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Tiivistelma — Abstract

Téssé pro gradu tutkielmassa on tutkittu suomalaisten peruskouluikiisten oppilaiden van-
hempien inkluusioon liittyvid asenteita, sekd niiden suhdetta oppilaan saamaan tukeen. Li-
saksi on selvitetty vanhempien kokemuksia inkluusion vaikutuksista oppilaisiin. Erityisen-
ja tehostetun tuen paitdsten mééra on ollut viime vuosina kasvava. Vanhempien inkluusio-
asenteilla on vaikutusta inkluusion toteutukseen, ja se voi olla suhteessa myds lasten asen-
noitumiseen. Lasten asenteet sen sijaan vaikuttavat luokan ilmapiiriin ja sosiaalisiin suhtei-
siin. Tdmén vuoksi on tirkeda olla tietoinen vanhempien asenneilmapiirista.

Tutkielman tieteenfilosofinen 14htokohta on fenomenografia. Aineisto kerittiin toteutta-
malla kysely vanhemmille (n: 48) ja toteuttamalla puolistukturoitu teemahaastattelu (n: 8).
Analyysimenetelméni kiytettiin fenomenografista analyysii ja aineistoldhtdista sisdl-
l6nanalyysia.

Tutkimukseen osallistuneista vanhemmista l9ydettiin kuusi vastaajaluokkaa, jotka jakau-
tuivat tasaisesti jatkumolle segregaatiomyonteisestd inkluusiomyOnteiseen. Vastaajien las-
ten tuen tarve vaikutti vain vihdn vanhempien vastaajaluokkaan. Tukea saavien oppilaiden
ja erityisluokkalaisten oppilaiden vanhemmat suhtautuivat inkluusioon hieman myontei-
semmin. Yldkouluikdisten lasten vanhemmat olivat eri ikdryhmisté eniten segregaa-
tiomyonteisia.

Vastaajat nimesivat inkluusion kielteisid vaikutuksia mydnteisid vaikutuksia enemmaén. Si-
sdllonanalyysilla rakennettiin kaksi padkategoriaa, jotka olivat oppilaan ulkoiset ja sisdiset
vaikutukset. Tdmén lisdksi alakategorioiksi muodostuivat opetus, sosiaaliset vaikutukset,
mentaaliset vaikutukset ja vaikutukset koulumenestykseen. Vanhemmat kokivat, etti in-
kluusio edistii erilaisuuden hyviksymisté ja sosiaalisia taitoja, mutta vihentd4 tuen saa-
mista. Lisdksi vanhemmat kaipasivat lisdé resursseja ja koulutusta henkilokunnalle.

Tutkimusten tulosten perusteella vanhempien asenteisiin pitéisi kiinnittdd enemmaén huo-
miota. Vanhempien kehitysehdotusten mukaisesti tulisi luokkakokoja pienentéé, tukea li-
satd, henkilokunnan koulutusta parantaa, ja erityisluokkia hyddyntda tarpeiden mukaisesti.

Avainsanat — Keywords
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Tiivistelma — Abstract

The purpose of this master’s thesis was to study the attitudes and views of parents of
comprehensive school children, about inclusion in education. The aim was to create
different categories of attitudes, and also to find out what kind of effects the parents think
inclusion has to their children. Attitudes of parents have an effect on implementation of
inclusive education. It also might have an influence on children’s attitudes. Children’s at-
titudes on the other hand have an influence on classroom atmosphere and social relations
between pupils. Hence it is important to be aware of parental attitudes.

This study is based on phenomenografic philosophy of science. Data was collected by
semistructured interviews (n:8) and online inquiry (n:48). Used analysismethods were
phenomenographic analysis and databased content analysis.

Parents attending the study could be allocated to six different categories. The categories
of attitude could be placed on an axel from segregation favorable to inclusion favorable.
Special needs of the children had a little effect on the attitude of the parents. Those
parents whose children had a need for support, were slightly more inclusion favorable.
The parents of upper comprehensive school pupils were most segregation favorable of all
the age groups.

Subjects of the study named more negative effects of the inclusion, that positive. Main
categories of effect were internal- and external effects. Subcategories were teaching,
social effects, mental effects and effects on the school success. Parents felt that inclusion
enhances understanding difference and learning social skills. They also felt that it is
harder to get support in inclusive education system. Parents thought that more resources
and education is needed for school professionals.

According to the results, more attention should be paid to the attitudes of parents. Based
on suggestions of the parents, school groups should be smaller, more support offered, ex-
tra staff training added, and special classes should be used when necessary.
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1 JOHDANTO

Tédmai kasvatustieteen pro gradu tutkielma kisittelee peruskouluikiisten lasten vanhempien
inkluusio asenteita, sekd pyrkii 10ytdmédn erilaisia asenneluokkia vanhempien keskuudesta.
Tutkielmassa on tutkittu kahden vanhempien ryhmén asenne-eroja sisdllonanalyysin ja
fenomenografisen analyysin keinoin. Ndmi ryhmét ovat yleisen tuen piirissa olevien lasten

vanhemmat, ja erityisen tai tehostetun tuen piirissi olevien lasten vanhemmat.

Jako kahteen rinnakkaiseen ryhméén jo ennen tutkielman analyysia on tehty sen vuoksi, etti
tutkimuskysymyksend on ndiden ryhmien viliset ajattelun erot. Téllaiselle vertailulle on
tarvetta, silld vaikka inkluusio on ndenniisesti yhdistdnyt yleisopetuksen ja erityisopetuksen
oppilaat samoihin luokkiin, arkipuheessa kohtaamme yhi diskursseja, joissa jactaan oppilaat
kahteen piiloryhméén tuen tarpeen mukaisesti. Olen myds itse kohdannut tilanteita, joissa
esimerkiksi vanhemmat kokevat, ettd koulutuksen laatu on heikentynyt, kun luokkaan on
siirretty tukea tarvitseva oppilas, tai vaihtoehtoisesti, kun tuettavaa oppilasta ei ideologisista

syisté ole voitu siirtda erityisluokkaan.

Vanhempien ndkemykset ja asenteet voivat vaikuttaa heiddn lastensa ndkemysten
muodostumiseen. Jos vanhempi on jyrkésti inkusiivista jarjestelmad vastaan, voi lapsi saada
vaikutteita vanhemmaltaan, ja siirtdd kyseisen asenteen myos lasten luokkaympéristoon.

Jyrkat, tiettyd ihmisryhméé tukea tarvitsevia oppilaita koskevat ndkemykset voivat aiheuttaa



lapsiryhmén sisdlld polarisaatiota ja eriytyvyyttd. Pahimmillaan tdimé kehityskulku saattaa
johtaa tiettyjen oppilaiden kiusaamiseen tai jopa syrjdytymiseen .

Liséksi on huomioitava, ettd mikili inkluusioon osallisena olevat henkil6t eivit tue tai jaa
lopputuloksen kannalta oleellisia periaatteitavoi myds sen toteutuksessa olla haasteita (Bo-
yle, Topping, JindaL-Snape & Norwich, 2011, 169). Néin ollen inkluusion toteutus voi epi-

onnistua, mikali sithen osallisena olevien lasten vanhemmat eivét tue sita.

Edelld esille nostettujen nidkokohtien vuoksi on térkedd selvittdd, millaisia asenteita ndiden
kahden eri oppilasryhmén vanhempien keskuudesta 10ytyy, ja eroavatko ne toisistaan.
Lisdksi tutkielma avaa sitd, kuinka segregaatio- tai inkluusiomydnteisid vanhempien
asenteet ylipdédtddn ovat. Mikdli vanhempien asenteet ja nidkemykset ovat voimakkaan
erilaisia tai ylipddtdén negatiivisia, olisi syytd pohtia onko niille tarvetta tehdéd jotakin.
Kunnat ja oppilaitokset pystyvét omalla viestinndlladn, kéytinteilldéin ja yhteydenpidollaan
vaikuttamaan vanhempien saaman tiedon médrddn ja latuun, sekd siten my0Os heiddn

asenteisiinsa.

Tutkielma etenee teoriakatsauksen ja késitteiden maddrittelemisen kautta tutkimus-
kysymyksiin. Tdméan jidlkeen avataan metodologisia ldhtokohtia ja aineiston analyysii.
Lopussa esitellddn tutkielman tulokset, pohditaan saatuja tuloksia, sekd tarkastellaan

tutkielman luotettavuutta ja eettisyytta.



2 TUTKIMUKSEN TAUSTA

2.1 Inkluusio, integraatio ja segregaatio osana koulutusta

Julkisen koulutuksen alusta saakka on keskusteltu, kuinka tulisi toimia “vaikeasti opetetta-
vien” oppilaiden kanssa. Tdmin vuoksi oppilaat on totuttu jakamaan erilaisiin kategorioihin,
joiden olemus on juurtunut koulutuskentille. Psykologisen ja ldédketieteellisen ajattelun
myoOtd otettiin alunperin kadyttoon segregatiivinen jirjestelmi, jossa oppilaat on jaettu eri
luokkiin koetun dlykkyyden mukaan. Sittemmin siirryttiin neuropsykiatristen diagnoosien
mukaiseen jaotteluun, jossa erityisluokat sdilyivdt rinnakkaisena koulutusjérjestelména.
(Hjorne 2016, 543-546.) Segregaation ydinajatuksen voi siis tiivistdd sithen, ettd oppilaita

jaettiin eri opetusryhmiin heidédn ominaisuuksiensa mukaan.

Jako erityisoppilaisiin ja yleisopetuksen oppilaisiin on néhty kirjallisuudessa ja tutkimuk-
sessa ongelmallisena jo kauan (Ahtiainen 2017, 19). Suomessakin segregatiivinen koulutus-
malli on ollut historiallinen ldhtdtilanne, ja esimerkiksi “heikkomielisid” oppilaita on sijoi-
tettu melko tiukasti omiin eroteltuihin kouluihinsa aina 1960-luvulle saakka (Jahnukainen
2011, 491-492). Kuviossa 1 segregaatio esitetddn ensimmadisend erityisopetuksen mallien
vaiheena. Sen ytimend on oppilaiden erottelu, ja tuen antaminen yleisopetuksen luokan ul-

kopuolella.



eErityisoppilaat ja yleisopetuksen oppilaat eriytetty eri luokkiin tai kouluihin.
eTuki jarjestetdan padasiassa muualla kuin yleisopetuksen luokassa
Segregaatio

eErityisoppilaat ja yleisopetuksen oppilaat osittain eriytetty eri luokkiin tai kouluihin.

eKoulussa inkluusiotunteja, joiden aikana erityisoppilas osallistuu yleisopetuksen oppitunneille
vaihtelevan maaran.

eTukea voidaan tarjota esimerkiksi laaja-alaisen erityisopettajan klinikkamuotoisessa
opetuksessa. )

Integraatio

eErityisoppilaat ja yleisopetuken oppilaat paaasiassa samoissa luokissa.

eQOpetus jarjestetddn niin, ettd se itsessdan sopii mahdollisimman monelle oppilaista.

eTuki tuodaan mahdollisuuksien mukaan oppilaan luokse luokkaan.

eTukea voidaan tarjota myo6s esimerkiksi laaja-alaisen erityisopettajan klinikkamuotoisessa
opetuksessa.

KUVIO 1 — Erityisopetuksen muodot kootusti teoriasta, segregatiivisesta inklusiiviseen.

Erityisopetusjirjestelmén seuraavana vaiheena kiyttoon on otettu integroiva jérjestelma (ku-
vio 1). Hotulainen ja Takala (2014, 140) tiivistivit, etti integraatiolla tarkoitetaan
viliaikaista sijoittamista yleisopetuksen ryhméan. Integraatio kehitettiin korvaamaan vanha
segregoiva koulutusjdrjestelma, mutta ongelmaksi muodostui kuitenkin se, ettei oppilaita
edelleenkédédn kohdeltu samalla tavalla, vaan nyt he olivat integroituja oppilaita, jotka yhé

poikkesivat valtavirrasta (Kivirauma, Klemeld & Rinne 2006, 119).

Jotta integraatioajattelun lopulliseen tavoitteeseen oltaisi paity, tarvittiin ndkokulmamuutos,
jossa oppilaita ei endd jaoteltaisi erilaisiin ryhmiin (Kivirauma, Klemeld & Rinne 2006,
119). Tésté tulokulmasta voidaan inkluusion katsoa olevan seuraava vaihe erityisopetuksen
kehityksessé (kuvio 1). Inkluusio vie pidemmadlle jo integraatiomalliin siséltyneen ideologi-
sen tavoitteen: oppilaita ei lahtokohtaisesti pidd jakaa normaaleihin ja epdnormaaleihin, tai
tukea tarvitseviin ja niihin, jotka eivit tarvitse tukea. Felder (2021, 137) tiivistad integraation
ja inkluusion eron niin, ettd integraatiossa ldhtokohta on pelkké erilaiseksi todettujen oppi-
laan fyysinen yhdistdminen yleisopetuksen luokkaan, kun taas inkluusiossa katse kdintyy
ympérdivadn yhdyskuntaan: Kuinka koulun rakenteiden ja yhteiskunnan on muututtava,

jotta kaikki lapset voitaisiin hyviksyé ja opettaa yhdessa.



Inkluusio -késitettd kdytetddn yleisesti suomalaisessa koulukontekstissa. Sen merkitys kan-
sainvilisessd kirjallisuudessa kuitenkin vaihtelee, eiké yhtendisti yleisesti hyvaksyttyd maa-
ritelmda ole pystytty luomaan. (Ahtiainen 2017, 20; Boyle ym 2011, 168). Inkluusion tausta
on vahvasti kansainvélinen, silld sen juuret juontuvat vuonna 1989 tehtyyn lapsen oikeuk-
sien sopimukseen, sekd vuonna 1994 tehtyyn UNESCO:n Salamancan julistukseen (Boyle
ym. 2011, 168). Inklusiivisessa mallissa oppilaat, joilla on erityisen tuen tarvetta, opetetaan
padasiassa ldhikouluissa, ja he osallistuvat koulun toimintaan siind missd muutkin oppilaat.
Esimerkiksi espanjalaisessa lainsdddidnndssd inkluusion tavoitteiksi on asetettu laadukas
opetus kaikille yksilollisistd ominaisuuksista huolimatta. Siihen sisdltyy yhdenvertaisuus,
mahdollisuuksien tasa-arvo ja syrjimittomyys, jotka tukevat yksildllista kehitystd. (De luis

2016, 172.)

Inkluusion ideaalin kuvaaminen voi olla haastavaa. Usein 1dhdetddn liikkeelle siitd, etté tie-
tyt oppilaat yhdistetddn vertaisryhmién, ja padllimméisend korostetaan lahikouluperiaatetta.
Tallaisessa ajattelussa tullaan kuitenkin itsessddn luomaan segregaatiota, kun ajatellaan, etti
joku henkild ominaisuutensa vuoksi ylipdétdén tarvitsee integroida vertaisryhmain. (Ahtiai-
nen 2017, 20; Hodkins 2010, 62.) Laajemmin tulkittuna inkluusiossa ei ole kuitenkaan kyse
pelkistd koulussa toteutettavista opetusjirjestelyistd. Ainscown (2000, 7) mukaan pelkka op-
pilaiden yhteen tuominen ei ole riittdvad. Hian korostaa, ettd jokainen oppilas on yksil6llinen,
ja jokaisella on omat vahvuutensa, sekd kokemuksensa. Erilaisuuden hyddyntdminen kou-
luympéristdssi voi virittdd mahdollisuuksia erilaisille oppimiskokemuksille, ja lisdtd myos

oppilaiden kykyd ymmaértaa erilaisuutta.

Yhteiskunnallisessa inklusiivisessa ajattelussa erilaisuudesta pyritddn tekeméén uusi nor-
maali. Lihtokohtana tulisi olla, ettd inkluusiolla olisi niin vahva perusta, ettei sen toteutta-
minen endd herittdisi huomiota. Sen tulisi laajasti ulottua kehitysvammojen ja oppimisvai-
keuksien lisdksi yleisesti esimerkiksi sukupuoleen, seksuaaliseen suuntautumiseen, ikéén,
kulttuuriin ja sosiaaliseen statukseen. (Hodkins 2010, 62.) Onkin johdonmukaista ajatella,
ettd kun oppilaita ei kouluissa erotella eri luokkiin esimerkiksi sukupuolen tai sosiaalisen
statuksen mukaan, miksi niin pitéisi tehdd oppimisvaikeuden tai vammaisuuden vuoksi. In-
klusiivinen opetus on samalla my6s ihmisoikeuskysymys, silld segregatiivinen tapa toteuttaa
erityisopetusta voidaan ndhdé olevan vastoin lasten ihmisoikeuksia ja sosiaalisia oikeuksia

(Pilj 2016, 555).
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Yksi tiarked tekijd onnistuneessa inkluusion toteutuksessa on tarjottava opetus. Inklusiivisen
luokan opettajan on suunniteltava opetuksensa niin, ettd hin huomioi opetuksessaan kaikki
luokan oppilaat. Opettajan on kehitettdva sellaisia tydskentelyn tapoja, joissa koko luokka
otetaan tydskentelyyn mukaan, ja samalla jokaisen oppilaan omat henkilokohtaiset ominai-
suudet huomioidaan. (Ainscow 2000, 3—4.) Tillaisessa ajattelussa ei keskitytd sithen, kuinka
oppilas saadaan sopeutumaan opetukseen, vaan kuinka opetus toteutetaan niin, ettd se sovel-
tuu mahdollisimman hyvin kaikille luokan oppilaille. Lakkala ja Maéttd (2011, 34-36) esit-
tavit ettd joustavuus, sekd vaihtelevat tehtévit ja monipuolinen opetus luovat ympériston,

jossa inkluusion toteutuminen helpottuu.

