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Inkluusio on moniulotteinen ilmiö, joka voidaan ymmärtää monin eri tavoin. Perusopetusta ohjaaviin 
asiakirjoihin tai lakiin ei ole annettu selkeää määritelmää inkluusiosta. Kasvatusalalla onkin havaittu olevan 
erilaisia käsityksiä inkluusiosta – osa näkee sen fyysisenä opetuksen paikkana, toiset erityisen tuen oppilaihin 
suunnattuna ja loput yhdistävät sen yhteisöä tai yhteiskuntaa koskevaksi ilmiöksi. Tämän kvalitatiivisen 
tutkimuksen tavoitteena onkin selvittää, miten suomalaisessa koulutusjärjestelmässä työskentelevät, erityisen 
tuen oppilaita opettavat luokanopettajat tuovat ilmi käsityksiään inkluusiosta.  

Tutkimus toteutettiin sähköisellä kyselylomakkeella, johon vastasi 25 luokanopettajaa ympäri Suomen. 
Kyselyssä luokanopettajat osoittivat käsitystään inkluusiosta avointen, erityisen tuen oppilaan opettamista 
koskevien kysymysten kautta. Kyselylomakkeella kerätty aineisto analysoitiin teoriaohjaavan sisällönanalyysin 
periaattein. Tutkimuksen tulokset jaettiin luokanopettajien käsityksiin ja heidän koettuun asemaansa inkluusion 
kentällä.  

Tulokset osoittavat joidenkin luokanopettajien käsitysten sisältävän segregoivia eli erottelevia asenteita, 
jotka ovat ristiriidassa inkluusioperiaatteiden kanssa. Tutkimuksessa useampi luokanopettaja leimasi 
inkluusion ongelmaksi oppilaan. Osa vastauksista viesti ’’me ja muut’’ -asennetta sulkien erityisen tuen 
oppilaan ryhmän ulkopuolelle. Käsitykset inkluusiosta olivat jaettavissa yksilö-, ryhmä- ja yhteiskuntatasoon. 
Yksilötasolla inkluusio nähtiin vain erityisen tuen oppilasta koskettavaksi, ryhmätasolla inkluusio koettiin 
esimerkiksi luokkahenkeä parantavana. Yhteiskunnan tasolla luokanopettajat näkivät inkluusion tavoittelevan 
laajempaa yhteisöllisyyden tunnetta ja yhdenvertaisuuden lisäämistä. Osa luokanopettajista näki itsensä 
inkluusion kentällä passiivisena toiminnan kohteena, kun taas toiset näkivät aktiivisen toimijuutensa 
inkluusiossa. Tutkimus osoittaa tarpeen inkluusion käsitteiden määrittelylle, segregoivien rakenteiden 
poistamiselle ja tavoitteellisempaan yhdenvertaisuuteen tähtäämiselle.  
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1 JOHDANTO 

Perusopetuksessa oppilaalle tarjottava oppimisen ja koulunkäynnin tuki on 

kirjattu Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin (Opetushallitus, 2014) 

kolmiportaiseksi. Tukea tarvitseva oppilas voi olla yleisen, tehostetun tai erityisen 

tuen portaalla, riippuen tuen tarpeista (Opetushallitus, 2014). Tässä 

tutkimuksessa keskitytään ylimmän portaan eli erityisen tuen oppilaisiin, sillä 

heidän tarpeensa vaatii myös luokanopettajalta paljon tukea, moniammatillista 

yhteistyötä ja erilaisten pedagogisten asiakirjojen laatimista. Tämän laadullisen 

tutkimuksen tutkimuskysymyksenä on: Millaisia käsityksiä luokanopettajilla on 

erityisen tuen oppilaan oppimisen tukemisesta? Tutkimuksen tavoitteena on 

osoittaa, kuinka luokanopettajat jäsentävät ja ilmentävät inkluusiota ilmiönä. 

Käsitysten tutkiminen on merkittävää, sillä ne luovat ja muokkaavat todellisuutta 

ja näin ollen myös inkluusiota yhteiskunnallisena ilmiönä (Gergen, 1985, s. 266–

267). Käsitysten tarkastelu voi myös luoda mahdollisuuden inkluusion 

kehityskohtien havaitsemiselle.  

Vuonna 2020 erityisen tuen oppilaiden määrä perusopetuksen oppilaista oli 

yhdeksän prosenttia, joka on lähes kaksi prosenttia eli n. 10 000 erityisen tuen 

oppilasta enemmän kuin vuonna 2016 (Vipunen – opetushallinnon tilastopalvelu, 

2020). Erityisen tuen oppilaista vuonna 2020 n. 33 % opiskeli kokonaan 

yleisopetuksen luokassa (Vipunen – opetushallinnon tilastopalvelu, 2020). Koska 

erityisen tuen oppilaiden määrä on kasvussa, on tutkimus ajankohtainen ja se 

koskettaa yhä useampaa luokanopettajaa.  

Inkluusiosta on tehty paljon aiempaa tutkimusta, jota esitellään tarkemmin 

teoreettisessa viitekehyksessä. Esimerkiksi Saloviidan tutkimus (2019) osoitti 

luokanopettajien suhtautuvan inkluusioon positiivisemmin, jos heillä oli luottoa 

omiin kykyihinsä ohjata erityisoppilasta. Useammat tutkijat ovat kuitenkin 

havainneet haasteen inkluusion käsitteen tulkinnanvaraisuudessa ja 

epämääräisyydessä (ks. Göransson & Nilholm, 2014; Tervasmäki, 2021, s. 28). 

Käsitteiden sekavuuden vuoksi on tarkoituksenmukaista selvittää, miten 
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luokanopettajat jäsentävät inkluusiota. Tervasmäki (2014, s. 28) nostaa 

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus, 2014) osittain 

mahdollistavan segregoivia käytänteitä koulussa. Myös tässä tutkimuksessa 

opetussuunnitelmaa peilataan luokanopettajien vastauksiin ja pohditaan sen 

merkitystä luokanopettajien käsityksiin inkluusiosta.  

Tämä kvalitatiivinen tutkimus etenee teoreettisestä viitekehyksestä 

tutkimuksen toteutukseen ja analyysiin, jonka jälkeen esitellään tutkimuksen 

tulokset. Seuraavassa luvussa eli tutkimuksen teoreettisessa viitekehyksessä 

inkluusioon ja erityisen tuen oppilaaseen liitettäviä käsitteitä esitellään, avataan 

ja vertaillaan. Sen jälkeen tutkimusten toteutusta koskeva luku tuo ilmi 

tutkimuksen lähestymistapoja, eettisyyttä ja luotettavuutta sekä kertoo 

aineistonhankinnasta ja aineiston analyysista. Neljäs luku osoittaa tutkimuksen 

tulokset teoriaohjaavasti teemoitellen. Viimeinen luku viisi käsittelee 

tutkimustulosten johtopäätöksiä ja pohtii tuloksia, esittäen myös 

jatkotutkimusintressejä.  
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2 TEOREETTINEN VIITEKEHYS 

Tutkimuksen teoreettinen viitekehys etenee inkluusion määrittelyn ja 

koulutushistorian kautta nykyhetkeen. Koska tutkimus painottuu käsitysten 

tarkasteluun, tukee sosiaalinen konstruktionismi tutkimusta. Sosiaaliseen 

konstruktionismiin syvennytään luvussa neljä, mutta se näkyy myös 

teoreettisessa viitekehyksessä. Sosiaalinen konstruktionismi korostaa historian 

merkitystä luokanopettajien käsitysten muodostumisessa (Burr, 2015, s. 3–4). 

Historian tarkastelun lisäksi tutkimuksen teoreettinen viitekehys avaa 

tutkimukseen liitettäviä käsitteitä, kuten inkluusio, erityinen tuki ja 

moniammatillinen yhteistyö. Inkluusio määritelmä nähdään tässä tutkimuksessa 

moniulotteisena, jossa määritelmä liittyy sen hetkiseen aikaan, yhteiskuntaan ja 

kulttuuriin tiiviisti. Tutkimuksen keskiössä on kieli, sillä sen avulla jäsennämme 

käsityksiämme yhteiskunnasta ja sen ilmiöistä (Gergen, 1985, s. 265–268). Tästä 

syystä teoria pohjautuu myös erilaisuuden ja vammaisuuden käsitteistöön 

sosiaalisena konstruktiona. Tutkimuksessa teoreettinen viitekehys ohjaa 

tutkimuksen tekoa sen jokaisessa vaiheessa.  

2.1 Segregaatiosta inkluusioon 

Suomen koulutusjärjestelmässä on 1960-luvulle saakka edustanut kahtia 

jakautunut malli, jossa yleisopetus ja erityisopetus pidettiin toisistaan irrallisina 

(Moberg, 1999, s. 41). Tätä jakoa perusteltiin erityisoppilaiden erilaisuudella, joka 

johti erityiskoulujen ja erityislaitosten syntymiseen (Moberg, 1999, s.41). 

Järjestely luonnollisestikin korosti palvelujen kohderyhmän erilaisuutta (Moberg, 

1999, s. 41). Moberg (1999, s. 41) nostaa tämän segregoidun eli erillisen 

erityisopetuksen perusteluna olleen kolme seikkaa: erityisopetusta tarvitsevien 

auttaminen, yleisopetuksen järjestyksen turvaaminen, sosiaalisten luokkaerojen 

tukeminen yhteisössä. Vaikka segregoivaa erityisopetusta perusteltiin, voidaan 

se nykyhetkessä nähdä yhdenvertaisuuden näkökulmasta hyvin ongelmallisena.  
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Unescon eli Yhdistyneiden kansakuntien kasvatus-, tiede-, ja 

kulttuurijärjestön Salamancan julistuksessa vuonna 1994 tuotiin esille käsite 

inclusive education, jolla tarkoitetaan koulua, jossa kaikki oppilaat voivat 

osallistua yleisopetukseen riittävän tuen avulla (Saloviita, 2019). Julistuksessa 

92:n maan hallituksen edustaja ja 25 kansainvälistä järjestöä allekirjoittivat 

sopimuksen inklusiivisen koulun puolesta (UNESCO, 1994). Inklusiivinen 

kasvatus on lähtöisin vuonna 1980 syntyneestä Inclusive Education -liikkeestä, 

jolla viitataan inklusiiviseen yhteiskunnan luomiseen ja ylläpitämiseen (Barton, 

1999, s. 58).   Inklusiivisen kasvatuksen käsite huomioi siis kaikki yksilöt ja heidän 

hyvinvointinsa pyrkien muuttamaan yhteiskuntaa ja sen instituutioita, kuten 

koulutusta (Barton, 1999 s. 58). Termeillä valtavirtaistaminen (mainstreaming) ja 

integraatio viitataan fyysiseen tasoon, eli esimerkiksi vammaisten oppilaiden 

sijoittamisen kaikille yhteiseen kouluun (Biklen, 2001, s. 55). Fyysisen 

integraation lisäksi voidaan Mobergin (1999, s. 40) mukaan erotella 

toiminnallinen, psykologinen ja sosiaalinen sekä yhteiskunnallinen integraatio, 

jotka ulottavat integraatiota laajemmaksi ilmiöksi. Väyrynen (2001, s. 16) 

kuitenkin toteaa, että integraatio voidaan nähdä syrjivänä, sillä se perustuu 

ajatukseen yhteisön ulkopuolella olevasta joukosta, joka liitetään osaksi yhteisöä. 

