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KIITOKSET

Kiitollisuus. Se on piillimmaiinen tunne, joka nousee mieleeni kirjoittaessani niitd
rivejd. Enpi olisi arvannut ammatillisen uteliaisuuden johtavan viitoskirjan kirjoit-
tamiseen.

Tutkimusprosessin alkumetreilld olen kirjoittanut piivikirjaani: Ajattelen tut-
kimustani sellaisena oman, ja toivottavasti muidenkin, tyon kebittimisen projektina
ja kentin dinen kuuntelemisena. Tyon loppuvaiheessa tidydensin alun haparoivaa
ajatustani: 1oivon, ettd timd tutkimus nabtiisiin keskustelupuheenvuorona, jonka
tarkoituksena on lisiti inkluusioymmdrrysti ja irrottaa inkluusiota erityisopetuksen
kyljesti enemmdn osaksi koko koulun toimintakulttuurin muutosta.

Nyt on aika kiittdd kaikkia teitd, jotka olette minua ohjanneet ja tukeneet tilld
tutkimusmatkallani.

Ensimmiisend haluan kiittdd viitdskirjani ohjaajaa professori Marita Mikista.
Sind Marita haastoit ajatteluani kysymyksilldsi ja kommenteillasi koko tutkimus-
prosessin ajan. Kiitin kannustuksestasi ja uskon valamisesta etenkin silloin, kun
itse epdilin tyon valmistumista. Sill4, ettd luotit tekemiseeni, on ollut minulle suuri
merkitys.

Viitoskirjani esitarkastajia, professori Pirjo Stahlea ja dosentti Suvi Lakkalaa kii-
tdn heidin esitarkastuslausunnoissaan esittdmistdin rakentavista ja tydtini eteenpidin
vievistd kommenteista, jotka ohjasivat minua viitoskirjani viimeistelyssa. Esitdn kii-
tokseni my6s Anna Rytivaaralle, jolta sain tutkimukseni alkuvaiheessa monta hyvii
neuvoa. Mielenkiintoisista keskusteluista kiitin my6s Hanna-Maija Sinkkosta. Venla
Purhosta kiitin tutkimuksen kielenhuoltoon liittyvisti avusta.

Kasvatustieteiden ja kulttuurin tiedekunnan jatkokoulutusseminaari tarjosi tut-
kimuksen tekijille turvallisen ja asiantuntevan vertaisryhmin, mielenkiintoisia ja
tutkimusprosessia tukevia keskusteluja sekd hyvid energiaa omaan tutkijankam-
mioon vietdviksi. Limmin kiitos teille kaikille tdstd yhteisestd matkasta.

Haluan osoittaa limpimit kiitokset mys tutkimukseen osallistuneille oppilaille,
opettajille sekd oppilashuollon henkilostélle, jotka annoitte minulle aikaanne.

Ty6yhteisodni kiitdn saamastani tuesta. Rehtorimme kannusti minua tutkimus-

prosessin eri vaiheissa ja tuki osaltaan tyén loppuun saattamisessa. Erikseen haluan
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osoittaa kiitokset Ari Silvennoiselle, Marjo Tiisanojalle sekd Anneli Aarniolle, joista
jokainen on ollut omalla tavallaan vaikuttamassa timin tutkimuksen valmistumi-
seen. Heistd jokaisen kanssa olen pohtinut vuosien varrella useamman kerran, miten
saada jokainen oppilas tuntemaan olevansa arvokas ja tervetullut omaan kouluunsa.

Lopuksi kiitin perhettini ja liheisidni. Postuumisti kiitin isddni Arvia ja ditidni
Leenaa, jotka poistuivat tdstd elimastd viitoskirjaprosessini aikana. Mini ja veljeni
Petri opimme vanhemmiltamme ty6n tekemisen arvostamisen ja yrittimisen merki-
tyksen. Tamai tutkimukseni olkoon kiitoksena siitd. Jorma, Krista, Miika ja Matias
sekd Lauri, Sini, Pauliina, Petri ja Kirre sekd muut liheiset: Kiitos tuestanne ja kan-
nustuksestanne. Luukas ja Vuokko, te saitte mamman unohtamaan olemassaolol-
lanne hetkeksi kaiken muun ja muistamaan, miki oikeasti on tirkeii.

Puolisoani Jormaa kiitin vankkumattomasta tuesta timin prosessin aikana. Olet

mahdollistanut huolenpidollasi timin tyén valmistumisen.
Siivikkalassa 1.10. 2021

Jaana Alajoki
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TIIVISTELMA

Viitoskirja tarkastelee inkluusion rakentumista peruskoulun yliluokilla (vuosiluokat
7-9). Koulumaailman kisitteend inkluusio viittaa kaikkien yhdessi opiskeluun omista
lahtokohdistaan kisin seki jokaista oppijaa kunnioittavaan koulukulttuuriin. Tutki-
mustehtivini oli selvittdd inkluusion toimimisen edellytyksii ylakoulussa ja tarkastella
inkluusiota ylikoulun prosessina. Inklusiivisen ylikoulun rakentumista tarkasteltiin
opettajien (n=38), oppilaiden (n=4) ja oppilashuollon toimijoiden (n=6) nikokul-
mista. Tutkimustehtdvii ldhestyttiin mys systeemiteoreettisesti. Sosiaalisen entropian
teoria ja itseorganisoitumisen teoria tarjosivat viitekehyksen inkluusiota kohti kul-
kevan ylikoulun tarkasteluun prosessina. Tutkimus toteutettiin kouluetnografiana.
Tutkimusaineisto analysoitiin seki aineistoldhtoisen sisillonanalyysin menetelmin ettd
teorialdhtoisesti itseorganisoitumisen teorian ydinkisitteiden avulla.

Tutkimustulosten mukaan toimivan inkluusion edellytyksid ovat hyvi suunnittelu,
riittdvd resursointi sekd inklusiiviseen kasvatukseen valmistava opettajakoulutus ja
tdydennyskoulutus. Moniammatillisuus ja oppilashuolto liitettiin osaksi inklusiivisen
ylikoulun toimimisen edellytyksid. Tutkimuksessa havaittiin, ettd inkluusio yhdistet-
tiin monesti erityisopetukseen, vaikka kisitteend kaikille yhteinen koulu viittaa koko
koulun toimintaan.

Tutkimuksen perusteella inkluusio eteni prosessina. Kokemukset inkluusiosta
ilman resursseja saivat ylikoulun opettajat empimain inklusiiviseksi kutsutun koulun
toimivuutta. Epdjirjestyksen lisadntyminen luokissa koettiin haittaavan oppimista ja
opettamista. Tutkimukseen osallistuneet opettajat kantoivat huolta siitd, onko jokai-
sella oppilaalla peruskoulun péittyessi riittdvit tiedot ja taidot siirtyd opiskelemaan
toiselle asteelle. Oppilashuollon toimijat korostivat jokaisen oppilaan oikeutta osal-
lisuuteen. Oppilaat pohtivat koulusysteemin tekemii eroja oppilaiden vililli. Omaa
tai toisen tuen tarvetta ei koettu oppilaiden keskuudessa erityisend asiana. Mukaan
kuulumisen tarve ohitti paikoin oppimisen tarpeen, mutta ei syrjdyteinyt sitd. Ink-
luusion systeeminen tarkastelu tarjoaa kouluille mahdollisuuden arvioida inkluusiota
koulukohtaisena prosessina ja sitd kautta kehittad koulujen omaa inklusiivista toimin-
takulttuuria.

Avainsanat: inkluusio, ylikoulu, itseorganisoituminen, sosiaalinen entropia, etnografia
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ABSTRACT

This dissertation focused on the construction of inclusion in the upper compre-
hensive school. As a concept of the school world, inclusion refers to learning and
studying together, as well as a school culture that respects each learner. The construc-
tion of an inclusive upper comprehensive school was examined from the perspec-
tives of teachers (n = 38), pupils (n = 4) and pupil care actors (n = 6). Social entropy
theory and the theory of self-organization provided a frame of reference for looking
at the school moving towards inclusion as a process. The study was conducted as a
school ethnography. The research material was analyzed both with the methods of
data-driven content analysis and theoretically with the help of the core concepts of
the theory of self-organization.

The results of this study indicate that successful implementation of inclusive edu-
cation reforms depends on good planning, adequate resourcing and both pre-service
teachers training and in-service training that prepared to teach in inclusive class-
rooms.

According to the research results, the prerequisites for effective inclusion are
good planning, adequate resourcing, and teacher training and inservice training
that prepare for inclusive education. Multiprofessionalism and student welfare were
incorporated as part of the preconditions for the operation of an inclusive second-
ary school. The study found that inclusion was often associated with special needs
education, although the concept of education for all refers to the functioning of the
whole school.

According to the study the inclusion proceeded as a process. Experiences of
inclusion without resources made high school teachers hesitant about the function-
ing of a school called inclusive. Increased disorder in classrooms was perceived as
hampering learning and teaching. The teachers who participated in the study were
concerned that each student would have sufficient knowledge and skills to transfer
to secondary school at the end of primary school. Student welfare actors emphasized
the right of every student to inclusion. Students reflect on the differences between
students made by the school system. The need for one’s own or another’s support
was not perceived as a special thing among the students. The need to be included

overtook the need for learning in some places, but did not displace it. A systematic
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examination of inclusion as a process provides an opportunity for schools to assess
inclusion as a school-specific activity and thereby develop each school’s own inclu-

sive operating culture.

Keywords: inclusion, upper comprehensive school, self-organization, social entropy

theory, ethnography
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1 JOHDANTO

Ilman mitddn ennakkotietoa siitd, millaisesta oppilaasta on kyse,
ettd ... ilman mitiin omia valmiuksia sithen, miten heidit ote-
taan, tai koulutusta, huomioon, et tota, jos nyt tota uskallan
sanoa, niin he menee sielli maskotteina mukana saamatta siti
apua, mitd heille eittimitd kuuluisi. En mii pysty...suuret jou-
kot oppilaita, pysty ottaan huomioon.

Ylikoulun aineenopettajan toteamus kuvaa verraten hyvin timin tutkimuksen
alkupistettd. Yhteistd ihmettelyd siitd, mitd koulussa tapahtuu, kun inkluusio ilman
ennakkovaroitusta oli astunut koulun ovesta sisddn, asettunut luokkiin ja istumaan
pulpetteihin. Taloksi asettunut oli tullessaan kiinnostava, mutta vililld tuskastut-
tavan hankala vieras. Se ei esitellyt itsedin, eikid koulutalossa oikein tiedetty, mistd
tissd kaikessa oli kyse. Paitsi sen verran, ettd integraatiosta oli alettu puhua inkluu-
siona, ja siind se taisi olla koko ennakkovalmistelu ennen uuden tulokkaan saapu-
mista oppitunneille.

Tami tutkimus on saanut alkunsa ylikoulun opettajainhuoneessa esitetysti kysy-
myksestd: Miks tiid systeemi ei toimi? opettajan tuskaillessa mahdottomuutta opettaa
ja ohjata yksin heterogeenista ryhmai siten, ettd jokainen saisi tarvitsemansa avun,
viki oppisi ja tyorauha luokassa sdilyisi. Kollegan kysymys jii vaivaamaan mieltini
ja herdtti kiinnostuksen asian tutkimiseen, silld en 18ytinyt hinen kysymykseensi
pienelld penkomisellakaan tuolloin tarkempaa vastausta. Ndin pidadyin selvittdimain
inklusiiviseksi kutsutun ylikoulusysteemin toimimisen haasteita. Ymmirsin, ettd
padstikseni inkluusioon ja systeemiin kiinni, minun tuli ottaa ensin selvid, millaisia
kokemuksia opettajilla, oppilailla ja oppilashuollolla oli inkluusiosta ylikoulussa.
Jo varsin varhaisessa vaiheessa, opettajien ensimmiisid haastatteluja litteroidessani
havaitsin, ettd tutkimuksessa oli kyse myds inkluusiosta prosessina, ja sen kuvaa-
miseen vaadittaisiin tutkimuksen abstraktiotason nostamista. Niistd havainnoista
tutkimustehtivi alkoi tarkentua: Mitki ovat inkluusion toimimisen edellytykset yli-

koulussa ja miten inkluusio rakentuu prosessina.
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Inkluusion voi suomalaisen koulumaailman arkitulkinnan pohjalta miiritelld
kaikkien oppilaiden yhdessi opiskeluksi'. Suomalaisen koulujirjestelmin ja ope-
tussuunnitelman perusteiden normiston pohjalta inkluusiota voi tarkastella myds
erillisestd erityisopetuksesta siirtymisend kolmiportaisen koulunkiynnin tuen pii-
riin ja kaikille oppilaille yhteiseen opetukseen (Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet 2014, [mydh. POPS, 2014], OPH, 2016, 61). Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteissa opetuksen inklusiivinen lihtokohta on kirjattu lauseeseen:
Perusopetusta kebitetiin inkluusioperiaatteen mukaisesti (POPS, 2014, 18). Opetus-
suunnitelman inkluusiototeamukseen liitin myds opetussuunnitelman kirjauksen:
Jokainen oppilas on ainutlaatuinen ja arvokas juuri sellaisena kuin hin on. Jokaisella on
oikeus kasvaa tiyteen mittaansa ihmisend ja yhteiskunnan jisenend (POPS, 2014, 12).

Perustan tutkimukseni Yhdistyneiden kansakuntien (YK) Ihmisoikeusjulistuk-
sen (1948) ja Salamancan sopimuksen (Unesco, 1994) arvopohjaan ja tavoitteeseen
taata jokaiselle lapselle ja nuorelle mahdollisuus opetukseen ja opiskeluun yhdessi
toisten kanssa. Tutkimus on inkluusioon ja peruskoulun vuosiluokkiin 7-9 (myo-
hemmin ylikoulu) kiinnittynyt tutkimuspuheenvuoro. Tutkimuksessani on kaksi
teoreettista viitekehystd, joista ensimmadinen liittyy laajaan inkluusiokisitykseen ja
toinen laajentaa tutkimusta systeemiteoreettiseen suuntaan. Sosiaalisen entropian
teoria tarkastelee epdjirjestystd ja hajetta muutosvoimana ja itseorganisoitumisen
teorian avulla kuvaan tutkimuksessa koulusysteemin muutosprosessia.

Inkluusiota tutkittaessa ja siitd keskusteltaessa on tirked midritelld, mitd ink-
luusiolla tarkoitetaan. Géransson ja Nilholm (2014) ovat analysoineet inkluusion
miiritelmii ja niiden kehittymistd. He kuvaavat mairittelyn kehitystd neljin kate-
gorian avulla. Tutkimuksessani rinnastan kategoriat osaksi inkluusioymmarryksen
rakentumista. Ensimmiinen kategoria nikee inklusiivisen koulun vammaisten tai
erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden fyysisen sijoittelun kautta ja tukemisena ylei-
sopetuksessa. Toinen ja osin kolmas kategoria suuntaavat katseen my6s yhteisoon,
mutta keskittyvit enemmin yksilon ohjaamiseen. Kolmas kategoria nikee inkluu-
sion kaikkien oppilaiden opetuksen jirjestimisen lihtokohtana ja rakentaa kaikille
yhteistd opetusta eriyttimilld opetusta oppilaiden yksil6llisten tarpeiden ja tavoit-
teiden mukaisesti. Neljis kategoria liittdd inkluusion osaksi yhteisén rakentamista ja

koko koulun toimintakulttuuriin liittyvdd muutosta (Géransson & Nilholm, 2014,

! Téassd tutkimuksessa inklusiivinen yhdessa opiskelu tarkoittaa sitd, ettd yksilollistd tukea oppimiseensa tarvitse-
vat oppilaat ovat oman yleisopetuksen ryhménsi téysivaltaisia jasenid, vaikka opetusta eriytetdén ja jarjestetddn
eri tavoin. Oppilaiden tarvitsema tuki voidaan toteuttaa aineenopettajien samanaikaisopetuksena, aineenopetta-
ja - erityisopettaja tyGparin yhteistyona tai osa-aikaisena pienryhmaopetuksena tai muiden soveltuvien tuki- ja
ohjausjarjestelyiden avulla.
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268-270). Oma tutkimukseni pyrkii inkluusion tarkasteluun neljinnen kategorian
nikokulmasta.

Kiytin kisitteitd inkluusio ja inklusiivinen padsadntdisesti koulutuksen ja ope-
tuksen jirjestaimiseen liittyvind ilmauksina. Olen monen muun tapaan pitinyt ink-
luusiota kisitteend hankalana, silld se ei kuvaa sanan sisdltod tai auta ymmartaimian
sitd, mitd inkluusio tarkoittaa. Kollegani kysyi oppilailta, miten he ymmirtivic
inkluusion. Se kannatti. Kuudesluokkalainen® midritteli inkluusion tarkoittavan
suomen kielelld jokaisen hyvin mukaan ottamista. Oppilaan midritelmi tiivistdd
inkluusiosta olennaisen.

Inkluusiota voidaan mairittdd oppilaiden yhdenvertaisuuden avulla ja opetuksen
jarjestimisen kautta kysymilld, miten inklusiivinen opiskelu toteutetaan kiytin-
nossi. Perustavaa laatua oleva kysymys on kuitenkin: Miki on oppilaan etu? (Dyson,
1999; Berg & Schneider, 2012; Myklebust, 2007). Naukkarisen (2000) mukaan
inklusiivisen koulun filosofia perustuu yksinkertaisesti yhdistyneen koulutusjirjes-
telmin ajatukseen eli se on kaikkien oppilaiden opetuksen yksilollistimistd samassa
koulussa heterogeenisissid ryhmissi. Erityistd tukea tarvitsevia oppilaita ei tarvitse
siirtdd opiskelemaan erityisiin kouluihin tai ryhmiin, mikali inkluusion toiminta-
edellytykset, kuten joustavat tuen jirjestelyt, ovat kunnossa.(Spratt & Florian, 2015;
Karin ym., 2012, Rytivaara 2011.)

Spratt ja Florian (2015) pitdvit tirkednd inklusiivisen kouluty6n onnistumiselle
yleisopetuksen opettajien inkluusiovalmiuksien parantamista koulutuksen keinoin,
ja Karin ym. (2012) raportoivat inklusiivisen kouluty6n toimivan parhaiten silloin,
kun koko koulu on sitoutunut siihen. Toisaalta erityisoppilaan leima’ ja mahdolli-
nen kiusaaminen ovat tekijoitd, jotka yllapitdvit jinnitteitd oppilaiden keskuudessa
ja vaikuttavat vahvempaa tukea tarvitsevien oppilaiden itsetuntoon, mikili niihin ei
puututa. Tdmin tutkimuksen mukaan opettajien kohdalla koulutus, tiedon lisadmi-
nen sekd lisituen tarjoaminen luokkaan vihentivit inkluusioon liittyvid epdluuloja.
Myos luokan tasolla oppilaiden moninaisuudesta avoimesti puhumisen koetaan
vihentivin luokan sisdisid jannitteitd (Karin ym., 2012, 71-712).

Tutkimukseni liittyy ensisijaisesti kasvatustieteiden tieteenalaan ja tutkimuskon-
tekstina ldpi tutkimuksen on yleisopetus ja sen rakentuvat inklusiiviset kiytinnot.
Tutkin inkluusiota osana suomalaista peruskoulua ja tulkitsen inkluusion tarkoit-
tavan jokaisen oppilaan tukemista omassa kouluympiristdssiin, ja koko yhteison

kasvamista ja kasvattamista moninaisuuden ymmirtimiseen ja arvostamiseen.

? Oppilas, joka madritteli inkluusion, on kaksikielinen ja hdnen kdannoksensa pohjana on ranskan kieli.
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Kiuppis (2014, 747-748) pohtii, keitd ovat ne oppilaat, joihin fokusoidaan, kun
puhutaan inklusiivisesta opetuksesta tai koulutuksesta. Tédssd tutkimuksessa toimiva
lihtokohta voisi olla kaikille yhteinen koulu ilman erityistd kysymysti kenelle. Talld
viittaan Kiuppisin (2014, 748) ehdotukseen inkluusion yhteisestd midrittelysti:
Education for all and inclusive education: increasingly similar education themes with-
out focus of disability? Tulkitsen lauseen tarkoittavan jokaisen oppilaan kohtaamista
lzhtokohtaisesti yksilond ilman erityisid maidritelmid. Tdma ei tarkoita kuitenkaan
tuen tarpeiden huomiotta jittdmistd. Tutkimuksen nikékulma inkluusioon perus-
tuu suomalaista peruskoulua normittavaan lainsiddintoon ja ohjeistukseen seki
niin sanottuun laajaan inklusiivisuuskisitykseen (ks. Booth & Ainscow, 2002; Wai-
toller & Artiles, 2013; Hakala & Leivo, 2015) Laaja tulkinta inkluusiosta liittyy
lihikoulun kehittamiseen kaikille yhteiseksi kouluksi. Unesco (2005) nikee ink-
luusion prosessina, jolla kiinnitetddn huomiota ja vastataan kaikkien oppijoiden
erilaisiin tarpeisiin lisidamilld opetukseen, koulutukseen, kulttuuriin ja yhteisoon
osallistumista. Booth ja Ainscow (2002, 3; 2005, 14) nikevit inkluusion ideaalina
ja tavoitteena, jota kohti tulee pyrkid konkreettisin toimin poistamalla oppimisen
ja osallisuuden esteitd kaikilta oppilailta. Heiddn mukaansa inkluusio viittaa koko
kouluyhteisén kehittimiseen ja tarkoittaa myds opettajien ja koko henkildston tar-
peiden huomioimista tdssd prosessissa.

Tutkimukseni tdyttad inklusiiviseen koulutyohon liittyvin toimintakulttuurin
muutoksen systeemiseen tarkasteluun liittyvid tutkimusaukkoa. Tutkimuksessani
olen kiinnostunut inkluusion toimintaedellytyksistd yldluokilla ja inklusiivisen yla-
koulun rakentumisesta prosessina sekd yhteniisen peruskoulun toimintakulttuurin
kehittdmisen jatkumona. Systeeminen tarkastelutapa on nousemassa esiin inklusii-
vista kasvatusta kisittelevissd tutkimuksissa. Tdma tutkimus tuo vihin kisitellyn
nikokulman inkluusion tutkimiseen koulussa.

Sosiaalisen entropian teoria (Bailey, 1990) ja Stihlen (2004) mallinnus itseorga-
nisoitumisen teoriasta auttavat ymmartamiin inkluusion rakentumista. Entropia
kidsiteend viittaa hajeeseen tai epdjirjestykseen systeemissd. Tulkitsen hajeen viittaa-
van kouluyhteisén luonnolliseen diversiteettiin, elon- ja vienkirjoon. Epdjirjestys
kuuluu osaksi toimintakulttuurin muutosta, mutta pitkittyessdin se voi viitata sys-
teemin toimimattomuuteen, kuten tutkimuksen alkukysymyksen esittinyt opettaja
sanoitti. Inkluusioproblematiikan abstrahointi voi tehdd nikyviksi niitd asioita,
jotka systeemin tasolla estivit tai hidastavat inklusiivisen koulun rakentumista.
Stihlen mallinnus Prigoginen itseorganisoitumisen teoriasta tarjosi toimivan tyo-

kalun ja menetelmin inkluusion tarkasteluun tissd yhteydessi. Baileyn sosiaalisen
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entropian teorian merkitys tissd tutkimuksessa liittyy energian kisitteen mukaan
tuomiseen osana epdjirjestyksen vihentimistd. Tdssd tutkimuksessa liitin energian
resurssiin, jota kohdentamalla voidaan luoda inklusiivisen koulutyon organisoitu-
miselle edellytyksid. Baileyn sosiaalisen entropian teoria ei ole samassa merkityksessd
systeemiteoria kuin Prigoginen itseorganisoitumisen teoria, joka edustaa dynaamisia
systeemiteorioita (Stahle, 2004).

Jotta péidsen kiinni koulusysteemin koettuun toimimattomuuteen, tarkastelen
ensin inklusiivisen ylikoulun rakentumista oppilaiden, opettajien ja oppilashuollon
nikokulmista. Pyrin tuomaan esiin niitd asioita, jotka luovat edellytyksid arkisen
kenttityon tasolla kaikille yhteisen toimintakulttuurin rakentumiselle ylikoulussa
(ks. Hargreaves, 2005; Ahtiainen, 2015, 40). Ruohonjuuritason toimijoiden nikd-
kulmien analysointi ja niiden tarkastelu inkluusioteorian (mainstream) ja systeemi-
teorian avulla voivat auttaa ymmirtimiin inkluusiota koulun kokonaisvaltaisena
muutosprosessina. Tulkitsen inklusiivisen koulun liittyvin jatkumona ja osaksi suo-
malaisen peruskoulun tasa-arvoa ja yhdenvertaisuutta tavoittelevaa kehitystd (ks.
Simola ym., 2015, 90). Lukija saattaa miettid, miksi en ole haastatellut ja seurannut
tutkimukseeni rehtoreita, vaikka he ovat mitd suurimmassa midrin koulujen avain-
pelaajia, joiden merkitys inklusiivisen koulun rakentajina on keskeinen. Tamin
tutkimuksen fokus on kuitenkin kenttdpelaajissa. Tutkijana ajattelen, ettd kentin
ddnen kuuleminen voi avata uudenlaista vuoropuhelua koulujen sisillid niiden kehit-
timiseksi kaikille yhteiseksi.

Hargreavesin (2005) mukaan koulun toimintakulttuurin muutos on monen
tekijan summa ja onnistuakseen se vaatii monen muuttujan yhteensovittamista ja
ihmisten sitoutumista uuteen toimintatapaan. Tutkimustehtidvin kompleksisuu-
den vuoksi tydn moninikokulmaisuus on perusteltu valinta. Checkland ja Poultier
(2000) kirjoittavat, etti monimutkaiset tosielimin systeemit edellyttivit jousta-
vaa lihestymistapaa, mallinnusta, jonka avulla tilanteita voi hahmottaa ja joiden
pohjalta toivottavasta muutoksesta voi keskustella. Esimerkiksi Toikko ja Rantanen
(2009, 71-72) kuvaavat kompleksisten systeemien, tissd tutkimuksessa ylikoulun,
kehittdimisen muistuttavan kiemurtelevaa spagettikasaa, joka mutkittelee eri vaihei-
den ja toimijoiden vililld. Luonteeltaan spagettimainen muutosprosessi on sosiaali-
nen ja se edellyttiid toimiakseen dialogia ja asian yhteistd kisittelyi.

Tutkimusotteekseni valikoitui etnografia, tarkemmin mairiteltynd kertomuk-
sellinen ja osallistuva kouluetnografia. Se tarjoaa opettajataustaiselle tutkijalle
mahdollisuuden noudattaa Antti Eskolan oppia, jonka mukaan pitdi kaivaa siit,
missi seisoo (ks. esim. Suoranta, 2019). Vaikka tutkimuskentti oli minulle tuttu,
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tutkimustehtivi ja -kysymykset edesauttoivat minua tutkijana tarkkailemaan tuttua
ikddn kuin vieraan silmin. Mielikuvissani kivelin tutkimuskoulun kiytivid turistina
ja onnistuin 18ytimain rakennuksesta yksityiskohtia, joita en ollut ennen huoman-
nut. Samaa metodia tai mielikuvaa kiytin havainnoidessani oppilaita, oppitunteja
sekd keskustellessani tutkimuksen osallistujien kanssa. Tdmi ei poistanut minusta
opettajuutta eikd tehnyt minusta ulkopuolista, mutta auttoi keskittymiin kulloi-
seenkin tehtdvddn paremmin.

Inkluusiotutkijat Julie Allan ja Roger Slee (2008) ovat todenneet, ettd inkluu-
siotutkimusta ei voi tehd, ellei tunne sen ideologiaa, lihtkohtia ja historiaa. Tut-
kimusaiheen yhteiskunnallisuus alkoi selkiintyd jo tydén alkumetreilld, mutta tutki-
muksen luonteeseen minut on johdattanut Michael W. Applen (2008) toteamus,
ettd tutkimus tutkimuksesta ja tutkijoista on enemmin kuin tirkedd. Miksi joku
tutkii niitd asioita, ja miten inkluusio on tullut tutkijalle tirkedksi? Omien kort-
tien, sitoumuksien ja lihtokohtien paljastaminen on paitsi inkluusiotutkimuksessa
myds etnografisen tutkimuksen kulmakivid. Tdmi tutkimus edustaa nditd molem-
pia. Apple (2008) toteaa, ettd jokaisen tutkijan tausta ja kiinnostuksen kohde nikyy
tavalla tai toisella hinen tutkimuksissaan. Omien motiivien tiedostaminen on osa
lapindkyvyyttd. Inkluusiotutkimus on sekoitus teoriaa, filosofiaa ja kiytintod, ja sille
on tyypillistd myos viittely, jopa vastakkainasettelu (Allan & Slee, 2008).

Edelld kuvatun lisiksi oma paivityoni erityisopettajana on johdattanut minut
tutkimaan inkluusiota, oppilaiden mukaan ottamisia ja erontekoja seki sen orga-
nisoitumista osaksi ylikoulua. Inkluusiota tavoitteleva ylikoulu on isojen kysy-
mysten ddressi aineopettajajirjestelmin, oppilaiden moninaisuuden ja murrosiin
kuohunnan seki jatko-opintoja suuntaavan pidttoarvioinnin keskelld. Tuen tar-
peen arviointi ylikoulussa vaatii paitsi pedagogista osaamista ja arviota, usein myds
moniammatillisen oppilashuollon toimia tuettavien oppilaiden koulutyon sujumi-
seksi ja nuorten parjadmiseksi vertaisryhmissddn niin luokkahuoneissa kuin niiden
ulkopuolellakin. Ajankohtainen puhe nuorten syrjaytymisesti linkittyy inkluusion,
yhdenvertaisuuden ja yhteisollisyyden tematiikkaan. Esimerkiksi Mel Ainscow
(2020, 7) toteaa koulutuksen ja kaikille yhteisen koulun vaikuttavan niin kéyhissa
maissa kuin hyvinvointivaltioissa lasten ja nuorten elimiin. Kdyhissd maissa on
kyse lasten mahdollisuudesta saada ylipditiin opetusta, ja vauraissa valtioissa osa
nuorista jad vaille pddttdarviota arvottomuuden, ulkopuolisuuden ja merkityksetto-
myyden kokemusten vuoksi.

Erityisopettajan tydssini olen havainnut, ettd oman luokan tai ryhmin merki-
tys on ylikoululaisille erityisen tirkei. Ryhmin jisenyys luo turvallisuuden tun-
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netta ja osallisuutta. Samanaikaisopettajuus on mahdollistanut oppilaan tukemisen
osana oppilaan omaa ryhmii. Apua luokissa on tarjottu jokaiselle, ei vain erityisille.
Yhdessi opiskelu vahvistaa oppilaiden osallisuuden ja kelpaamisen kokemusta. Kai-
kille yhteinen koulu ja moninaisuuden hyviksyvi toimintakulttuuri voivat osaltaan
vihentdd Ainscowin (2020) kuvaaman arvottomuuden ja ulkopolisuuden tunteita
sekd tukea oppimista.

Tutkimuksessani hahmottelen inkluusion polkua erityisestd kohti yleistd; tietd,
toimivaa systeemii ja kiytinteitd siihen, ettd voisimme puhua oppilaista oppilaina
ja opetuksesta opetuksena ilman erityisyyteen liittyvid etuliitteitd (ks. Naukkarinen,
2000 a, 160). Polku yleiseen kiy systeemin ja prosessin kautta sekd inkluusioym-
mirryksen lisidntyessi.

Ty6ssini kirjoitan erityistd ja tehostettua tukea tarvitsevista oppilaista ’tuen
oppilaina’ tai viittaan heihin vahvempaa tukea oppimiseensa tarvitsevina oppilaina.
Tamin valinnan tarkoituksena on olla kategorisoimatta oppilaita erityisin miiritel-
min. Olen koonnut tutkimuksessa kiytetyt keskeiset nimikkeet ja kisitteet liitteeksi
tyon loppuun (Liite 2.). Toivon timin auttavan lukijaa tutkimuksen seuraamisessa.
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2 INKLUUSION MONET KASVOT

Inkluusion méiritteleminen yksiselitteisesti on mahdotonta. Se on kisitteeni filoso-
finen ja sisdltdd inkluusioon liittyvdd pohdintaa tasa-arvosta, yhdenvertaisuudesta,
osallisuudesta, ihmisyydesti ja ideologioista (ks. esim. Allan & Slee, 2008). Ink-
luusio yhdistdd moraalisen ja eettisen keskustelun puheeksi yhteisvastuusta ja soli-
daarisuudesta perustellessaan jokaisen oikeutta osallisuuteen ja opetukseen osana
omaa yhteisodin (Berg & Schneider, 2012, 128, 133). Inkluusio on kisitteend myds
poliittinen, ja sithen kytkeytyvit keskustelut, mitd inkluusiolla tarkoitetaan, miten
sitd méiritellddn tai miten sitd tulisi toteuttaa (Allan, 2008; Operetti ym., 2009;
ks. myds Tervasmiki & Tomperi, 2018). Inkluusioon liittyvit kysymykset kietou-
tuvat lisdksi perustavaa laatua olevaan puhuntaan arvoista, normeista ja identitee-
tistd. Esimerkiksi Hall (1999) toteaa ajattelutapojen ja kisitysten, kuten tdssd tutki-
muksessa kaikille yhteiseen kouluun, liittyvien arvojen, normien ja asenteiden seki
olettamuksien (diskurssien) rakentavan mielissimme merkityksid, jotka muovaavat
kisityksid itsestimme, toisistamme ja yhteisdstimme. Focaultin (2005) mukaan dis-
kurssit ovat kiytinteitd, jotka muokkaavat puhuntansa kohteita. Esimerkiksi arjen
koulutyossi silld, miten kouluyhteisdssd puhutaan, voi olla suuri merkitys oppilaan
ja myos opettajaan kuvaan itsestidn toimijana. Onko puhe oppilaalle: *Osaat, autan,
onnistut ja opit’ - puhetta tai tydyhteisén omaan osaamiseen ja yhteistyohon luot-
tavaa puhetta: ’Osaamme, autamme, opimme ja opetamme -puhetta.” (Ks. myds
Focault, 1972, 99; 2005; ks. myos Sharma ym., 2012, 12.)

Inkluusio on my®s lokaali ja globaali kisite, jonka tematiikkaan liittyvit kehit-
tyvien maiden lasten koulutus, vammaisdiskurssi (Unesco, 1990, 2005) sekd moni-
kulttuurisuuden (esim. Dyson & Millward, 2000, 15-20) ja inklusiivisen opiske-
lun primairit (esim. Vygotsky, 1978) kysymykset. Inkluusiosta voi yrittdd rakentaa
kuvaa kokonaisuutena siihen sisiltyvien arvojen, normien ja sosiaalisen oikeuden-
mukaisuuden sekd koulutusjirjestelmin ja siihen liittyvien kiytintdjen pohjalta
(Esim. Ainscow, Dyson ym., 2006). Esimerkiksi Artiles ym. (2006) tarkastelevat
inkluusiota sosiaaliseen oikeudenmukaisuuteen (ks. Dyson, 1999) liittyvin argu-
mentaation avulla ja analysoivat sitd seki sen perusteiden ettd sen toteutuksen niko-
kulmista. Ensimmaiinen nikokulma tarjoaa syyt inkluusion toteuttamiselle ja toinen
nikokulma keskustelee kaikille yhteisen koulun toteuttamisen malleista. Ensimmii-
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nen nikokulma liittyy yksilon tai ryhmin oikeuteen ja mahdollisuuteen opiskella
yhdessi toisten kanssa. Inkluusion toteuttamiseen liittyvd nikokulma muotoutuu
vallitsevan koulutuspolitiikan linjausten ja kdytinnon opetuksen jirjestimisen ja
ohjauksen kysymyksistd. Artiles ym. (2006, 267) esittavit, ettd kuvatut nikokulmat
yhdistimilld inklusiivista koulutusta voisi tarkastella muuttuvana ja kehittyvina sys-
teemind, joka huomioi inkluusion ideologiaan ja historiaan liittyvit seikat, neuvot-
telee ja uusintaa inkluusion tavoitteita sekid kehittdd inklusiivisen koulun tyokaluja
ja kidytiantojd sekd rakentaa syrjimitontd koulukulttuuria, joka viistdd pelkkien saa-
vutusten varaan rakentuvaa arviointia ja arvostusta seki vaalii koulutyon merkityk-
sellisyyttd ja sithen sitoutumista.

Samasta inkluusion idean ja kidytinnon teemasta kirjoittaa my6s Haug (2017),
joka tarkastelee inkluusiota ideaalina tavoitteena ja sen kidytinnon toteutuksen
rajoitteita. Tutkijat nakevit, ettd inkluusiota ei voi mairitelld kontekstistaan irral-
lisena tai erillisend. Vaikka inkluusion tasa-arvoon ja yhdenvertaisuuteen liittyvit
tavoitteet pyrkivit olemaan universaaleja, sen miirittely ja toteutus vaihtelevat
maasta toiseen, koulusta toiseen seki tutkijasta toiseen (Artiles ym., 2011; Florian,
2014). Kaikille yhteinen koulu muotoutuu osana paikallista kulttuuria, arvoja ja
voimavaroja (Ainscow, Dyson ym., 2000).

Inklusiivisen koulutuksen puolestapuhujat ovat tydskennelleet tukea tarvitse-
vien oppilaiden yhdenvertaisuuden ja osallisuuden puolesta, ja koulun uudelleen
ajattelemisen, ja sen kaikille yhteiseksi pdivittimisen puolesta. Inkluusiokeskuste-
lua kiydddn erilaisuuden ja tuen tarpeiden huomioon ottamiseksi, jokaisen arvos-
tamisen ja arvokkuuden puolesta. Kyse ei ole pelkisti opetuksen jirjestimisesti,
vaan koko kouluyhteisén uudelleen ajattelemisesta. (Ks. Waitoller & Artiles, 2013;
2016.)

Silti koulujen pedagogiaan ja arviointiin liittyvi keskustelu, myos opetuksen jdr-
jestimiseen, vélineisiin ja tiloihin liittyvit pohdinnat ovat osa inkluusiokeskustelua,
samalla kun puhutaan opettajien tiydennyskouluttamisesta, opettajakoulutuksesta,
moniammatillisesta luokkatydskentelystd ja resursoinnista. Tarked, joskin vihem-
min esilld ollut inkluusioon liittyvd teema on erityisid jirjestelyitd opiskeluunsa
tarvitsevien ottaminen mukaan heitd koskevaan keskusteluun ja pditdsten tekemi-
seen. My®6s luokkamuotoisen erityisopetuksen roolia ja toimintaa tulisi arvioida ja
kehittii osana kokonaisuutta (Waitoller & Kozlenski, 2013, 35).

Edelld kuvatun perusteella inkluusio kisitteend on moninainen ja vailla selkedsti
rajattua sisdltod. Tamin kaltaiset kaiken kattavat’ ilmaisut voivat saada useita eri-
laisia merkityksid (ks. esim. Goransson & Nilholm, 2014; Saari ym., 2017, 87).
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Inkluusiota on kuvattu myos sateenvarjokisitteeksi, jonka alla kaikille yhteistd kou-
lua ja osallisuutta midritellddn eri tavoin (ks. esim. Florian, 2019; Kiuppis, 2014).
Schwab ym. (2018) muistuttavat, ettd inkluusio on kisitteend muuttunut vuosien

aikana:

While the narrow definition mainly focuses on inclusion of stu-
dents with special educational needs (SEN) in mainstream edu-
cation, the broader definition refers to inclusion of students with
a wide range of diversities. Regardless of this lack of conceptual
clarity, it is possible to move ahead with research on inclusive
education, as a large number of studies over the past forty years
have demonstrated. (Schwab, Sharma & Loreman, 2018, 31).

Luvussa kaksi kuvaan inkluusion mairittelyn jilkeen seuraavaksi inkluusiota glo-
baalina koulutuspoliittisena ideologiana. Sen jilkeen tarkastelen inkluusion raken-
tumista osana suomalaista koulutuspolitiikkaa ja yhteiskuntaa. Lopuksi tarkastelen
inkluusion rakentumista paradigmojen vilissa.

2.1 Inkluusio globaalina koulutuspoliittisena ideologiana

Inkluusio koulutuspoliittisena agendana linkittyy keskeisesti YK:n ihmisoikeusju-
listukseen 1948 sekd YK:n lastenoikeuksien sopimukseen 1989. Timin tutkimuk-
sen kannalta keskeisid asiakirjoja edellisten lisiksi ovat UNESCO:n (The United
Nations Educational, Scientific and Cultural Organisation) lausumat vuosilta 1990,
1994, 2000, 2009 ja 2017. Nami koulutuspoliittiset asiakirjat muodostavat perus-
tan inkluusiolle ja sen tutkimiselle. Asiakirjoihin on muotoiltuna se, miti inkluusio
sisdltdd sekd miten sitd on midritelty ja perusteltu.

Yhdistyneiden kansakuntien kasvatus-, tiede- ja kulttuurijirjest6 UNESCO
midritteli koulutuksen saatavuuden suuntaviivoja Education for All -julkilausu-
massa (EFA) vuoden 1990 maailmakonferenssissaan Thaimaan Jomtienissa. Kon-
ferenssin pddtdslauselma korosti koulutusta jokaisen perustarpeena ja asetti tavoit-
teeksi koulutuksen ulottamisen jokaisen saataville. (UNESCO, 1990.) Muutamaa
vuotta myohemmin UNESCO kokoontui Special (Needs) Education -otsikon alla
Espanjassa. Konferenssijulkaisun esipuheessa Federico Mayor kirjoitti aiemman
Education for All -julistuksen tarkoittavan koko painollaan kaikkia ja viittasi eri-
tyistd tukea tarvitseviin sekd kaikkein haavoittuvimpien lasten mahdollisuuteen

saada opetusta.
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Konferenssin tyoskentelyn tuloksena annettiin 1994 Salamancan julistus, jota
pidetdin inkluusion perusasiakirjana (UNESCO, 1994). Julistuksessa todetaan ink-
lusiivisen koulun olevan tehokas keino puuttua syrjintdin ja saada yhid useampi
lapsi kouluun (Salamanca Statement, Unesco, 1994, 2). UNESCO:n piidjohtaja
Federico Mayor (1994) kuvaa kaikille yhteisen koulun edellyttivin onnistuakseen

monialaista yhteistyotd ja laajaa sitoutumista siihen:

“Education for all needs the contribution to education from
all. If we combine vision with pragmatism political will with
economic resourcefulness, international solidarity with national
commitment, the expertise of educators with the fresh contribu-
tions of the media, science and technology, the business com-
munity, voluntary organizations and many others — then, and
probably only then, the struggle to bring education to all can be
won.” (UNESCO, 1994.)

Kiuppis (2014) on tarkastellut edelld kuvattuja inkluusioon liittyvid tai liitettyjd
koulutuspoliittisia sisiltdjd ja merkityksid sekd pohtinut inkluusion (inclusion) ja
inklusiivisen kouluty6én (inclusive education) termien eroavaisuuksia. Inkluusio
agendana on jakautunut Education for All -linjaksi ja Special (needs) Education
-suuntaukseksi. Siind missd ensimmiinen konferenssi (1990) vaati perusopetuksen
tarjoamista jokaiselle (Chabbott, 2003, 57-59) Salamancan sopimusta (1994) pide-
tddn tukea tarvitsevien ja vammaisten lasten koulutuksen uudelleen ajattelun lih-
topisteend. Salamancan prosessi toi inklusiivisen erityisopetuksen osaksi Education
for All -ajattelua (Kiuppis, 2014, 747).

UNESCO:n World Education Forum vuonna 2000 otti kunnianhimoiseksi
tavoitteekseen yhdistdd edelld mainitut julistukset yhteiseksi toimintaohjeeksi.
Dakarissa valtuutettiin ja velvoitettiin YK:n jisenmaita kantamaan vastuuta kaik-
kien lasten ja nuorten kouluttamisesta: 7he heart of EFA lies at country level. Julis-
tuksessa muistutettiin myds, ettd mikali jasenmaat sitoutuvat vakavasti tavoitteisiin,
koulutukseen pitdd resursoida. Koulutus on perustavanlaatuinen ihmisoikeus. Se on
avain kestdviin kehitykseen, rauhaan ja yhteiskunnalliseen vakauteen ja vaikuttami-
seen. Dakarin asiakirjassa viitattiin globalisaation edellyttdvin perusopetuksen ulot-
tamista jokaisen lapsen ja nuoren oikeudeksi, etenkin tyttojen, vaikeissa olosuhteissa
eldvien lasten ja etnisiin vihemmist6ihin kuuluvien lasten ja nuorten oikeudeksi
(The right to education towards education for all throughout life, UNESCO, 2000).

Kolmatta konferenssia Senegalissa pidetdin inkluusion kannalta ki4nteentekevini,

silld Dakarissa vahvistettiin konferenssien ja piitdslauselmien keskiniistd sidosta ja
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tavoitteita tyoskennelld kaikille yhteisen koulun saavuttamiseksi. Pddmairini oli
mahdollisimman monen jisenmaan sitoutuminen tavoitteeseen. Suomi ratifioi lap-
sen oikeuksien sopimuksen vuonna 2002 ja YK:n vammaissopimuksen vuonna 2016.

Lapsen oikeuksien yleissopimuksen 1989 kolmas artikla toteaa, ettd lasta kos-
kevissa paitoksissd on aina ensisijaisesti harkittava lapsen etua. Saman sopimuksen
29. artiklassa kirjoitetaan, ettd koulutuksen tulee pyrkii: Lapsen persoonallisuuden,
lahjojen sekd henkisten ja ruumiillisten valmiuksien mahdollisimman tdyteen kehit-
timiseen sekd edistdd ihmisoikeuksien, lapsen vanhempien sekd oman ja muiden
kulttuurien kunnioittamista. (Lapsen oikeuksien yleissopimus, 1989, oikeus koulu-
tukseen ja laadukkaaseen opetukseen, artiklat 28-29.)

Vuonna 2009 UNESCO miiritteli inkluusiota uudelleen Policy Guidelines on
Inclusion in Education -otsikon alla. Siind inkluusio kuvattiin prosessiksi, johon
sisaltyy laadukas opetus ja oppilaiden moninaisuuden ja tuen tarpeiden huomioon
ottaminen seki erilaisten oppilaita tai yhteis6ji syrjivien kidytintojen kitkeminen.
Toimintaohje oli konkreettinen. Siind kiinnitettiin huomiota muun muassa opet-
tajien koulutukseen, inkluusiopedagogiikkaan ja oppimisympiristoihin. Se tarjosi
askelmerkit kohti inklusiivista koulua (UNESCO 2009, 14-15, 17, 19).

YK ylldpitdd inkluusiota koulutuspoliittisena tavoitteena ja se pyrkii omalla
toiminnallaan poistamaan esteitd kaikkien kouluttamisen tieltd. Vuonna 2017
UNESCO julkaisi ohjeet inkluusion esteiden ylittimiseksi ja yhdenvertaisuuden
edistimiseksi. Viesti oli selked: Every learner matters and matters equally (UNESCO
2017, 10, 12).

Vaikka Education for All ja inclusive education -kisitteiden vililld on ajatuksellisia
eroavuuksia, Kiuppis (2014) ehdottaa Education for All -ajatuksen olevan kaiken
kattava inkluusion tavoite, johon on liitetty normatiivinen argumentti koulutuksesta
jokaisen oikeutena (ks. esim. Suomen Perusopetuslaki, § 1). Inklusiivisen opetuk-
sen Kiuppis (2014, 748) nikee vilineend kaikille yhteisen koulun saavuttamiseksi.
Ainscow (2007) toteaa, ettd inkluusioon siirtyminen ei ole pelkkd mekaaninen suo-
ritettavien toimien lista, vaan se on pikemminkin sosiaalista oppimisen, opettami-
sen ja osallisuuden piivittdmistd. Kaikkien oppilaiden yhteen saattaminen ja yhdessi
opettaminen vaatii tyotd, resursseja ja joustavia jirjestelyitd. Kyse on my6s arvoista.
(Ainscow, 2007, 5-6.) Education for All -linjauksen kiytté6notto ei ole ollut ongel-
matonta. Vammaisten lasten ja nuorten asema ja oikeudet kaikille yhteisen koulun
linjauksissa ovat jadneet esimerkiksi Petersin (2007) ja Lindqvistin (2002) mukaan
taka-alalle. Lindqvist (2002) on perdankuuluttanut heikoimmassa asemassa olevien
mukaan ottamista muistuttamalla: A/ means all. (Ks. Peters, 2007, 106—107.)
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UNESCO:n (2009) viitoittama reitti inklusiiviseen kouluun johtaa tavallisen
peruskoulun kiytéville:

An ‘inclusive’ education system can only be created if ordinary
schools become more inclusive — in other words, if they become
better at educating all children in their communities. The Con-
ference proclaimed that: regular schools with [an] inclusive ori-
entation are the most effective means of combating discrimina-
tory attitudes, creating welcoming communities, building an
inclusive society and achieving education for all; moreover, they
provide an effective education to the majority of children and
improve the efficiency and ultimately the cost-effectiveness of the
entire education system (UNESCO, 2009, 8-9).

Kaikille yhteinen opetus ei sovi opetuksen jirjestimisen malliksi jokaiselle. Esi-
merkiksi erityisen sairaat tai haavoittuvassa asemassa olevat lapset saattavat tarvita
koulutyohodnsi sellaisia jirjestelyitd, joita lihikoulun tavallisessa luokkahuoneessa
on mahdoton toteuttaa. Tuolloinkin osallisuus kaikille yhteiseen kouluun voidaan
turvata moninaisin, esimerkiksi teknisin, jirjestelyin. Osallisuudessa on kyse paitsi
konkreettisista opetusjirjestelyisti myds mukaan kuulumisen tunteesta (Miles &
Singal, 2010). Inkluusion rakentumista voi kuvata ideologian ymmartimisen ja sys-
teemin rakentumisen prosessina. Ideologian tasolla inkluusio on laajalti hyviksytty,
mutta sen suunnitelmallinen jalkauttaminen kouluihin ja inkluusiosuunnitelman
kirjaaminen osaksi opetussuunnitelmia on edennyt hitaasti.

2.2 Inkluusion rakentumisen vaiheita Suomen
koulutuspolitikassa

Jotta suomalaista inkluusiokeskustelua ja kaikille yhteisen koulun vaiheita voisi
ymmirtid paremmin, sitd tulee tarkastella myds osana suomalaisen kansanopetuk-
sen ja koulujdrjestelmin historiaa. Tutkittavan kiinnittiminen aikaan, paikkaan ja
yhteiskunnalliseen kontekstiin tekee nikyviksi siihen liittyvid ja liitettyja kehitys-
kulkuja ja ilmioitd (ks. Hargreaves, 2005). Kozlenski ja Waitoller (2010) koros-
tavat, ettd inklusiivisen koulutuksen rakentuminen ja sen vaiheet tulee ymmir-
tdd osana kunkin kansakunnan ja yhteiskunnan kehitystd (ks. Bjorn ym., 2016;
Moberg ym., 2020). Kasvatuksen muutosprosesseja voi tarkastella ja ymmairtid
myos osana historian jatkumoa (ks. esim. Saari, 2021, 187, 190-192). Timin
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taustan ja kulttuurin tunteminen voivat auttaa myos tutkijoita selittiméin, miksi
inkluusiosta ja inklusiivisesta opetuksesta on erilaisia kisityksia (Malinen ym.,
2010, 359).

Suomessa inklusiiviseen suuntaavan opetuksen suuntaviivoja hahmoteltiin Eri-
tyisopetuksen strategiassa 2007 (Opetusministerio 2007, 21). Strategiaa voidaan
pitid ensimmiisend modernin inklusiivisen koulun rakentamiseen liittyvini suun-
nitelmana Suomessa. Modernilla inkluusiolla viittaan kaikille yhteisen koulun raken-
tamiseen Salamancan julistuksen (Unesco 1994) seki edelld kuvattujen tavoitteiden
pohjalta. Erityisopetuksen strategiassa todetaan Suomen sitoutuneen kansainvilisten
sopimusten, ohjelmien ja julistusten perusteella kehittimain koulutusjirjestelméinsi
ja opetusta siten, ettd kaikkien lasten ja nuorten oppiminen voidaan turvata mah-
dollisimman hyvin (OPM, 2007, 10). Strategiassa viitataan Salamancan sopimuk-
seen (1994) ja todetaan, ettd integraatiota ja inkluusiota on edistettivi ja yksiloon
kohdistuvista vaateista on siirryttidvi yhteisoon kohdistuviin vaateisiin seki viitataan
moniammatillisuuteen ja kotien kanssa tehtivin yhteistyon vahvistamiseen. Strate-
gia linjasi perusopetuksen inklusiivisia suuntaviivoja sekid opettajien tdydennyskou-
lutusta (OPM, 2007, 55-63). Lakiin perusopetuslain muuttamisesta (624/2010 ja
1288/2013) on kirjattu opetuksen jirjestimisen lihtokohdaksi yleisopetus seki tuen
kolmiportaisuus, joka tarkoittaa oppilaalle tarjottavan tuen intensiteetin vahvistumista
portaittain. Tuen muodot ovat: yleinen tuki, tehostettu tuki ja erityinen tuki.

Erityisopetusstrategia (2007) ja sitd seurannut lainsidadinto paaluttivat inkluu-
sion rakentamisen perustan. Inkluusion henki nikyy myos Perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteissa (POPS, 2014 14-15), vaikka opetussuunnitelmassa
kirjoitetaan muutoin niukasti inkluusiosta. Opetussuunnitelman tekstissi todetaan,
ettd inkluusio on ensisijainen perusopetuksen jirjestimisen lihtokohrta. Lisiksi ope-
tussuunnitelma linjaa heterogeenisten oppilasryhmien opettamisen kaikkien opetta-
jien tehtiviksi (POPS, 2014, 18).

Kaikille yhteinen perusopetus on liitetty Suomessa yhdenvertaisuusajatteluun
(Perusopetuslaki 1998, luku 2, 6 §; Laki perusopetuslain muuttamisesta 642/2010)
ja sosiaalisen oikeudenmukaisuuden korostamiseen seki yhtiliisten oppimismah-

dollisuuksien tarjoamiseen (Tervasmiki & Tomperi, 2018, 167):

Perusopetuksen tulee edistdd sivistystd ja tasa-arvoisuutta yhteis-
kunnassa seki oppilaiden edellytyksid osallistua koulutukseen ja
muutoin kehittdd itseddn eliminsi aikana (Perusopetuslaki 1998,
lukul, 2 §; ks. Laki perusopetuslain muuttamisesta 642/2010).
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Suomessa perusopetuksella on ollut vahva puoluerajat ylittavi tuki ja peruskoulun
on ajateltu olevan yhteiskunnallinen instituutio, joka antaa tasapuoliset mahdolli-
suudet oppimiseen oppilaan asuinpaikasta tai taustasta riippumatta (Seppdnen ym.,
2015, 518; Tervasmiki & Tomperi, 2018, 184; Vehkalahti, 2015, 3).

Suomessa koko kansan opettamisella ja kouluttamisella sekd tasa-arvon ja
yhdenvertaisuuden pohtimisella osana kaikkien kouluttamista on pitkd historia.
Kansanopetuksella on ollut erddnlainen perusoikeuden ja velvollisuuden luonne, ja
valistus ja koulutus on nihty my6s kansan vaurastumisen vilineind. Koulutus on
ollut myds osa hegelildistd kansallisvaltioajattelua, jonka mukaan kansat, joilla on
oma kieli, kulttuuri ja historia olivat oikeutettuja omaan valtioon. Yhteisen koulun
hanke oli Suomessa vireilld jo ennen maan itsendistymistd. (Esim. Ahonen, 2003,
80-81; Ahonen, 2012, 260-265.)

Yhdenvertaisuutta tavoitteleva koulu ei ole Suomessa ilmioni uusi. Nyt kiytivi
inkluusiokeskustelu jatkaa saman kysymyksen tarkastelua, jota J.V. Snellman ja Uno
Cygnaeus kivivit 1800-luvun puolivilin tienoilla taittaessaan peistd suomalaisen
koulujirjestelmin perusteista ja kansanopetuksen jirjestimisestd. Snellman kantoi
huolta kansan sivistyksen tasosta nationalismin hengessi ja epiili tyttdjen ja poi-
kien opetuksen jirjestimistd yhdessi. Cygnaeus oli ajatuksiltaan valistushenkisempi
sekd kiytinnollisempi ja niki, eted kunnallisissa kansakouluissa tuli opettaa kaikkia
lapsia, tytt6jd ja poikia, yhdessd sddtyyn katsomatta, ja lukuaineiden lisiksi oppi-
laille tuli tarjota tietoja ja taitoja myos kiytdnnollisissd aineissa. Cygnaeus esitti, ettd
jokainen opetusta saanut lapsi lisisi kaikkien yhteistd hyvinvointia ja vihentiisi
koyhyyttd ja ettd yhteisesti jirjestetty kansakoulu tasaisi niin kutsutun paremman
ja huonomman kansan vilistd juopaa. (Cygnaeus 1910, 374-375; Ahonen, 2003,
42-67; Heikkinen & Leino-Kaukiainen, 2011, 13; Jalava, 2011, 82—84; ks. Unesco,
2009). Cygnaeus uskoi kasvatuksessa tekemilld oppimiseen ja leikin voimaan seki
kunkin lapsen yksilollisiin tarpeisiin:

Yksikiddn puutarhuri ei voi tehdi tammesta omenapuuta, mutta
nuoren taimen hin saattaa istuttaa lihavaan maahan aurinkoiselle
kasvupaikalle, suojata sitd hallalta ja tuhoeldimiltd sekd oikoa
runkoa, jos se kasvaa vinoon.” (Cygnaeus, 1910, 442-443).

Snellman niki koulutuksen ja kansalaisyhteiskunnan palvelevan autonomisen Suo-
men nationalistista valtioajattelua ja rakentuvaa kunnallishallintoa, eikd pitinyt
kaikkien kouluttamista ehdottoman tarpeellisena. Cygnaeuksen yksil6llinen ihmis-

kuva ei sopinut Snellmanin kollektiiviseen nikemykseen ihmisestd yhteiskunnan
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osana (Jalava, 2011, 77, 90-91; Saari ym., 2017, 88). Molemmat miehet paityivit
kuitenkin omista lihtokohdistaan kansanopetuksen kannalle ja kannattivat seki
tyttdjen ettd poikien opettamista. Snellman korosti kansan sivistimistd ja Cyg-
naeus painotti kansakoulun merkitystd my6s kasvattajana. Eri tavoin opetuksen
puolesta argumentoivien miesten ajatukset kulkivat kuitenkin samaan suuntaan
pyrkimyksind irrottaa koululaitos kirkon yhteydestd ja siirtdd se perustettavan kou-
luylihallituksen alaisuuteen. (Snellman, Litteraturblad 5/1860; Ojakangas, 2003,
1; Heikkinen & Leino-Kaukiainen, 2011, 22.) Vuoden 1866 kansakouluasetus oli
jossain madrin tasa-arvoa tavoitteleva, vaikka se ei kisitetti modernissa mielessi
vastaakaan (Ahonen, 2003, 53). Cygnaecuksen ajatusten voi kuulla kuitenkin reso-
noivan modernin inkluusiopuhunnan kanssa. Ajatus kaikkien lasten opetuksesta
sadtyyn katsomatta sekd koyhyyden vihentiminen koulutuksen keinoin 18ytyvit
myos Unescon (2009; 2017) tavoiteohjelmista. Cygnaeuksen ajatus tyttdjen ja
poikien yhteisestd opetuksesta toteutui parikymmenti vuotta kansakouluasetuksen
sadtimisen jilkeen vuonna 1886, kun asetusta kustannussyistd muutettiin (Aho-
nen, 2003, 53).

Vuoden 1905 suurlakon jilkeen oppivelvollisuusasiaan tartuttiin uudelleen.
Senaatti asetti vuonna 1906 komitean valmistelemaan oppivelvollisuuslakia. Komi-
tea edellytti kuntien jirjestivin 7-8 -vuotiaille lapsille alkuopetusta ja esitti, ettd
kansakoulusta tehtiisiin kaikille yhteinen nelivuotinen pohjakoulu. Mietinndssd
kirjoitettiin yhtendisen ja yhdenarvoisen sivistyksen olevan yhdenvertaisuuspy-
rintdjen lujin tuki (Komiteamietintd 1907, 3, 170). Komitean esitykset yleisestd
oppivelvollisuuskoulusta suuntasivat tasa-arvoon ja opetuksen saavutettavuuteen,
vaikka esityksen tavoitteet eivit vield ulottuneetkaan tarpeiltaan erityisten lasten
koulutukseen (Ahonen, 2003, 78). Tarpeiltaan erityisten lasten asiasta kuitenkin
keskusteltiin, ja pohdintaa kiytiin ihmisoikeusnikékulman ja kustannusten valilld
(Komiteamietintd 1907:12a). Komiteamietintd heritti uudistetussa yksikamari-
sessa eduskunnassa vilkasta keskustelua. Enemmistd kannatti lakia ja se hyviksyttiin
ddnin 142-41. Lain voimaantuloa saatiin kutenkin vield odottaa, silld se ei sopi-
nut yhteen Suomen suuriruhtinaskunnan silloisten veniliistimistoimien kanssa, ja
Venijin senaatti jitti oppivelvollisuuslain vahvistamatta.

Suomen itsenidistymisen 1917 ja sitd seuranneen sisillissodan 1918 jilkeen ylei-
nen oppivelvollislaki siddettiin vuonna 1921 poliittisessa ristiaallokossa (Heikkinen
& Leino-Kaukiainen, 2011, 19-20; Saari ym. 2017, 88-90). Kuntien perustetta-
viksi mairityt maksuttomat kansakoulut tarjosivat opetusta kaikille lapsille, mutta

kaikkia ei laki vielikiin tiysimiiriisesti koskenut: “heikon kisityskyvyn omaavat
Y yvy
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tai ‘tylsimieliset’ lapset voitiin vapauttaa oppivelvollisuudesta (Oppivelvollisuuslaki
101/1921). Isommissa kaupungeissa "poikkeavien’ ja heikosti menestyvien oppilai-
den opetusta oli jirjestetty apukouluissa osana kansakoulua jo ennen oppivelvolli-
suuskoulua (Kivirauma, 2015, 33).

Kuikka (2003, 40) toteaa oppivelvollisuuslain jadneen puutteelliseksi erityisope-
tuksen osalta. Suhde erilaisuuteen perustui pitkdin vammaisuuden tai toimintaky-
vyn midrittelyyn. Tukea tarvitsevien oppilaiden opetus toteutettiin padsiantdisesti
erityisluokissa tai erityislaitoksissa (esim. Ahonen, 2003). Koko maan kattava oppi-
velvollisuus saatiin toteutettua pitkin siirtymikauden jilkeen vuonna 1936.

1950-luvun vaihteessa alkoi nikyi, ettd Suomi oli jadmaissd koulutuksessa jilkeen
muista maista muun muassa erilliskoulujirjestelminsd vuoksi. Esimerkiksi Ruot-
sissa oli alettu siirtyd yhtendiskoulumalliin vuonna 1950 (Viists, 2017, 87). 1930-
luvun lopulta 1950-luvun alkuun Suomi eli sodassa ja sen varjossa. Yhteiskunnan
voimavarat oli valjastettu tuolloin sotatalouteen ja sodan péityttyi sotakorvauksien
maksamiseen ja jilleenrakennukseen. Koululaitos jii odottamaan vuoroaan.

Vuonna 1957 voimaan tullut kansakoululaki (L247/1957) jakoi kansakoulun
kuusivuotiseen kansakouluun ja kaksivuotiseen kansalaiskouluun. Ne oppilaat,
joilla oli mahdollisuus jatkaa opintoja kansakoulua pidemmalle pyrkivit paisy-
kokeella neljinneltd luokalta alkaen yleissivistavddn ja maksulliseen oppikouluun
tai keskikouluun. Rinnakkaiskoulujirjestelmi ei kuitenkaan vastannut endi kau-
pungistuvan Suomen ja sodan jilkeen syntyneen suuren ikdluokan koulutustarpei-
siin. Toisen maailmansodan jilkivuosina Yrjé6 Ruudun komitea 1948 (Virtanen,
2009) loi suuntaviivoja yhteniiskoululle, joka toteutui 1960-luvun lopulla rinnak-
kaiskoulujirjestelmin viistyessd peruskoulun tieltd. Valtioneuvosto oli asettanut
komitean 1950-luvun puolivilin jilkeen miettimaidn, miten koulu tulisi jirjestdd,
jotta mahdollisimman moni saisi riittdvit tiedot ja taidot. Komitea totesi, ettd
demokraattisen yhteiskunnan perusperiaatteen mukaisesti kaikilla tulee olla samat
mahdollisuudet sivistystarpeidensa tyydyttimiseen taipumustensa ja harrastustensa
mukaan.

Komitea ehdotti koulukysymyksen jirjestimiseksi yhdeksinvuotista oppivel-
vollisuuteen perustuvaa peruskoulua. Komitean piitdsraportissa kirjoitettiin, ettd
lahjakkaita lapsia jdi koulutuksen ulkopuolelle perheen asuinpaikan ja varallisuuden
vuoksi. Kyse oli sekd alueellisesta ettd koululaisten vilisestd epitasa-arvosta, mutta
myds lahjakkuusreservin kdyttimattd jaccdmisestd. (Valtiopdivit 1963, 2142, ks.
Paavilainen, 2016)
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2.3 Peruskoulu tuo tasa-arvoa koulutukseen

Laki koulujirjestelmin perusteista (L 467/1967) hyviksyttiin eduskunnassa tou-
kokuun lopulla 1968. Merkittivd pohjaty6 yhtenidisen peruskoulun aikaansaami-
seksi tehtiin 1950-luvun jilkipuoliskolla R.H. Oittisen kouluohjelmakomiteassa
(Virtanen, 2009, 92-96). Tyon tavoitteena oli sosiaalisten epikohtien poistaminen
opetuksen tieltd seki kaikkien oppilaiden tiedon tason nostaminen. Peruskoulutuk-
sen jarjestimistd ehdittiin kisitelld useissa komiteoissa eduskunnassa vield vuosina
1964-1967. Suomalaista yhteiskuntaa ja peruskoulua rakennettiin pohjoismaisen
hyvinvointivaltion perustalle. Ajatuksena oli taata jokaiselle yhtildiset mahdolli-
suudet koulunkiyntiin yhteniisen peruskoulun opetuksesta aina korkeakouluopin-
toihin asti. (Rinne & Vuorio-Lehti, 1996, 13—15; Kuikka, 2003, 43; Paavilainen,
2016.)

