainen, etta opettajat
kylla pohtivat eettisia kysymyksid, mutta pohdintoihin.on vaikea 16ytda vastauksia ja ratkaisuja?

Opettajat kokevat voimakkaita tunteita liittyen opetukseen, oppilaisiin, ammattitaitoon ja
tyohon vaikuttavaan politiikkaan liittyen (Kelchtermans 2005, 995). Tutkimuksessa selvisi
opettajan tydon vahva emotionaalinen puoli, joka korostui tukitoimien puuttumisen kuvailuissa.
Emotionaalinen puoli opettajan tydssa on merkittava (ks. Isenbarger & Zembylas 2006), minka
vuoksi olisi tarkeaa pystya kokemaan positiivisia tunteita tydssaan. Tama vaikuttaa tyossa
jaksamiseen ja -viihtymiseen, jotka vaikuttavat suoraan vaikuttaa siihen, kuinka merkityksellisiksi
ja vaikuttaviksi opettajat omat toimensa oppilaiden tukemisessa kokevat. Vasynyt, omat toimensa
hyodyttomiksi kokeva opettaja ei ole oppilaille hyvaksi. Jotta oppilaille voidaan taata opettajien
puolelta mahdollisimman hyva tuki ja jaksaminen, on tarkeaa saada tyota maarittavat tekijat ja
poliittiset ratkaisut sellaisiksi, ettd tdma on mahdollista.

Pedagogiikalla tarkoitetaan opetukseen liittyvid periaatteita, strategioita, tekniikoita seka
variaatioita nakokulmista ja ldhestymistavoista, joilla opetusta voidaan toteuttaa (Cohen & Bhatt,
2012). Pedagogiikalla tarkoitetaan siis kasitysta siitd, milla tavoin opetus ja kasvatus olisi hyva
jarjestaa ja toteuttaa huomioiden oppilaiden yksilolliset erot ja vastaten oppilaiden tarpeisiin
(Mohsin & Zakaria 2017, 115). Tarinoissa esiintyi jonkin verran mainintoja erilaisten koulutusten
hyodysta tukitoimien toteuttamisessa. Inklusiivisen koulutuksen puitteet haastavat perinteisen
tavan ndhda asiat myos luokan hallinnassa ja kasittelyssa. Esimerkiksi “vaikean oppilaan” kasite on
ongelmallinen inklusiivisen koulutuksen kontekstissa. (Rytivaara 2012, 183.) Opettajilla on
opetettavanaan nykyaan hyvin monenlaisia oppilaita samassa luokassa ja tilassa, ja laajan
pedagogisen osaamisen merkitys korostuu erilaisten tukimuotojen ja tukea tarvitsevien
oppilaiden kanssa. Inkluusio- ajatuksen myo6ta oppilaiden siirryttyd yhteiseen tilaan on opettajilla
tarvetta monenlaiselle pedagogiselle osaamiselle, jotta myods vahvempaa tukea tarvitsevat
oppilaat saavat tukea luokassa. Pitdisikd opettajankoulutuksessa ottaa tima huomioon, jotta
my0s aineen- ja luokanopettajat voivat paremmin ottaa huomioon ja toteuttaa tasapuolisempaa
opetusta kaikille ja taata inkluusioon liittyvat tavoitteet? Tuleeko siis opettajankoulutusta
muuttaa tai pdivittda vastaamaan nykytilannetta ja nykyisia opettajia kouluttaa, jotta oppilaiden
oikeus tukeen ja muihin inklusiivisen koulun tavoitteisiin voidaan toteuttaa? Pelkastaan
pedagogisilla keinoilla tilannetta ei toki voida muuttaa, mutta se voisi olla yksi askel lahemmaksi
parempaa tilannetta. Yhteisopettajuudella voitaisiin saada tilannetta parannettua, etenkin jos
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toisella opettajista olisi erityispedagogista osaamista. Yhteisopettajuudella tarkoitetaan sitd, kun
vahintaan kaksi patevaa opettajaa sekda mahdollisesti erityisopettaja toimivat yhdessa ja jakavat
opetukseen ja oppilaisiin liittyvat velvollisuudet seka pyrkivat oppilaiden tarpeiden tayttamiseen
ja tukemiseen (Lehtonen, Toom & Husu 2017, 167). Yhteisopettajuus vaatii toimiakseen ja
kehittydkseen aitoa osallistumista ja vuorovaikutusta (Rytivaara & Kershner 2012).
Yhteisopettajuuden avulla opettajat voisivat jakaa vastuuta, eivatka kokisi olevansa yksin
vastuussa oppilaista. Kdytannon vastuun jakaminen oppilaista kokoaa yhteen jokaisen opettajan
tiedot ja taidot (Rytivaara 2012a; 2012b). Tuki olisi myds helpommin toteutettavissa luokan
tyontekijaresurssien kasvaessa. Yhteisopettajuuden ideana on luoda ja toteuttaa opetuksessa
jotain, jota ei yksin opettaessa ajattelisi tai pystyisi toteuttamaan (Rytivaara & Kershner 2012).

Seka taman ettd aikaisempien tutkimusten (ks. esim. Kelchtermans 1996; 2016) perusteella
voidaan todeta, etta poliittisten toimenpiteiden ja paatdsten vaikutus opettajien arkeen on
merkittava. Voidaanko koulun arjen ja opettajien tyon olettaa muuttuvan, ellei jonkinlaisia
muutoksia poliittisella taholla tehdd? Opettajat ovat kokeneet jo pitkaan (ks. esim Kelchtermans
1996) itsensa voimattomiksi tai poliittisesti tehottomiksi tydhonsa liittyviin asioihin liittyen. Olisiko
aika alkaa kuunnella tyon asiantuntujoita ja muuttaa paatoksid ja kaytantoja niin, etta oppilaat
saavat heille oikeutetusti kuuluvat olosuhteet ja tuet ja opettajat kokevat tyonsa ja
tyoolosuhteensa sellaisiksi, joissa voivat oppilaiden parhaaksi toimia? Loppujen lopuksi opettajat
ovat niita, jotka tydssa toimiessaan maarittelevat, toteutuuko oppilaiden oikeus hyvaan ja tasa-
arvoiseen opetukseen ja koulutukseen (Kelchtermans 2005, 1005).

Oppilaan tuen tarve ei ole ongelma, se on vain osa tdtd arkea. Silti toivoisin, ettd voisin

tarjota vield yksildllisempdd tukea. — Onko oikein, ettéi.tdssd kunnassa lapsi ei saa niitd tuen
palveluita, joihin hdn on oikeutettu?
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