Inkluusiossa taas voidaan nähdä jo alusta alkaen kaikkien olevan yhdessä 

(Moberg, 1999, s. 41). Salamancan julistuksen (UNESCO, 1994) myötä 

integraation termistä alettiin luopua ja se korvattiin inkluusion käsitteellä. 

Inkluusion termi on laaja ja haastava määriteltävä, mutta sitä voidaan 

tarkastella kapeasti koulutuksellisena toimintatapana, jossa tuen tarpeiset 

oppilaat sijoitetaan yleisopetukseen lähikouluihinsa ja heitä tuetaan yksilöllisin 

keinoin (Ainscow & Miles, 2009). Kuitenkin laajempi, kansainvälisesti käytetty 

näkemys inkluusiosta pohjautuu koulutuksen perustaan ja ajatukseen siitä, että 

jokaisella tulisi olla oikeus osallisuuteen yhteiskunnan jäsenenä ja koulun tulisi 

luoda ja ylläpitää tätä yhdenvertaisuutta (Ainscow & Miles, 2009). Inkluusio 

voidaan nähdä myös prosessina, jonka tavoitteena on purkaa ja tunnistaa 

osallisuuden ja oppimisen esteitä (Ketovuori & Pihlaja 2016, s. 235).  

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus, 2014, s. 

18) mukaan perusopetusta kehitetään inkluusioperiaatteen mukaan. Kehitys 

liittyy tiiviisti inkluusioon, sillä Ainscowin ja Milesin (2009) mukaan inkluusio on 

prosessi, joka on jatkuvasti vuorovaikutuksessa ja kehityksessä ympäröivän 
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yhteisön kanssa. Heidän mukaansa inkluusio tuleekin nähdä kehityksenä, joka 

tähtää jatkuvasti löytämään parempia tapoja kohdata monimuotoisuutta (Ainscow 

& Miles, 2009). Perusopetuksen opetussuunnitelma (Opetushallitus, 2014) jättää 

kuitenkin inkluusioperiaatteen käsitteenä avaamatta, jolloin vastuu sen sisällöstä 

jää opetuksen järjestäjälle. Inkluusioperiaatteeseen sisältyy käsitys oppilaiden 

moninaisuuden arvostamisesta ja jokaisen oppijan oppimisen tukemisesta 

(European Agency for Development in Special Needs Education, 2011). Tätä 

käsitystä tukee myös vuonna 2010 voimaan tullut perusopetuslain säädös (L 

642/2010), jossa tuotiin esille kolmiportaisen tuen malli, joka etenee yleisestä 

tuesta tehostettuun tukeen ja tarvittaessa myös erityiseen tukeen. 

2.2 Erilaisuus, erityisyys, poikkeavuus ja vammaisuus sosiaalisena 
konstruktiona 

Vammaisuus voidaan määritellä eri tavoin. Tässä tutkimuksessa erityisen tuen 

oppilaiden erityisyyttä lähestytään sosiaalisen konstruktionismin avulla 

vammaisuuden käsitteen kautta, tiedostaen etteivät kaikki erityisen tuen oppilaat 

ole vammaisia. Sosiaalisen konstruktionismin näkökulmasta vammaisuus on 

elinympäristöömme liittyvä seikka, eikä ihmiseen liitettävä ominaisuus (Burr, 

2015, s. 43). Tämä näkökulma haastaa lääketieteellistä diagnoosikeskeistä 

näkemystä vammaisuudesta (Burr, 2015, s. 43). Burr (2015, s. 43) selittää tätä 

sillä, että jos ympäristömme olisi suunniteltu pyörätuolissa oleville, ei meidän olisi 

tarpeen viitata heihin vammaisina vaan vammaisina nähtäisiin ehkä ne, jotka 

eivät olisi pyörätuolissa. Materiaalinen todellisuutemme on siis aina suunniteltu 

enemmän toisille sopivaksi kuin toisille (Burr, 2015, s. 44). Tämä on yhteydessä 

myös valtasuhteisiin, sillä vammaisuuden määritelmää luodaan ja ylläpidetään 

ylhäältä päin niissä sosiaalisissa konteksteissa, jotka mukailevat valtaa pitävien 

ryhmien mielipiteitä (Burr, 2015, s. 44). Näin ollen myös koulu paikkana on 

suotuisampi osalle oppilaista kuin toisille, joka näkyy siinä, kenet luokitellaan 

erityistä tukea tarvitsevaksi ja kenelle taas yleinen tuki on riittävä. Tätä teoriaa 

voidaan heijastaa myös laajemmin käsitykseemme erilaisuudesta ja 

erityisyydestä. Oppilaan määrittely erityisen tuen oppilaaksi pohjautuu 

yhteiskunnassamme oleviin näkemyksiin siitä, mikä on normaalia, hyvää ja 

tavoiteltua. Nämä näkemykset eivät edusta objektista totuutta, vaan ne ovat 
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ihmisten luomia konstruktioita ympäröivästä maailmasta. Emanuelsson (2001, s. 

128) pohtii tekstissään, kuinka pitkään oppilas tulee nostaa esiin erityisenä.  

Emanuelsson (2001, s. 125) nostaa esiin pohdintaa integraation ja 

segregaation läheisestä suhteesta erilaisuuteen. Erilaisuuden voidaankin nähdä 

pitävän sisällään ihmisten luomia arvolatauksia, sillä toisenlaista erilaisuutta 

voidaan pitää hyvänä ja jopa tavoiteltuna, kun taas toisessa päässä erilaisuus voi 

olla kielteistä ja poikkeavaa (Emanuelsson & Persson, 1997, s. 134).  Nämä 

arvolataukset voidaan sosiaalisen konstruktivismin valossa nähdä subjektiivisina 

havaintoina, jota valtaa pitävä enemmistö on juurruttanut yhteiskuntaamme 

sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Emanuelsson & Persson (1997, s. 134) 

nostavat esiin tutkimuksensa pohdinnassa, ettei tuen tarjoamisen haasteena ole 

se, saako oppilas sitä luokan sisällä vai ulkopuolella, vaan se miten tukitoimet 

leimaavat oppilaan normaaliuden ulkopuolelle. Pohdittavaa on myös, ovatko 

integraatioon ja inkluusioon liittyvät käsitteet itsessään segregoivia eli 

ulossulkevia vai voidaanko yhdenvertaisuutta tukevia käsitteitä löytää 

(Emanuelsson 2001, s. 126). Opetus- ja kulttuuriministeriön teettämässä 

tehostettua ja erityistä tukea tarvitsevien oppilaiden opetuksen kehittämisen 

loppuraportissa (Ahtiainen ym., 2012, s. 36–37) todetaan, että erityistä tukea 

tarvitseva oppilas on käsitteenä neutraalimpi, toisin kuin esimerkiksi erityislapsi 

tai ADHD- oppilas. Kuitenkin samassa raportissa erityisen tuen oppilaaseen 

viitataan seuraavasti:  

’’Eräs tapa lähestyä vaikeaa ongelmaa, tässä tapauksessa opetuksellista 
riskitekijää (= oppimaton oppilas), on nimetä se.’’ (Ahtiainen ym., 2012, s. 
36–37). 

Sosiaalisen konstruktivismin näkökulmasta voimme pohtia minkälaisia maailmaa 

sanat vaikea ongelma, opetuksellinen riskitekijä ja oppimaton oppilas viestivät. 

Alemanji (2021, s. 166) nostaa esiin rasismin diskurssissa esiintyvää 

dynamiikkaa, jossa asetetaan vastakkain ’’me’’ suomalaiset ja ’’he’’ muut, joka on 

yhteiskunnassa valtaa pitävän ryhmän määrittelemä ja ylläpitämä konstruktio. On 

syytä pohtia, asettaako oppilaiden leimaaminen erityisen tuen oppilaiksi heidät 

rasismissa havaittavaan ’’heidän’’ eli muiden ryhmään, joita ’’me’’ normaaleiksi 

mielletyt määrittelemme.  
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Käsitteiden määrittelyn kehitykseen liittyy myös Maailman terveysjärjestön 

(WHO) 2001 esittelemä Toimintakyvyn, toimintarajoitteiden ja terveyden 

kansainvälinen luokitus eli ICF (International Classification of Functioning, 

Disability and Health), jonka suomennos ilmestyi vuonna 2004. Luokituksen 

viidennessä liitteessä todetaan, että ’’Hankala on edelleen kysymys, miksi tulee 

nimittää henkilöä, joka kokee jonkinasteisia toiminnallisia esteitä tai rajoitteita.’’ 

(WHO, 2004, s. 237). Toisaalta jälleen on syytä pohtia, jos ympäristö olisi 

suunniteltu eri lailla, olisiko näitä esteitä tai rajoitteita havaittavissa? Luokitus 

pyrki toimintakyvyn määrittelyyn ilman ihmisen itsensä luokittelua, luokittelemalla 

terveyden piirteitä unohtamatta niiden vuorovaikutusta mm. yksilön 

elämäntilanteen ja elinympäristön kanssa (WHO, 2004, s. 237). Tämä on osittain 

linjassa Burrin (2015) näkemysten kanssa, vaikkakin ICF yhdistää myös 

lääketieteellistä näkökulmaa sosiaalisen ohella. Luokituksen (WHO, 2004, s. 

237) liitteessä 5 todetaan myös, ettei yksilöä tule kuvata toimintarajoitteiden 

kautta, vaan esimerkiksi ’’henkisesti vammaisesta henkilöstä’’ tulisi käyttää 

’’henkilö, jolla on oppimisvaikeuksia’’ termiä. Tästä näkökulmasta tarkasteltuna 

oppilas, jolla on erityisen tuen tarve, olisi erityisen tuen oppilasta korrektimpi 

ilmaisu. Toisaalta Emanuelsson (2001, s. 133) nostaa esiin erityisen tuen 

oppilaaksi leimaamisen segregoivan asennelatauksen. Käsite pitää nimittäin 

sisällään prosessin, jossa erilaisuus on jo määritelty poikkeavuudeksi 

(Emanuelsson 2001, s. 133). Tässä tutkimuksessa käsitettä käytetään tiedostaen 

sen ongelmallisuus.  