Vaikka edelld mainitut tutkimukset puoltavat vahvasti inkluusion kéyttod, ei kysymys kéy-
tannon tasolla ole kuitenkaan niin yksinkertainen. Simmons ja Bayliss (2007, 19) toteavat,
ettd kirjallisuudessa on yleisesti hyviksyttyd, ettei inklusiivinen opetusmalli ole valttamétta
toimiva esimerkiksi sellaisille oppilaille, joilla on useita péadllekkiisid oppimisvaikeuksia,
tai joiden oppimisvalmiudet eivit jostakin yksildllisestd syysti riitd takaamaan oppimista
yleisopetuksen luokalla. Talloin on uskottu, ettd esimerkiksi segregatiivinen erityiskoulu voi

palvella oppilaan tarpeita paremmin.

2.2 Erityisopetus ja kolmiportainen tuki Suomessa

Erityisopetusta uudistettaessa tavoitteena on ollut vihentda tarpeettomia oppilaiden siirtoja
erityisopetukseen, ja helpottaa tuen tarjontaa. Valta tukipdétosten tekemisessd on haluttu an-
taa erityispedagogiikan ammattilaisille, ja siten varmistaa, ettd paatokset tehddan pedagogis-
ten arvioiden pohjalta. (Pulkkinen & Jahnukainen 2016, 177.) Lainsddddnt6on onkin erik-

seen kirjattu, millaisia selvityksié ja paétoksid kussakin vaiheessa on tehtdva.

Nykyinen erityisopetusmalli Suomessa on kolmiportainen. Siind oppilaat jaetaan yleiseen-,
tehostettuun-, tai erityiseen tukeen. Mallin ldhtGkohtana on, ettd oppilas siirtyy omien tar-
peidensa mukaisesti tukitasolta toiselle. (Ahtiainen 2017, 22.) Mallissa huomioidaan niin
sanottu pienimmaén haitan periaate, jossa oppilaaseen kohdistettavat tuki ja rajoitustoimen-

piteet pyritdén pitimién mahdollisimman pienind, jolloin tété ei esimerkiksi siirretd erityis-
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luokkaan tai -kouluun, jos opetuksen jarjestamiselle on riittdvét puitteet yleisopetuksen luo-
kassa omassa ldhikoulussa. (Jahnukainen 2011, 493; Malinen, Savolainen, Engelbrecht &

X0 2010, 355.)

Perusopetus ja siihen sisdltyvé erityisopetus Suomessa pohjaa perusopetuslain (628/1998)
16-18 §:44n. Siind todetaan, ettd oppilaalle on jérjestettdva tukiopetusta ja osa-aikaista
erityisopetusta véliaikaisen tarpeen mukaisesti. Lisdksi oppilas voidaan siirtdd tehostetun
tuen piiriin, mikdli tuen tarve on sddnnoéllistd tai sisdltdd useita eri tuen muotoja.
Tehostettuun tukeen siirtyessd on oppilaalle laadittava oppimissuunnitelma. Siirtymisen

tdytyy perustua moniammatilliseen pedagogiseen arvioon.

Kolmas laissa mainittu porras on erityinen tuki, joka otetaan erilliselld hallinnollisella
paatokselld kayttoon, mikéli ennalta saatu tuki ei ole riittdvad. Padtoksen on pohjauduttava
moniammatillisesti laadittuun pedagogiseen selvitykseen. Erityisen tuen piiriin siirretyn
oppilaan opetus voidaan toteuttaa edelleen samassa yleisopetuksen ryhmaissé, osittain tai
kokonaan erityisluokassa, tai muussa soveltuvassa paikassa. (Perusopetuslaki 628/1998, 16—
18 §). Kuviossa 2 on tiivistetty kolmiportaisen tuen muodot jérjestyksessé lievimmasté vah-

vimpaan.

.

Tehostettu tuki

KUVIO 2 — Kolmiportaisen tuen malli perusopetuslain mukaisesti.

eTukiopetus ja ePedagoginen ePedagoginen
osa-aikainen arvio selvitys
erityisopetus eS33nndllinen eHallinnollinen
eViliaikainen tuen tarve paatos
tarve eUseita tuen eJos aiemmat
muotoja tuen portaat
\_ «Oppimis- e‘i'vé.'_c q'le
suunnitelma riittavat
*Opetus voidaan
\_ jarjestaa
yleisopetuksen
luokalla, tai
tarvittaessa
erityisluokalla

J
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Kaytdnnon tasolla kouluissa tuen portaista ja oppilaan sijoittumisesta niihin vastaavat luo-
kanopettaja, aineenopettaja ja erityisopettaja yhdessi. Tarpeen mukaan myds esimerkiksi
koulupsykologi tai sosiaalityontekijd voivat osallistua tuen suunnitteluun, jos sille ndhdéan
tarvetta. (Pulkkinen & Jahnukainen 2016, 177.) Todellisuudessa ohjeistuksista riippumatta
moniammatillisuuden méard tuen paitoksid tehtiessd voi siis vaihdella opetuksen jirjesti-
jasta riippuen. Pulkkisen ja Jahnukaisen (2016) tutkimuksessa todettiin myds, ettd toisinaan
esimerkiksi kunnan korkeammat viranhaltijat pyrkivit toiminnallaan vaikuttamaan erityi-
sentuen paitosten vihentdmiseksi, mutta todellinen pditdsvalta asiassa on kuitenkin kou-

lulla.

Yksi tuen toteutumisen kannalta merkittiva tekijd on resurssit, jotka opetuksen jirjestdjilla
on kéytettdvissddn. Resursseiksi voidaan laskea niin luokkakoon pitdminen tarpeeksi mata-
lalla, erityisopettajien miérd, avustajat, kuin myds oppimateriaalit. Pulkkisen ja Jahnukaisen
(2016, 181) tutkimuksessa vastaajat ilmoittivat, ettd nditd resursseja sdételee kouluissa ilme-
nevin tuen tarve. Suurin osa vastaajista kuitenkin koki, ettei saadut resurssit vastaa tuen

tarpeeseen, vaikka asiaa tarkastellaan vuosittain oppilaiden vaihtuessa.

2.3 Asenteiden muodostuminen ja inkluusio

Téasséd tutkielmassa tarkastellaan vanhempien inkluusiondkemyksid ja asenteita. Termeji
kédytetddn toisilleen rinnakkaisina synonyymeina, silld ne ovat hyvin ldhelld toisiaan, ja
niiden vilistd yhteyttd on vaikeaa katkaista. Niiden lisdksi fenomenografisessa
tutkimusperinteessd puhutaan termistd kasitys. Huuskon ja Paloniemen (2016, 164) mukaan
fenomenografisesta ldahtokohdista tarkasteltuna késitykselld tarkoitetaan mielipidetti

laajempaa kokonaisuutta. Sitd kuvataan erdéinlaisena merkityksenantoprosessina.

Inkluusioon liittyy julkisessa keskustelussa vahvoja asennelatauksia ja ndkemyseroja. Niin
paittdjilla, koulujen henkildstolld, kuin vanhemmillakin on tyypillisesti ndkemys siitd,
kuinka hyvin tai huonosti toimiva jirjestelma inkluusio on. Esimerkiksi Alankomaissa moni
paittdja, vanhempi ja opettaja kokee, ettd myos erityisen tuen oppilaiden on padstava opis-

kelemaan ldhikouluissa yhdessi yleisopetuksen oppilaiden kanssa (Pilj 2016, 555). Vanhem-
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pien inkluusioasenteilla on suuri merkitys inkluusion toteutuksessa. Schmidt, Krivec ja Bas-
tic (2020, 698) toteavat ettd vanhemmat ovat niiden henkildiden joukossa, jotka vaikuttavat

eniten inkluusion muutosprosessiin ja toteutuksen standardeihin.

Asennetta voidaan kuvata jotakin asiaa, esinetts, ihmisté tai ideaa arvioivana mielentilana.
Sen muodostuminen ja sdilyminen on kokonaisuus, josta on luotu useita keskendén eroavia
teoreettisia malleja. (Bohner & Dickel 2011, 392.) Zimmermanin, Heuerin ja Maun (2018,
979) mukaan asenteiden muodostumiseen ja muuttumiseen vaikuttavia tekijoitd on kolme:
tieto (information), jarkeily (reasoning) ja sosiaalinen konteksti (group processes). Tiedolla
tarkoitetaan sitd, millaisia yksityiskohtia tai yleisid periaatteita asiaan liittyen yksild on
sisdistdnyt. Lisdtiedon saaminen ei vilttdmittd suoraan johda oman nikemyksen
muuttumiseen, mutta se voi Zimmermanin ym. (2018, 975) mukaan johtaa parempaan
tietoisuuteen asiaan liittyvistd tekijoistd, tai parempaan osatekijoiden yhdistelykykyyn.
Asenteen muuttuminen on monimutkainen prosessi, eikd sen kdynnistymiseen riitd pelkka
uusi tieto. Yksilon on haettava muististaan kisittelyyn asiakokonaisuuteen liittyvé asenne,

ja korvata tai muokata sitd saamiensa uusien tietojen pohjalta (Bohner & Dickel, 2011, 397).

Toinen Zimmermanin ym (2018, 975) tutkimuksessa avattu osatekijd asenteiden
muutokseen on jirkeily tai perustelu, jossa yksilo johdetaan pohtimaan omien asenteiden
taustatekijoitd ja syitd. Kun yksilo joutuu tarkastelemaan omia nikemyksidén, hin usein
tulee paremmin tietoiseksi asiakokonaisuuteen vaikuttavista osista ja samalla omista
nidkemyksistdén. Kolmantena emt. tutkimuksessa esitettiin ryhméprosessin tai vapaasti
suomennettuna sosiaalisen kontekstin vaikutusta asenteiden muodostumiseen ja
muuttumiseen.  Tutkijat  toteavat, ettd  sosiaalisessa  vuorovaikutuksessa ja
ryhmékeskusteluissa asentaisiin voi vaikuttaa esimerkiksi yleisen hyvén tavoittelu,

ryhmépolarisaatio, sekd laumaefekti.

Kokonaisuudessaan on siis hyvid tiedostaa, ettd yksilon asenteet harvoin muodostuvat
tyhjidssd, vaan yhdistyvit tai eriytyvit toisten samassa ymparistdssi toimivien yksildéiden
ndkemysten kanssa. My0s yksilon sisdinen ndkemyksenmuodostusprosessi koostuu eri
vaiheista, joihin liittyy saatavilla olevan tiedon méira ja laatu, seké jéarkeily, jota yksilo itse
tai jonkun virikkeen laukaisemana toteuttaa. Niin ollen inkluusioon liittyvit asenteet, joita
vanhemmilla on, eivét ole sisdsyntyisid, vaan rakentuvat pitkén prosessin myoti osana omaa
sosiaalista viitekehystd. Asenteet voivat kuitenkin olla hyvin pysyviluonteisia. Boehner ja

Dickel (2011, 393) kuvaavat, ettd teoriassa asenteet voivat linkittyd pitkdkestoiseen muistiin
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esimerkiksi jonkin objektin tai mielen edustuksen mukana. Téll6in kyseisen objektin koh-
taaminen aiheuttaa asennereaktion ihmisen mielessé. Yhteen objektiin liittyvid asennekoko-

naisuuksia voi heiddn mukaansa olla monia, ja niiden keskindiset vahvuudet voivat vaih-

della.

Asenteiden tarkastelun merkitys on suuri, silld asenteet vaikuttavat yksilon toimintaan eri-
laisissa arjen tilanteissa. Asenne voi vaikuttaa valikoivasti ihmisen tiedonkisittelyn proses-
seihin, jolloin yksild esimerkiksi jéttdd huomiotta asiaan liittyvid tietoja, jotka eivit ole lin-
jassa hdnen asenteensa kanssa. Lisdksi huomiota on kiinnitettédvi tutkimustuloksiin, joiden
mukaan asenne voi siirtyd keskustelun yhteydessd puhujalta kuulijalle. Talloin esimerkiksi
puhujan ollessa negatiivinen keskustelun kohteena olevaan henkil6on liittyen, on todenné-
koistd, ettd myos kuulijan asenne kyseistd henkildd kohtaan voi muodostua negatiiviseksi.
(Bohner & Dickel 2011, 395) Koulukontekstiin sovitettuna asiasta voi seurata, ettd vanhem-
man puhuessa inkluusiosta tai erityistd tukea tarvitsevista oppilaista tietylld asennelatauk-

sella, myos lapsen asenne voi muodostua vanhemman asennetta mukailevaksi.

Inkluusioasenteista 16ytyy melko védhdn Suomalaista tutkimusta. Opettajien nikemyksid on
kartoitettu jonkin verran esimerkiksi opinnéytetdissd. Vanhempien ndkemyksid inkluusiosta
ovat tutkineet vain Hotulainen ja Takala (2014). Heididn tutkimuksensa keskittyi
erityisluokilla opiskelevien lasten osittaista integroimista yleisopetukseen, ja tdhidn
prosessiin liittyvid vanhempien ndkemyksid. Tutkimuksessa todettiin, ettd suurin osa
vanhemmista koki inkluusion positiivisena asiana, mutta ne joiden lasten inklusiivisessa
opetuksessa on ollut ongelmia, kokevat ihmisen kokonaisuudessaan negatiivisempana

(Hotulainen & Takala 2014, 151).

Kansainvilistd tutkimusta aiheesta 10ytyy enemmén (Rafferty & Griffin 2005; Su, Guo &
Wang 2020; Schmidt ym 2020; Paseika & Schwab 2020; Pilj 2016). Esimerkiksi Rafferty ja
Griffin (2005) ovat tutkineet mairéllisid menetelmid hyddyntden kehitysvammaisten ja
normaalisti kehittyneiden lasten vanhempien inkluusioasenteita esikoulukontekstissa. Sa-
moin varhaiskasvatuksen osalta inkluusioasenteita ovat tutkineet Kiinassa Su, Guo ja Wang
(2020, 950). Heiddn mukaansa inkluusioon liittyvédn asennetutkimuksen ongelmana on, etti

vanhempien asenteita inkluusion suhteen on tutkittu painottaen niitd vanhempia, joiden lap-



15

silla on tuen pditos. Toisaalta olisikin syyta siirtdd painopistettd enemmén niihin vanhem-
piin, joiden lapsilla ei ole tuen tarvetta, silld inkluusio vaikuttaa vahvasti myds heihin, ja he

inkluusioon.
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3 TUTKIMUSTEHTAVA

Téasséd tutkielmassa tutkimustehtivind oli selvittdd vanhempien inkluusioasenteita 2020-
luvun Suomessa. Tutkielman tarkoituksena oli perehtyd néihin asenteisiin vertailemalla eri
vanhempainryhmié. N&itd ryhmid ovat erityisluokkalaisten ja yleisopetusluokkalaisten van-
hemmat, sekd erityisen-, tehostetun- ja yleisen tuen oppilaiden vanhemmat. Samalla
tarjoutui mahdollisuus tarkastella vanhempien havaitsemia inkluusion vaikutuksia. Vaikka
muiden ryhmien inkluusioasenteita on tutkittu reilustikin, on vanhempien asenteiden tutki-
minen jadnyt vihemmalle (Paseka & Schwab 2020, 256). Vanhempien inkluusioasenteiden
tutkiminen on tirkedd, silld heilld on merkittdva rooli inklusiivisen koulun kehittdmisessa ja
toteuttamisessa. Torgbenun, Oginnin, Opokun, Nketsian ja Agyei-Okyeren (2021, 378) tut-
kimuksessa painotetaan, ettd padttdjien on saatettava opettajat ja vanhemmat mukaan raken-
tamaan paremmin toimivaa koulutusjirjestelmié. Erityisopetus on jatkuvasti muokkautuva
kasvatustieteen osa-alue. Sen kehittimisen on oltava tietoista ja kaikki osapuolet osallista-

vaa.