1970-luku toi yhdeksidnvuotisen oppivelvollisuuskoulun koko ikiluokan ulot-
tuville (Simola ym., 2015, 88). My&s tukea oppimiseensa tarvitsevat lapset ja nuo-
ret tulivat osaksi koulukeskustelua. Peruskoulu oli jakanut kansakoulunopettajia
ja oppikoulunopettajia lain sddtimisvaiheessa. Kansakoulun henkilosté kannatti
peruskoulua, mutta oppikoulunopettajat eparoivit jirjestelmin toimivuutta. Tai-
doiltaan eritasoisten oppilaiden opiskeluun yhdessi ei uskottu. Keskusteluissa kyse
oli my®s opettajien kelpoisuudesta (Rinne & Vuorio-Lehti, 1996, 43). Peruskoulu
oli syntyvuosinaan vahvasti politisoitunut puheenaihe ja se jakoi mielipiteitd (Aho-
nen, 2012, 150). Peruskoulun latteaa ja tasapiistivdd opetusta kritisoitiin lehtien
palastoilla ja uuden yhteniiskoulun nihtiin esimerkiksi estivin oppilaiden yksi-
16llistd kehittymistd ja kasvamista. Rinnakkaiskoulujirjestelmin kannattajat uskoi-
vat jyvien hukkuvan akanoiden joukkoon ja tasa-arvon toteutuvan paremmin, kun
kukin saa sellaista opetusta, joka vastaa hinen lahjojensa ja taipumustensa miirid
ja laatua sekd kehitysrytmid. Peruskoulun kannattajat puolustivat tasa-arvoista mah-
dollisuutta opintoihin (Rinne & Vuoro-Lehti, 1996,14, 37,44; ks. Tervasmiki &
Tomperi, 2018, 165).

Kouluhallituksen pddjohtaja R.H. Oittinen osallistui keskusteluun toteamalla
yhteniiskoulun pyrkivin tasapuolisuuteen ja tarjoamaan kaikille samat mahdolli-
suudet opiskella, ja siind mielessd pyrkivin tasapidisyyteen. Hin ei allekirjoittanut
kuitenkaan viitteitd lahjakkuuden latistamisesta, vaan totesi peruskoulun pyrkivin
ottamaan huomioon yksilélliset opiskelumahdollisuudet valintamahdollisuuksia,
kuten tasokursseja ja valinnaisaineita, hyédyntimilld (Rinne & Vuoro-Lehti, 1996,

37-38; ks. Maalaiskunta 7/1965, 431).
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Suomalainen peruskoulu oli toimintansa alkuvaiheessa edeltdjdansi verrattuna
varsin inklusiivinen jirjestelmd, joka kokosi lihes koko ikdluokan opiskelemaan
yhdessi. Sosiaalinen tasa-arvo ja mahdollisuuksien tasa-arvo asettuivat arjessa perus-
koulun kestéviksi tukipilareiksi (Simola, 2015, 389). Simola (2013) toteaa sosiaali-
sen koheesion olleen yksi peruskoulun keskeisitd ideoista. Yhteinen koulu ja opetus,
koulussa solmitut ystivyys- ja kaverisuhteet ylittivit oppilaiden vilisid sosioekono-
misia rajoja samaan tapaan kuin oppilaiden moninaisuuden on arvioitu nykyko-
ulussa lisidvin oppilaiden keskindistd solidaarisuutta (Kalalahti ym., 2015, 371-
373). Oittisen kirjoitus peruskoulun periaatteesta (Rinne & Vuorio-Lehti, 1996, 38;
Maalaiskunta 7/1965, 431) tarjota koko ikiluokalle samat mahdollisuudet opiskella
ja hankkia sivistystd korosti oppilaiden yksil6llisten opiskelumahdollisuuksien ja
tarpeiden huomioon ottamista peruskoulun sisilla.

Suomalainen koulutuskeskustelu ei syntynyt tyhjidssi. Ruotsi ja Norja rakensi-
vat omia yhtendiskoulujirjestelmiddn samaan aikaan 1960-luvulla. Koulutus nih-
tiin pohjoismaisen hyvinvointivaltion demokraattiseen kehitykseen liittyvini asi-
ana mutta myds maiden taloudellista kilpailukykyi ja vaurautta lisddvini tekijina.
(Ahonen, 2012, 23; 265.)

Peruskoulun syntyvaiheeseen liittyy myds vahvempaa tukea oppimiseensa tar-
vitsevien oppilaiden opetuksen jirjestiminen osana perusopetusta. Peruskoulua-
setuksen mukaan erityisopetuksen jirjestiminen oli mahdollista apukoulussa tai
muissa erityiskoulussa, tarkkailuluokilla tai muilla erityisluokilla taikka muulla tar-
koituksenmukaisella tavalla. Peruskouluasetus (1970) miiritteli apukoulut osaksi
peruskoulua, vaikka iso osa erityisopetuksesta jirjestettiin aluksi erillddn niin sano-
tuista tavallisista opetusryhmistd (Peruskouluasetus 1970, N:o 443). Yhdysvalloissa
1960- ja 1970-lukujen taitteessa Dunn (1968) ja Deno (1970) kyseenalaistivat eril-
lisen erityisopetuksen tarpeellisuuden seki esittivit muun muassa erityisopetuksen
tarkasteluun kokonaisvaltiaisempaa lihestymistapaa. He kirjoittivat erityisluokkien
leimaavan oppilaitaan (Kivirauma, 2012, 354).

Suomessa oppilaiden taidollisia eroja tasoitettiin peruskoulun alkuvuosina esimer-
kiksi kielten ja matematiikan tasokurssein. Niiden tarkoituksena oli eriyttdd opetusta
heterogeeniselle oppilasjoukolle sopivaksi. Simolan ym. (2015) mukaan kysymys
oppilaiden valikoinnista ei kokonaan kadonnut peruskoulun myéti. Peruskoulu jir-
jestelmind ei poistanut mydskiin erityisopetuksen tarvetta. Tasokurssit eivit riittd-
neet tasoittamaan oppilaiden vilisid oppimisen tai tuen tarpeen eroja. Kohdennettua
erityisopetusta tarvittiin myos uudessa peruskoulussa. Erityisopetuksen suunnittelu-
toimikunnan julkaisemat mietinnét 1970 ja 1971 kytkivit erityisopetuksen osaksi
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peruskoulua (Kivirauma, 2012, 353; Jahnukainen ym., 2012, 18). Erityiskasvatuksen
tavoiteohjelman (1978) mukaan pyrkimyksend oli, ettd erityisopetus jirjestettdisiin
ensisijaisesti yleisen opetuksen yhteydessi osa-aikaisena. Toissijaisena vaihtoehtona
oli yleisopetuksesta erillinen ja tdysiaikainen erityisluokkaopetus (Ahvenainen &
Moberg, 1982, 68; ks. Hautamiki & Jahnukainen, 2007, 17-18).

1970-luvulla osa-aikaisen erityisopetuksen oppilasmairit kasvoivat. Suuri osa
osa-aikaisesta erityisopetuksesta liittyi oppilaiden tilapiiseen tai jaksoluonteiseen
tuen tarpeeseen seki haastavan kiytoksen ja oppimisen pulmiin. Osa-aikainen eri-
tyisopetus toimi peruskoulun alkuvuosina osaamisen ja oppimisen eroja tasoitta-
vana mekanismina. Luokkamuotoisen erityisopetuksen maird kasvoi maltillisem-
min. Vuonna 1987 jonkinlaista erityisopetusta sai 16,9 prosenttia peruskoululaista
(Jahnukainen, 2003, 502).1990-luvun lamavuosina erityisopetuksen kasvu hiipui.
2000-luvulla erityisopetuksen miird alkoi uudelleen kasvaa. Oppilaiden vahvem-
man tuen tarve liittyi oppimisvaikeuksiin ja kielellisen kehityksen vaikeuteen seki
sopeutumisvaikeuksiin ja kdyttdytymiseen (ks. Kirjavainen ym. 2013, 3).

Osa-aikaisen erityisopetuksen ja integraation asettuminen osaksi peruskoulua ei
kdynyt kitkatta. Opetuksen duaalimallia eli jakoa yleis- ja erityisopetukseen, on kriti-
soitu peruskoulun alkuvuosista lihtien oppilasta leimaavana ja erityisoppilaiden kou-
lutuksellista tasa-arvoa heikentivini ratkaisuna (Naukkarinen, 2005a). Perinteisen
erityisluokkaopetuksen kannattajat puolustivat oppilaan oikeutta saada yksilollisesti
kohdennettua opetusta ja ohjausta, ja osa-aikaisen erityisopetuksen ja integraation
tukijat (ks. Saloviita, 2006) perustivat mielipiteensa sosiaaliseen tasa-arvon vaatimuk-
seen seki jokaisen osallisuuteen ja oikeuteen opiskella yhdessi ikitovereidensa kanssa.

Erityisopetuksen osa-alueelle jii peruskoulun alkuvaiheessa useita rinnakkais-
jarjestelmid, jotka vdhitedin sulautuivat osaksi yhteniistd peruskoulujirjestelma.
Vuonna 1987 suuri osa erityisryhmistd oli jo yhteniisen peruskoulun piirissi. Vii-
meisend ryhmini mukaan liittyivit vaikeimmin kehitysvammaiset vuonna 1997.
(Hautamiki & Hilasvuori, 2015, 19.) Niin sanottujen EHA-oppilaiden siirtyminen
peruskoulun piiriin nikyi fyysiseni integroitumisena lihemmis yleisopetusta. Kiy-
tinnon tasolla kaikille yhteiseen kouluun oli vieli matkaa.

2.4 Kohti inkluusiota

Hautamiki ja Jahnukainen (2007, 17-18) ovat miiritelleet suomalaisen erityisope-

tuksen vaiheita ja polkua kohti inklusiivista kouluty6td osana Erityisopetuksen
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strategiaa (ks. luvun 2.2 alku). Heidin mukaansa erityisopetuksen historiassa alkoi
peruskouluun siirtymisen jilkeen asteittainen normalisaation vaihe ja integraatio
toimintamallina alkoi kehittyd. Normalisaatiolla viitataan tdssd eriasteista tukea
oppimiseensa tarvitsevien mahdollisuuteen opiskella integroidusti yhdessi ikito-
veriensa kanssa. Tamin kehityksen yhtenid merkkipaaluna voidaan pitid vuoden
1983 peruskoululakia. Oppivelvollisuus ulotettiin tuolloin kattamaan kaikki oppi-
velvollisuusikiiset. Lain mukaan ketddn ei voinut endi jittdd oppivelvollisuuden
ulkopuolelle.

Integraatiota edisti myds vuoden 1985 uusi peruskoulun opetussuunnitelma,
jossa tuotiin esille opetuksen eriyttiminen ja mahdollisuus tarvittaessa opetuksen
sekd oppimairin yksil6llistimiseen oppilaan ikikauden ja oppimisedellytysten
mukaiseksi. Salamancan sopimuksen 1994 henki alkoi nikyi Suomessa vuonna
1997, kun vaikeasti kehitysvammaisten lasten opetus siirtyi sosiaalitoimesta ope-
tustoimen alaisuuteen. 1990-luvun puolivilissi tehty valtakunnallinen erityisope-
tuksen tilan arviointi ja analyysi aloittivat toimintakulttuurin hitaan muutoksen
kohti nykyistd jirjestelmii, jossa inkluusion on ajateltu olevan vallitseva opetuksen
jarjestimisen lihtokohta (Hautamiki & Jahnukainen, 2007, 17-18, POPS, 2014,
14-16).

Perusopetuksen nikokulmasta 1990-luku tarkoitti talouslaman tuomaa niuk-
kuutta ja uusliberalistisen koulutuspolititkan rantautumista kouluihin (esim. Teit-
tinen, 2006). Rinne ja Vuorio-Lehti (1996, 125) kuvaavat titd koululaitoksen tuu-
lettamisena vanhoista toimintamalleista. Kiytinnossi timi tarkoitti esimerkiksi
valinnanvapauden ja yksilollisyyden lisadmistd seki liike-elimin toimintamallien
ulottamista kouluihin. Koulutuspolitiikan tavoitteena oli koulutustason nosta-
minen. Koulutuksellisen tasa-arvon nikékulmasta katse siirtyi yksilollisyyteen ja
lahjakkuuden tukemiseen. Uuden koulutuspolititkan mukaisesti koulujen yksil6l-
lisia valinnanmahdollisuuksia laajennettiin ja aiempaa siddeltyd koulupiirijakoa
viljennettiin (Kalalahti ym., 2015, 371-375). Huoltajille annettiin mahdollisuus
vaikuttaa sithen, mitd koulua perheen lapset kivivit. (Rinne & Vuorio-Lehti, 1996,
127-128.) Tasa-arvon retoriikassa alettiin puhua yksilollisestd tasa-arvosta ja sivis-
tyksellisestd tasa-arvosta. Rinteen ja Vuorio-Lehden mukaan 1990-luvulla koulu-
tuksellisen tasa-arvon idea oli muuttumassa yhteniiskouluideologian alkuperiisesti
ajatuksesta. He kuvaavat sitd peruskoulun sisilld tapahtuvana eriytymiseni. (Rinne
& Vuorio-Leht, 1996, 157, 160; ks. myds Hienonen, 2020.) Suomalainen perus-
koulu oli peruskoulun syntyvuosista lihtien rakentunut universaalin koulutusjirjes-

telmin ja hyvinvointivaltion idealle, jonka mukaan peruskoulu toimiessaan tuotti
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oppilailleen mahdollisuuksien tasa-arvoa, sosiaalista luottamusta, osallisuutta ja
osaamista (ks. Kalalahti ym., 2015, 371).

Suomalaisessa koulutuspolitiikassa 1990-luvulla veto alkoi kiydi kahteen suun-
taan. Samalla kun selektiivisyyttd lisdttiin rakentamalla peruskoulun sisidn paino-
tusluokkia, Salamancan sopimus 1994, johon Suomikin oli sitoutunut, esitti kai-
kille yhteisten koulujen rakentamista. Suomessa koulutuspolitiikan muutos painotti
kuitenkin koulutuksen ja talouselimin vaatimusten yhteensovittamista pikem-
min kuin tasa-arvon, yhdenvertaisuuden tai kaikille yhteisen koulun kysymyksia.
Lamaleikkuri hoylasi perusopetuksesta, opetusryhmii suurennettiin ja oppilashuol-
losta tingittiin. Inklusiivisen koulun kehittdminen jii vieli odottamaan vuoroaan
(ks. Teittinen, 2006, 360).

Erityisopetuksen kehittiminen ja valtavirtaistaminen synnyttivit 2000-luvun
taitteessa hankkeita ja projekteja, joiden tarkoituksena oli tuottaa tietoa erityisope-
tuksen ja osallistavan kasvatuksen kehittimiseksi. Tillainen tutkimushanke oli
esimerkiksi Opetushallituksen Erityisopetuksen laadullinen kehittiminen -hanke
vuosinal997-2004 (Naukkarinen, 2005 a). Samaan ajankohtaan osuu myos eri-
tyisopetuspditosten midrin merkittdvd lisddntyminen, joka osaltaan lisdsi eri-
tyisopetukseen liittyvien siirtopddtosten kriittisen tarkastelun tarvetta. Erityisope-
tussiirrot kasvoivat tasaisesti koko 2000-luvun ensimmiisen vuosikymmenen ajan.

Esimerkiksi Saloviita (2006) kyseenalaisti timin kaltaisen kehityksen:

Rakennesosiologisesta nikokulmasta voidaan tietysti ihmetelld,
eiko kipuraja tule koskaan vastaan. Miten monta oppilasta taval-
lisilta luokilta voidaan poistaa, ennen kuin voi alkaa puhua rin-
nakkaiskoulujirjestelmin palauttamisesta. (Saloviita, 2006, 327.)

Systeemin oli muututtava, tarkasteltiin sitd mistd nikokulmasta tahansa. Erityisope-
tuksesta oli tulossa uusi normaali. Tarvittiin uutta toimintastrategiaa, tuen jirjesti-
misen linjantarkistusta ja ikkunoiden avaamista inkluusion suuntaan.

Luvun alussa kuvatun Erityisopetusstrategian (2007) valmistumisen jilkeen
aloitettiin tehostetun ja erityisen tuen kehittdmistoiminta (2008-2012) seki kiyn-
nistettiin kehittdmis- ja muutostydt. Tyd aloitettiin perusopetuslaista (Laki perus-
opetuslain muuttamisesta 642/2010). Sen jilkeen ty6 jatkui Esi- ja perusopetuksen
opetussuunnitelmien perusteiden uudistamisella perusopetuslain muutosten jilkeen
vuonna 2010. Tdmi tarkoitti kuntatasolla opetuksen jirjestijille paikallisten ope-
tussuunnitelmien piivittimisti. Suomalainen perusopetus oli ottamassa harppausta

kaikille yhteisen koulun suuntaan.
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Tehostetun ja erityisen tuen kehittimistoiminta (2008-2012), joka tunnetaan
my6s Kelpo-hankkeena, oli keskeinen osa osallistavan perusopetuksen kehittdmista.
Kolmiportaisen tuen kehittdmisen kanssa samanaikaisesti kehitettiin oppilashuol-
toty6td ja oppilaanohjausta. Tarkoituksena oli luoda yhteniisid kiytinteitd oppi-
laan tukeen, ohjaukseen ja oppilashuoltoon seki tuoda palvelut lihikouluun. Kel-
po-hankkeessa koottiin yhteen kuntien nikemyksid kolmiportaisesta tuesta ja sen
jarjestimisestd. Hanke perustui osallistujien yhteistyohon ja siihen liittyi keskeisend
osana henkil6ston koulutus. Hankkeessa mukana olleet kunnat jakoivat yhteiset
peruslinjaukset ja tydstivit samalla niille annettuja erityisid kehittimisalueita. Hank-
keen jilkipuolella opettajilla oli mahdollisuus osallistua Kelpo-koulutuksiin, joissa
opettajia perehdytettiin inklusiiviseen kasvatukseen ja uuteen tuen rakenteeseen.
(Rinkinen & Lindberg, 2014).

Opettajien tyonkuvaan oppilaan tuen tarpeen arviointi toi uuden tehtivin.
Opettajan tuli laatia pedagoginen arvio tai selvitys oppilaan tuen tarpeesta tuki-
muodosta toiseen siirryttdessd. Lisiksi tuen jirjestelyt tuli kirjata oppimissuunni-
telmaan (POPS, 2014, 64). Tehostetun ja erityisen tuen kehittdmistoiminnan lop-
puraportissa mukana olleet kunnat arvioivat kolmiportaisen tuen toimintamallin
yhteniistineen suunnitelmallista ja dokumentoitua tuen jirjestimistd ja vahvista-
neen oppilaan oikeusturvaa (Rinkinen & Lindberg, 2014, 16). Kolmiportaisuuden
arvioitiin my®os vihentineen erityisen tuen tarvetta ja lisinneen opetushenkil6ston
vilistd yhteistyotd. Myos ajatus siitd, ettd tuen jirjestiminen on jokaisen opettajan,
eiki ainoastaan erityisopettajan, tehtivi tuli esiin arviointiraportin yhteenvedossa.
(ks. Rinkinen & Lindberg, 2014, 19).

Kolmiportaisen tuen kehittimiskohteiksi palautteen perusteella nousivat muun
muassa tuen resurssien lisidminen tai resurssien jakaminen toisin, uuden mallin huo-
mioiminen opettajakoulutuksessa ja tiydennyskoulutuksessa. Kehitettiviksi asiaksi
arvioitiin inkluusiomyénteisyyden lisidaminen (Rinkinen & Lindberg, 2014, 20).

Duaalimallista luopuminen ja tuen mallin rakentaminen kolmiportaisuuden
perustalle synnyttivit koulukentilld my6s epiluuloja. Toimintamallin kiyttéon otta-
minen eteni vaiheittain. Huolta kannettiin erityisopetuksen hividmisestd. Lisdksi
uudet kisitteet himmensivit. Erityinen tuki korvasi erityisopetuksen ja tehostettu
tuki lisdttiin tuen valikkoon. Lisiksi opettajien pedagogisen asiantuntijuuden mer-
kitystd korostettiin pedagogisten arvioiden ja oppimissuunnitelmien laatijoina.
Uuden strategian mukaan diagnoosien sijaan vahvempaa tukea tarvitsevien oppi-
laiden opetuksen jirjestimisti alettiin tarkastella aiempaa enemmin pedagogiikan
nikokulmasta ja tukea annettaessa alettiin puhua eriyttimisestd erityisopetuksen
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sijaan. Uuteen sanastoon kuului myos oppilaiden joustava ryhmittely ja oppilaiden
litkkkuminen tuen portailla tuen tarpeen mukaan. Tdmin sisdistiminen vaati koulu-
tuksen jarjestdjiltd, kouluilta ja kodeilta aikaa. (Ks. Thuneberg ym., 2014.)

Eri maissa tuen tarpeisiin reagoivaa inklusiivista opetusta on jirjestetty eri tavoin.
Esimerkiksi Bjorn ym. (2016) ovat tarkastelleet Suomen kolmiportaista mallia ja
yhdysvaltalaista Response to intervention (RTT)-mallia. Suomen erityisopetusstra-
tegia eroaa perustaltaan Yhdysvalloissa kiytossi olevasta oppimisvaikeuksien diagn-
osointiin ja ehkiisyyn perustuvasta mallista. RTT on perustaltaan lidketieteellinen.
Suomen kolmiportainen malli pohjautuu lainsiddidntoon ja varhaiseen lihikoulussa
tarjottavaan tukeen ja opetuksen eriyttdimiseen. Yhdysvaltojen mallissa tukitoimien
ja interventioiden toimivuutta mitataan testein, suomalaisessa mallissa annetun tuen
toimivuutta arvioidaan osana oppimissuunnitelmien piivityksid. Oppilaan tuen tar-
peen muuttuessa tarjottavan tuen mairdd ja laatua voidaan muuttaa tuen tarvetta
vastaavaksi siirtymilld tuen portaalta toiselle. (Bjérn ym., 2016.)

Hakala ja Leivo (2015) ovat tarkastelleet inkluusion asettumista suomalaiseen
koulukulttuuriin koulun opetusta ja kasvatusta ohjaavien asiakirjojen valossa. He
toteavat niiden heijastavan inklusiivista ajattelutapaa, vaikka inklusiiviseen kasva-
tukseen siirtyminen prosessina on ollut Suomessa hidasta. Inkluusion vire nikyy
vuonna 2011 voimaan astuneen koulunkiynnin ja oppimisen tukea koskevassa
perusopetuslain muutoksessa (Laki perusopetuslain muuttamisesta 624/2010).
Samoin oppilas- ja opiskelijahuoltolaki (Oppilas- ja opiskelijahuoltolaki 1267/2013;
1409/2014) liittyivit kaikille yhteisen koulun ideaan. Myds edelld kuvatussa oppi-
misen ja hyvinvoinnin tuen hankeraportissa (OKM, 2014) on uutta kehittivi henki:

Hankkeessa mukana olleet viestivit, ettd vuosiluokilla 1-6 uusi ajattelu on jo
mennyt reippain askelin eteenpiin, mutta vuosiluokilla 7-9 paistiin hieman myd-
hemmin liikkeelle. Lisdksi kunnissa painottui kehittimistoiminnan ensivaiheissa
ajatus, ettd kyseessd olisi vain erityisopetusta koskeva uudistus. Kehittimistoimin-
nan myoti kasvoi myds yhteinen ymmirrys siitd, ettd tukeminen kuuluu kaikille
(OPH, 2014, 29).

Selvitysten ja raporttien johtopditosten perusteella (esim. Rinkinen & Lindberg,
28-29) olisi voinut odottaa, ettd vuoden 2014 opetussuunnitelman perusteissa
(POPS, 2014) inkluusio olisi korostunut enemmin. Esimerkiksi Kelpo-hanke oli
lihes koko maan kattava ja hankeraportin palautteissa kunnat arvioivat hankkeen
tuloksia hyviksi, ja opetuksen jirjestdjid kuvattiin kehittdmistyossddn motivoitu-
neiksi. Opetussuunnitelman perusteissa inkluusio kisitteend mainitaan kuitenkin
vain kerran (POPS, 2014, 18). Miksi inkluusio ei alkanut rakentua ylakoulun toimi-
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viksi kiytinteiksi, vaikka sille olisi ollut edellytyksid? Pedagogisia arvioita, selvityk-
sid ja oppimissuunnitelmia laaditaan, mutta koulun toimintakulttuuria syvemmin
uudistava inkluusio on jadnyt vield paikoin tuen portaille odottamaan sisdinpidsy4,
ja kehotusta asettua taloksi.

Erityisopetusstrategian (2007) jilkeisen kehittimisboomin jilkeen inkluusiota
on varjostanut puhe sadstdinkluusiosta, jolla on viitattu inklusiiviseen koulutyéhon
ilman asianmukaista opetuksen suunnittelua ja resursointia. Huoli opetuksen puut-
teellisesta jirjestimisestd on painanut sekd opettajia ettd huoltajia. Sanomalehtien
palstoilla sddstoinkluusio on herittinyt paikoin vilkasta keskustelua. Esimerkiksi
ylakoulun opettaja kirjoitti maaliskuussa 2019 Helsingin Sanomien mielipideosas-
tolla joutuvansa jittimidin heikoimmat oppilaansa heitteille, koska ei enniti heitd
opettamaan. Hin oli huolissaan myos mahdollisuudestaan noudattaa opetussuun-
nitelmaa: Inkluusio ei ole tasa-arvotoimenpide, jollaiseksi se on naamioitu. Se on tasa-
piistimistoimenpide, jolla saadaan lyhytnikoisii sidstoja. (HS 20.3.2019).

Myos vanhemmat ovat ilmaisseet huolensa tuen toimimattomista jirjestelyistd,
silloin kun vahvempaa tukea tarvitseva oppilas on jadnyt ilman ohjausta: /-vuotias
poika eristettiin luokassa muista sermeilli... (HS 14.4.2019). Mielipidepalstojen kes-

kustelua ovat kommentoineet my®s asiantuntijat:

Suomalaista vammais- ja koulutuspolitiikkaa pitkéin liheltd seu-
ranneina ihmettelemme tdtd keskustelua. Seki inkluusion kisite
ettd se laajempi konteksti, johon kouluissa menecillddn oleva
muutos paikantuu, tuntuvat himirtyneen keskustelussa, jossa

yhd useammat syyttivit sormet osoittavat kohti inkluusiota (HS
1.9.2019).

Kirjoituksen laatineet tutkija Reetta Mietola, tiedottaja Sanni Purhonen ja aktivisti
Ami Urhonen kirjoittavat, ettd sopimukset velvoittavat niihin sitoutuneet valtiot huo-
lehtimaan, etti inkluusio toteutetaan turvaamalla kaikille oppilaille heidin yksilollisten
tarpeidensa mukaiset olosubteet ja palvelut lihikoulussa (HS 1.9.2019).

Toimivista inkluusiojirjestelyistd on uutisoitu vihin, inklusiivisesta ylikoulusta
vield vihemman, vaikka inkluusiosta on paljon myés hyvid kokemuksia. Esimerkiksi
Vantaan ja Jirvenpidin ratkaisut ovat nousseet puheenaiheeksi paikaupunkiseudulla.
Ei elimissikdidin ole pienryhmii — vantaalaiskoulussa erityisluokkien poistaminen
on arvovalinta (Yle oppiminen 26.3.2019). Samoin Erityisluokat jopa pahentavat
nuorten syrjaytymistd, sanoo kohuttua inkluusiota puolustava oppimisen tuen pddil-

likks (HS 23.5.2019).
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Ajatus inklusiivisen opetuksen taloudellisesta tehokkuudesta, joskin hieman
toisessa merkityksessd kuin puhe sidstdinkluusiosta, on ollut esilld jo Salamancan
julistuksessa (UNESCO, 1994, 2; Peters, 2007, 98-100). Asiakirjassa todetaan,
ettd tavallisissa kouluissa pystytddn luomaan myonteistd ja hyviksyvid ilmapiirid
ja toimimaan sitd kautta syrjivid kdytint6jd vastaan. Lisiksi tavalliset koulut voi-
vat tuottaa tehokasta koulutusta suurimmalle osalle lapsia ja ndin ne parantavat
koko koulutussysteemin tehokkuutta ja lopulta hinta~hyoty -suhdetta. (Ks. Lak-
kala, 2008, 29; Unesco 1994, 2.) Salamancan lausunnon tehokkuusilmaisua voi
tarkastella koulutusinvestointina, joka tuottaa itsensi takaisin paitsi jokaisen talo-
udellisen toimeliaisuuden mahdollisuuksien paranemisena myos sosiaalisen hyvin-
voinnin ja osallisuuden tuoman hyddyn kautta. Kaikille yhteisen koulun kustannus-
tehokkuutta perustellaan kiytinnon opetuksen jirjestimiseen liittyvin argumentein
Policy Guidelines on Inclusion in Education (2009) raportissa:

It is less costly to establish and maintain schools that educate all
children together than to set up a complex system of different
types of schools specialising in different groups of children. (Ks.
esim. Peters, 2007, 98; UNESCO, 2009, 8-9.)

2.5 Lahi(d)koulu yhteiskunnallista eriytymista tasaamassa

Koululla on moninaisuutta arvostavassa ja ymmirtivissd kasvatuksessa tirked mer-
kitys, silld eriytyvissd suomalaisessa yhteiskunnassa peruskoulu on titd nykyi ainoa
yhteiskunnallinen instituutio, joka kerid lihes kaikki ikiryhman lapset yhteisiin kou-
luluokkiin ja pyrkii opettamaan yhdenvertaisuutta, suvaitsevaisuutta seki tarjoaa mak-
sutta jokaiselle asuinpaikasta, sukupuolesta, sosiaalisesta tai etnisestd taustasta riippu-
matta peruskoulutuksen ja jatko-opintokelpoisuuden (ks. Perustuslaki 999/731, luku
2, 16S; Perusopetuslaki 1998/628, luku 1, § 2). Toimiessaan inklusiiviset koulut pal-
velevat kaikkia oppijoita, opettajia ja koko koulua sekid ymparoivii yhteis6d (Ainscow
ym., 2006). Inklusiivista koulua voi kuvata my®s systeemin, jolla on kyky reagoida
kouluyhteison ja sen jasenten erilaisiin tarpeisiin (esim. Florian, 2019, 692).

Miki on suomalaisen peruskoulujirjestelmin rooli arvojen ja asenteiden ylli-
pitimisessd, kun koulua tarkastellaan suhteessa monimuotoisuuteen? Esimerkiksi
Kolbe (2007, 69) kirjoittaa koulun leimaavan oppilaansa niin hyvissi kuin pahas-

sakin: Joko liitymme oman koulumme tyytyviiseen sukupolviketjuun tai torjumme kou-
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lun identiteettii muovaavan vaikutuksen (ks. myos Hall, 1999, 47). Suomalaiseen
koulutuspolitiikkaan on liittynyt vahvoja sosiaalisia tavoitteita ja se on aina kuvan-
nut tavalla tai toisella aikansa yhteiskuntaa. Samaan viittaa YK:n kestivin kehityk-
sen toimintasuunnitelman, Agenda 2030, nikemys koulusta yhteiskunnallisena ja
globaalina vaikuttajana. Tang (2017) asettaa koulut paljon vartijoiksi esittiessdin
tasa-arvon, yhdenvertaisuuden ja oikeudenmukaisuuden alkavan versoa inklusiivi-

sista koulutusjirjestelmisti:

The 2030 Agenda for Sustainable Development, with its focus on
leaving no one behind, provides a unique opportunity to build
more inclusive and equitable societies. This should start with
inclusive education systems (Qian Tang, UNESCO, 2017, 4).

Vaikka suomalaisessa yhteiskunnassa inklusiivinen peruskoulu on vihin erin vakiin-
nuttamassa asemaansa, esimerkiksi lihikoulujen toimintaedellytyksii ja oppilaiden
mahdollisuuksien tasa-arvoa haastavat asuinalueiden eriytyminen (Bernelius, 2013;
Bernelius & Jakku-Sihvonen, 2014). Koulujen eriytymisesti on aiemmin rapor-
toineet my6s Seppinen ym. (2015) todeten yhteiskunnallisen yhteenkuuluvuuden
rakentamisen olevan tissi ajassa jopa ajankohtaisempaa kuin peruskoulun syntyvai-
heessa. Tuoreessa valtioneuvoston tilaamassa selvityksessi Bernelius ja Huilla (2021)
tarkastelevat suomalaisen peruskoulun ja varhaiskasvatuksen tasa-arvotilannetta eri-
tyisesti sosiaalisten ja alueellisten jakojen tuottamien haasteiden nikokulmasta. He
kirjoittavat (2021, 28):

Koulutuksen tulevaisuus rakentuu Suomessa niin yhi vahvem-
min kaupungeissa, ja paikalliset koulutuksellisen eriytymisen
kehityskulut vaikuttavat keskeisesti koko koulutusjirjestelmin
kohtaamiin haasteisiin ja oppilaiden tasa-arvoon. Kaupunkikou-
lujen eriytyminen voi tuottaa merkittdvid vaikutuksia esimerkiksi
koko maan oppimistulosten eriytymiselle sekd koulutuksellisen
huono-osaisuuden kasautumiselle ja ylisukupolvistumiselle.
Tiamin vuoksi myds eriytymisen taustalla olevien alueellisten
ilmididen ymmairtiminen on keskeisti koulujen ja oppilaiden
tasa-arvoa tukevien ratkaisujen 1oytimiseksi. Erityisesti yli sek-
torirajojen toteutettavien tukimahdollisuuksien kehittdminen,
kuten esimerkiksi koulusegregaation ehkiisy osana paikallista
kaupunkisuunnittelua, edellyttdd vahvaa ymmairrysti taustalla
vaikuttavista yhteiskunnallisista ja alueellisista prosesseista.
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Alueiden ja koulujen eriytymiskehitystd voidaan Berneliuksen (HS 18.2. 2021)
mukaan suitsia myonteisen erityiskohtelun avulla seki painotusopetuksen uudelleen
jarjestimisen keinoin. Bernelius nikee koulujen roolin alueellisesti niiden pedagogista
merkitystd laajempana. Kouluja tulisi tarkastella osana alue- ja asuntopolitiikkaa
ja maantieteellisesti syrjéisilld alueilla koulun yhteis6llinen merkitys voi korostua
kaupunkiseutuja enemmin.

Suomalaisen peruskoulun voi ajatella olevan lihtokohdiltaan varsin inklusiivi-
nen. Yleinen oppivelvollisuus pitdd huolen siitd, ettd perusopetusta tarjotaan jokai-
selle, ja jokaisella oppilaalla on myos oikeus saada tukea sité tarvitessaan. Inkluusion
nikokulmasta kaikille yhteisen perusopetuksen haasteena voi pitdd perusopetuslain
(Perusopetuslaki 1998/628; ks. Laki perusopetuslain muuttamisesta 642/2010)
heikkoa velvoittavuutta oppilaiden yhdessi opiskeluun ja titd kautta jokaisen tdy-
teen osallisuuteen omassa kouluyhteisossdin (ks. Moberg & Savolainen, 2015, 96).
Lain velvoittavuuden puuttuminen voi olla osaltaan tekiji, joka hidastaa inkluusion
asettumista osaksi kiytinnon koulutyotd. Myos kaikille yhteiseen kouluun liittyvi
terminologia ja paradigmojen erot himmentivit ja himirdivitkin kisitystd ink-
luusiosta, kuten opettajan puhe osoittaa: Mulla ne [késitteet] menevit ihan sujuvasti

sekaisin. Se mitd md luulin, etti on integraatiota, onkin sitten inkluusiota.

2.6 Inkluusio paradigmojen valissa

Inkluusion muutosluonteen ymmairtimisti vaikeuttaa integraation ja inkluusion
mieltiminen usein samaa asiaa tarkoittaviksi kisitteiksi. Aiemmin erityisoppilaan
opetuksen jirjestdmistd osana yleisopetusta kutsuttiin integraatioksi. Ideologisesti
integraation lihtokohtana on erityisyys ja opiskelu pienryhmissi ja oppilaan osallis-
tuminen yleisopetukseen mahdollisuuksien mukaan. Inkluusion lihtékohtana on
samanlaisuus, tukea tarvitsevan oppilaan yleisopetusryhmin jisenyys ja sosiaalisen
koheesion vahvistaminen. Niin inkluusio voidaan miiritelld osaksi koko koulun
toimintakulttuuriin liittyvdd muutosta (Goransson & Nilholm, 2014, 268-270).
Kyse on paradigman muutoksesta. Kiuppis (2014, 753) kuvaa muutosta: from the
old thinking’ (integration) to a new thinking’ (inclusion) in special needs education.
Saloviita (2006) on kuvannut integraation ja inkluusion kisitteiden vilistd eroa
kahden paradigman viliseni erona. Integraation kisite liittyy kuntoutusparadig-
maan, jossa henkilon tulee tdyttdd normaaliryhmin ehdot ennen yleisopetukseen
osallistumistaan. Inkluusioajattelu korostaa yhteis66n kuulumista jokaisen yksi-
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16n oikeutena, jota ei tarvitse erikseen ansaita. (Saloviita, 2006, 340; Stainback &
Stainback,1990, 5-7). Jahnukainen (2015, 62) on miiritellyt suomalaista kaikille
yhteisen koulun rakentumista vaiheittaisen kehityksen mallina, joka on laajentunut
vahvempaa tukea tarvitsevien oppilaiden fyysisen ja toiminnallisen integroitumisen
kautta psykologiseksi ja sosiaaliseksi yhdessd toimimiseksi ja opiskeluksi. Suomalai-
sen integraation ja inkluusion ’yhteenkasvamisen’ mallia Mikinen (2018, 38) kuvaa
Education for All -linjauksen kaksiraiteiseksi malliksi, jossa ei ole tehty selkedd jakoa
erityisopetuksen ja inkluusion valill.

Inkluusio on hyviksytty laajalti koulutuspoliittiseksi tavoitteeksi kaikkialla maail-
massa (esim. Florian, 2019). Kisitys inkluusiosta on muotoutunut osana edelld kuvat-
tuja kansainvilisisid sitoumuksia sekid osana kansallista lainsiddint6d ja koulutusta
normittavia asiakirjoja. Poliitikot, tutkijat ja opettajat tarkastelevat inkluusiota eri
nikokulmista. Poliitikot viittaavat puheissaan julkilausumiin ja valtiontason linjauk-
siin, kuntapdittijit perustavat kisityksensd niihin sopimuksiin ja rakenteisiin, joista
on valtakunnan ja kuntien tasolla sovittu ja tutkijat rakentavat ty6nsi tutkitun tiedon
perustalle. Opettajat tarkastelevat inkluusiota pedagogiikan ja kenttitason kokemuk-
sen valossa. Miti inkluusiolla tarkoitetaan, mitid ovat inkluusion ihanteet ja miten ne
toteutetaan kdytinndssd ovat kysymyksid, joista on keskusteltu vilkkaasti Salaman-
can sopimuksesta (1994) lihtien. Kisitykset ja tulkinnat inkluusiosta ovat vaihdelleet
tarkasteluparadigman mukaan. Dyson (1999) kirjoittaakin inkluusioista monikossa
viitaten inkluusion erilaisiin tulkintoihin ja suuntauksiin (ks. esim. Lakkala 2008, 30).
Haugin (2017) mukaan nykyisessi keskustelussa inkluusiosta ei ole endd pelkistdin
kyse siitd, mikd on inkluusiota, vaan ydinkysymys on, miten se saavutetaan (ks. The
European Agency for Special Needs and Inclusive Education 2014a, 5).

Esimerkiksi Tervasmiki ja Tomperi (2018, 165) pitivit timin kaltaista kasvatuk-
sen kentin avointa ja argumentoivaa keskustelua koulutuksen tavoitteista merkityk-
sellisend. Avoin keskustelu kasvatuskisityksistd, tdssd inklusiivisesta kasvatuksesta,
kuuluu osana kasvatusfilosofian luonteeseen, jossa tavoitellaan toisistaan poikkea-
vien kisitysten vuoropuhelua. Kisitteiden selkeys ja jaettu ymmirrys niiden sisil-
16istéd voivat edesauttaa keskustelua (ks. Lankshear, 1998) ja tuottaa parhaimmillaan
tietoa ja ratkaisuja, toimivien opetuskdytinteiden ja koko kouluyhteison tueksi.

Inkluusio paradigmana jakautuu Salamancan julistukseen liittyvien tulkintojen
perusteella niin sanotun kapean ja laajan paradigman nikemyksiksi (ks. Kiuppis,
2014). Inkluusioon liittyvdin paradigmakeskusteluun sisiltyvit myds esimerkiksi
eettisen (the ethics paradigm) ja vertailevan paradigman (the comparison paradigm)
tuottama tieto ja nikemys osallistavasta kasvatuksesta (ks. Paul & Ward, 1996).
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Eettisen suuntauksen mukaan inkluusion, yhdessi opiskelun, ajatellaan kuuluvan
perusoikeuksiin, eiki sitd pitiisi ajatella etuoikeutena. Tdmin paradigman mukaan
osallisuutta ei tarvitse ansaita (ks. Paul & Ward, 1996, 6; ks. Berg & Schnider,
2012, 127). Vertailuparadigman Paul ja Ward (1996) miirittelevit tutkimussuun-
taukseksi, jossa inkluusiota tarkastellaan kvantitatiivista dataa tarjoavien tilastojen
valossa vertailemalla esimerkiksi inkluusioluokan ja niin sanotun tavallisen luokan
oppimistuloksia. Paradigman painopiste on yksinkertaisesti kuvattuna tilastollisten
tiedon tuottamisessa, analyysissa ja mahdollisten erojen, samankaltaisuuksien tai
muutosten osoittamisessa numeerisen datan avulla.

Stainback ja Stainback (1990, 5-7) ovat liittineet inkluusioon laajemminkin eet-
tisen pohdinnan ja he korostavat kansainvilisten sopimusten tapaan, ettd jokaisen
mahdollisuus koulutukseen tulisi olla perusoikeus, eikd kenenkdin pitdisi joutua
todistamaan sosiaalista tai akateemista kompetenssiaan saadakseen elii ja opiskella
yhdessd toisten kanssa. Eettinen paradigma on kiinnostunut kysymyksestd, mitd
pitidisi tehdd, jotta inkluusio saataisiin toimimaan (Stainback & Stainback, 1990).

Dysonin (1999) mukaan keskusteluissa on tirkedd erottaa, milloin puhutaan
osallisuudesta arvona ja milloin opetuksen jirjestimiseen liittyvistd kysymyksistd
(ks. Slee, 2011, 39). Nikemys inkluusiosta voi olla edelld kuvatun moninainen.
Dyson (1999) tulkitsee inkluusiota kahtalaisesti. Ensimmiinen nikokulma korostaa
inkluusiota eettisend kysymykseni yhtildisten oikeuksien ja ihmisarvon nikokul-
man kautta. Toinen nikokulma tuo esiin sosiaalisen oikeudenmukaisuuden kysy-
mykset. Osallisuutta sosiaalisen oikeudenmukaisuuden nikokulmasta ovat tarkas-
telleet myds Artiles ym. (20006).

Inklusiivisen kasvatuksen kapea paradigma viittaa yksilén ja ympiriston yhteen-
sopivuuden méirittelyyn, ja liittdd inkluusion ensisijaisesti erityistd tukea tarvitsevien
oppilaiden tuen tarpeisiin ja opetukseen. Kapea inkluusiokisitys on nimetty Special
(Needs) Education -suuntaukseksi (ks. OECD, 1994; Schwab ym., 2018; Unesco
1994). Suomessa Ladonlahti ja Naukkarinen (2006, 343) ovat miiritelleet sen kaik-
kien oppilaiden opettamiseksi yhdessi ikdtovereiden kanssa lihikoulussa siten, ettd
ketddn ei vammansa tai erilaisuuden vuoksi eroteta muista (ks. myos Ainscow & Miles
2009, 1; Hakala & Leivo 2015, 10). Kapean paradigman nikemys inkluusiosta voi
ndyttdytyd yhden oppilasryhmin asiana pikemminkin kuin koko koulun toiminta-
kulttuurin muutokseen liittyvdnd asiana. On mahdollista, ettd silloin kun inkluusio
palautuu erityispedagogiseksi diskurssiksi, se antaa yleisopetuksen toimijoille mahdol-
lisuuden etdintyi kaikille yhteisen koulun pohdintojen ulkopuolelle.
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Laaja inkluusiokisitys sananmukaisesti voi laajentaa osallisuuden kisitteeni kos-
kemaan jokaista oppilastaa ja kaikkia yhteison jisenid. "Monenlaisuuden’ hyviksyvi
toimintakulttuuri tekee tilaa koulussa kaikille yltdd parhaimpaansa yhdessi toisten
kanssa. Tasa-arvon ja yhdenvertaisuuden periaatteen mukaan inkluusion laajenemi-
nen erityisopetuksesta ja vammaisdiskurssista monimuotoisempaan ryhmiin oppi-
laita, ei tulisi jictdd kuitenkaan varjoonsa niitd oppilaita, jotka tarvitsevat eniten
apua ja tukea. (ks. Kiuppis, 2014; Schwab ym., 2018; Florian, 2019.)

Laaja inkluusioparadigma ulottaa osallisuuden kisitteen kattamaan koko
yhteiskuntaa (Waitoller & Artiles, 2013) Nikokulma ulottaa mukaan ottamisten
(inclusions) ja erontekojen (exclusions) tarkastelun laajemmalle ja osaksi poliittista
puhuntaa (Esim. Thomas & Loxley, 2007, 106-107; Malinen ym. 2010). Laajan
inkluusiokisityksen pohjana voi nihdd Unescon (1990) Education for All -linja-
uksen. Se kiinnittdd huomion koulutukseen jokaisen oikeutena. Globaalina tavoit-
teena laaja inkluusio kattaa tasa-arvon, yhdenvertaisuuden ja demokratian kysy-
mykset seki kiinnittdd huomiota yhteiskunnan heikoimmassa asemassa oleviin seki
kestavidn kehitykseen (Kiuppis, 2014; Schwab ym., 2018; Unesco 2017).

Kisityksen inkluusiosta voi nihdi laajentuneen kapeasta ja laajasta paradigmasta
kohti dynaamista suuntaa, joka viittaa muutokseen (ks. Lakkala, 2008, 19). Esimer-
kiksi Florian (2019) nikee Salamancan sopimuksen (1994) merkityksen laajentu-
neen alkuperiistd (kapeaa) miaritelmai laajemmaksi. Florian (2019, 692) kirjoittaa,
ettd Salamancan prosessin saavutus on kolminkertainen: Ensimmiiseksi se kyseen-
alaisti ajatuksen, ettd jotkut lapset eivit saisi opiskella lihikouluissaan yhdessi ika-
tovereidensa kanssa. Toiseksi se kyseenalaisti sellaiset koulutuksen rakenteet, jotka
perustuvat tukea tarvitsevien lasten opettamiseksi erillidn muista. Kolmanneksi se
esitteli osallistavan kasvatuksen eli inkluusion idean laajemmalle koulutusyhteisélle.
Tulkitsen, ettd Florianin kuvaama kerroksellisuus korostaa inkluusioprosessin jatku-
vuutta. Koulut kehittdvit kiytinteitd ja toimintakulttuuriaan osana yhteiskunnan
jatkuvaa muutosta. Niin inkluusio voidaan nihdi laajasti sekd koulutukseen ettd
yhteiskuntaan liittyvina prosessina ja arvovalintana (Unesco 2000, 2009, 2017).

Eri paradigmoja voi yhdistidi kiinnostus samoihin teemoihin. Laaja paradigma ei
sulje pois kapeampaa nikemysti eiki pidinvastoin. Paradigmat jakavat yhteisid kiin-
nostuksen kohteita kuten syrjivien kiytinteiden kitkemisen ja nikemyksen jokai-
sen oppilaan oikeudesta laadukkaaseen opetukseen ja osallisuuteen niin koulussa
kuin laajemminkin. Inkluusiota tulisi ajatella kokonaan uutena ehdotuksena siitd,

kuinka jirjestdd koulu uudelleen toimivaksi systeemiksi. Tdmin tunnistaminen voisi
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edesauttaa inkluusion etenemistd sopimuksista ja julistuksista kohti kaikille yhteistd
koulua (ks. Slee, 2006, 2014; Ainscow, Booth & Dyson, 2006; Ferreira & Mikinen,
2018).

Tutkijat ovat kiinnittineet huomiota siihen, ettd laajalti ideologisella tasolla
hyviksytty inklusiivinen koulutuspolitiikka ei ole toistaiseksi valtavirtaistunut
osaksi koulujen arkea siind middrin kuin olisi voitu odottaa (esim. Ainscow, 2020;
Haug, 2020; Wermke ym., 2020). Haug (2020) esittddkin, ettd inklusiivisen kou-
lun tutkimusta on leimannut pikemminkin ideologinen ja poliittinen keskustelu
sen sijaan, ettd tutkittaisiin kidytinnon koulutyoti ja visioitaisiin inklusiivisia tapoja
opettaa ja opiskella. Myos Hedegaard-Soerensen ja Tetler (2016) ovat huomanneet,
ettd inkluusion syihin on kiinnitetty akateemisessa tutkimuksessa enemmin huo-
miota kuin tapoihin, joilla inkluusio voisi rakentua luonnolliseksi osaksi koulujen
toimintakultcuuria (ks. myds Allan, 2008; Tetler, 2015). Ainscow (2020) kuitenkin
muistuttaa, ettd jotta kaikille yhteinen koulu voisi alkaa toimia, sen on oltava osa

yhteistd koulutusstrategiaa (ks. myos Hakala & Leivo, 2015).
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3 INKLUUSIO YLAKOULUN MUUTOSPROSESSINA

Doing something different to try and make a difference together
is what deeper collaborative professionalism is all about.
Hargreaves (2020)

Tdmin luvun ldhtokohtana on ymmairryksen syventiminen inkluusiosta ylikoulun
systeemisend muutosprosessina. Systeeminen muutos tarkoittaa Sitran (2020) tule-
vaisuussanaston mukaan toimintamallien, rakenteiden ja ndiden vuorovaikutusten
samanaikaista muutosta, joilla voidaan luoda edellytyksii inkluusiolle, hyvinvoinnille
ja kestdville kehitykselle. Sitran miiritelmi tdydennettyni inkluusio lisiykselld, joka
viittaa kaikkien oppimiseen omista lihtokohdistaan kisin (kursivoitu teksti), kuvaa
varsin hyvin inklusiivisen koulun tavoitteita.

Koulussa paikoin puutteellisesti toteutetut inkluusion toteuttamiseen liittyvit
muutokset, kuten heikosti resursoidut opetusryhmit tai tukea tarvitsevien oppilai-
den ohjauksen puuttuminen ovat ilmi6ini tirkeitd. Ne vaativat keskustelemaan ink-
luusiosta, sen edellytyksistd ja tavoitteista sekd toimimaan toisin. Tdssd prosessissa
opettajat voidaan nihdi oppimisyhteisdjen tirkeimpini resurssina sekd inkluusion
etenemisen ja inklusiivisten oppimisympiristojen luomisen keskeisend voimavarana
(esim. Agasisti ym., 2018; Borg ym., 2011; Avradmidis & Norwich, 2002). Moni
tutkija painottaa, etti jotta koulutusjirjestelmi voi edetd systeemisesti kohti inkluu-
siota, on ensi sijassa paneuduttava inklusiiviseen opettajuuteen ja opetuksen peda-
gogiseen kehittimiseen inklusiivisissa luokissa (esim. Haug, 2017; Mikinen, 2013,
2018; Spratt & Florian 2015; Waitoller & Artiles, 2016).

Muutoksen hallinta ja johtaminen ovat kollektiivisia prosesseja. Muutospro-
sesseissa yhteistyo, aloitteellisuus ja luovuus nousevat koordinaation ja kontrollin
varjoista, kuten Hargreaves (2005, 5) kirjoittaa. Muutos edellyttdd toteutuakseen
myds poliittista tahtoa ja tavoitteita. Poliittisen tahdon puute voikin olla inkluusion
etenemisen esteend (Haug, 2020; Saloviita 2020a; ks. myos Hakala & Leivo, 2015).
Hargreaves (2005) on kuvannut koulutukseen liittyvien muutosten olevan vaikeita
ja monimutkaisia, silld koulun ja koulutuksen muutoksessa ei ole kyse vain tekni-
sistd uudelleenjirjestelyistd tai johtamisen muutoksista. Ei mydskiddn yksinomaan
kulttuuriseen ymmarrykseen tai osallisuuteen liittyvisti muutoksista, vaan kaikesta
tiastd. Hargreaves (2005, 3) ehdottaakin, ettd jotta ymmirtiisimme monimutkaista
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muutosta paremmin, sitd tulisi tarkastella seki teorian ettd kiytinnon nikokulmista.
Hin esittdd neljdd tarkastelukulmaa, joista ensimmiinen on koulun muutoksen tar-
kastelu kaaoksen ja monimutkaisen maailman monimutkaisena prosessina. Toinen
nikokulma tarkastelee muutosta opetuksen ja oppimisen tapojen kautta. Kolmas
nikdkulma koulun muutokseen on yhteiskunnallinen. Yhteiskunnan toimintaym-
paristdn muuttuessa myos koulutuksen on muututtava, ja siksi on edistettivi kei-
noja, joilla koulu ja opettajat voivat vastata yhteiskunnan muuttuviin tarpeisiin (ks.
luku 2). Neljintend koulutuksen muutosta voi tarkastella poliittisina toimina, jotka
ohjaavat koulutuksen muutosta (ks. luku 2).

Tissid luvussa tarkastelen Hargreavesin (2005) ensimmiistd nikokulmaa. Kuvaan
epdjdrjestystd, hajaannusta ja kaaosta osana koulun muutosprosessia sosiaalisen ent-
ropian kisitteen avulla. Kisite on peridisin Kenneth D. Baileylti. Kirjassaan Social
Entropy Theory (1990) Bailey tarkastelee entropian kiyttokelpoisuutta osana
yhteiskuntatutkimusta ja nikee sosiaalisen entropian teorian yhtend keinona tarkas-
tella yhteiskuntaa, yhteisod, luokkia, rooleja sekd muita sosiaalisia systeemeji. Téssd
tutkimuksessa katse kohdistuu ylikoulun muutosprosessiin. Yhteiskunnan tai koko
vieston tarkastelu pelkkien havaintojen kautta on Baileyn mielestd mahdotonta.
Baileyn mukaan pelkka havainnoiva tarkkailu sopii vain ihmisten (real people) tut-
kimukseen. Havainnoivan tarkkailun tuottama tieto voi tuottaa yksittdiseen tut-
kimuskohteeseen liittyvid tietoa, mutta se ei vilttdimittd riitd avaamaan yksindin
organisaatioon, tdssd tutkimuksessa inkluusion organisoitumiseen, liittyvid proble-
matiikkaa. Esitdnkin, ettd inkluusioprosessin tarkastelun teoretisointi ja abstrahointi
voivat tehdi nikyviksi yleisemmalld tasolla koulun muutokseen liittyvid solmu- tai
pulmakohtia.

Tutkimukseni systeeminen nikdkulma inkluusioon pyrkii selkiyttdimain kuvaa
inkluusiosta kaaoksen ja monimutkaisen maailman monimutkaisena prosessina (ks.
Hargreaves, 2005, 3). Koulusysteemiin, rakenteisiin ja vallitseviin toimintatapoihin
fokusoituva tarkastelu voi lisiksi auttaa ymmairtimiian ylikoulun hitaan muutos-
prosessin syiti.

Tiéssd luvussa kuvaan ensin inklusiivisen koulun rakentumista systeemiseni
muutoksena. Sen jilkeen kirjoitan muutoksesta opetuksen ja oppimisen tapojen
kautta Lopuksi kirjoitan opettajien roolista osana systeemistd inkluusioprosessia ja
hahmotan inklusiivista pedagogiikkaa osana titd kokonaisuutta. Viimeiseni nostan

esiin oppilashuollon merkityksen osana titi.
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3.1 Inkluusio ylakoulun systeemisena muutoksena

Jos vaikka ajattelee siti luokkaa, jossa on ne 26 oppilasta,

niin mulla on mielestini kohtuullisen hyvi havaintokyky, mut
kylli siind viimeisessi ryhmdissi voi tapahtua ihan miti vaan,
jos mind olen kumartunut sen ensimmdisen ryhmin kohdalle
newvomaan. Sielld perilli voi olla tekeilli ihan miti vaan, mut
mdd en sitd ndd enkd kuule. Liika on liikaa.

(Opettajan kuvaus inkluusiosta ilman tukea)

3.1.1 Sosiaalinen entropia inkluusioarjessa

Nikokulma inkluusioon ylikoulun systeemisenid muutoksena avautuu tutkimukses-
sani ensin edelld kuvatun sosiologi ja systeemitieteiliji Kenneth D. Baileyn (1990)
sosiaalisen entropian teorian sekd filosofi Georg Henrik von Wrightin (1996) vii-
toittamana. Von Wright on kiyttinyt sosiaalisen entropian kisitettd kuvatessaan
ihmisen energian hukkaan valumista pohtiessaan yhteisostd tavalla tai toisella syr-
jdytettyjen tai eristettyjen asemaa (von Wright, 1996, 343-344). Entropia kisit-
teeni on fysikaalinen miire (ks. Niiniluoto, 1996, 18-23), jonka avulla ilmaistaan
epdjdrjestyksen tai hajeen mairia systeemissa.

Alkujaan termodynamiikkaan liittyvdin entropian kisitteeseen on liitetty arki-
nen vertauskuva huoneesta, joka pyrkii epijirjestykseen, mikili jirjestykseen ei
kiinnitetd huomiota (Baeyer, 2000, 115). Viimeksi mainittu metafora sopii kuvaa-
maan myos tavallista luokkahuonetta. Luokka, jossa opiskelee heterogeeninen
joukko oppilaita, on systeemi, jossa epdjirjestyksen (entropian) tasoa koetellaan
aivan tavanomaisissa oppimis- ja opetustilanteissa etenkin silloin, jos oppilaille ei
ole tarjolla riittdvisti ohjausta. Inklusiivisessa koulutyossd voidaan nihdi epdjirjes-
tyksen lisidntyvin, mikili oppimistilanteet organisoituvat perinteisten toimintamal-
lien mukaisesti esimerkiksi yhden opettajan ohjatessa koko ryhmii, kuten opettaja
luvun alussa kuvasi. Levottomuus ja epdjirjestys luokassa kasvavat odottamisen
vuoksi tai ohjauksen viipyessi.

Opettajalle lisadntyvi epéjirjestys ndyttiytyy ajan puutteena ja kokemuksena,
ettd hin ei ennitd ohjata oppilaita riittdvisti. Hin hahmottaa oppitunnille varattua
aikaa suhteessa ryhmin oppilasmiiriin ja oppilaille tarjolla olevan ohjauksen mai-

radn. Opettaja peilaa epdjirjestyksen ongelmaa suhteessa aikaan mutta my6s opetus-
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suunnitelman kautta, silld opetussuunnitelman sisiltojen opetus ja oppiminen ovat
jaoteltu suhteessa kiytettivissd olevaan aikaan ja tuntikehykseen. Ajankiytollisesti
haastetta tuottavat oppilaiden moninaiset tarpeet.

Entropian kisitteeseen liitetty ajatus, ettd eristetyssd systeemissd haje tai epi-
jarjestys ei koskaan pienene (Niiniluoto, 1996, 18), voi kuvastaa my®s tuen jirjes-
timiseen liittyvdd problematiikkaa. Ylikoulun rakenteisiin ja sosiaalisen entropian
viitekehykseen siirrettynd timi voisi yleistden ja yksinkertaistaen tarkoittaa sitd, ettd
perinteisin erityisluokkajirjestelyin (eristetty systeemi) toteutettu erityistd tukea tar-
vitsevien oppilaiden opettaminen saattaa pikemminkin jittdd oppilaita syrjdidn kuin
auttaa heitd osaksi yhteisod ja yhteiskuntaa. Sama asia ilmaistuna toisin tarkoittaisi,
ettd kaikille yhteinen opetus ja oppilaiden keskindinen vuorovaikutus voisi lisitd
yhteisdssi keskinidistd luottamusta ja vihentdd ennakkoluuloja ja hajetta. Oppilas-
keskeinen pedagogiikka ja yhteison yhteinen ajatus inkluusiosta mahdollistaisivat
inklusiivisen toimintakulttuurin rakentumisen (Bossaert ym., 2012; Lahelma &
Gordon, 2007; ks myds Mulford, 2005, 339).

Sosiaalisen entropian teoriaa (Bailey, 1990) voidaan soveltaa organisaation toi-
mimisen, energian ja tyon kisitteitd tarkasteltaessa. Teoria sopii sellaisten avointen
jarjestelmien tarkasteluun, jotka perustuvat, tai joille on ominaista, kommunika-
tiivisuus ja tiedonkulku. Koulu edustaa timin kaltaista organisaatiota. Sosiaalisen
entropian teoria (Bailey, 1990, 1994) tarkastelee sosiaalista jirjestelmii kokonai-
suutena, joka pyrkii yllipitimain jirjestelmin, tdssd kouluyhteison tai koululuokan
entropian sellaisella optimaalisella tasolla, jolla se pystyy toimimaan.

Sosiaalisen entropian teorian perusteella heterogeenisella oppilasryhmilld on
edellytykset tydntekoon silloin, kun luokan pyrkimys epéjirjestykseen (entropiaan)
on alhainen. Tdmi tarkoittaa kiytinnon koulutyossi sitd, ettd oppilasjoukon ide-
aali tai sitd tavoitteleva tydskentely edellyttii sille riittdvdd madrdd tukea tyon teke-
miseksi sekd oppimiselle sopivia olosuhteita (ks. Swanson & Bailey, 2006, 6-7).
Koska jokainen ryhmi toimii yksikkond yksilollisesti, epdjirjestyksen tai hajeen
miirdi ei voi ennalta arvioida. Baileytd (2006) tulkiten timi tarkoittaisi integraa-
tioon (esim. Lakkala, 2008, 23) pohjautuvassa jirjestelmissi erityisluokan tai pien-
ryhmin (lihettdvd luokka) hajeen vihenemistd oppilaan tai oppilaiden siirtyessd
opiskelemaan sovitusti yleisopetuksen ryhmiin (vastaanottava luokka). Jotta sen
ryhmin, johon oppilas siirtyy pienryhmistd opiskelemaan, olosuhteet pysyisivit
koko ryhmin toiminnan kannalta otollisena, pitiisi sitd tukea tarvittavalla madrilla
lisdenergiaa, joka tissd tutkimuksessa voi tarkoittaa esimerkiksi opettajien ja ohjaa-

jien midrdd luokassa.
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Sosiaalisen entropian teoriaa tulkiten sen ohjauksen (energian), jota tukea tarvitseva
oppilas tarvitsee oppiakseen, pitdisi siirtyd hinen mukanaan vastaanottavaan ryhméin,
jotta luokassa siilyisi edelleen jokaisen oppilaan mahdollisuus riittdvdan ohjaukseen
ja opiskeluun. Inkluusioon pohjautuvassa koulutyéssi tukea tarvitsevan oppilaan tai
oppilaiden sopiva tukeminen ja opetuksen eriyttiminen ovat keskeisessi asemassa ink-
lusiivisen opiskelun ja osallisuuden onnistumisessa (ks. Swanson & Bailey, 2006, 8).

Inklusiivisessa tai sitd kohti kulkevassa ylikouluyhteisossd, jossa opiskelee ja toi-
mii heterogeeninen oppilasjoukko useassa eri kokoonpanossa tai ryhmissi, muu-
tokseen ja ryhmien vaihtuviin kokoonpanoihin on totuttu niin oppilaiden kuin
opettajienkin keskuudessa. Silti uuden oppilaan, myds opettajan, tulo ryhmain
tai luokkaan saa aikaan sen epijirjestyksen kasvamisen. Uuden tulokkaan on 16y-
dettivi paikkansa ryhmissi ja ryhmin on asemoitava uusi jisen osaksi sitd. Sama
kuvio tai kaava toistuu kerta toisensa jilkeen ryhmin tdydentyessi uudella oppi-
laalla tai vastaavasti ryhmin menettiessi syysti tai toisesta jisenen. Kun ryhmiin
liittyy oppilas, joka tavalla tai toisella eroaa olemisessa tai oppimisessaan enemmis-
tostd ryhmain jdsenid, haje ryhmissi kasvaa tavallista enemmin. Poikkeamat keski-
arvosta haastavat ryhmin aiemmin mairittynyttd entropiatasetta ja mahdollisuutta
tyon tekemiseen.

Mikili enemmin tukea tarvitsevat oppilaat tulisivat luokkien ja oppilasryhmien
jaseniksi ala- ja ylikoulun nivelvaiheessa samaan tapaan muiden oppilaiden kanssa,
voidaan ajatella, ettd jokainen oppilas lihtisi yhtildisesti luomaan ja rakentamaan
paitsi oman luokkansa, myos omaa identiteettiddn osana ryhmii. Epavarmuus ryh-
min jisenyydestd ei miirittdisi vahvempaa tukea tarvitsevan oppilaan asemaa ulko-
puoliseksi. Vuoroin pienryhmissi ja yleisopetuksen luokassa opiskelevat oppilaat
joutuvat tilanteisiin, joissa he kokevat, ettd he eivit kuulu tdysvaltaisina jisenini
omaan yleisopetuksen ryhmiinsi (ks. Vetoniemi & Kirni, 2019).

Oppilaan tai oppilaiden tarvitsemaa yksil6llisempdd opetusta voisi tarjota osana
yleisopetusta tai jirjestdd tuki muutoin tarkoituksenmukaisesti eriyttdimilld ope-
tusta. Resurssin (energian) osoittaminen opetukseen, ohjaukseen ja kaikille yhteisen
koulun tyétapojen rakentamiseen tulisi olla inkluusion liht6kohta, jotta inkluusio
toimisi (Ainscow, 2012; Causton & Theoharis, 2014). Swanson ja Bailey (2006,
11) toteavat saman viitaten sosiaalisen entropian teoriaan todetessaan, ettd mikali

energiaa (resurssia) tarvittavaan tyohon ei ole tarjolla, tyotd ei voi tehdi.
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3.1.2 Muutos edellyttaa vuorovaikutusta ja visiota

Organisaation rakentaminen ja ylldpito edellyttdd yhteison sisilld toimivaa vuoro-
vaikutusta seki visiota muutoksen padmairistd (Bailey, 1994). Organisaation muu-
toksen osatekijit Bailey tiivistad kuuden kirjaimen lyhenteeksi PILOTS, jossa P viit-
taa populaatioon, joka osoittaa tissd yhteydessd kouluun yhteiséni. I eli informaatio
tarkoittaa tiedonkulkua, L kirjaimena tulee ilmaisusta level of living, joka tarkoittaa
paitsi elintasoa, tissd myos organisoituvan yhteison kiytossi olevia resursseja ja nii-
den suuntaamista muutokseen. O:n Bailey liittdd organisaation lihtokohtiin (set of
positions) sekd organisaation rakenteeseen (organizational structure). T tarkoittaa
kiytossi olevaa teknologiaa(technology) ja S (space) tilaa.