2.3 Inkluusion ulottuvuudet  

Göransson ja Nilholm (2014, s. 268) löysivät tutkimuksessaan alan edustajien 

käyttävän neljää eri tapaa ymmärtää inkluusiota käsitteenä. He analysoivat 

tutkimuksessaan vuosien 2004–2012 aikana tehtyjä vertaisarvoituja tutkimuksia 

inkluusiosta (Göransson & Nilholm, 2014, s. 267). Tässä tutkimuksessa 

inkluusiota lähestytään näiden inklusiivisen kasvatuksen ymmärtämisen 

ulottuvuuksien kautta, joita ovat:  

A. inkluusio opetuksen paikkana  
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B. inkluusio erityisoppilaiden sosiaalisten ja akateemisten tarpeiden 
tyydyttäjänä 

C. inkluusio jokaisen oppilaan sosiaalisten ja akateemisten tarpeiden 
tyydyttäjänä 

D. inkluusio yhteisöllisyyden luojana. 

Määrittelytapojen suhde toisiinsa on hierarkkinen (ks. KUVIO 1), joka tarkoittaa, 

että ylempänä oleva ulottuvuus vaatii alempien hallintaa. Esimerkiksi ylimpänä 

oleva määritelmä D edellyttää määritelmien C, B ja A ymmärrystä ja niin edelleen 

(Göransson & Nilholm, 2014, s. 268). 

 

 

KUVIO 1. Inklusiivisen kasvatuksen ulottuvuudet hierarkkisessa rakenteessa 
(Göransson & Nilholm, 2014, s. 268) 

2.3.1 Inkluusio opetuksen paikkana 

Göransson ja Nilholm (2014, s. 269) määrittelemään ensimmäiseen kategoriaan 

kuuluvat ne näkemykset, jotka kielentävät inkluusiota vain erityisoppilaiden 

yleisopetukseen sijoittamisen kautta. Gajewski (2014, s. 25) havaitsi 

tutkimuksessaan monien opettajien kokevan inkluusion jäävän oppilaiden 

yleisopetukseen sijoittamisen tasolle. Gajewski (2014, s. 25) näkee haitallisena 

ajatuksen siitä, että inkluusio olisi saavutettu, kun oppilaat ovat fyysisesti 

samassa tilassa, sillä se sivuuttaa erityisoppilaiden sosiaalisten ja akateemisten 

D. Inkluusio                                     
yhteisöllisyyden            

luojana 

C. Inkluusio jokaisen 
oppilaan sosiaalisten ja 
akateemisten tarpeiden 

tyydyttäjänä

B. Inkluusio erityisoppilaiden 
sosiaalisten ja akateemisten 

tarpeiden tyydyttäjänä

A. Inkluusio opetuksen paikkana
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tarpeiden saavutettavuuteen liittyvät kysymykset. Moberg (1999, s. 40) vahvistaa 

näkökulmaa siitä, ettei fyysinen luokkaan sijoittaminen riitä. Paju ym. (2016, s. 

801) jatkavat, ettei inkluusiota voida nähdä koskevan vaan käytäntöä eli oppilaan 

sijoittamista, vaan siihen tulee sisältyä myös laajempi kysymys koulutuksen 

arvoista. Koulutuksen arvot taas voidaan nähdä pohjautuvan kulttuuriin, 

historiaan ja koulutusjärjestelmään, joka osoittaa inkluusion termin 

moniulotteisuutta (Paju ym., 2016, s. 801). Emmauelsson (2001, s. 128) nostaa 

esiin ettei ’’poikkeavan’’ oppilaan sijoittaminen ryhmään riitä, sillä oppilas ei vielä 

tällä tasolla osallistu aktiivisena toimijana. Lisäksi hänen mukaansa 

luokanopettajat, jotka näkevät oppilaan luokkaan sijoittamisen inkluusiona, 

kokevat usein oppilaan olevan ongelma (Emanuelsson, 2001, s. 128). Ajatus on 

kuitenkin virheellinen, sillä haasteita tulisi etsiä oppilaan ulkopuolelta syvemmiltä 

tasoilta, kuten esimerkiksi tavastamme arvottaa erilaisia ominaisuuksia 

(Emanuelsson 2001, s. 128).  

2.3.2 Inkluusio erityisoppilaiden sosiaalisten ja akateemisten tarpeiden 
tyydyttäjänä 

Toisena kategoriana Göransson ja Nilholm (2014, s. 269) esittävät näkemyksen, 

jonka mukaan inkluusio nähdään erityisoppilaiden sosiaalisten ja akateemisten 

tarpeiden tyydyttäjänä. Tämä näkökulma ei siis ota huomioon kaikkia oppijoita, 

vaan keskittää inklusiivisen kasvatuksen koskemaan erityisoppilaita. Näin ollen 

tämä näkemys liittää inkluusion erityispedagogiikan diskurssiin (Göransson & 

Nilholm, 2014, s. 269). Lipsky ja Garner (1999, s. 15) toteavat, ettei inklusiivinen 

kasvatus kuitenkaan ole erityispedagogiikan muoto.  

Mitchell (2014, s. 302) painottaa teoksessaan inklusiiviseen kasvatukseen 

kuuluvan muutakin kuin oppilaiden sijoittaminen yleisopetukseen. Hänen 

kaavansa mukaan inklusiivinen kasvatus tarvitsee toimiakseen seuraavia: 

ammattilaisten yhteinen visio, erityisoppilaiden sijoitus yleisopetukseen, riittävät 

resurssit, moniammatillisen yhteistyön tuki, johtajien selkeän roolijaon 

inklusiivisen kasvatuksen organisoijina, lähiyhteisössä osallisena oleminen, 

yksilöllinen arviointi, – opetussuunnitelma ja yksilölliset opetusjärjestelyt sekä 

erilaisuuden hyväksymisen lisäämisen (Mitchell 2014, s. 302–306). Yksilöllisellä 

arvioinnilla Mitchell (2014, s. 304) kuvaa arvioinnin toimivan reflektiovälineenä 
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luokanopettajalle omien opetustapojen tehokkuudesta ja kehitystarpeista. 

Göransson ja Nilholm (2014, s. 269) huomauttavat, että Mitchellin malli rajaa 

kuitenkin inkluusion koskemaan vain erityisoppilaita.  

2.3.3 Inkluusio jokaisen oppilaan sosiaalisten ja akateemisten tarpeiden 
tyydyttäjänä  

Inkluusion määritelmä voidaan nähdä myös ajatuksena erilaisuudesta 

luonnollisena ja kaikkiin oppijoihin liitettävänä piirteenä (Ketovuori & Pihlaja, 

2016; UNESCO, 2001). Göranssonin ja Nilholmin (2014, s. 269–270) kolmas 

kategoria määritteleekin inkluusion jokaisen oppilaan sosiaalisten ja 

akateemisten tarpeiden tyydyttäjänä. Tässä kategoriassa inkluusio nähdään 

yleisopetuksen diskurssiin kuuluvaksi, toisin kuin aiemmassa kategoriassa. 

Ikonen (1999, s. 25) näkee kaikille yhteisen koulun paikkana, jossa 

luokkayhteisöä vahvistaa erilaisuus, antaen sen jokaiselle jäsenelle paremmat 

mahdollisuudet oppimiselle. Toisinaan on havaittavissa oletuksia, että erityisen 

tuen oppilaan läsnäolon luokassa vaikuttaisi jopa negatiivisesti muiden 

opintoihin. Ruijsin ja muiden tutkimuksessa (2010, s. 385–386) 28 000 oppilaan 

otoksella ei havaittu erityisoppilaiden vaikuttavan negatiivisesti muiden 

oppilaiden sosioemotionaaliseen hyvinvointiin tai oppimistuloksiin.  

2.3.4 Inkluusio yhteisöllisyyden luojana  

Göranssonin ja Nilholmin (2014, s. 270) ylin kategoria näkee inkluusioon 

kuuluvan tiiviisti kulttuurin ja yhteisöllisyyden. Tästä näkökulmasta luokan 

oppilaat nähdään kokonaisuutena, yksilöihin painottamisen sijasta (Göransson & 

Nilholm, 2014, s. 270). Curcic ja muut (2011, s. 117–118) nostavat esiin 

tutkimuksessaan koulun roolia yhteisöön kiinnittymisen ja kuulumisen 

harjoittelussa. Heidän mukaansa opettajat eivät kuitenkaan aina tiedosta 

vastuutaan yhteiskunnan yhteisöllisyyden luojina (Curcic ym., 2011, s. 118). He 

tuovat koulun roolia esiin seuraavasti: 

‘’Schooling not only mirrors society but can also recreate society by producing 
citizens with a new vision of an inclusive society.’’ (Curcic ym., 2011, s. 118) 
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Koulun rooli ja mahdollisuudet inkluusiossa eivät siis rajoitu luokkahuoneen tai 

koulurakennuksen sisälle, vaan koulu voi luoda inklusiivista yhteiskuntaa 

kasvattamalla yhdenvertaisuutta ja inkluusiota arvostavia kansalaisia (Curcic 

ym., 2011, s. 118). Tämä on yhteydessä myös perusopetuksen 

yhteiskunnalliseen tehtävään yhdenvertaisuuden edistäjänä (Opetushallitus, 

2014).  

Yhteiskunnallista tärkeyttä korostaa myös Moberg (1999, s. 40) tuomalla 

yhteiskunnallisen integraation käsitteen, joka tavoittelee ’’ihmisten tasa-arvoa 

kaikille yhteisessä yhteisössä’’. Vaikka Moberg (1999, s. 40) käyttääkin 

inkluusion käsitteen sijasta sanaa integraatio, on hänen ajatuksensa käsitteen 

taustalla linjassa tämän Göranssonin ja Nilholmin (2014, s. 270) ulottuvuuden 

kanssa. Ikonen (1999, s. 24) lisää inkluusioperiaatteen tavoitteena olevan 

yhteiskunta, jossa yksilöiden ja yhteisöjen erilaisuus on tervetullutta.  

2.4 Erityinen tuki  

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa oppimisen ja koulunkäynnin 

tuki määritellään kolmiportaiseksi, joka muodostuu yleisestä, tehostetusta ja 

erityisestä tuesta (Opetushallitus, 2014, s. 61). Tässä tutkimuksessa keskitytään 

ylimmän tason eli erityisen tuen piirissä oleviin oppilaisiin. Kuitenkin kaikille tuen 

tasoille yhteistä on joustavuus, suunnitelmallisuus, pitkäjänteisyys ja tuen 

muuntautuminen sen tarpeen mukaisesti (Opetushallitus, 2014, s. 61). 

Oppimisen ja koulunkäynnin tukea annetaan sen muotoisena ja sen aikaa, kuin 

se nähdään tarpeellisena oppilaalle (Opetushallitus, 2014, s. 61). 

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (Opetushallitus, 2014) jättää silti 

tarkat määritelmät opetuksen järjestäjän vastuulle. Tuen järjestämisessä tärkeää 

on opetuksen esteettömyyteen pyrkiminen, tuen tarpeiden varhainen 

tunnistaminen ja ennaltaehkäisy (Opetushallitus, 2014, s. 61).  