Tutkimuskysymysten asettamisessa taustateoriana kdytettiin Martonin (1981, 177-178)
artikkelia, jossa kuvataan teoria toisen asteen tutkimusnikokulmasta. Ensimmadisen asteen
ndkokulmalla Marton tarkoittaa tutkimusta, jossa selitetdén jotakin ilmioté tai asiaa. Télloin
tutkimuskysymys voisi esimerkiksi kuulua "Miksi matematiikkaa opetetaan kouluissa?”.
Toisen asteen ndkokulma sen sijaan pureutuu ihmisten henkilokohtaisiin ndkemyksiin
tutkittavasta ilmiostd. Télloin tutkimuskysymys muotoiltaisiin seuraavalla tavalla: “Mité

ihmiset ajattelevat siitd, miksi matematiikkaa opetetaan kouluissa?”’
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Martonin (1981, 183) luomassa esimerkissi opiskelijoille on annettu tietoa haastavasta
fysiikan ilmidstd. Kun myohemmin tutkitaan kuinka opiskelijat tuon ilmidn ymmaértévét,
voidaan havaita erilaisia ymmairtdmisen kategorioita. Selkedssd luonnontieteellisessé
esimerkissd voidaankin 16ytdd oikeita ja védrid ymmértdmisen muotoja. Jo téllaisessa
suoraan opetetussa ilmidssd 10ydetdédn siis vaihtelua. Voitaneen olettaa ettd esimerkiksi
tutkielman aiheena oleva inkluusio voi késitteend saada vield enemmén muotoja ihmisten
ymmaérryksessd. Sitd ei varsinaisesti opeteta vanhemmille, vaan tietoa saadaan eri

ammattilaisilta, verkosta, keskustelupalstoilta ja osana arjen vuorovaikutusta.

Martonin toisen asteen tutkimusndkdkulmaan pohjaten tutkimuskysymykset on muotoiltu
niin, ettd niissd ilmaistaan tutkittava ryhmaé, sekd se mitd heiddn ndkemyksistddn

tutkielmassa halutaan selvittdd. Tutkimuskysymykset ovat seuraavat:

1) Millaisia asenteita peruskouluikiisten oppilaiden vanhemmilla on inkluusiosta?

2) Mika vaikutuksia inkluusiolla on oppilaisiin heiddn vanhempiensa mielestd?

3) Miten tuettujen ja tukemattomien oppilaiden vanhempien inkluusioasenteet eroavat
toisistaan?

4) Miten eri luokka-asteiden oppilaiden vanhempien inkluusioasenteet eroavat toisis-

taan?
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

Laadulliselle tutkimukselle tyypillistd on ihmisten omien kokemusten ja nikemysten tutki-
minen. Laadullisessa tutkimuksessa erilaisten teorioiden luominen ei ole keskifssi, vaan
sen sijaan voidaan tuoda esiin esimerkkeji ja tyypittelyja. Téarkeéssa roolissa on tutkimuk-
seen osallistuvien kokemukset, niiden tulkinta ja asettaminen jarkevédén suhteeseen tutkit-
tavan ilmion kanssa (Juvakka & Kylma 2007, 16; Puusa & Juuti 2020, 56, 73.) Tama4 tut-
kielma on laadullisin menetelmin toteutettu. Siini tavoitteena ei ole luoda yhtenéisti teo-
riaa inkluusiosta tai sen olemuksesta, vaan tyypitelld vanhempien asenteita erilaisiin luok-

kiin ladullisin menetelmin.

Laadullisen tutkimuksen térkeys piilee siini, ettd sen avulla voidaan antaa tilaa moniééni-
syydelle, ja niille ndkdkulmille, jotka eroavat valtavirrasta. Tima on tirkedd, silld ihmistie-
teissd ei pystytd saavuttamaan yhti totuutta, vaan erilaisia tulkintoja siiti. (Puusa & Juuti
2020, 58.) Laadullisen ja mairéllisen tutkimuksen ero korostuu aineiston muodossa. Laa-
dullisen tutkimuksen kentilld keskitytdin pddasiassa tekstimuotoiseen aineistoon numeeri-

sen sijaan (Juvakka & Kylméa 2007, 16; Puusa & Juuti 2020, 73; Alasuutari 2011, 27-32).

Yksi tirked huomioitava seikka laadullisessa tutkimuksessa on Juvakan ja Kylmén (2007,
16) mukaan ihmisléht6isyys. Tutkimuksen kohteet ovat kanssaihmisid, jotka jakavat saman

maailman tutkimuksen tekijoiden kanssa. Laadullisessa tutkimuksessa ei pystytd asettautu-
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maan tdysin ulkopuolelle tutkittavasta ilmidstd, vaan on ymmaérrettivd oma osallisuus il-
mion kuvaamisessa. Myos tdmén tutkielman tekijéni oli koko prosessin ajan kuljetettava

mukana omia asenteita, ja pyrkid ehkdiseméén niiden vaikutuksia tutkielman tuloksiin.

4.1 Fenomenografia tieteenfilosofisena lahtokohtana

Tiedonhankinnan strategiana tutkielmassa kiytettiin fenomenografiaa. Fenomenografisin
keinoin pyritddn tukimaan ihmisten erilaisia kdsityksid asioista. L&htokohtana on, ettd
ihmisilld on lukuisia tapoja kokea tai ajatella arkipdivdisid asioita (Marton 1988, 144).
Kasityksiin voi vaikuttaa moni taustatekijd, kuten ikd, kokemukset tai sukupuoli.
(Metsdamuuronen 2011, 112). Fenomenografiassa voidaan Huuskon ja Paloniemen (2006,
164) mukaan syventyd késityksien maailmaan myds analysoimalla, ymmartdmailld ja
tutkimalla erilaisten kisitysten vilisid suhteita. Taltd osin kyseinen tutkimussuuntaus sopi
loistavasti tdhdn tutkielmaan, jossa yksittdisestd arjen ilmidstd on rakentunut ihmisten

mieliin useampia toisistaan eridvid késityksié ja asenteita.

Marton (1988, 145-146) tismentdd fenomenografian historiallista ldhtokohtaa toteamalla,
ettd tarkoituksena on kuvata, kuinka jokin ilmi6 ndyttiytyy yksilolle. Tarkoituksena ei siis
ole etsii totuutta, tai “oikeaa tapaa” kuvata jotakin asiaa tai ilmioté. Kirjoittaja kuvaa myos,
ettd tutkimustuloksena emme saa mitiddn sddntoa tai luonnonlakia, jonka pohjalta voitaisiin
tehda yleistyksiéd, vaan mahdollisimman kattavan kuvan erilaisista késityksistd, joita asiaan
liittyy. Yleistettynd teoriasta kdytéintdoon, voidaan todeta, ettei tdssé tutkielmassa ole etsitty

inkluusion todellista olemusta, vaan sitd kuinka se ndyttdytyy eri vanhemmille.

4.2 Tutkimuksen kohdejoukko

Kohdejoukkona tutkielmassa olivat peruskouluikdisten lasten vanhemmat. Tavoitteena oli
16ytdd vanhempia kahdesta eri viiteryhmasta: heisté, joiden lapset eivit tarvitse opinnoissaan
tehostettua tai erityistd tukea, ja heistd, joiden lapset tukea tarvitsevat. Tavoitteena oli 16ytda
vastaajia, jotka edustavat eri kokemusmaiérad ja moninaisia pedagogisia ldahtokohtia. Tut-
kielman osallistujat rajattiin niin, ettd vastaajan lapsen on oltava vastaushetkella peruskoulun

1.-9. -luokalla. Vastaajia etsittiin facebook julkaisujen avulla, sekd jakamalla linkkid
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esimerkiksi eri harrastusryhmien vanhempainryhmiin. Ndin oli mahdollista tavoittaa van-

hempia erilaisista sosiaalisista taustoista ja eri alueilta.

Tutkielmaan osallistuneiden vanhempien ikdryhmait painottuivat peruskoulun keskivaihee-
seen (kuvio 3). Vastaajista 24 % oli 1.—3.-luokkalaisen vanhempia, 47 % 4.—6.-luokkalaisten
vanhempia ja 29% 7.-9.-luokkalaisten vanhempia. Monella vastaajista oli useita lapsia, jol-

loin he kuuluvat useampaan kuin yhteen ikdryhmaan.
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KUVIO 3 — Vastaajien miirit kussakin ryhmaéssi (%)

Suurin osa vastaajista oli yleisopetuksen oppilaiden vanhempia (kuvio 3). Vastaajista 43:n
(78 %) lapset opiskelevat yleisopetuksessa. Kahdeksan vastaajan (15 %) lapset opiskelevat
erityisluokalla, ja neljan (7 %) lapset ovat jakautuneet osa erityisluokalle, ja osa yleisope-

tuksen luokalle.

Tutkimusjoukossa erityisen- tai tehostetun tuen oppilaiden vanhempia oli yhteensi 32 vas-
taajaa (58 %) (kuvio 3). Vastaajia, joiden lapsilla ei ole tuen pditostd, oli yhteensd 15 (27
%). Niiti, joiden lapsista osalla oli tuen pééatds, ja osalla ei, oli tutkimusjoukossa kahdeksan
vastaajaa (15 %). Niin ollen tuettujen oppilaiden vanhemmat ovat aineistossa yliedustettuina

suhteessa heididn méédradnsi suomalaisissa peruskouluissa.
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4.3 Tutkimusaineisto ja tiedonhankinta

Osallistujien médrd tdmén tyyppisissd laadullisissa tutkimuksissa voi vaihdella Virtasen
(2011, 175) mukaan alle kymmenestd jopa useampaan kymmeneen. Virtanen (2011)
korostaa, ettei maarilla ole syytd ruveta kilpailemaan, vaan tirkedmpéé on 10ytia sellaisia
osallistujia, joilla uskotaan olevan aitoa kokemusta tutkittavasta aiheesta. Rafferty ja Griffin
(2005, 175-176) huomauttavat ettd useissa inkluusioasenteita vertailevissa tutkimuksissa
ongelmana on hyvin pienet otoskoot tai vastaajien mddrdn jadminen vahéiseksi. Liséksi
vertailuun valitut vastaukset eivdt edusta vélttdmaittd samaa koulua tai samanlaista
inkluusioasetelmaa, jolloin vastaajat eivit valttamittd puhu samasta ilmiostd. Ongelmaksi
nidméd voi muuttua siltd kannalta, ettei tutkimuksessa saada kuvattua koko laajaa

ndkemyskirjoa, tai vastauksissa korostuu vain tietyt ndkdkulmat.

Tutkielman aineisto keréttiin kyselylomakkeella ja puolistrukturoidulla teemahaastattelulla.
Kyselylomake oli perusteltu vaihtoehto aineiston kerdamisté varten, silld siithen liitetylld
haastettelupyynno6llé pystyttiin varmistamaan riittdvén kattava aineiston kerdédminen. Kyse-
lylomake oli avoimin kysymyksin toteutettu sdhkodinen pohja, johon koottiin tutkimus-
kysymysten kannalta olennaisimmat kysymykset. Kysely toteutettiin verkossa, hyddyntden

avointa webropol-kyselylomaketta.

Aineistoa tdydennettiin puolistrukturoitujen haastattelujen avulla, jolloin oli mahdollista
padstd syvemmalle kisiteltdviin aiheisiin. Haastattelujen tulisi olla Martonin (1988, 154)
mukaan mahdollisimman avoimia, mutta puolistrukturointi oli vélttaméttontd, silld
haastattelussa pyrittiin saamaan lisdsyvyyttd kyselyilld saatuun aineistoon. Tété tarkoitusta
varten laadittiin kyselyssi esitettyjd kysymyksid syventdvd haastattelurunko. Haastattelussa
esitettiin kdytdnnossd samat kysymykset, kuin kyselyssdkin, mutta vastaajalla oli tdlloin
mahdollisuus avata ndkemyksiddn suullisesti kirjallista tuotosta laajemmin ja helpommin.
Haastattelussa oli my6s mahdollisuus kysya tarkennuksia, keskustella haastateltavan kanssa,

sekd ohjata haastattelun kulkua (Tuomi & Sarajérvi 2018,63).

Kyselyyn saatiin 48 vastausta, ja puhelinhaastatteluja toteutettiin 8 kappaletta. Saadut haas-
tattelut ja vastaukset olivat pituudeltaan ja laadultaan vaihtelevia, lyhin haastattelu oli noin

10 minuutin mittainen, kun taas pisin ldhes 40 minuuttia. Haastattelut toteutettiin
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puhelinhaastatteluina, jotka dénitettiin ja sittemmin litteroitiin. Litteroitua haastatteluaineis-

toa kertyi noin 20 sivun verran.

4.4 Tutkimusaineiston analyysi

Fenomenografisessa analyysissa tavoitteena on l0ytdd ja systematisoida erilaisia
todellisuutta kuvaavia ajattelun kategorioita. Samalla tarkastellaan myds mikd on
kulttuurillisesti opittua ja mikd yksilollisesti kehitettyd tapaa suhteuttaa itsemme
ympdrdivdin maailmaan. Yksi fenomenografisessa analyysissa térked asia on se, ettd
kiinnitetddn huomiota ennen kaikkea ajattelun ja ndkemysten eroavaisuuksiin, eiké niinkdin
niiden ldhteisiin, kuten sosiaaliseen statukseen tai kulttuuriin. Siten on myods véltettdva
kategorisoimasta ihmisid heiddn ajattelunsa perusteella, vaan pikemminkin 16ytdé ajattelun
kategorioita ihmisten kuvauksien perusteella. (Marton 1981, 180-181, 188, 195.) Tami
asetti haasteita, kun tutkielman kehyksend on juuri kahden ennakkoon mééritellyn
ithmisryhmén vertailu. Analyysissa olikin hyvéksyttdvd, ettd tuloksena syntyvien
kategorioiden rajat eivit vilttdmattd noudata ennakkoon asetettuja osallistujaryhmié, vaan

rajanylitykset ovat mahdollisia.

Tutkielman  analyysivaihe aloitettiin tutkimalla litteroituja haastatteluaineistoja, seké
kyselyvastauksia. Yksi vastaus 48:sta kyselyvastauksesta jouduttiin analyysin alussa
hylk&dadmaén, silld se ei vastannut esitettyihin kysymyksiin. Muilta osin aineiston sisélto oli
riittdvad analyysin toteuttamiseksi. Martonin (1988, 155) menetelmadn mukaisesti jokaisesta
vastauksesta tulisi irrottaa yksi lainaus, joka tiivistdd vastaajan ydinajatuksen aiheeseen
liittyen. Tdmé ei kuitenkaan ollut mahdollista, silld vastaukset olivat huomattavasti
laajempia, ja késittelivdt suurempaa kokonaisuutta, kuin mihin Martonin mallin mukainen
analyysi on luotu. Nidin ollen otin vastausten ydinajatuksen tiivistimiseen avuksi

siséllonanalyysin menetelmid, mukautettuna syntyneeseen tarpeeseen.

Sisdllonanalyysissa tarkoituksena on pelkistid tutkimuskysymysten kannalta tarkedt ilmauk-
set koodeiksi. Tamén jidlkeen koodien avulla aineisto jaetaan erilaisiin ala- ja padryhmiin, ja
siten saada vastaukset helposti tulkittavaan muotoon. Sisdllonanalyysid voidaan hyodyntaa

erilaisten materiaalien, kuten tekstien, haastattelujen, tai yksittdisten sanojen analysointiin.


Joakim Kärkäs
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Lisdksi sisdllonanalyysid pystytddn kdyttaméédn rinnakkaisena tai valmistelevana analyysi-
menetelménd toisten analyysitapojen ohella, jolloin aineistosta on mahdollisuus saada pa-
rempi kuva ennen mydhempié analyysivaiheita (Prior 2014, 361; Tuomi & Sarajérvi 2018,

78-79).

Siséllonanalyysin joustavuuden ja monikdyttoisyyden myotd se sopi hyvin my0s tdmén tut-
kielman aineiston analyysiin, silld se ei rajannut ulkopuolelle vastauksia niiden muodon tai
pituuden perusteella. Sisdllonalayysia mukaillen kéytiin yksitellen ldpi jokaisen 55
vastauksesta, ja tiivistettiin niiden sisillot ydinsanoihin, eli koodeihin, joista koostui kunkin
vastauksen sisdlto pelkistetyssd muodossa. Koodien avulla aineistoa oli myohemmin mah-
dollista luokitella ja kategorisoida. Koodaamisen apuna aineistosta voidaan muodostaa pit-
kien lainausten sijasta lyhyité sdkeiti, jotka on helpompi késitelld ja muokata koodeiksi (Sal-
dana 2014, 584-585). Tutkielmassa kéytetyt vastauksia kuvaavat sékeet 16ytyvét taulukon
(liite 1) oikeasta sarakkeesta ja koodaamisen lopputuloksena saadut koodit ovat nahtivilla

saman taulukon vasemmanpuoleisessa sarakkeessa.