Koulussa tapahtuvat isot muutokset perustuvat lainsiddidnt66n tai opetussuun-
nitelman opetusta ohjaavaan normitukseen sekid opetuksen jirjestdjin valintoihin
suunnata resurssia uuden systeemin kiyttd6n ottamiseen. Asiantuntijayhteisossi
kuten koulussa muutoksen tarpeesta ja sen toteuttamisesta informoiminen ja siitd
kiytivi keskustelu ovat muutoksen onnistumisen ensimmadinen edellytys. Baileyn
(1994) tapaan myos Mitchell (1995, artikkelissa Mulford, 2005, 339) kuvaa saman-
suuntaisesti muutoksen systeemistd organisoitumista. Molemmat nikevit muutok-
sen rakentuvan samoista osatekijoistd. Muutoksen organisoituminen lihtee keskus-
telusta ja muutoksen konkreettisen tavoitteen asettamisesta.

Mitchell (1995) on todennut koulun systeemisten organisaatiomuutosten raken-
tuvan osana arjen tyotd. Muutoksen onnistumisessa keskeistd on yhteisen kisityksen
16ytiminen muutoksen tavoitteista ja tahin liictyvin yhteisen vision luominen. Muu-
tokseen motivoituminen edellyttid Mitchellin (1995) mukaan selkedd miarittelyd
siitd, mitd inkluusiolla tarkoitetaan ja mitd silld tavoitellaan, kuten Baileykin (1994)
mallissaan esittdd. Kiytdnnon toimina muutosprosessi voi tarkoittaa esimerkiksi val-
litsevien hyvien kiytinteiden esiin nostamista ja toimimattomien rakenteiden tai
jarjestelyiden purkamista. Muutoksessa hyvi tiedonkulku ja kiytossi olevan tiedon
jakaminen avoimesti ja rehellisesti koko kouluyhteison kiyttd6n ovat muutoksen
onnistumisessa avainasemassa. Ilman riittdvdd informaatiota ja yhteistd keskuste-
lua, muutos ei ala organisoitua kiytinnon tasolle (Bailey, 1994). Toimintakulttuu-
rin muuttaminen edellytedd Mitchellin (1995) mukaan koko koulun sitoutumista
sovittuihin kiytintéihin. Lisiksi muutoksen onnistumiselle on tirkedd aito pyrki-
mys ammatilliseen oppimiseen ja kasvuun sekd halu reflektoida muutosta. Myos
muutoksen kriittinen tarkastelu ja konfliktien viistimittomyyden ymmirtiminen
ovat osa systeemistd muutosta. Baileyn PILOTS-mallin space-sana viittaa tulkintani
mukaan paitsi fyysisiin rakennettuihin tiloihin mys psykologiseen tilaan ja aikaan,

50



jota sekd yksilo ettd yhteiso tarvitsevat orientoituessaan ja sopeutuessaan uuteen jar-
jestykseen ja tapaan toimia. Esimerkiksi opettajien osallistuminen vuoropuheluun,
halu ymmartdd toisten nikemyksid ja arkaluontoisten tai hankalien asioiden otta-
minen esille yhteisissd keskusteluissa rakentavat uutta toimintakulttuuria. Lisdksi
uusien kiytintojen kokeileminen ja kyky vaihtaa omaa henkil6kohtaista nikemysti
ovat osa prosessia. Koulun toimintakulttuurin muutosta voi hallita tutkitun tiedon
ja ongelmanratkaisun avulla. Silti systeemiseen muutokseen liittyvi epitasapaino tai
kaaos (Stahle, 2004; Bailey, 1990; 1994) ja nidihin reagointi ovat osa inkluusiota
kohti kulkevan ylikoulun systeemistd muutosta. (Mitchell, 1995, 47; artikkelissa
Mulford, 2005, 339.)

Baileyn (1994, 244) mukaan organisaation abstraktit ja konkreettiset jirjes-
telmit rakentuvat rinnakkain. Abstraktit rakenteet viittaavat koulun muutoksen
tarpeeseen havahtumiseen. Havahtumista esimerkiksi vallitsevien kdytinteiden toi-
mimattomuuteen ja timin tutkimuksen kohdalla kysymysta: Miks tids systeemi ei
toimi? Halu muuttaa toimintatapoja tai arkinen kylldstyminen epdjirjestykseen ja
sddtdmiseen, kuten opettaja duaalimallin pohjalle rakentuvia ’inklusiivisia’ ratkaisuja
kuvasi, voivat toimia muutoksen motivaattoreina. Opetuksen uudelleen jirjestimi-
sen tarpeesta kertoo my®s opettajan edelld kuvaama haaste hallita yksin isoa moni-
muotoista ryhmai.

Inkluusiota tukevat opetusratkaisut kuten yhteisopettajuus ja moniammatillinen
yhteistyo pohjustavat inkluusioon liittyvid toimintakulttuurin muutosta. Ymmarrys
inkluusiosta voi lisddntyi paitsi tiedon myds konkretian kautta kuten esteettomien
luokkatilojen rakentamisen, henkildresursoinnin ja lisddntyvin vuorovaikutuksen
ja yhteisen suunnittelun avulla. Tasa-arvo, yhdenvertaisuus tai kestivi kehitys abst-
raktioina saavat konkretian muodon inklusiivisen kouluyhteison arjessa oppilaiden
ja opettajien tuen tarpeiden huomioon ottamisen ja jokaisen arvostamisen kautta.

Systeemisesti ajatellen kouluorganisaation avoimuus mahdollistaa epijirjestyk-
sen (entropian) pienenemisen ja samalla uusien toimintatapojen omaksumisen kou-
luissa (Swanson & Bailey, 2006, 6-8). Koulun haasteena on muutoksen hallinta ja
muutoksen mahdollistavien valintojen tekeminen. Koulujen toimintaympiristojen
erilaisuus vaikuttaa muutoksen, tissi inklusiivisen toimintakulttuurin, eritahtiseen
rakentumiseen. Hargreaves (2005) korostaa toimijuutta, aloitteellisuutta sekd yhteis-
tyotd muutoksen aikaansaamiseksi. Oleellista muutoksen toteutumiselle on myds
opettajien myonteinen kiinnittyminen inkluusioon (ks. esim. Saloviita, 2020ab) seki
koulun itseorganisoituminen. Prigoginen ja Stengersin (1984, 287) mukaan ainoa
tie, jonka avulla monimutkainen systeemi, kuten tissi inkluusiota kohti kulkeva
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ylikoulu, voi alkaa rakentua uudelleen kohti tasapainoa, on epitasapaino . Tilléin
muutoksen tarve on tunnistettu ja tunnustettu (ks. Stdhle, 1998, 56-57).

Koulu voidaan nihdi itseorganisoituvana systeemind, koska sielld toimivat ihmi-
set kommunikoivat keskeniin ja luovat koulun todellisuutta systeemin sisilld seki
kehittavit yhteison ty6td ja toimintaa sille annettujen arvojen ja normien, lakien ja
asetusten pohjalta. Téssd tutkimuksessa koulun systeeminen tarkastelu tarkoittaa
koulun kehittyvien ty6tapojen ja inkluusion tarkastelua inklusiivisen koulun raken-
tumisen nikékulmasta (ks. Niemeld 2014, 19-20). Checklandin (1981) mukaan
yksi esimerkki ihmisen muovaamista toiminnallisista sosiaalisista systeemeistd onkin
koululaitos, joka on organisoitu tarpeeseen toimia yhdessd padmairitietoisesti jo
hankittujen taitojen ja tietojen siirtimiseksi edelleen ja uuden oppimiseksi (Che-
ckland, 1981, 1). Stahlen (2004) mukaan itseorganisoitumisessa on kyse itseuudis-
tumisen dynamiikasta, joka tapahtuu monen toimijan muodostaman ja systeemin
sisaltdpdin tapahtuvan muutosprosessin tuloksena (Stahle, 2004, 222). Niin ollen
my&s inkluusio on prosessi, joka ei synny itsestddn, vaan kunkin koulun organisaa-
tiona on synnytettivi se (ks. Vanderstraeten, 2002, 246; Saloviita, 2020a, 70).

Esimerkiksi perinteisen erityisopetuksen yhdysvaltalainen kriitikko Evelyn Deno
(1970, 231) vertasi aikanaan koulutuksen ja (erityis)opetuksen kehittdmisen tarpeel-
lisuutta menestyvin litketoiminnan kehittdmiseen, jossa teollisuuden alat sijoittavat
resursseja oman alansa tutkimus- ja kehitystoimintaan seki systeemin parantami-
seen ja toimintansa tehostamiseen. Denon mukaan koulutuksen ja opetuksen kehit-
timinen edellyttivdt saman kaltaista jirjestelmitason tarkastelua ja muutokseen ja
koulusysteemiin sijoittamista eli riittdvid resursointia (ks. my6s Hargreaves, 2005).

Eri systeemiteoriat, jotka lihtevit jatkuvasta muutoksesta systeemin normaali-
tilana, olettavat, ettd sellaiset organisaatiot ja yhteisot ovat erityisen herkkii muu-
toksille, jotka muodostuvat suuresta méiristd jatkuvaa ihmisten vilistd kanssakiy-
mistd ja kommunikaatiota (Checkland & Poulter, 2006; myos esim. Bertalanffy
1969/2001, 196).

Ylikoulu organisaationa rakentuu useasta sen sisiin rakennetusta systeemistd
kuten luokista, valinnaisaineryhmisti ja muista opetuksen jirjestimiseksi kootuista
kokoonpanoista, joista jokainen on jatkuvassa muutoksen, kasvun, kehityksen ja
vuorovaikutuksen tilassa. Katkeamaton vuorovaikutus usean eri toimijan, myds
oppilashuollon ja hallinnon, kanssa kuvaa ylikoulun oppilaiden ja opettajien arkea
seki koko koulua systeemini. Stahle (2004, 226) toteaa, ettd pienikin muutos sys-
teemin alkuperiisessd tilassa saattaa johtaa dramaattisiin muutoksiin koko systee-

missi (ks. Lorenz 1963, 130-141).
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Systeemisesti ajatellen koulua voi ymmiirtdi ja sen todellisuuteen voi vaikuttaa
vain sisdltd pain (Mavrofides ym., 2011, 361; Checkland & Winter, 2006, 1435).
Ihmisen on oltava aktiivinen osa systeemid saadakseen siitd tietoa. Inkluusiopro-
sessin ymmirtimisessi on tirkedd ymmirtdid muutoksen luonnetta, kehittymistd
ja radikaaleja uusiutumisprosesseja myos ilmidind (Stdhle, 2004, 223; 225). Tami
prosessi vaatii oman aikansa. Kun vallitsevaa jirjestelmdi muutetaan, on tavallista,
ettd toimintaympdristd pitdd uutta toimintamallia monimutkaisena ja hankalana
toteuttaa (Mavrofides ym. 2011, 361). Peruskoululla, ja ylikoululla osana sitd, on
alati oppivana ja uudistuvana organisaationa edellytykset muutokseen, joka tapah-
tuu monen toimijan muodostaman ja systeemin sisdltdpdin tapahtuvan muutospro-
sessin tuloksena (Gardner & Senge, 2001, 555; ks. Szumski ym., 2017, 35; Ainscow
& Cesar, 2006, 231).

Ylikoulun systeeminen muutos edellyttdd muutoksia koulutyon organisoimi-
sessa, muutoshalukkuutta sekid opettajien (tiydennys)kouluttamista. Koulun sys-
teemiset muutokset jalkautuvat luokkiin ja osaksi koulun arkea opettajien tyon
ja yhteistyon kautta. Inklusiivinen koulutyd edellyttdd muutoksia opettamisen ja
ohjaamisen tapoihin ja inkluusioymmarryksen lisadntymistd (esim. Saloviita, 2020
a, b, ¢). Moniammatillinen yhteistyd ja yhteisopettajuus ovat esimerkkeji inkluu-
sioon liittyvistd systeemisistd muutoksista. (Harvgreaves, 2005; Waitoller & Artiles,
2013; Waitoller & Kozleski, 2013; Sharma & Mullick, 2020).

3.2 Inklusiivinen opettaja ylakoulussa

Kouluyhteisossd opettajilla on keskeinen rooli inklusiivisen koulusysteemin raken-
tajina. Saloviidan (2020) mukaan avain inklusiiviseen kouluun I6ytyy toiminnan
kautta. Kun koulutyotd lihdetddn rakentamaan inkluusion pohjalta ja kehitetdin
rohkeasti uusia tydtapoja, opettajat voivat itse luoda uutta resurssia tyohdnsi. Opet-
tajien yhteistyo ja keskindinen tuki ndyttiytyvit inklusiivisen koulun voimavarana.
Tille tyélle on varattava aikaa. Opettajien inkluusioasenteilla ja -ymmirrykselld on
keskeinen merkitys osana koulun systeemisti muutosta.

Opettajan tyon lihtokohdat tai painotukset voivat muodostua usealla eri tavalla.
Opettajan ajatus oman tyonsi luonteesta ja merkityksestd muovaa sen lihtokohtia.
My®és kokemukset inkluusiosta palauttavat opettajat ndiden ajatusten direlle. Calde-
heard ja Shorrock (1997) jaottelevat suuntaukset: akateemiseen, teknisluonteiseen,

kiytinnoélliseen, henkilokohtaista vuorovaikutusta painottavaan sekd kriittiseen
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orientaatioon. Kaksi ensimmiistd suuntausta korostavat opettajuuden tieteellisyytta.
Kiytinnollinen ja vuorovaikutteinen orientaatio perustuvat oppilaan ja opettajan
vuorovaikutukseen. Kriittinen suuntaus nikee koulutuksen merkityksen yhteiskun-
nallisena asiana ja etenkin demokratian edellytykseni ja edistidjini.

Opettajan oma persoona sekd kisitys oman tydnsd luonteesta ja merkityksestd
luovat perustan sille opettajuudelle, jota kukin tydssddn edustaa. Aineenopettajuu-
den on ajateltu kulkevan kisi kddessd asiantuntijuuden kanssa, mutta se ei tarkoita
kasvatuksellisten osa-alueiden puuttumista tyonkuvasta. Niemi (1995, 2002) toteaa
professionaalisuuden kisitteen kytkeytyvin aineenopettajajirjestelmissi syvem-
mille kuin ammattiprofession saavuttamiseen. Hin liittdd professioon kisitteend
laajemman ja syvillisemmin merkityksen kuin pelkin miirittelyn pitevyydesti.
Inhimillinen kasvu, kasvatus ihmisyyteen ja yhteiskunnassa vaikuttamiseen ovat
opettajuuteen kiintedsti liittyvid asioita (ks. Hargreaves, 2001, 14-15; Smylie ym.,
1999, 29-62). Taneli (2012, 266) kuvailee J.V. Hollon kasvatusajattelun pohjalta
ideaalisen koulun olevan sellainen, jonne jokainen kouluun tulija kokee itsensd
tervetulleeksi. Opettajalla on timin tunteen luomisessa tirked merkitys. Esimer-
kiksi Florian ja Spratt (2015) viittaavat Hartin (1998) tutkimukseen ja kirjoitta-
vat opettajien olevan avainasemassa tukea tarvitsevan oppilaan kannustamisessa ja
hineen kyvykkyyteensi uskojana. Silloin, kun opettajilla on uskallusta ylittdd omia
ennakkokisityksiddn oppimisesta ja vertaisoppimisesta sekd pohtia tukea tarvitse-
vien oppimista myos sosiokulttuurisesta, ja sopeutumisen nikokulmasta, se tarjoaa
tukea tarvitsevalle oppilaalle kasvualustan kehittyd (ks. Hart ym., 2004; Florian &
Spratt, 2015; ks. Ferreira & Mikinen, 2017, 52, 59) Tamin kaltainen dynaaminen
opettajuus voi osaltaan tukea koulun systeemistd muutosta kohti inkluusiota (esim.
Artiles ym., 20006).

Inklusiivisuus opettajan tyossi liittyy sekd ajatukseen kunkin opettajan omasta
opettajaidentiteetistd ettd kisitykseen mindpystyvyydestd (self-efficacy). Jalkimmii-
selld viittaan opettajan omaan kokemukseen kyvystddn miiritelld luokan toimintaa,
ohjata sitd haluttuun suuntaan ja yllipitdi tydrauhaa (Bandura, 1993; Meijer & Fos-
ter, 1988). Opettajien ty6td heterogeenisen oppilasryhmin kanssa tukevat esimer-
kiksi edelld kuvatut hyvin toimivat opetusstrategiat sekd yhteisty6 toisten kanssa (ks.
Malinen ym., 2013). Opettajien kokemusta mindpystyvyydesti ja inkluusiomyon-
teisyydestd ovat omiaan vahvistamaan myos kokemukset erityisti tukea tarvitsevien
oppilaiden opettamisesta ja ohjaamisesta (Sharma ym., 2012).

Opettajuuden professionaalinen luonne vaikuttaa sithen, miten opettajat suhtau-
tuvat kaikille yhteiseen kouluun. Opettajuus ei ole annettu identiteetti. Se jasentyy

54



vuorovaikutuksessa tyoyhteisoon, koulutusinstituutioon ja yhteiskunnan koululle
ja opettajille asettamiin odotuksiin ja vaatimuksiin (ks. Ferreira & Mikinen, 2017).
Esimerkiksi Connell (1995) toteaa opettajien toimivan talouden markkinasuun-
tautuneen koulutuspolitiikan toteuttajina, kulttuurisina toimijoina sekd palkka-
ty6ldising, joiden tyo muovautuu alati muuttuvien opetussuunnitelmien paineessa
(Vuorikoski ym., 2003, 39). Silti opettajuuden ydintd ovat toimiva vuorovaikutus
yksittdisen oppilaan kanssa, opetusryhmin kanssa ja vuorovaikutuksen rakentami-
nen oppilasryhmin sisilli eri oppilaiden kesken.

Inklusiivinen opettajuus kumpuaa nikemyksestd, jossa uskotaan jokaisen oppi-
laan mahdollisuuteen oppia. Luottamus jokaisen oppimiseen kasvaa seki opettajan
ettd oppilaan sopeutumisesta ja sitoutumisesta tilanteeseen. Florianin ja Sprattin
(2015) mukaan opettajan sopeutumisessa ja sitoutumisessa sekd inkluusion sisdis-
timisessd on kyse my0s aktiivisesta professionaalisuudesta: Taitojen paivittimisestd
ja resilienssistd, joka tissd yhteydessd tarkoittaa nopeiden tilanneratkaisujen lisiksi
pitkdjidnteisempdi tyon ja tydyhteison kehittdmista.

Mikinen (2013) tarkastelee opettajaopiskelijoiden ja kokeneiden opettajien
suhdetta ja sitoutumista inkluusioon seki heidin tyohyvinvointiaan. Tutkimuk-
sessa kartoitetaan opettajien kokemuksia inklusiivisen luokan opettamisesta seki
millaista tydssd jaksamista suhde inkluusioon heijastaa. Tutkimus osoittaa, ettd ink-
luusio tavallisessa luokkaopetuksessa niyttiytyy haastavana ja aiheuttaa vastaajissa
huolta, pelkoakin. Opiskelijoiden ja ammatissa toimivien opettajien kokemukset
ja kisitykset eivit eroa juurikaan toisistaan. Inkluusion koettiin hankaloittavan
opetusta, vaikka kertomuksissa kuvattiin myds monimuotoisia tapoja opettaa ja
oppia. Téssd oli samansuuntaista ristiriitaa, josta McIntyre (2009) on raportoinut.
Ty6ssd jaksaminen ja tyShyvinvointi ndyttivit pohjaavan jokaisen vastaajan omaan
nikemykseen opettamisesta. Mikinen (2013) tyypittelee vastaajien kiinnittymistd
inklusiiviseen opetukseen kolmeksi opetusorientaatioksi. ”One-size-fits-all teaching
-orientaatio tarkoittaa, ettd kaikkia opetetaan samalla tavalla ryhmistd riippumatta
(asiantuntijat), "didactic-pedagogical teaching” ("ddrieriyttdjit”) viittaa opetukseen,
jossa heterogeeniselle ryhmiille pyritddn omia voimavaroja sddstimitti tarjoamaan
didaktisesti ja pedagogisesti soveltuvia opetusmenetelmid ja ”transformational
teaching” (ty6td uudistavat ammattilaiset) tarkoittaa uutta hakevaa tapaa opettaa
monimuotoista ryhmad. Epdvarmasta tai hiilyvistd suhtautumisesta inkluusioon
ovat raportoineet myds muut tutkijat.

Opettajien suhtautuminen inkluusioon ei ole varauksetonta (Moberg, 2001,
82-95; 2009, 94-96). Kriittisimmin inkluusion toteutumiseen peruskoulussa ovat
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suhtautuneet aineenopettajat, mutta myds erityisopettajat ovat eparoineet inklusii-
visen opetuksen onnistumista, silld aina on my6s niitd oppilaita, jotka tarvitsevat
oppimisensa tueksi strukturoidun ympiriston, pienen ryhmin ja tarkoin oppi-
laan tarpeet ja taidot tuntevan opettajan. Saloviita (2019) osittaa suhtautumisessa
tapahtuneen muutosta, silld nykyisin erityisopettajat suhtautuvat inkluusioon luo-
kanopettajia myonteisemmin. Saloviidan mukaan puutteellisesti resursoitu luok-
katy6 kuormittaa luokanopettajia ja vaikuttaa ndin my6s asenteisiin. Suomalaisten
opettajien inkluusioasenteita tarkastelevassa tutkimuksessaan Saloviita (2020 a) kir-
joittaa opettajien suhtautuvan inkluusioon linsimaisia kollegoitaan epdilevimmin.
Yhteni syyni tihidn voi pitdd suomalaisten koulujen eriytymistd. Tutkimukseen
osallistuneista luokan- ja aineenopettajista enemmist6 kannatti tukea tarvitsevien
oppilaiden tuen jirjestimistd pienluokissa. Osallistujista parikymmentd prosenttia
suhtautui inkluusioon positiivisesti. Heitd yhdisti nuori ikd, usko omaan ammat-
titaitoon ja osaamiseen, oppilaskeskeisyys ja sukupuoli. Naiset suhtautuivat ink-
luusioon miehii positiivisemmin. Myonteisesti suhtautuvia vastaajia yhdisti lisiksi
mahdollisuus koulunkiynnin ohjaajan apuun ja toimivat luokkatilat. Saloviidan
(2020 a) tutkimuksen tulokset ovat samansuuntaiset kuin aiempien vastaavien tut-
kimusten tulokset (ks. Moberg, 2003; Saloviita, 2018; Savolainen ym., 2012).

Jotta opettajat voisivat tarkastella omia pedagogisia kiytinteitddn ja suhdettaan
inkluusioon ja siihen liittyvddn systeemiseen muutokseen, on olennaista pohtia
omia kisityksiddn opettajuudesta, opettamisesta ja oppimisesta sekd miettid kei-
noja, miten kehittyd omassa tydssiin muuttuvassa toimintaympiristossd. Useat tut-
kijat ovat raportoineet esimerkiksi opettajien yhteistyon, verkostoitumisen ja ink-
lusiivisen toimintakulttuurin kehittdmisen sekd tyon riittdvin resursoinnin tukevan
inklusiivista opettajuutta (Sharma & Mullick, 2020; Sharma ym., 2012; Ewing
ym., 2018; Saloviita, 2018, 2020 a, Haug, 2017). Opettajien vahvan ammatillisen
autonomian ja yksin tekemisen kulttuurin uudelleen ajattelu edellyttivit toimia
opettajakoulutukselta, opetuksen jirjestdjiltd ja opettajilta itseltddn. Yksi tapa pddstd
kiinni inklusiiviseen kouluty6hon voisi olla Waitollerin ja Artilesin (2016) kuvaama
koulun ja yliopiston vilinen tutkimus- ja koulutusyhteistyo.

Yhteisopettajuus ja tyopariajattelu, joka on liitetty tiviisti inklusiivisen koulun
edellytyksiin, edellyttid opettajien mahdollisuutta toimia yhdessd (Rytivaara & Kersh-
ner, 2012). Jurkowskin ja Miillerin (2018) raportti tukee Rytivaaran ja Kershnerin
(2012) nikemystd, ettd opettajien tydparitydskentely vaatii toimiakseen keskustelua ja
yhteistd aikaa ty6n suunnitteluun. Inkluusion ideaan kytkeytyy my6s monimuotoisen

opettajuuden ajatus. Polku inkluusioon 6ytyy yhdessi tekemisen avulla.
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Sirkon, Takalan ja Muukkosen (2020) tutkimuksessa tarkastellaan yhteisopetta-
juutta inklusiivisessa koulussa. Tutkimuksessa kuvataan onnistuneista yhteisopet-
tajuuden kokemuksia. Opettajien yhteisopetuskertomukset jakautuivat kuuteen
paikategoriaan. Niitd ovat yhteinen opetuksen suunnittelu, samankaltainen kisitys
opettajuudesta, yhteisopetuksen tulkinnat -kategoria, joka sisiltdd opettajien ker-
tomuksia erilaisista yhdessd opettamisen toteutustavoista. Kolme muuta kategoriaa
ovat yhteinen arviointi, ammatillinen kehittyminen sekd hyvinvointi, joka nikyy
opettajien tydssd jaksamisena. Tutkijat kirjoittavat, ettd yhteisopettajuus niyttdd hei-
ddn tutkimuksensa perusteella yhdelti keinolta vastata uuden opetussuunnitelman
(Opetushallitus, 2016/POPS, 2014) vaatimuksiin oppilaiden moniammatillisesta
tukemisesta sekd koulun kehittimisestd inkluusioperiaatteen mukaisesti.

Ylikoulun aineopettajajirjestelmissi opettajuus on moninaista. Osa opettajista ei
koe olevansa niinkddn kasvattajia vaan aineensa osaajia. Pelkki substanssiosaaminen
ei yksin riitd opetusta ja oppitunteja kantavaksi tukipilariksi. Ylikoululaiset haas-
tavat opettajansa kasvattajuuteen kysymyksillddn ja toisinaan my6s kiytoksellddn.
Luukkaisen (2004, 156) mukaan koulussa ei ole kasvatusta ilman substanssia eiki
substanssia ilman kasvatusta. Edelld kuvattuun liittyy myos pedagogisen tietimisen
kisite. Kisitteelld voidaan viitata opettajan kokemuksen kautta kehittyneeseen toi-
minnalliseen osaamiseen ja oman tydn kautta rakentuneeseen kiyttoteoriaan, joka
ohjaa hinen ammatillisia valintojaan, péittelyddn ja toimintaansa. Black-Hawkins
ja Florian (2012) kuvaavat pedagogista tietimistd kisitteelld craft knowledge; jota
suomeksi voisi kuvata kokemukseen ja ammattitaitoon perustuvaksi 'nippituntu-
maksi’ (esim. Hargreaves, 2004; Yrjiniinen, 2011, 54-55; ks. Black-Hawkins &
Florian, 2012, 567).

Oman kiyttdteorian tiedostaminen ja sen selkiinnyttdminen itselle voi toimia
oman ammatillisuuden kehittymisen ja reflektion vilineeni (Fullan & Hargreaves,
1995, 30-31; Luukkainen, 2004, 156; Klassen & Chiu, 2010, 748-749; ks. myos
Saari, 2021). Luukkainen (2004) kuvaa kiyttotietoa teoriatiedon ja kdytinnén tie-
don yhteenliittymini, joka on rakentunut tieteellisen tiedon ja kokemuksen kautta.
Lakkala (2008, 219) ja Mikola (2011, 46) ovat kuvanneet vastaavasti inklusiivisen
opettajuuden rakentumista koulukulttuurin, opettajan tydn orientaation ja ink-
luusioon pyrkivin opetuksen kehyksessd. Kyse on my6s inklusiivisen pedagogiikan
aktiivisesta kehittimisestd ja samalla omasta ammatillisesta kehittymisesta.

Sama hyvin rakennettu opetus, jota opettaja kiyttdd tavanomaisesti opetukses-
saan, sopii usein myos enemmin ohjausta oppimiseensa tarvitsevien oppilaiden

opettamiseen (Forness, 2001; Mitchell, 2008). Koulun johto ja hallinto luovat
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edellytykset ja puitteet opettajien tyolle. Spratt ja Florian (2015) jakavat Waitollerin
ja Artilesin (2016), Hattien (2009) ja Florianin (2009) kanssa nikemyksen opetta-
jien keskeisestd merkityksestd inklusiivisen koulun toimimiselle. Opettajat toimivat
tai voivat toimia inkluusion portinvartijoina. Systeemisend siirtymini portti ink-
luusioon voi aueta esimerkiksi (tdydennys)koulutuksen kautta, kuten Waitoller ja
Artiles (2016) ovat esittineet.

Oppilaskeskeinen pedagogiikka mairittyy oppilaiden tarpeet huomioon otta-
vaksi opetukseksi, eriyttimiseksi, oppimisen esteiden madaltamiseksi seki tukea tar-
vitsevan sensitiiviseksi ohjaamiseksi ja kohtaamiseksi (esim. Hart, 1998; Mikinen
& Mikinen, 2011). Malisen ym. (2013) mukaan opettajilla on usein kiytossdin
inkluusioavaimet eli tietoa ja taitoa ohjata myos vahvempaa tukea tarvitsevia oppi-
laita. Tavallisessa luokkahuoneessa oppilaskeskeisessi opetuksessa onkin usein kyse
pikemminkin riitcdvistd ajasta ja avoimesta asenteesta kuin merkittdvista erityispe-

dagogisista taidoista tai erityisestd kyvykkyydesta.

3.3 Inkluusio pedagogiikkana

Inkluusiota voi tarkastella pelkistetysti tuen tarjoamisena ja esteettomyytend osana
yleisopetusta, oli kyse sitten vammaisuudesta, oppimisen vaikeudesta tai muusta
tuen tarpeesta. Suomalaisen peruskoulun tukeen liittyvd terminologia kaipaa silti
tarkennusta, silld inklusiiviset kdytinteet ja inklusiivinen pedagogia ilmaisuina
korostavat yhdessd oppimisen erityisyyttd kisitteellistimilld ne inkluusiomiiritel-
min kautta. Oppilaskeskeinen pedagogiikka korostaa sitd, mistd inkluusiossa on
kyse eli kaikkien mukaan ottamista ja opetuksen ja olosuhteiden sovittamisesta
oppijoiden tarpeita vastaaviksi. Naukkarinen (2000) toteaa, ettd oppilaiden tarpeet
ovat pikemminkin yksil6llisid kuin erityisid. Tamin kaltainen puheeseen ja kisit-
teisiin liittyvd muutos voi tukea kaikille yhteisen koulun neutraalia puhuntaa ja
kisitteiden tasolla my6s ylikoulun systeemistd muutosta. Tulkitsen tissd diskurssin
vakiintuneeksi puhetavaksi, joka usein, tahattomastikin, tukee vanhoja kiytint6ji
ja kisitteitd. Uusi puhetapa voi osaltaan vaikuttaa koulun toimintakulttuurin ja
tukeen liittyvin puheen muuttumiseen (ks. esim. Husa, 1995).

Inklusiivinen pedagogiikka voidaan miiritelld pedagogiseksi lihestymistavaksi,
jonka tarkoituksena on vastata monimuotoisen oppilasryhmin tarpeisiin siten,
ettd kukaan oppilaista ei jdisi luokassa syrjdin tai paitsi opetuksesta (ks. Ainscow,
2020, 8). Inklusiivinen opetus voidaan mairittad myos hyviksi opetukseksi, joka

58



sopii kaikille. Tdmai voi tarkoittaa erityisopetuksen toimivien kiytinteiden ja ylei-
sopetuksen hyvien tyétapojen yhdistimistd yhteisopettajuuden ja yhteistyon kei-
noin (ks. esim. Malinen ym., 2013; Mitchell, 2014). Universal design for learn-
ing, esteettdmyys (ks. esim. Mcguire ym., 2006) inkluusion lihtokohtana on yksi
viyld kaikille yhteiseen opetukseen. Esteeton koulu liitetdin monesti koulujen ja
luokkatilojen fyysiseen esteettdmyyteen ja muunneltavuuteen, mutta kisite ulottaa
esteettomyyden ajatuksen myds opetusteknologiaan, vuorovaikutukseen ja viestin-
tddn sekd pedagogiikkaan ja pyrkii rakentamaan kaikille oppilaille selkedd ja sopivaa
opiskelun ja oppimisen (eko)systeemid (esim. Virolainen ym., 2019, 13). Inklusiivi-
sen opetuksen tai yksittdisen oppitunnin rakentamisessa esteettomyys voi tarkoittaa
esimerkiksi kaikille yhteisid tyoskentelyohjeita, joissa ennakoidaan oppilaiden taito-
tason vaihtelua ja tarjoavat vaihtocehtoisia tapoja suorittaa tehtivia.

Florian (2019) kirjoittaa, ettd oppilaiden vahvemman tuen tarve (disability, spe-
cial educational needs) tai oppimisen vaikeudet (learnig difhiculties) ovat kisitteind
laajoja ja sisdltavit hyvin erilaisen kirjon tuen tarpeita. Esimerkiksi dyslexia, dysp-
raksia ja dyskalkulia voivat hidastaa oppimista, mutta eivit estd sitd. Samaan tapaan
vasta maahan muuttaneen oppilaan ja opettajan yhteisen kielen puuttuminen ei tee
oppilaasta erityisoppilasta, vaikka hin oppimisensa tarvitseekin tukitoimia kielitai-
don kehittymiseksi. Silti kaikki tuen tarpeet liitetddn helposti saman erityisyyden
kisitteen alle. Kdytinnon koulutydssi voidaan ajatella, ettd oppilaskeskeinen peda-
gogiikka sopii kaikille, mikili oppilaan tarvitsema tuki on otettu huomioon. (Ks.
Florian, 2019.)

Inklusiivisen pedagogiikan tutkimuksen liht6kohtana on ollut opettajien ammat-
titaidon korostaminen. Florian (2015; 2019) nikee, ettd kaikille yhteisen opetuksen
tulisi keskittyd aiempaa enemmin monimuotoisen opetuksen kehittdmiseen ilman
pedagogiikan kytkemistd perinteisen erityisopetuksen viitekehykseen. Erillisen eri-
tyisopetuksen tarve on perustunut ajatukseen, ettd yleisopetus vastaa useimpien
(most) oppijoiden tarpeisiin ja erityisopetus on suunnattu joidenkin (some) oppi-
laiden ohjaamiseen. Oppilaiden diversiteetti ei ole nykykoulussa endi erityistd, vaan
pikemminkin tavanomaista. Siksi katse tulisi kohdistaa kaikkien (all) yhdessi opis-
keluun, sen arvostamiseen ja kehittimiseen. Tihin kytkeytyy myos inklusiivisen
koulun systeeminen muutos. Yhdessi opiskelu ja oppilaslihtéinen pedagogiikka
eivit tarkoita oppilaiden erilaisten tuen tarpeiden unohtamista. Pikemminkin se
viittaa siihen, ettd opettajat ottavat jo lihtokohtaisesti oppitunteja yhdessi raken-
taessaan huomioon oppijoiden yksil6lliset erot, kuten lukivaikeuden, avaruudellisen

hahmottamisen haasteet, keskittymisen pulmat tai motorisen toiminnan vaikeuden,
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ja hyédyntivit oppilaiden erilaisia vahvuuksia osana yhteistd opetusta ja oppimista.
(ks. esim. Black-Hawkins & Florian, 2012; Florian & Linklater, 2010.)

Tamin kaltainen opetuksen ja ohjauksen eriyttdiminen (differentiated teaching)
tukee heterogeenisen ryhmin opiskelua motivoiden jokaisen tyoskentelyd yleisid
oppimistavoitteita yksiloidyimmin. Eriyttdmistd voidaan tarkastella ja toteuttaa
suppeamman (Lakkala, 2008) tai laajemman (Tomlinson, 2014) kisityksen poh-
jalta. Suppeampi opetuksen eriyttiminen voi tarkoittaa esimerkiksi yksittdisten
oppiaineiden eriyttimisti tai yksilollisid ratkaisuja erikseen sovittujen koulukdynnin
osa-alueiden osalta. Laajempi eriyttdminen liittyy koulutyn kokonaisvaltaisempaan
eriyttdmiseen, jolloin huomio kiinnittyy opetusjirjestelyihin, oppimisymparist66n
ja oppimisen menetelmiin ja materiaaleihin seki arviointiin. Roiha ja Polso (2018)
korostavat tissi yhteydessd oppilaslihtdisyyttd ja oppilaiden yksilollisten ominai-
suuksien huomioon ottamista opetusta suunniteltaessa. Oppilaan valmiudet, tar-
peet, motivaatio ja historia yhdistettyni oppilaan vahvuuksiin ja kiinnostuksen koh-
teisiin, voivat tuottaa oppimisen ja onnistumisen kannalta kestdvimpid ratkaisuja
(Roiha & Polsa, 2018).

Inklusiivinen oppilaskeskeinen pedagogiikka haastaa edelleen kiytossi olevat
ja perinteiseen opettamiseen ja opetuksen jirjestimiseen liittyvit kidytinteet, sil-
loin kun osa oppilaista jid tai uhkaa jaddd segregoivien opetusjirjestelyiden vuoksi
oman kouluyhteisonsi ulkokehille. Oppilaiden lihtokohtainen jaottelu ”tavallisiin
ja erityisiin” voi etenkin ylikouluikiisilld vaikuttaa oppilaan itsetuntoon ja -arvos-
tukseen sekd luoda pohjaa syrjaytymiselle. Myos etnisesti eri taustaisen oppilaan
integroituminen yhteis66n saattaa jaidd vaillinaiseksi, jos oppilas jid ulos kaikille
yhteisestd opetuksesta. (Esim. von Wright, 1996; Jahnukainen, 2001 a; Spratt &
Florian, 2015.)

3.3.1 Hyva opetus sopii kaikille

Florian ja Rouse (2009) esittivit tutkimuksessaan lihtoolettaman, jossa ajatellaan
tukea tarvitsevien lasten ja nuorten opettamisen vaativan jotakin erityisid tietoja ja
taitoja. Tutkijoiden konstruoimassa ensimmiisessi ajattelumallissa epiillddn, ectd
nuorten uraansa alkavien opettajien on lihes mahdotonta ohjata erityisoppilaita,
koska heiltd puuttuu pedagogista kokemusta (ks. Forlin, 2001). Toisen mallinsa
he rakentavat Sleen (2001) tutkimuksen nikemyksiin. Siini todetaan, ettd koska
inkluusio ei koske ainoastaan erityislapsia ja -nuoria, opettajakoulutuksen tulisi

fokusoitua kehittimdin opettamista ja oppimista luokassa ylipddtiin. Nuorille
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opettajille ja kokeneemmille alan ammattilaisille tulisi tarjota vilineitd ja keinoja
kaataa oppilaiden jaotteluun liittyvid raja-aitoja. Slee (2011) sekd Florian ja Rouse
(2009) jakavat nikemyksen, ettd erityisopetus on jokaisen opettajan asia, ei vain
niiden, jotka ovat koulutuksensa jossain vaiheessa opiskelleet erityispedagogiikkaa.

Sprattin ja Florianin (2015) mukaan opettajakoulutusta tulisi kehittdd siten, ettd
opettajilla olisi nykyistd paremmat valmiudet ohjata ja opettaa monimuotoisia ryh-
mid. Florian ja Rouse (2001) ovat tarkastelleet kiytinnon koulutyotd kuten opetuk-
sen eriyttdmistd, yhteistoiminnallista oppimista sekd luokan hallintaa ylikoulussa.
Tutkimus tuotti opettajien kuvauksia kiytinnonliheisesti opetuksen eriyttdmisestd.
Esimerkiksi huumori, oppilaan itsetunnon tukeminen, ryhmiin kuulumisen tunteen
vahvistaminen, mahdollisuus kokeen tiydentimiseen suullisesti, liksyparkit, oppilaan
henkilokohtainen ohjaaminen (tukiopetus) seki ’praise and critism’ eli kiitos, kan-
nustus ja kritiikki, 16ytyivit Florianin ja Rousen (2001) tutkimukseen osallistuneiden
opettajien tyokalupakeista. Tamin kaltaiset inklusiiviset toimintamallit istuvat my®s
suomalaiseen peruskoulujirjestelmiin ja ovat pitkilti kiytossi myos meilla.

Opetuksessa on aina kyse oppilaan ohjaamisesta ja vuorovaikutuksesta. Ensisi-
jaisesti opettajien tulisikin ajatella opettavansa oppilasta ei oppiainetta. Yrjindinen
(2011) tuo esiin aineenopettajakoulutuksen keskittymisen aineenhallintaan. Hin
toteaa, ettd opettajat on koulutettu ajattelemaan niin sanotun didaktisen kolmion
mukaan, jossa kolmion kirkiin asettuvat kisitteet opettaja, oppilas sekd opetuksen
sisaltd. Opettajan suhde opiskeltavaan sisiltoon osoittaa hinen oman alan hallin-
tansa ja asiantuntemuksensa. Se miten opettaja kykenee rakentamaan oppimisen
tilanteita vuorovaikutuksessa oppilaidensa kanssa, miirittyy arjen koulutyon tarjoa-
mien edellytysten varassa (Yrjdndinen, 2011, 49-51).

Engestromin (1987; 1987/2007) mukaan oppimisessa on kyse todellisuuden
mallintamisesta. Oppiminen ja opettaminen ovat aina sosiaalinen ja vastavuoroinen
tilanne, jossa opettajan pitdisi pystyd paittelemaidn, mitd kellekin ja miten kulle-
kin asiaa opettaa tai ohjaa oppimaan. Urquhart (2009) tarkastelee koulua oppivana
yhteisoni, joka kitkee sisdinsi sekd onnistumisia ettd pettymyksid. Inklusiivisessa
yhteisossd keskeistd on lapsen oma kokemus omasta oppimisprosessistaan seki
kokemus koulusta tai luokasta yhteisoni. Tissd oppilaiden ja opettajien suhde on
tirked, mutta my6s oppilaiden keskiniisilld suhteilla voi olla iso, joskus vield isompi,
merkitys oppimiselle (ks. Vygotsky, 1978, 86).

Tulkitsen myds Lev Vygotskyn edustavan inklusiivista ajattelua. Vygotskyn
(1978, 86) mukaan lapsen yhteis66n kuuluminen ja kanssakdyminen toisten kanssa

edistdvit timin oppimista, oli sitten kyse tavanomaisesti kehittyvistd tai vahvempaa
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tukea oppimiseensa tarvitsevista lapsista. Kulttuurinen toiminta tapahtuu suhteessa
yhteisoon, osana sitd. Lapsen sosiaalisuus on synnynniisti, ja sosiaalisen vuoro-
vaikutuksen merkitys osana kasvua, kehitystd, oppimista ja osallisuutta linkittyy
keskeisesti inkluusion ajatukseen kaikkien yhdessd toimimisesta (Vygotsky, 1978;
1986; Daniels, 2009). Lev Vygotsky toimi jokaisen oppijan oman tekemisen puoles-
tapuhujana ja korosti oppilaan toimijuutta objektina olemisen sijaan (Lake, 2012,
4). Koulu oppimisen ympiristond perustuu yhdessd opiskelulle. Siksi inklusiivi-
nen luokkayhteiso toimiessaan tarkoituksenmukaisesti resursoituna tukee kaikkien
oppimista. Inkluusio tarkoittaa yhdessi opiskelua yksilollisin tavoittein (ks. Florian
& Spratt, 2013). Vygotskyn (1978) mukaan oppilaan mahdollisuutta opiskella tois-
ten kanssa ei tarvitse sitoa kognitiiviseen kyvykkyyteen.

3.3.2 Kohti inklusiivista pedagogiikkaa — inkluusio tutkimuksessa

Kiuppisin (2014) mukaan inkluusiota kisittelevissi koulututkimuksessa on oleel-
lista pohtia, miten kaikille yhteisen koulun arvort realisoituvat kiytinndssi ja miten
inklusiivinen opetus ja siihen liitetty yhteisollisyys ja osallisuus organisoituvat. Myos
Ruijs ja Peetsma (2009) korostavat, ettd kouluyhteisdjen inkluusiotutkimuksessa
katse on kohdennettava koko luokan opetukseen, ei ainoastaan tuen oppilaiden
tarpeisiin (ks. Ruijs & Peetsma, 2009). Kyse voi olla myds yhteisen ymmairryksen
rakentumisesta (Kiuppis 2014,752; Lankshear, 1998, 356; Vygotsky, 1978).

Ruijs ja Peetsma (2009) ovat tarkastelleet inkluusion vaikutuksia sekd tavallis-
ten yleisopetuksen oppilaiden ettid tukea oppimiseensa tarvitsevien menestymiseen
yhteisessd luokkahuoneessa. Tutkimuskatsauksensa perusteella he toteavat, ettd
inkluusio-opetuksella on joko neutraali tai positiivinen vaikutus koulutyohén (ks.
Lindsay, 2007; Markussen, 2004; Peetsma ym., 2001). Inkluusioluokkien tulok-
set eivit eroa perinteisten yleisopetuksen ryhmien oppimistuloksista merkittavisti.
Markussenin (2004) Norjassa ylikoululaisten keskuudessa tekemi tutkimus osoitti
niiden oppilaiden, jotka tarvitsivat oppimisvaikeuksiinsa apua, menestyvin taval-
lisissa luokissa paremmin kuin niiden, joilla oli psykososiaalisen tai emotionaali-
sen tuen tarvetta. Toisaalta oppilaat, jotka olivat alakoulussa olleet pienryhmissi tai
-luokissa, menestyivit paremmin ylikouluun siirtyessdin tavallisilla luokilla kuin ne
oppilaat, jotka jatkoivat erityisluokilla.

Ruijs ja Peetsman (2009) tutkimuksen mukaan joidenkin tavanomaisesti oppi-
vien oppilaiden oppimistuloksiin asteikon molemmissa piissd inkluusiolla saattaa

olla vaikutusta oppimistuloksiin (ks. Cole ym., 2004). Tutkimuksessaan Ruijs ja
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Peetsma (2009) kohdistivat tarkastelunsa niiden oppilaiden tilanteeseen, joilla oli
lievid vaikeuksia tai tuen tarve ei ollut merkittivi opetuksen jirjestimisen kannalta.
Tahin erityisoppilaiden ryhmiin kuuluu suurin osa tuen oppilaista. Niilld oppi-
lailla on kaikki edellytykset menestyd tavallisessa luokassa sopivin opetusjirjestelyin
luokkatovereidensa kanssa. Farrellin (2000) mukaan inkluusion tulee olla opetuk-
sen jarjestimisen lihtokohta, mutta tirkeintd on kuitenkin tarjota jokaiselle lapselle
sopivaa opetusta. Kdytdnnossi se voi tarkoittaa pienryhmiopetusta, samanaikai-
sopetusta tai muita tuen tarpeeseen vastaavia jirjestelyiti.

Rujis ja Peetsma (2009) havaitsivat, ettd tuen oppilaiden sulautuminen joukkoon
ei aina suju kitkatta. Tukea tarvitsevat oppilaat eivit ole yhtd suosittuja kuin hei-
din tavanomaisesti oppivat luokkatoverinsa (ks. myos Vetoniemi & Kirnd, 2019,
3). Toisaalta Nakken ja Pijl (2002) ovat raportoineet, ettd lapset, jotka opiskelevat
inkluusioluokissa yhdessi tuen oppilaiden kanssa, suhtautuivat tukea tarvitseviin
luokkatovereihinsa myénteisesti. Ruijs ja Peetsma (2009) nostavat esiin inkluusion
moninaisen midrittelyn ja toteuttamisen tapojen vaikeuttavan tutkimustulosten
keskiniistd vertailua (ks. Lindsay, 2007). Maciver ym., (2017) ovat ehdottaneet,
ettd inkluusioluokkien toimintaa tarkasteltaessa huomiota tulisi kiinnittdd pikem-
minkin luokkatilojen toimivuuteen, pedagogiikkaan ja tarjottaviin tukitoimiin kuin
yksittdisten oppilaiden yksittéisiin taitoihin.

Suomalaisessa koulutuksen tutkimuskentissd on tutkittu inklusiivista kaikille
yhteistd koulua sekd sen mahdollisuuksia, haasteita, vaikuttavuutta ja rakenteita
varsin kattavasti (mm. Lakkala, 2008; Seppild-Pinkildinen, 2009, Mikinen &
Mikinen, 2011; Mikola, 2011; Rytivaara, 2012; Makinen 2013; Mietola, 2014;
Harju-Autti ym., 2018, Vetoniemi & Kirni, 2019; Sirkko, Takala & Muukko-
nen, 2020; Hienonen, 2020). Niisti jokainen tutkimus on kiytinnon koulutydhon
suuntaava raportti, jossa tarkastellaan opetusta ja oppimista inkluusion nikékul-
masta. Useat inkluusiotutkimuksista on toteutettu alakouluissa.

Esimerkiksi Mikola (2011) on tutkinut viitostyossdan, mitkd koulun pedagogisen,
sosiaalisen, psykologisen ja fyysisen oppimisympiriston tekijit estidvit ja mitkd edisti-
vit yhdessd oppimista. Mikinen ja Mikinen (2011) ovat tarkastelleet artikkelissaan,
miten opettajat kisitteellistdvit opettamisen, ja kuinka he kykenevit vastaamaan oppi-
laiden moninaisuuteen inklusiivisessa oppimisympiristossd, ja Rytivaara (2012) on
raportoinut yhteisopettajuudesta osana alakouluikiisten inkluusio-opetusta.

Inklusiivisen ylikoulun arkista koulutyotd on tutkittu toistaiseksi alakoulua
vihemmin. Mietola (2014) on tutkinut erityisyyden muotoutumista 9. luokkalaisten

tuen oppilaiden kouluarjessa. Tutkija toteaa, ettd erityisyys ja tavallisuus nakyvit
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koulun arjessa selvirajaisina. Mietolan mukaan kouluinstituution tekemit jakorajat
heijastuvat myos oppilaskulttuuriin. Harju-Autin ym. (2018) artikkelissa tarkastel-
laan inklusiivisessa kontekstissa toteutettua kielellisesti tuettua (KIETU) opetusta.
Harju-Autti ym. (2018) toteavat artikkelissaan, ettd Perusopetuslaki edellyttdd
oppilaiden riittdvdd tukemista, mutta kielellisen tuen tarpeita ei ole vield kattavasti
huomioitu. Artikkelissa kirjoittajat nostavat esiin opettajien kielitietoisen pedago-
giikan kehittdmisen ja tdydennyskoulutuksen tarpeet. Vetoniemi ja Kirnd (2019)
ovat tarkastelleet tutkimusartikkelissaan tuen oppilaiden kokemuksia opiskelustaan
yleisopetuksen ryhmissid. He toteavat, ettd tuen oppilaiden fyysinen integroitumi-
nen luokkiin ei takaa heidin osallisuuttaan ryhmissi. Heidin mukaansa opetus
voisi vastata oppilaiden erilaisiin tarpeisiin paremmin, mikali opetuksen ja oppimi-
sen interaktiivisiin tydtapoihin kiinnitettdisiin nykyistd enemmin huomiota. Myos
kaikkien oppilaiden vahvuuksiin tulisi tarttua ja arvostaa niita.

Hienosen (2020) tutkimuksessa tarkastellaan tukea saavien oppilaiden oppimista
yleisopetuksen ja erityisopetuksen luokissa. Tutkimuksessa kysytdin, onko oppilaan
luokalla merkitystd oppimiseen? Tutkimus keskittyy pddosin tehostettua tai erityistd
tukea saavien oppilaiden toteutuspaikkaratkaisuihin. Tutkija tarkastelee luokan toi-
mintaa luokkakoon ja luokanmuodostuksen nikokulmista. Hienosen tulokset osoit-
tavat, ettd luokkakoolla ei ole suoraa yhteyttid oppilaiden suoriutumiseen osaamisteh-
tivissd. Koko luokan oppimisen kannalta on kuitenkin merkityksellistd se, ettd niissd
yleisopetuksen luokissa, joissa opiskelee tukea tarvitsevia oppilaita, luokkatasoinen
suoriutuminen osaamistehtévissi oli keskiméirin heikompaa kuin muilla luokilla.

Hienonen (2020) havaitsi lisiksi, ettd oppilaat, jotka opiskelivat yleisopetuksen
luokissa yhdessd tukea saavien oppilaiden kanssa, erosivat muiden luokkien oppi-
laista heikommalla lihtotasollaan. Hienonen kirjoittaa tulosten viittaavan siihen,
ettd koulut jakavat oppilaita luokkiin tarkoituksena luoda mahdollisimman yhte-
niisid luokkia. Tutkimuksen mukaan opetuspaikkaratkaisuilla on yhteys oppimi-
seen. Titd yhteyttd Hienonen kutsuu luokkakomposition vaikutukseksi. Hienosen
mukaan tukea saavien oppilaiden toteutuspaikkaratkaisut koskettavat kaikkia oppi-
laita. Yksiselitteistd ratkaisua sille, millainen luokka erityistd tukea saavalle oppilaalle
olisi sopivin, ei tutkimuksen perusteella voi tutkijan mukaan péitelld. Tulokset viit-
taavat tasoryhmien kaltaisiin oppilasryhmittelyihin. Hienonen kirjoittaa tutkimuk-
sensa tiivistelmissi: On kuitenkin tiedostettava, etti ndilli opetuspaikkaratkaisuilla
voi olla ennalta arvaamattomia seurauksia. Nimd seuraukset on hyvi tiedostaa kou-
luissa ja keskustella niistd avoimesti. Inklusiivisen koulun rakentumisen prosessin

nikokulmasta tutkijan havainto on merkittavi. Oppilaiden opetuspaikkaratkaisujen

64



avaaminen, inkluusioluokkien ryhmikoko ja riittdvin tuen tarjoaminen koko luo-
kalle ovat toimivan inkluusion perusasioita.

Inklusiivisessa koulussa oppilaiden tukeminen voi liittyd oppimisen tai oppi-
misvaikeuteen liittyvin tuen lisiksi myds oppilaiden terveyteen, hyvinvointiin ja
osallisuuteen liittyvdin tukeen. Oman koulun yhteydessi tarjottavat oppilashuol-
lon palvelut ovat tarkoitettu tukemaan yksittdistd oppilasta ja koko koulua yhtei-
sond. Nykyinen oppilashuoltolaki linkittyy ldheisesti Erityisopetusstrategian (2007)
oppilaiden varhaisen tukemisen, tarjottavan tuen kolmiportaisuuden ja lihikoulussa
tarjottavan oppilashuollon filosofian pohjalle (Vainikainen ym., 2015, 137-138).
Oppilas- ja opiskelijahuoltolain (1287/2013) mukaan oppilashuollon tehtivini on
edistdd sellaista toimintakulttuuria ja toimintaa, joilla edistetddn oppilaiden oppi-
mista, hyvinvointia ja terveyttd. Oppilashuollon tehtivini on kiinnittdd huomiota
koko kouluyhteisén hyvinvointiin esimerkiksi kehittdimilld ja ylldpitimalld sosiaa-
lista vastuullisuutta ja yhteison jisenten vilisid vuorovaikutustaitoja. Laki nostaa
esiin myos jokaisen osallisuudesta, opiskeluympiriston terveellisyydestd, turvalli-
suudesta ja esteettomyydestd huolehtimisen. Inkluusio tavoitteena liittyy teemoil-

taan ja tavoitteiltaan yhteiséllisen oppilashuollon toiminnan piiriin.

3.4 Oppilashuolto inkluusiota ja osallisuutta rakentamassa

3.4.1 Moniammatillisuus luo pohjaa inkluusiolle

Peruskoulussa on kaksi tukijirjestelmid: pedagoginen tuki ja opiskeluhuollon tuki,
jotka yhdistyvit lihikoulun arjessa oppilaan oppimisen ja hyvinvoinnin tueksi. Nykyi-
nen peruskoulu on rakennettu tukemaan ja suojaamaan jokaisen oppilaan koko-
naisvaltaista kasvua. Lisiksi peruskoulun odotetaan tarjoavan kaikille tasavertainen
mahdollisuus oppia ja opiskella (Koskela 2009, 28). Pohjoismainen hyvinvointikisite
on liittdnyt peruskoulun laajaksi eliminvaiheen kasvuympiristoksi, jossa painopiste
on siirtynyt oppiainekeskeisyydestd vastuulliseen huolehtimiseen ja kasvattajuuteen
(emt.). Inklusiivinen ylikoulu edellyttda toimiakseen yhteisty6td ja moniammatillista
osaamista. Tamin kaltaista yhteistydtd edustavat opettajien lisidntyvi yhteistoiminta
ja oppilashuollon asiantuntemuksen ja osaamisen kiinnittyminen osaksi arkista kou-
luty6td. Moniammatillinen yhteistyo ja opetushenkildston lisadntyvi keskindinen
yhteistyd ovat askelia kohti laajempaa systeemistd muutosta perinteisestd yksin
opettamisesta suunnitelmalliseen yhdessi toimimiseen ja inkluusioon (ks. Paju,
2021). Koskelan (2009, 162-163) mukaan moniammatillinen yhteistyd konkreti-
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soituu usein oppilaskohtaisissa ongelmatilanteissa. On tavallista, ettd oppilashuollon
ammattilainen toimii haastavissa tilanteissa opettajan typarina. Oppilashuollon ja
opettajien yhteistoiminta vaativat toimiakseen systemaattista yhteistd suunnittelua
ja yhteisten toimintatapojen kehittdmistd sekd selkedd tyonjakoa. Yhteisty6n paino-
pistettd tulisi siirtdd kriisiytyneiden tilanteiden purkamisen sijaan enemmin ennal-
tachkiisevin luokkatyon suuntaan.

Moniammatillistuvaa koulua on kuvattu hyvinvointipalvelujen risteyskohdaksi,
solmuksi nuorta tukevien tahojen verkostossa (Gellin ym., 2012, 138). Moniamma-
tillinen yhteistyd on edellyttinyt muutoksia vakiintuneisiin toimintatapoihin ja val-
miuksia rakentaa yhdessi uusia yhteisid kiytanteitdi. Moniammatillista yhteisty6td on
midritetty eri ammattikuntien yhteistoiminnaksi, jossa pyritdin tietojen, taitojen, teh-
tivien, kokemusten ja toimivallan jakamisella saavuttamaan jokin yhteinen pddmaira.
Moniammatillisuus voidaan liittdd yhden organisaation sisdiseen tai eri organisaatioi-
den keskindiseen yhteistydhon. Yhteistyd voi olla satunnaista tai vakiintunutta seki
ammattirooleissa pitdytyvid. (Ponkkd & Tervonen-Rossi, 2009, 155-156.)

Rantavuori (2019) kuvaa viitoskirjassaan relationaalisen asiantuntijuuden ja
yhteisen tiedon rakentumisen suhdetta moniammatillisen tyon vakiinnuttamiseksi
yhteisiksi toimintatavoiksi. Relationaalinen asiantuntijuus tarkoittaa asiantuntijuu-
den rakentumista ammattilaisten keskiniisissa suhteissa silloin, kun he ratkaisevat
yhdessd kiytinnon ongelmia. Timai edellyttdd ammatillisten, institutionaalisten ja
kulttuuristen rajojen ylittymistd. Ylikoulun oppilashuollon kontekstissa kyse on
sosiaalityon, terveydenhuollon ja koulun toimijoiden ammatillisten ja kulttuuristen
rajojen ylittdmisestd. Niitd rajanylityksid sidtelevit Oppilashuoltolaki (1287/2013)
ja ammatilliseen salassapitoon liittyvit siddokset. Moniammatillista yhteistyotd ja
rajojen ylittymistd helpottavia tekijoitd ovat Rantavuoren (2019) mukaan esimer-
kiksi yhteisen tavoitteen muodostaminen sekd responsiivisuus ongelmanratkaisu-
ja padtoksentekotilanteissa. Responsiivisuus tarkoittaa vastakaikua toisen tiedoille.
Rantavuori (2019, 29) toteaa, etti tiedon relationaalinen luonne saavutetaan, kun
ammattilaiset oppivat rakentamaan oman tietonsa osaksi muiden tietoa, jolloin se
muuttuu yhteiseksi tiedoksi. Tamin edellytyksend on jokaisen asiantuntijan tie-
don yhtildinen arvostaminen. Ylikoulussa kiytinnon oppilashuoltotydssd ammat-
tilaisten asiantuntemus tdydentii toisiaan ja on niin omiaan lisddmain luottamusta

yhdessi rajat ylittdvdidn toimimiseen.
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3.4.2 Oppilashuollon monta roolia

Oppilashuolto laajasti ymmarrettyni on keskeinen toimija kaikille yhteisen koulun
rakentajana. Oppilas- ja opiskelijahuoltolain (1287/2013, 3 §) mukaan oppilas-
huollolla tarkoitetaan opiskelijan hyvin oppimisen, hyvin psyykkisen ja fyysisen
terveyden sekd sosiaalisen hyvinvoinnin edistimistd ja yllapitdmistd sekd niiden
edellytyksii lisiavda toimintaa. Lain (1287/2013) tarkoituksena on lisiksi edistdd
turvallisuutta, esteettomyyttd, yhteis6llistd toimintaa sekid kodin ja koulun vilistd
yhteistyotd sekd turvata oppilaan varhainen tuki.

Opetussuunnitelman (POPS, 2014, 77) mukaan oppilashuoltoa toteutetaan
ensisijaisesti ennaltachkiisevina ja koko kouluyhteis64 tukevana yhteisollisend oppi-
lashuoltona. Tamain lisiksi oppilailla on lakisddteinen oikeus yksilokohtaiseen oppi-
lashuoltoon, joka tarkoittaa oppilaan kiytossi olevia kouluterveydenhuollon kuten
terveydenhoitajan ja koululdikirin palveluja seki oppilashuoltoon kuuluvia lakisai-
teisid koulupsykologin ja koulukuraattorin palveluja. Yksittdistd oppilasta koskevaa
monialaista oppilashuoltoa toteutetaan yhteistyossd oppilaan ja huoltajien kanssa.
Yksilokohtaisen oppilashuollon tehtivind on seurata nuoren kasvua, kehitystd ja
hyvinvointia. Mikili oppilaasta herdd huoli, hinen kanssaan keskustellaan ja/tai ote-
taan yhteyttd oppilaan kotiin. Ylikoulussa on tavallista, ettd oppilas hakeutuu itse
palvelujen piiriin, kiy varaamassa ajan esimerkiksi terveydenhoitajan vastaanotolle
tai sopii tapaamisesta kuraattorin kanssa. Myos opettajat tai luokkatoverit voivat
kiydi esittimissd huolensa oppilashuollon vielle oppilaasta tai kaverista.

Yksilokohtainen monialainen oppilashuolto kutsutaan koolle oppilaan ja huol-
tajan suostumuksella. Tapaamiseen kutustaan oppilaan tuen, hoidon tai huollon
jarjestimiseen ja toteuttamiseen osallistuvat henkilot, ja tapaamisessa keskustellaan
oppilaan tuen tarpeista, tavoitteista, niiden jirjestimisesti ja seurannasta. Tdssd vuo-
rovaikutuksessa korostetaan keskiniisen yhteistyon kunnioittavaa, luottamuksellista
ja avointa luonnetta (POPS, 2014, 79). Koulun tarjoaman oppilashuollon lisiksi
monialainen oppilashuolto voi laajeta opetustoimen ja sosiaali- ja terveystoimen
suuntaan siten, ettd siitd muodostuu toimiva ja yhtendinen kokonaisuus. (POPS,
2014, 77.) Koulun ulkopuolelle laajeneva oppilashuolto voi tarkoittaa esimerkiksi
koulukuraattorin, koulupsykologin, terveydenhoitajan, oppilaanohjaajan tai eri-
tyisopettajan tekemii yhteisty6td oppilaan mahdollisten sosiaali- tai terveystoimen
huolto- tai hoitotahojen kanssa tai yhteisty6 voi esimerkiksi viitata peruskoulun ja
toisen asteen nivelvaiheen yhteistyshon.

Yhteisollisen oppilashuollon keskeinen tehtidvi on kouluyhteisén hyvinvoinnista
huolehtiminen (ks. POPS, 2014, 79). Kiytinnossd timi viittaa Oppilashuoltolain
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(287/2013) mukaiseen kouluyhteison ja oppilasryhmien hyvinvointiin liittyviin
kehittdmisty6hon, ryhmien seurantaan ja toiminnan arviointiin. Yhteis6llinen oppi-
lashuolto tarkoittaa koulun tai oppilaitoksen toimintakulttuuria ja koko sitd toimin-
taa, joilla edesautetaan oppilaiden oppimista, terveyttd ja hyvinvointia, vuorovai-
kutusta ja osallisuutta, ympiriston terveellisyyttd, turvallisuutta ja esteettomyyttd.
Tissd tehtdvissd se toimii yhteistydssd oppilaiden, kotien sekd muiden lasten ja
nuorten hyvinvointia edistivien toimijoiden ja viranomaisten kanssa. Jirjestojen ja
viranomaisten kanssa tehdiin yhteisty6td esimerkiksi seksuaalikasvatukseen, palo-
turvallisuuteen, kiusaamisen kitkemiseen tai pdihdekasvatukseen liittyvissi asioissa.
Erilaisissa yhteisollisyyttd rakentavissa ja yllapitdvissi tapahtumissa ovat usein

mukana oppilaskunnan hallitus, tukioppilaat tai koulujen vanhempainyhdistykset.