Perusopetuslain (L 628/1998) mukaan erityinen tuki koostuu 

erityisopetuksesta ja muusta lain määrittelemästä tuesta. Erityisopetusta voidaan 

antaa esimerkiksi muun opetuksen yhteydessä, osittain tai täysin erityisluokalla, 

oppilaan etu huomioiden (L 628/1998). Perusopetuslaki (L 628/1998) velvoittaa 

myös, että ennen oppilaan siirtymistä tehostetun tuen piiristä erityiseen tukeen, 

tulee moniammatillisessa yhteistyössä tehdä pedagoginen arvio, johon 
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selvitetään oppilaan oppimisen etenemistä ja annetaan selvitys oppilaan 

saamasta tehostetusta tuesta. Perusopetuslain (L 628/1998) mukaan oppilaan ja 

huoltajan kuulemisen jälkeen, ennen erityisen tuen piiriin siirtymistä, opetuksen 

järjestäjän tulee tehdä asiasta kirjallinen päätös. Päätös tarkastetaan vähintään 

toisen vuosiluokan päätyttyä ja ennen kuin oppilas siirtyy seitsemännelle 

vuosiluokalle (L 628/1998).  

2.4.1 Erityisen tuen tarpeet  

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus, 2014, s. 80) 

erityisen tuen tarve määritellään seuraavasti: ’’Erityistä tukea annetaan niille 

oppilaille, joiden kasvun, kehityksen tai oppimisen tavoitteiden saavuttaminen ei 

toteudu riittävästi muuten.’’. Eriteltyjä ajankohtaisia tilastoja erityisen tuen 

tarpeiden syistä ei ole julkaistu, mutta vuonna 2014 julkaistu VETURI-hankkeen 

raportti antaa suuntaa erityisen tuen päätöksen perusteluista vuonna 2012 

kerätyllä aineistolla. Hankkeessa havaittiin vastaajien (n=526) ilmoittamien 

erityisen tuen päätösten perusteluja olevan 14 ja ne ovat nähtävillä taulukossa 1. 

Taulukosta voidaan todeta, ettei jokainen erityisen tuen tarpeinen ole 

kehitysvammainen, mutta he muodostivat ison osan (n. 40 %) erityisen tuen 

tarpeisista (VETURI, 2014, s. 14).    

TAULUKKO 1. Peruste oppilaan saamaan erityiseen tukeen (VETURI, 2014, s. 
14) 

Peruste oppilaan saamaan erityiseen tukeen vastaajia % 

Kehitysvamma (muu kuin syvä tai vaikea) 157 31,1 

Vakavia psyykkisiä ongelmia 50 9,9 

Syvä tai vaikea kehitysvamma 49 9,7 

Autisminkirjon diagnoosi 40 7,9 

Jokin muu peruste* 67 13,3 

ADHD 32 6,3 

Oppimisvaikeus 30 5,9 

Sosiaaliset ja emotionaaliset ongelmat, käytöshäiriöt 21 4,2 

Dysfasia 19 3,8 

Monta erilaista perustetta, ei pääsyytä 18 3,6 

Laaja-alaiset oppimisen pulmat 9 1,8 
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Aivojen toiminnan ongelmat, cp-vamma, aivovamma, neurologiset häiriöt 9 1,8 

Aistivamma 3 0,6 

Liikuntavamma 1 0,2 

Yhteensä vastauksia 505 100,0 

Puuttuvia vastauksia 21  

Yhteensä  526  

*laaja-alaiset häiriöt, sopeutumattomuus suureen ryhmään, ADD, Asperger, syrjäytymisvaara, 

pinnaus, ’’vaje kouluhistoriassa’’, ’’emu’’, ’’esy’’ ym.  

 

 

Opetus- ja kulttuuriministeriön teettämässä selvityksessä (2022, s. 39–40) nousi 

esiin neljä pääsyytä oppilaan siirtämiselle tehostetusta tuesta erityisen tuen piiriin 

(Lintuvuori & Rämä, 2022, s. 39–40). Näitä olivat oppimishaasteet ja -vaikeudet, 

tuen tarpeen lisääntyminen, terveydentilaa ja kehitystä koskevat syyt ja 

käyttäytymiseen ja vuorovaikutukseen liittyvät syyt (Lintuvuori & Rämä, 2022, s. 

39–40). Näiden lisäksi vastaajat mainitsivat muita siirtokriteereitä, kuten 

moniammatillisen arvion tai pidennetyn oppivelvollisuuden ja 44 mainintaa sisälsi 

syitä, joita ei voitu suoraan rinnastaa erityisen tuen piiriin siirron kriteeriksi 

(Lintuvuori & Rämä, 2022, s. 39–40).   

2.5 Moniammatillinen yhteistyö  

Moniammatillinen yhteistyö on tärkeä osa luokanopettajan työtä, etenkin erityisen 

tuen oppilaan kanssa. Käsitteenä se on tutkimuksen kannalta tärkeää määritellä, 

sillä sen toteutuminen voi vaikuttaa luokanopettajien käsityksiin erityisen tuen 

oppilaan oppimisen tukemisesta. Moniammatillisen yhteistyön käsitteelle ei ole 

yhtä ainoaa määritelmää ja Isoherranen (2004, s. 13) kuvaileekin sitä 

sateenvarjokäsitteeksi, jonka alle mahtuu monenlaisia erilaajuisia ilmiöitä. 

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus, 2014) 

moniammatillinen yhteistyö käsitteenä mainitaan etenkin tuen portaalta toiselle 

siirtymisen ohessa. Esimerkiksi tehostetun tuen piiristä erityisen tuen piiriin 

siirryttäessä tehtävän pedagogisen selvityksen yhteydessä todetaan seuraavasti: 

’’Opetuksen järjestäjän päättämä toimielin, viranhaltija tai työntekijä hankkii 

oppilashuollon ammattihenkilöiden kanssa moniammatillisena yhteistyönä 

tehdyn--.’’ (Opetushallitus, 2014, s. 66). Oppilas- ja opiskelijahuoltolain 

(1287/2013) kolmannessa pykälässä määritetään oppilashuollon palveluihin 
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kuuluviksi psykologi- ja kuraattoripalvelut sekä kouluterveydenhuollon palvelut. 

Kolmas pykälä määrittelee myös opiskeluhuollon toteutuksesta seuraavasti:  

’’Opiskeluhuoltoa toteutetaan opetustoimen sekä sosiaali- ja terveystoimen 
monialaisena suunnitelmallisena yhteistyönä opiskelijoiden ja heidän 
huoltajiensa sekä tarvittaessa muiden yhteistyötahojen kanssa.’’ (1287/2013). 

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus, 2014) ei 

kuitenkaan määritellä tarkkoja ohjeita moniammatillisen yhteistyön prosessille, 

vaan prosessinkulku jää jokaisen koulun vastuulle. Tämän lisäksi niin laissa kuin 

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus, 2014) 

käytetään vaihdellen termejä monialainen yhteistyö ja moniammatillinen 

yhteistyö, joiden ero jää epäselväksi. Isoherranen (2004, s. 14) kuvaa 

moniammatillista yhteistyötä viiden käytäntöön liitettävän kohdan avulla: 

1. asiakaslähtöisyys 

2. tiedon ja eri näkökulmien kokoaminen yhteen 

3. vuorovaikutustietoinen yhteistyö 

4. rajojen ylitykset 

5. verkostojen huomioiminen.  

Launis (1997, s. 125) näkee moniammatillisuuden prosessiksi, joka muovaa 

erilaista tietoa asiasta yhteen kehittäen asiantuntijuutta yhdistyneenä, yksilön 

asiantuntijuuden kehittymisen sijasta. Isoherrasen (2004) tapaan myös Launis 

(1997, s. 126) korostaa yhteistyön tarkastelua tiimin näkökulmasta, vain yksilön 

yhteistyötaitojen tarkastelun sijasta. Lehtinen (1999, s. 476–477) erottelee 

moniammatillisen yhteistyön tunnusmerkeistä asiantuntijoiden roolien vaihdon. 

Roolien vaihtoon sisältyy yleisen tiedon (toimintamallit, yleiset käytänteet), 

ammatillisen tiedon (yksityiskohtainen tieto) ja ammattitaidon (mm. tukikeinot) 

jakaminen (Lehtinen 1999, s. 477). Yhteistyö on suuri osa moniammatillisuutta, 

sillä yksittäinen toimija ei voi harjoittaa moniammatillisuutta muiden toimijoiden 

kanssa ilman yhteistyötä. Yhteistyön tavoitteena onkin tunnistaa yhteinen tavoite 

ja saavuttaa se mahdollisimman menestyksekkäästi (Kontio 2010, s. 8–9). 

Moniammatillisessa yhteistyössä tavoitteen saavuttaminen vaatii yhteistä kieltä 

ja käsitteistöä (Kontio, 2010, s. 8–9).  

Vainikainen ym. (2015, s. 145) havaitsivat tutkimuksessaan, että 

ensikädessä tärkeintä moniammatillisessa yhteistyössä ovat riittävät resurssit, 
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jotka tutkimuksessa määriteltiin moniammatilliseen tiimiin kuuluvien 

ammattilaisten työpäivien lukumäärän mukaan kuukaudessa (Vainikainen ym., 

2015, s.138–145). Tämän jälkeen tärkeänä seikkana nousi säännöllisen 

järjestelyn luominen yhteistyölle (Vainikainen ym., 2015, s. 145). Tämä korostaa 

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus, 2014) roolia 

moniammatillisen yhteistyön raamien luojana, joka on vielä hyvin alkeellisella 

tasolla.  
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3 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS 

Seuraavana esitellään tutkimuksen toteutus tutkimuskysymyksestä tutkimuksen 

lähestymistapaan, aineistonhankintaan ja tutkimuksen luotettavuuteen ja 

eettisyyteen edeten. Luvun lopussa kerrotaan myös aineiston analyysin 

toteutuksesta.  

3.1 Tutkimustehtävä ja tutkimuskysymys 

Tutkimuksen tehtävänä on tuoda ilmi, miten tutkimukseen osallistuneet 

luokanopettajat jäsentävät käsityksiään inkluusiosta erityisen tuen oppilaan 

opettamisen kautta. Tärkeänä ja arvokkaana tutkimuksessa nähdään jokaisen 

luokanopettajan oma subjektiivinen käsitys. Tutkimuskysymykseksi muotoutui:  

1. Millaisia käsityksiä luokanopettajilla on erityisen tuen oppilaiden oppimisen 
tukemisesta? 

Tutkimuksen ajankohtaisuus on ilmeinen, sillä yhä useampi luokanopettaja 

opettaa erityisen tuen piirissä olevaa oppilasta. Käsitysten tutkiminen on 

perusteltua, sillä niiden kautta luokanopettajat jäsentävät ja luovat kuvaansa 

inkluusiosta (Gergen, 1985, s. 266–267). Käsityksiä tutkimalla voimme myös 

tarkastella niihin sisältyviä valtasuhteita ja sitä millaisiin sosiaalista todellisuutta 

tuottaviin merkityksiin luokanopettajien käsitykset ovat yhteydessä (Burr, 2015, 

s. 5). 