Jokaisen vastauksen tiivistelma sisdlsi 4-10 erilaista koodia. Esimerkiksi haastateltava H5
tiivistelmd muodostui  seitsemistd koodista, jotka olivat “menestys paranee”,
“suvaitsevaisuus”, “puutteellinen osaaminen”, “ideologia”, “koulutus”, ’resurssit” ja
“ryhmékoot”. Jotkin ydinsanoista voidaan mieltdd jatkumoksi, kuten henkilokunnan
osaamista kuvaavat sanat “hyvd osaaminen”, “osaaminen vaihtelee” ja “puutteellinen

osaaminen”.

Fenomenografisen analyysin seuraavassa vaiheessa ydinsanoista muodostuneet
vastaustiivistelmait kisitellddn ja luokitellaan erillisind vastaajistaan (Marton 1988, 155).
Tédmin vuoksi kaikki vastaajia yksiloivét tiedot, kuten lasten méaaré, lasten tuen tarpeet ja
lasten iét piilotettiin. Vaiheen pyrkimyksend oli 16ytdd askel askeleelta toisistaan eroavia
vastausluokkia, jotka kuvaavat erilaisia ajattelun tapoja. Luokittelussa edettiin syste-
maattisesti haastattelun mukaisessa vastausjérjestyksessi. Ensimmaéisend vastaukset jaettiin
eri luokkiin oppilaiden koulumenestystd kasittelevien ydinsanojen mukaisesti. Tassd

vaiheessa luokkia saatiin kolme: menestys heikkenee, neutraali, sekd menestys paranee.

Menestysluokkien muodostamisen jilkeen kustakin luokasta eriteltiin seuraavien

kyselyvastausten perusteella alaluokkia. ”Menestys heikkenee” luokan alta oli l0ydettévissa
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kolme ryhmaa, joista yksi koki, ettd inkluusio tulisi mallina hyléti, ja pitdytyd mieluummin
segregaatioon pohjautuvassa opetusjirjestelmissd. Tami luokka nimettiin “pro-segregaa-
tio”-luokaksi. Toinen alaluokka puolestaan koki, ettd inkluusio aiheuttaa erilaisia
henkilokohtaisia haittavaikutuksia oppilaille. Niitd olivat esimerkiksi psyykkiset oireet ja
yksindisyys. Haittavaikutusten korostamisen vuoksi luokka nimettiin ”Oppilaalle aiheutuvat
haittavaikutukset” -luokaksi. Kolmas alaluokka koki, ettd vaikka oppilaiden koulumenestys
heikkenee, on inkluusion perusideologia kuitenkin hyvd. Tdmai luokka sai nimekseen “me-

nestys heikkenee, mutta ideologia on hyva”.

”Neutraali” luokan alta ei ollut 16ydettavissé erillisid alaluokkia. Kokonaisuudessaan tdhin
luokkaan kuuluvien vastaajien mééra oli kohtuullisen pieni, joten luokan jakamiselle ei ollut
my0skdidn miirdn perusteella tarvetta. Vaikka luokka on nimensé perusteella neutraali, oli-
vat tdhdn luokkaan kuuluvien vastaajien vastaukset kuitenkin edeltivid luokkia in-

kluusiomyOnteisempid.

“Menestys paranee” luokan alta oli l0ydettivissd ero henkilokunnan osaamiseen ja
kéytdnnon toteutukseen liittyvien vastausten osalta. Néin ollen alaluokkia muodostui kaksi.
Ensimmaéinen luokka koki, ettd menestys paranee, jos henkilokunnan taidot ovat riittévit ja
kéytdnnon toteutus saadaan toimimaan. Téhén ajatukseen pohjaten luokka nimettiin “me-
nestys paranee, jos kdytdnnon toteutus toimii” -luokaksi. Toinen ryhmi oli puolestaan vielé
myoOnteisempi, ja he arvioivat henkilokunnan osaamista paremmaksi, eikd kadytidnnon
toteutuksessa ollut niin paljoa moitittavaa. Viimeinen luokka oli selkedsti inkluusiomyon-

teisin, joten se nimettiin ’pro-inkluusio” -luokaksi.

Kaikkien vastausten luokittelu samoin perustein ei ollut mahdollista, sillé osa vastauksista
oli puutteellisia. Esimerkiksi koulumenestystd arvioivan vastauksen puuttuessa vastaaja
luokiteltiin muiden hénen vastaustiivistelmadnsa sisdltyneiden koodien mukaisesti. Samoin
joitakin vastauksia oli luokiteltava ennemmin kokonaisuuden kuin yksittdisen piirteen
pohjalta. Esimerkiksi kyselyyn vastaaja K18 koki, ettd inkluusion vaikutukset oppilaan
koulumenestykseen vaihtelevat, ja ndin hén pddtyi luokittelun ensimmadisessd vaiheessa
neutraaliin luokkaan. Hanen muut vastauksensa olivat kuitenkin jyrkén inkluusiovastaisia,
ja hédn toivoi kehitysehdotuksia selvittdvissd kysymyksessd segragatiiviseen malliin
palaamista. Niin ollen koulumenestysndkemyksestddn huolimatta hin ei kuulunut neuraaliin

luokkaan, vaan pro-segregatiiviseen luokkaan.
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Toisen tutkimuskysymyksen kohdalla analyysi eteni eri tavalla. Siiné tavoitteena ei ollut
16ytdd vastaajaluokkia, vaan etsid vastausten sisdlta erilaisia tekijoité, joiden vastaajat koki-
vat inkluusiossa vaikuttavan oppilaaseen. Vaikutukset rajautuivat haastattelu- ja kyselyky-
symysten johdosta koulumenestyksen ja sosiaalisen kehityksen piiriin. Namé eivét kuiten-
kaan ohjanneet analyysia, vaan analyysi eteni aineistoldhtdisesti. Aineistoléhtdisessd ana-
lyysissd tutkimuksen tulos pyritdin muodostamaan aineistosta valittujen tutkimusyksikdiden

perusteella, ei pelkkdd pohjateoriaa tai odotuksia hyodyntéden (Tuomi & Sarajérvi 2018, 80).

Koodien kategorisoinnissa tavoitteena on rakentaa yksittdisistd koodeista kategorioita, jotka
ovat sisdisesti mahdollisimman yhtendisitd. Ryhmien avulla on mahdollista késitelld aineis-
toa sopivan kokoisissa yksikoissd, tutkia ryhmien vélisid yhteyksid toisiinsa ja vastata tutki-

mustehtiviin. (Saldana 2014, 587-588; Tuomi & Sarajirvi 2018, 84-85.)

Kysymyksen analyysissa hyddynnettiin erillisten vastausten pohjalta tehtyé sisillonanalyy-
sia (liite 1). Analyysia jatkettiin eteenpdin vaikutusten kannalta oleellisten koodien osalta.
Kategorisoinnin myota vaikutuksista saatiin esille nelji alakategoriaa (taulukot 1 ja 2), jotka
olivat opetus, sosiaalinen ympéristd, mentaaliset vaikutukset ja koulumenestys. Alakatego-
riat pystyttiin jakamaan vield kahteen pédédkategoriaan, jotka olivat sisdiset vaikutukset ja ul-

koiset vaikutukset.



TAULUKKO 1 — Inkluusion ulkoiset vaikutukset oppilaalle.

Inkluusion
ulkoiset
vaikutukset
oppilaalle

Ei tukea (24)

Fi riittavaa tukea

Tulkitaan tuen tarve vaarin

Oikeanlaista tukea ei vieda
luokkaan

Ei mahdollista opettaa eri tasoja
samaan aikaan

Opettajalla ei aikaa huomoida

Opetus (74) Opettajglla € | aikia
resursseja (32) Opettajalle mahdotonta, kun tuen
tarvetta liikaa
Erityisoppilaat vievit kaiken ajan
Heikentéd tydrauhaa
Hairiot (18) | Lisdd levottomuutta
Molemminpuolista hiiriotd
Kaverisuhteiden syntyminen
Sosiaalinen | Sosiaalisten taitojen kehittyminen
kehitys (27) | Ryhmaén tuki oppilaalle
Hyvé luokkahenki
Kaikki omissa porukoissaan
Erityisoppilaita syrjitdén
Eriytyminen | Oppilas on saanut leiman
Sosiaalinen (20) Ei kavereita
ympéristo Erilaisuutta ei hyviksyti
97) Toiset kokevat oudoksi
Kiusaaminen EriFyispppilaita kiusatagn
Heikoimmat oppilaat ajautuvat
(24) kiusaajiksi
jiksi
Tasavertaisuus
Ideologia (26) | Saa kiyd4 ldhikoulua

Yhteenkuuluvuus

26
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TAULUKKO 2 — Inkluusion siséiset vaikutukset oppilaalle.

Itsetunto heikkenee
Jaksaminen ja keskittymiskyky
Psyyke (14) karsivat
Psyykkinen oireilu
Mentaaliset K i | stressi lisddnt
vaikutukset uormittuminen ja stressi lisdantyy
(35)
Lisad suvaitsevaisuutta
Suvaitsevaisuus .y s
@1 Erilaisuuden ymmaértdminen
Ei ihmisten erittelyd
Inkluusion Heikentdé oppimista
sisdiset Menestys Tyoskentely vaikeutuu
vaikutukset .
. heikkenee (22) | Arvosanat huononevat
oppilaalle
Motivaatio alhainen
ol Menestys riippuu lapsesta
t - .
ol u(TSe)H estys Menestys Menestys on kiinni opettajasta
vaihtelee (11) Erityisoppilaille voi olla hyva,
mutta muille ei
Aktiivisella kehittdmisella saatu
Menestys toimimaan
paranee (12) | Arvosanat nousussa
Eri tasoiset otetaan huomioon

Sisdllonanalyysin jdlkeen aineisto kvantifioitiin. Kvantifioinnissa haastatteluista ja kysely-
vastauksista lasketaan, kuinka usein kukin koodeista ja alakategorioista esiintyy vastausten
sisélld. Kvantifioinnin tuloksen voi lukea sulkujen sisélta taulukoista 1 ja 2 kunkin koodin

ja alakategorian nimen jalkeen.
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TAULUKKO 3 — Vaikutuskoodit jaoteltuna negatiivisiin ja positiivisiin

‘ Myonteiset vaikutukset Kielteiset vaikutukset
Sosiaalinen kehitys (27) Ei tukea (24)
Ideologia (26) Opettajalla ei resursseja (32)
Suvaitsevaisuus (21) Hairiot (18)
Menestys paranee (12) Eriytyminen (20)
(Menestys vaihtelee (11)) Kiusaaminen (24)
Psyyke (14)
Menestys heikkenee (22)

Analyysin seuraavassa vaiheessa vaikutuksia kuvaavat koodit jaoteltiin oppilaan kannalta
myonteisiin- ja kielteisiin vaikutuksiin (taulukko 3). Kunkin koodin jilkeen on esitetty
myds kvantifioinnin tulos. Koodeista “menestys vaihtelee” on koodi, joka kuvasi aiem-
massa vastaajaluokituksessa neutraalia vastaajaryhmii. Sen maininneissa vastaajissa oli
paljon inkluusiomyonteisié vastaajia, ja ndissa vastauksissa korostui myds kehitysehdotuk-
set, sekd ideologian arvostus. Tdmén vuoksi koodi on sijoitettu tdssd jaottelussa myontei-
seten vaikutusten puolelle. Laskettaessa yhteen kummankin puolen saamat maininnat, voi-
daan koodien tasolla tarkasteltuna todeta, ettd kielteiset vaikutukset (154) ovat painottuneet

vanhempien vastauksissa myonteisid vaikutuksia (97) enemmén.
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6 TULOKSET

6.1 Vanhempien inkluusioasenteet

Analyysin perusteella koko vastaajajoukosta oli 16ydettivissd kuusi vastaajaluokkaa, jotka
erosivat selkedsti toisistaan inkluusioasenteiltaan (kuvio 4). Vastausluokat olivat
asetettavissa jatkumolle jonka toisessa padssd on segragaatiomydnteisyys, ja toisessa padssi
inkluusiomydnteisyys. Jatkumoajattelua tukee luokittelussa kaytettyjen ydinsanojen liséksi
se, etti segregaatiomyoteisessd padssd vastauksissa korostuivat inkluusion kielteiset puolet,
sekd sen poistaminen, kun taas inkluusiomyoOnteisessd pédssd esiin nostettiin myonteisié
puolia ja kehitysideoita. Luokat “pro-segregaaatio”, “oppilaalle aiheutuu haittavaikutuksia”
ja menestys heikkenee, mutta ideologia on hyvd” asettautuvat jatkumon segragaatiomyon-
teiseen padhén, kun taas loput luokat ’neutraali”, menestys paranee, jos kdytdnnon toteutus
toimii” ja ”’pro-inkluusio” ovat jatkumon inkluusiomyonteisessd padssd. Neutraalin luokan

sijoittumista inkluusiomyonteiselle puolelle akselia tukee my0s kyseisen vastaajaluokan

vastauksissa esiintyneet kehitysehdotukset.
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Pro-segregaatio Oppilaalle Menestys Neutraali Menestys Pro-inkluusio
aiheutuu heikkenee, mutta paranee, jos
haittavaikutuksia ideologia on hyva kaytannon

toteutus toimii

KUVIO 4 — Vastaajien méérat kussakin vastaajaluokassa.

Luokka 1 — Pro-segregaatio

Lopullisen luokittelun pohjalta pro-segregaatioluokkaan kuuluvia vastaajia oli kahdeksan.
Pro-segregaatio nimelld viitataan siihen, ettd luokka sijoittuu asenneakselin segregaa-
tiomydnteisimpéén padhin. Vaihtoehtoisesti luokkaa voitaisiin kuvata myds inkluusiovas-
taiseksi. Jokaisessa tdmén luokan vastauksessa tuotiin suoraan esille ajatus joko
segregatiivisen mallin paremmuudesta, sen sdilyttdimisestd niissd kouluissa joissa se on
kéytossd, tai inklusiivisten koulujen kohdalla inkluusion poistamisesta. Monet timéan luokan
vastaajista korostivat ndkemyksiddn hyvin vahvasti ja tiukkasanaisesti. Esimerkiksi vastaaja

k16 tiivisti nikemyksensé yhteen lauseeseen kysyttdessd inkluusion kehitysehdotuksia:

Purkamalla atomeiksi ja heittimdlld tulivuoreen. (k16)

Luokkaan kuuluvista vastauksista ilmeni, ettd vastaajat kokivat inkluusion vaikuttavan
oppimistuloksiin heikentdvasti tai vaihtelevasti. Sosiaalisten vaikutusten osalta tdmin
ryhmén vastauksissa painottuivat kiusaaminen ja eriytyminen. Vastaaja h6 epdilee ettd
inklusoidun oppilaan erilaisuus pistéisi silmédén luokassa, ja voisi siten johtaa ulos jddmiseen

tai muiden silmétikuksi joutumiseen:
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No se riippuu tietysti niistd lapsista, mutta se voi johtaa siihen, ettd ne inkluusion
piirissd olevat lapset voi helpommin jdddd ulos siitd kaveriporukasta, jos se rupee
Jjotenkin pistimddn silmdcdn sielld luokassa toimimisen kannalta. [ ...] itelld enemmdn
on se pelko, ettd jos ois tillanen erityistarvelapsi, niin joutusko se sitten silmdtikuks
siind luokkaympdristéssd. (h6)

Opettajien osaamisessa koettiin olevan puutteita, eivétkd oppilaat saaneet riittivaa tukea
oppimisen takaamiseksi. Yksittdisid positiivisia mainintoja  suvaitsevaisuudesta,
ideologiasta tai sosiaalisten taitojen kehityksestd l0ytyi, mutta pédédpaino oli kuitenkin

inkluusion negatiivisissa puolissa.

Luokka 2 — Oppilaalle aitheutuvat haittavaikutukset

Toisen vastaajaluokan vastauksissa painottui nimen mukaisesti oppilaille aiheutuvat
haittavaikutukset. Oppimistuloksiin luokan vastaajat uskoivat inkluusion vaikuttavan hei-
kentdvisti. Tdmén lisdksi vastauksissa korostui muita luokkia enemmén haitalliset
vaikutukset oppilaisen psyykkeelle, jota esimerkiksi vastaaja k21 kuvasi itsetunnon

heikkenemisend ja psyykkisend oireiluna:

Lapset tuntevat olevansa huonompia kuin muut. Vanhempi lapsi kokee epdreiluna
sen, ettd muilla ei ole samaa vaikeutta ymmdrtdid ohjeita ja tehtdvid. Lapsia
arvioidaan samalla asteikolla kuin muita, vaikka heiddt asetetaan epdedulliseen
tilanteeseen. Vanhempana koen tilanteen epdreiluksi ja lapsien itsetuntoa syovdksi.
[...] Nuorempi lapsi pdrjdd opillisesti, mutta oireilee psyykkisesti kouluympdriston
vuoksi. (k21)

Liséksi kielteisiksi vaikutuksiksi luetaan oppilaiden eriytyminen erilaisiin ryhmiin. Myos

kiusaamista esiintyi vastausten perusteella kummankin oppilasryhmén suuntaan.