3.4.3 Oppilashuolto osallisuutta rakentamassa

Yhteisllisen oppilashuollon yksi tirked tehtivid on jokaisen oppilaan osallisuu-
den, osallistumisen ja mukaan kuulumisen tukeminen (POPS, 2014,.79; ks.
Perusopetuslaki 47 a. (1267/2013). Timi tyo tukee my6s inklusiivista kasvatusta.
Osallisuutta on midritetty kirjallisuudessa eri yhteyksissd eri tavoin. Osallisuuden
midrittelyn yhteydessi siihen on liitetty puhe osallistumisesta ja kiinnittymisestd
(engagement). Osallisuuden merkitystd osana kasvatusta on korostanut kasvatus-
psykologi John Dewey (1966/1916), jonka mukaan demokratia ja ihmiseni kasvu
rakentuvat ihmisen ja maailman vuorovaikutuksen, merkitysten jakamisen ja osal-
lisuuden perustalle. Dewey liittdd osallisuuden demokratiaa korostaviin kasvatuk-
sen ja koulutuksen lihtokohtiin (Mikinen ym., 2012, 8). Kouluyhteisossi osal-
lisuuden ja osallistumisen merkitys korostuu erontekojen, ulos jidmisen tai pois
sulkemisen tilanteissa. Opetusta ja oppimista on méirittinyt osallisuuden kautta
my&s kasvatusfilosofi Paulo Freire (1998), joka korostaa dialogista oppimista tal-
lentavan oppimisen sijaan. Freire painottaa yhdessi oppimisen merkityksellisyyttd
kritisoiden perinteisid opetuksen ja oppimisen kisityksid ja esittdd osallistavaa
pedagogiikkaa voimaksi, joka mahdollistaa vallitsevien yhteiskunnallisten valtara-
kenteiden kyseenalaistamisen. Tamin kaltainen osallisuusajattelu voi viljisti vii-
tata my0s keskusteluun inkluusiosta opetuksen jirjestimisen liht6kohtana (POPS,
2014, 18) ja suunnata ajatusta kaikille yhteisen opetuksen rakenteiden uudelleen
ajattelemiseksi. Myos kirjailija bell hooks (2007) liittdd osallistavan pedagogiikan
Freiren tapaan dialogiin. Hooksin mukaan koulutuksen tulee toimia vapauttajana

eikid sopeuttajana. Tillaisen ajattelun voi tulkita esimerkiksi tulevaisuuteen suun-
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tautuvan, uutta luovan osallistavan koulutuksen nikokulmaksi. (Ks. Mikinen ym.,
2012, 8-9.)

Nuorisotutkimuksen kentilldi Gretschell (2002, 90-91) on korostanut, etti
osallisuuden olennainen piirre on yksilon oma kokemus. Osallinen nuori tuntee
itsensd pateviksi ja arvostaa omaa rooliaan yhteisossi. Kiilakoski (2007) miirittelee
osallisuuden kahdesta eri nikokulmasta. Ensimmainen mairittyy oikeudeksi omaan
identiteettiin ja arvokkuuteen osana perhettd (tai sitdi muistuttavaa yksikkod), ryh-
mid, yhteis6d, yhteiskuntaa tai ekosysteemii. Toinen nikokulma liittdd osallisuuden
vastuun kantamiseen ja saamiseen oman, toisten ja koko yhteison toimintakyvysta.
Sitd Kiilakoski kuvaa sitoutumisena toimintaan yhteisten asioiden parantamiseksi.
(Kiilakoski, 2007, 13—14). Téssi tutkimuksessa osallisuus mairittyy kouluyhteison
ja luokan jisenyyden ja mukaan kuulumisen tunteen ja kokemuksen kautta.

Osallisuutta ja osallistumista on tarkasteltu kirjallisuudessa yksittdisen lapsen,
nuoren tai heidin muodostamiensa ryhmien suhteena yhteis66n tai laajemmin
yhteiskuntaan. Osallisuuden edistimiselld on viitattu yksilon toimintakyvyn lisdi-
miseen ja timin tutkimuksen yhteydessi esimerkiksi oppilaiden kiinnittymiseen
osaksi omaa luokkaa ja kouluyhteisoi (ks. Merikukka ym., 2019). Kiilakoski (2017)
kirjoittaa, ettd osallisuudesta on tullut 2000-luvulla keskeinen lapsi- ja nuorisopoli-
tiikan Kisite, ja se on liitetty osaksi koulutuspolitiikkaa, sosiaality6td, yhdyskunta-
suunnittelua ja kasvuympirist6jd, missi lapset ja nuoret toimivat. Tikkanen (2020)
korostaa kahtalaista nikokulmaa osallisuuteen. Sen sosiaalinen ulottuvuus korostaa
oppilaan kuulumista luokkaan ja kouluun, ja poliittinen ulottuvuus korostaa oppi-
laan kasvua ja kasvattamista vastuuseen, paitoksentekoon sekd demokratiaan (ks.
myos Kiilakoski ym., 2012). Alanko (2016, 57) miirittelee osallistumisen olevan
pelkistetysti sosiaalista toimintaa muiden kanssa. Osallisuuteen liittyvit myds voi-
maantumisen ja valtautumisen kisitteet. Téllin osallisuuteen on liitetty yksilon
oma kokemus osallisuudestaan ja omista kyvyistdin olla mukana midrittelemissd
toiminnan sisiltdjd ja muotoja (Alanko, 2016, 57). Hanhivaara (2006, 32) laajen-
taa osallisuuden kisitteen osaksi hyvinvointia ja esimerkiksi osaksi sitd tehtivii,
jonka lainsddtdjd on osoittanut osaksi oppilashuollon ty6td (Perusopetuslaki 47 a.
1267/2013; Oppilas- ja opiskelijahuoltolaki 1287/2013).

Osallisuudessa on kyse yksilon kokemuksesta, jonka syntymisessid omalla luo-
kalla tai kouluyhteisolld voi olla keskeinen rooli. Oppilaat miettivit sitd, millainen
osa ryhmii tai yhteisod he ovat. Osallisuutta voidaan tarkastella myos osallisuutena
johonkin ja osattomuutena jostakin (Hanhivaara, 2006). Laajan inkluusionikemyk-

sen mukaan osallisuuden tai osattomuuden kokemukset ovat koko kouluyhteison

69



asioita, jotka koskettavat tavalla tai toisella jokaista yhteison jasentd mukaan otta-
misten ja erontekojen kautta. Hanhivaaran (2006) mukaan osallisuus ei tarkoita
vain oikeutta kuulua mukaan, vaan sithen kuuluu myés vastuu toisista ja jokaisen
ryhmin tai luokan jisenen osallisuudesta. Osallisuuden tunteeseen liittyy mah-
dollisuus tulla hyviksytyksi omana itsendin. Viyrynen (2001, 20) on kuvannut
osallistumista oppilaiden ja henkiloston subjektiiviseksi kokemukseksi siité, ettd he
ovat tirked osa kouluyhteisod ja ettd heilli on merkittdvi rooli yhteisén jiseneni.
Osallistumisen ja osallisuuden kisitteet liittyvit laheisesti inkluusiofilosofiaan. Viy-
rynen (2001, 20) liictdd inkluusioon esimerkiksi ‘'mukaan kuulumisen’, 'mukaan
ottamisen’ ja ‘mukaan pddsemisen’ kisitteet ja toteaa, ettd mukaan kuulumista tai
osallisuutta voi kokea myds ilman aktiivista toimintaa.

Kouluarjessa osallisuuden ja yhteisollisyyden teemat nousevat esiin usein kiu-
saamiseen (Virrankari ym., 2020) poissaoloihin (Autio ym. 2018), yksindisyyteen
(Lempinen ym., 2018) tai tyérauhaan (esim. Belt, 2013) liittyvid asioita kisitel-
tdessi. Terveydenhoitaja, koulukuraattori ja koulupsykologi muodostavat opetta-
jien ja huoltajien kanssa turvaverkon, jonka tarkoituksena on ottaa koppi tukea
tarvitsevasta oppilaasta tai ryhmisti silloin, kun oppilas tai ryhmi tarvitsevat ndissi
asioissa tukea ja ohjausta. Oppilashuoltopalveluita on kuvattu ennaltachkiiseviksi
lahipalveluiksi (Kivimiki ym., 2020, 8). Miidritelmi kuvaa hyvin oppilashuollon
kasvanutta roolia oppilaiden hyvinvoinnin tukemisessa ja varhaisen tuen tarjoami-
sessa osana ylikoulun arkea.

Inklusiivinen ylikoulu vaatii toimiakseen yhteisltd monenlaista osaamista.
Oppimisen lisiksi oppilaiden asemoituminen oman luokkansa ja erilaisten ryhmien
jaseneksi vaativat tyotd ja energiaa paitsi oppilailta my6s koulun aikuisilta. Aina tie
ryhmin jdseneksi ei automaattisesti aukea. Kuraattori muistutti ylikoulun olevan

nuorille vaativaa aikaa:

Vaikka niitd syrjadn jadmisid tulee esiin, kun luokissa kiydiin,
niin silti se ymmirrys toisia kohtaan ei ole riittivi, sitd ei tissd
murkkuidssi saa sitd ymmirrysti [moninaisuutta] kohtaan aina
lapi. [Aikuisten] pitdd vaan jauhaa ja jauhaa sitd. Se voi onnistua
sitten kasilla tai ysilld, joillakin luokilla se[viesti] ei mene lipi
koko ylikoulun aikana. Vaikka vililli tyotd on tehty todella
paljon.

Kuraattorin kokemusta tukee esimerkiksi Pijl ym. (2010) tutkimus, jossa on tar-
kasteltu 1415 —vuotiaiden ylikoululaisten sosiaalisten suhteiden muodostumista.
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Tutkimus osoitti, ettd ylikoululaiset ryhmiytyvit tavallisimmin vertaistensa kanssa.
Sosiaaliset taidot, itsetunto, hyvinvointi sekd liikunnallisuus olivat yleisimmit
valintakriteerit ryhmain valikoitumiselle. My®6s arvot, ajatukset tai koulumenestys
olivat tekijoitd, joiden ympirille ryhmi saattoi rakentua. Osa oppilaista ei halun-
nut kuulua mihinkéin ryhmain, ja osalla ulos jddneistd oli halua mutta ei taitoja
pidstd ryhmiin mukaan. Yksindisyyttd ja ryhmiytymistd tarkastelevissa tutkimuk-
sissa yksindiseksi itsensd koulussa tuntevien prosentuaaliset osuudet ovat vaihdelleet
paljon. Stenaasen ja Sletta (1996) raportoivat 12 prosentin oppilaista tunteneen
itsensd yksiniisiksi koulussa. Skaalvik & Skaalvikin (2006) Norjassa toteuttamassa
tutkimuksessa 1,3 prosenttia oppilaista ilmoitti, ettd heilld ei ole koulussa lainkaan
ystavid. Oppilaiden itse raportoimat luvut yksindisyyden kokemuksesta koulussa
ovat vaihdelleet 10-12 prosentin vililld. (Pijl ym., 2010, 42-42). Pijl & Frostad
(2010, 102-103) ovat todenneet, etti luokkatovereiden hyviksynnilld on yhteys
tukea tarvitsevien oppilaiden minikuvaan. Tukijat korostavat, ettd vahvempaa tukea
oppimiseensa tarvitseville lapsille ja nuorille mielekds suhde ikdtovereiden kanssa on
yhtid tirked asia kuin kaikille muillekin oppilaille.

Myés Vilijirven (2017) oppilaiden hyvinvointia tarkasteleva Pisa-raportti tukee
huomion kiinnittimistd yhteenkuuluvuuteen. Suomessa kuten muissakin OECD-
maissa, yhteenkuuluvuuden tunne on raportin mukaan heikentynyt vuosien 2003 ja
2015 vililld. Ryhmiin kuulumisen merkitys oli tutkimukseen osallistuneista maista
suomalaisille nuorille suurin heiddn tyytyviisyyteensi vaikuttava tekiji. Vilijarven
(2017) mukaan ulkopuolisuutta omassa kouluyhteisossdin suomalaisista oppilaista
koki viitisentoista prosenttia. Lempinen ym. (2018) mukaan lasten kokema yksi-
ndisyys on lisidntynyt viime vuosikymmenten aikana Nuorten yksindisyyteen tulisi
kiinnittdd huomiota kouluterveydenhuollossa. Lapsuudessa ja nuoruudessa koetulla
yksiniisyydelld voi olla vaikutusta koettuun hyvinvointiin ja mielenterveyteen myos
myShemmin eldmissi.

Viimeaikaiset tutkimukset oppilaiden osallisuuden ja yhteisollisyyden kokemuk-
sien tirkeydesti ylikoulussa ovat osittaneet, etti ylikouluikiisten nuorten sosiaali-
sen osallisuuden kokemuksella (ks. myos Naukkarinen, 2005b, 12) on merkittivi
suojaava vaikutus esimerkiksi lyhyeled koulutuspolulta suojaavana tekijind (Meri-
kukka ym., 2019, 412). Sosiaalinen osallisuus miirittyy Merikukan ym. (2019)
tutkimuksessa yhteisollisyytend, jasenyytend sekd tunteena, ettd kuuluu johonkin.
Osallisuus oli kuulumista erilaisiin ryhmiin ja yhteis6ihin ja siind nousivat keskiéén
positiiviset vuorovaikutussuhteet ja emootiot. Kiytinnon kouluty6ssi timi tarkoitti

kuulumisten vaihtamista opettajan ja oppilaiden kesken, huolenpitoa, oppilaiden
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mielipiteiden kuulemista seki ty6rauhan yllipitimistd oppitunneilla. (Merikukka,
ym. 2019, 405).

Terveyden ja hyvinvoinnin laitoksen (THL) Kansallinen syntymiakohortti 1987
-rekisteriaineistoja ja Kouluterveyskyselyiden aineistoja yhdistelemalld tutkijat tarkas-
telivat pitkalld aikavilillid osallisuuden ja lyhyen koulutuspolun yhteyttid. Peruskoulun
padttotodistuksen varassa olemista selittivit yksilotason tekijit, mielenterveyden hii-
16, koulumenestys, perheen suhteellinen kéyhyys ja vanhempien matala koulutus-
aste. Lyhyeltd koulutuspolulta suojasi luokkaty6rauha, vaikka yksilo- ja perhetekijit
olivat huomioitu. Tutkimuksessa siteerataan Aino Beltin (2013, 20) viitoskirjatut-
kimusta, jossa Belt hahmottaa tydrauhan laajemmin osana kasvatusta, joka tukee
oppilaan itsehallinnan ja osallisuuden kehittymistd sekd elimissd tarpeellisten tai-
tojen oppimista. Tydrauhan Belt mairittelee osaksi toimintakulttuuria eiki liitd sitd
pelkistadn osaksi kurin tai itsekontrollin kisitteitd. Tyorauha ajateltiin koostuvan
neljistd osa-alueesta: sidnnoistd, toimintakulttuurista, pedagogiikasta sekd kohtaami-
sesta ja vilittdmisestd (ks. myds Holopainen ym., 2009). Tutkimusraportin tuloksissa
Merikukka ym. (2019) perdankuuluttivat erityisesti luokkatydrauhan merkitystd ja
opettajan myonteistd tukea, jotka ennustavat sitd, ettd toisen asteen koulutus tulee
suoritettua. Tdmin tutkimuksen perusteella oppilashuollon ennaltachkiisevi ja luok-
kien toimintaa sidnnéllisesti tarkastelevalla tyolld voi olla merkittiva vaikutus paitsi
ylikouluvuosiin my6s oppilaiden jatko-opintomenestykseen.

THL:n tutkimusraportti Osallisuuden kokemuksesta ja koulukiusaamisesta
(2019) liittyy osin samaan aiheeseen Merikukka ym. (2019) tutkimuksen kanssa.
Kouluterveyskyselyn 2019 aineiston perusteella Virrankari ym. (2020) tarkastelevat
raportissaan osallisuuden kokemuksen ja koulukiusaamisen vilistd suhdetta. Tut-
kijat havaitsivat, ettd koulukiusatuilla ja koulukiusaajilla on matalampi osallisuu-
den kokemus kuin muilla oppilailla. Osallisuuden kokemuksen yhteys koulukiu-
saamiseen ja koulukiusatuksi joutumiseen oli voimakkain 8. ja 9. luokkalaisilla ja
osallisuuden kokemus oli sitd alhaisempi, mitd useammin oppilas osallistui toisten
kiusaamiseen tai joutui itse kiusatuksi. Vaikka kiusaamiseen on aktiivisesti kouluissa
puututtu ja sitd on onnistuttu kitkemain esimerkiksi kiusaamisen vastaisella Kiva
koulu -toimenpideohjelmalla (esim. Kirnd ym., 2013). Virrankarin ym. (2020)
mukaan matalan osallisuuden kokemuksen ja koulukiusaamisen yhteydet viittaavat
nuorten heikentyneeseen hyvinvointiin ja ovat yhtenevii vastaavaa asiaa tarkastele-
vien tutkimusten kanssa.

Oppilashuollon ja inklusiivisen kouluyhteison oppilaiden hyvinvointia ja arjen

osallisuutta tukevaan tehtiviin liittyy my6s oppilaiden poissaolojen seuraaminen
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ja niihin puuttuminen. Autio ym. (2018) ovat tarkastelleet tutkimuksessaan luvat-
tomien poissaolojen ja perhetekijoiden yhteyttd. Tutkimuksessa havaittiin, ettd
koulut, joissa ilmapiiri ja vuorovaikutus perheiden kanssa oli avointa, oppilailla oli
vihemmin luvattomia poissaoloja. Tutkimus toi esille myos vanhempien osoitta-
man mielenkiinnon ja osallistumisen nuoren kouluty6n tukemiseen liittyvin luvat-
tomiin poissaoloihin.

Oppilashuoltotyd, oppilaiden ryhmiytyminen osaksi kouluyhteis6d ja omaa
luokkaa luovat pohjaa inklusiivisen koulukulttuurin rakentumiselle. Oppilaanoh-
jaaja perddnkuulutti tydyhteisoltd rohkeutta:

Meidin pitiis olla rohkeita. Meiddn pitiis nihdd se oma ammat-
ti-identiteetti enemmain yhteisopedagogeina. Se ettd oppiiko
joku oppilas aivan varmasti kidyttdmadn siti matematiikan
Pythagoraan lausetta, on jollain tasolla toisarvoinen juttu sen
sijaan, ettd saadaan niitd yhteisid kokemuksia...joskus se on
niinkin.

Yhteisollisen oppilashuollon suunnitelmallista ty6td ylikoulun oppilaiden osalli-
suutta tukevaan toimintaan tulisi vahvistaa. Yhteisollisyys ja tunne oman koulun ja
luokan jisenyydestd voi olla yksi nuoria tukeva voimavara, jolla on heitd kannatte-
leva vaikutus.
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

4.1 Tutkimustehtava ja tutkimuskysymykset

Tamin tutkimuksen tehtivini on selvittii, mitki ovat inkluusion toimimisen edel-
lytykset ylikoulussa ja miten inkluusio rakentuu systeemiseni prosessina. Tavoit-
teena on inkluusion edellytysten tutkiminen sekd ruohonjuuritason toimijoiden
kuvausten ettd prosessianalyysin pohjalta. Tydssi etsin keinoja, joiden avulla ink-
luusio mahdollisesti saataisiin toimimaan. Tutkimuskentilld olen pyrkinyt selvit-
timiin, miled rakentuva inkluusio nidyttid suomalaisessa ylikoulussa. Monini-
kokulmaisen tarkastelun ajatuksena on kiinnittdd huomiota inklusiivisen koulun
rakentumiseen kouluyhteison yhteisend prosessina. Tutkimuksen alkuun saattaneen
kysymyksen: "Miks tiid systeemi ei toimi?” olen kirjoittanut tutkimukseeni muotoon:
” Miksi inkluusio ei ole edennyt ylikoulussa?” Olen purkanut tutkimustehtivin

tutkimuskysymyksiksi:

Tehtivi 1. Mitki ovat ylikoulun inkluusion edellytykset ruohonjuuritason — opet-
tajien, oppilaiden ja oppilashuollon nikokulmasta?

Tehtivi 2. Millaisena prosessina inkluusio niyttiytyy tutkimukseen osallistuneiden

ylikoulujen arjessa?

4.2 Etnografisen tiedon rakentuminen

Koulumaailma toimintaympiristoni eldd ja muuttuu koko ajan. Ylikoulussa vuo-
denkiertoon ja arkiseen luokkatyohdn liittyvit erilaiset tapahtumat, vierailut, juh-
lat, koeviikot, jaksojen vaihtumiset, padttoluokkalaisten yhteisvalinta ja oppilaiden
tydelimdin tutustuminen ovat esimerkkejd asioista, jotka ovat ylikoulun arkea
pdivittdisen opiskelun ja ihmissuhteiden lisiksi. Kun tutkijana esitin kysymyksen,
mitd c3idlld tapahtuu, vastauksen 18ytiminen edellyttdd asettumista aikaan ja paik-
kaan seki yhteison kulttuuriin syventymisti. Etnografiaa on mairitetty esimerkiksi
kulttuurin sisdltdpdin kirjoittamisena ja rajatun yhteisén kulttuuriseen tietoon ja
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merkitysjérjestelmiin paneutumisena (Mietola, 2014, 31; ks. Tolonen, 2001). Lis-
niolon merkitys tuo ilmi etnografisen tutkimuksen vaateen: holistista tutkimusta
tarvitaan edelleen. Silloin kun tutkijasta tulee sekd osallinen ettd ‘nikymiton’ toi-
mija yhteisossd kulttuurin havainnointi on mahdollista.

Mitchell (2007) on kuvannut etnografiaa pitkin aikavilin laadulliseksi tutkimuk-
seksi, jolle on tyypillistd menetelmitriangulaatio, joka toteutuu tidssi tutkimuksessa
haastatteluiden ja osallistuvan havainnoinnin seki kiytetyn dokumenttiaineiston
avulla. Tutkimukselleni on ominaista my®ds aineistotriangulaatio, silld tarkastelen
inkluusiota kohti kulkevaa ylikoulua kolmen eri kokijaryhmin sekd havainto- ja
dokumenttiaineiston avulla (Liite 1). Troman ym. (2006 a, 1) nikevit etnografisen
tutkimuksen tarkentavan havaintonsa yksittdiseen tutkimuskohteeseen (induktio)
mutta tarjoavan samalla lihtokohdan myds teoreettiselle yleistykselle (deduktio).
Tunnistan timin nikemyksen osaksi omaa tutkimustani, kun tarkastelen inkluu-
sion rakentumista sekd kentilld ettd organisaation tasolla.

Tutkimukseni tietoteoreettinen perusta on konstruktionismi. Siini tieteelli-
sen tiedon ajatellaan muodostuvan tutkimusprosessissa tutkijan ja tutkimuskoh-
teen vuorovaikutuksessa. Konstruktionismissa tiedon ja totuuden ajatellaan olevan
muuttuvia ja niiden rakentuvan suhteessa ympirdiviin todellisuuteen. Hermeneut-
tisuus kuvaa tdimin tutkimuksen tiedon muodostumisen luonnetta ja tutkittavan
kohteen kuvan tarkentumista kierros kierrokselta (esim. Denzin & Lincoln, 2005).
Rauhalan (1993, 2005) mukaan hermeneuttinen tutkimusstrategia tavoittelee pelk-
kien tulkintojen lisiksi myos inhimillistd tutkimuskohteen ymmirtimistd. Ja siitd
etnografiassa on perimiltdin kyse. (Lincoln & Guba 2003; Metsimuuronen 2008,
2009; Siljander, 1988.) Tutkimukseni on kouluetnografia, joka tarkastelee inkluu-
sion rakentumista kouluyhteisdssi, opettajien, oppilaiden ja oppilashuollon niko-
kulmista sekd pyrkii rakentamaan kuvaa inkluusiosta koulusysteemina.

Etnografiselle tutkimukselle on ominaista osallistujien havainnointi heidin
omassa toimintaympiristossidn. Erilaisia organisaatioita ja yhteis6jd tutkiva metodi
on saanut alkunsa antropologiasta, jonka tavoitteena oli ymmiirtdi tutkijoille vie-
raita kansoja ja kulttuureita asettumalla elimiin osaksi niitd. Etnografia voidaan
kisicead tutkittavan kohteen ja kulttuurin syvillisend analyysina ja sen sisddn raken-
tuneiden merkitysjirjestelmien tulkintana. Sille on ominaista kohteen kuvaaminen
ja reflektiivinen havainnointi seki erilaisten tutkimusmenetelmien kiyttiminen
(esim. Alasuutari, 2001, 65-77).

Etnografi eldd ja havainnoi tutkimuskohteensa arkea ja sitoutuu siihen, kuten
minikin tutkijana olen tehnyt. Etnografiaan kuuluu kokonaisvaltaisuus ja tutkittavan
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kulttuurin tihed kuvaus (Lutz, 1981). Etnografia on tyypillisesti myds vuorovaikutuk-
sellinen prosessi tutkijan ja tutkimuskohteen vililld, ja tutkimus on harvoin, jos koskaan
toistettavissa sellaisenaan. Etnografian kenttitydn vaihetta on kuvattu seikkailuksi, joka
ei estd vakavasti otettavan tutkimuksen tekemisti. (Van Maanen, 1995; 2011).

Hammersley (2018) tiivistid etnografisen tutkimuksen Tromanin, Jeffreyn ja
Walfordin (2006) laatiman tyypittelyn pohjalta:

Etnografian ominaispiirteistd korostuu riittdvin pitkd aineiston-
keruuprosessi ja tutkimuksen tekeminen kentilld luonnollisessa
ympiristossd. Metodiin liittyy oleellisesti osallistuva havain-
nointi, joka syntyy tutkijan henkilokohtaisesta sitoutumisesta.
Metodille on ominaista laaja tutkimusaineisto ja sen dokumen-
tointi, mitd tapahtuu parhaillaan. Etnografiassa on mahdol-
lisuus painottaa niitd merkityksii, joita tutkimus nostaa esiin.
Tutkimuksen luotettavuuden kannalta on tirkedd, ettd tutkija
tekee nikyviksi oman osallisuutensa seki kenttdtutkimuksessa
ettd dokumentoinnissa. Vaikka etnografialle on tyypillistd koko-
naisvaltainen fokus, se ei silti estd yksittdisten havaintojen esiin
nostamista. (Hammersley, 2018, 4. Tutkijan suomennos.)

Titd tutkimusta leimaa kertomuksellinen ja osallistuva etnografia (Delamont &
Atkinson, 1995; Clandinin & Conelly, 1996; Gordon ym. 2007; Lahelma & Gor-
don, 2003), silld olen jakanut tyd- ja kouluyhteisén Nikkilin ylikoulun vien kanssa.
Koen, ettd tutkimuskoulun etnografisuuden leima ulottuu vahvasti myos Veikkovaa-
ran ylikouluun, jossa haastattelin opettajia heidin inkluusiokokemuksistaan heidin
omassa tyOyhteisossidn. Saman kaltainen ylikoulutodellisuus ja jaetut kokemukset
ammatillisesta arjesta yhdistivit minua ja tutkimukseen osallistuneita myds sielld
(Tolonen & Palmu, 2007,91-93).

Liitan tutkimukseni osaksi suomalaisen kouluetnografian traditiota, joka on
Lahelman ja Gordonin (2007, 28) mukaan lihempini brittildistd kasvatussosiolo-
giaa kuin yhdysvaltalaista antropologian perinnettd (Delamont & Atkinson, 1980).
Omassa tutkimuksessani timi tarkoittaa esimerkiksi tutkimuksen liittimistd osaksi
laajempaa koulutusjirjestelmin ja systeemin rakentumisen tarkastelua. (ks. Dela-
mont & Atkinson, 1995; Jackson, 1990, x-xi). Tunnistan Geertzin (1973) ajatuksen
etnografiasta kulttuurin, tissd tutkimuksessa ylikoulun toimintakulttuurin, tiheini
kuvauksena, jossa tarkastelen kouluorganisaation muutosta seki ihmisten ettd jirjes-
telmin merkitysrakenteiden ja vallitsevien kiytinteiden ja muutoksen rakentumisen
kautta (Lappalainen, 2007; Kuula, 1999; Paloniemi & Collin, 2018).
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Etnografiselle analyysille on tunnusomaista sen rakentuminen monesta suun-
nasta haetuista ideoista ja analyysitavoista (Mietola, 2014; ks. Palmu 2003). Omassa
tutkimuksessani olen pyrkinyt toimimaan samaan tapaan. Tillaista tapaa tarkastella
ja analysoida aineistoa Mietola (2014) on kuvannut aineiston, teorian ja aiemman
tutkimuksen keskusteluttamisena (ks. Palmu 2003, 2007). Omassa tutkimuksessani
timi tarkoittaa tutkimusaineiston tarkastelua myos kouluyhteisén uudelleen orga-
nisoitumisen valossa.

Etnografisen havainnoinnin, kokemusten, kohtaamisten ja kertomusten analyysin
tavoitteena on ymmirtid oppilaan, opettajan ja koko yhteisén toimintaa ja sen sisilti-
mid sosiaalisia merkityksid sekd pedagogisia jirjestelyiti ja kdytinteitd laajan inkluusio-
kisityksen valossa. Edelld kuvatun aineisto- ja menetelmitriangulaation avulla pyrin
saamaan mahdollisimman luotettavaa tietoa inkluusiota kohti kulkevasta ylikoulusta
(Thomas & Glenny, 2014; Saaranen-Kauppinen & Puusniekka, 2006; Bruner,1986).
Koska etnografinen tutkimusaineisto on tutkijan kontrolloimaa, tallentamaa ja ylos
kirjaamaa, tutkimuksen luotettavuus edellyttdd tutkimuksen kulun auki kirjoit-
tamista. Agar (1983) toteaa, ettd tutkijan kirjaaman datan luotettavuutta pitdd
punnita my6s tutkimukseen osallistujien motiiveista kisin. Agar (1983) mainitsee
esimerkkeini itsesditelyn, lojaalisuuden ja tarkoitushakuisuuden puhuntaa siitele-
vini tekijoind. Informantit voivat kiyttivii tilaisuutta hyvikseen myos puhuakseen
suunsa puhtaaksi. Silloin kun kyseessid on ryhmihaastattelu, ryhmin mahdollinen
kontrolli tai toisen puheen mititdinti voivat vaikuttaa sen sisiltoon. Pohtiessani
kertyneen tutkimusaineiston luotettavuutta olen tiedostanut, ettd haastattelut ja
havainnot ovat vain ulkoisen tapahtumakulun tarkkailua, silminripdysotantaa
kokonaisuudesta, jota edeltivid ja seuraavia tapahtumia ei voi kokonaisuudessaan
tuntea. Schutz ym. (2007, 211) kuitenkin toteaa:

Jos sen sijaan tavoitamme tarkkailtavan elimykset yli ja ohi kul-
loisenkin nyt-hetken ja ndin- olon, voimme olla varmempia, ettd
malliksi toisen toiminnasta kuvitellen luomamme toiminta osuu
oikeaan.

Tehdessdni tutkimusta olen ollut koko sen prosessin ajan hyvin tietoinen siitd, ettd
seisoin itse samassa savessa ja saappaissa informanttieni kanssa. Jaettu kouluarki
kosketti meitd kaikkia. Tyoni erityisopettajana muokkasi minussa tutkijana esiym-
marrystini inkluusiosta. Ajattelen, ettd tutkimuskentin tunteminen on omiaan
lisaidimdidn kertyneen aineiston luotettavuutta. Osallistujista esimerkiksi opettajat

paitsi puhuivat suoraan my®os analysoivat rakentavasti kokemuksiaan inkluusiosta ja
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pohtivat inklusiivisen opetuksen jirjestelyihin ja omaan koulutukseensa ja koulusys-
teemiin liittyvid puutteita. Vaikka kentdn tuttuutta tutkijalle on pidetty etnografi-
sessa tutkimuksessa ongelmallisena, se voi toimia myos voimavarana (Palmu, 2007b,
161). Tietoisuus omasta kaksoisroolistani kentilld sai minut tutkijana analysoimaan
omaa tutkijuuttani ja opettajuuttani tietoisemmin osana tutkimustyotd.

Tutkijana vastuullani on huolehtia siitd, ettd osallistujat ymmartavit kysymykset
ja saavat aidosti mahdollisuuden vastata niihin. Tdmai lisdd tutkimuksen luotetta-
vuutta. Tutkijana jaan ymmirtimisen problematiikan osallistujien kanssa. Jouduin
miettimidn, ymmarsinko oikein sen, mitd oli puhuttu ja sanottu tai tulkitsinko
oikein keskusteluja (ks. Agar, 1983,47; 2011, 39). Hakala ja Hynninen (2007)
kirjoittavat tiydellisen ymmirtimisen mahdottomuudesta. Itse ajattelen samoin.
Koen silti, ettd reilun kolmen vuoden aikana tehty kenttatutkimus kuitenkin lisisi
tutkimukseni luotettavuutta, silld sain olla osallisena tilanteissa, jotka olivat sekoitus
erinomaisesti onnistuneita oppitunteja, inkluusion ilottelua ja yksittiisia mahalas-
kuja. Sain seurata ammattilaisten ty6td. Viittaan tissid yhteydessi myos oppilaisiin
koulunkidynnin ammattilaisina, kuten Paju (2011, 25) on ylikoululaisia kuvannut.
Pitkdn tutkimusjakson aikana kidydyt reflektiiviset keskustelut syvensivit tehtyji
havaintoja ja tidydensivit kenttikokemuksia.

Positioitumiseni oman yhteisén havainnoijana ja tukijana tuo tutkimukseeni
autoetnografian piirteitd, vaikka olen pyrkinyt jittimiin omat kokemukseni opet-
tajana tutkimuksen ulkopuolelle. Osallisuuteni tutkimusyhteisossi ei anna kuiten-
kaan minulle tutkijana armoa. Tutkimukseen liittyvit muistiinpanoni sisiltivit
paitsi yleisid tutkimukseen liittyvid havaintoja my6s omaan tydhistoriaani liittyvid
viittauksia ja merkintdjd, joskus myos takaumia aiemmilta vuosilta ja havaintoja ja
kokemuksia vield varsinaisen kenttdtyon padctymisen jilkeen. Osallistuvaan havain-
nointiin liittyy ldheisesti oma toimijuuteni kentilld. Se ei voi olla vaikuttamatta
tutkimukseen. Siltd osin tutkimus on autoetnografinen (esim. Sikes, 2000).

Ellis, Adams ja Bochner (2011) ovat miritelleet autoetnografian tutkimukselli-
seksi ldhestymistavaksi, jossa pyritddn kuvaamaan ja analysoimaan systemaattisesti
henkilokohtaista kokemusta suhteessa kulttuuriseen kokemukseen (ks. Quicke,
2010). Tdmin kaltaista systemaattista analyysia omasta kokemuksestani en ole kui-
tenkaan tehnyt. Ymmarrin kuitenkin, ettd omat kokemukseni koulusta opettajana
ja yhteison jiseneni vaikuttavat tutkimukseeni. Oman osallisuuteni vuoksi tutki-
muksen laajentaminen toiseen ylikouluun on ollut tutkimuksen ja tutkijuuteni
kannalta perusteltu valinta (ks. luku 8).
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4.3 Tutkimuskoulut

Tutkimusta tehtiin suuren suomalaisen kaupungin kahdessa noin 400 oppilaan yli-
koulussa. Molemmat kouluista ovat painotuskouluja ja niihin pyrkii oppilaita myos
oman koulupolun ulkopuolelta. Nimein koulut tdssd Nikkilin ja Veikkovaaran yli-
kouluiksi. Tekstissd viittaan kouluihin sekd niiden pseudonimilli ettd paikoin myds
yleisilmauksella toisessa koulussa. Tamin tarkoituksena on vahvistaa osallistujien
anonymiteettid. Ajattelen, ettd tutkimuksen kannalta ei ole merkityksellistd niin-
kiin se, kuka sanoi kuin miti tai miten sanottiin.

Nikkildn ylikoulu, joka on timin kouluetnografian paaniyttima, on keskusta-
koulu ja se kuuluu kaupungin pitkdin toimineiden koulujen joukkoon. Koulussa
tyoskentelee reilut kolmekymmenti opettajaa ja koulun toimintakulttuuriin heijas-
tuvat koulun pitkit perinteet. Nikkilin kouluun valitaan oppilaita myos koulupolun
ulkopuolelta koulun tarjoaman painotusopetuksen vuoksi. Padsykokeisiin perustuva
oppilaaksiotto nikyy koulutydn arjessa koulutydhon motivoituneina oppilaina. Pai-
notus- tai erikoisluokkien lisiksi koulussa toimii niin sanottuja tavallisia luokkia,
joilla opiskelee heterogeeninen joukko Nikkilin ylikoulun koulupolun oppilaita.
Tutkimuskoulussa toimii erityisluokka ja koulussa tarjotaan osa-aikaista erityisope-
tusta pienryhmiopetuksena ja samanaikaisopetuksessa. Lisiksi muuta kuin suomea

didinkielenddn puhuville oppilaille on tarjolla Suomi toisena kieleni (S2) -opetusta.

Jos astut Nikkilin kouluun sisiin vilitunnin aikana, voit huo-
mata, ettd epévirallinen koulu on vahvasti elossa. Viki verkos-
toituu ja koulutalossa raikuu ja kaikuu. Oppilaat eivit sddstele
dinihuuliaan. Joku oppilaista puhuu v-tyylilli. Vanhan kou-
lurakennuksen aulat ja kiytavie hiljenevit kuitenkin nopeasti
oppituntien alettua. On virallisen koulun vuoro. Kirjat kaive-
taan repuista ja aletaan opiskella. Tai ei ihan jokainen. Tunnin
aikana kiytavilld kulkee yksittdisid oppilaita hakemassa kaappiin
unohtuneita kirjojaan tai joku nilkiinen oppilas, joka on hake-
nut lihikaupasta vaihtoehtoannoksen koululounaaksi tarjotuille
porkkananapeille ja lampsii siksi myohissd oppitunnille. Evii-
den kanssa ei tunnille toki paise. Nikkildssi tuoksuvat perinteet.
(Pdivakirja, 26.5.2016.)

Veikkovaaran ylikoulu sijaitsee keskustan ulkopuolella 1960- ja 1970-luvuilla
rakennetulla asuinalueella. Veikkovaaraa voi kuvata sijaintinsa perusteella lihiokou-

luksi. Koulun toimintaa leimaa kehittiminen, kehittyminen sekd tekemisen kult-
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tuuri. Veikkovaaran koulu on Nikkildn tavoin painotuskoulu. Koulussa opiskelee
Nikkilidn ylikoulua enemmin maahanmuuttajataustaisia oppilaita. Lisiksi koulun
sijainti kaupunkildhiossi nikyy oppilaiden heterogeenisyytend. Koulun moninai-
sen oppilasaineksen huomioiva toimintakulttuuri on luonut kouluun oppilaiden
opiskelua tukevia kiytinteitd, joiden tavoitteena on pitdd jokainen oppilas mukana,
kuten tutkimukseen osallistunut opettaja koulun toimintakulttuuria kuvasi. Koulun
“hyvd meininki” on kaikunut my6s kantakaupunkilaisten korviin. Veikkovaarassa
toimii kaksi erityisluokkaa ja kaksi erityisopettajaa osa-aikaisessa erityisopetuksessa.
Koulussa tarjotaan my6s perusopetukseen valmistavaa opetusta ja S2-opetusta.
Veikkovaaran ylikoulu valikoitui tutkimukseeni mukaan sekd sattuman ettd kou-
lutyotd kehittdvin maineensa perusteella. Minulla oli tutkijana esiolettamus, ettd
inklusiivinen toimintakulttuuri olisi mahdollisesti alkanut Veikkovaarassa jo pro-

sessoitua osaksi koulukulttuuria.

Veikkovaaran ylikoulun pihapiiri on laaja. Pihan reunassa nikyy
mopoja ja pyorid parkissa ja kolmen tytén ryhmi puhumassa
jostakin kiihkedsti. Sisdlld oppilaat istuvat ahtaan kiytivin
molemmin puolin tuijottaen puhelimiensa niytt6jd. Joku kaivaa
repustaan kirjaa ja pyytdi toiselta enkun kirjaa lainaksi. Kotiteh-
tivit ovat ilmeisesti vield tekemittd. Vaikka viked riitedd, vai-
kutelma on, ainakin nyt, rauhallinen. Oppilas nostaa pditdin
ja nyokkidd, kun kivelen ohi. Opettajahuoneessa puidaan ennen
tunnille lihtemistd edellisen vilitunnin tapahtumia ja yritetddn
selvittid, kuka oppilaista oli sanonut ensin kenelle, miti ja miksi.
Tuttua opehuoneen puhetta. Veikkovaarassa aistii tekemisen
ilmapiirin. (Piivikirja, 19.4.2016.)

Molemmissa kouluissa arvostetaan opiskelua ja tyontekoa Niille on yhteistd myos
oppilaiden jakautuminen painotus- ja tavallisiin luokkiin. Mietola (2014, 67) kuvaa
painotuskouluja kahden oppilastyypin kouluiksi. Padsykokeiden kautta sisadn otetut
oppilaat opiskelevat painotusluokilla ja muut oppilaat kiyvit koulua niin sanotuilla
tavallisilla luokilla. Oppilaiden valikoituminen nikyy koulujen arjessa eri tavoin.
Yksi opettaja kuvaa aineistossa jaottelun vaikutusta luokkiin: 7zéalli on saman katon
alla vanhanaikainen kansalaiskoulu ja oppikoulu, luokat on niin erilaisia (Piivikirja
23.4.2018).
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4.4 Osallistujat

Tutkimukseen osallistui lukuvuosien 2014-2018 aikana 38 pditoimisesti Nikkildssd
ja Veikkovaarassa tyoskentelevid opettajaa sekd koulunkidynnin ohjaaja. Tutkimuk-
seen osallistuneista opettajista 13 oli miehii ja 25 naisia. Osallistujien sukupuolijako
kuvaa verrattain hyvin opettajakunnan sukupuolijakaumaa peruskoulun opettajan-
huoneissa keskimddrin (Opettajat ja rehtorit Suomessa 2016).

Tutkimukseen osallistui lisiksi Nikkilidn ylikoulun nelji oppilasta, joiden opis-
kelua seurasin kolmen lukuvuoden (2014-2017) aikana. Heistd jokaisella oli eri-
tyisen tuen paitos, ja he sekd opiskelivat pienluokassa ettd osallistuivat opetukseen
osana omaa yleisopetuksen ryhmiinsi. Lisiksi seurasin yhden erityisen tuen oppi-
laan kouluty®ti ja hinen kehitystdin osana yhteisid tuntejamme. Hintd en erikseen
tutkimusta varten haastatellut. Saman koulun oppilashuoltoryhmisti tutkimukseen
osallistui kolme oppilaanohjaajaa, koulukuraattori, koulupsykologi seki terveyden-
hoitaja. Tutkimukseen osallistui yhteensd 48 henkil5a.

Lisiksi havainnoin Nikkildn ylikoulun oppilaita, opettajia, opetusta sekid koulun
toimintaa yleiselld tasolla tarkoituksenani lisitd tutkijana ymmirrystini koulun toi-
mintakulttuurista ja inkluusiosta osana sitd. Niistd huomioistani olen kirjoittanut
tutkimukseeni siten, ettd havaintoja ja tilanteita tai henkilditi ei ole yhdistettdvissd
toisiinsa.

Tutkimuksesta informoitiin Nikkilin ylikoulun opettajia ja oppilashuollon toi-
mijoita lokakuussa 2014 koulutuksen jirjestdjin edustajan annettua ensin asian-
mukaisen luvan tutkimuksen tekemiseksi. Ennen tutkimuksen aloittamista sain
tutkimukseen osallistuneiden oppilaiden huoltajilta kirjalliset luvat lasten osallistu-
misesta tutkimukseen. My6s tutkimuksessa siteerattujen kirjoitelmien kiyttimiseen
on saatu oppilaiden huoltajilta lupa. Veikkovaaran ylikoulusta kahdeksan opettajaa
osallistui vapaachtoiseen tutkimukseen kevailld 2016. (Ks. Clarkeburn & Mustajoki
2007; Kuula 2006.)

4.5 Tutkimusaineiston kokoaminen

Etnografinen tutkimusaineisto karttuu ja muodostuu tyypillisesti haastatteluista,
virallisista ja epavirallisista, julkisista ja henkilokohtaisista asiakirjoista, dokumen-
teista, muistiinmerkitsemisistd ja huomioista seki tutkijan riittdvin pitkisti sitou-

tumisesta kenttityohon. Edelld kuvattu sopii myds timin etnografian kuvaukseksi.
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Tutkimukseni aineistosta suurin osa kertyi osallistujien haastatteluista seki eri-
laisista yhteisistd sananvaihdoista ja keskusteluista. Kenttimuistiinpanoihin sisilly-
tin pdivikirjamerkinnit ja osallistuvaan havainnointiin liittyvit muistiinpanot seki

episodiaineistot.

4.5.1 Opettajahaastattelut

Haastattelut toteutettiin pddosin ryhmihaastatteluina. Tutkimukseen osallistuneet
opettajat saivat muodostaa itse ryhminsi tai osallistua haastatteluun vaihtoehtoisesti
yksin. Ennen haastatteluja kerroin kaikille osallistujille tutkimuksesta, sen tarkoituk-
sesta ja kertyvin aineiston luottamuksellisuudesta seki tutkittavien anonymiteetista
(Clarkeburn & Mustajoki 2007; Kuula 2006). Puolistrukturoidut haastattelut nou-
dattivat padosin haastattelukysymysten mukaista kulkua ja jirjestystd. Haastatteluti-
lanteet olivat vapaamuotoisia ja niissi tarjoutui osallistujille mahdollisuus avoimeen
keskusteluun inkluusiosta ylikoulussa. Haastattelijana tehtivikseni jii johdatella
keskustelijat aiheeseen. Sen jilkeen puhe, kertomukset ja keskustelut etenivit lihes
itsestdin, ja tutkijana minulla oli mahdollisuus seurata ja havainnoida niité, paikoin
osallistua niihin lisikysymyksin keskustelun syventimiseksi.

Ensimmiiset haastattelut toteutettiin maaliskuussa 2015 Nikkilin ylikoulussa.
Niistd keskusteluista, kertomuksista ja kuvauksista taltioitua haastatteluaineistoa ker-
tyi tuolloin lihes seitsemin tuntia. Loppusyksystd 2015 ja keviilld 2016 opettajien
haastattelumateriaali tdydentyi vield kahdella Nikkilin koulun ryhmihaastattelulla,
joissa viisi ylikoulun opettajaa, jotka eivit olleet aiemmin osallistuneet tutkimuk-
seen, kertoivat kokemuksistaan ja nikemyksistddn inkluusiosta vastaten samoihin
kysymyksiin kuin muut haastateltavat. Opettajien haastatteluaineisto karttui nidistd
kolme lisituntia. Toistin tutkimushaastattelun kevialld 2016 Veikkovaarassa. Sieltd
vapaachtoiseen tutkimukseen osallistui neljd naisopettajaa ja nelja miesopettajaa. Tut-
kimuksen kannalta nimi haastattelut muodostuivat merkityksellisiksi syventien koko
haastatteluaineiston kuvaa inkluusioon suuntaavan ylikoulun arjesta. Veikkovaarasta
haastatteluaineistoa kertyi lihes viisi tuntia. Opettaja-aineiston 25 ennakolta sovi-
tusta haastattelusta 17 toteutettiin ryhmihaastatteluina ja kahdeksan tutkimukseen
osallistunutta opettajaa osallistui tutkimushaastatteluun yksin lihinni aikataulu- ja
lukujirjestyssyistd. Haastattelujirjestelyt olivat kaikille samanlaiset. Nikkilin opetta-
jien kanssa palasimme tutkimuksen ddreen vield keviilld 2020, kun esittelin heille
tutkimuksen tuloksia. Tutkimusaineistoa kuvaan yksityiskohtaisemmin liitteessi 1.

Haastatteluissa pyysin opettajia méirittelemain integraatiota ja inkluusiota kisit-
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teind sekd pohtimaan niiden eroja. Kysyin, miten inkluusio (integraatio) nikyy opet-
tajan tyossi sekd millaisia kokemuksia heilld oli inkluusiosta. T4std paadyttiin poh-
timaan inklusiivisen koulutydn haasteita sekd inklusiivisen opetuksen jirjestimisen
puitteita. Opettajat kuvasivat haastatteluissa pyynnostani myos omia inklusiivisia
opetuskiytinteitiin. Keskusteluissa nousi usein esiin kysymys opettajuudesta muut-
tuvana ammattina. Tutkimukseen osallistuneiden henkildiden ja tutkijan yhteinen
tyoyhteiso vaikutti osaltaan tutkimus- ja haastattelukysymysten ja tilanteiden muo-
toutumiseen, silld etnografiassa yhteisesti jaettu todellisuus, tissd tapauksessa koulu-
yhteison arki, vaikutti kohtaamisten luonteeseen. Haastatellut saattoivat esimerkiksi
viitata asioihin, tapahtumiin ja oppilaisiin esimerkkitapauksin tai -tilantein, nimilld
tai vain viljilld taustakertomuksilla siten, ettd jokainen tiesi, mistd puhuttiin.

Ryhmihaastattelutilanteessa kisitykset ovat aina tavalla tai toisella vuorovaiku-
tuksessa rakennettuja (Hirsjarvi & Hurme, 2001,48; Tuomi & Sarajirvi, 2009,75).
Tissd tapauksessa ne olivat myos esireflektiiviselld tasolla tiedostettuja, silld olin
kertonut osallistujille jo aiemmin tutkimusaiheestani ja antanut heille halutessaan
mahdollisuuden tutustua asiaan (ks. Huusko & Paloniemi, 2006, 165—-166). Tie-
dotin osallistujia haastatteluista ajoissa, kerroin heille niiden vapaachtoisuudesta
ja luottamuksellisuudesta sekd mahdollisuudesta jittdd tutkimus kesken. Tallensin
haastattelut sihkoisesti, ja osallistujilla oli haastattelun yhteydessi tai sen jilkeen
mahdollisuus korjata tai tdydentdd sanomaansa, niin halutessaan.

Ryhmihaastatteluja kuvaan vilittomiksi ja hengeltian epimuodollisiksi. Télld
viittaan siihen, ettd haastatteluissa keskendin tutut kollegat jakoivat kokemuksiaan
ja ajatuksiaan asiasta, joka kosketti jokaisen ty6td. Myos oma roolini ja asemani
yhteisdissd vertaisena oli sellainen, ettd minua ei tarvinnut tutkijana erityisesti jin-
nitedd (ks. Sherman Heyl, 2001, 369). Timi kuului tutkimukseen osallistuneiden
puhetavassa. Viliton ja aito ilmapiiri lisdsi tutkimuksen luotettavuutta. Omat aja-
tukset saattoi lausua huoletta ddneen. Yksilohaastatteluita leimasi sama henki. Niissd
osallistuin ja johdattelin kuitenkin puhetta kysymyksesti toiseen ryhmihaastatteluja
enemman.

Yhteinen koulutodellisuus ja ammattikieli sekd arjen kokemukset leimasi-
vat molemmissa koulussa tehtyji haastatteluja. Horsdal (2012, 53) on kuvannut
yhteishaastattelujen luonnetta: Our stories include the stories of others, just as we are
part of the others are telling. Tiassd tutkimuksessa "yhteinen puhunta’ ylitti koulurajat
ja ylsi my6s yksilohaastatteluihin. Kuvaukset kokemuksista ja viliin muu vuolas puhe
lomittuivat toisiinsa. Jokainen ja jokaisen kokemus, kertomus tai kuvattu tilanne

tdydensi tai muokkasi toisten kertomaa tai kokemaa. Vaikka ryhmihaastatteluissa
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oli paljon yhteisti kokemusta, mukaan mahtui my®ds erillistd ’kaanonista’ irrallaan

olevaa asiaa.

4.5.2 Oppilashuollon toimijoiden haastattelut

Tutkimukseen haastattelin Nikkilin ylikoulun oppilashuoltoryhmid kahdesti.
Ensimmiisen kerran kokoonnuimme kevitlukukauden lopulla 2016 ja toisen ker-
ran tammikuussa 2018. Ensimmiiseen haastatteluun osallistui oppilaanohjaaja,
koulukuraattori ja terveydenhoitaja. Toisessa tapaamisessa oli lisnid koulukuraat-
tori, terveydenhoitaja sekd koulupsykologi. Oppilashuoltoryhmin toimijoiden
ryhmihaastatteluissa keskityttiin pohtimaan sitd, miten yhteisollinen oppilashuolto
vaikuttaa tai voi vaikuttaa inklusiivisen koulun rakentumiseen. Keskusteluiden taus-
talla oli opiskelijahuoltolaki (1287/2013):

Oppilashuollolla tarkoitetaan lain mukaan oppilaan hyvin oppimisen, hyvin psyyk-
kisen ja fyysisen terveyden seki sosiaalisen hyvinvoinnin edistimisti ja yllipitdmistd seki
niiden edellytyksii lisidvad toimintaa kouluyhteisossi. Oppilashuoltoa on tarkoitettu
toteutettavaksi ensisijaisesti ennaltachkiisevini koko kouluyhteiséd tukevana yhteisolli-
send oppilashuoltona.

Oppilashuollon haastattelut jirjestettiin samaan tapaan kuin opettajienkin haas-
tattelut. Informoin osallistujia tutkimuksen vapaaehtoisuudesta, luottamuksellisuu-
desta ja aineiston anonymisoinnista. Niiden haastattelujen lisiksi keskustelimme
epdvirallisesti tai osana interventioita kaikille yhteisen koulun kysymyksisti.

4.5.3 Oppilaiden haastattelut

Tutkimuksen oppilasnikokulma perustuu padosin neljin inklusiiviseen luokkatys-
hén ajatellun vahvempaa tukea oppimiseensa tarvitsevan oppilaan haastatteluihin ja
heiddn seuraamiseensa eri tilanteissa. Neljistd oppilashaastattelusta kolme oli ryh-
mihaastatteluja (26.5.2015, 26.5.2016 ja 4.5.2017) ja ensimmiisen haastattelun
seitsemdnnen luokan alkaessa syksylld 2014 teimme yksilohaastatteluina. Tutkimus-
aineisto jii oppilasaineiston osalta suunniteltua kapeammaksi, silld alkuperdinen
ajatus tutkimukseen valikoituneiden oppilaiden havainnoimisesta osana inklusii-
vista ylikoululuokkaa ei toteutunut, silli inkluusioajatuksen lihtokohta opetuk-
sen jdrjestimisestd ja tuen tarjoamisesta osana yleisopetusta ei niiden oppilaiden
kohdalla onnistunut kuin osin. Resurssia tuen jirjestimiseksi luokkaan ei riittinyt
kuin yksittdisiin oppiaineisiin. Vaikka tutkimusaineisto oppilaiden inklusiivisesta
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koulutydstd on tiivis ja rajattu, se tarjoaa tutkimukseen oppilaiden nikékulman
opettajien laajemman haastatteluaineiston rinnalla. Olen tarkastellut oppilaiden
kokemusta yhteisostd, jossa he opiskelivat ja toimivat (Niikko, 2003, 30-31). Téssd
tutkimuksessa oppilasnikokulma kohti inkluusiota kulkevaa ylikoulua on neljin
13—-16-vuotiaan peruskoululaisen kokemus omasta koulustaan. Lisiksi kuvaan erik-
seen vield yhden oppilaan tarinan. Hin opiskeli suunnitellusti lihes koko ylikou-
lunsa osana tavallista yleisopetuksen luokkaa, yleisen ja tehostetun tuen turvin.

Tiedostan, ettd haastatteluihin ja keskusteluihin perustuva kuvaus Akselin, Hel-
miinan, Canellen ja Emilian kokemuksista ei muodosta kokonaista tai yhtendistd
kuvaa heidin ylikoulutaipaleestaan, mutta tarkastelen niitd tuntoja ja tilanteita, joita
he tavatessamme jakoivat kanssani. Tutkijana olen pyrkinyt tarkastelemaan heidin
kokemuksiaan koulumaailmasta, ja eliytymain heidin asemaansa niin hyvin kuin
se on mahdollista. Tutkimuksen metakysymykseni oppilaiden kohdalla on ollut:
Miled inklusiivisuutta tavoitteleva kouluty6 ja opiskeluun liittyvit jarjestelyt naytei-
vit heidin maailmassaan ja kokemanaan? Ryhmihaastatteluita, joita tutkimusta var-
ten olen oppilaiden kanssa kidynyt, kuvaa haastattelua paremmin keskustelu-sana.
Nuoret saivat tilanteissa tukea toisiltaan ja yhteisesti jactut tilanteet innoittivat heitd
kertomaan laajemmin omista tunnoistaan ja kokemuksistaan pienryhmiopetuksesta
ja inklusiivisista opetusjirjestelyisti.

Tutkijana osallistuin heidin kdymiinsi keskusteluun tarkoituksenani saada
oppilaita kuvaaman kokemuksiaan yksittiisid ilmauksia tarkemmin ja kenties poh-
timaan koulun vaihtoehtoja toimia toisin, mikili jokin kidytintd ei heidin mieles-
tadn ollut toimiva (Tuomi & Sarajirvi, 2009,78-79; myds Buber, 1923/1993a;
1957/1993b). Haastattelukysymykset toistuivat jokaisella ryhmihaastattelukerralla
samoina tai lihes samoina. Kysyin heiltd koulun sujumisesta ja oppimisesta seki
tuen jirjestelyiden toimivuudesta osana yleisopetuksen ryhmii. Mikili inkluu-
siosta tai siithen liittyvistd teemoista syntyi keskustelua, se toi haastattelutilantee-
seen spontaania lisdarvoa, joka tutkijan nikokulmasta oli timin tutkimusosion
kannalta erityisen merkityksellisti. Puhe eteni oppilaiden ehdoilla. Puhuimme
inkluusion viitekehyksessa asioista, jotka olivat heille silld hetkelld merkityksellisid,
yleensi asioista, jotka olivat oppilaiden mieltd tavalla tai toisella kuohuttaneet. Tut-
kimuksessa oppilaiden keskindinen vuorovaikutus ja keskusteluun osallistuminen
toimi hyvin. He eivdt myoskddn ujostelleet minua, enkd mind heitd. Meitd yhdisti
yhteinen toimijuus Nikkildssi. Koulutalo ja sen ihmiset olivat meille kaikille tut-
tuja. Ryhmihaastatteluista seitseminnen luokan kevdin (26.5.2015) ja yhdek-
sinnen luokan kevdin (4.5.2017) haastatteluja voisi kuvata sanalla innostunut.
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Kahdeksannen luokan keskustelussa (26.5.2016) nousi siindkin esiin merkityk-
sellisid asioita, jotka kuvasivat oppilaiden kokemuksia inklusiivisten kidytintdjen
toimimisesta tai toimimattomuudesta, mutta muutoin oppilaat olivat tuolloin kol-
mea muuta haastattelutapaamista lyhytsanaisempia. Kahdeksannen ja yhdeksin-
nen luokan haastatteluihin osallistui vain kolme oppilasta. Ryhmin ainoa poika jii
pois tapaamisista. Oppilaiden haastatteluista tallennettua tutkimusaineistoa kertyi
reilun kahdeksan tunnin verran.

Akselin, Helmiinan, Canellen ja Emilian aineisto tiydentyi tutkimuksen
kuluessa vield Seren havaintoaineistolla. Hintd en tutkimukseeni haastatellut,
mutta havainnoin hinen opiskeluaan osana hinen omaa yleisopetuksen ryhmainsi
sekd tyoskennellessimme yhdessi. Yhdeksidnnelld luokalla havainnoin hinen opis-
keluaan lisiksi osana monialaisen oppimiskokonaisuuden opintoja. Hinen tari-
nansa olen liittdnyt osaksi episodiaineistoa. Seren episodikuvaus rakentui oppilaan
kolmen ylikouluvuoden tiivistyksestd. Kuvaus pohjautuu omiin piivikirjamerkin-
toihini.

Perttula (2009,137) kuvaa tutkittavia kokemuksia ilmauksella “elivi kokemus”.
[lmaus sopii kuvaamaan osallistujien kokemuksia, silld ne ovat ylikoulutodellisuu-
desta nousseita, kertojilleen tosia ja tapahtuneita. Eldvi kokemus voi pitdd sisilliin
tietoa, tunnetta, intuitiota ja uskoa erilaisina yhdistelmini. Tutkijana olen pyrkinyt
olemaan avoin niille kokemuksille ja yrittinyt pitdd omat kokemukseni niisti eril-
lddn. Tamin tutkimuksen paikon reflektoiden edenneet ryhmihaastattelut tuottivat
seka yksilollistd ettd yhteistd puhuntaa opettajan tyostd, sen tekemisen edellytyksistd
ja inkluusiosta osana siti. Tein saman havainnon my6s oppilaiden kanssa jutelles-
samme. Oppilaat jakoivat ryhmihaastatteluissa yhteistd kokemustaan. Oppilashuol-
lon haastatteluissa kuului kokemuksen lisiksi asiantuntijoiden déni.

Tammikuussa 2018 taltioitua haastatteluaineistoa oli kertynyt yhteensi reilut 20
tuntia ja haastateltujen yhteenlaskettu mairi oli 48 henkil6a. Litteraateiksi muu-
tettuna haastatteluaineistosta kertyi 208 liuskaa tiivistd tekstid. Fontin pistekoko oli
11 jarivivili 1,5. Puhe inkluusiosta ei kouluissa paittynyt opettajien ja oppilashuol-
lon henkildiden kanssa haastatteluihin, vaan tutkimusaineisto karttui lisii erilaisten
kohtaamisten ja keskusteluiden yhteydessi vield varsinaisen kenttityon paitytty.

Niistd kohtaamisista olen kirjoittanut muistiinpanoja omiin pdivikirjoihini.
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4.5.4 Episodiaineisto

Kokemuksiani inkluusiota kohti kulkevasta ylikoulusta olen kerinnyt osallistuvan
havainnoinnin keinoin. Niitd opetustilanteita tai tapahtumia olen tallettanut tutki-
musaineistooni episodikuvauksina. Osassa opetustilanteista olen itse toiminut eri-
tyisopettajan roolissa. Episodeiksi nimitin koulu- ja luokkatyon erilaisia kuvauksia
tai tapahtumia tai tutkimusjakson aikana havaitsemiani yksittdisten oppilaiden kehi-
tyskulkuja, joita tallensin. Episodikuvaukset tutkimuksessani edustavat ylikoulu-
ty6n ja koulun toimintakulttuurin kuvausta ilman erityistd kytkostd niihin oppilai-
siin, joita olen tutkimukseen sovitusti haastatellut ja havainnoinut. Tutkimuksessani
episodikuvaukset toimivat haastattelujen ja havainnoinnin tukena ja kuvaavat sitd,
mitid koulussa on meneilliin (Jackson, 1990; Moilanen & Riihi, 2007, 54-55).
Episodien tarkoituksena on tarkentaa inklusiivisen koulutyén monimuotoisuuteen
ja moniammatillisuuteen. Tutkimusaineistooni olen dokumentoinut seitsemin eri-
laista etnografista episodia. Seuraava ote kuvaa tapaa, jolla olen kirjannut episodit

osaksi tutkimusaineistoa.

Tunti oli joululoman jilkeen ensimmiinen maantiedon tunti.
Oppilaat tulivat sisian melko reippaasti piivin viimeiselle oppi-
tunnille. Kinnykoéiden pois laittamisessa meni hetki, silld osalla
oli peli kesken. Jokainen 18ysi kuitenkin paikkansa, ja opettaja
aloitti tunnin palaamalla viliarvioinnin numeroihin kysymalld
kidennostoperiaatteella, kuka oli tyytyvidinen arvosanaansa tai
saiko joku mielestdin liian huonon tai hyvin arvosanan? Samalla
kerrattiin arvioinnin perusteita koko ryhmin kanssa. Luokassa
paikalla olleista 19 oppilaasta 16 oli sitd mieltd, ettd oli saanut
oikean arvosanan. Oppilaista yksi arveli saaneensa liian hyvin
arvosanan ja pari oppilaista oli odottanut parempaa numeroa.
Keskustelu sujui rauhallisesti. Paria poikaa jouduin huomautta-
maan opettajan paille puhumisesta.

Vilkkaassa ja poikavaltaisessa 23 oppilaan luokassa opiskeli
kolme S2-oppilasta, joiden suomen kielen taito oli niin sanottua
pintasuomea. Arkipuhe sujui suomeksi, mutta koulussa kielen
osaamisessa oli paikoin haasteita. Tami nikyi etenkin lukuai-
neissa, joissa kiytetdin paljon Kisitteiti ja erilaisia termeji kuten
tillikin tunnilla. Sdddd, ilmaa, ja ilmastoa kiytiin nyt yhdessi
lapi. Opettaja oli sijoittanut luokan oppilaat neljin oppilaan péy-
tiryhmiin siten, ettd tuen oppilaiden ryhmissi oli my6s sellaisia
oppilaita, jotka saattoivat auttaa S2-oppilaita pysymain matkassa
mukana. Luokassa tydskenneltiin jo uuden opetussuunnitelman
periaatteiden mukaisesti, vaikka virallisesti uusi OPS otetaan
kdytcoon ylikoulussa syksylld 2017.
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Kevitlukukauden ensimmiinen maantiedon tunti kisitteli
kasvillisuusvyohykkeit, ja opettaja johdatteli oppilaat aiheeseen
kysymalld, oliko joku ollut joululoman aikana lomamackalla. Yksi
vilkkaista pojista viittasi ja kertoi olleensa Australiassa. Opettaja
pyysi hintd kertomaan, millainen sii perheen matkan aikana oli
ollut. Hin kertoi sddn olleen kesdinen ja limmin. Ilmasto olikin
sitten jo hankalampi méiricella.

Tunnin jilkipuinnin yhteydessi opettaja kertoi ryhmin
haastavuudesta, vaikka kyseinen tunti olikin sujunut hyvin.
Luokan oppilaista kolmella oli tuen pditos, lisiksi muutamalla
oppilaalla oli keskittymiseen ja oman toiminnan ohjaukseen liit-
tyvid haasteita. Opettajan nikokulmasta ryhmin kanssa edettiin
hieman hitaammin, koska tyon aloittamiseen ja siirtymiin kului
keskim@irdistd enemmin aikaa.

Homma tilld tunnilla kutienkin toimi, tunnin teemaan liit-
tyvid yhteistoimintaprojektin alkusihldystd lukuun ottamatta.
Nekin oppilaat, jotka eivit heti ymmairtineet tai eivit kuun-
nelleet ohjeita, padsivit mukaan toisten ryhmalidisten kertoessa
heille, mitd pitdd tehdi. Ryhmi kykeni silld kertaa kantamaan
huolta jisenistddn. Ty eteni. Vuorovaikutus kaikkiin suuntiin
toimi tunnilla hyvin ja erityistd eriyttdmistd tarvittiin vain vihin,
lukuun ottamatta tyovilineiden esille ottamiseen liittynyted
sekaannusta. Opettaja kivi niiden ryhmien luona, joissa opiskeli
vahvempaa tukea tarvitsevat S2-oppilaat, vield erikseen kerto-
massa tehtdvit ja varmisti huomaamattomasti sen, ettd jokainen
ymmirsi, mitd piti tehdd.