3.2 Tutkimuksen lähestymistapa 

3.2.1 Kvalitatiivinen tutkimus 

Tutkimuksen menetelmäksi valikoitui kvalitatiivinen eli laadullinen tutkimusote, 

koska se soveltuu hyvin yksilön käsitysten tutkimiseen (Tuomi & Sarajärvi, 2018, 

s. 20). Kun tutkimuksen tavoitteena on tutkia luokanopettajien käsityksiä, 
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huomioiden heidät jokainen yksilöllisenä subjektina, oli tutkimusotteen valinta 

ilmeinen. Subjektin roolin palataan vielä seuraavassa alaluvussa 3.2.2 

sosiaalisen konstruktionismin näkökulmasta. Kvalitatiiviselle tutkimukselle 

ominaista on, ettei tutkimustuloksia voida nähdä irrallisina valituista menetelmistä 

tai tutkijasta (Tuomi & Sarajärvi, 2018, s. 20). Näin ollen tutkimuksen 

lähtökohtana on, ettei täysin objektiivista tietoa ole löydettävissä, koska tutkijan 

tekemät päätökset menetelmistä ja metodeista ohjaavat tutkimusta (Tuomi & 

Sarajärvi, 2018, s. 20). Jotta tutkimus säilyy tieteellisenä, on laadullisessa 

tutkimuksessa tärkeässä osassa teoria (Tuomi & Sarajärvi, 2018, s. 20). Tässä 

tutkimuksessa teoreettiseen viitekehykseen onkin etsitty monipuolista, pätevää 

ja tieteellistä teoriataustaa. Tutkimuksen tavoitteena ei ole sen yleistettävyys, 

vaan inkluusion tarkastelu ennakkoluulottomista, ajankohtaisista ja perustelluista 

käsityksistä, laadulliseen tutkimuksen piirteisiin sopien (Alasuutari, 2011, s. 182).  

3.2.2 Sosiaalinen konstruktionismi 

Tämän tutkimuksen ontologiset ja epistemologiset käsitykset tiedosta ja sen 

luonteesta nojaavat sosiaaliseen konstruktionismiin. Epistemologisesti 

tarkasteluna ei ole löydettävissä objektiivista totuutta, sillä tietämyksemme 

rakentuu vuorovaikutuksessa kielen avulla (Burr, 2015, s. 4–5). Ymmärtämisen 

prosessi ei ole automaattinen, biologinen tapahtuma, vaan seurausta yksilön 

sosiaalisista vuorovaikutustilanteista (Gergen, 1985, s. 267). Sosiaalisen 

konstruktionismin näkökulmasta tapa, jolla ihminen tiedostaa maailmaa, on aina 

sidoksissa historiaan ja kulttuuriin (Burr, 2015, s. 4). Tästä syystä totuus voidaan 

nähdä opittuna tapana ymmärtää maailmaa ympärillämme, joka riippuu 

historiallisesta ja kulttuurisesta kontekstista, jossa elämme (Burr, 2015, s. 5). 

Näin ollen emme voi löytää yhtä universaalia totuutta (Burr, 2015, s. 5). 

Tarkastellessamme luokanopettajien käsityksiä erityisen tuen oppilaista, emme 

voi sivuuttaa inkluusion ja erilaisuuden takana olevaa historiaa. Luokanopettajien 

käsityksiä ei myöskään nähdä edustavan objektiivista totuutta inkluusiosta, vaan 

ne ovat yksilöiden sosiaalisessa vuorovaikutuksessa luomia oletuksia 

todellisuudesta. Käsityksemme lisäksi ylläpitävät tiettyä sosiaalista toimintaa ja 

ovat sidoksissa valtasuhteisiin (Burr, 2015, s. 5). Koulumaailmassa voimme 

ajatella luokanopettajan olevan auktoriteettiasemassa oppilaan yläpuolella, joka 
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vaikuttaa luokanopettajan käsityksiin oppilaasta. Voimme myös nähdä sen, että 

erityisen tuen oppilaan määrittelee valta-asemassa oleva henkilö ja 

kolmiportaisen tuen määritelmä pohjautuu siihen, minkälaisia yksilöjä 

yhteiskuntamme tavoittelee. Samoin luokanopettajien yläpuolella valtasuhteet 

ovat määrittäneet käsitteiden ja erilaisten säädösten, kuten opetussuunnitelman 

luomista. Syvemmälle ajateltuna myös se, mitä pidämme erilaisena tai erityisenä 

pohjautuu siis siihen, mitä yhteiskuntamme pitää milloinkin normaalina. Myös se 

mitä pidämme itsestäänselvyytenä, on yhdistettävissä siihen, mitä ympärillämme 

nähdään niin yhteiskunnallisesti, moraalisesti, poliittisesti kuin myös 

taloudellisesti hyväksyttynä ja tavoiteltuna (Gergen, 1985, s. 267–268). 

Sosiaalisen konstruktionismin näkökulmasta kieli on maailman heijastamisen ja 

kuvaamisen lisäksi myös väline luoda ja rakentaa todellisuutta (Gergen, 1985, s. 

266–267). Luokanopettajat siis paitsi heijastavat todellisuutta inkluusiosta 

käsitysten kautta, mutta myös luovat ja rakentavat sitä.  

3.3 Aineistonhankinta 

Tutkimuksen aineistonhankinnan keruun menetelmäksi valikoitui sähköisesti 

kerätty kyselylomakeaineisto, joka on nähtävissä liitteessä 1. Kyselylomakkeen 

suunnittelussa tärkeää on kysymysten muotoilu (Valli, 2018, s. 81). Kysymysten 

tuleekin olla selkeitä, yksiselitteisiä ja tutkimusongelmaan pohjautuvia (Valli, 

2018, s.81). Suunnitteluvaiheessa kyselyssä päädyttiin kysymyksiin, joihin 

vastaajan tulisi vastata useammalla virkkeellä käsitysten analysoimisen 

onnistumiseksi.  

Tutkimuksen aineisto kerättiin Office365:n Forms -kyselyllä Facebookin 

kautta. Kyselylomaketta jaettiin Alakoulun aarreaitta nimiseen ryhmään ja tutkijan 

omille sivuille. Kyselyn ennakkovaatimuksena oli, että vastaaja on 

luokanopettaja, jonka yleisopetuksen luokassa on erityisen tuen piirissä oleva 

oppilas. Kyselyn esittelytekstissä esiteltiin tutkimuksen tehtävä, eettisyys ja 

tietosuojaan liittyvät seikat. Kyselyn ensimmäisessä kysymyksessä vastaajilta 

kerättiin lupa vastausten käyttöön tässä tutkimuksessa. Kyselyyn vastattiin 

anonyymeina, mutta kyselyn ensimmäisessä osiossa kysyttiin taustatietoja 

vastaajasta. Taustatiedoissa selvitettiin työkokemus, oppilaiden määrä luokassa, 

opetettava luokka-aste, maakunta ja mahdolliset erityispedagogiikan opinnot. 
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Nämä toimivat myös johdattelevina lämmittelykysymyksinä varsinaisiin avoimiin 

kysymyksiin.  

Kyselyn toinen osio koostui viidestä avoimesta kysymyksestä. Kolme 

viidestä kysymyksestä alkoi sanalla ’’miten?’’, joka jo itsessään kannustaa 

vastaajaa ilmentämään käsitystään (ks. LIITE 1). Kaksi muuta kysymystä 

sisälsivät jatkokysymyksen ’’miksi?’’, jotta vastauksista saataisiin tarpeeksi 

runsaita tutkimukseen. Tutkimukseen vastasi kahden päivän aikana yli 

kaksikymmentä luokanopettajaa ja määrä oli yllättävä, sillä ennakko-oletuksena 

oli yleinen luulo opettajien huonosta vastausprosentista sähköisissä kyselyissä 

(ks. Valli, 2018, s.89).  

Tutkimuskyselyyn vastasi yhteensä 25 luokanopettajaa, joiden 

yleisopetuksen luokassa opiskelee erityisen tuen piirissä oleva oppilas. Jokainen 

vastaus otettiin osaksi tutkimusaineistoa. Kyselyyn vastanneista yhdeksän (36 

%) oli työskennellyt luokanopettajana yli 15 vuotta, yhdeksän (36 %) alle viisi 

vuotta, yksi (4 %) 5–10 vuotta ja kuusi (24 %) 11–15 vuotta. Vastaajista 

suurimman osan (52 %) luokassa oli 16–20 oppilasta ja vain yhden vastaajan 

luokalla oli yli 25 oppilasta. Neljän vastaajan luokassa oli 0–15 oppilasta ja 

seitsemän vastaajan luokassa 21–25 oppilasta. Vastaajia kyselyyn oli jokaiselta 

luokka-asteelta. Yli puolet (52 %) vastanneista opetti luokka-astetta 3–4, lähes 

neljäsosa (24 %) luokka-astetta 1–2 ja sama määrä (24 %) luokka-astetta 5–6. 

Luokanopettajia oli 12 eri maakunnasta ympäri Suomen, eniten vastauksia tuli 

Lapista (20 %) ja Uudeltamaalta (20 %). Erityispedagogiikan opintoja 25:stä 

vastanneesta oli käynyt yli puolet (56 %). 

3.4 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys  

Tutkimuksessa on noudatettu Tutkimuseettisen neuvottelulautakunnan (2019) 

tutkimuksen eettisiä periaatteita. Niiden mukaisesti tutkittavien ihmisarvoa ja 

itsemääräämisoikeutta on kunnioitettu (TENK, 2019, s. 7). Kyselylomakkeen 

alussa (ks. LIITE 1) jokaiselta kyselyyn vastaajalta kysyttiin tietoon perustuva 

suostumus hänen vastaustensa käyttöön tässä tutkimuksessa (TENK, 2019, s. 

8). Suostumusta koskevaan kysymykseen oli vastattava ennen pääsyä 

seuraaviin kohtiin. Tutkimukseen osallistuminen oli vapaaehtoista ja vastaamisen 

sai lopettaa missä vaiheessa tahansa eli tutkimus perustui täysin 
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vapaaehtoisuuteen. Tutkimus kunnioitti jokaisen yksilön oikeutta yksityisyyteen, 

eikä se kerännyt nimitietoja (TENK, 2019, s. 7). Tutkimuksen aineistosta 

anonymisoitiin henkilötiedot, joista olisi voinut tunnistaa vastaajan, hänen 

koulunsa tai oppilaansa eikä näitä vastauksia nostettu esiin aineistossa. 

Tutkimuseettisten periaatteiden mukaan tutkimus on toteutettu niin, ettei siitä 

aiheudu haittaa tutkittaville (2019, s. 7). Lisäksi tutkimuskyselyn alussa tutkimus 

esiteltiin (ks. LIITE 1) eli tutkittavat saivat tiedon tutkimuksen sisällöstä ennen 

vastaamista (TENK, 2019, s. 8).  