Henkilokunnan osalta toisen vastaajaluokan vastauksissa nousi esille puutteellisen
osaamisen lisdksi tuen saamisen vaikeudet, seké ajan vihyys. Vastaajien mukaan opettajan
aika menee erityisoppilaiden opettamiseen ja ndiden toimintaan puuttumiseen. Tdma

puolestaan vaikuttaa laajasti koko kouluympariston toimintaan:
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Opettajan, lapseni, hinen kaveriensa ja heiddin vanhempiensa tietojen mukaan
luokassa on tilanteesta riippuen 3-4 oppilasta, jotka kdytoksellddn vievit opettajan
ajasta n. 80%. He hdiritsevit koko luokan opiskelua, ja timd kaikki vaikuttaa
negatiivisesti luokan ilmapiiriin, koulumyonteisyyteen ja opettajan jaksamiseen.
(k10)

Huolimatta siitd, ettd vastaajat suhtautuivat negatiivisesti inkluusioon, vastauksissa ei
kuitenkaan esitetty inkluusion purkamista tai segragatiiviseen malliin palaamista. Vastaajien
midrd tdssd luokassa on suurempi suhteessa muihin, mutta etsimisesti huolimatta
merkittidvid eroja ryhman sisdlld vastaajien vélilté ei kuitenkaan 16ytynyt minkédén osatekijan
suhteen. Niin ollen vastaajaluokka jétettiin kokonaiseksi, ja 15 vastaajan miéralla

tutkimusluokista suurimmaksi.

Luokka 3 — Menestys heikkenee, mutta ideologia on hyvi

Kolmas ja viimeinen jatkumon segregaatiomyonteiseltd puolelta 10ytynyt vastaajaluokka
eroaa edelld esitetyistd ideologiaan liittyvin mydnteisen painotuksen osalta. Vaikka
vastaajat kokivat, ettd inkluusio aiheuttaa oppimistulosten heikkenemistd, itse inkluusion

tausta-ajatuksen koettiin kuitenkin olevan hyva.

Idea on kaunis. Jokaisella on samanlainen oikeus kuulua joukkoon. Parhaimmillaan
inkluusio auttaa tuen tarpeista oppilaita kehittymddn sosiaalisissa taidoissa
paremmin, koska huonon kdytéksen mallia saattaa olla vihemmdn kuin luokassa,
jossa on pelkkid erityisoppilaita. (k35)

Ideologian lisdksi kolmessa vastauksessa korostettiin inkluusion vaikuttavan myonteisesti
oppilaiden sosiaaliseen kehitykseen. Muita joukosta erottuvia mydnteisid piirteitd ei
vastausten joukosta ollut 16ydettivissd. Henkilokunnan osaamisessa oli vastaajien mukaan
puutteita, aivan kuten edellisissékin vastaajaluokissa. Henkilokunnan osaamisen puute

yhdisti selvisti kaikkia kolmea negatiiviselle puolella jatkumoa sijoittuvaa vastaajaryhmaa.

Ydinsanoista “oppilaiden valikointi” painottui tdhdn vastaajaluokkaan muita luokkia
enemman. Oppilaiden valikoinnilla tarkoitettiin sitd, ettd joitakin oppilaita ei inklusiivisella
luokalle otettaisi heidén henkilokohtaisten ominaisuuksiensa tai tarpeidensa mukaisesti,

kuten vastaaja k9 esitti.
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[...] Inkluusiota suunnitellessa tulisi huomioida oppilaan kyky sopeutua koulu- ja
mychemmin myds tyoeldmddn. Mikdli oppilaalla  on paljon haasteita

koulunkdynnissd, tulisi puntaroida tarkkaan se, onko pienryhmd kuitenkin paras
paikka oppilaalle. (k9)

Luokka 4 — Neutraali

Neutraalin vastaajaluokan kaikki vastaukset koulumenestyksen osalta indikoivat, ettei
vastaajien mielestd inkluusio vaikuta oppimistuloksiin, tai jos vaikuttaa, se vaihtelee. Osassa
vastauksista esimerkiksi tuotiin esille mielipide siitd, ettd inkluusio voi vaikuttaa kielteisesti
vain toiseen oppilasryhmistd: joko tuen tarpeessa oleviin oppilaisiin, tai niihin joiden koulu

sujuu ilman tukitoimia.

Inkluusio voi vaikuttaa hyvin eritystarpeiseen opilaaseen, kun hdn saa ryhmdn tuen
ja ndkee mallia. Se vaikuttaa negatiivisesti opettajan jaksamiseen sekd luokan
"tavallisiin" oppilaisiin, koska resurssit eivdt riitd ja erityinen vaatii enemmdn. (k2)

Koulumenestyksen liséksi luokkaa yhdisti vahva usko inkluusion ideologiaan. Ylipdatain
neutraalin luokan vastaajien vastauksissa painottuivat tasapuolisesti mydnteiset ja kielteiset
ydinsanat, kuten sosiaalinen kehitys ja suvaitsevaisuus, seké toiseen suuntaan kiusaaminen
ja tuen puute. Henkilokunnan osaamisessa puolestaan koettiin olevan edellisid luokkia

enemman hyvié piirteitd ja vaihtelua.

[...][opettaja] Joka oli timdn oman lapsen kohdalla, kun yhdistettiin se pienluokka,
niin sielld oli ihan huippuosaajat, jotka ties mihin ldhtee, ja heilld oli hyvdt tyokalut
ldhted se toteuttamaan. Mutta sitten taas se on hirvedn henkilokohtainen mddritelld
ettd kenelld riittdd ja kenelld ei. Ehkd nddn ettd tosi monella opettajalla ei niitd
taitoja siihen asti oo, ettd sais sen toimimaan. Ettd sitten pitdd olla kylld paljon
semmosta osaamista siihen ettd pystyy pyorittamdcdn sen. (h4)

Neutraalin vastaajaluokan vastauksissa nousi esiin myds paljon kehitysehdotuksia
inklusiivisen mallin parantamiseksi. N&itd olivat esimerkiksi yhteistyon lisddminen,
ryhmékokojen pienentdminen ja opetustapojen uudistaminen. Niistd vahvimmin esiin nousi
yhteistyon lisdéminen, johon sisdltyy niin henkilokunnan sisdinen yhteistyd, kuin myds

yhteisty6 kotien ja ammattilaisten kanssa.
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Luokka 5 — Menestys paranee, jos kiytdnnOn toteutus toimii

Viidennessé vastaajaluokassa koulumenestykseen liittyvét asenteet olivat ehdollisen myon-
teisid. Vanhemmat kokivat, ettd inkluusio voi toimia hyvin, mikéli henkilokunnan

osaaminen on riittdvai, ja kdytdnnon toteutus on tehty toimivaksi.

Kaikki tasavertaisia ja erilaisuuden hyviksyvid. Opitaan kuuntelemaan ja
ymmdrtimddn erilaisuutta sekd myds tukemaan toisiamme vaikeuksissa. Jokaisessa
koulussa pitdisi olla asiantuntijan hyodyntimisen kdytdnto, jonka avulla pystytdidn
toteuttamaan inkluusiota paremmin. Myos rahoitusjdrjestelmd tdytyy muokata
kuntia velvoittavaksi niin ettd sanktioidaan jos asiat jddvit toteutumatta. Nyt

Jokaiselle ei todellisuudessa koulu mahdollista tasavertaista oppimismahdollisuutta.
(k29)

[Inkluusiossa] Ei mitddn [negatiivista] jos se toteutetaan oikein. (k31)

Tamaén lisdksi luokkaan sisdltyi useita vastauksia, joissa vanhemmat kertovat erityisluokka-
mallisen opetuksen toimimattomuudesta. Nédiden vastausten kohdalla vaadittiin varovaista
kadnteisti tulkintaa, silld osassa néisti vastauksissa oltiin arvioitu ennemmin segragaatioon
pohjautuvan mallin toimivuutta, eikd niinkddn inklusiivisen. Néin ollen mikéli vastaaja
totesi vastauksessaan, ettd juuri segregatiivinen malli aiheuttaa esimerkiksi oppilaiden
syrjimistd ja eriytymistd vertaisryhmistdén, tarkoitti vastaaja samalla, ettd inklusiivisessa
mallissa asia olisi paremmin. Témén kaltaista tulkintaa tukee my0s se seikka, ettd useissa
ndistd segregatiivisen mallin nidkokulmasta kertovissa vastauksissa tuotiin samalla esille
inkluusion hyvé ideologinen tausta. Tdstd huolimatta analyysissd vastauksia tulkittiin
ennemmin neutraaliin, kuin inkluusiomyonteiseen suuntaan, silld segregatiivisen mallin

vastustamisen ei itsessddn suoraan voida ajatella tarkoittavan inkluusion puolustamista.

Tekijd joka erottaa viidennen vastaajaluokan viimeisestd pro-inkluusio ryhmésti oli siis
henkilokunnan koettu heikko osaaminen, sekd kdytdnnon toteutuksessa havaitut pulmat.
Samaa jaottelua tukee myds se, ettd kaikki vastaajat olivat maininneet kehitysehdotuksissaan

henkilokunnan lisdkouluttamisen, joka edistdisi inkluusion toimivuutta.

Erityisopetuksen aineopinnot pakolliseksi kaikille opettajille.
Nepsyvalmennuskoulutus kaikille halukkaille opettajille ja avustajille. (k31)



35

Luokka 6 — Pro-inkluusio

Viimeisend esiteltdvd pro-inkluusio luokka sijoittui jatkumon inkluusiomyonteisempain
padhédn. Kaikkien vastaajien mielestd inkluusion vaikutukset koulumenestyksen kannalta

ovat yksiselitteisen myonteiset.

Voihan se enempi luoda motivaatiota, kun on sitd vihdn erilaisempaakin sielld
luokassa. Varmaan niiinkun lapset oppii tarkkailemaan vihdn niinkun muitakin
oppimismenetelmid ja saa vihdn sellasta erilaista ndkymystdkin. (h6)

Positiivinen merkitys. Opetusta. Erityisluokalla oleva lapsi on ollut aivan heitteilld,
on ollut erityisluokalla vain sdilossd, opetus ollut ala-arvoista. On oppinut hyvin
niitd aineita, joissa on ollut integroituna, sillid esim. englannissa on ollut
Jjdrjestelmdllinen opetus toisin kuin erityisluokalla, jossa kaikilla eri haasteet ja eri
luokka-asteita sekaisin. (k19)

Luulisin ettd kun kaikentasoiset oppilaat otettaisiin huomioon ja opetettaisiin sama
asia  useammalla oppimistavalla  (lukeminen, kirjoittaminen, ndkeminen,
kuuleminen) niin arvosanat voisivat nousta ja oppimismotivaatio lisddntyd. (k41)

Vastausten ydinsanojen joukosta l0ytyi vain yksittdisid kielteisid mainintoja, kuten
eriytyminen tai liian suuret ryhmékoot. Muutoin vastaukset ja siten inkluusioon liittyvét

asenteet olivat myonteisia.

Vastaajien mukaan oppilaiden sosiaaliseen kehitykseen inkluusio vaikutti myds hyvélla
tavalla. Se lisdsi heiddn mukaansa erilaisuuden ymmaérrystd, suvaitsevaisuutta ja kehitti
my0s kaveritaitoja. Inkluusioon liittyvissé kehitysehdotuksissa korostui resursseihin liittyvit

seikat.

Luokassa on usein monta tuen tarvitsijaa joten lisdd henkilokuntaa. (k42)

Luokat ois vihdn pienempid, ja sit ettd luokassa ois aina ne vakituiset ohjaajat ja
sitten vaikka just semmonen erityisopettaja. Ettd sielld ois jo luokan sisdlld sellanen
resurssi ettd oppilaskin tietds ettd ne sais apua ja tukea. Sit ei ois aina se
luokanopettaja sielld yksin. (h6)
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Ylipddtadn kaikista vastaajaluokista tarkasteltuna kehitysehdotuksia 16ytyi eniten niistd luo-
kista, jotka sijoittuvat inkluusiomyonteiseen padhin akselia. Vaikka vastaajat kokivat, etti
inkluusiossa on vield heikkouksia, he uskoivat, ettd johdonmukaisella kehitystyolld niistd

voidaan péésti yli.

6.2 Vanhempien nakemykset inkluusion vaikutuksista oppilaisiin

Vanhempien ndkemykset inkluusion vaikutuksista oppilaisiin voitiin jakaa neljdén alakate-
goriaan, jotka olivat opetus, sosiaalinen ymparistd, mentaaliset vaikutukset ja vaikutus kou-
lumenestykseen. Kunkin alakategorian muodostaneista koodeista 16ytyi niin kielteisié, kuin

myonteisid vaikutuksia oppilaaseen.

Opetus kategoriassa vanhempien vastauksissa mainittiin pifasiassa kielteisid vaikutuksia.
Inkluusion koettiin vaikuttavan kielteisesti oppilaaseen, silld opetuksessa ei erindisisté syisti
onnistuta. Haasteita aiheuttivat vastaajien mielesté se, ettei opettajalla ole aikaa tai mahdol-
lisuutta huomioida kaikkia, tai hinen aikansa menee yksin erityisoppilaiden tukemiseen. Li-
saksi koettiin, ettd erityisoppilaiden l4snéolosta aiheutuu hiiriotd luokkaan, joka vaikuttaa

osaltaan negatiivisesti muiden oppilaiden keskittymiseen ja siten oppimiseen.

Se yleensd koetaan niin ettd se fokus karkaa tiettyjen oppilaiden tekemiseen.
Opetuksen taso tai mddrd voi sitd kautta kdrsid. Ennen kaikkea ja opiskelurauhan
kanssa tuntuu olevan haasteita. (h7)

Sosiaalisen ympériston kategoriassa olivat melko tasaisesti edustettuina niin kielteiset kuin
myoOnteisetkin vaikutukset. Kielteisind vaikutuksina vastaajat kokivat kiusaamisen ja eriyty-
misen, jotka nikyivét arjessa esimerkiksi syrjimiseni ja yksindisyytena.

Suurimpana mydnteisend vaikutuksena mainittiin sosiaalinen kehitys, johon siséltyy kave-
risuhteiden syntyminen, sosiaalisten taitojen kehittyminen ja luokan hyvi ilmapiiri. Ideolo-
gian osalta oppilaisiin vaikutti vastaajien mukaan esimerkiksi yhteenkuuluvuuden lisdénty-

minen, sekd mahdollisuus kidydd omaa ldhikoulua.

Edelld mainitsemani edut ns. normaaleille lapsille, eli oppivat ymmdrtimddn ja
tulemaan toimeen erilaisten ihmisten kanssa ja ndkemddn kaikkien lahjakkuudet
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niilld osa-alueilla, joilla niitd loytyy. Inkluusio-oppilaiden kannalta on mielestdni
tdarkedd vertaisryhmdn mukana toimiminen ja mahdollisuus kaverisuhteisiin ja
vhteistyéhon oman luokan oppilaiden kanssa. (k6)

Pysyvit suhteet ja ympdristo, mallioppiminen. Kaverisuhteiden tiiviys kantaa myés
vapaa-ajalle. Yhteenkuuluvuus kasvaa omaan ldhiyhteisoonsd. (k17)

Mentaaliset vaikutukset olivat mainintojen mukaan pienin ryhma. Siihen siséltyy kaksi koo-
dia, jotka kuvaavat muutoksia oppilaan ajattelussa tai psyykkeessd. Vastaajat kokivat, ettd
joidenkin lasten psyykkiseen hyvinvointiin ja jaksamiseen inkluusiolla on kielteisid vaiku-
tuksia. Itsetunnon heikkeneminen, kuormittuminen ja stressi ndistd muutamina esimerk-
keind. Suurempana myonteisend vaikutuksena puolestaan koettiin suvaitsevaisuuden liséén-

tyminen, joka nékyy oppilaissa erilaisuuden ymmartdmisend kouluympéristossa.

Viimeiseksi alakategoriaksi muodostui vaikutus oppilaiden koulumenestykseen. Tami on
luonnollinen kategoria, silla sitd erityisesti kysyttiin kyselyssé ja haastattelussa. Koodit ka-
tegorian alla ovat miltei samat, kuin vastaajaluokkia kuvatessa. Ainoana poikkeuksena on
ryhmad, jonka vastaukset indikoivat, ettei inkluusiolla ole mitiéin vaikutusta koulumenestyk-
seen. Moni vastaaja luokastaan huolimatta koki, ettd inkluusio ei yksin vélttdmaitta vaikuta
oppimistuloksiin, mutta sen toteutuksen kannalta oleelliset tekijdt, kuten resursointi, osaa-
minen ja asenteet yhdessd muodostavat inkluusion vaikuttavuuden. Esimerkiksi vastaaja k42

kokee, ettd inkluusio on saatu toimimaan hyvin vasta aktiivisen kehitystyon tuloksena.