Pohdimme opettajan kanssa, johtuiko hyvin sujunut tunti
lomasta ja levosta vai siitd, ettd mini olin luokassa toisena aikui-
sena ohjaamassa oppilaita tyohén. Oppilaiden ei tarvinnut
odottaa vuoroaan ja ohjausta, koska meitd oli kaksi vastaamassa
heidin kysymyksiinsi. Ryhmin tydrauhan ja tyohon ryhtymisen
kanssa syyslukukaudella usein "paininut” opettaja uskoi tunnin
sujuneen hyvin, koska meitd oli paikalla kaksi opettajaa. (Pdivi-
kitja 11.1.2017.)

Tutkijan tehtivdni on nostaa moninaisesta tutkimusaineistosta esiin olennaisin.
Siksi kaikki se, mitd koulussa tapahtui tai tilanteet, joihin osallistuin tai joita havain-
noin eivit ole tutkimuksen lopullisessa aineistossa mukana, vaikka niilld onkin ollut

tutkimuksen kokonaisuutta rakentava merkitys.

Muu tutkimuksen etnografinen kenttdaineisto koostuu oppituntien, erilaisten
tapahtumien ja tilanteiden seuraamisesta sekd moninaisista kohtaamisista ja sanan-
vaihdoista. Kolmen tutkimusvuoden aikana olen toiminut sidnnéllisesti samanaikai-

sopettajana eri opettajien tydparina eri oppiaineissa ja tehnyt tissd roolissa havaintoja
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yhteisopettajuuden vaikutuksesta heterogeenisten luokkien toimintaan sekd seuran-
nut opettajien eriyttivid opetuskiytinteiti. Oppituntien jilkeen purimme yleensi
melko pikaisesti tunnin kulkua opettajien kesken ja toisinaan puhuimme erilaisista
tilanteista pitempdan. Kuvaan niitd kohtaamisia yhteisen kokemuksen jakamiseksi.
Niihin yhteisiin opetus- tai ohjaustilanteisiin osallistujat viittasivat myos tutkimus-
haastatteluissa ja muissa kiymissimme keskusteluissa.

Olen kuunnellut myés opettajien huolen puhetta, kun olemme pohtineet tukea
tarvitsevien oppilaiden opetusjirjestelyitd ja mahdollisia interventioita. Tutkijuuteni
on ulottunut myés oppilashuollon ja pedagogisen tuen tiimin toiminnan havain-
nointiin tutkimuskysymysten sisilld, etenkin mukaan ottamisien ja erontekojen
nikokulmasta. Havainnoin, miten oppilashuolto voi omalla toiminnallaan tukea

jokaisen oppilaan osallisuutta omassa kouluyhteisossain.

4.6 Tutkimuksen eettinen tarkastelu

Tieteellisen tutkimuksen lihtokohtana on hyvin tieteellisen kiytinnén noudatta-
minen (TENK, 2012). Niitd kidytint6jd olen koko tutkimuksen ajan pyrkinyt nou-
dattamaan. Tutkimusta aloittaessani olen saanut opetuksen jirjestidjiltd luvan tutki-
muksen suorittamiseen. Olen informoinut osallistujia tutkimuksen osallistumisen
vapaachtoisuudesta, luottamuksellisuudesta sekd osallistujien mahdollisuudesta
jacedd tutkimus halutessaan kesken. Oppilaiden huoltajilta olen saanut kirjallisen
luvan oppilaiden osallistumisesta tutkimukseen (Kuula, 2010). Olen kertonut osal-
listujille aineiston karkeistamisesta ja muokkaamisesta osallistujien anonymiteetin
takaamiseksi.

Tutkimuksessa kiytetyt haastattelut olen litteroinut tekstitiedostoiksi ja siind
yhteydessi haastateltavien ja haastatteluissa esille tulevien muiden henkiléiden nimet
olen poistanut tai muuttanut peitenimiksi. Tarvittaessa olen muuttanut tai poistanut
myds paikkatietoja ja muita erisnimid. Ainitallenteet hivitin sen jilkeen, kun tut-
kimus on tarkastettu ja hyviksytty. Tutkimukseen osallistuneiden mahdollisimman
hyvin tietosuojan turvaamiseksi olen pddtynyt ratkaisuun hivittdd kertynyt aineisto
tutkimuksen péityttyd. Perustelen ratkaisua tutkimusetiikan nikokulmasta. Tutki-
jan vastuulla on huolehtia siitd, ettd tutkimukseen osallistuvalle ei koidu osallistu-
misesta haittaa tai muita seurauksia, kuten kerityn tiedon kiyttimisti myohemmin
muuhun kuin sen alkuperiiseen tarkoitukseen (Henkiltietolaki, 1999/523; Kuula,
2011,127,149; Mikeld, 1987,195; Saaranen-Kauppinen & Puusniekka, 2009, 24).
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Tutkittavien informoinnista, kertyneen aineiston anonymisoinnista ja tutkittavaa
yhteiséd suojaamaan pyrkivistd lihtoasetelmasta huolimatta tutkimuksen tekeminen
on edellyttdnyt erityistd sensitiivisyyttd. Vaikka etnografiaa leimaa jo lihtokohtaisesti
eettinen pohjavire, tdss tutkimuksessani tutkimusyhteisén toimijoiden ammatillinen ja
kasvatuksellinen kunnioitus on ollut koko tyon perusta. Tutkimuksessani oma osallisuu-
teni tutkimuskoulun arkeen on vaatinut tietoista toimintaa ja asennetta tutkittavan asian
analyyttiseksi etddnnyttimiseksi sekd oman toiminnan ymmartdmistd osana tutkimusta.

Tutkimuksessani en tietoisesti ole toiminut portinvartijana tai hallitsevassa ase-
massa olevana tiedon keréijini, vaan pyrkinyt pikemminkin havainnoijan ja tasapuo-
lisen keskustelukumppanin asemaan, tiedostaen kuitenkin vastuuni objektivisuutta
ja totuutta tavoittelevana tutkimusaineiston ja tiedon tallentajana seki analysoijana.
Tunnistan Kuulan (1999) toimintatutkimukseen liittyvistd kuvauksesta oman tutki-

mustapani etnogr: aﬁna:

Tieteeseen liitetddn tavallisesti mielikuva puolueettomuudesta,
joka edellyttad sosiaalisista ristiriidoista ja tapahtumista eril-
ladn pysytedytymistd. Toimintatutkimuksesta kertovissa kirjeissd
ja tutkimusteksteissd kuvaukset viliccomyyttd ja avoimuutta
ilmentidvistd luottamuksesta tutkijan ja tutkittavien vililld ovat
tdssi mielessd jollakin tapaa tieteen konventioiden vastaisia.
Sildi niilld on my®s juuri samoja konventioita tukeva merkitys.
Objektiivista tieteen ihannetta nimittdin voidaan tukea konsti-
tuoimalla tutkijan sisipuolisuus tutkittavasta kohteesta tavalla,
joka antaa oletuksen saadun tutkimusmateriaalin totuudellisuu-
desta. Viliton ja aito suhde tutkittaviin mahdollistaa ikddn kuin
varmemmin sen, ettd aineisto on viiristelemitonti. Eli empaat-
tisuus ja luottamus ovat paitsi tutkijan sosiaalisuuden osoitus
myds vilineitd, joilla saavuttaa kosketus ihmisten toimintaan ja
ajatuksiin, ja siind mielessi ne ovat edellytyksid keritd “aitoa”
aineistoa. Niin tutkijan sosiaalinen taidokkuus ei ole ainoastaan
selviytymistd kentin ennakoimattomissa tilanteissa vaan mydos
tapa nihdi itsensi tutkimusvilineeni. (Kuula, 1999, 209).

Viime kiddessi mikidn teoria ei turvaa tai takaa tutkijan rehellisyyted. Rehellisyyteni
takuumieheni voin toimia vain mini itse. Kyse on perimiltiin ammattietiikasta,
halusta ja asenteesta toimia tieteen sisdisten sddntdjen mukaan seki eettisesti kestavalld
tavalla. Vastuullisen tutkijan etiikka toimii Aristotelen nikemyksen varassa tutkijan

perimmiisesti tehtdvistd tuottaa mahdollisimman luotettavaa tietoa todellisuudesta

(TENK, 2012, 6-7; Mikeli, 1987,180-195; Mikinen 2006, 14).
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5 AINEISTON ANALYYSIN RAKENTUMINEN

Tiéssd luvussa kuvaan tutkimusaineiston kaksivaiheisen analyysin rakentumista.
Tutkimusaineiston etnografinen analyysi koostuu sek aineistoldhtdisestd sisillon-
analyysista ettd teorialihtoisestd analyysista. Tdtd analyysimallia voidaan kutsua
teoriasidonnaiseksi tai aineisto- ja teoriaohjaavaksi sisillonanalyysiksi (Tuomi &
Sarajirvi 2002, 95-99). Alasuutari (1994) ehdottaa timin kaltaiseen tarkasteluun
kahta kisitettd emic ja etic, joiden avulla aineistolihtdinen ja teorialihtdinen tar-
kastelu voidaan erottaa toisistaan. Emic-nikékulmalla Alasuutari (1994) viittaa
aineiston tuottamaan kontekstisidonnaiseen tietoon, joka korostaa kulttuurisia
jasennyksii siitd. Etic-pohjainen aineiston tarkastelu puolestaan tukeutuu teoreet-
tiseen viitekehykseen ja aineiston avaamiseen sen avulla (Alasuutari, 1994, 11,
100-101).

Alkujaan lingvisti Kenneth Pike on johtanut emic- ja etic -Kisitteet sanoista pho-
nemic ja phonetic ja kisitteitd on kidytetty myohemmin myds etnografisessa tutki-
muksessa (ks. Pike, 1967, 37). Hahn ym. (2011, 8-9) kuvaavat emic- ja etic-niko-
kulmien ilmentivin tarkkailijan ja tiedon vilistd suhdetta. Ne lihestyvit tutkittavaa
kohdetta erilaisilla toisiaan tiydentivilli menetelmilld. Hahnin ym. (2011) mukaan
menettelytapojen kiyttiminen yhdessi on tutkimuksen kannalta tuottavampaa
kuin aineiston pelkka emic- tai etic-tarkastelu.

Emic nikokulmana tuottaa osallistujien kokemukseen perustuvaa tietoa ja etic
tarkastelee tutkittavaa ulkoa piin esimerkiksi lainsdidinnén, sopimusten tai teo-
rian nikokulmista. Tdssd tutkimuksessa esimerkiksi oppilaiden inkluusioon liittyvi
kokemus yhdenvertaisuudesta suhteessa toisiin voidaan tulkita kontekstisidonnai-
seksi ja koulun toimintakulttuuriin liictyviksi asiaksi samaan tapaan kuin opettajien
kokemukset inklusiivisesta opetuksesta (emic). Silloin kun esimerkkind mainittu
yhdenvertaisuus madrittyy osana Ihmisoikeusjulistusta, Perustuslakia tai Perusope-
tuslakia, sen voi tulkita eric-kisitteeksi.

Emic-nikokulmaksi midritin Nikkildn ja Veikkovaaran koulujen toimijoiden
kokemukset inkluusiosta. Nidin sain vastauksia miti- ja miten-kysymyksiin. Jotta
pidsin tarkastelemaan tutkimustehtiviini koulusysteemin nikokulmasta ja esitti-
miin miksi-kysymyksid, piti nikékulma kidantia my6s teorian (ezic) suuntaan (Ala-
suutari, 1995, 215; ks. Olive, 2014).
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Tutkimuksessani erot tai jannitteisyys emic- ja etic-nikokulmien vililld voi nihda
pikemminkin mahdollisuudeksi kuin rajoitteeksi, silli ne johdattelivat tarkastele-
maan inkluusion rakentumista uudesta nikékulmasta. Esimerkiksi Olive (2014)
on todennut, ettd puhdasta emic-nikdkulmaa on mahdoton saavuttaa, silld tutki-
jan omat nikemykset tai kokemukset heijastuvat tutkimukseen aina tavalla tai toi-
sella. Toisaalta kulttuureja tutkittaessa pelkki ezic-nikokulma voi jittdd huomiotta
kulttuurisia vivahteita ja mahdollisia piilotettuja merkityksid. Agar (2011) toteaa
molempien nikékulmien olevan arvokkaita silloin, kun ne lisddvit ymmirrystd tut-
kittavasta. Yinin (2010, 13) mukaan kulttuurin tai yhteison sisiltd nousevat nike-
mykset tutkittavasta, tissd inklusiivisesta ylikoulusta, saattavat erota paljonkin niistd
nikemyksisti, joita yhteison ulkopuolella siitd on tehty, silld koulujen toimintakult-
tuurit ja kiytinteet eivit ole keskendidn yhtenevid (ks. Olive, 2014).

5.1 Puhe inkluusiosta rakentaa kuvaa sen edellytyksista:
Aineistolahtoinen sisallonanalyysi vaiheittain

Analyysia tehdessini kivin lipi kertyneen aineiston huolella. Aineistosta poimimani
kommentit, nikemykset, lauseet ja lausumat olivat jo osa analyysia. Tutkijana tie-
dostin hyvin, ettd aineistoa siteeraamalla en voisi vilttdmittd sanoa siitd mitdin
yleispdtevdd, mutta etnografiassa on otettava se riski (esim. Troman ym., 20006).
Etnografinen tieto on perimiltdin kontekstisidonnaista tietoa. Muistiin tallennettu
yksittdinen toteamus voi kuvata osuvasti tutkimuksen sisdltod tai suuntaa ja olla osa
analyysia. Koulun arki muovasi tutkimusta. Lahtoolettamat tdytyi laittaa syrjdin ja
antaa arjen puhua.

Tutkimuksessani induktiiviset paitelmit, jotka ovat yksittdisistd havainnoista
johdettuja yleisid padtelmii, lihtevit inkluusiota koskevista kenttihavainnoista ja
muusta kerdidmistini aineistosta sekd niiden aineistojen analysoinnista. Analyysin
perusteella olen tehnyt inkluusiota kohti kulkevan ylikoulun arjesta paitelmii ja
johtanut niistd yleisempii johtopaitoksid tiedostaen, ettd uusi havaintoaineisto voisi
muuttaa aikaisemman yksittiisistd havainnoista tehdyn yleistyksen.

Aineistolidhtoinen sisillonanalyysi perustui litteroitujen haastattelujen, piivikir-
jamuistiinpanojen ja episodiaineiston sekd muun dokumenttiaineiston kiyttd6n.
Indukdiivisen aineistolihtdisen sisillonanalyysin tarkoituksena oli nostaa teksteistd
esiin ylikoulun arkea kuvaavaa inkluusiopuhuntaa ja kisitteellistdd siti muotoon,

jonka avulla sitd voi tarkastella ja tulkita siten, ettd pystyin timin tutkimusaineiston
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ja siitd tehtyjen havaintojen perusteella tehdd pddtelmi, joita voisin tulkita kenties
yleisemmillikin tasolla tutkimustehtivini viitekehyksessd. Pyrkimyksenini oli 16y-
tdd ne asiat, jotka nousivat joko miirillisesti tai sisiltonsi tai kentilld koetun vuoksi
tutkimuksen kannalta merkityksellisiksi. Analyysissa tarkastelin seki ilmisisalt6jd eli
sitd mitd sanottiin ja piilosisilt6jd, jotka edellyttivit asiayhteyden, puheen tai tilan-
teen viitekehyksen tuntemista (Graneheim & Lundman, 2004, 106; Krippendorff,
2013). Mietola (2007, 167) on todennut etnografian analyysiprosessissa olevan olen-
naista kysyd: Miten monipuolinen kuva koulusta rakentuu ja tiydentyy havaintojen ja
haastattelujen vuoropubelussa? Palmu (2007, 149-150) muistuttaa, ettd etnografia
on tarina ja kokonaisuus, jota on vaikea pilkkoa osiin, mutta aineistosta voi havaita
toistoja ja poikkeamia, yhtildisyyksii ja eroja, jotka tutkija voi tehdi etnografisen
kokemuksen, analyysin, tulkinnan ja kirjoittamisen kautta nikyviksi.

Ensimmaisessd analyysivaiheessa aineiston haltuunotto tapahtui litteroimalla.
Vietin useita paivid kirjoittaessani haastateltujen puhetta tekstin muotoon. Kirjoitin
jokaisen tallennetun haastattelun omaksi tiedostokseen tutkimusaineiston kisitte-
lyn ja analysoinnin helpottamiseksi. Litterointivaiheessa kiinnitin huomiota aineis-
ton anonymisointiin karkeistamalla sitd siten, ettd tekstistd ei tunnista osallistujaa.
Kéytinnossd tima tarkoitti esimerkiksi puhujan oppiaineen poistamista sekd haas-
tateltavan sukupuoleen viittaavien ilmauksien pois jitcdmistd. (Goodson & Sikes,
2001, 37-38; TENK, 2012.) Litterointivaiheessa aineisto tuli tutuksi, kuten Lars-
son (1986, 37) edellyttda.

Analyysin toisessa vaiheessa tutustuin aineistoon lukemalla. Lihiluku tarkoitti
aineiston huolellista lukemista sekd uutta lukukertaa ja tekstiin palaamista vield
myShemmin (Pdysd, 2010, 33—-36). Aineiston toisessa vaiheessa kivin lipi myos
piivakirjamerkintdjini ja havaintoja kentiltd, etenkin silloin kun seki opettajat ettd
oppilaat tai oppilashuollon henkil8sté viittasivat litteraateissa tilanteisiin ja tapahtu-
miin, joissa olin ollut lisni. Aineistona haastattelut muodostuivat tutkimuksessani
havaintoja voimakkaammaksi. Analyysin osalta en kokenut titd ongelmalliseksi, silld
en havainnut niiden vililldi merkittivii ristiriitoja tai vastakkainasetteluja. Joitakin
kysymyksid puheet ja teot kuitenkin herittivit. Kiinnostavaa oli myos opettajien,
oppilashuollon toimijoiden ja oppilaiden tuottaman puheen keskinidinen koherenssi
ja yksittdisissd ilmauksissa niiden ristiriitaisuus. Lihilukuvaiheessa kirjasin lisiksi
yl6s niitd asioita, jotka nousivat haastatteluissa toistuvasti esiin seki kirjoitin muistiin
yksittdisid havaintoja ja huomioita, jotka erottuivat muusta puhunnasta. Ymmarrys
tutkittavasta aiheesta lisddntyi hermeneuttisen kehin piirissd (esim. Gadamer, 2004,
29). Hermeneuttinen lihestymistapa tarkoitti kehdmaiistd aineiston ldpikdyntid,
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pyrkimystd ymmairtidd ja tulkita sitd ja timin toistamista koko tutkimusprosessin
ajan. Graneheim ym. (2017, 33) kiinnittavit laadullisen sisilldnanalyysin osaksi
hermeneuttista paradigmaa.

Analyysin kolmannessa vaiheessa hyodynsin Graneheimin ja Lundmanin (2004)
analyysia oman etnografisen tutkimukseni analyysityokaluna, koska siind voidaan
tarkastella koko aineistoa kokonaisuutena silloin, jos aineiston koko mahdollistaa
sen hallittavuuden ja analyysiyksikoilld operoinnin osana sitd. Analyysiyksikoiksi
nimesin sekd opettajien ettd oppilaiden ja oppilashuollon puheen ja merkitykse-
nannot. Analyysin kannalta minulle tutkijana oli kiyttokelpoista kaikki sellainen
puhunta ja ilmaisut, jotka pitivit sisilliin merkityksellisid ilmaisuja. (ks. esim.
Graneheim & Lundman, 2004, 106.)

Virikoodasin merkityksid sisiltivin puheen tai ilmaisut siten, ettd esimerkiksi
integraation ja inkluusion mairittelyd koskevassa kysymyksessd integraatioon viit-
taavat ilmaukset merkitsin omalla vérillddn ja inkluusioon liittyvit ilmaukset omal-
laan ja niin edelleen. Eri aiheiden virikoodaamisen jilkeen yhdistin tekstit omiksi
kokonaisuuksikseen ja aloin tarkastella niitd. Virikoodit auttoivat jisentimiin ja
tiivistimain analyysiyksikot teemoiksi (ks. taulukot 1-3). Kiinnitin huomiota eri-
laisten ilmauksien kiyttd6n tai laajemmin kielenkiytt6on. Ilmaisujen lukumiiri ei
ollut tutkimuksen tai analyysin keskiossd, mutta jo varhain analyysivaiheessa havait-
sin, ettd esimerkiksi opettaja-aineistossa keskusteluun nousivat toistuvasti samat
asiat. Toistuvia ilmaisuja olivat esimerkiksi: luokkakoko, resurssi ja tyopari. Toimin
kunkin aineiston kohdalla saman periaatteen mukaisesti.

Analyysin neljinnessi vaiheessa tiivistin analyysiprosessin tulokset taulukoiksi
(Taulukot 1-3) siten, ettd kuvasin aineistot omina kokonaisuuksinaan. Opettajien
nikdkulmista tiivistyi kolme teemaa: suunnittelu, resursointi ja opettajien (tdyden-
nys)koulutus (Taulukko 1). Viimeiseen teemaan liitdn erityisopettajien muokkautu-
van roolin osana inklusiivista kouluty6td. Niiden teemojen pohjalta alkoi rakentua
kuva inkluusion edellytyksisti.
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TAULUKKO 1. OTE ANALYYSIN RAKENTUMISESTA: OPETTAJANAKOKULMA

Merkitysyksikko

Pelkistetty kuvaus

Teema

"Mut eihdn se voi menna sillain-
kaan, etta ne oppilaat, jotka on
sinne[ryhmaén] integroitu, etta
heidan liikkunnan sisalto on se,
ettd he vuoden kay kuntosalilla tai
lenkkeilee. ”

Vahvempaa tukea oppimiseensa
ja toimimiseensa tarvitsevien
oppilaiden opetus tulisi jarjestaa
opetussuunnitelman mukaan
samaan tapaan kuin muille
oppilaille.

SUUNNITTELU

Inkluusion toimimisen edellytyk-
send on hyva organisaatiotason
suunnittelu ja tiedonkulku.
Vaillinaisesti toteutetut opetus-
jarjestelyt tuottavat epéjarjestysta
(entropiaa).

"Se on melkein niin, ettd jos ma
tanaan huomioin hyvat, niin ma
unohdan heikot. Ja jos mé huo-
mioin heikot, niin m& unohdan

ne hyvat. Se vahan vaihtelee...’

Opettajalla ei ole mahdollisuutta

ohjata oppitunnin aikana jokaista.

Opetuksen sisallosta tinkiminen,
jos tunnilla ei ole ohjaajaa tai
toista opettajaa.

RESURSOINTI

Inklusiivinen opetus edellyttaa
henkiléresursointia.

- Aika per oppilas

- vuorovaikutus

- opetuksen ja ryhman toimivuus

"M&é&han en toteuta integratiota
tai inkluusiota millaan tavalla
ryhmissani, koska mulla ei 0o
siihen minkaanlaista patevyytta
tai ammattitaitoo. Se nakyy
haastavuutena, vaikeutena ja
sellasena, ettd ne oppilaat jaa
liian vahalle huomiolle, ehdotto-
masti. Jos ne oppilaat tuodaan
mun luokkaani, niin sitten mun
tarttis saada siihen koulutusta...”

Inkusiiviseen koulutyéhon val-

mistava opetus seka moniamma-

tilliseen ty6hén harjaantuminen
osana koulutusta tai taydennys-
koulutusta.

Tyénohjaus.

OPETTAJIEN

(TAYDENNYS) KOULUTUS
Opettajien lisékoulutus inklu-
siiviseen ja moniammatilliseen
luokkatyohon.

Oppilaiden pohdinnat tuottivat kolme teemaa (Taulukko 2), jotka liittyivit ryh-

miytymiseen, tukeen ja osallisuuteen. Niiden teemojen pohjalta alkoi rakentua

kuva inkluusion edellytyksisti.
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TAULUKKO 2. OTE ANALYYSIN RAKENTUMISESTA: OPPILASNAKOKULMA

Merkitysyksikko

Pelkistetty kuvaus

Teema

"Siind alussa oli ihmeellista, kun
me oltiin viikko oman ryhman
kanssa, Niin nythédn me ollaan
oltu aika paljon tuolla pikku-
luokassa, niin ne vahan ihmetteli,
etté ollaanko me niitten luokassa
vai tuolla pikkuluokassa. Me oltiin
alussa niin paljon yhdessa.”

Oppilaat, joilla on erityisen tuen
paatos, kirjataan usein pienluo-
kan oppilaiksi. Yleisopetus jarjes-
tetddn osana nimettya luokkaa
(duaalimalli). Tamé heijastuu
oppilaiden ryhméytymiseen ja
kokemukseen osallisuudesta.

RYHMAYTYMINEN
Oppilaiden osittainen jasenyys
Neuvottelut ryhman jasenyy-
desta.

"Mun mielesta tunneilla vois olla
niinku apuopettajia, koska siis
kylldhan jotkut on kateellisia tasta
jutusta, mitd me tehdaan, taa
luokka. Niin sindnsa se olis kiva,
etté olis enemman apuopettajia
tunneilla. Tai musta tuntuu...”

Inklusiivisessa koulussa tuki tulisi
tarjota osana yleisopetusta jous-
tavin jarjestelyin joko erityisopet-
tajan samanaikaisopetuksena,
aineenopettajien yhteisopettajuu-
tena tai koulunk&ynninohjaajan
tukena.

Ajatuksena opetuksen eriyttami-
nen koko luokalle sopivaksi.

TUKI

Erillaan tarjottava tuki yllapitaa
erityisyytta.

Moninaiset tuen jarjestelyt
tukevat osallisuutta ja osaamista.

"Jos on jotain matkoja, retkia

ja osallistumme niihin B-luokan
kanssa, niin se olis kiva, etta
me mentais ihan automaattisesti
niissa mukana...koska meilta
kysytaan aina, osallistutteko te?
Mut mulla on ainakin niin, etta
ma automaattisesti haluaisin
osallistua, koska koen olevani
B:lainen.”

Kouluorganisaation segregoivat
kéytanteet esimerkiksi erityisop-
pilaiden kirjaamisessa luokan
oppilasluetteloon erikseen,
korostavat heidén erillisyyttaan ja
erityisyyttaan.

OSALLISUUS

Oppilaiden kokemus ulkopuoli-
suudesta

Kouluorganisaation segregoivat
kéytanteet.

Oppilashuollon puhunnasta tiivistyi kolme teemaa (Taulukko 3), jotka tiivistyivit
muotoon jokaisen osallisuus ja ryhmiytyminen, inkluusio arvona ja toimina seki
oppilashuolto inklusiivisen ylikoulun toimijana. Niiden teemojen pohjalta alkoi
rakentua kuva inkluusion edellytyksista.
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TAULUKKO 3. OTE ANALYYSIN RAKENTUMISESTA: OPPILASHUOLLON NAKOKULMA

Merkitysyksikko

Pelkistetty kuvaus

Teema

”...jokainen luokan oppilas on
jonkin ajan luokan luottamus-
oppilastehtavissa. Nain me
paastaan ainakin yhteen asiaan,
jota vois pitaa sellasena
inkluusion 1&htokohtana.

Kaikilla oppilailla on oikeus

olla omanlaisiansa, ja tdssa
tehtavassa se hyvéksytaan...”

Jokaisen oppilaan ottaminen
mukaan koulun toiminta-
kulttuuriin kuuluvaan toimintaan.

JOKAISEN OSALLISUUS/
RYHMAYTYMINEN
oppilaiden moninaisuus kaiken
toiminnan lahtdkohtana.

”...taa vois olla sellanenkin
porukka [tukioppilaat, oppilas-
kunta, yhteisdllinen oh], joka
tarkastelis sita, milla tavalla
koulussa pystyttas pitaan
tata[inkluusiota] arvona tai
toteutettavina toimina ja samalla
tuoda esille sen, etta on hyvak-
syttya, etté oppilaat tarkastele-
vat koulun toimintaa ja toimia.
[Oppilaiden kuuleminen].

Oppilaiden kuuleminen yhtei-
sollisessa oppilashuollossa.
Toimiva tiedonkulku ja vuoro-
puhelu eri toimijoiden kesken.
Koulun yhteinen kehittdminen.

INKLUUSIO ARVOINA JA
TOIMINA

koulun kehittdminen yhdessa
mukaan ottamisen kulttuuri
nopea reagointi, moniammatilliset
interventiot.

”...ennaltaehkaiseva tyo ja
ryhmat [péihteet, myohéstely]
kuvastaa sita, mika on pinnalla.
Se muuttuu koko ajan. Siksi niita
olisi mielenkiintoista pitaakin,

siis jatkaa sen ryhman kanssa...”

Oppilaiden oppimista ja elaméan-
hallintaa tukeva ryhmétoiminta
ja projektit. Oppimisen tuki ja
varhainen puuttuminen esim.
ei-toivottuun kéytokseen, péih-
teisiin tai kiusaamiseen.

OPPILASHUOLTO
INKLUSIIVISEN YLAKOULUN
TOIMIJANA

yhteisollisen ja moniammatillisen
oppilashuollon oppilaita ja koko
kouluyhteisoa tukeva tyd: "Jokai-
sella yhteison jasenelld on oikeus
olla omanlaisensa”.

Aineistolihtoisen sisillonanalyysin viimeisend vaiheena tarkastelin analyysiproses-

sin tuloksena syntyneitd teemoja. Teemat tiivistin Osallisuutta oppiva kouluyhteiso

-otsikon alle. Osallisuuden teema tuli nikyviksi kaikissa osa-aineistoissa. Opettajat

pohtivat osallisuutta osana opetusta ja oppilaiden ohjaamista seki inkluusio-osaami-

sen kautta. Oppilasaineistossa osallisuus tuli esille koulusysteemiin liittyvien mukaan

ottamisiin ja erontekoihin liittyvien kokemusten kautta. Oppilashuollon osa-aineis-

tossa osallisuus ja osallistuminen niyttiytyivit koko oppilashuoltotoiminnan kes-

keisend tavoitteena. Otsikon alla kuvaan opettaja-aineiston pohjalta suunnittelun,

resursoinnin ja opettajien kouluttamisen teemoja osana inkluusiota kulkevan yli-

koulun toimimisen edellytyksida. Oppilaiden nikokulmaa kuvaan ryhmiytymisen,
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tuen ja osallisuuden teemojen avulla ja oppilashuollon tuloksia tarkastelen osalli-
suutta, arvoja ja inkluusiota tukevan oppilashuollon teemojen pohjalta. Tarkastelen

niditd tuloksia yksityiskohtaisemmin luvussa kuusi.

5.2. Puhe inkluusion rakentumisesta kaantaa katseen prosessiin

Edelld kuvaamani analyysi tuotti ymmarrysti inkluusiota kohti kulkevan ylikoulun
pullonkauloista ja inkluusion edellytyksistd, mutta se ei yksin riittdnyt vastaamaan
tutkimustehtdvdan: Miten inkluusio rakentuu prosessina? Niin ollen tarkastelun
nakokulmaa tuli kddntdi vield etic-tarkastelun suuntaan (Alasuutari, 1994, 11) ja
ottaa avuksi Baileyn (1990, 1994) sosiaalisen entropian teoria seki Stdhlen (1998,
2004) mallinnus Prigoginen (1976) itseorganisoitumisen teoriasta, jotta systeemisen
muutoksen tarkastelu yleisemmilld tasolla olisi mahdollista. Kuvaan titi teoriaoh-
jaavaksi analyysikehykseksi.

Baileyn (1990, 1994) teorian avulla, jota olen tarkastellut luvussa kolme, pyrin
kuvaamaan ty6n, energian ja tiedon merkitystd osana inkluusioprosessia. Stihlen
(1998, 2004) mallinnus Prigoginen itseorganisoitumisen teoriasta auttoi tarkaste-
lemaan muutoksen rakentumista vaihe vaiheelta sekd ymmirtimiian kouluyhteison
oman toiminnan merkitystd osana titi prosessia. Muutosteoriana itseorganisoitumi-
sen teoria sopii sellaisten yhteisollisten prosessien rakentamiseen, jotka edellyttivit
toimiakseen luovuutta, innovatiivisuutta ja jatkuvaa uudistumista (Stahle & Kuosa,
2009; ks. my6s Nicolis & Prigogine, 1977, 472). Kouluyhteison mahdollisuus
itseorganisoitumiseen vaatii siltd kykyi sietdd vastakkaisia intressejd kuten tissd tut-
kimuksessa esimerkiksi inkluusion organisoitumiseen liittyvdd epijirjestystd, joka
liittyy muutoksen prosessointiin ja resursointiin seki vastakkaisiin intresseihin (ks.
Stéhle, 2004, 231). Mietola (2014, 59) kuvaa timin kaltaista praktista etnografi-
sen aineiston ja teorian tai teorioiden yhteen liitctimistd teoreettisen informoimaksi
etnografiaksi.

Stéhlen (2004, 222-255; 1998) mallinnus Prigoginen itseorganisoitumisen teo-
riasta tarjosi kdyttkelpoisen tyokalun aineiston jisentdmiseen ja analyysiin inkluu-
sioprosessin systeemisen muutoksen nikokulmasta. Itseorganisoituminen kisitteend
viittaa systeemin, tdssi koulun; oman toiminnan merkitykseen osana inkluusion

kiyttoonotroa ja inklusiivisen kouluyhteison rakentamista. Stahle (2004, 231-234)
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tarkastelee itseorganisoitumisen edellytyksid ja prosessia viiden Prigoginen® (1976)
ydinkisitteen pohjalta. Nima kisitteet ovat: kaukana tasapainosta, entropia, iteraa-
tio, bifurkaatio ja aika.

Silloin kun systeemi on kaukana tasapainosta, se kykenee organisoitumaan
itsestddn, jos silld on kyky sietdd epijirjestystd. Tasapainottomuus viittaa systee-
min sisdiseen ristiriitaan tai vastakkaisiin intresseihin. Airipiit luovat systeemiin
jinnitteen ja aktivoivat systeemin sisdistd vuorovaikutusta. Itseorganisoituvaan
systeemiin kuuluu kaaoksen ja jirjestyksen vuorottelu ennen sen uudelleen orga-
nisoitumista (Stahle, 2004, 6). Sopeutuminen ja muovautuvuus ovat kaksi epali-
neaarisen dynaamisen jirjestelmin, tissd tutkimuksessa ylikoulun, perusominai-
suutta. Prigoginen ja Nicoliksen (1989, 238; ks. Stahle, 1989, 262-263) mukaan
nimi ovat ominaisuuksia, jotka luovat (koulu)yhteisoille mahdollisuuden toimia
kaukana tasapainosta ja jirjestdytyd uudelleen. Uusien luokkien organisoitumi-
nen ala- ja ylikoulun nivelvaiheessa ja vahvempaa tukea tarvitsevan oppilaan tai
oppilaiden asettuminen osaksi tavallista ylikoulun opetusryhmii, voivat toimia
esimerkkeini timin kaltaisista uudelleen jirjestdytymiseen liittyvistd tilanteista,
joissa sekd opettaja ettd luokka voivat joutua toimimaan ensin kaukana tasapai-
nosta. Saman kaltaista systeemisti epdtasapainoa voidaan kokea uuden ja vanhan
opetussuunnitelman risteyskohdassa, kun opetusta jirjestetddn siirtymavaiheessa
kahden suunnitelman "vilissd.

Entropia viittaa kisitteend paitsi systeemin epdjirjestykseen ja hajeeseen myos
informaatioon, jota kouluorganisaatio tuottaa, mutta ei voi hyddyntii. Korkea ent-
ropia-aste viittaa epdjirjestykseen, tuhlattuihin resursseihin, hyédyntimittémain
informaatioon ja epdvarmuuteen systeemin sisilld (Stahle, 2004, 231). Koulussa
tuhlatut resurssit voivat nikyi sekd oppilaan ettd opettajan turhautumisena silloin,
kun opettaja ei ennitd yksin tyoskennellessdin eriyttdd opetusta jokaisen oppilaan
tarpeeseen sopivaksi. Télloin oppilas kokee jadvinsi ilman ohjausta ja kiyttdd ener-
giansa oppimisen kannalta toissijaiseen toimintaan. Itseorganisoitumisen mallin
mukaan epivakaus ja epijirjestys luovat systeemille mahdollisuuden itseorganisoitua
silloin, kun tarve uudistaa toimimatonta systeemid on ilmeinen. Tarve muutokseen
luo toimintaa. Stahlen (2004) mukaan epitasapainon tuottamis- ja poistamiskyky

midrittdvit systeemin mahdollisuuden itseorganisoitumiseen. Kouluyhteisossi timi

3 Kemisti ja fyysikko Ilya Prigogine (1917-2003) on tutkinut itseorganisoituvia systeemeji, ja niiden jirjestiyty-
miseen liittyvid prosesseja. Prigogine niki kaaoksen muutoksen voimavarana ja uuden jérjestyksen edellytyksend
(ks. Stahle, 1998). Prigogine sai Nobel-palkinnon vuonna 1977 termodynamiikkaan liittyvastd tutkimuksestaan.
Dissipatiiviset rakenteet ja itseorganisoituminen kisitteina liittyvét hanen tutkimuksiinsa. "Kaukana tasapainos-
ta”-kdsite on Prigoginen muotoilema ilmaus. (https: www.nobelprize.org/prizes/chemistry/1977/press-release/).
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viittaa organisaation kykyyn tarttua koettuihin epikohtiin kuten ryhmien rakenta-
miseen, ryhmikokoihin tai ohjauksen mairdin ja laatuun oppitunneilla.

Avoimessa sosiaalisessa systeemissd, jota koulu edustaa, epijirjestyksen ja epi-
tietoisuuden lisidntyminen tarkoittaa aina ei-arvotetun informaation runsautta,
joka uhkaa systeemin vanhoja ja vakiintuneita rakenteita, vallitsevia kiytint6jd ja
toimintatapoja. Stdhlen (2004) mukaan systeemilld on oltava kyky seki tuottaa ent-
ropiaa voidakseen saavuttaa epdtasapainon ettd poistaa titd epdjirjestystd kyetikseen
jarjestiytymiin uudelleen. Koulusysteemeissd epdjirjestyksen ja koetun kaaoksen
lisddntymistd voi tuottaa esimerkiksi yritys rakentaa inklusiivista toimintakulttuuria
kaksiraiteisen toimintamallin pohjalle (ks. Mikinen, 2018), jolloin itseorganisoitu-
minen hidastuu tai estyy.

[tseorganisoituvien systeemien perustana on nopea tiedonsiirto ja vuorovaikutus.
Systeemin sisdinen vuorovaikutus viittaa itseorganisoitumisen kolmanteen edelly-
tykseen, iteraatioon, joka inklusiivisen koulun ty6tapojen vakiinnuttamisessa, voi
tarkoittaa erilaisia kokeiluita toimivien tyoskentelytapojen loytimiseksi. Iteraatio
edellytead herkkdd palauteprosessia ja toimintaa, jonka avulla kouluyhteison tuot-
tama informaatio ja sen muodostamat mallit vilittyvit nopeasti kaikkialle systee-
miin. Toimiva sisdinen vuorovaikutus ja tiedonkulku ovat iteraation edellytyksia.
Iteraatiota voi kuvata myds ongelmanratkaisumenetelmiksi, jossa ratkaisu ongel-
maan tarkentuu vihitellen toistojen, kokeilujen ja kokemuksen avulla. Tamin kal-
taisen prosessoinnin avulla koulu kykenee yhteisoni uudistumaan ja vahvistamaan
toimivia kdytinteitd kuten oppilaiden tuen tarpeeseen reagoivia joustavia ryhmitte-
lyjd eri oppiaineissa.

Opettajien tyd rakentuu paljolti samankaltaisen iteroinnin varaan. Luokassa
opettajan ja oppilaiden tyd perustuu jatkuvaan keskiniiseen vuorovaikutukseen sekd
ryhmin ettd yksiloiden kesken ja saatuun palautteeseen reagoimiseen. Opettajat
tekevit yhteisty6td opettajakollegoiden ja oppilashuollon toimijoiden kanssa sekd
vaihtavat kokemuksia toimivista ja toimimattomista opetustavoista, ryhmien toi-
mimisesta sekd mahdollisista muista pedagogisista havainnoistaan ja ratkaisuistaan.
On mahdollista, ettd organisaatioon liittyvit joustamattomat jérjestelyt haittaavat
iterointiprosessia, eikd toimimattomiksi havaittuja opetusjirjestelyiti tai kdytinteitd
kyetd siksi korjaamaan (Halinen & Jirvinen, 2008, 80).

Bifurkaatio viittaa sanana kahtiajakoon tai risteykseen. Se on Stihlen (2004,
233-234) mallinnuksessa vyohyke determinismin ja vapaan valinnan vililld. Se tar-
koittaa sitd, ettd ajauduttuaan kauas tasapainosta systeemilld on aikoja, jolloin se voi

tehdi aitoja valintoja, joita se ei voi ennustaa ja valinnat ovat luonteeltaan peruutta-
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mattomia, kuten Stahle (2004, 233) asian ilmaisee. Inkluusio opetussuunnitelman
lahtokohtana voi kuvata tillaista valintaa. Risteyskohdassa tehty valinta on uuden
ratkaisun ilmentymai ja innovaation lihde ( ks.Prigogine & Nicolis, 1989, 74).
Ratkaisun tehtyddn systeemi jittdd taakseen suuren mairin vaihtoehtoista infor-
maatiota, jolloin epdjirjestyksen miird alkaa laskea ja uusi jirjestys alkaa jasentyi.
Kouluorganisaatiossa esimerkiksi opetussuunnitelmatyd on prosessi, joka tuottaa
runsaasti mahdollisuuksia ja pitad sisillddn toiveita ja tavoitteita. Valtakunnallinen
opetussuunnitelma médrittdd raamit, jonka sislld kunnat ja paikalliset koulut voivat
asettaa omia tavoitteitaan kuitenkin niin, ettd yhteiset peruslinjaukset, kuten tissi
tarkastelun kohteena oleva inkluusio kouluty6n lihtékohtana, ei voi jaddd huo-
miotta silloin, kun se on asetettu opetussuunnitelman lihtokohdaksi. Bifurkaatiossa
voi nahda olevan kyse mahdollisuuteen tarttumisesta, uskalluksesta uudistua, kuten
Stdhle kirjoittaa (Stahle, 2004, 233-234).

Itseorganisoituvassa systeemissd aika on systeemin kannalta sekid subjektiivi-
nen ettd objektiivinen. Koulu systeemini luo omaa historiaansa omien valinto-
jensa kautta. Tulevaisuuteen oppilaita valmistava koulu pakottaa sitd organisaa-
tiona menemiin jatkuvasti eteenpidin, kehittymidn ja etsimiin uusia tapoja toimia
(ks. Stihle & Kuosa, 2009). Tdmi vaatii aikaa ja yhteison innovatiivisuutta. Ajan
kuluessa kaikki systeemin osat ja sen alasysteemit vievit yhdessd kehitysti eteenpiin.
Tillainen inklusiivista kehitystd tukeva alasysteemi ylikoulussa on esimerkiksi
toimiva oppilashuolto. Koulussa opetussuunnitelman inklusiivinen pohjavire
ohjaa opetusjirjestelyitd kohti inklusiivisia kdytinteitd esimerkiksi silloin, kun tuen
portaat toimivat tarkoituksenmukaisesti ja epdjirjestys alkaa organisoitua toimivaksi
systeemiksi osana moniammatillista yhteistyotd ja moninaisia opetuksen ja tuen
jarjestelyitd.

Itseorganisoitumisen teorian ydinkisitteet muodostivat viisi analyysikategoriaa,
jotka auttoivat kuvaamaan ja ymmairtiméan inkluusion rakentumista vaiheittain.
Liséksi olen lisdannyt taulukkoon 4 erikseen energian kisitteend, joka ilmentdd
resurssia, kuvaamaan sen merkitysti uuden systeemin luomisessa (ks. Swanson &

Bailey, 2000).
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TAULUKKO 4. ITSEORGANISOITUMISEN TEORIAN KASITTEIDEN SELITYKSET
INKLUUSIOTUTKIMUKSEN VIITEKEHYKSESSA STAHLEN MALLINUSTA MUKAILLEN

Kategoria

limenee aineistossa

Esimerkki aineistosta

Kaukana
tasapainosta

tasapainottomuutena tai jannitteend,
joka viittaa systeemin siséiseen
ristiriitaan.

" Siis miten inkluusio nakyy tunneillani. En osaa
sanoa miten se nakyis. Lahinn&han se on sita, etta
mulle sanotaan, etta nyt sun ryhméaasi tulee tallanen
erityisoppilas ja tota ei sitd sen enempaa keskustella.”

kuvauksina epajérjestyksesta

"Ainaki itsella se nékyy, etta on paljon ty6la@mpia

Entropia ja hajeesta luokkayhteisdssa. tunteja. Rauha, siis tdmé opiskelurauha, on olemat-
tomampi ja on niinku jarjestyshéairiéita enemman. Ja
enemman tulee myos sitd, etta ei ehdi kaikkea [yksin].
Ehka siita opetussuunnitelmastakin taytyy jattaa jotain
pois”.

kuvauksina resurssien kaytosta ja "...kylla se on se ajan puute. Sit taytyy aina teha
Energia mahdollisuuksista opettaa ja ohjata suunnitelma a, b ja viela c, kun et voi kuitenkaan
luokkaa ja eriyttda samalla opetusta tietda, kuka on paikalla kyseisell& tunnilla. Yhteisopet-
yksilollisesti. tajuus vois olla ratkaisu, mun mielesta. Myos ryhma-
koko, etta se olis jarkevélla tasolla ja sita suositusta 16
noudatettas, jos sielld on néita haasteellisia lapsia.”
kuvauksina uuden toimintatavan ”...me kollegan kanssa ollaan alettu itsedmme suun-

Iteraatio kayttoonotosta kokeilujen ja palaut- taamaan siihen, ettd tammaosta yhteistd, aktiivisempaa

teen avulla. tiimiopettajuutta koetetaan saada aikaiseksi. Kylla
se varmasti palvelisi just tdssa inkluusiossakin, etta
oltaisiin yks yhteinen kombo ja pystyttaisiin siina sitten
jakaa erilaisia hommia ja kierrattaa ryhmié ja oppilaita.”
"Tallaset yhteiset keskustelut, ne on tosi tarkeita.
Sité luulee, ettd on ainoa, joka miettii naita juttuja ja
muilla t&d homma sujuu. Just ndin, etté jaetaan néitd
kokemuksia.”

kuvauksina uuden ratkaisun kayttoon-  "Tota miettii, ettd onko sité inkluusiota tarkoitus vieda

Bifurkaatio otosta. lopulta niin pitkalle, etta tadhan on ihan turhaa tama
luokka-asteittainen opetus, miksi me mennéan niin,
ettd kaikki pitda olla saman ikéisia. Eihan se niinku
valttdmatta erilaisemmaksi tule.”

kuvauksina ajankaytosta ja viittauk- "Tallaiset toimintatavat ovat rakentuneet jo talon
Aika sina koulujarjestelman historiaan sisélle. Opettajat [ovat] oppineet siihen, etta ei ole

ja uuden systeemin vakiintumiseen
vaadittavaan aikaan. Toteutuakseen ja
toimiakseen inkluusio vaatii oppilaan
opettamiseen tydjarjestykseen varat-
tua aikaa ja resurssia. Systeemisena
muutoksena inkluusion vakiintuminen
vaatii oman aikansa.

vaan se oma [aine tai luokka, jota hoidetaan], vaan
otetaan toisilta oppilaita tunneille ja autetaan ja
tuetaan.”
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Kategoriat auttoivat tunnistamaan itseorganisoitumisen eri vaiheiden kuvauk-
sista yhtymikohtia opettajien, oppilaiden ja oppilashuollon puheeseen inkluusiota
kohti kulkevan ylikoulun arjesta. Analyysin ensimmaiisessd vaiheessa tarkastelin
aineistoldhtoisen sisillonanalyysin pohjalta muotoutuneita teemoja (Taulukot 1-3)
suhteessa Stahlen (2004) mallinnukseen Prigoginen itseorganisoitumisesta (Tau-
lukko 4). Sen jilkeen tarkastelin kategorioita erikseen suhteessa aineistoldhtéisen
analyysin yhteydessd esiin nousseisiin kokonaisilmaisuihin. Liitin esimerkiksi seu-
raavan otteen aineistosta entropian kategoriaan silld perusteella, ettd systeemi tuotti

informaatiota, jota se ei kyennyt hyddyntimain:

Osa vastaajista totesi, ettd puutteellisesti jirjestetyn inkluu-
sio-opetuksen hankaluuksista puhuminen tulkittiin paikoin
opettajan haluttomuudeksi tai kyvyttomyydeksi suoriutua tys-
tehtivistd, vaikka asian puheeksi ottamisen tarkoituksena oli
ollut pedagogisten ongelmakohtien ratkaiseminen. (Pdivikirja
2.3.2015)

Tarkastelin litteraatteja osana itseorganisoitumisen vaiheita edelld kuvatulla tavalla
aineisto kerrallaan. Ti4std alkoi muodostua kuva inkluusiosta rakentuvana proses-
sina. Itseorganisoitumisen teorian avulla saattoi arvioida kouluyhteison itseorgani-
soitumisen vaihetta suhteessa inkluusioon. Analyysin viimeisessd vaiheessa syntyi
reflektoiva kuvaus inkluusiosta prosessina Stdhlen (2004) mallin pohjalta. Kuvaan

tdtd prosessia tarkemmin tulosluvussa.
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6 INKLUUSION EDELLYTYKSET — OSALLISUUTTA
OPPIVA KOULUYHTEISO

Etnografinen tietiminen, tulkinta ja tulokset ovat kirjoitettavissa auki monisanai-
semmin kuin kvantitatiivisen tutkimuksen mittareiden osoittama tulos ja data.
Etnografisen tutkimuksen tulokset elavit kielessd, siind, miten tutkijana onnistuu
kuvaamaan sitd todellisuutta, jota on elinyt, tarkkaillut ja josta minulle tutkijana
on kerrottu. Aineiston analyysi tai tulkinta eivit ole olleet kertasuoritus, vaan olen
kisitellyt ja kisitteellistinyt aineistoa tutkimuksen kaikissa vaiheissa aina raportin
kirjoittamisen loppumetreille asti.

Ymmarrystd inkluusiota kohti kulkevasta ylikoulusta ja sen rakentumisesta tavoi-
tellessani mielessini on ollut epistemologinen kysymys, mitd voin tietdd ja millaista
tietoa timd tutkimus voi tuottaa? Olen ollut timin kysymyksen airelld Platonin
klassinen midritelmi mielessini: Zieto on hyvin perusteltu tosi uskomus (Niiniluoto,
1996, 57-58). Siksi kirjoitan tuloksista sen kokemuksen, kuvauksen ja analyysin
pohjalta, joka on rakentunut yhteistyossi tutkimukseen osallistuneiden kanssa sekid
aiempaan tutkimustietoon pohjaten (esim. Guba & Lincoln, 1989, 83; 87). Tut-
kijana olen pyrkinyt Geertzin (1973) ohjeen mukaan syventimiin arkikokemusta
kohti tiheimpid kuvausta kulttuurista.

Aineistoldhtéinen tulosluku etenee prosessimaisesti siten, ettd kirjoitan ensin
aineiston pohjalta rakentuneen kuvauksen inkluusion edellytyksista. Oppilaiden
inkluusiokokemuksia kuvaan heidin arkikokemustensa valossa luvussa 6.1. Paalih-
teend tissd on kiytetty oppilaiden haastatteluja, yhteisid keskusteluja sekd tutkimus-
pdivikirjaan kirjattuja havaintoja eri luokkatilanteissa. Opettajien kokemuksia ink-
luusiosta ja inkluusion toteutumisesta tarkastelen luvussa 6.2. Haastattelujen lisiksi
olen tarkannut tutkimuspiivikirjaani sekd oppituntien jilkeisestd reflektoinnista
kertyneiti muistiinpanojani. Luvussa 6.3 tarkastelen oppilashuollon roolia osana
inklusiivista ylikoulua. Oppilashuollosta kirjoittaessani haastattelujen ja paivikirja-
merkintojen lisiksi kirjoittamisen tukena ovat olleet episodikuvaukset.

Tutkimuksessa kidyttimini aineistositaatit olen koodannut muotoon 1H2, T1H2,
10H2. Merkinnoissd ensimmainen numero viittaa haastattelun jirjestysnumeroon,
H tarkoittaa haastattelua ja viimeinen numero viittaa ryhmihaastattelun puhujaan.

Koodin edessi oleva T tarkoittaa toista koulua. ja OH viittaa oppilashuoltoon. En
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ole tarkoituksellisesti erottanut Nikkildn ja Veikkovaaran ylikouluja koodeissa erik-
seen. Tdmin tarkoituksena on osallistujien anonymiteetin vahvistaminen. Niilld
koodeilla haastattelut ovat yhdistettdvissd suoraan litteraatteihin. Oppilaista kirjoi-
tan heiddn tutkimusnimillddn. Alaluvussa 6.1.4 Kokemuksia osallisuudesta kiytin
lisaksi aineistositaatin yhteydessd K1- ja K2- merkint6jd. K viittaa kirjoitelmaan ja
numerointi kiytettyyn tekstiin. Omat piivikirjamerkintini olen kirjannut tekstiin

pdivittyind muistiinpanoina.

6.1 Mukaan ottamisia ja erontekoja — rakentuva inkluusio
oppilaiden kuvaamana

Aloitan luvun esittelemilld tutkimukseen osallistuneet oppilaat. Heiddn kuulemi-
sensa ja seuraamisensa oli keskeinen osa timin tutkimuksen etnografista nikemisti
ja kokemista. Koska inklusiivisen koulun keskitssd ovat oppilaat, lihdetdin siis liik-
keelle viidestd oppilaan nikékulmasta inkluusioon. Oppilaat nostivat tutkimuksessa
esiin kaikille yhteisen koulun ongelmakodat ihmetellessdin koulusysteemin moni-
mutkaisia ja segregaatiota yllipitdvid kiytdnteitd. Heiddn havaintonsa inkluusiota
kohti kulkevasta yliakoulusta olivat osuvia. He pohtivat samoja asioita, jotka puhut-
tivat my0s opettajia. Oppilaat liittivit kokemuksensa inkluusiosta ryhmiytymiseen,
tukeen ja osallisuuteen. Heiddn kokemuksensa eronteoista liittyivit kouluun sys-
teemind. Oppilaiden kokemus inkluusiosta oli yksilollinen. Tutkimuksen kannalta
huomio oli tirked, silld inkluusio ei mahtunut méiritelmiin, vaan se rakentui ja
muovautui jatkuvana prosessina oppilaiden, ryhmien ja koko kouluyhteisén keski-
ndisessd vuorovaikutuksessa. Liitdn oppilaiden kuvaukset, kokemukset ja havainnot
osaksi kehittyvin inkluusion edellytyksig, silld oppilaiden d4nen aito kuuleminen ja
kuunteleminen ovat osa inklusiivisen koulun toimintaa ja edellytyksia.

6.1.1 Kokemus kaikille yhteisesta koulusta on jokaiselle oma

Oppilaiden kokemuksesta kirjoittaessani ymmairrin ne episodin kaltaisiksi kuvauk-
siksi kunkin yksilon kokemasta. Niistd voi nihdi joitakin yleisempii, mutta ainakin
sen, ettd jokaisen nikékulma inkluusioon, kaikille yhteiseen kouluun, on uniikki ja
kunkin oppilaan omasta historiasta rakentunut.

Yhteisen kuvauksen kirjoittaminen viiden erilaisen ja yksil6llisen kertomuksen
ja kokemuksen pohjalta ei tehnyt oikeutta niille oppilaille. Siksi kirjoitan jokaisesta
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erikseen lihtokohtanani kuvata tuen oppilaiden moninaisuutta, erilaista osallisuutta
ja toimijuutta. Nididen kuvausten tarkoituksena on avata tutkimukseen autenttinen
nikymai oppilaiden maailmaan inklusiivisessa tai sitd kohti kulkevassa ylikoulussa.
Kuvaukset osana aineistolihtdistd analyysia luovat kuvaa ryhmiytymisestd, tuesta ja
osallisuudesta ja rakentavat pohjaa tuloksille. Esittelen seuraavaksi Akselin, Helmii-
nan, Canellen ja Emilian seki kirjoitan Serestd, jonka kuvauksen kautta valottuu

tutkimuksen viides oppilasnikokulma inkluusioon.

Akseli

Akseli aloitti koulutyonsi Nikkilassi elokuussa 2014 ikitovereidensa tavoin
tavallisessa ylikoulun luokassa. Huoltaja oli kuudennen luokan keviilli toi-
vonut, ettd Akseli olisi saanut paikan kymmenen oppilaan pienluokassa, jossa
poikaa olisi voitu tukea yleistd ja tehostettua tukea vankemmin. Tuen tarpeen
taustalla oli muun muassa terveyteen liittyvid syitd. Paikka jii silloin saamatta.

Akseli oli mukava kaveri, joka ystdvystyi helposti toisten kanssa. Hin aset-
tui omaan yleisopetuksen luokkaansa hyvin ja puheliaana poikana sai sieltd
kavereita. Tarkkaavuuden yllipito kouluty6ssi ja keskittyminen opiskeluun
tuottivat kuitenkin paikoin hankaluutta. Kun pienluokasta vapautui syys-
kuun lopulla paikka, Akseli siirtyi huoltajan perustellusta toiveesta oppilaaksi
sinne. Akseli ei riemusta kiljahdellut ja halu opiskella omassa tavallisessa luo-
kassa oli edelleen kova. Hinelle selitettiin, ettd hin voisi opiskella edelleen
omassa luokassaan kuten siihenkin asti, mutta niissi oppiaineissa, joissa hin
tarvitsi tukea, hin saisi apua pienluokassa erityisopetuspditoksen ja — paikan
turvin. Pojan HOJKS:iin kirjattiin tuen tarve: Matematiikka yksil6llistetty,
englannin ja ruotsin tunneilla keskittyminen opiskeluun ollut heikkoa, tai-
totasoa vaikea arvioida, mutta tuettuna voi paistd kelpo tuloksiin oppimi-
sessaan. Motivaatio ja vireystaso vaihtelevat. Kiinnostuessaan asiasta oppilas
pystyy tekemiin ja seuraamaan opetusta. Samassa paperissa todettiin Akselin
olevan positiivinen ja aktiivinen oppilas, joka tulee toimeen hyvin muiden
kanssa, eikd hiiritse toisia ja kdyttiytyy pddsddntoisesti hyvin.

Akseli kaipasi omaan luokkaansa. Pienryhmissi poikaa hiiritsi liika autta-
minen ja kysely. Kysyessini millaista apua hin tarvitsee opiskeluunsa vastaus

tuli nopeasti:

Sellanen niinku, etti ei tarvi olla koko aika niskan p#illd mutta
kuitenkin enemmin apua, kun normaalisti.
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Pystyn keskittyyn isossa luokassa enemmin. Pienessi voi
keskittyd hyvin kokeisiin ja tehtdviin. Miinusta on se, ettd sielld
tullaan litkaa niskan péille. Heti tullaan antaan tehtivid, koska
[on] kaks opettajaa. Haluaisin eka ite miettii.

Akselin kanssa jutellessani pohdin hinen oppimisstrategiaansa. Ajatteliko hin
tietoisesti tyoskentelystrategioitaan ja oppimistaan vai niyttiytyiko koulutyd
hinelle vain joukkona suorituksia. Suorituksella en viittaa niinkdan Akse-
lin kyvykkyyteen opiskella, vaan sen hetken intoon suoriutua koulusta (ks.
Ziche, 1991, 171). Akselin suhdetta opiskeluun voinee kuvata suorittami-
sena, eikd pienryhmin intensiivisyys siksi houkutellut hinti. Esimerkiksi
Paju (2015, 228, 236) toteaa, ettd suorittava koulusuhde auttaa pitimain
virallisen koulun sopivan etdilld. Akselille koulussa tapahtui paljon muutakin
merkittdvid kuin mitd oppitunneilla olisi ollut tarjolla. Akseli kuitenkin tiesi,
mistd koulussa oli kysymys.

Seitsemisluokkalaisella Akselilla oli empimisen jilkeen jilleen vastaus
valmiina, kun kyselin hianeltd, mitd hinen tulevaisuuden ammatilliset haa-
veensa vaativat hineldd itseltddn: En tid. Se varmaan vaatii sitd, ettdi sitten pitid
otkeesti panostaa siihen juttuun.

Marraskuun aloitushaastattelusta hehkui luottamus pirjiamiseen. Tuetun
ja oman tyon tekemisen kesken haettiin tasapainoa. Seuraavana keviini, tou-
kokuun lopulla 2015, ldhestyvi kesiloma kutkutti jo nuoren miehen mie-
lessd. Tavoite oli saavutettu. Kun kysyin pian péittyvin kouluvuoden koke-
muksista, hin vastasi: En mdi tid. On tid ollu ihan perusvuosi. Midi koitan,
ettd en jid luokalle.

Eika jaanyt. Pienluokan ja yleisopetuksen yhteispaletti tuotti siirtymisen 8.
luokalle ja tyydyttivin todistuksen. Eronteko omaan luokkaan kuitenkin hai-
ritsi. Kevddn haastattelussa poika harmitteli edelleen litkaa auttamista. Koti-

talouden tunnilla Emilia oli huomannut saman kuin Akseli. Emilia totesi:

Niin. Ja kun mii ja Akseli ollaan samassa [poytiryhmissd
kotitaloudessa], niin sitten apuope tulee vihin liikaakin, kun
Akseli on sielld. Se on yleensa vihin litkaakin sielld hossotei-
missd koko ajan. Ettd ei anna periaatteessa omaa, niiku omaa
yrittdmistd. (Emilia)

Kahdeksannen luokan syksylld Akseli jatkoi koulutyotddn samaan tapaan
kuin edellisend lukuvuonna. Osan oppitunneista hin opiskeli isossa luokassa
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ja vahvempaa tukea tarvitessaan hin opiskeli pienluokassa. Kavereita Akselilla
oli edelleen, ja havainnoijan silmin tarkasteltuna koulukaveruudesta oli kehit-
tynyt myos ystivyyssuhteita, ja osa pojista piti yhtd my6s vapaa-ajalla. Akseli
oli tietokoneosaaja. Isossa ryhmissd opiskellessaan Akselilla ei ollut vaikeuk-
sia ryhmi- tai paritdissd. Havaintojeni perusteella naytti siltd, ettd Akselin
vahvuus oli enemmin tdiden toteuttaminen kuin tiedon hankkiminen tai
muokkaaminen. Tekemisen taso vaihteli, mutta ei poikennut merkittavisti
ikdtovereista. T6ihin tarttuminen oli paikoin nihkedd niin pienluokassa kuin
isossa luokassakin, mutta Akseli tuli sddnnéllisesti kouluun ja teki t6itd tasol-
laan ja tavallaan. Kahdeksannesta luokasta hin selvisi hieman rimaa hipoen.
Toukokuun yhteiseen haastatteluun Akseli ei halunnut tulla. Sovimme, ettd
juttelemme erikseen yhdessd, mutta juttutuokio jii pitimittd. En halunnut
hinti sithen hoputtaa, silld tutkimukseen osallistuminen oli vapaachtoista.
Piallisin puolin poika niytti kuitenkin omalta iloiselta itseltddn, kun tapa-
simme koulun kiytivilld tai ndin hinet koulun yhteisissi tilaisuuksissa. Akseli
ei halunnut erottua.

Kesiloman jilkeen uudet yhdeksisluokkalaiset olivat hyvin tietoisia ase-
mastaan koulun vanhimpina. Viimeinen kouluvuosi peruskoulussa kutkutti.
Kesin riparit ja prome-leirit olivat takana ja monella oli tavoitteena parantaa
arvosanoja, tsempata ja hankkia mieleinen opiskelupaikka yhdeksinnen luo-
kan jilkeen. Opettajat muistuttivat lukuvuoden olevan nopeasti ohi tydeli-
miin tutustumisjaksoineen, yhteishakuineen ja valtakunnallisine kokeineen.
Nyt oli kiddriteavd hihat. Huomasin, ettd Akseli teki suunnitelmia muiden
tavoin, mutta murrosiin kuohunta ja levottomuus pitivit poikaa pihdeis-
sddn. Se nikyi ehki selvemmin pienluokassa, jossa Akselin oli vaikea tarttua
tyohon. Opettaja kuvasi pojan heittineen koulutyot ihan lekkeriksi. Tekemit-
tomyys nikyi mys isossa ryhmissd, mutta luokkaan "hividminen” ja kave-
rit jollakin tavoin kannattelivat Akselia sielld. Koulu ei oikein kiinnostanut
ja pienluokassa poikaa ahdisti (ks. Ziehe, 1991, 177). Hin halusi opiskella
isossa ryhmissd, mutta ei osannut ottaa siellikidin kunnolla apua vastaan. £z
mdid ole mikddn vajaa! sain vastaukseksi, kun pyysin saada auttaa hintd mate-
matiikan tunnilla ty6n alkuun.

Omaan ryhmiin kuulumisen tarve voitti oppimisen tarpeen. Murros-
ikdisen pojan paha olo nikyi koulussa myohistelyinid ja poissaoloina seki
koulutydssi muutenkin. Tuen turvin Akseli olisi saanut Nikkildstd viltcavin

padttoarvion, mutta huoltajat arvioivat hdnen tarvitsevan kasvamiseensa vield
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yhden lisivuoden. Akselille asia oli kiynyt selviksi, eikd hin tullut touko-
kuun 2017 tapaamiseen, mutta kokis myéhemmin tavatessamme kuitenkin
maistui.

Lukuvuonna 2017-2018 emme Akselin kanssa tavanneet. Poika siirtyi
alun yrittdmisen jilkeen yleisopetuksen ryhmistd muutamia aineita lukuun
ottamatta kokonaan pienryhmin oppilaaksi. Uusintakierros yhdeksinnelld
luokalla ei ollut suuri menestys, mutta tuotti paittdarvion.