Tutkimuksen luotettavuudesta käytetään toisinaan mittarina sen 

objektiivisuutta. Sosiaalisen konstruktionismin näkökulmasta tutkimuksen 

objektiivisuus ei ole mahdollista, sillä tutkija tarkastelee tutkimusta omasta 

sosiaalisesta todellisuudestaan (Gergen, 1987, s. 274). Toisaalta myöskään 

objektiivisen totuuden löytäminen ei ole tämän tutkimuksen kannalta merkittävää, 

koska tutkimuksen lähtökohtien mukaan sitä ei ole löydettävissä (Burr, 2015, s. 

4–5). Tutkimuksen luotettavuudesta tässä tutkimuksessa viestii tutkimuksen 

johdonmukaisuus, sillä tutkimuskysymys on läsnä jokaisessa tutkimuksen 

vaiheessa. Lisäksi tutkimuksen kattava aineisto (N=25) osoittaa tutkimuksen 

tulosten merkittävyyttä. Tutkimuksen uskottavuudesta viestii laaja teoreettinen 

viitekehys, jossa on käytetty taustalla tieteellisiä vertaisarvioituja tekstejä. 

Teorioihin suhtaudutaan kuitenkin kriittisesti, joka lisää tutkimuksen 

vakuuttavuutta.  

3.5 Teoriaohjaava sisällönanalyysi  

Tutkimuksen analysointitavaksi valikoitui teoriaohjaava sisällönanalyysi. 

Kynkään ja Vanhasen (1999, s. 3) mukaan sisällönanalyysin avulla 

tutkimusaineistoa voidaan analysoida systemaattisesti, aineistoa jäsennellen ja 

kuvaillen. Tavoitteena sisällönanalyysissä on luoda malleja, joiden avulla tässä 

tutkimuksessa käsityksiä inkluusiosta pyritään tuomaan esiin (Kyngäs & 

Vanhanen, 1999, s. 3). Sisällönanalyysi voidaan lisäksi jakaa aineistolähtöiseen 

eli induktiiviseen tai teorialähtöiseen eli deduktiiviseen analyysiin (Kyngäs, 

Vanhanen, 1999, s. 3). Teoriaohjaava aineistonanalyysi on teorialähtöisen 

analyysin lievempi muoto, jossa teoria toimii rinnalla suuntaa ohjaten, mutta 

analyysi ei pohjaudu siihen täysin (Tuomi & Sarajärvi, 2018, s. 81).  
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Tutkimuksen aineiston analyysi alkoi aineiston läpilukemisella useampaan 

kertaan. Tutkimuksen seuraava vaihe oli tutkimusaineiston teemoittelun aloitus 

merkkaamalla värikoodein toistuvia teemoja aineistolähtöisesti. Teemoittelussa 

aineistoa myös jaettiin ja pilkottiin aihepiireihin, mutta tärkeimpänä oli vastausten 

lukumääräisyyden sijasta niiden sisältö (Tuomi & Sarajärvi, 2018, s. 79). Sisällön 

tärkeyden vuoksi jokaisessa analyysin vaiheessa myös palattiin aineistoon ja 

luettiin se läpi uudestaan. Teemoittelu on tutkimuksessa perusteltua, sillä 

tutkimus perustuu käsitteiden tutkimiselle ja nojaa näin ollen sosiaaliseen 

konstruktionismiin. Tutkimuksessa analyysin päättelyä johdatti vuorotellen 

aineistolähtöisyys ja valmiit mallit, joka on Tuomen ja Sarajärven (2018, s. 82) 

mukaan teoriaohjaavan analyysin piirre. Valmiita malleja tutkimuksessa on 

esimerkiksi teoreettisessa viitekehyksessä esitellyt Göranssonin ja Nilholmin 

(2014) inkluusion ulottuvuudet (ks. KUVIO 1). Tutkimuksessa teoria ohjasi eri 

teemojen luokkien nimeämistä, mutta luokkien nimiä ei kuitenkaan annettu 

etukäteen vaan vasta teemoittelun edetessä havaittiin yhteys Göranssonin ja 

Nilholmin (2014) inkluusion ulottuvuuksiin. Teoriaan palattiin vielä luokkien jaon 

jälkeen ja sitä yhdistettiin niin tuloksiin, kuin johtopäätöksiin. Teemoittelun myötä 

syntyneet ryhmät ovat nähtävillä kuvioissa 2, 3, 4 ja 5 ja niitä avataan 

seuraavassa luvussa.  
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4 TUTKIMUKSEN TULOKSET 

Seuraavaksi esittelen tutkimuksen tulokset, jotka ilmentävät luokanopettajien 

käsityksiä inkluusiosta. Tulokset on jaettu luokanopettajan käsityksiin 

inkluusiosta (ks. KUVIO 2), joka jakautuu niin edelleen alaluokkiin (ks. KUVIO 3 

ja KUVIO 4) ja luokanopettajan koettuun asemaan inkluusion kentällä (ks. KUVIO 

5). Koettuun asemaan palataan myöhemmin kohdassa 4.2.   

4.1 Luokanopettajien käsitykset inkluusiosta 

Tutkimuksen tuloksia on havainnollistettu alla olevassa kuviossa kaksi 

teemoittelemalla tuloksista kaksi pääluokkaa, jotka jakautuvat alaluokkiin. 

Ensimmäisenä tutkimuksen tuloksista esitellään segregoiva näkemys 

inkluusiosta.  

 

 

KUVIO 2. Luokanopettajien käsityksiä inkluusiosta 
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4.1.1 Segregoiva näkemys inkluusiosta 

Aineistosta nousi esiin opettajien segregoivia eli eritteleviä asenteita inkluusiosta. 

Segregoivan näkemyksen teemoittelua on havainnollistettu alla olevassa 

kuviossa 3.  

 

 

 

KUVIO 3. Segregoiva näkemys 
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hollantilainen tutkimus (N= 28000) kuitenkin osoittaa, ettei erityisoppilas 

yleisopetuksen luokassa ole yhteydessä oppilaiden sosioemotionaalisten taitojen 

tai oppimistulosten heikkenemiseen (Ruijs ym., 2010, s. 385–386).  

Toinen ’’me ja muut’’ -ajattelun kategoria liittyi erityiskouluja ja pienryhmiä 

suosivaan ajatukseen, joista etenkin erityiskoulut ovat ristiriidassa inkluusion 

perusajatuksen kanssa. Seuraavat näkemykset korostavat erillisen eli 

segregoidun erityisopetuksen roolia:  

’’Erityisluokat/pienryhmät myös alkuopetukseen ja muutenkin pienryhmiä 
enemmän, niissä erityisluokanopet.’’ (Vastaaja 5)  

’’Pienryhmät kouluissa tai erityiskouluissa. Voidaan osin integroida ns. 
normiluokkaan.’’ (Vastaaja 8)  

Näitä asenteita luokanopettajat selittivät erityisen tuen oppilaiden auttamisella, 

yleisopetuksessa ’’rauhan’’ säilymisellä ja vertaisissa nousevien erojen 

minimoimisella, joka on linjassa Mobergin (1999, s. 41) nostamien syiden kanssa. 

Voidaan siis nähdä vastauksien heijastavan historiassa olleita näkemyksiä 

erityisopetuksen paikasta erillisenä laitoksena. Yksi vastaaja myös näki erityisen 

tuen oppilaan luokassa lisäävän segregoivaa eli erittelevää asennetta:  

’’Oppilas tarvitsee myös vertaispalautetta ja olisi tärkeää, että aina ei olisi jotenkin 
’erilainen’ eli jos aina huomaa luokkatovereiden esimerkiksi kykenevän hyvinkin 
erilaiseen toimintaan, se ei ole itsetunnon ja minäkuvan kannalta hyvä asia.’’ 

Vastauksissa pienryhmät mainittiin 17 kertaa ja jokainen maininta puhui 

pienluokkien puolesta. Erityiskoulusta mainittiin yhdessä vastauksessa, joka 

edustaa segregaation näkemystä erityisoppilaiden sijoittamisesta erillisiin 

oppilaitoksiin. Göranssonin ja Nilholmin (2014) inkluusiokasvatuksen jaottelun 

mukaan yllä olevat vastaukset viestivät luokanopettajan näkevän inkluusion 

fyysisenä opetuksen paikkana (ks. KUVIO 1.). Näkemys ei kuvaa inkluusion 

todellista tavoitetta ja aiempien tutkijoiden mukaan vain fyysistä sijoittamista ei 

voida nähdä inkluusiona (ks. Moberg, 1999, s. 41; Gajewski, 2014, s. 25; Paju 

ym., 2016, s. 801). Toisaalta osa luokanopettajista pyrki perustelemaan oppilaan 

sijoitusta pienryhmään oppilaan akateemisten ja sosiaalisten taitojen 

tyydyttämisellä, mutta näkemys on ristiriidassa kaikille yhteisen koulun 

näkemyksen kanssa.  
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’’Osa oppilaista kukoistaisi pienryhmässä sen sijaan, että kokee yleisopetuksen 
luokassa jatkuvaa alemmuudentunnetta.’’ (Vastaaja 17) 

Segregoivan inkluusiokäsityksen toinen korostunut pääteema oli 

diagnoosiajattelu. Tässä tutkimuksessa se ilmeni eri diagnoosien ja tuen 

tarpeiden arvottamisena. Tutkimuksen kysymyksissä ei kysytty erityisen tuen 

oppilaiden diagnooseja tai tuen tarpeen syitä, mutta moni luokanopettaja toi sen 

ilmi vastauksissa.  Usea vastaaja hyväksyi luokkaansa oppimisvaikeudet, mutta 

käytökseen liittyvät haasteet nähtiin negatiivisena.  

’’Oppimisvaikeudet ok. Käytöshäiriöt tuottavat paljon työtä ja haittaavat muiden 
oppimista.’’ (Vastaaja 10) 

Seuraavassa vastauksessa luokanopettaja perustaa käsitystään erityisen tuen 

oppilaan oppimisen tukemisesta täysin oppilaan tuen tarpeeseen nojaten: 

’’Jos oppilaalla vain oppimisen ongelmia, positiivisena, jos vaikeita 
toiminnanohjauksen tai tunne-elämän haasteita, niin negatiivisena.’’ (Vastaaja 
18). 

4.1.2 Inkluusion ulottuvuudet 

Käsitys inkluusiosta jakautui myös inkluusion eri ulottuvuuksiin nojautuviin 

käsityksiin, jotka on havainnollistettu kuviossa 4. Inkluusion ulottuvuuksista oli 

havaittavissa yksilö-, ryhmä- ja yhteiskuntakeskeinen näkökulma. Näkemysten 

jaottelussa on mukailtu teoreettisessa viitekehyksessä esiteltyä Göranssonin ja 

Nilholmin (2014) inkluusion ulottuvuuden hierarkian kolmea ylintä tasoa (ks. 