Koulu oli 4.luokan kevddlld varsin ylped saavutuksistaan kun heiddn mielestddn
voitiin siirtyd erityisestd tuesta tehostettuun. Tehostettua tukea koulu on kuitenkin
osannut antaa paremmin kuin erityistd [...] Nyt 6.luokalla saatuaan lisdkoulutusta
opettajat havaitsivat ettd esim matematiikan koetulokset paranivat 5:sta 10:een kun
lapsi saa tehdd kokeen yksin erityisopettajan kanssa ja saa eteensd max 2 tehtdvdd
kerrallaan. Hyvd vaikutus ilmenee oikeastaan vasta nyt, kun tuki saatiin vihdoin
kuntoon [...] (k42)

Muodostuneet kaksi padkategoriaa kuvasivat tapaa, jolla kategorian alaiset asiat vaikuttavat
oppilaaseen. Inkluusion ulkoisia vaikutuksia yhdistii se, ettd ne ovat joko kokonaan riippu-

mattomia oppilaasta itsestddn, tai muodostuvat sosiaalisessa vuorovaikutuksessa muiden



38

kanssa. Inkluusion sisdiset vaikutukset puolestaan ovat oppilaan sisdisid muuttujia, jotka ni-
kyvit timén ajattelun tai koulumenestyksen muodossa, mutta ovat kuitenkin enemmaén yk-

silollisid tekijoitd, joissa oppilaan oma rooli on suurempi.

6.3 Oppilaiden tuen tarpeen suhde vanhempien inkluusioasenteisiin

Kuviosta 5 voidaan havaita selvisi, ettd vanhemmat, joiden lapsilla ei ollut erityisen- tai
tehostetun tuen tarvetta, jakautuivat vastaajaluokkiin niin, etti segregaatiomyoOnteiselle
puolelle sijoittui noin 67 % vanhemmista. Loput 33 % sijoittuivat inkluusiomyonteiselle
puolelle, kuitenkin vahvasti neutraalia ryhmai (26,7 %) painottaen. Suurin vastaajaluokka

tdssd ryhmassé oli pro-segregatiivinen luokka, johon sijoittui kolmasosa (33%) vastaajista.

Erityisen- tai tehostetun tuen pdétoksen saaneiden lasten vanhemmat puolestaan jakautuivat
hieman enemmén inkluusiomyonteiselle puolelle (noin. 58%), ja télldin ero segregaa-
tiomydnteiselle puolelle sijoittuneisiin vanhempiin (noin. 42%) jdi verrattaen pieneksi.
Pientd eroa korostaa my0s se, ettd vaikka kokonaisuudessaan ryhmaé oli lievisti positiivinen,

suurin vastaajaluokka oli kuitenkin luokka 2, ”oppilaalle aiheutuu haittavaikutuksia”.

Kun verrattiin ndiden kahden ryhméan sijoituksia vastaajaluokkien ddripdihin, on
havaittavissa, ettd pro-segregatiiviseen luokkaan sijoittui noin 24 prosenttiyksikkod
enemman niisti vastaajista, joiden lapsilla ei ollut tuen tarvetta, kuin niisti joiden lapsilla oli
jokin tuen péitds. Samoin pro-inklusiiviseen ryhméén sijottui noin 15 prosenttiyksikkoa
enemman niistd vastaajista, joiden lapsilla oli jokin tuen péétds, kuin niisté, joiden lapsilla

tuen tarvetta ei ollut.

Vastaajat, joilla on sekd tuen padatoksen saaneita lapsia, ettd lapsia joilla tuen tarvetta ei ollut,
jakauma oli jyrkempi, osin pienestd vastaajamédristd johtuen. Naistd vastaajista 87,5 %
sijoittui jatkumon segregaatiomyonteiselle puoliskolle. Yksikdén vastaajista ei kuitenkaan

edustanut jyrkintd pro-segregatiivista luokkaa.
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KUVIO 5 — Vastaajien jakautuminen eri vastaajaluokkiin lasten tuenpaitoksien mukaisissa

ryhmissé (%).

Seuraavana tarkastelussa oli vastaajien lasten saaman opetuksen muodon suhde eri
vastaajaluokkiin. Kuvion 6 mukaisesti vanhemmat, joiden lapset opiskelevat erityisluokalla,
jakautuvat 75% vahvuudella jatkumon inkluusiomyonteiselle puolelle. Suurin vastaaja-

luokka on luokka 5 — ”menestys paranee, jos kdytdnnon toteutus toimii”.
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KUVIO 6 — Jakautuminen eri vastaajaluokkiin opetusmuodon mukaisissa ryhmissi (%).
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Yleisopetuksen luokilla opiskelevien oppilaiden vanhemmat jakautuivat akselille niin, ettd
noin 63% vastaajista sjoittui jatkumon segregaatiomyonteiselle puolelle. Néin ollen myon-
teisesti inkluusioon asennoituvia oli yleisopetuksen oppilaiden vanhemmista noin 37%.

Suurin vastaajaluokka tdssi ryhméssa oli luokka 2 — ”oppilaalle aiheutuu haittavaikutuksia”.

Kolmantena ryhminé olivat ne vanhemmat, joiden lapsista osa opiskeli yleisopetuksen
luokalla ja osa erityisluokalla. Néistd vastaajista 75% sijoittui segregaatiomyoOnteiselle, ja
25% inkluusiomyonteiselle puolelle. Prosenttien jyrkkyyteen vaikutti vastaajien pieni maara
(n:4). Opetusmuodon mukaisessa tarkastelussa vastaajaluokkien diripdiden vaihtelu eri

ryhmien vililld oli heikompaa.

6.4 Lasten idn suhde vanhempien inkluusioasenteisiin

Viimeisend tutkimuskysymyksené oli lasten iin suhde vanhempien sijoittumiseen johonkin
vastaajaluokista. Tdssd tarkastelussa lasten idt oli jaettu kolmeen ryhméén; 1.-3. -
luokkalaisiin, 4.-6. -luokkalaisiin, seka 7.-9. -luokkalaisiin. On huomioitava, ettd viimeiseen
ryhméédn sisdltyi myo6s mahdollisia pidennetyn oppivelvollisuuden oppilaita, joiden
peruskouluvuosien méairé ja iké voi olla muita suurempi. Samaa jakoa segregaatiomyontei-

seen ja inkluusiomydnteiseen puoleen jatkumoa hyddynnettiin my0s néissa tuloksissa.
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KUVIO 7 — Vastaajien jakautuminen eri vastaajaluokkiin lasten ikdryhmén mukaisissa
ryhmissé (%).

Kuten kuviosta 7 voidaan havaita, 1.-3.-luokkalaisten vanhemmista noin 61% sijoittui jat-
kumon segregaatiomyonteiselle puolelle. Loput 39% sijoittuvat inkluusiomyonteiselle
puolelle melko tasaisesti. Ainut poikkeus on, ettei yksikd4n néistd vastaajista kuulunut pro-
inklusiiviseen luokkaan. Suurin luokka tdssid ryhmaéssi oli vastaajaluokka 2 — “oppilaalle

aiheutuu haittavaikutuksia”.

4.-6.-luokkalaisten vanhemmat jakautuivat akselille melko tasaisesti, niin ettd noin 45%
vastaajista edusti segregaatiomydnteisid asenneluokkia, ja loput 55% inkluusiomyonteisia.
Suurin osa vastauksista (56%) painottui akselin kahteen keskimmadiseen luokkaan.
Keskimmaéinen ikdryhmé oli kaikista ryhmistd inkluusiomyonteisin. My0s pro-inkluusio
luokkaan sijoittui tdssd ikdryhméssd enemméin vastaajia (25%) kuin muissa kahdessa

ryhméssd yhteensd (noin 14%).

Viimeisessd 7.-9.-luokkalaisten vanhemmista koostuvassa ryhmaéstd painotus oli selkedn
segregaatiomyonteinen, silld 82% vastaajista sijoittui negatiiviselle puolelle akselia. Tdssd
ikdryhmidssd ei ollut yhtddn neutraaliin luokkaan kuuluvaa vastaajaa. Pro-segragaatio
luokkaan sijoittui tdssd ikdryhméssd enemmaén vastaajia (noin 23%), kuin muissa kahdessa

ryhmaéssa.
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7 POHDINTA

Tilastokeskuksen (2019) mukaan tehostetussa tuessa olevien oppilaiden méérd on ldhes
nelinkertaistunut vuosien 2011 ja 2019 vililld. Erityisen tuen oppilaiden méérdn kasvu on
ollut maltillisempaa, ja se on noussut samassa ajassa 9,3 %. Kokonaisuudessaan erityisen ja
tehostetun tuen oppilaiden méérd kaikista perusopetuksen oppilaista vuonna 2019 oli 20,1
%. Perusopetuksen oppilaiden miird on kasvanut vuosien 2011-2019 aikana 4%. Kun
erityisessd ja tehostetussa tuessa olevien oppilaiden méérd kasvaa, on enenevissd médrin
tarkedd ymmaértad muutoksen vaikutuksia yhteiskunnalle ja yksildille. Thmisten kielteiset tai
syrjivédt asenteet voivat johtaa eriarvoistumiseen tai syrjdytymiseen. Ndiden vilttiminen

my0s koulukontekstissa on tarkeda.

Tutkimalla vanhempien asenteita inkluusiosta, voidaan paremmin ymmaértdd vanhempien
osallisuuden merkitystd, perheiden tuen tarvetta sekd esimerkiksi parantaa koulun ja
perheiden vilistd kommunikointia (Hotulainen & Takala 2014, 142). Osallistamalla lapsen
kasvuun ja kehitykseen liittyvid tahoja ja tukemalla perheitd omassa kasvatustydssdén,
voidaan edistdd monia eettisid ja yhteiskunnallisia tavoitteita. Martonin (1981, 183) mukaan
oppimisprosessissa on kyse ihmiselle muodostuneiden késitysten muuttamisesta tai
rakentamisesta. Jos ajatellaan vanhempia, ja heiddn asenteidensa muokkaamiseen
ryhtymisti, on etukdteen hyvé tiedostaa, millaisia asenteita heillé aiheesta valmiiksi on. Ndin
pystytddn 10ytdmadn toimivia interventioita, joiden avulla ihmiset ndkemyksii ja asenteita

ja sitd kautta inkluusion toimivuutta olisi mahdollista liséta.
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Vaikka turhasta oppilaan leimaamisesta erityisoppilaaksi onkin pyritty pdésemééin eroon, on
erilaisilla diagnooseilla ja luokituksilla yhd merkittdva rooli esimerkiksi kouluhallinnossa ja
erilaisten tukipditosten tekemisessd (Jahnukainen 2011, 495). Tdmén ei voida katsoa olevan
inkluusion periaatteiden mukaista, silla mikéli oppilaat jaetaan hallinnollisesti erilaisiin tu-

kiluokkiin, on jako todennékdisesti osittain ndkyva myds arjen tasolla.

7.1 Vanhempien asenteiden taustalla kokemukset lasten opetuksesta

Vanhemmat jakautuivat tutkielmassa 16ytyneisiin vastaajaluokkiin painottuen lievésti seg-
regaatiomyonteiselle puolelle jatkumoa. Segregaatiomyonteiselle puoliskolle asettui 58 %
vastaajista, ja inkluusiomydnteiselle 42 %. Mikaéli neutraali ryhma jédtetdéin pois positiivisten
joukosta, ero on vield merkittdvampi: Puhtaan myonteisesti inkluusioon suhtautui vastaajista

vain 27 %.

Raffertyn ja Griffinin (2005, 181-184) tutkimuksessa todettiin vastaajien kokevan, ettd
inkluusio auttaa kehitysvammaisia lapsia saamaan hyviksyntdd yhteiskunnassa, kehittdd
heitd toimimaan paremmin yhteiskunnassa ja luo heille itsendisen toiminnan taitoja.
Vanhemmat olivat my0s samaa mieltd siitd, ettd inkluusiosta on hyotyd my0ds normaalisti
kehittyneille lapsille. Inkluusion ajateltiin esimerkiksi lisddvén sensitiivisyyttd, erilaisuuden
hyviksymistd, sekd omien heikkouksien ja vahvuuksien tunnistamista. Normaalisti
kehittyneiden oppilaiden oppimistuloksista oltiin huolissaan vain pienessd osuudessa
vastanneista vanhemmista. Inkluusiota tuettiin vanhempien keskuudessa enemmén, jos kyse

oli puhe-, kuulo-, tai litkkuntavammaisuudesta.

Lisdksi saman suuntaisia myonteisid asenteita inkluusiota kohtaan on saatu esille slovenia-
laisessa tutkimuksessa (Schmidt ym. 2020, 701). Siind vastaajat osoittivat voimakasta avoi-
muutta inkluusiota ja sen tuottamia hyotyjd kohtaan. Vastaajat painottivat erityisesti yhden-
vertaisuutta ja sosiaalisia hyotyjd. My0s tdmin tutkielman vastaajat nostivat samoja myon-
teisid piirteitd esille, kun emt. tutkimukset, mutta niiden suhde kielteisiin vaikutuksiin oli
erilainen. Kielteiset vaikutukset saivat tutkielmassa ldhes 150 mainintaa, kun myonteiset

maininnat jadivdt hieman alle 100 kappaleeseen. Kielteisten médardenemmistd nikyi myds
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vastaajaluokissa, joista suurimmaksi muodostui juuri inkluusion haittavaikutuksia korostava

luokka.

Eri vastaajaluokat painottuivat eri tavoin joidenkin vastaajaryhmien kohdalla. Pédséantoné
voidaan pitéd, ettd erityisluokkalaisten vanhemmat ja tuen tarpeessa olevien lasten vanhem-
mat suhtautuivat inkluusioon hieman myonteisemmin, kuin yleisopetuksen oppilaiden ja
yleisen tuen oppilaiden vanhemmat. Saman suuntaisia tuloksia on 16ydetty useista kansain-
valisist tutkimuksista (Schmidt ym. 2020, 701; Su ym. 2020, 953; Paseika & Schwab 2020,
262). Niissé on todettu, etté erityisen tuen lasten vanhemmat suhtautuivat inkluusioon myon-

teisemmin kuin ne vanhemmat, joiden lapsilla ei ollut tuen tarvetta.

Aineistosta erottui joukko vastaajia, jotka kokivat, ettd inkluusio toimisi parhaiten, jos oppi-
laita valikoitaisiin heidén sopeutumiskykynsi mukaisesti yleisopetuksen luokalle. Vanhem-
milla oli siis kokemus siitd, ettd kun oppilaalla on vaikeuksia tulla toimeen yleisopetuksen
luokassa, on ongelma ldhtokohtaisesti lapsessa, eiké niinkédn luokkaympéristossd. Sama il-
mid ndkyy myds aiemmissa tutkimuksissa (esim. Rafferty & Griffin 2005, 181-184; Pil;
2016, 557; Paseka & Schwab 2020, 262). Niissa todettiin, ettd inkluusioon suhtauduttiin
vihemmain mydnteisesti tilanteissa, joissa oppilailla oli tunne-eldmén pulmia, autismia tai
kognitiivisia haasteita. My0ds kehitysvamman vakavuus oli suhteessa vanhempien
inkluusioasenteisiin: mitd lievemmaistd vammasta oli kyse, sitd inkluusiomyonteisempid
vanhemmat olivat (Rafferty & Griffin 2005, 181-184). Inkluusion ideologiseen taustaan
pohjaten tiettyjen oppilaiden sopimattomuus yleisopetuksen luokkiin on mielenkiintoinen
asia. Ehka tulisikin mieluummin kysya, mikd oppiympéristdssid on ongelmana, kun osa op-

pilaista ei sopeudu siithen (Ainscow 2000, 7).

Ylékouluikéisten oppilaiden vanhemmat suhtautuivat eri ikéluokista kaikista negatiivisim-
min inkluusiota kohtaan. Vastaajista 82 % asettui luokkien segregaatiomynteiselle puolis-
kolle, ja lahes 23 % jyrkimpéédn pro-segregaatio luokkaan. Ikdryhmien mukaista aiempaa
tutkimusta ei ollut saatavilla, joten kysymykseksi jad, onko linja globaali, ja mihin se perus-
tuu. Ylikouluikdisten vanhemmilla voidaan kuitenkin katsoa olevan mallin kdytostd eniten
kokemusta, silld parhaimmillaan oppilaat ovat olleet jarjestelmén piirissé jo ldhes kymme-
nen vuotta. Male (2011, 185) kokoaa, ettd tutkittaessa opettajien inkluusioasenteita, opetta-
jien nuori ikd ja kokemattomuus voivat vaikuttaa myonteisesti heidén inkluusioasenteisiinsa.