Helmiina

Helmiina tuli oman lihikoulunsa pienluokkaan oppilaaksi syksylli 2014.
Tullessaan ylikouluun hin oli varautunut. Hinen ”paras kaverinsa” oli kin-
nykka tai kinnykit, joihin tyt6lla oli lihes riippuvuussuhde. Helmiina pelkisi
vanhempien tyttdjen kiusaavan hintd. Kahdeksasluokkalaisten tyttdjen Hel-
miinaa vaivanneet “ilmeilyt” selvitettiin kuraattorin avun turvin ja koulutyd
Nikkilissd asettui uomiinsa. Helmiinan tuen tarpeen taustalla olivat pulmat
kielellisessd suoriutumisessa ja muistissa, jotka tekivit hinen oppimisestaan
tavanomaista haastavampaa. Hin oli kuitenkin nippiri tyttd, joka osasi ottaa
tarjotun avun vastaan. Kaverikuviot hiersivit alkuun, kun Helmiina pyrki
asemoimaan itseddn osaksi sekd pienluokkaa ettd omaa yleisopetuksen ryh-
miinsi. Havainnoijan nikokulmasta vaikutti alkuun, ettd tyton oli vaikea
16ytdd isosta ryhmistd paikkaansa ja hin tunsi jadvinsd sivaun. Myshemmin
kisitys muuttui. Helmiina tulkitsi paikoin tilanteita ja toisten oppilaiden tar-
koitusperid toisin kuin muut. Tytto 18ysi kavereita niin isosta ryhmistd kuin
pienluokastakin, johon hin koko ylikoulunsa ajan koki kuuluvansa vahvem-
min kuin isoon yleisopetuksen ryhmiansa.

Seurantaryhmin oppilaista Helmiina teki ison loikan kolmen ylikoulu-
vuotensa aikana. Epdvarmasta tytostd, joka vastasi usein kysymyksiin: En md
tiid, kasvoi tavoitteellinen nuori nainen, jolla oli toiveikkaita tulevaisuuden-
suunnitelmia. Paikkakunnalta muutto kuitenkin arvelutti:

Helmiina: No, mua jinnitcdd, kaikki uudet paikat, uus koulu.
Jos meen naapurikuntaan, niin mun pitii muuttaa ehkd yksin.
Saa nyt nahi...

Helmiina: No, en mi usko, etti se kiy liian raskaaksi, mut siis
se ku...
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Haastattelija: Siis se kulkeminen?

Helmiina: Eiku se muuttaminen. Ja sitten niiku, uus koulu ja
tommonen.

Kysyin Helmiinalta, mitd hin ajatteli tekevinsi kymmenen vuoden kuluttua.

Helmiina: No, ois niiku hyvi tyd, oma koti ja siis menis niinku
hyvin...

Inkluusiota kohti kulkevassa ylikoulussa Helmiina oli esimerkki oppilaasta,
jolle opiskelu isossa ryhmissi ei vilttimittd ollut toimivin vaihtoehto. Muis-
tin alueen vaikeudet, hiiricherkkyys ja oppimisvaikeudet vaativat ymparis-
toltd tyorauhaa. Omatahtinen opiskelu onnistui pienluokan opetuksen ja
ohjauksen turvin. Sosiaalinen verkostoituminen seki taito- ja taideaineiden ja
valinnaisaineiden opiskelu isoissa ryhmissi pitivit tyton kiinni koko koulun
jasenyydessi. Helmiina oli tarkka havainnoimaan ympirist3in, ja vilitunnit
olivat osallisuuden kokemisessa tirkeiti. Helmiinan kohdalla realisoitui viite,
ettd ylikoulun tunneista tirkeimpid ovat vilitunnit ja ruokatunti. Oppitun-
tien ulkopuolella tapahtuva "epivirallinen koulu” yllipiti sellaista osallisuutta,

jota oppitunneilla en vilttimattd nihnyt (ks. Bossaert ym., 2012).

Canelle

Mua pelotti ihan hirveesti. En melki tuntenu ketdin siini luo-
kassa. Se pelotti eniten. Siis halusin niiku aina ekaks kotiin ja
pois tadltd. Olin yksin. Se kesti aika kauan. Varmaan joku kuu-
kausi. Nyt oon saanu kavereita.

Canelle oli ryhmin oppilaista ainoa, joka tuli Nikkilddan koulupolun ulko-
puolelta. Koulun alku tuntui tytdstd vaikealta, kuten Canelle edelld kuvaa
koulunsa alkua. Ryhmiytymisretkelle ajaessamme Canelle istui vieressini
auton etupenkilld. Muistan tyton viestineen koko olemuksellaan, ettd hin oli
vahvasti poissa mukavuusalueeltaan matkatessaan metsdin vieraiden ihmisten
kanssa. Mutta hin selviytyi retkestd ja ylikoulusta hyvin.

Canellen pelko, ettd hin ei 16ytiisi kavereita, osoittautui turhaksi, silld
Canellesta tuli havaintojeni mukaan ’kaverimagneetti’. Ujojenkin oppilai-

den oli helppo lihestyd limmintd ja empaattista tyttod, joka osasi kuunnella.
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Kysyessini 7. luokan lopulla kavereista Canelle vastasi: Joo. Se on parasta, miti
mulle on tapahtunut!

Canelle pirjisi oppimiseeen liittyvistd haasteistaan huolimatta muka-
vasti ja hdn hoiti asiallisesti koulutyonsd. Englannin ja ranskan kielet olivat
lzhelld hinen sydidntidn. Canelle ajatteli olevansa kahden luokan oppilas,
joka opiskeli pienluokassa useimmat lukuaineet sekid matematiikan. Muu-
toin hin opiskeli osana yleisopetuksen luokkaa tai valinnaisaineryhmissiin.
Jutellessamme pdittdluokan kevialld kaikille yhteisestd ylikoulusta Canelle
uskoi, ettd opiskelu isossa luokassa, jossa olisi tarjolla riittdvisti apua, sujuisi
tulevaisuudessa varmasti hyvin. Samassa ryhmihaastattelussa hin arvioi Nik-
kilan koulun onnistuneen inklusiivisen koulun jérjestelyissid kouluarvosanoin

mitattuna kuutosen edesti.

Emilia

Sanavalmista Emiliaa voisi kuvata inkluusioideologian sisiistinecksi oppi-

laaksi: Se, ettdi saa tukea koulunkiyntiinsd, ei saisi erottaa oppilasta muista.
Titd mahdollisuuttaan saada apua Emilia kiytti, jotta kouluty6 sujui. Hin

osasi kiyttdd tarjottuja palveluita varsin kypsisti kolmivuotisen ylikoulunsa

aikana. Inklusiivisia jarjestelyitd Emilia pohti aktiivisesti tavatessamme. Eron-

teot ja jaottelut himmensivit seitseminnelld luokalla Emiliaa myos kiytin-

nén koulutyén jirjestelyiden osalta:

Emilia: Mut toi, ett on niiku ison luokan kaa, niin jos on jotain
matkoja, retkid ja menniin oman ison luokan kaa, niin se olis
kiva, etti me mentiis ihan automaattisesti niissi mukana, koska
meiltd kysytddn aina, ettd menettekd [osallistutteko te]? Mut
mulla on ainaki niin, etti mi automaattisesti haluaisin menni,
koska koen olevani [sen luokan oppilas].

Haastattelija: Opettajako sitd kysyy vai joku muu?

Emilia: No, opettajat. Mutta se tuntuu, ettd ne ei pitiis meitd
[sen luokan oppilaina].

Kun epiilin, ettd kyse oli tiedonkulusta, Emilia ei tyytynyt siihen.

Kaikissa listoissakin lukee, ettd 2. Niin ja sit me ollaan aina
ihan viimeiseni sielld [nimilistassa] mini, Canelle, Helmiina

ja Akseli.
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Seuraavan kerran tavatessamme haastattelun merkeissi kysyin oppilailta, oli-
vatko nimet listoissa [6ytineet oikeisiin paikkoihinsa, ja heidit liitetty osaksi
omaa yleisopetuksen ryhmiinsi. Emilia antoi jilleen ddnen koko ryhmille ja
kertoi edellisen piivin 8. luokkien yhteisestd retkestd, jossa valvova opettaja

oli huutanut jilleen heidin nimensi erilliin muusta luokasta.

Niin, mut en tykkia siitd, niinku ettd me, me oltiin Helmiinan
kanssa, eiku mini, Akseli ja Helmiina oltiin, Canelle ei ollu,
mutta tota, kun meidit kolme erotettiin sieltd pienluokkalai-

siksi.

Yhdeksinnen luokan paitdshaastattelussa palasimme mukaan ottamisen ja
erontekojen direlle, kun kysyin tytéiltd, oliko tilanne korjaantunut. Emilia

pyysi jilleen puheenvuoron:

No esimerkiksi nyt, kun oli ruotsin valtakunnallinen koe, niin
meidin koe [papereita] ei ollu otettu sithen. Vihin se ihmetytti,
koska kielet, noi valtakunnalliset kokeet pitdd tehdd yhdessi,
kun sielld on noi kuullut [kuullun ymmirtimisen koe]. Sitten
ainakin se[kokeen valvonut opettaja] oli silleen, ettd ainakin
nelja puuttui [koepaperia]. Mut ei sitd pistetty sillain meijin,
tiakks ei se ollu meijin...[syy]. [Ruotsin opettaja ei ollut laske-
nut oppilaita kuuluvaksi ryhmain].

Emilia sai minut tutkijana pohtimaan kerta toisensa jilkeen oppilaiden koke-
musta ulkopuolisuudesta. Liitin timin aiemmin lukemaani Gordonin ja Lahel-
man (2003, 74) toteamukseen piiloisesta pois sulkemisesta, jossa he totesivat,
ettd jos jonkun nimei ei paljon koskaan mainita, ei hintd myoskddn tuoda tai
oteta osaksi sosiaalista jirjestystd. Keskustelin oppilaiden kanssa ryhmaiidenti-
teetistd ja kysyin heiltd, kumpaan luokkaan he kokivat nyt kuuluvansa.

Canelle: Mi sanon ett iso luokka.

Helmiina: [episelvi]hmm, vihi molempia.

Emilia: Mut meitd sanotaan kylld pienluokan mukaan.
Haastattelija: Opettajat kutsuvar?

Oppilaat yhdessi: Niin.

112



Samassa haastattelussa kysyin tavalliseen tapaan, ettd olisiko heilld vieli jotain,
mitd he haluaisivat sanoa inkluusiosta. Millainen heidin mielestddn olisi sel-
lainen koulu, joka voisi toimia paremmin kaikille yhteisend kouluna? Jilleen
Emilia aloictti:

Emilia: Mun mielesti tunneilla vois olla enemmin niiku apuo-
pettajia koska, siis kyllhidn jotkut on kateellisia tdstd jutusta,
miti me tiilli tehddin, tdid luokka. Niin sindnsi se olis kiva,
ettd olis enemmin apuopettajia tunneilla. Tai musta tuntuu...

Haastattelija: Ajatteletko, ettd olisi kahden opettajan malli,
kaksi opettajaa tunneilla?

Emilia ja Helmiina: Niin. Ei yks opettaja nyt kerked. . silleen.

Sere

Kolmivuotisen tutkimusjakson aikana seurasin myos Serei. Havainnoin
hidnen tyotddn osana muuta luokkaa sekd opiskelin hinen kanssaan muun
muassa matematiikkaa. Keskustelin oppilaan kanssaan niissi yhteyksissd,
kun opiskelimme yhdessd, mutta ne eivit olleet haastatteluita vaan yhteistd
ja jaettua puhetta koulusta ja oppimisesta sekd muista pdivin puheenaiheista
eli asioista, jotka olivat juuri tuolloin koulussa puheena ja pinnalla. Tutki-
musraporttiin Sere siirtyi omaan pdivikirjaani kirjoittamani perusteella sekd
luokanohjaajan kanssa tehdyn yhteistyon pohjalta. Tutkimusaineistossa olen
liitcdnyt Seren tarinan osaksi episodiaineistoa.

Tein Seren luokanohjaajan kanssa yhteistyotd hinen hoitaessaan oppilaan
koulutydhon liittyvid jarjestelyitd. Naistd havainnoista, opetuksesta ja yhteis-
ty6std syntyi kuvaus muualta muuttaneesta oppilaasta, jonka kyky oppia oli
ennen ylikouluun siirtymistd diagnosoitu tavanomaista heikommaksi, ja
hinen roolinsa oppijana oli rakentunut sen mukaan. Osa Seren oppiaineista
oli yksilollistetty. Hin opiskeli kolmivuotisen ylikoulunsa pidsidntoisesti
tavallisessa yleisopetuksen luokassa lukuun ottamatta yksittdisid tunteja, jol-
loin hin tydskenteli yksilollisemmin erityisopettajan kanssa. Oppilaalle oli
tarjolla my6s Suomi toisena kielend (S2) -opetusta, mutta hin kivi tunneilla
epasadannollisesti. Seitseminnelld ja kahdeksannella luokalla sosiaalisesti taitava
Sere pirjisi luokkatovereidensa kanssa ja tuella, vaikka hinen akateemiset tai-
tonsa ja tietonsa jiikin heistd. Peruskoulun piittoluokalla koulun protokollaan

kuuluva jatko-opintokeskustelu, joihin osallistui oppilaan, oppilaanohjaajan
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ja luokanohjaajan lisdksi isd seki erityisopettaja, oli merkittivid tapaaminen
oppilaan itseluottamuksen ja tydskentelyn ja motivoitumisen kannalta.

Seren runsaat poissaolot olivat osaltaan vaikuttaneet hinen heikkoon
suoriutumiseensa koulussa. Kyse ei ollut lintsaamisesta, vaan mitd ilmei-
semmin oppilaan velvollisuuksista kotona. Jatko-opintotapaamisessa
sovittu isdn tuki, tiedonkulun parantaminen ja sihkéisen yhteydenpidon
sijaan kidyttoon otetut tekstiviestit saivat osaltaan aikaan sen, ettd Seren
poissaolot vihenivit ja hinen tydskentelynsi parani. Tavoitteellinen kou-
lutyd sai uuden merkityksen, kun oppilaanohjaajan kanssa oli kiyty lipi
hinen jatko-opintomahdollisuutensa. Seren usko omaan pirjidmiseensi
kasvoi merkittdvisti ja hin alkoi hoitaa asioitaan itse. Sere oli valmis my&s
tarjottuihin tukitoimiin aiempaa sitoutuneemmin. Vaikka oppilaan oppi-
miseen liittyvit pulmat eivit kadonneet, hinen oma toimijuutensa ja avun
vastaanottaminen tuottivat arvosanojen nousua ja toivotun jatko-opiske-
lupaikan toisella asteella. Seren tarina tarjoaa viidennen yksil6llisen niko-
kulman inkluusioon. Hin opiskeli koko ylikoulunsa osana yleisopetuksen
ryhmai. Yksilollistaimiset, oppilaalle tarjottu tuki ja tiedonsiirto opettajille
toimivat hinen kohdallaan hyvin. Tdrkeintd oppilaan kannalta kuitenkin
oli, ettd hin oli oman luokkansa tiysivaltainen ja hyviksytty jisen.

Kaikkiaan oppilaiden kasvun, osallisuuden ja toimijuuden seuraaminen
sekd heidin haastattelunsa ja yhteiset keskustelumme osoittivat, etti kaikille
yhteinen ei merkitse kaikille samaa, samanlaista kokemusta, samanlaista ope-
tusta tai koulua. Oppilaat asemoivat itsensi osaksi kouluyhteisod ja kokivat
itsensd nikkildliisiksi, vaikka jokaiselle opetus oli rddtildity heidin omien
tuen tarpeidensa pohjalta. Seuraavaksi siirryn kuvaamaan haastattelujen antia
analyysin tuottaman jisennyksen mukaisesti.

6.1.2 Ryhmaytyminen

Edelld kuvasin viiden oppilaan yksilollisti kokemusta ryhmain kuulumisen ja osal-

lisuuden merkityksestd. Vaikka osallisuutta voi kokea monella tavalla, keskeisti siind

on oppilaan oma tunne mukaan kuulumisesta. Ryhmiytyminen niyttiytyi yhteni

toimivana tapana tukea oppilaiden osallisuutta:

Syyskuun toisella viikolla ryhmiyttimisretkelle on lihdéssi
Akselin, Canellen, Emilian ja Helmiinan yleisopetuksen luokka.
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Porukan vahvuus on 26 oppilasta ja 3+1 aikuista. Luokanoh-
jaaja liittyy joukkoon retken jilkimmiisend piivini. Matkaan
lihdetddan koulun pihasta aamulla klo 8.30 pikkubusseilla ja
ensimmiinen kohteemme on kansallispuisto. Luvassa on siis lei-
rikoulun lukujirjestyksen mukaisesti ensin biologiaa. Olemme
mielissimme, ettd jokainen tuen oppilas lihtee matkaan mukaan,
vaikka porukka ei ole vield ensimmiisten koulupiivien aikana
ennittinyt kovinkaan hyvin tutustua toisiinsa. Tunnelma kou-
lun pihalla on odottava ja jinnittynyt. Puskaradio on kertonut
uusille seiskoille leirikoulun ohjelmasta vahvasti viritettyi legen-
daa. Oppilaat on paiskattu kuuleman mukaan Suomen villiin
luontoon selviytymiin tuulessa, tuiskussa ja pimeissi lihes omin
voimin. Suurpedot ovat vaanineet y6n pimeydessi aiempien
luokkien oppilaita. Tdma ennakkotieto saa koko porukan polvet
hieman notkumaan. (Pdivikirja 11.9.2014)

Nikkildn ylikoulussa on pitkit perinteet uusien seitsemisluokkalaisten ryhmiyt-
timisestd. Heti ylikoulun alussa toteutettavan leirikoulun tarkoituksena on ollut
hitsata luokkaa yhteen ja antaa oppilaille ja luokanohjaajalle mahdollisuus tutustua
toisiinsa. Oppilaille retki on niyttdytynyt mukavana yhdessiolona ja seikkailuna.
Luokanohjaajalle, oppilaanohjaajalle ja erityisopettajalle ryhmiyttiminen on tar-
jonnut mahdollisuuden tarkastella rakentuvan ryhmin organisoitumista, ohjata sitd
harjoitusten ja leikkien varjolla sekd havainnoida oppilaiden toimijuutta, mahdol-
lisia tuen tarpeita ja vahvuuksia. Oppilaanohjaaja ja erityisopettaja ovat jakaneet
oppilashuoltoryhmiille leirikouluissa tekemiddn havaintoja ryhmistd ja oppilaista.
Niiden tietojen ja kokemusten avulla on ollut mahdollisuus jo varhaisessa vaiheessa
tukea joko luokkaa tai yksittdisid oppilaita. Ajatuksena on ollut, ettd ryhmiyty-
minen ei ole kertasuoritus, vaan sitd tulisi tukea ja uusintaa koko ylikoulun ajan.
Heterogeenisissa oppilasryhmissd oppilaiden osallisuuteen ja osallistumiseen tulisi
kiinnittdd erityistd huomiota, jotta ryhmiin rakentuisi hyviksyvi ilmapiiri.
Kiuppisin (2014) mukaan inkluusiota rakennettaessa pitdd pohtia sitd, miten kai-
kille yhteisen koulun arvot realisoituvat kiytinnossi ja miten inklusiivinen opetus
ja siihen liitetty yhteisollisyys ja osallisuus organisoituvat toiminnaksi. Yksi tapa on
kddntdd katse luokan yhteishengen rakentamiseen (ks. Ruijs & Peetsma, 2009). Tut-
kimukseni perusteella heterogeenisten luokkien ryhmiytyminen yhteisten jaettujen
kokemusten avulla liimasi uutta ryhmii yhteen ja synnytti oppilaille parhaimmillaan
kokemuksen meidin luokasta ja luokkatovereiden hyviksynnistd. Ryhmiytymisessd
oli ja on kyse my®6s turvallisen ryhmin ja oppimisympiriston luomisesta. Ryhmidy-
namiikan ja osallisuuden merkityksestd toimivan ryhmin rakentamista on kirjoit-
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tanut my6s Hanhivaara (20006), jonka mukaan osallisuudessa keskeistd on mukaan
pidseminen ja jokaisen oppilaan hyviksytyksi tuleminen omana itsendin. My®s opet-
tajan ja oppilaan vilisen vuorovaikutuksen rakentumisella on merkitystd oppimiselle
ja osallisuuden kokemukselle (esim. Jahnukainen, 2001b, 10).

Nikkildn ylikoulun 7. S:n syksyiselld retkelld, pois pulpeteista, oppilaiden ja
opettajien jutustelu liittyi paljolti muuhun kuin opiskeluun. Yhteisen automatkan
aikana viki ehti kertoa harrastuksistaan, perheestdin, lemmikeistdan, mielivireis-
tddn ja esitelld eviitddn. Emilia kertoi sairaudestaan ja sai muut kyselemiin hineltd
sen kanssa pirjaamisestd. Tdmai asia, kuten moni muukin tirked asia, tuli kisiteltyd
luonnostaan ja luokkakaverit oppivat jo automatkan aikana toisistaan monta asiaa.
Inkluusio rakentui virallisen koulun ulkopuolella epdvirallisen koulun kontekstissa,
vaikka leirikoulussa olimmekin. Epévirallinen koulu tarkoittaa tissd yhteydessi epi-
virallista vuorovaikutusta oppitunneilla tai niiden ulkopuolella (Tolonen, 2001, 78).
Epivirallista koulua on miiritetty myos opetukseen liittymittdmiksi vuorovaiku-
tukseksi oppilaiden kesken tai opettajien ja oppilaiden vililld. (Gordon, Holland &
Lahelma 2000, 53; Paju 2011, 18-22; Jahnukainen, 2001b.)

Tuen oppilaat olivat porukassa kuin kalat vedessi. Canelle oli hieman vetiytyvi
ja tuli mukaan harjoituksiin ja leikkeihin hieman empien. Varauksellisuus nikyi.
Emilia jutteli jokaisen kanssa, osallistui ja toimi sillanrakentajana. Hin veti ennak-
koluulottomuudellaan muita mukaan yhteiseen toimintaan. Ja Akseli oli mukana
tdysilld. Helmiina viihtyi kinnykkinsi kanssa ja haki siitd turvaa uuteen tilantee-
seen. Leirikoulu tarjosi myos opettajille mahdollisuuden tutustua uuden luokan

oppilaisiin ja rakentuvan ryhmin dynamiikkaan:

Myéhiiselld iltanuotiolla jinnittdvin heijastinpolun ja paistettu-
jen makkaroiden jilkeen oppilaat olivat valmiita ydpuulle. Aikui-
set jdivit vield hetkeksi vetimdin yhteen piivin kokemuksia ja
pohtimaan oliko alati vaihtuvat ryhmien kokoonpanot saaneet
oppilaat tutustumaan toisiinsa tai olimmeko havainneet oppilai-
den vileissd jannitteiti tai pomottelua. Saiko jokainen olla oma
itsensd? Tehdyt havainnot olivat varsin yhtenevii. Osa huomi-
oista oli myos sellaisia, joiden parissa piti koulussa mychemmin
jatkaa. Omat huomioni tuen oppilaiden osallistumisesta ja osal-
lisuudesta olivat lupaavia. Kukaan ei jidnyt, ainakaan cilli reis-

sulla, syrjaan. (Pdivikirja 11.9.2014)

Siind vaiheessa, kun uusi luokka on vasta muotoutumassa, tuen oppilaiden mah-

dollisuus integroitua joustavasti ryhmiin mukaan on otollinen. Jokainen luokan
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oppilas on yhtildisessi tilanteessa asemoimassa itseddn osaksi uutta ryhmii. Osal-
listumista tukeva toiminta ja mukaan kuulumisen tunne 7S-luokkaan kannattelivat
Akselia, Canellea, Emiliaa ja Helmiinaa silloinkin, kun koulun toiminta systeemini

muutoin himmensi:

Siini alussa se oli ihan ihmeellisti, kun me oltiin viikko ison
luokan kanssa. Niin nythin me ollaan oltu aika paljon tuolla
pikkuluokassa, niin sitte ne vihin ihmetteli, ettd ollaanko me
niitten luokassa vai tuolla pikkuluokassa. Me oltiin alussa niin
paljon niitten kanssa. (Emilia)

Yhteiseen luokkaan mukaan pidseminen vaihtui kokemukseen eronteoista.
Tutkimuksen kannalta oli mielenkiintoista huomata, ettd oppilaat jakoivat
inkluusiopuhuntansa teemat opettajien kanssa. Se miki tuntui opettajista ongel-
malliselta, tuli esiin myos oppilaiden kertomuksissa. Piivikirjaani olen kirjannut:
Oppilaat sanoittavat yhteisti jaettua kokemusta (opettajat ja oppilaat) inklusiivisen
luokkahuoneen toimivuudesta (ryhmiahaastattelu 4.5.2017). Oppilaat ja opettajat
tunnistivat yhteisen kokemuksen koulutyon hektisyydestd. Opettaja pohti eriytti-

misen mahdollisuutta yksin tunnilla toimiessaan:

Mulla on oppitunneillani ihan kaikki oppilaat. On my®s niitd
oppilaita, joilla on vield paljon haasteita kielen kanssa, en sitten
tiedd, kuinka paljon he sitten loppupeleissi siitd sitten hydtyy,
kun on se 45 minuuttia viikossa, niin siini ei ihan hirveesti ehdi
eriyttddn, aika vihin meilld on aikaa, yritin parhaani mukaan
saada niicakin mukaan siihen toimintaan, mutta asiat on osin
vaikeita, mitd kiydddn ldpi, niin voi olla, ettd he saattaa jiddd

vihin vihille. (T3H1)

Oppilaiden kokemus kulki samaan suuntaan: Niin. Ei yks opettaja nyt kerkei. ..
silleen. (Emilia ja Helmiina).

Seppild-Pinkildinen (2009, 202) on kuvannut tunnetta modernin rationaali-
suuden kautta kiireeni, joka lipiisee koulutyon. Se nikyi ja tuntui uusina vaatimuk-
sina sekd kiireen ja riittimattomyyden tuntemuksina.

Perehtyessini oppilaiden haastatteluihin ja muistiinpanoihini jouduin poh-
timaan useamman kerran inkluusiokisitteen monimuotoisuutta ja miettimain,
miten se kullekin aukeaa. Harris (2011) kirjoittaa, ettd analyysissa on keskeistd poh-
tia, miten osallistujat ymmirtivit tutkittavan ilmion ja kuinka he kisitteellistivit
sen. Yhteinen kisitys tutkittavasta asiasta, sikili kuin se on mahdollista saavuttaa,
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edesauttaa siiti puhumista ja voi parhaimmillaan johtaa dialogiin sekd ihmisten
ettd aineistojen kesken (Harris, 2011, 378). Oppilaiden haastatteluissa puhuimme
kaikille yhteisestd koulusta inkluusion sijaan.

6.1.3 Osallisuus

...haluaisin olla enemmin oman luokan kanssa. Pirjdin sielld
ihan hyvin, vaikka nyt mut pakotettiin pikkuryhmain dikasci-

kin. (Akseli)

Akselia harmitti joutuminen pienryhmiin. Hin oli kiinnittynyt nopeasti
omaan luokkaansa. Kulkeminen pienryhmin ja inkluusioluokan vililla hiersi
poikaa koko ylikoulun. Akseli halusi olla ison yleisopetuksen ryhmin oppilas
tuen tarpeistaan huolimatta. Hin oli kiinnittynyt kouluun vahvasti sosiaalis-
ten suhteidensa kautta. Toimiva inkluusio olisi ollut Akselille sopiva ratkaisu.
(Muistiinpanot 11.11.2014, 26.5.2016, 4.5.2017)

Oppilaiden kiinnittymisen omaan kouluyhteisd6nsi on nahty vaikuttavan mydntei-
sesti sosiaalisen epitasa-arvon vihenemiseen ja auttavan heitd parempiin oppimis-
tuloksiin ja osallisuuden kokemukseen. Kiinnittyminen kouluun voi olla sosiaalista
eli sitoutumista kouluun ja sen ihmisiin yhteisoni tai kognitiivista eli sitoutumista
kouluun oppimisen paikkana ja tiedon tarjoajana (Harris, 2011; Bost & Riccomini,
20006). Toimiessaan tarkoituksenmukaisesti inklusiivinen koulu voi luoda suotuisat
puitteet jokaisen oppilaan kiinnittymiselle ja osallisuudelle. Ne voivat alkaa raken-
tua luontaisesti tai ryhmiytymisen avulla. Kokenut ohjaaja pohti osallistumista ja

oppilaiden kiinnittymisen edellytyksia:

Mainitsemasi [erityisJoppilas nauttii isossa ryhmissd saamastaan
huomiosta. Hin oppii nopeasti ja hoksaa. Kun hin viittaamalla
pyytid puheenvuoroa ja saa sen, hin nauttii huomiosta, [kun saa
vastata kysymyksiin.] Kun taas osa [erityis]oppilaista ei viittaa
eikd halua tulla huomatuksi milldin tavalla. Se on yksildllisti.
Jos puhun vieli tistd oppilaasta, jonka kanssa olen toiminut kol-
misen vuotta, niin tddlld ryhmit kohtelee [hintd] hirvedn rei-
lusti. En ole esimerkiksi timin oppilaan kohdalla ikind nihnyt
minkiinlaista kiusaamista, en minkiinlaista, koskaan. Joskus
se hdnen “lapsellisuutensa” [vilpittomyytensi] hieman huvittaa
toisia, mutta ei hinti ole siiti koskaan kiusattu. Esimerkiksi
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kotitaloudessa en ole koskaan nihnyt mitdan naaman viintelyd,
kun on ilmoitettu, ettd timi oppilas tulee osaksi poytiryhmii.

(9H2)

Oppilaat kiinnittivit huomionsa omaa osallisuuttaan pohtiessaan yksittdisiin seik-
koihin, jotka nousivat kouluorganisaation rakenteista ja kiytinteistd. Erillisyyden
tunnetta omasta ryhmisté aiheutti esimerkiksi erilainen todistus.

Niin ja sitten siind syksyn, miki se oli, no kuitenki, siind viime
todistuksessa luki [viliarviointi], ettd luokanohjaaja xx [erityis-
luokanopettaja] ja sitten siind luki, ettd xx [luokanohjaaja]. Se
oli vihin outoo. (Akseli)

Akselia havainto oman viliarvionsa tupla-allekirjoituksista ihmetytti. Hinesti oli
outoa, ettd oman luokanohjaajan allekirjoitus todistuksessa ei riittdnyt kuten muilla
oman luokan oppilailla. Koulusysteemin tarkoituksia palveleva allekirjoituskiytinto
tarkoitti oppilaalle erilaisuutta suhteessa muihin. Akseli, Canelle, Emilia ja Hel-
miina kiinnittivit huomiota systeemin kannalta pieniin mutta osallisuuden kan-
nalta merkityksellisiin asioihin.

Houtsonen ym. (2000) kirjoittavat koulun symbolisen jirjestyksen muodostu-
van erilaisista luokituksista, erotteluista ja hierarkioista, jotka tuottavat oppilaille
kisityksid itsestddn (Houtsonen ym., 2000, 8-10). Voidaan ajatella, ettd Akselin
himmennys todistuksensa diressd liittyi hinen pohdintaansa paitsi oman luok-
kansa jisenyydesti myos omasta erityisestd identiteetistidn oppijana. Wexlerin
(1992, 7-10) mukaan koulu tuottaa identiteettejd, jotka jatkossa suuntaavat oppi-
laan koulutusvalintoja sekd eliminkulkuja. Luokittelevana kisitteend esimerkiksi
erityisoppilasnimitys voi toimia identiteettid muovaavana ilmaisuna (ks. Ahtiainen
ym., 2012, 36). Houtsonen ym. (2000, 27) kuitenkin huomauttavat, ettd timin
kaltainen identiteetti ei ole vilttimittd lopullinen.

Seuratessani oppilaiden siirtymid tunneille, kiinnitin huomiota siihen, miten
pienryhmiin opiskelemaan siirtyvien oppilaiden lihtemisti kommentoitiin. Ei
kiytinnossd mitenkddn. Ainoa kommentti, jonka kuulin oli: Ai niin, nythin on
matikkaa. Tuen jirjestelyihin eivit muut oppilaat kiinnittineet erityisesti huomiota.
Havaitsin myos, ettd oppilas, joka tunsi kuuluvansa kouluyhteisé6n ja oli kiinnit-
tynyt luokkaansa, tuli mielelldin kouluun ja my®os se saattoi toimia riittdvin oppi-
misen ja hyvin ylikoulukokemuksen lihtokohtana. Tutkimushavaintojeni perus-
teella saatoin myds todeta, ettd opettajat ja koulutoverit voivat omalla toiminnallaan

vaikuttaa vahvempaa tukea oppimiseensa tarvitsevien oppilaiden kiinnittymiseen
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oppiaineeseen, ryhmiin tai koko kouluun yhteisond. Harris (2011) kuvaa titd
kiinnittymistd myds emotionaaliseksi kiinnittymiseksi. Taman kaltaiseen kiinnit-
tymiseen liittyi my6s mukaan kuulumisen tunne ja oppilaalle tarjottu tuki. Vaikka
opettajat ja luokkakaverit voivat omalla toiminnallaan osaltaan vaikuttaa siihen,
kuinka oppilaat kiinnittyvit kouluyhteis66nsi kiinnittymispaitoksen tekee lopulta
oppilas omista lihtokohdistaan (ks. Harris, 2011).

Tutkimusaineistossa oppilaiden inkluusiopuhetta leimasi enemmin mukaan
ottamisen ja erontekojen diskurssi kuin puhe opetuksen eriyttimisestd ja tuesta,
vaikka siitikin keskusteltiin. Emilia kertoi opiskelleensa yhdeksinnelld luokalla
enemmain pienryhmissi, koska hin koki opeteltavien asioiden vaikeutuneen ja tuki

oli tarjolla pienryhmissi:

Kaikki on vihin ihmetelly, et miks en oo sielld [isossa ryhmassd]
endd niin paljon. Nyt kun oon ollu ¢dill [pienryhmissi] enem-
min kuin sielli. Mutta ei siis mulla 0o ainakaan kavereista puu-
tetta. Tai silleen...(Emilia)

Selvimmin aineistossa kuuluivat kokemukset ulkopuolisuudesta ja tilanteet, jolloin
oppilaille osoitettu toiseus oli tuntunut leimaavalta. Osa toiseuden kokemuksista
olivat rakenteellisia erontekoja, jotka liittyivit kouluun organisaationa ja joihin

my0s opettajat kiinnittivit tutkimuksessa huomiota:

...syksylld sieltd on tullu [ryhmain] niitd integroituja oppilaita
eikd mulla o itselldni ollut tietoa siitd. Olen kokenut sen ehki
jopa vihin leimaavana, ettd olen joutunut sanomaan heille heti,
ettd te olette nyt ihan viirissi paikassa, teiddn nimii ei ole tdilla
listalla. Tamai vain siksi, ettd se tieto ei ole siircynyt minulle, ettd
sielld on niitd integroituja oppilaita. Olisi hyvi, ettd opettajilla se
tieto olisi. Ndin on kidynyt perikkiisind syksyini...(7H1)

Osa oppilaiden ulkopuolisuuden tai osaamattomuuden tunteen tuoneista koke-
muksista saattoi liittyd myds opettajien huolimattomaan puheeseen. Toisten oppi-
laiden erottelevasta puheesta Akseli, Helmiina, Canelle tai Emilia eivit juuri mai-
ninneet. Piinvastoin. Yhdeksinnen luokan lopussa jokainen tytoistd koki olevansa
aito nikkildldinen, kun asiaa heiltd tiedustelin. Akseli oli tehnyt saman asian sel-
viksi jo aiemmin. Esimerkiksi Paju (2011, 35) on todennut tutkimuksessaan, ettd
oppilaan osallisuuskisityksen kannalta tirkedmpi asia kuin virallisen koulun arvio

hinen asemastaan, on oppilaan asema kaverijoukossa ja luokkayhteisossi. Pajun aja-
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tusta tukevat my6s timin tutkimuksen havainnot. Kun kysyin oppilailta, miki asia
heille tulee ensimmiisend mieleen sanasta Nikkild? Kuoro vastasi yhdestd suusta:
Kaverit. Mukaan kuuluminen on ylikouluikiisille nuorille merkityksellisempi asia
kuin opetuksen jirjestimiseen liittyvit seikat. Pddsddntoisesti jokaiselle ylikoului-
kiiselle, myds vahvempaa tukea oppimiseensa tarvitseville, ryhmiin kuuluminen
on olemassaolon ehto ja edellytys. Goodenow (1993, 80) on kuvannut timin kal-
taista yhteenkuuluvuuden tunnetta psykologisen jisenyyden kisitteelld. Siinid yksi-
16n kuulumista yhteis6on tukevat yhteisén hyviksynnin kokemus ja ystavillisyys.
Yhteison torjunta tai sen jisenyyden rajoittaminen tai ryhmin vélinpitimattomyys
heikentivit oppilaan mukaan kuulumisen ja osallisuuden tunnetta. Hall (1999,
11-12) on todennut, ettd identiteetti, tissd tutkimuksessa oppilasidentiteetti, muo-
dostetaan siind epavarmassa pisteessd, missi ddneen lausumattomat subjektiviteettia
koskevat tarinat tapaavat historian ja kulttuurin kercomukset. Tami Hallin ajatus
konkretisoitui oppilaiden kanssa keskustellessani kerta toisensa jilkeen, silloin kun
he olivat tunteneet olevansa ulkojisenid omassa ryhmissdin. Eronteon kokemukset
liiteyivde padsidntedisesti koulun jirjestykseen ja duaalimallin vakiintuneisiin kiy-
tinteisiin. Ylikoulun paittéluokan oppilas kuvasi peruskoulun vaikutusta oman
kokemuksensa kautta:

Koulunkidyntihin on vain pieni osa ihmisen elimistd, mutta
midrad suurimman osan elimisi kulusta. (9.luokkalaisen oppi-
laan pohdintaa koulun vaativuudesta, didinkielen kirjoitelma,
K1, kevit 2017)

Oppilaiden puhunta tuki ajatusta, ettd ylikouluikiisen nuoren identiteetti on hauras
ja rakentuva, eikd peruskoulun tulisi organisaation sisdin rakennetuilla segregoivilla
kiytinteilld kyseenalaistaa yhdenkdin oppilaan kokemusta tiydesti mahdollisuu-
desta osallistumiseen tai omaan osallisuuteen kouluyhteisossd. Mukaan kuuluminen
ja osallistuminen rakentuivat tdssd tutkimuksessa osana koulun toimintakulttuurista
nousevaa diskurssia mukaan ottamisesta ja pois sulkemisesta. Identiteetti muodostui

ja tunnistettiin koulun systeemiin liittyvien kiytidnteiden kautta:

Me oltiin siind linnan pihalla ja opet tarkisti, ettd kaikki oli
paikalla. Taas tuli sellanen tyhmi tunne, kun meitd ei huu-
dettu oman luokan kanssa samaan aikaan, vaan erikseen omana
ryhmini P-luokkalaisina, vaikka me oltiin siind oman luokan
kanssa. Miks me ei voida olla samassa nimilistassa? (Emilia).
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Kiytinnon koulutyssi edelld kuvattu opettajan ja oppilaan kokemus organisaation
oppilaita lajittelevista eronteoista olisivat helposti korjattavia asioita, jotka kidntii-
sivit ylakoulua piirun verran kohti opetussuunnitelman mukaista inkluusiokurssia.
Peruskoulu yhteisoni ja sen normit voivat tuottaa kokemusta syrjdin jidmisestd,
vaikka inklusiivinen peruskoulu voisi olla myos esimerkki, josta kaikki mukaan
ottava kulttuuri voisi edetd laajemmin yhteiskunnan tasolle (ks. Jahnukainen, 2005,
40-47). Esimerkiksi Koskela (2007) on todennut koulun tuottavan syrjiytymistd,
vaikka silld olisi mahdollisuus kehittdd osallistumisen kiytinteitd (Koskela, 2009,
47).

Luokassa jokaisen oppilaan osallistumisen ja keskindisen luottamuksen raken-
taminen kestdd joskus pitkdankin, mutta sen vieminen saattaa viedi vain sekunnin
silloin, kun oppilas ei ole varma ryhmin jisenyydestd. Pieniksi asioiksi ajatelluilla
teoilla voi olla oppilaan osallisuuden kokemukselle iso merkitys, kuten opettaja

kuvaa:

Mulle tuli mieleen yks Asperger-oppilas. Se oli semmosessa kip-
purassa ensimmdisen puoli vuotta, eikd se tehny mitdin eiki se
puhunu mitddn. Sit se sieltd vihitellen rupes ja se kirjotti ihan
vapaachtosena yhden niytelmin, ihan ekstrana. Varmaan kasi-
luokalla. Se oli vaan ensimmaiisen puolen vuoden aikana, ehki
se oppilas vaan tarvi pitkdn limmittelyajan. Ja sitd luottamusta
rakennettiin. Enkd mi vaan voinu tehdi siind mitddn muuta
kuin odottaa. Aina vililld kdvin sanomassa jotain henkilokoh-
taista. (7H3)

Opettajan esimerkki ajan ja kirsivillisyyden merkityksestd oppilaan kohtaamisessa
ja mukaan padsemisessi on tirkei. Koulu aikataulutettuja suorituksia suosivana sys-
teemind taipuu usein huonosti oppilaiden yksiléllisiin tarpeisiin. Kyse ei aina ole
edes erityisyydestd, vaan oppilaiden erilaisista temperamenteista. Systeemin tasolla
oppilaan hitaus voidaan kokea haittana, silld ylikoulu on yksi ratas yhteiskunnan
koneistossa, jonka on pydrittivd samaan tahtiin muun koneiston kanssa. Jahnukai-
nen (2005, 40-47) nikee eronteot suhteessa toimintaympiristéon, johon joko lii-
tytddn tai josta jaddddn sivuun. Tdmin tutkimuksen perusteella kouluyhteiso ja sen
kdytinteet voivat tuottaa ulos jadmisen ja toiseuden tunnetta normien tai systeemin
toimimattomien ja jaykkien kiytidnteiden vuoksi.

Oman paikan merkityksestd kouluyhteisossi ovat kirjoittaneet esimerkiksi Gor-
don ym. (2007, 49) omakohtaisten kokemustensa perusteella. Kouluetnografeina
koulun arki ja ei-toivotuksi itsensd yhteisossd kokeminen purkautui tutkijoilla eri
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tavoin: itkuna, sirkyni ja unina. Jos aikuiset ammattilaiset kokivat, ettd koulussa oli
hankala olla, mikali sielld ei itselle ole paikkaa, voi helposti asettua oppilaiden ase-
maan ja ymmirtid heidin kokemuksensa ulkopuolisuuden tunteista. Tutkimukseni
perusteella oppilaat eivit itse tehneet tuen tarpeistaan suurta numeroa, eiki tuen
jarjestelyiti kommentoineet mydskddn luokkatoverit. Voidaankin olettaa, ettd nimi
peruskoulun veteraanit (Paju, 2011, 44, 232) tietdvit, kuinka toimia ja menestyi
koulussa, myos inklusiivisessa koulussa, kun he sithen kasvavat. Lapset ja nuoret
eivit osaa kyseenalaistaa yhdessid oppimista, elleivit aikuiset sitd tee. Oppilas pohti
tukea tarvitsevien haasteita:

Oppimisvaikeudet hankaloittavat koulunkiyntid suuresti. Luki-
hairiot ja keskittymishdirit voivat olla haitaksi. Jos tunnilla hii-
riintyy helposti eikd pysty keskittymiddn, voi jaddd muista oppi-
laista jilkeen. T4ll6in oppiminen kirsii. Kehitysvamma voi myds
haitata opiskelua. Niissi tilanteissa voidaan joutua tekemiin eri-
tyisjarjestelyitd, jotta paras mahdollinen opetus voidaan antaa.
Koulun vaativuuteen vaikuttavat monet asiat. Joihinkin emme
voi itse vaikuttaa, mutta suureen osaan voimme. T6itd on teh-
tivd, jotta tuloksia saadaan. Ihmisid on erilaisia, eikd koulu ole
kaikille yhtd helppoa, vaikka paljon panostaisikin. Riittdd, ettd
yrittdd ja tekee parhaansa. (9. luokkalaisen oppilaan pohdintaa,
K2, koulun vaativuudesta, didinkielen kirjoitelma, kevit 2017).

Oppilaiden keskindinen ymmarrys ja solidaarisuus lihtevit moninaisuuden tunnis-
tamisesta ja sithen kasvamisesta. Keskendin erilaisilla oppilailla voi olla yhtaldiset
oikeudet, kuten peruskoulun paittdluokkaa kiyvd oppilas edelld tekstissddn arvioi.
(ks. myos Berg & Schneider, 2012, 133; Durkheim, 1960.)

6.1.4 Tuki
”Miks apu ei voi tulla luokkaan?”

Emilia esitti tuen tuomista yleisopetuksen luokkaan ja samalla kaikkien oppilaiden
saataville. Havainnoidessani inkluusiivisia toimintatapoja eri luokkien ja luokka-as-
teiden oppitunneilla saatoin todeta saman asian, josta yhdeksinnen luokan paitts-
haastattelussa tutkimukseen osallistuneiden oppilaiden kanssa keskustelimme. Isossa
ryhmissd yhden opettajan mahdollisuus ohjata oppilaita yksildllisesti on rajallinen.
Kahden opettajan jalkautuessa pulpettien viliin henkilokohtaista ohjausta sai jokainen

tarvitsija ja opetusta saattoi eriyttid sekd ylos - ettd alaspdin oppilaan tarpeen mukaan.
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Akselilla, Canellella, Emilialla, Helmiinalla ja Serelld oli tdsta kokemusta seitsemidnnen
luokan fysiikan ja kemian oppitunneilta, jolloin luokkaa opetti ja ohjasi kolme opetta-
jaa, kaksi kerrallaan. Oppilaat kokivat saaneensa tuolloin hyvin apua, kun uuden asian
opettamisen jilkeen alettiin harjoitella tai tehdi t6itd ryhmissi ja opettajilla riitti aikaa
ohjata tyotd. My6s opettajat kokivat yhteisopettajuuden toimivan:

No, kylld me saadaan [apua] hyvin fykessikin. Mun mielestd
opettajat auttaa meitd enemmin. Se on tosi hyvi. (Emilia)

Olihan se ihan luksusta, kun meiti oli kaksi opettajaa fysiikan ja
kemian tunneilla sen ison 27 oppilaan luokan kanssa, jossa oli
nditd oppilaita. Nimi ovat monelle vaikeita asioita ja etenkin,
kun teemme kokeita, niin siind ei yksin ennittiisi ohjata oppi-
laita riitedvisti. (13H1)

Jokaisella tuen oppilaalla oli oma nikemys ja kokemus toimivista jirjestelyisti.
Akselille olennaista oli aiemmin mainittu opiskelu omassa luokassa toisten kanssa
ja kaverit. Hin oli kiinnittynyt kouluun vahvasti sosiaalisten suhteidensa kautta
ja ryhmiytynyt ensisijaisesti yleisopetuksen luokkaan. Hin edusti Ziehen (1991,
171) kuvaamaa oppilasta, joka suoritti peruskoulua. Paju (2011, 233) on kuvan-
nut timin kaltaista suorittavaa opiskelua muodolliseksi tavaksi lipiistd peruskoulu
ilman henkilokohtaisempaa kosketusta sithen. Helmiina koki pienryhmin omak-
seen. Myos hinen kiinnittymisensa vaikutti olevan ensisijaisesti sosiaalista. Canelle
nautti olostaan kielten tunneilla osana isoa ryhmii. Hin oli kiinnittynyt kouluun
sekd sosiaalisesti ettd kognitiivisesti samoin kuin yritteliis ja sanavalmis Emilia, joka
litkkui sujuvasti yleisopetuksen ja pienryhmiopetuksen vililla.

Sere opiskeli Akselin, Helmiinan, Canellen ja Emilian kanssa samassa yleisope-
tuksen ryhmissd ja oli niistd oppilaista ainoa, joka suoritti ylikoulunsa lihes koko-
naan inkluusio-oppilaana. Jokainen kuvatuista oppilaista oli kiinnittynyt omaan
ylakouluunsa. Sered en erikseen asiasta haastatellut, mutta keskustelin hanen kans-
saan useasti muutoin. Hinen kiinnittymisensd kouluun niki ja kuuli my6s koulun
kdytivilla. Seren nauru kantoi pitkille. Hinessd henkildityi myds Vilijirven (2017)
toteamus yliluokkalaisten osallisuuden ja yhteen kuuluvuuden merkityksestd hyvin-
voinnille. Koulussa hin tuli nihdyksi ja kuulluksi. Oppilasaineiston teemoista
mukaan kuuluminen nousi tirkeimmaiksi teemaksi. Se ohitti oppimisen tarpeen,

mutta ei syrjayttianyt sitd.
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Mukaan kuulumisen tunteeseen liittyi mahdollisuus osallistumiseen ja osallisuu-
teen. Oppilaista loppuvuonna syntyneen Akselin ero tyttoihin oli selked kahdestakin
syystd: Ensinndkin kaksi tytdistd oli vuoden Akselia vanhempia ja he osasivat hyo-
dyntdd saamaansa erityistd tukea selkedsti Akselia paremmin, joskus hieman ’pela-
takin’ sen avulla. Tytot kertoivat, ettd eivit vilttdmittd tehneet kotona liksyjdin tai
valmistautuneet sielld kokeisiin, ja etenkin koeviikkoina he kertoivat kiyttineensi
mahdollisuuttaan jiidi opiskelemaan pienluokkaan. Akseli mieli silloinkin usein
oppitunneille ison ryhmin kanssa.

Tytoistd Emiliaa ja Helmiinaa voisi kuvata ammattitaitoisina oppilaina, jotka
tiesivit, missi tuli olla milloinkin tai missi oli tarkoituksenmukaisinta olla. Canelle
teki omat valintansa itsendisesti. Tytot kokivat olevansa "palvelun piiriss#’ pienryh-
missddn, kun taas Akseli koki pienluokan olevan osoitus omasta osaamattomuudes-
taan ja ajatteli sen jopa eristimisend omasta viiteryhmistdan (ks. Paju, 2015, 205;
Douglas, 1986). Mietola (2014, 77) on kirjoittanut Akselinkin kokemasta positioi-
tumisen ristiriidasta toteamalla erityisoppilasstatuksen paikantavan oppilaan kou-
lutilaan. Vaikka Akselin kohdalla hinen toimintaansa leimasi paikoin myds avun
vastaanottamisen vaikeus ja tekemittomyys, inklusiivisten opetusjirjestelyiden toi-
miessa olisi ollut mielenkiintoista tietdd, oliko tekemittomyydessi kyse oppimisen
pulmien lisiksi myds nuoren michen tietoisesta ’kapinasta’ systeemii kohtaan, silld
hin ilmaisi vahvasti halunsa opiskella omassa yleisopetuksen ryhmissiin. Kokemus
omasta luokasta ’poissulkemisesta’ saattoi heikentdd Akselin kokemusta osallisuu-
destaan ja oppimisestaan (ks. THL 2020).

Monimuotoinen opetusryhmi, jossa enemmistd oppilaista on tavanomaisesti
oppivia vertaisia, tarjoaisi paremmat mahdollisuudet luoda ja yllipitia sellaisia
kaverisuhteita, jotka rakentavat tukea tarvitsevan oppilaan itsetuntoa. Vahvempaa
tukea koulutyohénsi tarvitsevien oppilaiden "ulossulkeminen’ voi lisitd heidén kiel-
teistd kisitystd itsestidn. Oppilaiden keskiniistd vuorovaikutusta ja moninaisuuden
ymmirtimistd tulisi aktdiivisesti tukea. (ks. my&s Pijl, ym., 2010, 57; Pijl ym., 2000,
66.) Mukaan kuulumisen tunne lisid myonteistd suhtautumista kouluun, opiske-
luun ja omaan kyvykkyyteen sekd avittaa sosiaalisten suhteiden rakentamisessa (ks.
Osterman, 2000, 342-343).

Vaikka inkluusiosta ei sanan tiydessi merkityksessi voikaan Hemiinan, Canellen,
Emilian ja Akselin kohdalla puhua, yhdessi oppiminen toimi niilld oppitunneilla,
jolloin he opiskelivat yleisopetuksen ryhminsi kanssa. He parjisivit tavallaan. Ylei-
sesti ottaen paremmin vuorovaikutussuhteissaan ikitovereidensa kanssa ja taito- ja

taideaineissa kuin akateemisissa oppiaineissa, mutta viimeksi mainituissakin heill
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oli omat vahvuutensa. Akselia kiinnosti historia, Canelle pirjasi kielissd, Emilia piti
terveystiedosta ja oli luonteva ja sanavalmis esiintyjd, joka osasi my6s kyseenalaistaa
vallitsevia kiytinteitd. Helmiina niyttdytyi tilanteissa, joissa hinen toimintaansa
seurasin, tarkkailijana, jolla oli omat keinonsa selviti. Sered voi kuvata selviytyjina,
jonka vahvuuksia olivat taito- ja taideaineet. Jokaisen oppilaan tuen paitos oli perus-
teltu ja saatu tuki tarpeellinen.

Nikkildssd niilld oppilailla oli mahdollisuus liikkkua yleisopetuksen ryhmin ja
pienluokan vililld paikoin varsin vapaasti ja joustavasti. Sitd oliko litkkuminen ryh-
mien vililld aina pedagogisesti perusteltua, en tissd tutkimuksessa havainnoinut,
mutta oppilaiden kanssa keskustellessani havaitsin siini olevan heiddn nikékulmas-
taan tarkoituksenmukaisuutta, jota kuvaan selviytymisstrategiaksi. Opettajien kan-
nalta 'vaeltaminen’ kuten he sitd kuvasivat, oli opetuksen kannalta hankalaa: M en
tiedd, onnistuuko se mitenkdidn sillain, en tykkdid siitd, etti se [erityisti tukea tarvitseva
oppilas] seilaa siind edestakas. (5SH1).

Inkluusiopedagogiikan nikokulmasta tarkastellen voimakkaampi asettuminen
yleisopetuksen oppilaaksi olisi saattanut tarjota vahvempaa tukea tarvitseville oppi-
laille yksilollistd pienluokkaopetusta normitetumman mallin ty6skennelld. Siin-
néllinen kotitehtivien tekeminen ja kokeisiin valmistautuminen jo kotona, annet-
tujen aikataulujen noudattaminen ja ’kellotettu koulutyd’ luovat sitd struktuuria,
jota noudatetaan peruskoulun jilkeen eri oppilaitoksissa ja tydelimissi. Omassa
yleisopetuksen luokassa opetuksen eriyttiminen sai kannatusta tutkimukseen osal-
listuneilta oppilailta, vaikka yksilollinen opetus pienryhmissi oli my6s toivottua ja
perusteltua silloin, kun tukea ei yleisopetuksen ryhmiin jirjestynyt. Emilia esitti
viimeisessd yhteisessd tapaamisessamme kaikille yhteisen opetuksen jirjestimisen
toimivan silloin, kun luokkaan saadaan opettajalle tydpari.

6.2 Hyva suunnittelu, riittava resurssi ja koulutus
— inklusiivisen koulun avaimia

6.2.1 Sunnittelu

Opettajat kuvasivat kokemustaan rakentuvasta inkluusiosta suunnittelun puutteen
ja epdselvin inkluusionikymin kautta. He nostivat esiin myds resursoinnin ja tiy-
dennyskoulutuksen merkityksen inklusiivisen ylikoulun toimimisen edellytyksina.
Opettajien puhe inkluusiosta sisilsi latausta, joka nousi oppilaiden tuen ja inklu-

siivisen opetuksen jirjestimiseen liittyvisté tekijoistd, kuten ote aineistosta kuvaa:
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Ja sellaset oppilaat, jotka on tottunu olemaan ehki erityisluo-
kalla vuosia ja on aina saanu sen avun siihen viereen, niin sit
yheikkid heiddt lyddadidn sellaseen [isoon] ryhmain ilman mitdan
apua, niin tuntuu vihin siltd, ettd miten tilanne on niin ratka-
sevasti muuttunu, ettd oppilas on tarvinnu jatkuvaa tukee koko
alakoulun, mutsit ylikoulussa, kun on murrosiki, niin nyt hidnet
voidaan pistdd sinne ryhmiin ilman mitdin ylimaariistd tukea.

(5H2)

Tutkimukseen osallistuneiden opettajien kuvauksissa inkluusiosta oli havaittavissa
paikoin turhautumista, visymisti, jopa suuttumustakin siitd, ettd puutteelliset tai
olemattomat tukitoimet oli puettu inkluusion kaapuun, kuten ylli esitetty aineisto-
lainaus kuvaa. Suuri osa osallistujista koki, ettd inkluusiosta kiyty keskustelu ideolo-
giana tai opetuksen jirjestimistd koskevana asiana oli jadnyt kouluissa varsin vihille
tai sitd ei ollut kiyty lainkaan. Opettajat kokivat inkluusion hahmottomana mutta
samalla velvoittavana ilman yhteistd keskustelua siitd, mitd inkluusio kiytinnén
koulutyossi tarkoittaa tai mitd sen toimiminen heiltd edellyttdd. Hakala ja Leivo
(2015,12) ovat kiinnittineet huomiota siihen, ettd Perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteissa (POPS, 2014) inkluusiota ei ole merkittavisti nostettu esiin ja ope-
tussuunnitelman velvoittavuus inklusiivisen koulun edistimiseksi on siind vihiista.
Inklusiiviseen koulutyohdn viittaava kirjaus ja sen opetuksen jirjestimiseen liittyvi
ohjaavuus jadvit pitkilti tulkintojen varaan: Tasa-arvon tavoite ja laaja yhdenvertai-
suusperiaate ohjaavat perusopetuksen kebittimisti. (POPS, 2014, 12.) Inkluusio kisit-
teend mainitaan Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (POPS, 2014, 18)
vain kerran. Normittavien asiakirjojen tulkintojen viljyys, koettu epimiiriisyyskin,
vilittyi opettajien ruohonjuuritason kokemukseen ja puheeseen inklusiivisesta kou-
lutydstd. Se ndytedytyi inkluusiosuunnitelman puutteena:

Paineet tulee muualta. Muistan, kun olin yhteispohjoismaisessa
opettajatapaamisessa, missd oli kyse inkluusiosta, ja Suomessa se
oli vasta tulossa, ja muualla se jo oli. Ja olin naapurimaassa seu-
raamassa tunteja, missd oli timmdisid ja muissa Pohjoismaissa,
ja miten sielld tdhidn [viittaa inkluusioon] oli resursoitu paljon.
Ja Suomessa oli selvad heti, ettd siihen ei ole olemassa resursseja
ja sitd ihmeteltiin. Mut se paine siihen, kun kaikkialla muualla
oli menty siihen, oli hirveen kova. Suomessa Opetushallituksen
ihmiset... se paine oli kova, kun muualla oli menty siihen. (6H1)

Opettajan kuvausta ja kokemusta suomalaisen koulutuspolitiikan varauksellisesta tai

selkiytymidttomistd suhtautumisesta inkluusioon tukee Hakalan ja Leivon (2015)
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tulkinta. He toteavat, ettd vuonna 2007 laadittu Erityisopetuksen strategia (Ope-
tusministerid, 2007) laadittiin vastineeksi globaaliin inkluusiopaineeseen. (Hakala
& Leivo, 2015, 11; ks. myds Ahtiainen, ym., 2012, 24.)

Opettajat kokivat alkuvaiheen inkluusiokoulutuksen ja koulun inkluusiotoimien
vililld ristiriitaisuutta. Tutkimukseen osallistuneista opettajista useampi oli osallis-
tunut Kelpo-koulutukseen, jota he kuvasivat onnistuneeksi. Kouluarjen tasolla tuki
luokkiin jai kuitenkin vihiiseksi: Johan Kelpo-hankekin lihti siiti, etti piti tulla
samanaikaisopettaja tai tukea luokkaan, mutta ei siti tullur (13H1).

Kolmiportaisen tuen kiyttoon ottamiseen ja arviointiin liittyvin uudistuksen
(Kelpo-hanke) ajatuksena oli tuen tarjoaminen koulujen toimintakulttuurin liit-
tyvin muutoksen toteuttamiseksi. Kelpo-hanke jalkautti uuden Erityisopetuksen
strategian (Opetusministeri, 2007) kentille kouluttamalla opettajia (Ahtiainen
ym., 2012, 24). T4dtd voidaan pitdd konkreettisena kentin inkluusiokeskustelun
avauksena ja toimena (ks. Ahtiainen ym., 2012, 12), josta inkluusion rakenta-
misen kouluissa piti alkaa. Hyvin alun ja Kelpo-koulutuksen jilkeen reformi
kuului lihinnd puheessa tuen jirjestimiseen liittyvdn terminologian tasolla.
Konkreettisten inkluusiotoimien tasolla muutos koettiin vihiiseksi: Integraa-
tiosta alettiin puhua inkluusiona: En iban tiedd, miti eroa noilla termeilli on. Olen

ajatellut niin, ettd inkluusio on hienompi termi sanasta integraatio. (2H1)

En pysty erittelemdin noitten kahden eroa, mutta yhdistetdin
pienryhmissi opiskeleva sithen yleisryhmiin. Siis ylipdicain. ..
yhteisti keskustelua siitd, mitd eroa on inkluusiolla ja integraa-
tiolla lihtokohtaisesti on [ei ole kiyty]. (13H2)

Integraation ja inkluusion eroja pohtivassa puheessa kokeneemmat opettajat viitta-
sivat puhunnassaan paluusta vanhaan malliin. He kokivat, ettd inkluusio palauttaa
tukitoimia tarvitsevat oppilaat takaisin luokkiin, eikd inkluusio niyttiytynyt heidin
kokemanaan suurena muutoksena. Silti hekdin eivit kokeneet inkluusiota selkedni
kisitteend. Myos muutoksen toteuttaminen vaikutti episelvilti. Opettajien koke-
musta inkluusiosta himmensi erityisesti valmistelun puuttuminen. Ahtiainen ym.
(2012, 45) pohtivat samoja asioita raportissaan kysymalld muuttuuko todellisuus,

kun termejd vaihdetaan. Oppilaille tarjottavan tuen midrittiminen kolmiportaiseksi

* Erityisopetuksen strategian (2007) valmistumisen jalkeen Opetus- ja kulttuuriministerio kdynnisti yleisen,
tehostetun ja erityisen tuen kehittdmiseen liittyvin Kelpo-hankkeen. Sen tar-koituksena oli vauhdittaa koulujen
inkluusioprosessien kdynnistymistd ministerion projektirahoi-tuksella, jota kukin kunta sai tydskentelysuunnitte-
lua vastaan.
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avasi tietd inkluusiolle. Opetus- ja kulttuuriministerion kolmiportaisen tuen kiyt-
todnottoa tarkastelevassa raportissa todetaan: Tukea tulee antaa heti, kun tarve tun-
nistetaan, ja tuen antamiseen ottaa osaa koko kouluyhteiso. Tamin kaltainen puhunta
suuntasi inkluusioon (Ahtiainen ym., 2012, 9-10, 12). Opettajan kommentti edelld
hinen hyviksi kokemastaan Kelpo-koulutuksesta ja moniammatillisesta luokkahuo-
neesta eivit ottaneet silti tuulta siipiensi alle. Fullan (2003, 5) onkin todennut,
ettd koulureformeissa melkeinpd haasteellisinta on niiden vakiinnuttaminen ja
pysyvyyden aikaansaaminen. Opettaja ihmetteli reformin toteuttamista: Salaman-
can sopimusta ei varmasti oltu ajateltu yksin opettajien toteutettavaksi, etenkdin ilman
resursseja (SH1).

Opettajat kaipasivat seki tietoa inkluusiosta ettd ’pelikirjaa’, jonka pohjalta olisi
voinut suunnitella opetusta. Pelikirjalla viitattiin joukkueurheiluun liittyvidn kisit-
teeseen, jolla tarkoitetaan kaikkia joukkueen kidyttimii taktisia variaatioita pelin
onnistumiseksi. Inklusiivisen opetuksen kohdalla taktisilla variaatioilla viitattiin
oppilaan tuen tarpeen kuvaukseen, oppimistavoitteisiin sekd oppilaan tarvitseman
eriyttdvin tuen saamiseen oppitunneille. Ilman nditd mairictelyjd inklusiivisen
opetuksen ’taktiikkaa’ koettiin olevan mahdoton suunnitella ja toteuttaa. Tutkijan
mielessd kuvaus inkluusion pelikirjasta assosioitui Boothin ja Ainscowin (2002)
The Index for inclusion -kisikirjaan, jota voidaan pitdd inklusiivisen koulukult-
tuurin, sen perusteiden ja kiytinteiden toimivana perusoppaana (esim. Lakkala,
ym., 2016). My®os inkluusioon liittyvidn yhteistyén suunnitteluun kaivattiin aikaa
ja resurssia. Esimerkiksi Florian (2009, 39) on todennut, ettd ilman moniammatil-
lista yhteisty6td inklusiivinen opetus tuskin onnistuu. Lakkala (2008, 219) esittdd,
ettd yksi aikuinen luokassa ei pysty opettamaan hyvin erilaisia oppilaita. Opettajan
kokemana nikymai inklusiivisesta koulusta oli epaselvi:

Se on ddrimmadisen epimairistdi mun nikokulmasta. Sinne tulee
oppilaita, joiden taustatiedoista mulla ei 0o mitdin kisitystd. En
tiedd miti he tarvis, miti multa odotetaan. Mun nikokulmasta
se on ihan tdysin levilldan. (12H1)

Spratt ja Florian (2015) ovat korostaneet inklusiivisen opetukseen liittyvin resur-
soinnin merkitystd. Inkluusio perustuu yhteistyohon, ja erityisopettajan samanai-
kaisopetus, koulunkidynnin ohjaajan tuki tai muut eriyttdmistd ja opetusta tukevat
jarjestelyt ovat keskeinen osa inklusiivista kouluty6td. Ammatillisen yhteistydn tulisi
olla organisoitua ja suunnitelmallista (Takala, 2010). Samaa suunnitelmallisuutta
perddnkuulutti my9s taito- ja taideaineiden opettaja:
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Joskus se on selvinnyt vasta toisella tai kolmannella tunnilla, ettd
tdd kaveri onkin integraatio-oppilas. Onko ndi nyt niiti tiedon-
kulkuun liictyvid asioita... Joskus aina mietin myos sitd, ettd
kun se koulunkiyntiavustaja on pois, niin kylld ne oppilaat on
edelleen silti tunnilla [ilman tarvitsemaansa lisdohjausta]. Ja mi
ymmirrin, ettd helposti se turhauttaa myds avustajaa, kun hin
huomaa, ettd on hin tunnilla tai ei, niin oppilaat kumminkin on
sielld [opettaja viittaa avustajien ammatilliseen arvostamiseen].
Ajatus siitd, niin kuin on joskus puhuttu, ettd jos avustajaa ci ole,
niin silloin [yksil6llisempid ohjausta tarvitsevat] oppilaat eivit
tule tunnille ihan turvallisuussyistd.