KUVIO 1.).  
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KUVIO 4. Inkluusion ulottuvuudet  

Yksilökeskeisen inkluusionäkemyksen mukaiset vastaukset painottavat 

erityisoppilaalle kohdistuvia positiivisia seurauksia inkluusiosta. Näistä 

vastauksissa mainittiin mallioppiminen, muiden oppilaiden vertaistuki ja 

yhteenkuuluvuuden tunne. Vastauksissa kuitenkin painottui hyötyjen kohdistuvan 

vain erityisen tuen oppilaaseen eikä luokkaan ryhmänä, sillä hyödyn saajaan 

viitattiin yksikkönä eikä monikkona. Näkemys on liitettävissä Göranssonin ja 

Nilholmin (2014) inkluusion toiseen ulottuvuuteen eli näkemykseen inkluusiosta 

erityisoppilaiden akateemisten ja sosiaalisten tarpeiden tyydyttäjänä (ks. KUVIO 

1).  

’’Oppilas hyötyy mallioppimisesta ja vertaistuesta, mikä on positiivinen asia.’’ 
(Vastaaja 4) 

Ryhmäkeskeinen näkökulma eroaa yksilökeskeisestä, sillä seuraavista 

luokanopettajien vastauksista on havaittavissa inkluusiokäsityksen laajeneminen 

vain erityisen tuen oppilasta koskevasta ilmiöstä, kaikkia oppilaita koskevaksi. 

Kategoria on samankaltainen Göranssonin ja Nilholmin (2014) kolmannen 

ulottuvuuden eli inkluusion jokaisen oppilaan akateemisten ja sosiaalisten 

tarpeiden tyydyttäjänä kanssa (ks. KUVIO 1). Ryhmäkeskeiseen näkemykseen 

liittyi ajatukset inkluusiosta luokkahengen, erilaisuudesta oppimisen ja 

sosiaalisten taitojen kehittymisen kautta.  

’’Positiivisena luokkahengessä --.’’ (Vastaaja 9) 

’’Oppilas saa vertaistaan seuraa ikätovereista ja luokan ns.normaalit oppilaat 
oppivat erilaisuudesta.’’ (Vastaaja 14) 

Vaikka vastaaja 14 erittelee erityisen tuen oppilaan muista erilleen, kokee hän 

silti inkluusion ulottuvan jokaiseen oppilaaseen. Erilaisuuden vahvistava seuraus 

luokkahenkeen on linjassa Ikosen (1999, s. 25) kaikille yhteisen koulun 

periaatteiden kanssa.   

Viimeisenä inkluusion ulottuvuutena oli havaittavissa inkluusion näkeminen 

laajemmassa yhteiskunnallisessa kontekstissa. Tässä ulottuvuudessa inkluusio 

liitettiin syrjinnän vähentymiseen, yhteisöön kuulumiseen ja yhdenvertaisuuteen. 

Tämä inkluusionäkemys vastaa Göranssonin ja Nilholmin (2014) inkluusio 
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yhteisöllisyyden luojana -ulottuvuutta (ks. KUVIO 1). Perusopetuksen 

opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus, 2014, s. 18) perusopetuksen 

yhteiskunnalliseksi tehtäväksi määritellään oikeudenmukaisuuden, tasa-arvon ja 

yhdenvertaisuuden edistäminen, joka näkyi ryhmään kuuluneissa vastauksissa.  

’’ -- on tärkeää saada kuulua ryhmään ja olla mukana.’’ (Vastaaja 21) 

Ryhmään kuulumisen tärkeyttä korostavat myös Curcic ja muut (2011, s. 117–

118), jotka näkevät koulun paikkana harjoitella yhteisöön kuulumista.  

4.2 Luokanopettaja inkluusion kentällä 

Tulosten toinen osa luokittelee luokanopettajien koettua toimijuuden tasoa. 

Aineistosta nousi ilmi kaksi erilaista käsitystä luokanopettajasta inkluusion 

kentällä, toisessa luokanopettaja nähdään aktiivisena toimijana ja toisessa 

inkluusion objektiivisena kohteena (KUVIO 5).  
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valmiuksia/resursseja 

toimia

Ongelmana lapsi, ei 
ympäristö 

Aktiivinen toimija Interventiot
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kehitykselle nähtiin luokanopettajasta riippumattomat seikat, kuten pienemmät 

ryhmäkoot, parempi aikuisresurssi ja laajempi valmis opetusmateriaali.  

’’-- valmista yksilöllistä materiaalia eri oppiaineisiin. Pelkät valmiit HOJKS-kokeet 
SanomaProlta ei riitä.’’ (Vastaaja 3) 

Kysyttäessä valmiuksista, yksi vastanneista mainitsi seuraavasti:  

’’Huonosti. En ole kyllä myöskään halunnut niitä. Hakeuduin luokanopettajaksi ja 
kaipaan sitä työtä, jota se ennen kolmiportaista tukea oli.’’ (Vastaaja 17) 

Vastauksessa ilmenee luokanopettajan rooli passiivisena toiminnan kohteena ja 

haluttomuus valmiuksien hankkimiseen erityisen tuen oppilaan oppimisen 

tukemiseksi.  

Vastauksissa näyttäytyi lisäksi näkemys oppilaasta ongelmana ympäristön 

sijasta. Huolestuttavasti suurin osa opettajista ilmaisi käsitystään inkluusiosta 

tämän ajatuksen kautta. Ryhmän näkemysten mukaan oppilas on 

luokanopettajien epävarmuuden aiheuttaja, oppilas lisää työtä ja vaikeuttaa työn 

tekoa, häiritsee opetusta, levittää haasteitaan muihin eikä pysty opiskelemaan 

muiden tahdissa. Tähän kategoriaan liitettiin myös ajatus, jossa oppilas nähtiin 

vaivana tai rasitteena. Nämä ovat nähtävissä esimerkiksi seuraavissa 

vastauksissa:  

’’Negatiivista on esim. käyttäytymisen haasteen erityisen tuen oppilaat, jotka 
levittävät haastavaa käytöstä ympärilleen niin, että se vaikuttaa koko luokan 
ilmapiiriin.’’ (Vastaaja 11) 

’’Oppilas voi sitoa sinut täysin itseensä, jos käytös on aggressiivista ja 
hallitsematonta--’’ (Vastaaja 8) 

’’Oppilas vaatii paljon jatkuvaa kahdenkeskistä tukea ja huomiota ja vaikuttaa 
hyvin paljon työrauhaan luokassa.’’ (Vastaaja 18) 

Emmanuelssonin (2001, s. 128) mukaan oppilasta ei tule nähdä ilmiön 

ongelmana, vaan haasteita tulee etsiä oppilaan ulkopuolelta. Haasteita saattaa 

olla esimerkiksi työtavoissa tai luokan sisällä vallitsevissa normeissa ja arvoissa 

(Emmanuelsson, 2001, s. 128). Osa vastaajista myös luetteli työtehtäviä, joita 

erityisen tuen oppilas lisää heidän työpäiväänsä: 

’’Lisää paljon työmäärää joka päivä arjessa: opetuksen eriyttäminen, jatkuva 
huomiointi (onko oppilas ymmärtänyt tehtävän, ehkä saanut ihan oman tehtävän, 
onko päässyt alkuun, eteneekö työskentely, jos ei, mihin kohtaan tarvitaan apua, 
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miten auttaa juuri tässä asiassa, löytyykö tarvittavat välineet, tuliko mukaan 
oikeat välineet jne.), siirtymissä tukeminen, läksyjen eriyttäminen ja 
merkitseminen (ehkä kodin kanssa sovittu tapa) sekä selostaminen, että varmasti 
osaisi tehdä, arvioinnin suunnittelu ja toteuttaminen niin, että saan selville hänen 
oikeat taidot eikä ne jää esimerkiksi oppiaineessa sen takia näyttämättä, että 
oppilas ei kykene vastaamaan valitulla arviointimenetelmällä.’’ (Vastaaja 21) 

Yllä oleva vastaaja määrittelee erityisen tuen oppilaan tuoneen hänelle lisää 

työmäärää esimerkiksi eriyttämisen tarpeen myötä. Kuitenkin Perusopetuksen 

opetussuunnitelman perusteet (Opetushallitus, 2014, s. 30) toteaa eriyttämisen 

olevan ’’kaiken opetuksen pedagoginen lähtökohta’’ ja määrittelee sen 

tavoitteeksi esimerkiksi tuen tarpeen syntymisen ennaltaehkäisyn. Myös muut 

listattuna olevat työt mukailevat luokanopettajan työnkuvaa, kuten arvioinnin 

suunnittelu ja toteutus (Opetushallitus, 2014). Vastaajista osa kaipasi lisää 

yhteistyötä erityisopettajan tai moniammatillisen tiimin kanssa, mutta he eivät 

ilmentäneet omaa mahdollisuuttaan luoda sitä.  

4.2.2 Luokanopettaja aktiivisena toimijana  

Vastaukset, joissa luokanopettaja nähtiin aktiivisena toimijana inkluusion 

kentällä, sisälsivät näkemyksiä lisäkouluttautumisen roolista varmuuden luojana, 

kollegiaalisen – ja moniammatillisen yhteistyön merkityksestä ja oman asenteen 

vaikutuksesta. Ajatus aktiivisena toimijana olemisesta kiteytyy hyvin yhteen 

vastaukseen:  

’’Moni ope osaa hoitaa homman, kunhan on pelimerkkejä.’’ (Vastaaja 16). 

Vastaaja siis näkee resurssien pulan, mutta ei jätä huomiotta luokanopettajan 

asemaa toimijana.  
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5 JOHTOPÄÄTÖKSET JA POHDINTA 

Tutkimuksen tutkimuskysymyksenä oli: Millaisia käsityksiä luokanopettajilla on 

erityisen tuen oppilaiden oppimisen tukemisesta? Tässä luvussa tuloksista 

johdetaan johtopäätöksiä, jotka vastaavat tutkimuskysymykseen. Luvussa myös 

käydään läpi mahdollisia jatkotutkimusintressejä ja pohditaan luokanopettajien 

käsitysten muodostumisen taustoja. Lisäksi luvussa mainitaan myös tutkimuksen 

rajoitteita.  

Tutkimuksen tulokset käsittelivät ja luokittelivat ensin luokanopettajien 

käsityksiä inkluusiosta ja etenivät sitten luokanopettajien koettuun asemaan 

inkluusion kentällä. Käsityksistä oli havaittavissa jopa segregoivia asenteita 

viestiviä vastauksia, joissa toistui erottelevat ja erityiskouluja tai pienryhmiä 

suosivat käsitykset. Vaikka käsitysten ilmeneminen voidaan nähdä inkluusion 

kehityksen kannalta uhkaavana, eivät tulokset yllättäneet opetussuunnitelman ja 

lainsäädännön sekavuudesta johtuen. Luokanopettajien käsityksiin voi vaikuttaa 

edelleen Perusopetuslaissa (628/1998) oleva pykälä 17, jonka mukaan 

’’erityisopetus järjestetään oppilaan etu ja opetuksen järjestämisedellytykset 

huomioon ottaen muun opetuksen yhteydessä tai osittain tai kokonaan 

erityisluokalla tai muussa soveltuvassa paikassa”. Pykälä itsessään osoittaa 

erityisluokkien olemassaolon, sallii oppilaan sinne siirtämisen ja heijastaa 

jäänteitä erityisopetuksen segregoivasta vaiheesta (ks. Moberg, 1999, s. 41).  