Suoranaista johtopddtOsta tésti ei voitane vetdd, mutta on kuitenkin mahdollista, ettd sama
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ilmid ndkyy osin myds vanhempien asenteissa. Tutkielmassa ikdryhmaé ei kuitenkaan nou-
dattanut lineaarista linjaa suhteessa vastaajaluokkiin, vaan inkluusiomyonteisin ryhmai oli
4.—-6. luokkalaisten vanhemmat. Nuorimpien 1.-3.-luokkalaisten vanhemmat jdivit asen-

teissa keskimmaiseksi luokaksi.

Huolestuttavana piirteend tutkielman tuloksissa on pidettdvai erityisluokilla opiskelevien op-
pilaiden vanhempien kriittistd suhtautumista erityisluokkamuotoisesta opetuksesta. Vastaa-
jien médra tdssd ryhmissa oli pieni, mutta asenteet melko jyrkisti segregaatiovastaisia. Ku-
vaan asennetta poikkeuksellisesti juuri segregaatiovastaisuutena, silld moni vastaaja kertoi,
ettd segregatiivisen mallin mukainen erityisluokka aiheuttaa ongelmia niin oppimisessa,
kuin my0s sosiaalisessa kehityksessd. Erds vastaaja kuvasi esimerkiksi, ettd hdnen lapsensa
muuttui entistd autistisemmaksi opiskeltuaan erityisluokalla, sen sijaan yleisopetuksessa ha-
nen sosiaaliset taitonsa kehittyivit huimasti. Erityisluokalla opiskelu voi tulla kyseeseen sil-
loin, kun muut tukitoimet eivét ole oppilaalle riittdvid (Ahtiainen 2017, 22). Onkin siis erit-
tdin tiarkedd, ettd suuressa tuen tarpeessa oleva oppilas saa osaavaa ja laadukasta tukea ope-

tusmuotoon katsomatta.

7.2 Inkluusion taustalla vaikuttavat opetusmenetelmat ja resurssit

Opettajien resurssien ja voimavarojen ehtymiselld voi olla negatiivisia vaikutuksia koko in-
kluusion onnistumisen kannalta. Koulujen johdon ja opetuksen jirjestdjin toiminta ovat
tdssd suhteessa merkityksellisessd roolissa. Opettajien tulee saada riittdvaa tukea oppilaitok-
sen sisdlld, jotta heiddn mahdollisuutensa inklusiivisten toimintatapojen toteutukseen lisdan-
tyvit (Boyle ym. 2011, 177). Myos kansainvélinen tutkimus osoittaa, etti opettajat kaipaavat
tukea ja koulutusta pystydkseen paremmin toteuttamaan inklusiivista opetusta luokissaan
(Somma 2020, 384; Male 2011, 186). On siis ymmaérrettivas, ettd mikali opettajat kokevat
jaavinsa yksin haastavassa tilanteessa, heidén tydmotivaationsa, ja inkluusioasenteensa voi-
vat heikentyd. Tdma puolestaan saattaa heijastua myos inkluusion toteutukseen ja vanhem-

pien tyytyviisyyteen.

Tuen liséksi opetuksen jirjestdjdn on taattava riittdvat resurssit, joilla tukea on mahdollista
tarjota. Pulkkisen ja Jahnukaisen (2016, 181) tutkimuksen mukaan rehtorit kokivat, etteivit

kunnat rahoita oppilaitoksia riittdvisti suhteessa erityisen tuen tarvitsijoihin. Vastaavasti
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kuntien edustajat kokivat, ettd rahoituksen ja tuen tarpeen suhde on melko hyvéssi tasapai-
nossa. Myds tdmén tyyppinen ristiriita rahoituksen riittivyydestd voi nékyd opettajien jak-
samisessa, ja siten inkluusion toteutuksessa. Esimerkiksi Pasekan ja Schwabin (2020, 258)
mukaan yksi suurimmista esteistd inkluusion toteutuksessa on resurssien puute, tai niiden
epatarkoituksenmukainen kohdentuminen. Lisdksi emt. tutkimuksessa todettiin my0s, ettd

tutkimuksessa on 10ydetty viitteitd resurssien ja asenteiden linkittymisesta toisiinsa.

Tutkimukseen osallistuneet huoltajat arvioivat, ettd oppilaiden saama tuki yleisopetuksen
luokissa véheni inkluusion my6td. Tdma on linjassa Ainscown (2000, 4) arvion kanssa siiti,
ettd opettajat usein pyrkivit rakentamaan oman normaalin opetuksen péille yksilollistettyd
opetusta tuen tarpeessa oleville oppilaille. Tdmi ei hdnen mukaansa ole mahdollista, silld
luokassa on paljon oppilaita, ja opettajalla vdhadn aikaa. Sen sijaan opetus pitdisi alunperin
suunnitella sellaiseksi, ettei erityisid tukitarpeita tarvittaisi, vaan jokainen oppilas pysyisi

mukana jo ensimmaiselld opetuskerralla.

Laadukkaan opetuksen kannalta on tirkedi tietdd, mité taitoja, tietoja ja taipumuksia opetta-
jalta vaaditaan inklusiivisen mallin toteuttamiseksi (Blecker & Boakes 2010, 436). Suuri
joukko kyselyyn ja haastatteluun vastanneista vanhemmista koki, ettd opettajalla ei ole vaa-
dittavaa osaamista inkluusion toteuttamiseksi. Tami on sikéli yllattavaa, ettd Suomessa
opettajat ovat padasiassa korkeasti koulutettuja alansa ammattilaisia. Yhtend vastauksena
pulmaan voi olla puutteelliset opetusmetodit. Ainscow (2000, 6-8) uskoo, ettd opettajilla on
taipumus lukkiutua muutamaan tuttuun opetusmenetelmédin, joista he valitsevat kullekin
tunnille sopivimman. Néin ollen, mikili opettajan kdyttiméat metodit eivét sovi luokan op-
pilaiden tarpeisiin, ei inkluusion toiminnalle ole riittdvid edellytyksii. Inklusiivisesta opet-
tajuudesta on luotu useita malleja. Esimerkiksi Lakkalan ja Madtan (2011, 34) malliin sisél-
tyy neljd ydinaluetta: joustava oppimissuunnitelma, vaihtelevat tehtdavét, monipuoliset ope-
tuksen tavat ja yhteisopettajuus. Mallissa kaikki osa-alueet tahtdédvit oppilaalle suotuisien ja

mukautuvien oppimismahdollisuuksien luomiseen.

Vanhemmilta kysyttiin kyselyssé ja haastattelussa myds inkluusion kehitysehdotuksia. Ke-
hitysehdotusten jasentyméttomyys jatti teeman ulos varsinaisesta analyysista. Kiinnostava

yhdenmukaisuus oli kuitenkin siitd, ketkd vanhemmista esittivét eniten kehitysehdotuksia.
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Miti positiivisempi tai inkluusiomyonteisempi vastaaja oli, sitd enemmén aitoja kehityseh-
dotuksia hinen vastauksessaan tuotiin esille. Negatiivisessa pidssd ehdotusten maara oli va-

hédisempi, ja ne osin keskittyivét inkluusion lakkautukseen.

Kehitysehdotuksiin tiivistyy my0s inkluusion tulevaisuus. Suurin osa tutkielmaan osallistu-
neista vanhemmista pystyi nimedméén niin positiivisia, kuin negatiivisiakin puolia inkluusi-
osta ja sen toteutuksesta. Kysymys kuuluikin, kumman puolen vastaaja koki merkittivam-
miksi, ja mink4 perusteiden pohjalta hdn loi oman ndkemyksensi asian suhteen. Toiset voi-
vat asenteenmuodostumisprosessissaan painottaa esimerkiksi luokan héiridtilanteita, kun
taas toiset keskittyvét suvaitsevaisuuden lisddantymiseen. Katse tulisikin kiinnittdd yksittéis-
ten huomioiden sijasta sithen, kuinka inkluusion myonteisid vaikutuksia osataan vahvistaa

ja hyddyntéd, ja miten haittavaikutuksia pystytdén kitkemadn pienemmiksi.

Koulutusjarjestelmén kehitystyossa on kiinnitettdva huomiota vanhempien asenteisiin, ja
selvittdd niiden taustoja. Vanhemmat pystyvét tuomaan tarkeitd huomioita ja kehitysehdo-
tuksia mukaan keskusteluun. Vaikka he eivit konkreettisesti koulupdivédén osallistukaan,
he muovaavat lastensa asenteita ja suhteutumista yleisesti koulutusta ja toisia yksilditad
kohtaan. Olisikin syytd tarkemmin tutkia, mitka tekijat vaikuttavat vanhemman asenteiden
muodostumiseen, ja kuinka niiti kdytdnndssi pystyttiisiin muovaamaan. Kun seuraavia as-
keleita erityisopetuksen kehittaimiseksi otetaan, tuleekin laajasti kuulla niin henkildkuntaa,
vanhempia, kuin oppilaitakin. Jokainen ndkemys ja asenne tuo tirkeité lisdulottuvuuksia

rakentavaan keskusteluun.

Vaikka vanhempien ndkemykset resurssien ja osaamisen puutteesta ovat vain subjektiivisia
kokemuksia tilanteesta, ne mitd luultavimmin heijastelevat myos koulujen arkitodelli-
suutta. Ei ole yhdentekevii, kuinka inklusiivisia menetelmié toteutetaan, silld huonosti jir-
jestettynd inklusiivinen malli voi kdéntyé tavoitteitansa vastaan, eri osapuolten tyytymatto-
myyden vuoksi. Témén tutkielman vastaajat tekisivit kdytdnnon tasolla monia muutoksia:
kouluissa pienennettéisiin luokkakokoja, lisattdisiin tukiresursseja, ja taattaisiin erityis-
luokkapaikka niille oppilaille, jotka sité tarvitsevat. Lisdksi opettajille mahdollistettaisiin
lisdkoulutusta, ja vanhempia kuultaisiin enemmain. Toiveet kuulostavat realistisilta ja loo-
gisislta, mutta jostakin syytd kaikki koulutuksen jdrjestéjét eivét niitd huomioi. Onkin syyta
arvioida, toteuttavatko kaikki tahot inkluusiota puhtaan pedagogisista ldhtdkohdista, vai

vaikuttavatko taustalla jotkin muut motiivit.
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7.3 Jatkotutkimusehdotukset

Eri vastaajaryhmien inkluusioasenteita on tutkittu jo ldhtien inkluusion alkuajoista. Tutki-
musten janalta voidaan havaita muutoksia asenneilmapiirissd, mutta tarkempia interventio-
tyyppisid tutkimuksia on vihan. Kun tiedostetaan vanhempien ja opettajien asenteiden siir-
tymisvaikutus lapsiin, ja toisinaan hyvinkin negatiivinen asennoituminen inkluusiota ja eri-
tyisen tuen oppilaita kohtaan, olisi mielenkiintoista tutkia, kuinka asenteisiin olisi mahdol-
lista vaikuttaa. Yksi tapa tillaisen interventiotutkimuksen toteutukseen olisi etsid koulu,
jossa inklusiivisen opetuksen toteutuksessa on paljon haasteita, ja asenteet kielteisid. Tdmén
jélkeen yhteisOssé toteutettaisiin interventio, jossa opetusmetodeja parannettaisiin, ja tietoa
sekd tukea tarjottaisiin niin oppilaille, opettajille, kuin vanhemmillekin. Pienen kokeilujak-

son jélkeen olisi mahdollista selvittdd, kuinka kdytanteet ja asenneilmapiiri on muuttunut.

Toinen mielenkiintoinen tutkimusaihe olisi oppilaiden inkluusioasenteet. Opettajista ja van-
hemmista 10ytyy aineistoa varmasti enemmaén, mutta lasten osalta aihe on vield tuntematto-
mampi ainakin suomalaisessa kontekstissa. Oppilaiden inkluusiokisityksi kisittelevin tut-
kimuksen voisi yhdistdd helposti my0ds sosiaalisia verkkoja késittelevddn tutkimukseen,
jossa olisi mahdollista selvittdd asenteen yhteyttd kaveripiirin muodostumiseen. Etenkin
tdma olisi tarkeda siksi, ettd moni tdhdnkin tutkielmaan vastanneista vanhemmista toi esiin
huolen erityisoppilaiden ja tukea tarvitsemattomien oppilaiden eriytymisesti eri kaveripii-

reihin.

Kolmantena jatkotutkimusaiheena inkluusioasenteisiin liittyen on asenteita ja niiden suh-
detta toisiinsa vertaileva tutkimus. Kuten johdanto-osiossa totesin, vanhempien asenteet voi-
vat olla yhteydessé lasten asenteisiin. Samoin esimerkiksi keskustelun yhteydessa asenteella
on olemassa tietty siirtovaikutus. Olisikin mielenkiintoista tietdd, pitddko tdmi hypoteesi
paikkansa, ja vaikuttavatko vanhempien asenteet lapsiin, tai esimerkiksi opettajan asenne

vanhempiin.
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8 LUOTETTAVUUS JA EETTISYYS

Tuomi ja Sarajirvi (2018, 115), sekd TENK (2019) luettelevat tutkittavien suojaamiseksi
laadittuja ohjeita, joiden pohjalta laadin tiivistetyn suunnitelman samojen asioiden

huomioimiseksi tdssd tutkielmassa. Tutkielma on toteutettu niin, etti:

1. Tutkielmaan osallistuvilta pyydettiin lupa tutkielman tekemiseen, seké henkil6tieto-
jen kisittelyyn. Osallistujilla oli mahdollisuus kieltdd tietojensa kaytto ja keskeyttaa
mukanaolonsa milloin tahansa.

2. Tutkielmaan osallistujille kerrottiin tutkielman tavoitteet, menetelmét ja mahdolliset
riskit.

3. Osallistujien hyvinvointi oli tutkielmassa ensisijaista.

4. Tutkielman teko oli luottamuksellista, eiké sitd kdytetty muuhun, kuin etukéteen ker-
rottuun tarkoitukseen.

5. Tutkielma toteutettiin niin, ettei tutkielman osallistujien nimettdmyys vaarantunut.

Niiden ohjeiden liséksi tutkielmassa noudattatettiin tutkimuseettisen neuvottelukunnan
laatimia ohjeita hyvistd tieteellisestd kaytdnnostd. Tutkimuseettisen neuvottelukunnan
ohjeiden, sekd yliopiston omien ohjeistuksien perusteella tulkitttiin, ettei erilliselle

toimikunnan tekemélle eettiselle arvioinnille ollut tarvetta.

Tutkielman luotettavuuteen vaikuttaa usea eri tekiji. Laadullisessa tutkimuksessa menetel-
méin virheet ja inhimilliset muuttujat voivat osittain vaikuttaa luotettavuuteen. Tutkimusai-

neisto on luettu ldpi useaan kertaan, myos ryhmittelyn jidlkeen. Néin ollen syntyneet ryhmét
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ja ala- sekéd pédkategoriat on todettu soveltuviksi jokaiselle vastaajalle myds luokittelun jal-

keen.

Yksi luotettavuutta heikentévi asia on tutkielman tekijan tekemi tulkinta kyselyvastauk-
sista. Etenkin kirjallisten tuotosten kohdalla ei ole ollut mahdollisuutta esittdd tarkentavia
kysymyksié tai pyytdd selvennyksid epéselviin kohtiin. Talldin tapauksissa korostuu tutkiel-
man tekijén tekemad tulkinta, johon voi sisdltyd my0s virheitd. Toisaalta my0s haastatteluiden
osalta haastattelun eteneminen, ja kdyty keskustelu haastateltavan ja haastattelijan vililld voi
vaikuttaa tutkimustulosten luotettavuuteen (Aaltio & Puusa 2020, 175). Koen ettd osaltaan
kahden aineistonkeruumenetelmén kdyttdminen tukee luotettavuutta. Kyselyissa tutkielman
tekijdn vaikutus vastauksiin on pienempi, ja haastatteluissa puolestaan voidaan syventéa tie-

tdmystd ja ymmairtidd paremmin vastausten taustaa lisdkysymysten muodossa.

Yhtené luotettavuutta haittaavana seikkana laadullisessa tutkimuksessa voidaan pitdd tut-
kielman tekijdn harkinnanvaraista valikointia, kun aineiston mééra on suuri ja sisélto vaih-
televasti kysymyksiin vastaavaa. Kirjoittaja voi tdlloin jattdd huomiotta tai auki kirjoitta-
matta sellaisia kommentteja tai lainauksia, jotka eivét vastaa hdnen odotuksiaan tai jotka
ovat muodoltaan vihemmain mielenkiintoisia (Prior 2014, 364). Tdmén luotettavuutta hait-
taavaa ongelmaa voidaan vihentda systemaattisilla metodeilla, kuten siséllonanalyysilla. Si-
sdllonanalyysia on kéytetty hyddyksi kaikkien tutkimuskysymysten taustalla vaihtelevalla
madrilld. Prior (2014, 364-365) toteaa, ettd siséllonanalyysin avulla lukijan on mahdollista
havaita, onko tutkimuksessa kéytetty koko dataa vai vain sen osia, ja lisdksi raportissa pys-
tytdén tarjoamaan kuvaus koko aineistosta tiivistelmdn muodossa, eikd néin keskitytd pel-
kdstddn muutamaan esimerkkiin. Tutkielman analyysiosiossa tarjotaan taulukkomuodossa
tutkimusjoukon vastauksia kuvaavat ydinsanat, sekd myds siséllonanalyysia kuvaava ryh-

mittely.