Inkluusion avaaminen ja ottaminen suunnitelmallisesti osaksi jokaisen opettajan
tydtd koko koulun tasolla, tekisi siitd helpommin ymmarrettdvin. Jordan ym. (2010)
toteavat inkluusion etenevin vidjidmittdmasti, ja opettajien kokevan timin kehi-
tyksen osin ristiriitaisena. Tdmin tutkimuksen perusteella esimerkiksi oppilaiden
aineenhallintaan ja jatko-opintokelpoisuuteen liittyvien tavoitteiden saavuttami-
nen inkluusiokontekstissa silloin, kun opettaja tyoskenteli heterogeenisen ryhmin
kanssa yksin, loi opettajille lisipaineita. Halua auttaa ja tukea oppilaita oli, mutta
ei sithen tarvittavaa aikaa. Koettiin, ettd systeemi ontui. Tuen oppilaiden paicoksid
tai oppimissuunnitelmia ei koettu arkea tukeviksi konkreettisiksi tyokaluiksi, silld
niihin kirjattu tuen tarve ei realisoitunut liheskiin aina oppilaan tueksi luokkaan.
Siksi myds moninainen kirjaaminen mietitytti:

... paperityon lisddntyminen, kun tarvitaan pedagogista arviota
ja selvitysti ja niin edespidin. Enki oikein tiedd, onko siini edes
tuen tarpeen lisddntymistd, mutta miten se tuen tarve médritel-
laan. Nykyddn niin hirveesti kirjataan kaikkea ja "puolella on
joku diagnoosi” [lainausmerkit puhujan], siis tuntuu siltd. Tédd
on luokanvalvojan harteilla. Etenkin niissd palavereissa iscumi-
nen ja taas palavereissa istuminen ja sitten on vililld turhautta-
vaa, kun niisti ei sitten kuitenkaan seuraa mitdin konkreettista.
Monet palavereissa olevat henkilot ei taas sitten ole koulumaa-
ilman ammattilaisia. .. Luokanvalvojan kannalta siis semmonen
nikymi. Ja sitten tuolla aineenopetuksessa, toki sit kun sielld
on paidcoksid tai selvityksid ja tuen tarvetta, ja sit pitdis pystyd
mukauttaa sitd opetusta heidin mukaan, mutta mitdin lisdre-
surssiahan siihen ei ole vuosien aikana tavallaan tullut. Ja mii on
tietyissd asioissa tiukka [viittaa aineenhallintaan liittyviin tavoit-
teisiin]. (T2H3)

130



Opettajien huoli oppilaiden pirjadmisesti siirtyi yksilon ja koulun tasolta yhteis-
kunnan tasolle esimerkiksi silloin, kun he kokivat, ettd ilman suunniteltuja ja tar-
peellisia tuen jirjestelyitd opetuksen sisillostd ja tavoitteista joudutaan tinkiméin:
Peruskoulun tehtivindi on tuottaa toiselle asteelle ja yhteiskuntakoneiston rattaisiin
uusia opiskelijoita, tyontekijoiti ja veronmaksajia - tulevaisuutta (3H3).

Tutkimuksen perusteella ylikoulun opettajat kantoivat huolta oppilaiden jat-
ko-opintokelpoisuuden turvaamisesta. Oppilaiden moninaisuutta ei sinillddn
koettu ongelmaksi. Esimerkiksi padtt6luokkalaisten oppilaanohjauksessa korostui
halu 16ytdd jokaiselle peruskoulun paittiville nuorelle sopiva jatko-opintopaikka,
oli hinet sitten laputettu ’yleiseksi tai erityiseksi’. Vahvempaa tukea tarvitsevan
oppilaan kanssa yhdessid suunniteltu siirtyminen toiselle asteelle ja toive heidin
jatko-opinnoissa pirjadmisestddn ilmenivit sekd opettajien ettd oppilaanohjaajien
puheessa:

Mullakin on ollu monta luokkaa ja joskus olen huolestunut, ettd
kuinka nuokin pirjii elimissd. Tietylld tavalla [sitd on] joka
oppilaasta tai osa... [osasta] huolissaan, ettd pidsecko he jatkoon.
Siitd aina heitd muistutankin, ja mulle sanotaan, ettd dld nyt taas
alota...valmistetaan jatko-opiskeluun tiilld, ettd ne parjaa sielld.
Meidin pitdd tehdd tyotd, ettd meididn oppilaat péisee jatkoon,
se on se homma. (T1H1)

Paju (2015) kirjoittaa samasta todeten peruskoulun isosta merkityksestd toisen
asteen opintoja suuntaavana viylini: Se, minkdilaista, missi ja milld menestykselli
mddriytyy pitkilti peruskoulun mukaan (Paju, 2015, 44, 232). Ylikoulun opettaja

tunnisti timin vastuun:

Mutta niiden isojen asioiden kohdalla kuten jatko-opintoku-
viot istumme alas yhdessd perheen ja [tuen]oppilaan kanssa ja
kidymme asiat huolella lipi, ettd ei jid mitddn episelviksi. Joskus
pariinikin kertaan, ettd saadaan asiat ratkaistua. Heitteille emme
todellakaan jitd ketddn. Viemme hommat loppuun asti... Sitten

on niitd oppilaita, jotka eivit jaksa edes yrittdd. Se on kaikkein
huonoin signaali. (T3H1)

Opettajat asettivat oppilaiden oppimisen etusijalle, kun he pohtivat heterogeenisten
oppilasryhmien opetusjirjestelyiden ja koulusysteemin toimivuutta. Hyvi organisaa-
tiotason suunnittelu koettiin inklusiivisen luokkatyon edellytykseksi. Perusopetuk-
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sen opetussuunnitelman perusteisiin kirjattu tasa-arvon tavoite ja yhdenvertaisuus-
periaate (POPS, 2014, 12) koettiin kuitenkin tyhjiksi ilman riittdvid voimavaroja,
ja kirjaus perusopetuksen kehittimisestd inkluusioperiaatteen mukaisesti koettiin
paperitiikeriksi, joka opetussuunnitelmaan kirjoitettuna vaikutti velvoittavalta,
mutta jii toteutuksen tasolla heikoksi.

Ty6n kuormittavuus kuului opettajien puheessa sekd Nikkildn ettd Veikkovaaran
ylikouluissa. Kokenut ammattikunta ei haikaillut silti tdydellisyyden perdin. Se kai-
pasi pikemminkin mahdollisuutta syventdd opetustaan ja tarjota mahdollisimman
hyvit evait kaikille peruskoulusta toiselle asteelle siirtyville oppilaille. Opettajat
kokivat vastuuta oppilaidensa oppimisesta ja pitivit tirkeini huolellista opetusryh-
mien rakentamista siten, ettd opetusryhmit olisivat keskendin tasapainoisia. Paino-
tusluokkien koettiin johtavan siihen, ettd niin sanotut tavalliset perusopetusryhmit
joutuvat kantamaan enemmin vastuuta puutteellisesti toteutetun inkluusion var-
jopuolista (ks. Simola ym., 2015, 116-117). Inkluusioluokilla opettajat viittasivat
vahvempaa tukea oppimiseensa tarvitsevien oppilaiden kokoamista samoille luo-
kille. Tdmin kaltaisesta pysyvistd tasoryhmittelystd kirjoittaa esimerkiksi Hienonen
(2020), joka havaitsi tutkimuksessaan tasoryhmien kaltaisten oppilasryhmityksien
kdyttimistd luokilla, joilla opiskelee tehostetun tai erityisen tuen oppilaita.

Opettaja pohti puheenvuorossaan painotusluokkien problematiikkaa:

Mun tulee mieleen tid koulun kokonaissuunnittelu. Meitd ei
kuulla yhtiddn. Sielti tulee mitd pumpsahtaa. Me ollaan sitten
viime vuosina rohkeemmin alettu sanoon. Miikin olen ruvennu
sanoon, ettd ei se 24 oppilaanryhmi kiy, en ota sinne niitd kahta
[vahvempaa tukea tarvitsevaa oppilasta ilman lisiapua]. Vaikka
niisti [epikohdista] on paljon puhuttu opettajankokouksissa.
Onko t44 sitte parantunu? En tiedd sitten, ettd johtuuko se siitd,
ettd meilld on niitd erityisluokkia ja sieltd on sitten integroitava
niihin muutamaan niin sanottuun tavalliseen luokkaan, kun
painotusluokkiin [erikoisluokkiin] ei voida integroida juuri-
kaan. Se asettaa hirveesti paineita niille muille luokille. Tekeeko
se [valikoivuus] viirin niiden [tavallisten] luokkien oppilaille?
Siind mielessd kuin painotukset hyvii onkin. Mutta td4 on se
varjopuoli [opettaja viittaa oppilaiden yhdenvertaisuuteen ja toi-
mintakykyisten luokkien rakentamiseen]. (6H1)

Kritiikin kirki opettajien puhunnassa kohdistui opetuksen jirjestelyihin ja inkluu-

siosuunnitelman puuttumiseen, ei oppilaisiin:
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Kukaan ei ole arvomaailmallisesti inkluusiota vastaan. Kyse on
kiytinnostd, miten koulu ja [ylikoulun] opetus saadaan toimi-
maan. Tarkastellaan oppimisen kannalta, ei arvoteta ihmistd.
(T2H1, T2H2, T2H3)

Opettajat tunnistivat inklusiivisen toimintakulttuurin edellytykset, mutta resurssin
puute tai sen kohdentaminen eivit tukeneet inklusiivista koulutydtd. Kirjavainen
ym. (2013, 5) toteavat Valtiontalouden tarkastusviraston raportissa, ettd talou-
dellisilla seikoilla on merkitystd pedagogisten jirjestelyjen uudelleenmairittelyssd,
eikd koulutusreformia ohjaa aina pedagogisesti perustellut innovaatiot. Esimerkiksi
Saloviita (2018) on esittinyt, ettd aineenopettajat eriyttivit opetustaan vain vihin.
Tamin tutkimuksen perusteella kyse ei ollut niinkdin haluttomuudesta eriyttid,
vaan pikemminkin rajallisista eriyttimisen mahdollisuuksista etenkin silloin, kun
opettaja ohjasi ryhmai yksin. Inklusiivisen koulukulttuurin rakentaminen mahdol-
listuu suotuisien toimintaedellytysten kautta, joista ensimmiinen liittyy ajatukseen
oppilaiden moninaisuuden ymmairtimisestd. Muita edellytyksid ovat esimerkiksi
ammattitaitoinen henkilostd, sopivat oppilasryhmit, tilat ja tydaika (Lakkala, 2008,
221).

Tiedonkulku niyttdytyi aineistossa inklusiivisen koulun toisena kantavana pila-
rina. Tiedonkulku liitettiin osaksi hyvii suunnittelua. Ylikoulun aineenopettajajir-
jestelmad edellyttdd toimivaa tiedonkulkua tuen oppilaan opetuksen jirjestimiseksi.
Aineenopettajan tulee tietdd, missd asioissa oppilas tarvitsee tukea ja mitkd ovat

hinen opetuksensa tavoitteet:

No mulla on ollu yks oppilas, jolla oli vaan se [sosiaalisuus]tavoit-
teena, tai miti ilmeisimmin tavoitteena oli vaan se, koska koko
kolmen vuoden aikana hinen kanssaan ei mitiin muuta saatu
aikaseks. Se, ettd hin oppi hiukan paremmin olemaan. (5H1)

Mikili opetukseen tai osallisuuteen liittyvi tieto ei kulje riittavisti, opettajien koke-
muksen mukaan se voi viedd pohjan yhteisty6ltd turhien viirinkisitysten vuoksi.
Opettajat kuvasivat tilanteita, jossa he kokivat tiedonkulun puutteiden himmenti-

vin sekd opettajaa ettd oppilasta:

Toi on todella ongelmakohta, koska sitd tietoa ei tule, jollei itse
ole kovin aktiivinen. Ja niitd asioita, joiden suhteen on pakko olla
aktiivinen, niin sitte se tahtoo jiidi ja sitte, jos jollain on jon-
kinlainen oppimissuunnitelma, niin ei vilttimittd oo kauheen
perilld siitd, ett mitd just nimenomaan tin oppilaan kohdalla on
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kirjattu. Et se on ongelma. Samoin toi arviointi. Voi olla epi-
selvad, kuka siitd arvioinnista vastaa. Et onks se aineenopettaja
vai pitdisikd sen olla se erityisluokan opettaja. Téssikin on ollut
vihidn semmosta niinku ihmeellistd, ettd sitte tuolla jossain kah-
vipdydissi kiyddin sellanen pikainen keskustelu, ettd miki se
arvosana vois olla. En mi nyt tied4, onks sekdin nyt ihan oikein

tehty. (7H3)

Ja sit se, etti niinku hin sano aikasemmin, et meille vaan ilmo-
tetaan, et se [vahvempaa tukea tarvitseva oppilas]... tulee. Taval-
laan se infoaminen([jad hoitamatta] ... et selitettds, missd hinelld
on ne vaikeudet ja mitd on ne tirkeimmair asiat, mitd meidin
pitiis tajuta ottaa huomioon. (5H2).

Tissa tutkimuksessa opettajien kokemus inkluusiota kohti kulkevan ylikoulun pul-
lonkauloista tiivistyi monessa kohdin suunnittelun ja inkluusiosuunnitelman puut-
teeseen. Suunnittelulla viitattiin tasapainoisten luokkien rakentamiseen, joka mah-
dollistaisi opettajalle opetuksen eriyttimisen osana koko luokan opetusta. Silloin,
kun vahvempaa tukea tarvitsevat oppilaat keskitetian samoihin ryhmiin, opettajan
mahdollisuus eriyttdd opetusta yksilollisesti ei endi toimi, silld yksin ohjatessa koko
luokkaa opettajan aika ei riitd jokaiselle. Inkluusiosuunnitelma tarkoitti opettajille
kisikirjaa, jossa olisi kuvattuna koulun inklusiiviset kiytinteet ja toimintamallit.
Inkluusion toimimisen kannalta suunnitelma rinnastuu merkitykseltddn koulun
turvallisuus- ja pelastussuunnitelmaan, johon koko henkilokunnan pitid tutustua,
jotta sitd pystyy noudattamaan ja soveltamaan tarvittaessa. Koulun yhteisen peli-
kirjan suunnittelu loisi myds pohjaa inkluusioymmarrykselle. Opettajien kokemus
tiedonkulusta erosi koulujen vililld. Tutkimukseen osallistuneet Veikkovaaran opet-

tajat kokivat saavansa oppilaista riittdvin tiedon opetuksensa jirjestimiseksi.

6.2.2 Resurssi

Inklusiivinen opetus edellyttdi riittdvai resursointia. Kisitteend resurssi ei ole tark-
karajainen termi, mutta tissd yhteydessi viittaan resurssilla kdytdssi olevaan aikaan,
tyopariin sekd koulutukseen, jota kuvaan omassa luvussaan. Tutkimuksessa monen
opettajan kokemus inklusiivisesta opettamisesta liittyi kokemukseen inkluusiosta
ilman resursseja. Opettajia isojen inkluusioryhmien muodostaminen ihmetytti, sill

tyoparia ei ryhmiin liheskddn aina jirjestynyt.
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Meilldkin on silld yhdelld luokalla, jossa on niitd erityisoppi-
laita, yhteensi 27 oppilasta, ja sielld on ollu tdd yks tyted, niin
kylld siind, kun kaasupolttimen liekin kanssa harjoitellaan, niin
menee viliin sellaiseksi kirkumiseksi, eli ihan tydturvallisuuden
kannalta [jonkun] pitiisi olla koko ajan ihan vieressi. (3H3)

Opettajien suhtautuminen inkluusioon vaihteli. Suhtautumiseen vaikutti opetta-
jien kokemus inkluusioryhmien opettamisesta sekd ryhmin koko. Silloin kun ryh-
mikoko oli sopiva, opetuksen koettiin toimivan, kun aikaa riitti my6s eriyttiville
opetukselle. Tyoskentely ilman riittdvid resursseja sai opettajat epdilemain inkluu-
sion toimivuutta. Tutkimus ositti, ettd inkluusio kisitteend oli epaselvd, miki lisisi
opettajien varauksellisuutta. Opettajien epiilevistd asenteista ovat raportoineet esi-
merkiksi Moberg (2001, 2003, 2009), De Boer, ym. (2011) ja Saloviita (2018,
2020 a, b, ¢). Saloviita (2020 a) esittdd, ettd suomalaisten opettajien linsimaisia kol-
legoitaan epiilevimpi suhtautumien inkluusioon voi johtua pitkistd segregaation
historiasta ja resurssien puutteesta. Saloviidan (2020 a) tutkimuksessa ne opettajat,
joilla oli kiytdssddn riiccdvir resurssit, kuten mahdollisuus koulunkdynnin ohjaajan
apuun, suhtautuivat inkluusioon myonteisesti. My6s timi tutkimus viittaa siihen,
ettd Nikkildn ja Veikkovaaran ylikoulujen opettajien suhde inkluusioon oli kytkok-
sissd kdytossi oleviin resursseihin. Asianmukaisesti toteutettuna inkluusio ndyteiytyi
toimivalta tavalta tehdi ty6td oppilaiden kanssa. Myos muut tutkijat ovat raportoi-
neet opettajien yhteistyon ja luokkatydn riittdvin resursoinnin tukevan inklusiivista
opettajuutta (esim. Sharma ym., 2012; Saloviita, 2020 ¢; Rytivaara & Kershner,
2012). Veikkovaaran opettaja kuvasi kokemustaan:

Jos padmiirind on, ettd ihan kaikki on samassa tilassa. Niin silloin
oppilastovereiden lisiksi [tuen antajiksi] tarvitaan lisad aikuisia.
Aikanaan kun opettajauraa aloittelin, olin vuoden tdissi erityis-
koulussa, jossa luokassa oli hyvinkin toistakymmenti opettajaa
ja henkildkohtaisia avustajia paljon. Silloin se kylld toimi, tdysin
mahdotonta sielld olisi yksin opettaakaan. Semmosta resurssia
toki tarvitaan. En nie esteitd, miksi se ei voisi toimia niissikiin
tiloissa [viittaa ylikouluun], mutta toki se vaatii myds itseltd
muuttumista, aika paljonkin. Ja joutuu tekemiin sitd eriyttivaid
materiaalia huomattavasti enemmin. Miettimiin tunnin raken-
netta ja niin, mutta en nie, miksi se ei voisi toimia. (T4H1)

Opettajien suhtautuminen inkluusioon ilman resursseja ndyttiytyi riittimittomyyden
tunteena tehdi omaa ty6td yhdessd oppilaiden kanssa niin hyvin kuin he toivoivat.
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Sekd vahvempaa tukea tarvitsevat oppilaat ettd nopeammin edistyvit oppilaat jou-
tuivat monesti odottamaan ohjausta. Inkluusion edellytyksiksi haastatteluista ja kes-
kusteluista toiseen nousivat tydpari, ryhmikoko, ohjaukseen tarvittava aika:

Ja, muuten toimiiko toi inkluusio. Niin, kun on ollut pieni
ryhmi, niin kylld toimii! Ja pienessd ryhmissd toimii joskus jopa
paremmin, kun sielld ei ole ketddn ylimairdistd avustajaa. Hyvi
avustaja ymmadrtdd myos sen, etti se pystyy avustamaan sitd
muuta ryhmii ja ite voi sitten sille erityistd tukea tarvitsevalle
antaa omaa aikaa. (7H2)

Mikinen ja Mikinen (2011) toteavat, ettd inklusiivisessa luokkayhteisossd opettajan
keskeinen tehtdvi on selvittdd, kuinka auttaa jokaista oppilasta oppimaan parhaalla
mahdollisella tavalla. Toteamus kiy yksiin tdimin tutkimusaineiston puhunnan
kanssa, silld keskeisesi ongelmaksi oppilaskohtaisen tyon syventimiselle nahtiin ajan
puute eriyttdd opetusta yksil6llisesti. Oppilaan yksil6llinen kohtaaminen ja arviointi
ovat seki opettajalle ettd oppilaalle tirked osa kouluty6ti. Jos oppilas ei saa tydstddn
palautetta eikid opettaja ennitd tydskentelyi seurata, se on molemmille merkityk-
sellinen asia. Joskus luottamuksen ja kontaktin saaminen oppilaaseen kestdd. Ajan
merkitystd kohtaamisen ja luottamuksen rakentamisessa ei voi vihitelld tai aliarvi-
oida (esim. Lakkala, 2008). Opettajan tyohon kuuluu paitsi ryhmin hallinta myds
yksilon kohtaaminen. Opettaja kuvasi oppilaiden kohtaamista: 7illinen [oppilai-
den] kohtaaminen sataa niin sanotusti laariin (muistiinpanot 9.1.2018).

Ajan merkitystd resurssina opettaja kuvasi myos pedagogisista lihtokohdista:

Pedagogisen suhteen luominen [oppilaaseen] on tirkedd. Yritin
saada aikaan keskustelua, ettd olen vihin kartalla, miten tdd lapsi
oppii, miten se kokee niiti asioita siind luokassa ja yritin vililld
seurata, etti mi niin [hinet]. (6H1)

Oppilaalla on lupa odottaa jokaisella oppitunnilla opetusta, ohjausta ja osallisuutta
(Perusopetuslaki1998/628). Samalla opettaja voi edellisen toteutuessa odottaa oppi-
laalta opinnoissa etenemisti ja oppimista (ks. Vetoniemi & Kirni, 2019). Florian
(2009, 40) toteaa, ettd usein selked kdytinnon tieto ja ’koordinaatit’ oppilaan tuen
tarpeesta riittdvit opettajille oman opetuksensa suunnittelemiseksi télle sopivaksi.
Timin tutkimuksen perusteella oppilaaseen tutustumisen, oppimistavoitteiden ja
tuen tarpeen selvittimisen, hyvien opetukseen liittyvien yhteisten kiytintojen 16yti-

misen sekd niiden jakamisen koettiin tukevan inklusiivisen opetuksen jirjestimistd
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ja edistdvin vahvempaa tukea tarvitsevan oppilaan opiskelua yhdessi toisten kanssa.
Vetoniemen ja Kirnin (2019) tutkimus tukee saman kaltaista ajatusta oppilaskes-
keisen inklusiivisen opetuksen edellytysten ja olosuhteiden parantamisesta. Tami
edesauttaisi jokaisen oppilaan vahvuuksien tunnistamista ja kaikille yhteisen ope-

tuksen toimimista.

6.2.3 Koulutus

Osa opettajista epdili omia taitojaan tyoskennelld vahvempaa tukea tarvitsevien
oppilaiden kanssa. Segregaatioon perustunut duaalimalli ja vakiintunut kiytinto
opettaa tukea tarvitsevia oppilaita erilld4n yleisopetuksesta ovat johtaneet tilantee-
seen, jossa opettajien kokemukset heterogeenisen ryhmin kanssa tyoskentelystd
ovat jidneet vihiisiksi. Tdmi heijastui tutkimuksessa opettajien kisityksiin omista
taidoistaan ja osaamisestaan tyoskennelld kaikkien oppilaiden kanssa. Epavarmuus
koettiin ammatillisesti hankalana. T4td kuvaavat seuraavat kokemukset ja kom-

mentit:

Ja kylla sen esteend on myds omat ammatilliset taidot. Minua...
mulla ei oo koulutusta erityisoppilaan parhaaks mahdolliseks
opettajaks. (6H3)

Koulutus...ei osaa hakeutua, koulutusta on hirveen vihin.

(6H1)

Ja se [koulutuksen ja ajan puute] nikyy myds siind, kun meilld
alko tdd integraatio, siitd on nyt vuosia, mulla oli sellanen ryhmi,
johon oli integroitu, oliko se nyt kolme vai nelji niitd poikia...
Ja sitten sielld oli toinen opettaja, siis niiden poikien mukana
kulki, ja mii en loytiny sellasta hyvii tapaa tehdd yhteistyotd
tin toisen opettajan kanssa. Tuli sellanen olo, ettd menee sen
toisen opettajan, ett se resurssi menee vahin hukkaan, ett mistd
me olis loydetty sellanen aika, ettd me olis yhessi suunniteltu.
Ja hinelli olis varmaan ollu sellasta ammattitaitoa, jota mulla ei
ollu, mutta kaikki oli niin alussa. M4 en osannu riittdvin hyvin
tehdi yhteisty6ti siind kohtaa. (6H3)

Malinen ym. (2013, 37) ovat esittidneet, ettd inklusiivisessa opetuksessa ei ole kyse
niinkidin osaamisesta kuin omiin taitoihinsa luottamisesta. Esimerkiksi Mitchellin
(2008) meta-analyysi vahvempaa tukea oppimiseensa tarvitsevien oppilaiden ope-

tuksesta osoitti, ettd enemmistd toimivista opetusmenetelmistd perustui sellaisiin

137



opetusstrategioihin, joita kidytetddn myos tavallisissa yleisopetuksen luokissa (ks.
Slee, 2016; Paju ym., 2016; Yada, Tolvanen & Savolainen, 2018).

Opettajien vahva ammatillinen autonomia ja yksin tekemisen kulttuuri vaativat
timin tutkimuksen perusteella muuttuakseen toimia sekd opettajilta ettd opetuk-
sen jarjestdjaltd. Yhteisopettajuus ja tydpariajattelu edellyttivit tiydennyskoulutusta
sekd mahdollisuuden toimia yhdessi. Rytivaara ja Kershner (2012) ovat raportoi-
neet yhteisopettajuudesta ja kollegiaalisuudesta (supportive collegiality), jotka voivat
johtaa positiivisiin ratkaisuihin suhteessa ammatin kuormittavuuteen ja tyShyvin-
vointiin. He ovat todenneet ammatillisen kehittymisen ja inkluusion sisdistimisen
olevan prosesseja, jotka ottavat oman aikansa. Opettajat kaipasivat mahdollisuutta
keskusteluun. Paitsi hyvien kiytinteiden jakaminen myos hankalien tilanteiden
pohtiminen yhdessi koettiin tarpeelliseksi. Aikaa kokemusten purkamiselle ja jaka-
miselle ei juurikaan ollut, vaikka muuttuvaan ty6hon liittyvien kokemusten kisitte-
lyn koettiin toimivan myos tyonohjauksellisena instrumenttina. Myos Rytivaara ja
Kershner (2012, 1001) ovat viitanneet yhteisen keskustelun merkitykseen kirjoit-
taessaan: a particular tool that teachers use for professional learning is talk.

Tissa tutkimuksessa ryhmihaastattelut muuttuivat keskusteluiksi, joissa kiytiin
vilkastakin sanavaihtoa koulun ”inklusiivisista kidytinteistd” ja niiden toteuttami-
sen tavoista. Inkluusio opetuksen jirjestimisen lihtokohtana himmensi, silld sen
toteuttamisen olosuhteita, edellytyksii tai konkreettisia tavoitteita ei oltu yhdessi
mietitty.

Miksi niisti asioista ei koskaan puhuta, vaikka opettajankokouk-
sessa? T4i inkluusio on vaan yks esimerkki. TyShyvinvointikin
on pelkkd sana. Ei nidicd asioita ratkota liikuntasalin lattialla
hitaasti hengittelemalld. Niihin asioihin pitdd tarttua. (Opetta-
jan kommentti, muistiinpanot 29.10.2016)

Opettajien nikemyksid kokemusten vaihtamisesta ja reflektoinnista tukevat myos
Doecke ym. (2000, 343), jotka esittdvit opettajien keskustelujen olevan niiti tilan-
teita, joissa kunkin opettajan oma opettajuus voi muovautua yhteisten reflektoivien
pohdintojen kautta. Samoin Paju (2021) korostaa koulun henkil8ston yhteistyon
ja toimivan vuorovaikutuksen merkitysti inklusiivisen koulutyén perustana. Takala
ym. (2009, 162) nikevit yhteisen suunnittelun ja reflektoinnin puutteen olevan
ristiriidassa opetussuunnitelman inkluusiolihtokohdan kanssa, joka nojaa yhteis-
ty6hon, osallisuuteen ja osallistumiseen. Kiytinnon tasolla inkluusion puutteelli-

nen toteuttaminen ja episelvit tavoitteet kuormittivat opettajia. Hakalan ja Leivon
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(2015) toteamus inkluusion hitaasta asettumisesta suomalaisiin kouluihin viesti
samaa. Aineistossa timi pelkistyi toteamukseen: en edes tiedd, miti minulta opetta-
jana odotetaan (6H4).

Kentilla opettajat keskustelivat tyon luonteen muuttumisesta ja pohtivat omaa
jaksamistaan. Opettajan ty6n koettiin olevan murroksessa ja ty6 tuntui paikoin sel-
viytymiseltd: tunnen riittamattomyytti. Olen abdistunut, etti mdi en pysty toteutta-
maan mun tyotini. Se on selvi pelko. Ainahan kaikki uus muutenkin pelottaa. (T2H3).

Kutsumusopettajuus, sikili kun siihen liittyy henkildkohtainen perusta, pyrki-
mys tdydellisyyteen tai ylitunnollisuus, ennakoivat stressid ja tyon kuormittavuutta
(ks. Séntti, 2003, 183). Mikisen (2013) mukaan ne, jotka ajattelevat opettajan ty6td
ammattimaisemmin palkkaty6nd, pirjddvit stressin kanssa paremmin, mutta riskini
on turhautuminen ja alanvaihto. Didaktis-pedagogisesti orientoituneilla opettajilla
on suurempi riski ylikuormitcumiseen kuin ’yhden pedagogiikan taktiikalla’ opet-
tavilla opettajilla. Muutokseen suuntautuneita ja inkluusioon sopeutuneita opetta-
jia tukevat henkilokohtaiset, ammatilliset ja sosiaaliset tekijit tydssd jaksamisessa
(Mikinen, 2013, 55-57).

Iso heterogeeninen opetusryhmi ilman tydparia vaati opetuksen karsimista ylos-
piin eriyttivin opetuksen kustannuksella. Se mietitytti opettajaa:

Jos ajattelee, miten inkluusioon pyrkivd opetus nikyy tydssini,
niin osin ainakin siten, ettd karsin aika kovalla kiddelld opetetta-
vaa matskua, siten ettd siitd voi sitten kaikki saada jotakin. Tie-
tysti niille hyville ji4 antamatta sitd haastetta ja sitten he tukevat
oppilastovereita, mutta jonkin verran sitd eriyttiviid materiaa-
liakin on, mutta menniin sen verran basicilla, ettd siiti kaikki
saavat ja padsee mukaan. (T4H1)

Sintin (2003, 183) mukaan ammattimaisuuden ja opettajan tydn rinnastaminen
professioihin kuten lddkirin tai lakimiehen ammatteihin, ovat tuoneet aineenopet-
tajan tyon lihemmis asiantuntijaosaajaa. Hin muistuttaa kuitenkin opettajaprofes-
sion erityisestd luonteesta todetessaan, ettd opettajan keskeinen tydviline on hinen
ammattitaitonsa lisaksi hdnen persoonansa, ja oppilaan kohtaaminen on opettajan
tyon ydinosaamista (Santti, 2003, 188; Jahnukainen, 2001 b).

Tunnistin molemmissa tutkimuskouluissa opettajien keskindisen hyvin yhteis-
hengen merkityksen paikoin hyvin vaativan tyén voimavaraksi. Berg ja Schneider
(2012) kannustavat opettajia eettisiin pohdintoihin suhteessaan inkluusioon resurs-

sien tai koulutuksen vihiisyydestd huolimatta toteamalla:

139



The lack of resources and expertise in schools should not auto-
matically lead into the ethical argument that special settings are
meeting better the needs of children with exceptionalities (Berg
& Schneider 2012, 133).

Opettajien on punnittava suhteensa muuttuvaan opetukseen ja siihen liittyviin
arvoihin, oli sitten kyse tasa-arvosta, oikeudenmukaisuudesta tai nykymuotoisen
erillisen erityisopetuksen purkamisesta ja inkluusiosta (ks. esim. Mikinen, 2013;
Berg & Schneider, 2012,133-134; Kozleski & Waitoller, 2010, 658). Muutokseen
sopeutuva ammattimainen suhde opettajuuteen ja opettajan tyohdn antaa myds
tydyhteisolle mahdollisuuden kehittyd. Opettajien kiinnittyminen inklusiivisiin
kiytinteisiin oli ndhtivissd tutkimuskentilla:

Sitten kun saadaan vield esteeton koulu... ja toi teknologia, piti
sanoa, ettd nikisin, ettd siitd olisi tosi paljon apua, jos joka luo-
kassa olisi mahdollisuus ottaa vaikka kymmenen lippirid mil-
loin tahansa, milloin niiti tarvitaan, ettei tarvitse erikseen varata
tietokoneluokkaa viikkoa etukiteen. Tekniikka on myds yksi
mahdollisuus eriyttii opetusta. Ja lihtokohtaisesti pidin kaikille
oppilaille samat kokeet, mutta alleviivaan tiettyjen oppilaiden
kohdalla sitd, ettd keskity tohon ja kdyn antaan vinkkid kokeen
aikana ja tarvittaessa tukaria, uutta niyttdmahdollisuutta tai
jotain muuta. Voin sanoa oppilaalle, ettd sun kohdallasi tid koe

ei ole se merkittdvin juttu. Saa ndyttdd myos toisin osaamistaan.
(T4H2)

Aineistossa luokan suvaitsevan, avoimen ja luottamuksellisen ilmapiirin nahtiin luo-
van pohjaa inkluusion onnistumiselle. Sen koettiin olevan inkluusion selkiranka.
Niin sanottu erityisoppilas saattoi olla myos se henkild, joka rakensi luokkahenked,
uskalsi olla oma itsensi ja toi siten luokkaty6hon jokaisen hyviksymiseen kannus-
tavaa lisdarvoa (ks. Vetoniemi & Kirnd, 2019, 9). Lakkala (2008, 217) kirjoittaa,
ettd erilaisten oppijoiden sijoittaminen yleisopetuksen luokkaan ei ole inkluusiota,
ellei oppilaiden osallisuutta yhteisossd varmisteta. Opettaja kuvasi tukea tarvitsevan
oppilaan onnistunutta asettumista osaksi luokkaa:

Joo. No mun luokassani, siis mun valvontaluokassani, siis jos
aatellaan inkluusiota, kun sielld on yks erityisoppilas integroi-
tuna tavallaan, niin se toimii erittdin hyvin, kun hin satcuu ole-
maan hyvin, hyvin... kaikin puolin mydnteinen ja semmonen
rakentava siind ryhmissi, niinku, oppilas tulee toimeen kaikkien
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kanssa, ettd silld tavalla hin ei mitenkiin pompsahda siell3, etcd
hin olisi jotenkin erityinen. Hinelld on omat oppimisvaikeu-
tensa, ne on siten tavallaan otettu huomioon. (8H1)

Tutkimuksessa inklusiivisen pedagogiikan ja inklusiivisen opetuksen seki opettajuu-
den madrittelyi ei koettu helpoksi (ks. Florian & Spratt, 2013). Opettajien tdyden-
nyskoulutus nousi selkeiksi inkluusion implementoitumista tukevaksi asiaksi. Opet-
tajien rooli on muutoksessa ja monet eri tahot mairittelevit sitd omien intressiensd
mubkaisesti (esim. Kiilakoski ym., 2005). Tami toteamus nikyi tutkimuskentilld
opettajien pohdintana omasta muuttuvasta roolistaan ja vaillinaisesti toteutetun
inkluusion tuottamasta epdvarmuudesta ja epijirjestyksestd. Keskusteluissa nousi
esiin pohdinnat tyén muuttumisesta: 7dmd ei ole endd todellakaan sama ammatti,
johon valmistuin (SH1).

Kokeneetkin opettajat kokivat kaipaavansa koulutusta seki inkluusioajatteluun
ettd inklusiiviseen pedagogiaan perehtymiseksi. Inklusiivinen opetus edellyttdd sen
omakohtaista sisdistimistd. Mitd se tarkoittaa? Yleisen ymmirryksen lisiksi inkluu-
sion asettumisen osaksi oman koulun arkea koettiin vaativan koulun vakiintuneiden
kiytinteiden uudelleen arviointia ja muutosta toimintakulttuuriin. (ks. Waitoller &
Artiles 2013, 347; Isosomppi & Leivo, 2015, 689.) Opettaja ymmirsi inkluusion
idean, mutta pohti sen toteuttamista:

Ensimmaisen kerran alan tdtd asiaa ymmirtdd... T44 on sama
juttu - induktiivinen ja deduktiivinen, ettd miten péin se siivild
on. Niin, todellakin... niin se onkin ihan hyvi asia. Se, ettd me
lzhdetddn siitd, ectd meilld on paljon yhteistd ja me kuulumme
joukkoon, niin sitten kun sen piille havaitaan, ettd me olemme
jokainen yksiloitd ja otetaan se yksilollisyys huomioon, niin se
nikékulman vaihtaminen inkluusioon on tavallaan ihan perus-
teltua. Mut sitte taas se, ettd kuinka se sitte toteutetaan ja saadaan
koko joukko mukaan, josta oon aikaisemminkin sanonu, niin

kylld meilld haasteita piisaa. (16H1)

Siind missd aineenopettajat pohtivat parjadmistadn suurten ryhmien ja tuen oppilai-
den kanssa, erityisopettajat miettivit omaa rooliaan vield kehittyvissd yhteisopetta-

juuden mallissa. Esimerkkini erityisluokanopettajan kokemus statistina toimisesta:

Alaluokilla ti4 jotenkin toimii, mutta ylikoulussa, omaa ammat-
titaitoa yhtddn viheksymittd, se aineenopettaja on sen aineen
asiantuntija, jota hin opettaa, niin tavallaan se meidin erityis-
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luokanopettajien rooli siind aineenopettajan apuna on olla se
poliisi... tai jaetaan ne ryhmit, ja ota sii toi ryhma tuohon vie-
reiseen tilaan ja mene niitten kanssa niditd asioita. Aineenopet-
taja kuitenkin sanoo, ettd mitd tehddin, se erityisluokanopettaja
seisoo sielld sitten niitten kanssa ja tekee. No, okei helpollahan
siind sikili pddsee itte, mutta se hydty, mitd siitd [yhdessd opetta-
misesta] haluttais hakee tilld aineenopettaja-tydpari -systeemilli,
ei mun mielestd toimi niin... mutta siind arjen opetustydssd, niin
miki erityisopettajan rooli on siini toisena aikuisena? Se on aika
vaikea ammatillisesti. (T2H1)

Erityisopettajan pohdinta opettajien roolituksesta osoittaa uudenlaisen yhteistyon
vaativan ohjausta, mallinnusta, yhteisti suunnittelua ja opettajien pedagogisten
ajatusten kohtaamista. Mikili opettajilla on hyvin erilaiset kisitykset siitd, miten
opetusta tulisi jarjestdd, voi yhteistyd olla hankalaa. Tamin tutkimuksen perusteella
opettajien yhteisty6 vaati alkuun suunnittelua, ddneen ajattelua ja kompromisseja.
Tiimityotd tekevd tydpari kuvasi yhteistydtdin: Tyopariajattelu, yhteistyo. Se toimii
Jja se sujuu, kun saa valita tyoparin. Tyo vaatii niin paljon, ettd yhteistyon on sujuttava
(T2H1, T2H2). My®s erityisopettajien haastatteluissa ja keskusteluissa tuli esiin
sadnnollisen ajan varaaminen yhteisten tuntien rakentamiseen sekid opetuksen ja
oppimisen arviointiin. TAmin kaltaisen yhdessi tekemisen koettiin hakevan ylikou-
lussa vield muotoaan ja vaativan jo edelld todettua tiydennyskoulutusta. Samanai-
kaisopetus, yhteisopetus tai oppiainerajat ylittivin yhteisty6n ja toiminnan mallit
midrittyvit eri tavoin. Samanaikaisopetusta ovat miiritelleet esimerkiksi Cook ja
Friend (1995) sekd Takala (2010) ja Rytivaara (2012). Sitd on kuvattu yhteisessd
tilassa tapahtuvaksi kahden tai useamman opetusalan ammattilaisen tarjoamaksi
heterogeenisen ryhmin opetukseksi. Takala on kuvannut samanaikaisopetusta myos
yhteisopettajuudeksi. Useamman ammattilaisen yhteisopettajuus tai monialainen
toimijuus edellyttdd Cookin ja Friendin (1995) mukaan jokaisen opettajan aktii-
vista osallistumista opetukseen sekid oppilasryhmin oppilaiden moninaisuutta ja
opettamista samassa tilassa. Sirkko ym. (2020) ovat miiritelleet yhteisopettajuu-
den yhteistoiminnaksi, jossa opettajat suunnittelevat, toteuttavat ja myds arvioivat
yhdessi opetusta.

Erityisopettajat ja erityisluokanopettajat vierastivat heille tyopariajattelussa
varattua roolia jirjestysmichind. He mielsivit roolinsa inklusiivisessa ylikoulussa
moninaisemmin: opetustydn lisiksi liikkuvaksi voimavaraksi sekd opettajille ettd
tukea tarvitseville oppilaille mutta my6s voimavaraksi opetus- ja oppimistilantei-

den suunnitteluun, ja kaikille yhteisen opetuksen kehittdjiksi yhteistydssd toisten
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opettajien kanssa. Idol (2006) on arvioinut samaan tapaan tien kohti inklusiivista
koulua kulkevan moninaisen yhteistyon kautta. Waitoller ja Artiles (2016, 366)
kuvaavat timin kaltaista oppilaan tuen tarpeet huomioon ottavaa yhteistyoti ja
eriyttivdd ohjaamista opetuksen kuratoinniksi (curating).

Erityisopettajat nikivit, ettd erilaisten interventioiden toteuttaminen esimerkiksi
yhteiséllisen oppilashuollon toimijoiden kanssa voisi kuulua osaksi erityisopettajan
tyotd. (ks. Takala ym., 2009, 163; Paju ym., 2016). He kuvasivat tyénsi muuttu-

mista:

Erityisopettajan rooli inklusiivisessa koulussa on perinteistd
oppilastydtd laajempi. Erityisopettajilla on konsultoiva rooli,
joka on rakennettu osaksi tydnkuvaa. Oppilaat eivit aina siirry
meille [pienryhmiin], vaan me liikutaan. Tuetaan seki opettajia
eted tehddin toitd oppilaiden kanssa. (14H1, 14H2)

Inklusiivisessa koulussa pienryhmiopetuksella nihtiin olevan edelleen merkitys vah-
vempaa tukea tarvitsevien oppilaiden opetuksessa:

Jos on kyse vaan oppimisesta, niin silloin se yhteinen luokka-
tyoskentely voi olla ihan hyvi ratkaisu. Jos [vahvempaa tukea
tarvitsevalla oppilaalla] on muutakin, miti pitdisi harjoitella, niin
luokkatyoskentely ei silloin vilttdmited auta siihen. Joskushan
se on pelkistddn sitd, ettd tehddin rauhassa, ja oppilas saa huo-
miota, kun opettaja on vieressd koko ajan. Tai sitten voi olla, eccd
jossain vaiheessa ruvetaan puhumaan muutakin, mutta se tulee
sitten, jos tulee. Se vaatii sellaisen luottamuksen 18ytymisen...
Titdhidn ei vilttimittd huomata, kun puhutaan samanaikaisope-
tuksesta, ettd timd puoli jid pois. (T5HI).

Ylikoulun kdidntiminen ‘inkluusioasentoon” vaatii koulutusta. Mclntyre (2009) on
esittinyt opettajankoulutuksen kehittimistd enemmain kdytinndn suuntaan. Mcln-
tyre (2009) on havainnut, ettd hyvit arvosanat opetuksen teoriasta eivit ole suoraan
suhteessa hyviin pedagogisiin strategioihin ja siksi kdytinnon ottaminen vahvemmin
mukaan osaksi opintoja voisi tukea opettajia inklusiivisessa luokkatyossd. Etenkin
aineenopettajien koulutuksessa inklusiiviseen kasvatukseen perehdyttiminen tai har-
jaantuminen todettiin olevan vihiistd. Ylikoulussa yhteisopettajuus ja tydpariajattelu
edellyttivit mahdollisuuksia yhteistyon toteuttamiseen. Opettaja kuvasi osan yhtei-
sopettajuuden esteisti liittyvin opetusvilineiden rajallisuuteen ja osan lukujirjestyk-
sen laatimiseen siten, ettd yhteistyo aineenopettajien kesken on mahdollista:
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Taas piddyttiin niihin resursseihin ja reunachtoihin tilojen ja
lukujirjestysten yhteensovittamisesta. Alakoulun puolella tima
on varmaan helpompaa. (Piivikirja 11.1.2017)

Erityisopettajien joustavat siirtymidt pienryhmiopetuksesta samanaikais- tai yhtei-
sopettajaksi ovat ylikouluissa jo paljolti vakiintuneita inklusiivisen tuen tarjoamisen
tapoja. Waitoller ja Artiles (2016) esittidvit opettajien inkluusiovalmiuksien lisaa-
mistd yliopistojen ja oppilaitosten yhteistyond. Se palvelisi seki opettajia ettd tutki-
joita. Tamin tutkimuksen perusteella inklusiivisten opetuskiytinteiden tutkiminen
ja niihin harjaantuminen ovat olleet opettajakoulutuksessa niukkoja ja aiemmin
timin kaltaista ohjausta ei ollut tarjottu lainkaan. Opettajat, joilla oli kokemusta
tuen oppilaiden opettamisesta tai he olivat saaneet koulutusta siihen, suhtautuivat
kaikille yhteiseen opetukseen mydnteisemmin kuin opettajat, joilla ei heterogeenis-
ten ryhmien opettamisesta ollut henkildkohtaista kokemusta. Téssd tutkimuksessa
havainto on saman suuntainen kuin aiempien tutkimusten tulokset (ks. Ferreira
& Mikinen, 2017, 52; Varcoe & Boyle, 2013). Ainscow ja Sandill (2010) ovat
korostaneet myos oppilaitoksen oman toimintakulttuurin merkitysti ja koulun joh-

tamista osana inkluusioprosessia.

6.3 Oppilashuolto osana inklusiivista ylakoulua

6.3.1 Osallisuus

Nikkildn ylikoulussa oppilashuollon rooli koulun yhteiséllisen ja inklusiivisen inf-
rastruktuurin rakentajana liittyi vahvasti oppilaiden osallistamiseen. Oppilashuolto-
ryhmin jasenten puheessa korostui oppilaiden moniddnisyyden kuuleminen. Myds
niiden oppilaiden ddnen kuuleminen koettiin tirkedksi, jotka eivit osallistuneet
aktiivisesti oppilaskunnan hallituksen ty6hon tai tukioppilastoimintaan. Oppilaan-
ohjaaja niki yhteiséllisen oppilashuollon mahdollisuudet inklusiivisen kouluyhtei-
son kehittdjina:

Ja ndd timmoset tehtivit, joissa on paljon samaa ja yhteistd. Sil-
loin [yhteisollinen] oppilashuoltoryhmi vois olla sellainen, joka
[voisi toimia siind tydssd], joka liittyy siihen osallistamiseen.
Ja meilld [oppilashuoltoryhmin jisenilld] on sellaista tietoa ja
kokemusta, ettd niiku arjessa helposti nihdin, miten sitd vois
toteuttaa.
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Kysyessini oppilashuoltoryhmin toimijoilta, miten yhteisollinen oppilashuol-
totyd voisi heiddn mielestdin vaikuttaa inklusiivisen koulun rakentumiseen, puhe
alkoi kiydi vilkkaana. Oppilaanohjaaja, terveydenhoitaja ja kuraattori nikivit kai-
kille yhteisen inklusiivisen koulun yhteiséllisen oppilashuollon tehtiviksi, jota tulisi
kaikin keinoin tukea. Inkluusion jasentymittémyys kisitteend vaikutti heiddn mie-
lestddn siihen, ettd oppilaiden kasvua ja kehitystd tai osallisuutta tukevaa toimintaa
ei ole osattu ajatella osana inkluusiota. Tulkitsin heidén viittaavan inkluusiosuunni-
telman puuttumiseen, josta myds opettajat olivat maininneet. Keskustelu osallista-

misen, osallistumisen ja oppilaiden vaikuttamisen parantamiseksi virisi:

- Kun tehdiin niitd koulukohtaisia juttuja [oppilashuoltosuun-
nitelmaa], niin voisi laittaa yhteen kohtaan timin ihan
aiheeksi, miten yhteisollinen oppilashuoltoryhmi voisi tukea
inklusiivista koulua. (1OH1)

- Jos vaikka se yhteisollinen ryhmi, jossa olis [kaikki mukana],
niin voisivat yhdessd miettid niitd ajatuksia. Sieltd vois tulla
vaikka mitd hyvid ajatuksia, kuinka sitte oppilaat vois osallistua
ja vaikuttaa tin koulun asioihin. (1OH2)

- Aivan upea tilanne tissi olis se, ja sitten vield se, etti jos siind
pystyttiis toimimaan niin, ettd se oppilaiden edustus ei kulmi-
noitusi sini tiettynd aikana, johonkin tiettyyn henkil66n, vaan
ettd tiedettiis, ettd oppilaiden edustus vaihtuu ja usealla oppi-
laalla olis mahdollisuus [olla toiminnassa mukana]. (10H2)

- Ja vois olla tySpajoja, kerittiis tietoa ja ideoita oppilailta ja
muilta, vaikka siind monialaisten — jutussa. (IOH3)

Oppilailta saadun palautteen ja kehittdmisehdotusten tuli heidin mielestidn myds

vaikuttaa koulun toimintaan.

Jasit kun meilld on td4 palaute, ettd mai koen, ettd meidin pitdd
menni peilin eteen ja katsoa ja kysyi sielld peilin edessd, mitd me
tilld palautteella tehddin. (10H2)

Oppilashuollon toimijat nikivit esimerkiksi monialaisen oppimiskokonaisuu-
den (MOK) ty6skentelyn viyliksi rakentaa inklusiivista toimintakulttuuria. He
kokivat, ettdi MOKin idea siitd, ettd erilaiset rajojen ylitykset ovat toiminnassa
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sallittuja, sisdltdvit jo itsessddn ajatuksen inkluusiosta. Oppilaiden tydpajat voisivat
ideoida inklusiivisia rajanylityksii. Oppilashuollon viked kuunnellessani aloin poh-
tia moniammatillisuuden ja perinteiset rajat rikkovan kasvatustoiminnan merkitysti

osana inkluusiota.

Niihin on vaan sopimuksia, kuinka me titd opetusta toteu-
tetaan. Ideahan on se, ettd nid lapset ja nuoret oppivat paitsi
asioita, niin toimimaan myds yhdessi. T4 on vihin niinku nai
meidin syksyn retket. Niin siindkin voidaan nihdi, ett sekin olis
niinku sitd inkluusiota, kun tehddin ja opitaan asioita yhdessi.

(10H2)

Kuten oppilashuollon jisen edelld totesi, ’oppimisen moninaisuus™ voisi osaltaan
palvella moninaisia oppijoita.

6.3.2 Inkluusio arvoina ja toimina

Oppilaanohjaaja esitti, etti yhteis6llinen oppilashuoltoryhmi voisi olla ryhmi, joka
miettisi yhdessd, milld tavoin koulussa inkluusio nikyisi arvoina ja toteutettavina
toimina. Ryhmi voisi kiinnittdd huomiota kaikkien oppilaiden osallistamiseen ja

osallistumiseen:

Itse midd oon aika monta kertaa koittanut puhua opettajien
kanssa siitd esimerkiksi, ettd milld tavalla miiritelldin joku oppi-
las luokan luottamusoppilaaksi. Ja jos aatellaan tillaista oppi-
lastehtidvii, ja jos se on tasaisesti jakautunut sen ylikouluajan,
jonka oppilaat ovat meilli, silld tavalla, ettd jokainen sen luokan
oppilaista on jonkin ajan luokkansa luottamusoppilastehtivissi.
Than samalla tavalla, kun jokainen oppilas on alakoulussa ollut
jarjestdjan tehtivissi. Niin minusta me paistdan ainakin yhteen
sellaseen asiaan, jota vois pitdd sellasena inkluusion osallistavan
merkityksen lihtokohtana. Kaikilla oppilailla on oikeus olla
omanlaisiansa, ja tissi [luottamusoppilas] tehtivissi se hyvik-
sytddn. Ja silloin oppilashuolto [kaikkineen] vois olla sellainen,
joka pystyis vaikuttamaan siihen osallistumiseen ja osallisuu-
teen... Jasiitd tulis sellainen koulun yhteinen kiytints. (10H2)

Singal (2008) kuitenkin toteaa, ettd inkluusio ei tarkoita, ettd tuen oppilaista tulee
viistimittd oman luokkansa tai yhteisonsi jisenid esimerkiksi oppilashuollon tuki-

toimin, mikili yhteison yhteiset arvot ja asenteet eivit ole valmiit kaikille yhteiseen

146



kouluun (ks. Peterson & Hittie, 2003, 41). Laajan inkluusionikemyksen mukaan
osallisuuden tai osattomuuden kokemukset ovat koko kouluyhteison asioita. Han-
hivaaran (2006) mukaan osallisuus ei tarkoita vain oikeutta kuulua mukaan, vaan
sithen kuuluu my6s vastuu toisista ja jokaisen ryhmin jisenen osallisuudesta (ks.
myds Kiilakoski, 2007).

Mukaan kuulumisen ja mukaan ottamisen kokemukset olivat timin tutkimuk-
sen perusteella oppilaille merkityksellisid kaikille yhteistd koulua mairittdvia asioita.
Loytyyko minulle paikka uudessa luokassa, oli ala- ja ylikoulun nivelvaiheen polt-
tavin kysymys ja pohdinta ’porukoihin pidsemisestd’ toistui koko ylikoulun ajan.
Voidaan ajatella, ettd toimiva ryhmi ja hyvd luokkahenki ovat inklusiivisen toimin-
takultcuurin polttoainetta, mutta myos sen lihtokohta ja tulos. Kulttuuri, arvot ja
normit eivit synny annettuina, vaan ne vaativat jatkuvaa tyotd. Yhdess toimimisen
pelisdintoja ja etiikkaa voi tarkastella Hallamaan (2017) mukaan havainnoimalla,
millainen suhde luokan jésenilld on toisiinsa ja toisaalta, miten kukin oppilas yksi-

16n4 suhtautuu omaan ryhmainsi. Haastattelussa opettaja totesi:

Ja just toi, mitd sdd sanoit, ettd tuntuu, ettd sellaisen [moninai-
sen] ryhmin kanssa pitidi tehdi tavallista enemmiin t6ité, ettd sen
saa pysymiin kasassa. Ja ne lapset kasvatettua suvaitsevaisiksi.

(6H3)

Luokanohjaajan ja opettajien rooli ryhmihengen rakentamisessa korostuu. Mikili
he osoittavat, ettd luokassa on jokaiselle tilaa ja arvo, siitdi muodostuu ryhmin yhtei-

nen normi. Opettaja pohti jokaisen mukaan ottamista:

Se vaatii sen ryhmin semmoseen yhteenkuuluvuuteen panos-
tamista. Jos sielld on erityisoppilas, ettd saa mukaan. On sitten
kuulovammainen tai nikévammainen tai sitten jotain mielenter-
veyteen liittyvid asioita. Mitd pitdi tietdd, ettd osaa huomioida.

(6H2)

Samaan ilmi66n viittaa esimerkiksi Zoll (1998), joka kirjoittaa ’toisenlaisen’ olevan
haaste ryhmin sosiaaliselle koheesiolle ja pohtii, tarvitaanko sosiaalisen yhteenkuulu-
vuuden rakentamiseen tai sdilyttimiseen erillisid instituutioita (ks. Berg & Schneider,
2012, 133). Suomalainen peruskoulu on ajateltu yhteiskunnallista koheesiota yllipi-
tavaksi instituutioksi (esim. Tervasmiki & Tomperi, 2018). Perusopetuksen merki-
tyksen oppilaiden lihtokohtia tasoittavana tekijand on nihty kuitenkin heikentyneen
2000-luvulla (Bernelius, 2013; Bernelius & Huilla, 2021). Ristiriitaiseksi kehityksen
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tekee se, ettd samaan aikaan monimuotoisuus vaikuttaa tulleen muualla yhteiskun-
nassa aiempaa hyviksytymmaiksi ja nikyvimmiksi. Voidaankin kysyd, yllipitaiko
tai tuottaako peruskoulu omilla kiytinteillddn piiloisesti rakenteita, jotka tukevat

’kuplautumisen’ kulttuuria.

6.3.3 Inkluusiota tukeva oppilashuolto

Osallisuuden ja osallistumisen lisiksi yksindisyys, kiusaaminen, poissaolot ja tyo-
rauha olivat asioita, jotka tulivat esiin, kun tarkastelin oppilashuollon toimijuutta
osana rakentuvaa inkluusiota. Tutkimukseen osallistuneet oppilashuoltoryhmin
jasenet pitivit etenkin lasten ja nuorten kokemaan yksiniisyyteen puuttumista asi-
ana, johon oppilashuollon pitidisi pystyd tarttumaan koko toimijuudellaan. Tétd
kuvastavat seuraavat otteet:

Jokaisella pitdisi olla yksi ystivd. Olen huomannut ahdistunei-
suuden taustalta, ettd miten paljon vaikea asia se on, jos ei ole
yhtddn kaveria verrattuna siihen, etti on ahdistusta mutta on
kavereita. Eikid mikdin aikuisen kanssa keskustelu korvaa siti

[ystavid]. 2OH2)

Erilaisuuden ymmairtiminen [on tirkedd]. Kylld he sanoo tuolla,
ettd ei ole yhtddn ystdvid. Se tuntuu tosi pahalta. 20H3)

Toimiessani vilituntivalvojana tein tutun kierroksen koulun eri kerroksissa. Samalla
kun seurasin oppilaiden toimintaa havainnoin inkluusiolasit padssini, miti talossa
tapahtuu. Pysihdyn kolmannen kerroksen aulaan ja katselen ympirilleni: Aurinko
paistaa aulan isoista ikkunoista hieman vinosti sisdin. Osa oppilaista istuu ryhmissi,
jotkut kaverukset vierekkiin ja sitten ovat yksinolijat. Tavallisesti kiyn yksin istu-
vilta kyselemissd kuulumisia. Niin nytkin. Yksi itsekseen istuvista oppilaista kertoo
kaiken olevan ok, mutta haluavansa olla hetken rauhassa ja siksi istuvansa yksikseen.
Kaikille se ei ole oma valinta. Edelliselld viikolla samalla kierroksella partioidessani
kahdeksasluokkalainen poika sai minut hiljaiseksi, kun kyselin hinen kinnykin kiy-
tostadn. Hin totesi kidnnykin selaamisen tekevin yksin olemisesta helpompaa. Kin-
nykki voi olla oppilaalle turvalaite, jonka avulla hin legimitoi paikkansa joukossa.
Yksin mutta mukana. Oppilaita osallistavan yhteisollisen oppilashuollon toiminta
voisikin korostua esimerkiksi niiden oppilaiden kohdalla, jotka ovat tulleet kou-
luun muualta tai kesken lukuvuoden. Mukaan pidseminen ei kaikille ole helppoa.

Joku tarvitsee kaveritaitoihinsa tukea tai tukioppilaan, joka vetdd mukaan uuteen
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kouluun ja toimintaan. Kuraattori kuvasi ylikouluaikaa: Onban tidi oppilaille, aina-
kin osalle, hankalaa aikaa. Pitiis mabtua porukoihin. Aina ei mahdu (muistiinpanot
9.1.2018). Osallisuuteen ja osallistumiseen tarvitaan toisinaan ammattilaisten apua.

Osallisuuden ja osallistuminen tukeminen sekd jokaisen mukaan ottaminen
nousi asiaksi, joka huolestutti oppilashuollon ammattilaisia. Samaan asiaan ovat
kiinnittineet huomiota Lempinen ym. (2018), jotka toteavat tutkimuksessaan, ettd
lapsuudessa ja nuoruudessa koetulla yksiniisyydelld voi olla monenlaisia kielteisid
vaikutuksia hyvinvointiin ja mielenterveyteen myéhemmin elimissi. Tutkimuk-
sessa korostetaan, ettd koulussa tulisi kiinnittiid enemmin huomiota lasten koke-
maan yksindisyyteen. Tutkijat esittdvit asian kuuluvan kouluterveydenhuollolle,
mutta tissd tutkimuksessa yksindisyyttd ehkidisevi ja osallisuutta tukeva toimijuus
nahtiin kuuluvan keskeiseksi osaksi myos laajemmin yhteisollisen ja moniamma-
tillisen oppilashuollon toimintaa. (Lempinen ym., 2018, 178; Oppilashuoltolaki
1287/2013.) My®és Vilijarvi (2017) on kiinnittinyt huomiota Pisa-raportissaan
oppilaiden yhteenkuuluvuuden tukemiseen osana kouluyhteisén hyvinvoinnin
tukemista.

Moniammatillinen yhteisty6 on edellyttinyt muutoksia vakiintuneisiin toimin-
tatapoihin ja valmiuksia rakentaa yhdessi uusia yhteisid kiytdnteitd. Nikkildssd
moniammatillisen ja yhteisollisen oppilashuollon roolit kulkivat limittiin siten, ettd
yhteiséllinen oppilashuolto teki yleisempdi koulun toimintaan ja sen organisoitu-
miseen liittyvdd tyétd. Moniammatillinen oppilashuoltoryhmi oli tyorukkanen,
jonka ty6 konkretisoitui erilaisten interventioiden kautta joko oppilas-, ryhmi- tai
luokkatasolla tapahtuviksi toimiksi. Yksi esimerkki ennaltachkiisevistd oppilashuol-

totyostd olivat kuraattorin ja erityisopettajan luokkaseurannat:

Kierros seiskaluokilla alkaa olla lopuillaan. Tdn4in on 7J:n vuoro.
Oppilaat antavat kukin vuorollaan luokalleen arvosanan tyorau-
hasta. Numeroskaala on nelosesta kymppiin. Siitd lasketaan jil-
leen keskiarvo ja saadaan arvosana ryhmin tydrauhasta. Tami
sujuu hyvin. Muutama oppilas uskaltaa reilusti poiketa toisten
antamista numeroista ja he antavat muita heikomman numeron.
Keskiarvo hipoo kahdeksaa. Nuo pari kuutosta ja seiska johtavat
juttelemaan luokan tyorauhan merkityksestd. Yhteinen loppu-
tulema on, ettd aivan jokaisella luokassa on oikeus tydrauhaan.
Kunnioitetaan sitd. Tissd luokassa jokaiselle riittdd kavereita,
vaikka ajoittaista huutelua, lippii, olikin joskus ollut ilmassa.
Kuraattori muistuttaa, ettd "ldppii ei ole”. Sovitaan yhdessi, ectd
seurataan tilannetta. (Piivikirja 25.4.2017)
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Kouluterveydenhuollon rooli oppilashuollossa painottui selkedsti preventiivi-
seksi oppilaiden terveyttd ja hyvinvointia seuraavien terveystarkastusten kautta.
Niistd kertynyttd oppilaiden hyvinvointiin tai opetuksen jirjestimiseen liittyvdd
anonyymia informaatiota voitiin kiyttdd oppilaiden hyvinvoinnin ja kouluty6n
tukemiseksi yleisesti, mutta esimerkiksi kiusaamistapauksissa terveydenhoitaja otti
suoraan yhteyttd oppilaan luokanohjaajaan.