Lainsäädännön lisäksi luokanopettajien käsitykset eivät ole muodostuneet 

tyhjästä, vaan niihin on vaikuttanut yhteiskunnassa vallitsevat valtarakenteet 

(Burr, 2015, s. 5). Luokanopettajat eivät ole myöskään päättäneet jakaa 

oppimisen ja koulunkäynnin tukea eri portaisiin ja luoda käsitteistöä, vaan jako 

ulottuu paljon syvemmälle rakenteisiin. Vallitsevaan käsitteistöön, jolla 

nimitämme ja ketä liitämme tuen piirissä oleviksi, liittyy aina yhteiskunnallinen 

näkemys siitä mitä miellämme normaaliksi. Käsitteiden määrittelyyn liittyy haaste, 

jonka myös Maailman terveysjärjestö WHO (2004, s. 237) on tunnistanut 

tutkijoiden ohella (ks. Emmanuelsson & Persson, 1997, s. 134). On syytä myös 
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pohtia, onko yhteiskunnassa tai koulutusjärjestelmässä edes tarpeen jaotella 

ihmisiä normaaleihin ja erilaisiin ja tukeeko se inkluusioperiaatteiden täyttymistä 

(Burr, 2015, s. 2–3). Emmanuelsson ja Persson (1997, s. 134) tuovat ilmi 

huolensa siitä, miten tukitoimet leimaavat oppilaan normaaliuden ulkopuolelle. 

Normaaliuden ulkopuolelle leimaaminen taas heijastelee Alemanjin (2021, s. 

166) mukaan ihmisten jaottelua ’’meihin’’ ja ’’heihin’’. Tutkimuksen tulokset 

heijastelevat tätä todellisuutta, sillä luokanopettajien vastauksissa toistui ’’me ja 

muut’’ -ajattelu, joka eritteli tuen tarpeisen oppilaan luokkayhteisön ulkopuolelle. 

Vaikka tutkimuksen tulokset ovat jopa paikoitellen huolestuttavia, ei tarkoituksena 

ole tehdä luokanopettajista tai muistakaan syyllisiä. Tutkimuksen tavoitteena on 

sen sijaan osoittaa näkyväksi inkluusion sisällä vallitsevia valtasuhteita ja 

asenteita, jotka voivat haitata inkluusion kehitystä koulutusjärjestelmässä ja 

yhteiskunnassa.  

Luokanopettajista osa toi ilmi näkemystään inkluusiosta diagnoosiajattelun 

kautta ylläpitäen lääketieteellistä näkemystä, joka on ristiriidassa pinnalla olevan 

pedagogisen näkökulman kanssa (Ahtiainen ym., 2012, s. 35–37). Myös kielen 

merkityksen näkökulmasta voitaisiin kuvitella oppilaan näkemisen diagnoosin 

kautta negatiivisena stigmana hänelle. Toisaalta yhteiskunnan näkökulmasta 

arvostettu lääketieteellinen perinne pohjautuu pitkälle historiaamme, joka lienee 

selkeästi vaikuttanut käsityksiimme ja vaikuttaa edelleen. Kaikista painavin ja 

suurin tutkimustulosten ryhmä oli erityisen tuen oppilaan näkeminen ongelmana 

inkluusiossa, jonka syitä on tarpeen pohtia. Kenties koulutusjärjestelmämme 

suosii yhteiskuntamme niin kutsuttuja ’’mallikansalaisia’’, jotka sopivat aktiivisten 

ja hyvien kansalaisten kuvaan. Ne oppilaat, jotka eivät vastaa yhteiskunnan 

tarpeita, saatetaan leimata liian poikkeaviksi ja sopimattomiksi. Näin ollen lienee 

helpoin keino määrittää nämä yksilöt ongelmaksi. On kuitenkin syytä herättää 

pohdinta siitä, miten luokanopettajien suhtautuminen erityisen tuen oppilaisiin 

heijastuu asenteina niin yksilöön, luokkaan kuin myöhemmin yhteiskuntaan. 

Voimme varmasti jokainen nähdä tilanteen haitallisuuden.  

Tutkimusten tulosten inkluusion ulottuvuudet mukailevat Göranssonin ja 

Nilholmin (2014) muodostamista merkitystasoista kolmea ylintä (ks. KUVIO 1). 

Yksilötason inkluusiossa inkluusio nähtiin vain erityisen tuen oppilasta 

koskevana. Tämä voi olla seurausta myös kysymyksen asettelusta, jossa viitattiin 

erityisen tuen oppilaaseen. Toisella eli ryhmän tasolla inkluusiota alettiin 
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tarkastelemaan luokan näkökulmasta. Kolmas ja laajin ulottuvuus liittää 

inkluusion yhteiskunnalliseksi ilmiöksi, joka tavoittelee yhdenvertaisuutta. 

Mielenkiintoista vastauksissa tässä ryhmässä oli yhdenvertaisuuden tavoittelun 

käsittely erilaisuuden hyväksymisen kautta. Erilaisuuden hyväksyminen 

sanaparina pitää nimittäin sisällään valtasuhteen, jossa toinen ylempää hyväksyy 

alempana nähdyn erilaisen ’toisen’. Vastaukset päätettiin kuitenkin liittää osaksi 

ajatusta yhdenvertaisuudesta, sillä näin vastanneet luokanopettajat tulkittiin 

viestivän yhdenvertaisuuden tavoittelua. Tässäkin tilanteessa on tärkeää pohtia 

valittujen käsitteiden sisältämiä valtasuhteita ja sitä, minkälaista todellisuutta ne 

ilmentävät. Aiempi tutkimus on osoittanut luokanopettajilla olevan vastuu 

yhteiskunnan yhteisöllisyyden luojina, joka korostaa kielellisten valintojen 

tärkeyttä (Curcic ym., 2011, s. 118).  

Tutkimusten tulosten mukaan luokanopettajat kokevat erityisen tuen 

oppilaan lisäävän heidän työmääränsä. Tulos on linjassa aiemman Saloviidan 

(2019, s. 437–438) tutkimuksen kanssa, joka osoitti opettajien kokevan 

inkluusion tuovan heille lisätyötä. Tulos on myös ilmeinen, sillä erityisen tuen 

oppilas lisää luokanopettajalle työtä ainakin asiakirjojen täyttämisessä ja 

moniammatillisen yhteistyön toteuttamisessa, kuten Perusopetuksen 

opetussuunnitelman perusteet (Opetushallitus, 2014) linjaa. Työn vaatimusten 

lisääntyessä, lienee aiheellista pohtia myös opettajankoulutuksen kykyä vastata 

työelämän haasteisiin.  

Tutkimuksen rajoitteena voidaan nähdä sähköisen kyselytutkimuksen 

luomat rajoitteet. Koska tutkimusta ei toteutettu haastatteluna, tarkentaville 

kysymyksille tai lisäkysymyksille ei ollut mahdollisuutta. Näin ollen osa 

vastauksista jäi lyhyeksi, mutta tarpeeksi kattava aineisto saatiin silti turvattua. 

Toisaalta sähköinen lomakehaastattelu saattoi tarjota matalamman kynnyksen 

käsitysten jakamiselle.  

Koska tutkimuksessa tutkittiin luokanopettajien käsityksiä, mielekäs 

jatkotutkimus olisi tutkia asiaa myös oppilaiden näkökulmasta. Nilholmin ja Almin 

(2010, s. 249) tutkimuksessa nostettiin esiin oppilaiden näkökulman tärkeys, 

ilman heidän mielipidettään luokkahuonetta ei voida kutsua inklusiiviseksi. Näin 

ollen tärkeän kulman inkluusion tutkimiselle toisi oppilaiden haastatteluun 

pohjautuva tutkimusdata. Toisena mielekkäänä jatkotutkimusideana voisi olla 

etnografinen tutkimus luokanopettajien tavoista toteuttaa inkluusiota.  
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LIITTEET 

Liite 1 Kyselylomake 

Kysely erityisen tuen oppilaita opettaville luokanopettajille 

 

Olen kolmannen vuoden luokanopettajaopiskelija Tampereen yliopistosta. Teen 

kandidaatintutkielmaa erityisen tuen oppilaiden oppimisen tukemisesta 

luokanopettajien näkökulmasta. Tutkielma pyrkii osoittamaan, miten 

luokanopettajat näkevät ja kokevat erityisen tuen oppilaiden oppimisen 

tukemisen yleisopetuksen luokassa. Koska erityisen tuen oppilaiden määrä on 

kasvussa, on tutkimus ajankohtainen. Tämän kyselyn tarkoituksena on kerätä 

aineistoa tutkimukseen luokanopettajilta. Vastaajalla on mahdollisuus keskeyttää 

kyselyyn vastaaminen milloin tahansa. Kysely sisältää monivalintakysymyksiä ja 

avoimia kysymyksiä. Kyselyyn vastataan anonyymisti ja vastaamiseen menee 

aikaa n. 10 minuuttia. Tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista. 

Vastaamalla kyselyyn annat minulle oikeuden käyttää vastauksiasi tämän 

tutkielmani aineistona. Aineistoa säilytetään ja käsitellään tietoturvallisesti ja 

tutkimuseettisten periaatteiden mukaisesti tutkielman julkaisuun saakka, jonka 

jälkeen aineisto tuhotaan. 

 

1. Annan suostumuksen vastausten käyttöön tässä tutkimuksessa. (Kyllä) 

2. Montako vuotta olet työskennellyt luokanopettajana? (alle 5 vuotta, 5–10 

vuotta 11–15 vuotta, yli 15 vuotta) 

3. Montako oppilasta luokassasi on? (0–15 oppilasta, 16–20 oppilasta, 21–25 

oppilasta, yli 25 oppilasta) 

4. Mitä luokka-astetta opetat? (1-2lk, 3-4lk, 5-6lk) 

5. Missä maakunnassa työskentelet? (Ahvenanmaa, Etelä-Karjala, Etelä-

Pohjanmaa, Etelä-Savo, Kainuu, Kanta-Häme, Keski-Pohjanmaa, Keski-Suomi, 
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Kymenlaakso, Lappi, Pirkanmaa, Pohjanmaa, Pohjois-Karjala, Pohjois-

Pohjanmaa, Pohjois-Savo, Päijät-Häme, Satakunta, Uusimaa, Varsinais-Suomi) 

6. Oletko opiskellut luokanopettajan opintojen lisäksi erityispedagogiikan 

opintoja? (Kyllä, En) 

 

7. Miten koet saaneesi valmiudet opettaa erityisen tuen oppilasta? 

8. Miten erityisen tuen oppilas luokassa vaikuttaa työhösi luokanopettajana?  

9. Koetko erityisen tuen oppilaiden sijoittamisen yleisopetukseen positiivisena vai 

negatiivisena asiana? Miksi?  

10. Miten erityisen tuen oppilaita voitaisiin tukea paremmin?  

11. Onko moniammatillinen yhteistyö sinulle helppoa vai vaativaa? Miksi?   

 

 

 

 