Useat ldhteet nostavat esiin reflektiivisyyden merkityksen laadullisessa tutkimuksessa, silld
tutkimuksen objektiivisuuteen voidaan vaikuttaa tunnistamalla ja tuomalla esiin tutkimuk-
sen tekijdn oma subjektiivisuus (Aaltio & Puusa 2020, 170-171; Tuomi & Sarajirvi 2018,
81). Huomio on validi, silld omat inkluusioasenteeni eivit voi olla tiysin vaikuttamatta tut-
kimusty6honi, vaikka siihen olen tutkielman tekemisen aikana pyrkinyt. Tutkielman tulokset
ovat kuitenkin osin ristiriitaiset omien ennakko-oletuksieni ja ajatuksieni kanssa. Pidén in-

kluusiota itse ideologisena vilineend todella hyviani, mutta samalla ajattelen, ettd usein sen
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resursointi on liian heikkoa, eikd henkilokunnan osaaminen riitd sen onnistuneeseen toteut-
tamiseen. Ndin ollen ainakaan kovin suurta assimilaatiota tutkielman tekijén asenteiden ja
tulosten vililld ei ole padssyt kiyméén. Tutkielman tekijan subjektiivisuus tulee esille myds
esimerkiksi aineiston luokittelun rajatapaukissa: Kun on pitinyt tehdd paitos vastaajan si-
joittamisesta joko akselin negatiiviselle tai positiiviselle puolelle, on pitdnyt tehdd tarkkaa
ja harkittua aineistoon pohjautuvaa péiatoksentekoa, eikd pohjata ratkaisua omiin ennakko-

odotuksiin.

Aaltion ja Puusan (2020, 123) ohjeistuksen mukaisesti yksi luotettavuuteen vaikuttava
seikka on tulosten siirrettdvyys. Tulee pohtia, voisiko joku toinen tutkija jossakin toisessa
paikassa pdidtyd saman suuntaisiin lopputuloksiin. Tutkielmaan osallistuttiin ympéri Suo-
mea. Vastaajien paikkakuntia ei kyselyn yhteydesséd kysytty, mutta niitd tuli esiin esimer-
kiksi haastatteluiden yhteydessé, seka kirjallisten vastausten osana. Tutkielmaa ei my6skédan
ollut etukidteen rajattu millekédn tietylle alueelle. Kuten aineiston analyysista selvisi, osal-
listujien kokemissa kdyténteissi ja asenteissa oli paljon vaihtelua. Néin ollen siirrettivyyden
osalta on huomioitava, ettd alue ja sen kéyténteet voivat vaikuttaa tulosten samankaltaisuu-
teen. Lisdksi on huomioitava, ettd aineiston méérd oli hyvi, silld vastaajia oli yhteensé 55.
Laajojen aineistojen kohdalla tutkijan on mahdollisuus tehdi luotettavampia tulkintoja ilmi-

oOistd (Puusa & Julkunen 2020, 191).

Tutkielman validiuden tarkastelu laadullisessa tutkimuksessa tapahtuu eri kdytinteiden
kautta kuin méérillisessd. Laadullisessa tutkimuksessa se merkitsee kiytdnnon tasolla eri-
laisten péattelyketjujen avaamista ja julki tuomista. Reliaabeliutta puolestaan ei ole mahdol-
lista toteuttaa toistomittauksin, joten tdlloin todentaminen on tehtidva prosessin yksityiskoh-
taisten kuvauksen, perusteluiden ja analyysin julki tuomisen avulla. (Aaltio & Puusa 2020,
170-171, Tuomi & Sarajirvi 2018, 123.) Tutkielmassa olen pyrkinyt perustelemaan kaikki
paitelméni analyysin vaiheiden, lainausten ja vastaajien jakautumisen perusteella. Prosessin
kuvaus on tehty my0s huolellisesti ja yksityiskohtaisesti ldhteitd hyddyntden. Ulkopuolisen
lukijan on mahdollista seurata tutkielman etenemistd, ja verrata tuloksia esimerkiksi koodi-

aineistoon.
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10 LIITTEET (3)

Liite 1. — Sisdllonanalyysin avulla muodostetut ydinsanat ja esimerkkisisallot

E-ryhma ei toimi

Erityisluokka ei toimi, litkkaa ongelmia

Erityisluokalla opetus on heikompaa

Erityisluokalla parhaimmat kérsivét

FEi tukea

Fi riittavaa tukea

Tulkitaan tuen tarve vairin

Oikeanlaista tukea ei vieda luokkaan

Ei vaikutusta oppilaan menestykseen

Ei vaikutusta, vélild pulmia, mutta tulokset

hyvid

Ei vaikutusta

Kaikki omissa porukoissaan

Erityisoppilaita syrjitddn

Oppilas on saanut leiman

Enytyminen Ei kavereita
Erilaisuutta ei hyviksyta
Toiset kokevat oudoksi
Heikentéa tydrauhaa
Hairiot Liséa levottomuutta

Molemminpuolista héiriota

Henkilokunnalla hyvi osaaminen

On osaamista erilaisten ammattilaisten
kautta

Osaaminen on ollut hyvaa

Opettajilla hyvd ymmarrys

Henkilokunnan osaaminen vaihtelee

Osaaminen vaihtelee paljon

Joillakin ammattiryhmilld on parempi
osaaminen

Osa tarjoaa tukea, osa ei anna sitd edes
pyydettiessa

Henkilokunnan puutteellinen
osaaminen

Liikaa negatiivista palautetta oppilaille

Ei osaamista tai tietoa tietyistd osa-alueista

Asenneongelma

Koulutus ei anna valmiuksia inkluusion
toteutukseen

Henkilokunnen koulutus

Lisdkoulutusta opettajille
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Enemmain erityisosaamista tietyissd osa-
alueissa

Tasavertaisuus
Ideologia Saa kdyda ldahikoulua
Yhteenkuuluvuus
. ) Erityisoppilaita kiusataan
Kiusaaminen

Heikoimmat oppilaat ajautuvat kiusaajiksi

Opettajalla ei resursseja

Ei mahdollista opettaa eri tasoja samaan
aikaan

Opettajalla ei aikaa huomoida kaikkia

Opettajalle mahdoton paikka, kun tuen
tarvetta liikaa

Erityisoppilaat vievit kaiken ajan

Opetustavat

Monipuolisemmat oppimisen tavat ja
toiminnallisuus

Opetusmenetelmien joustavuus ja
uudistaminen

Inkluusioluokille erityisopettaja tyopariksi

Ulkona oppiminen

Oppilaan menestys heikkenee

Heikentdé oppimista

Tyoskentely vaikeutuu

Arvosanat huononevat

Motivaatio alhainen

Oppilaan menestys paranee

Aktiivisella kehittdmisella saatu toimimaan

Arvosanat nousussa

Eri tasoiset otetaan huomioon

Oppilaiden menestys vaihtelee

Menestys riippuu lapsesta

Menestys on kiinni opettajasta

Erityisoppilaille voi olla hyvé, mutta muille
ei

Oppilaiden valikointi

Oppilaiden valikointi tarpeiden mukaisesti

Inkluusio ei sovi kaikille

Kaytoshéiridiset pienryhmiin

Tuettavien oppilaiden mééraa rajoitettava

Psyyke

Itsetunto heikkenee

Jaksaminen ja keskittymiskyky kérsivit

Psyykkinen oireilu

Kuormittuminen ja stressi lisdéntyy

Resusrssit

Oppilaile henkilokohtaiset ohjaajat
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Lisdid moniammatillisen tuen toimintaa

Resurssit suuremmiksi

Ei resursseja yksilolliseen tukeen

Ryhmikoot pienemmiksi

Ryhmaikoot . -
Liian ruuri ryhma
Lisaa erityisluokkia
Segregaatio Ei inkluusiota kdytt6on, vanha malli parempi

Inkluusio tulisi poistaa

Sosiaalinen kehitys

Kaverisuhteiden syntyminen

Sosiaalisten taitojen kehittyminen

Ryhmén tuki oppilaalle

Hyvé luokkahenki

Lisda suvaitsevaisuutta

Suvaitsevaisuus Erilaisuuden ymmairtdminen
Ei ihmisten erittelya
Oppilaiden osallistaminen
Moniammatillisen tuen toiminta
Yhteistyd

Yhteniinen linja eri opettajien kesken

Yhteisty6 kodin kanssa
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Liite 2.

Rekisteri- ja tietosuojaseloste pro gradu -tutkielmaa varten

1. Rekisterin yllapitdja

Joakim Karkds

Karjamientie 12 A 2, 80230 Joensuu
+358 458 811 990
joakimka@student.uef.fi

2. Henkilotietojen késittelyn tarkoitus

HenkilGtietoja késitellddn pro gradu -tutkielman tekemisen yhteydessa erityispedagogiikan
oppiaineessa.

3. Henkil6tietojen kerddminen

HenkilGtietoja kerdtiddn verkossa toteutettavan kyselyn, sek suullisesti toteutettavan ja 44-
nitaltioitavan haastattelun yhteydessa.

4. Kerattiavit henkilotiedot ja niiden késittely

Jokaiselle tutkimukseen osallistuvalle luodaan oma vastaajakoodi, jonka avulla vastaukset
on mahdollista erotella toisistaan.

Liséksi vastausten taustatietoihin kerdtdan kyseiseen vastaajaan liittyvin oppilaan synty-
méivuosi, seka tieto kyseisen oppilaan pedagogisen tuen padtoksistd, ja opetuksen jérjesta-
misen muodosta. Muita henkil6tietoja kuten nimed tai asuinpaikkakuntaa ei keréta.

Tietojen késittely tapahtuu rekisterin ylldpitdjin salasana/sormenjélkisuojatulla tietoko-
neella.

Tutkimukseen osallistujia ohjeistetaan vélttiméén vastauksissaan oppilasta yksildivien tie-
tojen julki tuomista. N4itd ovat esimerkiksi oppilaan tai hidnen kanssaan tydskentelevien
nimet, seki tieto oppilaitoksesta tai paikkakunnasta. Mikéali nditd tietoja 16ytyy vastauk-
sista, ne muutetaan peitenimiksi, ja alkuperdiset tiedot hédvitetdén.

Henkil6tietojen kisittelijoitd ovat tutkielman tekijé, eli rekisterin yllépitdja, sekd timéan pro
gradu -tutkielman ohjaajat.

5. Aineiston sdilyttiminen ja tuhoaminen

Aineistoa sdilytetddn mahdollisimman pitkdlle anonymisoidussa muodossa rekisterin ylla-
pitdjdn salasana/sormenjélkisuojatulla tietokoneella.
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Haastattelu ja kyselyaineistot tuhotaan kuuden kuukauden kuluttua tutkielman hyvéksymi-
sen jdlkeen. Télloin kaikki alkuperdiset kysely ja haastatteluaineistot, sekd niiden varmuus-
kopiot hivitetdén pysyvésti. Lisdksi osallistujalla on oikeus pyytidd omien tietojensa poista-
mista jo ennen kuuden kuukauden sdilytysajan paéttymista.
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Liite 3.
Vanhempien inkluusionikemysten ja asenteiden eroja peruskoulussa

Tamaén tutkimuksen tarkoituksena on kartoittaa vanhempien ndkemyksii ja mielipiteitd
inklusiivisesta opetusmallista. Ikluusiolla tarkoitetaan pyrkimysti siithen, etti suurinta osaa
tukea tarvitsevista oppilaista opetettaisiin yleisopetuksen luokissa, ja siten karsittaisiin
erityisluokkien ja -koulujen médrii. Inkluusiossa oppilasta tuetaan erityisryhmien sijaan
esimerkiksi osa-aikaisella erityisopetuksella tai avustajan avulla. Yksi inkluusion
periaatteista on myos se, ettd opetus suunniteltaisiin jo alun perin sellaiseksi, ettd se
vastaisi erilaisten oppijoiden moninaisiin tarpeisiin.

Voit vastata kysymyksiin joko kirjallisesti tdlla lomakkeella, tai osallistumalla
haastatteluun jotakin etimenetelmid hyddyntden. Kysymykset ovat kummassakin
tapauksessa samansiséltdiset. Kyselyvastaukset kerdtdin ja késitellddn nimettdmina.
Kyselyvastauksissa ei ole tarvetta kertoa lapsen nimeé, koulua jota tima kéy, tai hinen
opetukseensa osallistuneiden ammattilaisten nimia.

Kyselyssé on neljé taustakysymysté, sekd kuusi asiakysymystd. Vastaaja voi itse madrittaa
vastaustensa pituudet. Kaikki vastaukset ovat hyddyksi tutkimuksen kannalta. Joidenkin
kysymysten yhteydessd on apukysymyksid ja ndkokulmia, joita vastauksissa saa
halutessaan hyodyntéa.

Rekisteri- ja tietosuojaselosteeseen voit tutustua téalla:

https://docs.google.com/document/d/1FwCh2AQnZhCNT30b1 W7LI2mKYESRNvVSBO
pGeD2mnEY /edit?usp=sharing

1. Haluan vastata tihin tutkimukseen *

[l Témaén kirjallisen kyselyn kautta
[0 Puhelimitse tehtivin haastettelun kautta

2.  Olen tutustunut rekisteri- ja tietosuojaselosteeseen *

https://docs.google.com/document/d/IFwCh2AQnZhCNT30b1 W7LI2mKYESRNvV
SBOpGeD2mnEY /edit?usp=sharing

O Kylla
O En

3. Lapsen syntymivuosi *

Jos sinulla on useampi peruskouluikdinen lapsi, merkitse kaikkien heidin
syntyméavuotensa.

O 2013
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2012
2011
2010
2009
2008
2007
2006
2005
2004

OO0oO0oOoOoogao

Lapsen tuen tarve *

[ Lapsillani ei ole pedagogisia tukipdtoksid
[J Lapsillani on tehostetun tai erityisen tuen paatos
[J Osalla lapsistani on tuen péétos ja osalla ei

Opetuksen paikka *

[l Lapseni opiskelee ldhikoulussa yleisopetuksen luokalla

[0 Lapseni opiskelee ldhikoulussa erityisluokalla

[J Lapseni opiskelee erityiskoulussa

[J Osa lapsistani opiskelee yleisopetuksessa ja osa erityisluokassa tai -koulussa

Vapaa kuvaus lasteni opetuksen jirjestelyisti
(Mikdli tiedossa: Ryhmin koko, opettajien ja ohjaajien méérd, oppilaan

integroituminen yleisopetuksen ryhmaéin joissakin oppiaineissa, kuvaus ryhmén
sosiaalisesta ympéristosta jne.)

Millaisia vaikutuksia inkluusiolla on mielestisi oppilaiden koulumenestykseen?
*

(Esim. arvosanat, oppimistulokset, oppimismotivaatio, voivatko vaikutukset olla
erilaiset eri oppilalla, mikd inkluusiossa vaikuttaa tuloksiin, mistd péattelet timin?)

Millaisia vaikutuksia inkluusiolla on mielestisi oppilaiden vilisiin
ihmissuhteisiin? *

(Esim. kaveripiirin muodostuminen, sosiaaliset taidot, kiusaaminen, vapaa-ajan
vietto)

Onko henkilokunnalla mielstési riittavasti osaamista inkluusion toteutukseen?
Perustele. *

(Voit eritelld eri ammattilaisia kuten luokanopettajat, erityisopettajart, avustajat,



10.

11.

12.

13.

ohjaajat, aineenopettajat, rehtori)
Miti positiivista inkluusiossa mielestisi on? *

(Esim. taustaideologia, tuki- ja materiaaliresurssit, kdytdnnon toteutus, inkluusion
seuraukset)

Miti negatiivista inkluusiossa mielestisi on? *

(Esim. taustaideologia, tuki- ja materiaaliresurssit, kdytdnnon toteutus, inkluusion
seuraukset)

Kuinka inkluusiota voisi mielestisi kehittaia? *
(Vapaaehtoinen) Yhteystiedot
Mikili sinuun saa ottaa yhteytté lisdkysymysten tai tarkennusten muodossa, voit

jattdd yhteystietosi alla olevaan kenttéén. Mikdli et toivo jatko yhteydenottoa, voit
jattaa kentén tyhjéksi.
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