Terveydenhoitajan kuvaamaa ’tukkimiehen kirjanpidolla’ kertyvdid anonyymia
tietoa oppilaiden hyvinvointiin liittyvistd asioista, kuten piihteiden kiytostd tai
oppilaiden yhdenvertaisuuteen liittyvistd asioista, ei oppilashuoltoryhmin toimijoi-
den mukaan osattu riittdvisti hyodyntdd. Ennalta ehkiisevin toiminnan ja varhaisen

puuttumisen nihtiin olevan tavoite, jota kohti pitiisi uudelleen pyrkia:

Toikin oli aiemmin toisin. Esimerkiksi mini en enniti enii
luokkiin, koska muu tydmiird on kasvanut niin paljon. Sellai-
set spontaanit irrottautumiset eivit endd onnistu. Oma ty6 on
muuttunut. Paljon toimitaan ajanvarauksella. (20H3)

Oppilashuollon palvelujen kasvanut kysyntd on johtanut siihen, ettd esimerkiksi
kouluterveydenhoitajan tai koulupsykologin luokkakiynnit eivit endi olleet ajan
puutteen vuoksi mahdollisia. Oppilashuoltoryhmin jisen pohti tydtddn:

Olen haaveillut monta vuotta, etti olisin esimerkiksi terveystie-
don tunnilla mukana. En niinkiin opettamassa niiti asioita, vaan
kertomassa ja normalisoimassa sitd mielenterveyden maailmaa
ja keskustelemassa... siitd voisi olla jopa enemmain hyotyd, kun
kivisin luokissa, kun siini on se koko luokka, kuin ottaisi siitd
yksitellen kahta kolmea. Joku opettajista kysyikin sitd minulta.
Nyt kysely on loppunut, kun en ole ehtinyt. Tam3 harmittaa.
Oppilaatkin ovat... jotkut ovat sanoneet siitd, ettd olis kauhean
hyvi, ectd kivisit luokassa kaikille sanomassa sen, mitd sanoit
minulle [viittaa henkildkohtaiseen tapaamiseen]. (20H2)

Veikkovaaran ylikoulun opettaja koki, ettd oppilashuollon rooli oppilaiden hyvin-
voinnin, jaksamisen ja oppimisen tukemisessa on keskeinen. Esiin nousi esimerkiksi

toiselle asteelle siirtyvien tuen oppilaiden nivelvaiheen tiedonsiirto ja ’jilkihuolto’:

Meilld oppilashuollon taso on hyvi. Oppilaiden asioihin porau-
dutaan ja paneudutaan. Ketéin ei jitetd heitteille. Oppilaat kiy-
vit kertomassa vield lihdettyidinkin, miten menee. Vaikka he
tddltd lahtevitkin, niin heitd koetetaan kannatella vield seuraaval-
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lakin asteella, sen minki voidaan. Ettd sillain kylld ollaan varsin
kodinomainen tai turvallinen kouluyhteiso. (T4H1)

Tissd tutkimuksessa toimivien luokkien rakentaminen koettiin opettajien
puhunnassa oppilaiden ja opettajien tyotd sekd toimivaa inkluusiota merkittdvisti
raamittavaksi asiaksi. Heterogeenisten ryhmien koettiin kestdvin hyvin oppilaiden
moninaisuutta ja mukautuvan muuttuviin tilanteisiin silloin, kun luokat oli raken-

nettu huolella ja resursoitu tarkoituksenmukaisesti. Yksi opettajista pohti ryhmin

kantokykyi:

Kyllihin se on niin, jos ajattelee oppilaan integroimista [ink-
luusiota], sehin on kiinni sen oppilaan kyvyistd, se on kiinni
sen ryhmin vastaanottokyvyistd, se on kiinni siitd aineesta, se on
kiinni luokkatiloista, se on kiinni niin monista asioista, onnis-
tuuko se, ettd ei siti voi tietdid etukiteen. Se on vaikea tilanne.
(9H2)

Oppilashuollon merkitys inklusiivisen ylikoulun keskeiseni toimijana tuli esille
useissa opettajien haastatteluissa. Haastavien tilanteiden purkaminen yhdessi esi-
merkiksi luokan ja koulukuraattorin kanssa koettiin toimivaksi oppilashuollolliseksi
interventioksi. Samoin koulukuraattorin ja erityisopettajan luokkakohtainen ilma-
piiri- ja tyorauhaseuranta seki erilaisten kiusaamiseen tai ryhmistd ulos jidmiseen
liittyvien tilanteiden selvittely luokanohjaajan tydparina ajateltiin toimivaksi tavaksi
puuttua yksittdisten oppilaiden, ryhmin tai luokan toimintaan. Esimerkkini inter-

ventioista seuraava:

Perjantaina koulupiivi oli jo iltapdivin puolella, ja oppilaat kie-
len tunnilla. Luokassa oli opettajan mukaan levotonta eiki tyd
kaikilta tahtonut luistaa, vaikka energiaa muuhun puuhasteluun
kylld riicti. Yksi oppilaista taiteili ’kikkelikuvan’ paperiin seki kir-
joitti asiattoman viestin kuvan viereen. Kuva tavoitti vastaanot-
tajan ja samalla opettajan, joka sai selvittddkseen asian. Selvisi,
ettd viestin saanut oppilas oli joutunut aiemminkin tilanteisiin,
jossa hinen kustannuksellaan oli naureskeltu ja hinen olonsa saa-
tettu epdmukavaksi. Opettajan tueksi tilanteen purkamiseen tuli
mukaan koulukuraattori ja asiasta tiedotettiin osallisten koteihin.
Viikonlopun jilkeen koulukuraattori pyysi minut erityisopetta-
jana tydparikseen ja haastattelimme oppilaita, jotka olivat kiu-
sanneet luokkatoveriaan. Kuvan piirtinyt taiteilija itse ei alkuun
pitinyt kuvan lihettdmistd ikdvini, vaan pikemminkin hauskana
juttuna. Kun tilannetta avattiin draaman avulla siten, eted piirtdjd
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olisi itse ollut vastaavan pilkan kohteena, asia alkoi aueta ja vedet
kohosivat kiusaa tehneen oppilaan silmiin. Kuvan piirtineen
oppilaan apuri ei ollut koulussa, joten hinen kuulemisensa jii
seuraavaan piiviin. Hain kuitenkin kuraattorin huoneeseen kes-
kustelemaan vieli toisen saman luokan oppilaan, joka oli osallis-
tunut yhteisen luokkatoverin hiiritsemiseen kotitaloustunnilla.
Suhtautuminen kiusaamiseen oli vihittelevi (keskustelu kuraat-
torin ja oppilaan kesken):

oppilas: Jaa, mitd mi olen tehnyt? Sehin oli vaan sellanen juttu...

kuraattori: Olit hiipinyt Oton taakse ja laittanut sihkovatkai-
men kierrokset tidysille... Oton sormet jdivit melkein pyérivien
vispiloiden viliin, kun hin yritti sammuttaa vatkainta. Onko se
sinusta ihan ok?

oppilas: No, joo, ei...se oli vaan hauskaa...mulla ei oikein ollu
tekemisti. Eikd se ollu edes mun idea, vaan Niilon.

kuraattori: Voiko sinua tilld tavalla ohjailla? Teet tyhmyyksii,
kun joku kiskee?

oppilas: Joo kai sitten, mutta Niilo on just sellainen, etti se ei jad
koskaan kiinni, vaikka ne on sen ideoita...

kuraattori: Se ei poista sinun vastuutasi, jos toimit itse hdlmaosti.
oppilas: Ei. Anteeks.

Asiaa soviteltiin kuraattorin tydhuoneessa ja kivimme yhdessi
lapi sitd, milloin "lippa” muuttuu koulukiusaamiseksi, ja mitd
siitd seuraa. Asia tuli ymmirretyksi. Kuraattori jii vield keskuste-
lemaan oppilaiden kanssa, kun poistuin omalle oppitunnilleni.
Sovimme, ettd taiteilijana kunnostautunut oppilas tulisi pien-
ryhmiluokkaan opiskelemaan toviksi, jotta luokkaan saataisiin
palautettua tydrauha.

Palasimme asian direen uudelleen, kun Niilo tuli kouluun.
Hinen ja kiusan kohteeksi joutuneen oppilaan kanssa kiytiin
samanlainen keskustelu kuin edelliseni pdivini. Niilo oli hyvin
perilld, mitd oli tapahtunut ja mistd oli keskusteltu, joten siitd
pdittelimme, ettd tieto luokan sisilld kulkee. Niilo ei kuitenkaan
tunnistanut sitd roolia, jonka useampi oppilas mutta myds opet-
taja, oli hdnen kohdallaan havainnut. Hin ei ollut huomannut
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olevansa arkkitehtina niille tilanteille, joissa luokassa oli kehitelty
vaihtoehtoista toimintaa opiskelulle esimerkiksi erilaisia ”jaynia”
tekemilld tai toisia kiusaamalla. Hin oli vilpittdmin himmis-
tynyt saamastaan roolista ja yhtd vilpittdmasti hin myos lupasi
korjata toimiansa ja keskittyd itse asiaan eli koulunkiyntiin.
Otto hyviksyi anteeksipyynnén. Luokkaa opettaville opettajille
lahti pyynto toimittaa havaintoja luokan tydskentelystd, jotta
voisimme puuttua epikohtiin “reaaliajassa”, silld oppilaille eili-
nen oli jo lahes muinaisaikaa ja vahvasti mennyttd, jota ei viit-
sisi muistella “koko aikaa”, kuten yksi kiusaamiseen osallistunut
oppilas totesi. (Episodiaineisto vko 7-8/2017)

Opettajat kokivat oppilashuollon konsultatiivisen toiminnan tukevan inklusiivisia
opetusjirjestelyitd. Takala ym. (2009,169) kuvaavat esimerkiksi erityisopettajien
toimivan moninaista yhteistyotd rakentavassa roolissa. Téssd tutkimuksessa terve-
ydenhoitajan, koulupsykologin ja koulukuraattorin palvelut liitettiin samaan tuen
ketjuun. Moniammatillisen yhteistyén joustava toimiminen ja yhteistyon kehit-
timinen koettiin sekd oppilashuollon ettd opettajien aineistossa oleelliseksi osaksi
inklusiivisen ylikoulun toimintaedellytyksid. Rantavuori (2019) kuvaa titd toimin-
taa relationaalisen asiantuntijuuden rakentamiseksi. Koskela on todennut (2009,
162-163) ammatillisen yhteistyon konkretisoituvan etenkin oppilaskohrtaisissa
ongelmatilanteissa. Kansainvilisesti vertaillen suomalaisessa peruskoulussa opetta-
jan oppilashuollollinen vastuu oppilaasta ja luokasta on mairitelty laajaksi (Koskela
2009, 23-24). Timin tutkimuksen perusteella ristiriitaiseksi asian tekee oppilas-
huollolliseen ty6hon varatun resurssin niukkuus. Opettajien kokemuksen perus-
teella ylikoulussa oppilashuollollisen tyon mdird on kasvanut merkittdvisti, mutta
sithen varattu ajallinen resurssi on pysynyt ennallaan.

Oppilashuollon ja opettajien yhteistoiminta vaatii toimiakseen suunnittelua ja
yhteisten toimintatapojen kehittdmistd. Oppilashuoltoryhmin toimijat pohtivat

myds tiedonkulkua, tietosuojaa ja tydnjakoa:

En tiedi kuuluuko timi tihin, mutta toi tiedonkulku on kylld
tirked. Sitd voi joutua kummallisiin tilanteisiin, jos tieto ei ole
kulkenut. Ja tulee viirinkasityksii ja asiat mutkistuu, ja ne niyt-
tivit koulun ulkopuolella hulluilta, jos perheessi tajutaan, ettd
tieto ei ole kulkenut koulun sisilli..., miten se on mahdollista.

(20H3)
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Niin, mutta nyt se [salassapitovelvoite] on mennyt vihin yli.
Sitte ei mikddn tieto kulje [ja se voi vaikeuttaa ja viivytedd keski-
ndistd yhteistyotd]. (20H1)

Yksittdisen oppilaan tai ryhmin haasteet, toisinaan tuen tarpeen kasaantuminen tai
tilanteiden kirjistyminen edellyttivit kouluyhteisoltd moniammatillista osaamista
ja opettajilta tiimitydhon ja oppilashuoltoon soveltuvaa ammattitaitoa. Opetta-
jien ja oppilashuollon toimijoiden sdinnéllinen yhteistyd ja selked tydnjako koet-
tiin palvelevan kaikkien tyotd. Lisiksi toimivan tiedonkulun koettiin edesauttavan
moniammatillisesti toimivan koulun kykyi reagoida alati kuplivan ylikoulun arjessa
kulloinkin pinnalla olevaan. Opettajien kuvaamat epdjirjestyksen ja hektisyyden
kokemukset tulivat esiin myds oppilashuollon puhunnassa. Puhetta leimasi kiire.
Kuormittuneet opettajat turvautuivat aiempaa herkemmin oppilashuollon ammat-

tilaisten apuun. Kuraattori kuvasi kokemustaan:

Kylld se kiire ja tyon miird nikyy. Minullakin tuo viime kuu-
kausi oli aivan jirkyteavdd. Minulla ei ole ollut ikind niin kiire
kuin silloin. Ihmettelen, ettd muistini pelasi, [asioita oli niin pal-
jon.] (20H1)

Tydkuorman kasvaessa oppilashuollon ammattilaiset kokivat, samaan tapaan kuin
opettajat, ammatillisen yhteistyon ja ammattitaidon merkityksen kasvaneen: Mun
mielesti se luottamus, jonka mainitsit, on iso asia, ainakin ittelle, etti luotetaan tois-
temme ammattitaitoon. (20H3)

Luottamuksesta toimivan yhteistydn perustana kirjoittaa myds Isoherranen
(2005), jonka mukaan sellaiset moniammatilliset ryhmit toimivat parhaiten, joissa
asiantuntijat luottivar toisiinsa (ks. myds Rantavuori, 2019). Tulokset mukailevat
my6s Monkkosen, ym. (2019) havaintoja, jonka mukaan luottamuksellinen ilma-
piiri tukee tydntekoa seki sitoutumista ryhmin tydhon. Moniammatillisen oppilas-
huollollisen yhteistyon koettiin tukevan paitsi oppilaita myos opettajia. Peterson ja
Hittie (2003, 41-42) ovat tarkastelleet asiaa inkluusion nikokulmasta ja todenneet
saman kuin mihin timan tutkimuksen tulokset viittaavat. Inkluusiossa on kyse peri-
miltddn toimivasta kouluyhteisdsti ja siitd, kuinka saada yhteinen koulu toimimaan
kaikkien kannalta mahdollisimman hyvin. Suomalaisessa peruskoulujirjestelmissi
oppilashuollolla systeeminid on kahtalainen rooli sen tukiessa sekd yksiloitd ettd
yhteisdd. Usein oppilashuollon ajatellaan tukevan vain oppilaita. Nikkildssd oppi-
lashuollon ammattilaiset tarjosivat tukea myos opettajille. Timai asia tulee harvem-

min oppilashuollon roolista puhuttaessa esiin, vaikka huolen puheen jakaminen
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kuraattorin, terveydenhoitajan tai koulupsykologin kanssa on osa moniammatil-
lista yhteistyotd. Opettajat kokivat oppilashuollon ammattilaisten kanssa kiytyjen
keskustelujen tukevan esimerkiksi heidin luokanohjaajuuttaan ja tarjonneen osaa-
mista esimerkiksi yksilokohtaisen oppilashuollon kysymyksid ratkottaessa. Opetta-
jat kokivat, ettd oppilashuoltoty6n osuus inklusiivisessa koulussa on kasvava sarka,
mutta varsinaista koulutusta tehtivin hoitamiseen on ollut tarjolla vihin, eiki asiaa
oltu opiskeluaikana aineenopettajien kokemuksen mukaan edes sivuttu. Zigmont
ja Baker (1995) kirjoittavat, ettd inkluusio toimii silloin hyvin, kun siitd on tullut
osa tavallista kouluarkea. Nikkildssd oppilashuollon ammattilaiset toimivat osaltaan
rakentuvan inkluusion mahdollistajina. He nikivit roolinsa osallistavan toiminta-
kulttuurin rakentajina siihen liittyvien arvojen ja inklusiivista kasvatusta tukevan
tyon kautta. Oppilashuoltotydssid korostettiin ennaltachkiisevin ja yhteisollisen

oppilashuollon merkitystd inklusiivisen toimintakulttuurin rakentamisessa.

6.4 Inklusiivisen ylakoulun edellytykset

Luvun lopuksi kuvaan inklusiivisen ylikoulun toimimisen edellytyksii kuviossa
yksi. Kuvion tavoitteena on tiivistdd ja kuvata inklusiivisen toimintakulttuurin
rakentumisen edellytyksid ja sithen liittyvdd kerroksellisuutta. Valtakunnallinen
lainsiddintotyd, kansainviliset sopimukset ja niihin sitoutuminen seki kansallinen
koulutuspoliittinen strategiatyd ja opetussuunnitelmat luovat ylikoulun inklusii-
vista muutosta normittavan perustan. Paikallistasolla opetuksen jirjestijin merkitys
inklusiivisen muutoksen mahdollistajana niyttiytyy tai voi niyttdytyd esimerkiksi
kuntakohtaisena inkluusiostrategiana ja muutosprosessiin osoitettuna resurssina.
Selked strategia ja resurssi luovat puitteet koulujen ruohonjuuritasolla tehtiville
muutostyolle, jota tissd tutkimuksessa on tarkasteltu yksityiskohtaisesti. Ruohon-
juuritason tarkastelussa rakentui kuva inklusiivisen ylikoulun toimintaedellytyk-
sistd. Niitd ovat inklusiivisen kouluty6n hyvi suunnittelu, inklusiivisen koulutyon
mahdollistava resursointi sekd inklusiiviseen kasvatukseen valmistava opettajakoulu-
tus ja opettajien tdydennyskoulutus. Moniammatillinen yhteistyd ja oppilashuollon
ammattilaisten asiantuntemus liitettiin osaksi inklusiivisen ylikoulun toimimisen
edellytyksid. Inkluusion rakentumista koulukohtaisena prosessina tarkastelen seu-

raavassa luvussa.
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Kuvio 1. Inkluusion edellytykset

Valtakunnan taso —)p Paikallinen taso

—

Koulun taso

— Ruohonjuuritaso

lains&adanto
kolmiportainen tuki
oppilashuoltolaki
normiohjeistus
opetussuunnitelman
perusteet

muu ohjeistus

* opetuksen jarjestaja

* resursointi

* paikallinen
opetussuunnitelma

* inkluusiostrategia

* opettajien
taydennyskoulutus

* koulun johto

* koulukohtainen
opetussuunnitelma

* koulun
vuosisuunnitelma

+ tiedonkulku

« vuorovaikutus

* koulun
toimintakulttuuri

* yhteisdllinen
oppilashuolto

+ oppilaat

- ryhmaytyminen

- tuki

- osallisuus
* opettajat

- suunnittelu

- resursointi

- taydennyskoulutus
+ oppilashuolto

- moniammatillinen

yhteistyd
- professionaalisuus

Opettajakoulutus

Taydennyskoulutus

Ylakoulun
toimintakulttuuri

Pedagogiikka
yhteistoiminta
implementointi

ARVOT, ASENTEET, INKLUUSIOYMMARRYS
DYNAAMINEN VUOROVAIKUTUS ON ITSEORGANISOITUMISEN JA TOIMIVAN INKLUUSION EDELLYTYS
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7 EPAJARJESTYKSESTA KOHTI UUTTA
JARJESTYSTA — INKLUUSION RAKENTUMINEN
PROSESSINA

Koulua voidaan tarkastella itseorganisoituvana systeemini, silld sielld toimivat ihmi-
set kommunikoivat keskenéin, luovat koulun todellisuutta organisaation sisilld seki
kehittivit yhteison tyotd ja toimintaa sille annettujen arvojen ja normien, lakien ja
asetusten pohjalta (ks. Niemeld, 2014, 19-20; Bailey, 1990). Checklandin (1981,
1) mukaan yksi esimerkki ihmisen muovaamista toiminnallisista sosiaalisista systee-
meistd onkin koululaitos, jonka tavoitteena on jo hankittujen taitojen ja tietojen
siirtiminen edelleen uusille sukupolville ja samalla tehdi tyotd yhi uusien asioiden
oppimiseksi. Koulu niyttdytyi tissi tutkimuksessa itseorganisoituvana systeemind,
jolla on kyky reagoida toimintaympiriston muutostarpeisiin, mikili tarve muutok-
seen oli tiedostettu ja olemassa. Stdhlen (2004, 222) mukaan itseorganisoitumisessa
on kyse itseuudistumisen dynamiikasta, joka tapahtuu monen toimijan muodos-
taman ja systeemin sisiltipain tapahtuvan muutosprosessin tuloksena. Niin ollen
myds inkluusio on prosessi, joka ei synny itsestddn, vaan koulun organisaationa on
synnytettivi se itse (ks. Vanderstraeten, 2002, 246).

Tissd luvussa tavoitteenani on 18ytdd vastaus kysymykseen, miten inkluusio
rakentuu prosessina. Tarkastelen ylikoulun inkluusiokehitystd Stahlen (2004, 231-
234, 1998) itseorganisoitumisen mallinnuksen pohjalta kuvaamalla itseorganisoitu-
misen prosessia viiden Prigoginen (1976) ydinkisitteen pohjalta. Olen tulkinnut ja
mallintanut ylikoulun inkluusioprosessin vaiheita itseorganisoitumisen vaiheiden
avulla. Teoriaan liittyvit kategoriat ovat: kaukana tasapainosta, entropia, iteraatio,
bifurkaatio ja aika. Olen selittinyt ndiden kisitteiden merkitystd timin tutki-
muksen viitekehyksessd taulukossa 4. Inkluusioprosessin tarkastelu etenee Stahlen
(2004) jasennyksen mukaisessa jirjestyksessi, timin tutkimuksen kieleen ja koulu-

157



maailmaan muokattuna. Kaukana tasapainosta tarkoittaa inkluusion organisoitumi-
seen liittyvidd tasapainottomuutta tai jinnitettd, joka aiheutuu systeemin sisiisistd
ristiriidoista suhteessa inkluusioon. Entropia kuvaa epdjirjestystd ja hajetta koulu- ja
luokkayhteisdssd, joka lisddntyy epdselvin tilanteen seurauksena. /zeraatio tarkoittaa
uuden toimintatavan kiyttoonottoa kokeilujen ja niistd saadun palautteen pohjalta.
Bifurkaatio liittyy tdssd tutkimuskontekstissa inkluusiovalinnan tekemiseen ja sithen
liittyviin ratkaisuihin. Aika puolestaan ilmentdd systeemin toimintakulttuurin muu-
tokseen tarvitsemaa aikaa.

Edelld aineistoldhtoinen tarkastelu tuotti kisityksen siitd, miten vield rakentuva
inklusiivisuus niyttiytyi ylikoulun arjessa ja millaisiksi inkluusion edellytykset
piirtyivit ylikoulussa opettajien, oppilaiden ja oppilashuollon nikemini. Aineis-
tossa opettajat kuvasivat turhautumistaan siihen, ettd vahvempaa tukea tarvitsevat
oppilaat olivat asettuneet opiskelemaan isoihin yleisopetuksen ryhmiin ilman riit-
tdvad valmistelua. Inkluusio ilman resursseja koettiin haastavaksi. Oppilaiden, jotka
olisivat tarvinneet henkilokohtaisempaa ohjausta, koettiin olevan isoissa ryhmissd
paikoin turhautuneina ’sdilytyksessd’ vailla sitd ohjausta, joka heille kuuluisi. Inklu-
siivisen koulusysteemin kannalta puutteellisesti toteutetut jirjestelyt lisisivit epdjir-
Jjestystdi luokissa ja niiden ulkopuolella. Levottomuus kasvoi.

Nikkildan ylikoulussa muutos kohti inkluusiota vaikutti timin tutkimuksen
perusteella enemmin koulun arkeen kuin Veikkovaaran ylikoulussa, jossa oppilai-
den heterogeenisyys oli jo vuosien ajan hionut koulun oppilaslihtéisia tydtapoja.
Molemmissa kouluissa opettajat tunnistivat inklusiivisen koulusysteemin toimi-
misen kannalta ongelmalliset kohdat, mutta nikivit myds inklusiivisen koulun
mahdollisuuksia silloin, kun koulu systeemin tuki inklusiivista toimintakulttuu-

ria.

7.1 Ylakoulu kaukana tasapainosta

Kaukana tasapainosta ilmaisuna tarkoittaa inkluusion organisoitumiseen liittyviid
tasapainottomuutta tai jinnitettd, joka aiheutuu systeemin sisiisistd ristiriidoista
suhteessa inkluusioon. Epitarkoituksenmukaisesti organisoidussa inklusiiviseksi tar-
koitetussa opetuksessa opetustilanteiden ja luokkatyoskentelyn koettiin tutkimus-
kouluissa olevan kaukana tasapainosta silloin, kun oppilasryhmit olivat liian suuret
ja opettaja ohjasi yksin ryhmai. Tami tuli toistuvasti esille opettajien puheenvuo-

roissa:
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Siinid on ristiriita. Ettd ne [erityistd tukea tarvitsevat oppilaat]
ovat isossa ryhmissd ja oppivat isossa ryhmissd olemista, mutta
sitten ...voivat hukkua siihen isoon ryhmiin, eikd heiddn tar-
peet tuu mitenkiin kohdatuiks, kun ei voi yksil6idi sitd opetusta
45 minuutin aikana, kun luokkatilassa on 25 oppilasta. (4H1)

No se pitiis ainakin resursoida, siitdhin se on kiinni. Sit pités olla
toinen opettaja tai vihintdankin koulunkiynnin ohjaaja...(8H1)

Tasapainottomuus viittasi koulusysteemin sisdiseen ristiriitaan (ks. Stdhle, 2004,
231). Opettajat kokivat, etti tieto oppilaiden tuen tarpeista ei kulkenut riittdvisti
ja oppilaat jdivit vaille tarvitsemaansa tukea, koska heiddn aikansa oppitunneilla
ei riittdnyt eriyttdmiseen. Kokemus epijirjestyksestd kumpusi inkluusiosta ilman
resursseja. Myos luokkien jakaminen tavallisiin ja painotusluokkiin loi systeemiin
jannitteen ja ylldpiti hajetta. Opettaja pohti: Tekeeko se [valikoivuus] vidrin niiden
[tavallisten]luokkien oppilaille? Siini mielessi kuin painotukset hyvid onkin. (6H1)

Bernelius (2013) tarkastelee alueiden sosiaalisen eriytymisen kautta oppilaiden
sosiockonomiseen ja etniseen taustaan liittyvid mahdollisuuksien tasa-arvon haas-
teita koulujen vilisind oppimisen edellytysten ja oppimistulosten eroina. Tutkimuk-
seni perusteella samankaltaiset eriytymisen ilmiot heijastuivat tutkimuskoulujen
sisilld tavallisten ja painotusluokkien vililli. My6s oppilaat tunnistivat ’jakolinjat’
luokkien kesken. (ks. Bernelius & Jakku-Sihvonen, 2014, 56-58.)

Myds opettajien epitietoisuus siitd, mitd inkluusiolla perimiltddn tarkoitetaan
tai miten sitd tulisi toteuttaa lisisi epdjirjestyksen ja epirdinnin kokemusta heidin
keskuudessaan. Osallistujat eivit aina edes tienneet, mitd inklusiivisuus heiltd edel-
lytcad: Ma pelkddn, etti se inkluusio syrjayttid mut. (T2H3)

Inkluusioksi kutsutun toimintamallin tuomaa epéjirjestysti lisdsivit organisaa-
tion ristiriitaiset toimintatavat. Vahvempaa tukea tarvitsevia oppilaat ryhmaytyivit
omaan yleisopetuksen luokkaansa samaan aikaan, kun organisaatiotasolla samat
oppilaat luokiteltiin erityisluokan oppilaiksi. Tdma himmensi:

Vaikka rehtori ja noi silleen sano, ettd se on sellanen ryhmiyty-
minen, mutta se oli sillain aika huono, koska nekin [oman ylei-
sopetuksen luokan kaverit] on vililld viahin niiku, ettd ootteks te
meijin luokan kaa. (Emilia)

Integroituina tuen oppilaiden mahdollisuus osallistua oman luokan opetukseen oli

vain osittaista ja etenkin aluksi epdtietoisuus lisdsi epdjirjestysti.
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Tihin tutkimukseen osallistuneet opettajat kaipasivat konkreettista inkluusio-
koulutusta ja uudenlaisia opetusjirjestelyitd, joiden varaan kaikille yhteistd opetusta
voisi alkaa rakentaa. Valtakunnallisissa Kelpo-koulutuksissa luokkiin luvattu tuki jii
kuitenkin tutkimukseni perusteella kouluista paljolti puuttumaan ja Kelpo-hank-
keen mukaiset hyvit inklusiiviset kidytinteet kehittelyasteelle (ks. Ahtiainen ym.,
2012, 51). Koettiin, ettd koulusysteemi ei toiminut tavalla, joka mahdollistaisi ink-

luusion ajatukseen sisaltyvin eriyttidvin opetuksen:

Kylld maikin oon tota monta kertaa miettiny, ettd kun on oppi-
las, joka on integroitu joissain aineissa ryhmiin, ja kun on oikein
teoreettinen aine, vaikka biologia, jossa kirjotetaan paljon, ja jos
vaikka pelkistddn se kirjoittaminen ja matkassa mukana pysymi-
nen tuottaa niin suuria ongelmia ihan mekaanisesti, niin voiko
hin saada siitd mitddn hy6tyd oppimisen kannalta. Jos hin ei pysy
edes ajan puolesta mukana siind opetuksessa. Monta kertaa on
niin. M4 oon tehny jopa niin, ettd jos taululla on valtava midri
tekstid, ja samaan aikaan keskustellaan siitd, ja jos oppilaan kyky
ei kerta kaikkiaan riitd sithen, eted kerkidd kirjottaan, niin oon
sanonu, ettd seuraa si keskustelua ja mi kirjotan. Jos hin keskittyy
vain ja ainoastaan kirjoittamiseen, se keskustelu menee kokonaan
ohi. Ei se oppilas vaan pirjii sielld luokassa ilman apua. (9H2)

Tissd tutkimuksessa systeemistd tasapainottomuutta ylldpiti opetussuunnitel-
maan (POPS, 2014) kirjattu inkluusio opetuksen kehittdmisen lihtokohtana,
mutta samaan aikaan siihen liittyvin valmistelun ja resursoinnin puutteet estivit
sen toteuttamista. Esimerkiksi Orafi ja Borg (2009, 243) ovat esittineet, ettd ope-
tukseen ja koulutukseen liittyvit uudistukset jddvit puolitichen, mikili opettajille
ei anneta konkreettisia mahdollisuuksia niiden toteuttamiseen. Levittin (2001, 1)
nikemys, ettd uudistuksen episelvit tavoitteet estivit reformin toteutumista, viit-

taavat samaan kuin timin tutkimuksen osallistujien kokemukset.

7.2 Inkluusio lisaa hammennysta ja epavarmuutta

Inkluusion asettuminen ylikouluun tuntui haasteelliselta. Lisidntynyt epdjirjestys
ja epdselvd tilanne (entropia) lisisivit opettajien ja tuen oppilaiden keskuudessa
himmennystd. Opettajan kuvaus inkluusion ‘pumpsahduksesta’ koulun arkeen
ilmensi tilannetta koulussa: Meiti ei kuulla yhtiin. Sielti tulee miti pumpsahtaa. Me

ollaan sitten viime vuosina rohkeemmin alettu sanoon. (6H1)
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Inklusiivisten opetusjirjestelyiden kidyttoonotto ilman riittdvad valmistelua hei-
jastui koko systeemiin ja nikyi konkreettisimmin luokkaty6ssi. Tieto ei kulkenut ja
opettajat eivit aina tienneet, missi kunkin oppilaan oli kulloinkin miiri opiskella.
Oppilaat kokivat episelvin systeemin vuoksi ulkopuolisuutta omassa luokassaan ja
opettajat turhautuivat miettiessdén, miten jakaa aikansa reilusti siten, ettd jokainen
oppilas tulisi oppitunnilla huomioiduksi ja monimuotoinen ryhma pysyisi hallussa.
Opettajat ja oppilaat jakoivat kiireen ja epitietoisuuden kokemukset. Tyytymitto-
myys kentilld kasvoi. Tyotd pidempiddn tehneitd opettajia auttoi rutiini ja kokemus,
vastavalmistuneet miettivit, miksi moninaisuuden haltuun ottamiseen ei opinnoissa
valmistettu eikd sitd liioin kentilld harjoiteltu (ks. Naukkarinen, 2010, 185, 193;
Saloviita 2019, 330-332). Kokenut opettaja kertoi:

Ei silloin opetettu ryhminhallintaa, se oli aineenhallintaa. Joo.
Ei opeteltu. Kun menin kouluun, jossa oli monimuotoisia ryh-
mid, niin sielld rehtori opetti ryhminhallintaa. Vasta sitten, kun
menin oikeasti t6ihin. En olisi saanut titd ohjausta, ellei sielld
olisi ollut sellainen rehtori, joka halusi asiaan kiinnittdd huo-
miota... Olis vaan pistetty sinne luokkaan. Tydn kautta opittua.
(13H1)

Opettajana hiljan aloittanut nuori opettaja jakoi kollegan ajatukset:

Tuntui, ettd olisin ollut parempi opettaja, mutta en saanut titd
ryhmii oppimaan. Jouduin toteamaan, ettd ei tihin mulle
annettu eviiti. (13H2)

Vakiintuneista tyo- ja toimintatavoista luopuminen toi mukanaan epivarmuutta
ja himmennystd organisaatioon, joka pakotti muutoksiin seki koulun tasolla ettd
luokkahuoneissa. Stihlen (2004) mukaan epivakaus on perusehto sille, ettd kou-
lusysteemi alkaa organisoitua uudelleen. Itseorganisoituvalle, uudistuvalle systee-
mille on tirkedd kyetd sietimdin muutokseen liittyvad epdjirjestystd mutta kyetd
my6s vihentimiin sitd ja [6ytdd polku kohti tasapainoa. (Stihle, 2004, 232, 236.)

Koetun epijirjestyksen, joskus kaoottisuudenkin, viheneminen koulusystee-
missd olisi mahdollista sopivan kokoisten opetusryhmien, yhteisopettajuuden,
muun ohjausresurssin tai erilaisten joustavien jirjestelyiden avulla, kuten opettajat

kertoivat:

Meillihin oli kymmenisen vuotta sitten yhtend vuonna sellai-
nen taitotason mukainen ryhmittely ja se toimi eritedin hyvin,
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ja mii opetin sitd, missi oli taidoiltaan silld hetkelld heikompia.
Sielld saatettiin menni kaikkien tahdissa eiki kukaan ollu liian
nopee eikd kukaan lijan hidas. Pidettiin kuitenkin samart kokeet
[muiden ryhmien kanssa]. Yks oppilas siitd ryhmistd otti kasin
kokeesta ja voi siti naamaa, kun se oli kuin Naantalin aurinko.
Se sai sen onnistumisen tunteen kanssa. Ei olis vilttimittd saanu,
tai edes niin hyvin pirjinny, jos olis ollu [toisin rakennetussa
ryhmiissd]. (1H2)

Nid ryhmit on kauheen motivoivia, si voit olla ryhmin paras.

(T1HI)

Inklusiivisen koulusysteemin rakentuva moniammatillisuus ja yhdessi tekeminen
voivat synnyttdd kokonaan uusia toimivia tapoja jirjestdd opetusta. Stahlen (2004,
236) mukaan itseorganisoitumisen tavoitteena on kyseenalaistaa vanhat ajatusku-
viot ja tehdi tilaa uusille mahdollisuuksille. Erityisluokanopettaja pohti ty6tdin
muuttuvassa ylikoulussa:

Samanaikaisopetuksessa, siind oli se ongelma, kaksikin. Toinen
oli se, ettd pitdis olla aikaa suunnitella sitd. Oli turhauttavaa, kun
hin [opettaja] yksin puhui taululla. Mitd mini sielld sitten teen?
Sitten se toinen. Jos ajatellaan, ettd olis oikein paljon samanai-
kaisopetusta, siitd on vaikea sanoa, kummassa oppilas enemmin
oppii. Jollekin on parempi pienryhmd, jollekin isompi ryhmi. Se
riippuu siitd, mitd silld samanaikaisopetuksella haetaan. (T5HI)

Tutkimuskouluissa epavarmuuden ja epidjirjestyksen lisddntyminen merkitsivit
ei-arvotetun informaation runsautta, joka haastoi vanhaa jirjestelmdi. Stahlen
(2004) mukaan sekd ihmisille ettd vakiintuneille organisaatioille, kuten tissd
koululle organisaationa, on tyypillistd, ettd uusi informaatio arvotetaan vanhojen
toimintatapojen pohjalta. Jos toimintaa ohjaa ainoastaan sellainen informaatio,
joka vahvistaa vanhoja kiytinteitd, epdjirjestyksen (entropian) kautta tapahtuva
muutos ja uudistuminen estetiin. Esimerkkinid huono kokemus ’inkluusioryh-
min’ opettamisesta, joka leimasi opettajan puhetta: Inkluusio on erityisoppilaiden
invaasio normaaliin opetusryhmddn. Kyse on tasapdistimisestd, ei tasapuolistamisesta.
(3H1.)

Epijirjestyksen vihentiminen edellyttdd Stahlen (2004) mukaan aina uuden
tiedon arvottamista, luokittelua seki erilaisia valintoja. Inkluusiokeskustelussa seki

opetuksen jdrjestdjin ettd koulujen sisdisen organisoitumisen lisiksi hajetta ja epi-
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jarjestystd kouluyhteisossd sekd lisdd ettd vihentdd opetussuunnitelman velvoitta-
vuus. Koulun organisaationa on etsittivi tie epivarmuudesta eteenpiin kohti toimi-
via inklusiivisia opetuskiytinteitd. Timid edellyttdd timin tutkimuksen perusteella
edelld mainittua koulutusta jo systeemin rattaissa toimiville opettajille sekd opet-
tajaksi opiskeleville. Opettaja pohti monimuotoisen ryhmin kanssa toimimista ja

tydnohjausta:

Eiké joku vois tulla seuraamaan niitd tunteja ja neuvoa, miten
tddlld pitdis ndiden oppilaiden kanssa toimia, ettd me saatais timi
toimimaan. Nyt kun opetan yksin tillaista inkluusioryhmii per-
jantain viimeiselld tunnilla, se tuntuu ihan mahdottomalta. (Pii-
vikirja 15.11.2019; 25.11.2019)

Tieto, harjaantuminen ja jaetut kokemukset voivat hilventdd inkluusioon liitettyd
epitietoisuutta ja epiluuloja. Koulutyd voi alkaa organisoitua uudelleen kuitenkin
vasta sen jilkeen, kun koulun toimintaympiristo tukee kaikille yhteisen koulun toi-
mimista. Opettajan kaipaamaa tdydennyskoulutusta ja ohjausta inklusiivisen opetuk-
sen organisoimiseksi ovat esittineet esimerkiksi McIntyre (2009), Waitoller ja Artiles
(2016). Muutokseen viitoittaa tietd myos Engestrom (2004), joka on tarkastellut
tydeldimin ja -yhteison muutosta muun muassa yhteiskehittelyn avulla. Engestrom
(2004) esittdd kehittimisen ja muutoksen olevan vahvasti sosiaalinen prosessi, joka
pohjautuu ihmisten vuorovaikutukseen ja kokemusten jakamiseen. Uuteen toiminta-
malliin siirtyminen edellyttdd asioiden tekemistd uudella tavalla. Epdjirjestystd voi
yllapitdd organisaation, ryhmien ja yksiloiden eritahtisuus. Kehittimisessi ja sithen
liittyvidssa muutoksessa on kyse myos oppimisesta ja organisaatiossa toimivien ihmis-
ten aktiivisesta mukaan ottamisesta muutosprosessiin. (ks. Engestrom, 2004; Toikko
& Rantanen, 2009, 64, 96; Konkola ym., 2007).

7.3 Hyvat opetuskaytanteet jakoon

Iteraatiolla tarkoitetaan jatkuvaa ja nopeaa palauteprosessia koulusysteemin sisalla.
Se tarkoittaa toimintaa, kokeiluja ja tiedon jakamista ja toimintamallin yhteistd
kehittdmistd. Iteraation avulla esimerkiksi luokan tuottama tieto sen tavoista ja
kyvystd oppia ja opiskella saavuttaa nopeasti kaikki sitd opettavat opettajat ja tarvit-
taessa oppilashuollon toimijat. Niin oppilaiden tuen tarpeisiin kyetddn reagoimaan

varhaisessa vaiheessa. Tdmin kaltainen systeemin itsensi tuottama tieto ja sen muo-
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dostamat mallit voivat tarjota koeteltua tietoa ja kiytinteitd koko kouluyhteison
kiytt66n. Inklusiivisen kouluty6n vakiinnuttamisessa hyvi tiedonkulku ja toimi-
vien kiytinteiden jakaminen kouluyhteison sisilld sekd valmius muutokseen ovat

avaintekijoitd. Opettaja kuvasi inkluusiovalmiuksiaan:

Pyrin ottamaan tydn siten, ettd keitd sieltd nyt tulekaan, min-
kilaisilla valmiuksilla ja taustoilla tuleekin, niin pyrkis luomaan
oppimisen edellytyksii kaikille tasapuolisesti, sithen ei todella-
kaan pddse. Osa joutuu olemaan vihemmilld huomiolla kuin toi-
set, mutta niinku jos jatkoo ajatellaan ja titd uutta opetussuun-
nitelman henkee, niin kyllihin siind on inkluusion vire monessa
kohtaa. Pitidis yksilollistdd sitd opetusta ja tarjota samoissa puit-
teissa erilaisia pisteitd, missd kukin voi toimia. (T4H1)

Téssa tutkimuksessa tiedonkulku saattoi yksinkertaisimmillaan tarkoittaa toimivan
istumajirjestyksen jakamista kollegoille tai jaettuja havaintoja oppilaan tai oppi-
laiden oman toiminnan ohjaukseen liittyvistd tuen tarpeista tai erityisistd osaami-
sen alueista (ks. Stdhle, 2004, 232). Tutkimuskouluissa timi tarkoitti paitsi hyvien
opetuskiytinteiden ja -tapojen jakamista my6s toimimattomien kokeilujen hylkaa-
mistd, kuten esimerkiksi oppilaiden itseohjautuvuuteen perustuvan opiskelun mai-
rin vihentdmistd silloin, kun se ei toiminut. Koulujen omaa kehittymisti tavoittele-
vaan toimintaan liittyi esimerkiksi typarikokeilut, opetuksen eriyttimiseen liittyvit
pilotit ja joustavat ryhmittelyt sekd vertaistuki. Niiden kokeilujen hyvit tulokset
jaivit kuitenkin niukoiksi silloin, kun niitd ei pystytty kokeilujen jilkeen vakiinnut-
tamaan osaksi toimintakulttuuria.

Toimivan tiedonkulun ja ammatillisen reflektoinnin avulla koulusysteemeilld
on ja olisi kyky uudistaa itseddn ja vilittdd sisdisid mallejaan mikrotasolta kuten:
oppilas, opettaja ja luokkayhteisé makrotasolle kuten: oppilaskunta, opettajakunta,
moniammatillinen ja yhteisollinen oppilashuolto ja opetuksen jirjestdjd. Veikkovaa-
ran koulun opettaja kuvasi tuen tarpeeseen reagoivia joustavia kiytinteiti:

... joo seiskaluokilla oppilaita ei oo vield jaettu [eriyttdviin ryh-
miin], on todettu, ettd ei kannata jakaa vield, koska meidin tiy-
tyy vihi oppii tunteen niitd, koska se alakoulun numero ei kerro
pelkistddn niisti[oppilaista], kun nykysin saadaan numero vasta
vitosella tai kutosella. Muistaakseni uudessa opetussuunnitel-
massa vasta kutosella. Niin meijin tdytyy vihan nihdi niitd, mut
vilil on sellanen, ettd voitais jakaa niitd [ryhmitelld oppilaita]
jo kesken vuotta, mutt sitten on jo ne luokat silleen, ettd sit ne
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luokat olis lukujirjestyksessd samaan aikaan. Nytkin olisin voinu
jo jonkun seiskan jakaa jo aiemmin. Mut se on meilld sellanen

spesiaali systeemi. (T1H1)

Avoimessa asiantuntijatoimijuuteen perustuvassa koulusysteemissi reflektointi tar-
koittaa kommunikaatiota, joka perustuu yhteiseen keskusteluun ja dialogiin, ei
niinkdin informointiin, joka on luonteeltaan mairadvad. Toimiakseen palautteen
pitdisi olla Stahlen (2004, 233) mukaan seki positiivista ettd negatiivista. Tarkoituk-
sena on saada esimerkiksi oppilailta, opettajilta ettd huoltajilta ja oppilashuollolta
palautetta inklusiivisesta koulusysteemistd ja opetukseen ja ohjaukseen liittyvistd
jarjestelyistd. Tamin kaltaisen kokoavan tiedon yhteni toimijana voisi olla esimer-

kiksi yhteis6llinen oppilashuolto, joka tuo saman pdydin ddreen mainitut toimijat:

Tidhin [yhteisollinen oppilashuoltoryhmi] vois olla sellanenkin,
yks sellanen porukka, joka tarkastelis sité, etcd milla tavalla kou-
lussa pystyttiis pitddn tdtd [yhdenvertaisuutta, inkluusiota] seki
arvona ettd toteutettavina toimina, ja joka tuo esille sen, ettd
oppilaat ovat hyviksyttyjd meilld tarkastelemaan koulun toimin-
taa ja toimia. (10H2)

Epilineaarisen palautteen perusteella toimivia inklusiivisia toimintatapoja on mah-
dollista vahvistaa ja huonosti toimivista jirjestelyistd on mahdollista luopua. Se edel-
lyttdd toimivaa ja keskiniiseen luottamukseen pohjautuvaa vuorovaikutusta koulun
sisilld (esim. Isoherranen, 2005). Yhden pitkin haastattelupiivin péitteeksi kirjoi-

tin piivikirjaani yhteenvedoksi, ettd opettajat empivit palautteen antamista:

Osa vastaajista totesi, ettd puutteellisesti jirjestetyn inkluu-
sio-opetuksen hankaluuksista puhuminen tulkittiin paikoin
opettajan haluttomuudeksi tai kyvyttdmyydeksi suoriutua
tyotehtdvistd, vaikka puheeksi ottamisen tarkoituksena oli
ollut pedagogisten ongelmakohtien ratkaiseminen. (Piivikirja
2.3.2015; 2H1)

Koko tydyhteison ammattimainen ja yhteison osaamiseen ja luottamukseen perus-
tuva tydote edesauttaa muutosta. Esimerkiksi opettajien autonomisesta yksin teke-
misestd tie yhdessi tekemiseen edellyttid mahdollisuutta vaikuttaa asioihin ja yhtei-
son halua korjata toimimattomia kiytinteitd. Toisessa tutkimuskoulussa sloganiksi
muodostuikin sanonta: "Mikain ei muutu, jos mikdin ei muutu”. Tulkitsin timin

viittaavan muutosten hitauteen.
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7.4 Valinnan paikka

Ylikoulun muutosprosessissa inkluusiota opetuksen jirjestimisen lihtokohtana voi
kuvata uuden ratkaisun ilmentymaksi tai risteykseksi (bifurkaatio). Stahlen (2004)
mukaan tehdyn valinnan tai ratkaisun voi nihdi innovaation lihteend. Koulussa
timi tarkoittaisi aktiivista inklusiivisten tydtapojen ja toimintakulttuurin edisté-
mistd ja vakiinnuttamista. Téssd tutkimuksessa esimerkiksi taito- ja taideaineiden
opettaja pohti eritasoisten tuen oppilaiden valmentamista ja valmistamista isossa
ryhmissd toimimiseen ja kiytdssd olevien toimimattomien, joskus jopa oppilaan
porukasta ulos jéttivien opetusjirjestelyiden hylkddmistd osana inkluusioprosessia:

Mulla on sellanen ajatus, ettd lihtisin jonkun pienemmin ryh-
min kautta siihen...ty6hon, tutustumaan [oppilaisiin] ja oppi-
laat tutustumaan siihen aineenopettajaan ja luottamaan hineen,
eikd [oppilasta] vaan heitettdis sen avustajan kanssa [tai ilman]
sinne kahdenkymmenen tai yli... oppilaan ryhmain. Ja heidin
tuntinsa tdytyis toteuttaa niinku heidin sen hetkisten taitojensa
ehdoilla. Sillain, jos he tykkid tehdi jotain tiettyjd juttuja, niin
sillon tehdddn niicd ja otettas pikkuhiljaa jotain [uusia] asioita.
[Se olisi] heidin itsetuntonsa tukemista osaamisen kautta, heilld
olisi sellainen tunne, ettd he osaa, pirjii, se on ehdottoman tir-
kedd. Siind pitidis olla timmoénen tutustumis...ikddn kuin peh-
mei lasku uuteen. Ja vaikka sielld olis yks tunti viikossa tilli [sen
hetkisen taitotason mukaisella] kokoonpanolla ja sit se toinen
tunti viikossa olis sen isomman porukan kanssa. Tén tyylistd on
joskus ehdotettu, mutta...(2H1)

Toinen opettaja ehdotti jirjestystd koettuun kaaokseen esimerkiksi tuen prosessiin

liittyvien kiytinteiden selkiyttimisen ja yhteisen ohjeistuksen avulla. Hin totesi:

Joo. Mi tiedin, ettd jossain kouluissa, esimerkiks mun opiskelu-
kavereiden kouluissa, on olemassa ihan selkei kuvaus siitd, mitid
tehdddn esimerkiksi silloin, kun oppilas ei voi osallistua opetuk-
seen ja hinelle on tehty niin sanottuja kevennyksid. Meilldkin
olis hyvi olla ndd ihan selkeesti kuvattuina, ettd sitd ei tarvis aina
erikseen miettid. Ja toi... ndd muutkin erityiset jirjestelyt samalla
tavalla kuvattuina. (SH2; Piivikirja 11.1.2017)

Opettajien pedagogisen osaamisen, kiytinnon tiedon ja kokemuksen hydyntimi-
nen seki edelld kuvatuttujen esimerkkien kaltaiset ehdotukset voivat toimia itseor-

ganisoitumisen prosessissa askeleina kohti inklusiivista toimintakulttuuria (ks. esim.
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Engestrom, 2001; 2004; Konkola, 2001, 2007; Toikko & Rantanen, 2009; Har-
greaves, 2005).

Opetussuunnitelmaan (POPS, 2014, 18, ks. my6s 14) kirjattu toteamus inkluu-
siosta opetuksen kehittdmisen lihtokohtana voidaan ajatella olevan uuden systee-
min alkuun sysinnyt piste, jonka jilkeen koulut ovat voineet alkaa rakentaa omaa
inklusiivista toimintaymparistddn ja strategiaansa. Tamin tutkimuksen perusteella
inklusiivisen toimintakulttuuriin ja opetuksen jirjestimisen edellytyksiin ei ole
kiinnitetty toistaiseksi huomiota siind midrin, ettd uusimman opetussuunnitel-
man tuottamaa inklusiivista kehitystd voisi tutkimuskouluissa kutsua inkluusion
selkedksi kddnnekohdaksi tai loikaksi kohti kaikille yhteistd koulua (ks. Hakala &
Leivo, 2015). Toisaalta Thuneberg ja Vainikainen (2015, 135-136) kirjoittavat, etti:
Hyvin korkea systeemin kompleksisuuden aste aiheuttaa sen, etti kebittimisen aikaan-
saamat muutokset nayttiytyvit hyvin pienind. Inkluusio prosessina kuitenkin etenee.
Koulujen toimintaympiristd ja toimintakulttuuri méirictelevit timan tutkimuksen
perusteella koulujen inkluusiovalmiutta ja prosessin vaihetta.

Stdhlen (2004) mukaan tehdyt valinnat, kuten inkluusio opetuksen jirjestdmi-
sen lihtokohtana, eivit luo ainoastaan uutta jirjestystd, vaan varustavat systeemin
samalla myds uusilla ominaisuuksilla ja rakenteilla. Etenkin silloin, jos kouluille
luodaan edellytykset organisoitua toimiviksi kaikille yhteisiksi oppimisyhteisoiksi.
Esimerkiksi Naukkarinen, Saloviita ja Murto (2001) kirjoittivat parikymmenti
vuotta sitten, ettd yleisopetuksen ja erityisopetuksen yhteensovittaminen kaikille
yhteiseksi kouluksi edellyttdd myos rakenteiden muutosta. Tdtd muutosta edustaa
esimerkiksi Perusopetuslakiin kirjattu ja inklusiiviseen kouluty6hon liitetty kolmi-
portainen tuki, joka on ohjannut tuen jirjestelyitd vuoden 2011 alusta alkaen (Laki
perusopetuslain muuttamisesta 642/2010). Kiytinndn toiminnan uudistaminen
vaatii kuitenkin aikaa ja resurssien ohjaamista tarkoituksenmukaisesti (esim. Ful-
lan, 2003, 5; Hargreaves & 2009; Ahtiainen ym., 2012, 3—6; 39). Ennen kaikkea se

vaatii my0s halua ja rohkeutta uudistua.

7.3 Aika osana prosessia

Aika osana itseorganisoitumisen prosessia voi tarkoittaa subjektiivisista aikaa, joka
viittaa koulun historiaan ja sen ajan saatossa tekemiin valintoihin. Objektiivinen
aika tarkoittaa systeemisti riippumatonta aikaa, jota inkluusio prosessina tarvitsee

uuden toimintakulttuurin rakentamiseksi. Tehdyt valinnat (bifurkaatiot) ovat osa
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titd prosessia. Esimerkiksi Veikkovaaran ylikoulun toimintaympirist on joudutta-
nut oppilaiden moninaisuuden huomioon ottamista osana opetusta. Toimintaym-
piristd on ohjannut koulua systeemini kehittymain ja kdyttdimain erilaisia joustavia
inklusiivisia tapoja jarjestdd opetusta. Kyse on uudistumisesta ja ajoituksesta. Opet-

taja kuvasi tilannetta:

Resurssit menevit reaaliaineilta ohi. Matematiikka ja kielet vievit
ne. Se ei ole suuri ongelma. Olen hyviksynyt tilanteen. Kokonai-
suus ratkaisee. Ei se asia minua kaivele, vaikka apua juuri meille
ei tule. S2-opet kiyvit reaaliaineita lipi todella hyvin ja heidin
kanssaan poimitaan esimerkiksi oppilaiden kannalta meidin
aineistamme 20 olennaista termii [, jotka oppilaiden kanssa opis-
kellaan]. Tillaiset toimintatavat ovat rakentuneet jo talon sisille.
Opettajat [ovat] oppineet siihen, ettd ei ole vaan se oma [aine tai
luokka, jota hoidetaan], vaan otetaan toisilta oppilaita tunneille
ja autetaan ja tuetaan. Laaja-alaiset tekee jouheeta yhteistyotd
tddlld. Se toimii tosi jouheesti ja lihes viikoittain he muokkaavat
lukujirjestyksidin ja otetaan uusia oppilaita. (T4H1)

Stihlen (2004, 234) mukaan timin kaltainen koulun dynaaminen kehittyminen
on rakennettu systeemin sisiin ja ajan kuluessa sen eri osa-alueet vievit kehitystd
eteenpdin. Koululla systeemini on oma sitd eteenpiin kuljettava dynamiikkansa
ja siind entropialla (epéjirjestykselld) on oma roolinsa. Uudet innovaatiot sysdavit
kehitystd eteenpiin ja samalla halutaan pitid kiinni vanhasta tutusta systeemistd.
Siksi koulun muutokset koetaan ristiriitaisina. Uudistuminen itsessdn ei ole Stdh-
len (2004) mukaan toiminnan piimiiri, vaan toimivan systeemin luominen (ks.
Swanson & Bailey, 2006, 6-7). Inkluusion tavoitteena on jokaisen oppilaan mah-
dollisuus osallisuuteen ja oppimiseen yhdessi toisten kanssa (Allan & Slee, 2008;
Halinen & Jdrvinen, 2008). Aikaa osana muutosprosessia voi suhteuttaa esimerkiksi
kokeneen opettajan pohdinnan avulla. Hin niki peruskoulu-uudistuksen 1968 ja
inklusiivisen koulun vililld yhteyden miettiessdin inklusiiviseen kouluun siirtymisti

ja oppilaiden yhdessi opiskelua ajan perspektiivista:

Niin. Peruskoulun perusidea oli sitten nihtivisti tad inklusoiva
juttu, ettd hiivytetdin oppikoulu ja kansakoulu ja tehdéin yhtei-
nen perusopetus, siis kaikilla on sitten mahdollisuus, riippumatta
esimerkiksi taloudellisesta asemasta, saada sama opetus. Nyt siis
tii sama tissi [viittaa inkluusioon]. (1H1)
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Peruskoulu jirjestelmidnd on systeemi ja toimintamalli, jonka ajatuksena ja tavoit-
teena on ollut yhdenvertaisuuden ja tasa-arvon lisidminen, kuten edelld opettaja
kuvasi. Suomalaisen koulusysteemin historiallinen polku muodostaa sen eri vaihei-
den jatkumon, jossa on ollut sekd vakaita ettd epavakaita vaiheita, ja jossa systee-
milld on ollut mahdollisuus, halu tai pakko valita tai vaihtaa suuntaa. Niistd kou-
lujarjestelmin historiallisesti ja yhteiskunnallisesti, systeemisestikin, merkittdvistd
muutoksista ovat esimerkkeind vuoden 1921 oppivelvollisuuslaki ja eduskunnan
vuonna 1968 hyviksymi peruskoulun puitelaki, jonka perustalle nykyinen perus-
koulu on rakentunut (Laki oppivelvollisuudesta 101/1921; Laki koulujirjestelmin
perusteista (467/1967); Ahonen, 2003; Seppinen ym., 2015, 528).

Stdhlen (2004, 234) mukaan sekoitus vilttimittomyyksid ja mahdollisuuksia
muodostaa systeemin historian. Inkluusiota tarkasteltaessa voidaan havaita yheilii-
sid aikaan liittyvid kehityskulkuja peruskoulun alkuvuosien sosiaalisen tasa-arvon
tavoitteesta nykyiseen osallistavan tasa-arvon vaatimukseen. 1960- jal970-luvun
vaihteessa peruskoulu avasi lihes jokaiselle lapselle ja nuorelle ovet yhteniiseen
peruskoulutukseen. 2000-luvulla suunta on ollut yksilén oppimispotentiaalin
korostamisessa. Lihikouluperiaatteen tarkoituksena on ollut turvata myés vahvem-
paa tukea tarvitsevien oppilaiden mahdollisuus kiydi kaikille yhteistd peruskoulua
ja olla tdysivaltainen osa sitd (Oppilas- ja opiskelijahuoltolaki 1287/2013; Simola
ym., 2015, 87, 90-94,100-102,110-115). Opettaja pohti inklusiivisia jarjestelyitd
pidemmalle:

Tota miettii, ettd onko sitd inkluusiota tarkoitus viedi lopulta
niin pitkille, ettd tddhin on ihan turhaa timi luokka-asteittai-
nen opetus, miksi me menndin niin, ettd kaikki pitdd olla saman
ikdisid. Eihin se niinku vilttimitti erilaisemmaksi tule. (T4H1)

Stdhle (2004, 235) pohtii itseuudistumisen problematiikkaa kysymilld, osataanko
sitda hyddyntdd tai luotetaanko systeemin itseorganisoituvaan voimaan kiytin-
noén kehittimisty6ssi. Tamin tutkimuksen perusteella inkluusio on jo asettunut
kouluihin taloksi. Se on kammennut ovea auki paikoin rytinilld ja muutos kohti
inkluusiota on niyttdytynyt osin siksi hallitsemattomalta. Himmennyksen ja epi-
tasapainon (entropian) kumuloituminen vie aikaa, informaation vaihtaminen tai
tiedonsiirto (koulutus) ottaa aikansa, uusien opetuskiytinteiden vakiinnuttami-
nen ja palauteprosessi (iteraatio) vievit aikaa ja valinnan paikoilla (bifurkaatio) on
oma ilmenemisaikansa. Vaikka muutoksen oikea-aikaisuutta ei voi ennustaa, kou-

lun kentilld inkluusion organisoitumisen tarve on timin tutkimuksen perusteella
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tunnistettu ja maaperd inkluusion asettumiselle osaksi ylikoulujen toimintakult-
tuuria on olemassa. Entropia (himmennys ja epitasapaino) on muutosta eteenpiin
vievi voima (ks. kuvio 2). Vaikka muutosta ei voi kontrolloida tai ennustaa, siihen
tulee timidn tutkimuksen perusteella valmistautua. Niitd keinoja ovat edelld kuva-
tut inkluusion edellytykset: opettajien lisikoulutus, inkluusiosuunnitelman laatimi-
nen ja moniammatillisen yhteistyon kehittdiminen sekd oppilaiden kuuleminen ja
kuunteleminen sekd ryhmikoko, joka mahdollistaa inklusiivisen koulutyén. Myos
yhteisolliselld oppilashuollolla nihtiin olevan tirked rooli kaikki mukaan ottavan
koulukulttuurin juurruttamisessa lihikouluun.

Kuvio 2. Inklusiivisen koulun rakentuminen itseorganisoitumisen
prosessina Stahlen (2004) mallinnusta mukaillen

A. Kaukana tasapainosta

Lisdantyva inkluusiokeskustelu ja vakiintuneen erityisopetusjarjestelman
purkaminen. Puutteellisesti toteutetut inkluusiojarjestelyt seka oppilaiden,
huoltajien etta opettajien tyytymattdmyys epéselvaan tilanteeseen.

B. ”Inkluusio” lisaa entropiaa

Inklusiivisten opetuskaytanteiden kayttdonotto ilman riittdvaa valmistelua.
Ongelmia tiedonkulussa ja opettajien koulutuksessa seka henkildsto-
resursoinnissa. Lisapaineena oppilasryhmien kasvava koko.

C. Toimintaedellytysten parantuminen (bifurkaatio)

Inkluusio opetuksen jérjestdmisen lahtokohdaksi ja inkluusion edellytysten
lisd&minen: Opettajien koulutus, toimiva tiedonkulku, sopivan kokoinen
opetusryhma ja/tai liséresursointi ryhman sisalla eriyttavaan opettamiseen
ja ohjaukseen. Huomio koko koulun yhteiséllisyyden kehittdmiseen.
Inkluusion vakiintuminen iteroinnin ja implementoinnin keinoin.

D. Koulun uudelleen organisoituminen
Inklusiivinen opetus alkaa vakiintua koulutydn toimintatavaksi. Systeemin
muutos vaatii oman aikansa.
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7.6 ltseorganisoitumisen mahdollisuudesta

Onko Suomessa koulujen mahdollista itseorganisoitua monen toimijan muodos-
taman (ks. kuvio 1) ja systeemin sisdltdpdin tapahtuvan muutosprosessin keinoin,
on kysymys, jota tarkastelen lopuksi. Voidaan my®os kysyi kohtaako teoria kiytin-
non? Suomalaista peruskoulua voidaan tarkastella yhteiskunnallisena instituutiona,
jonka toimintaa médrittdd sille perustuslaissa ja perusopetuslaissa madritetyt tehtavit
ja velvoitteet. Koulujen toimintaa ohjaavat lisiksi opetussuunnitelmat ja erilaiset
toimintaa sidtelevit muut normit ja ohjeet. Kunnat koulutuksen jirjestdjind mai-
rittdvit toiminnan resurssit ja linjaavat koulujen toimintaa kuntakohtaisen opetus-
suunnitelman avulla. Miki on se toiminnan taso ja tila, jossa itseorganisoitumista
voi tapahtua? Mitka ovat inkluusion rajat, joihin ruohonjuuritason kouluyhteisé voi
vaikuttaa? Itseorganisoitumista voidaan tarkastella kahdesta nakokulmasta: vuoro-
vaikutuksen ja organisoitumisvaiheiden. Se, kykeneeko systeemi organisoitumaan
itsestddn, perustuu siihen, miten systeemin sisiinen kommunikaatio toimii.

Tutkimuksessani havaitsin, ettd kompleksinen peruskouluorganisaatio voi olla
my0s ketterd ja koulut voivat kehittdd toimintaansa omachtoisesti. Siannollisesti
muuttuvat opetussuunnitelmat ovat harjaannuttaneet kouluja organisaatioina eri-
laisten muutosten ldpivientiin ja nopeaan reagointiin muuttuvissa tilanteissa. Tuore
esimerkki ketteristi toteutetusta opetussysteemin muutoksesta on keviiltd 2020,
jolloin peruskoulut siirtyivit etiopetukseen vuorokaudessa pandemian sulkiessa
koulurakennukset. Vaikka suomalainen koulu on varsin siddeltyjen rakenteiden
toimintakenttd, ja itseorganisoituminen edellyttid mahdollisuutta avoimiin valin-
toihin, timin kaltainen organisoituminen on tai voi olla mahdollista, koska jokai-
sessa koulussa on uniikki toimintakulttuuri, joka on rakentunut osana koulun his-
toriaa ja toimintaympiristod. Myos valtakunnalliset opetussuunnitelmat pyrkivit
olemaan ajassa kiinni ja ne jittavit tilaa myds kuntakohtaisille ja koulukohtaisille
ratkaisuille. Kouluilla ja opettajilla yhdessi ja erikseen on lisiksi mahdollisuus tehdi
itsendisid ratkaisuja esimerkiksi pedagogiikan suhteen edelld kuvatuin reunaehdoin.
Inkluusiokontekstissa timin kaltainen opetuksen jirjestimiseen ja toimintakult-
tuuriin sisdltyvi valinta (bifurkaatiopisteet), joihin koulut voivat tarttua oikealla
hetkelld, voi olla esimerkiksi valinta kehitetiinké oman koulun toimintakulttuuria
esteettomyyden (universal desing for learning) perustalle vai pitdydytiinko vanhassa
systeemissi niin pitkdin, kun se on mahdollista.

Kun uusi valinta kirjoitetaan koulun vuosisuunnitelmaan yhdessi edistetti-

viksi tavoitteiksi, opetussuunnitelman (POPS, 2014) mukainen valinta inkluusion
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kehittimisestd on tehty. Stihle (2004, 236) kuvaa itseorganisoitumista mentaali-
sena prosessina, jonka tarkoituksena on kyseenalaistaa vanhat ajatuskuviot ja tehdi
tilaa uusille mahdollisuuksille. Tamin kaltaiseen itseorganisoitumiseen kouluilla
on mahdollisuus, vaikka koko koulusysteemin muutokseen yksittdiset koulut eivit
kykene.

Miti itseorganisoituminen tarkoittaa konkreettisina toimina? Kiytinndssd
itseorganisoituminen voisi tarkoittaa kunta- ja koulutasolla inkluusiostrategian laa-
timista (ks. Ainscow, 2020; Haug, 2017; 2020). Tama edellyttiisi koulukohtaista
toimintakulttuurin tarkastelua esimerkiksi itseorganisoitumisen vaiheiden avulla ja
kouluyhteison sisilld lisidntyvid vuorovaikutusta eri toimijoiden kesken inkluusion
idean kiteyttimiseksi siten, ettd ihmiset puhuisivat samasta asiasta keskustellessaan
inkluusiosta. Toimiva vuorovaikutus on itseorganisoitumisen edellytys. Yhdessi
pohdittava kysymys voisi olla: Mitd inkluusio tarkoittaa ja miten inklusiivisuus
nikyy tissd koulussa?

Ruohonjuuritasolla systeemin muutokseen liittyvin epéjirjestyksen tai tiedon-
kulun ongelmien ratkaisemisessa voisi kiyttdd apuna esimerkiksi taulukointia,
johon kirjataan ylimmalle riville sen hetkisten osaongelmien otsikot ja rivin ala-
puolelle osaongelmien mahdollisia ratkaisuideoita. Yksinkertaisen taulukoinnin
logiikkana on, ettd jokainen otsikon alapuolella samassa sarakkeessa oleva ajatus tai
huomio pyrkii ratkaisemaan otsikon ongelmaa, kuten ryhmikokoon tai tyérauhaan
liittyvid asioita tai esimerkiksi yhteisopettajuuden jirjestimiseen liittyvid ryhmien ja
opettajien oppituntien aikataulutusta. Tdmin kaltainen aukikirjoitettu inklusiivisen
koulun rakentumiseen tihtiivi ja ongelmiin tarttuva iterointimalli voisi sopia tyo-
tavaksi koko kouluyhteisolle. Tarve ndiden ruohonjuuritason kysymyksien ratkaise-
miseen nousi esiin timan tutkimusprosessin aikana. Puhe inkluusiosta ilman selkedd

tavoitetta ja strategiaa koettiin jadvin etidiseksi.
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8 POHDINTA

8.1 Tutkimusmatkalla kohti inkluusiota

Viitoskirjatutkimuksessani olen tarkastellut inkluusion rakentumista ylikoulussa.
Tissd tutkimuksessa inkluusio, inklusiivisuus tai kaikille yhteinen koulu ovat vii-
tanneet kaikkien yhdessd oppimiseen ja opiskeluun seki jokaista oppijaa kunnioit-
tavaan koulukulttuuriin. Taustalla on ajatus, ettd jokaisen oppijan tukeminen ja
mukaan ottaminen yhteiseen kouluun lisd4 timin osallisuutta ja toimintavalmiutta
sekd mahdollisuutta kasvaa yhteisonsi tasavertaiseksi ja toimeliaaksi jaseneksi (esim.
Booth & Ainscow, 2002; Berg & Schneider, 2012). Tutkimuksessani tarkastelin
inkluusiota laajan inkluusionikemyksen pohjalta, jossa inkluusiokisitys voidaan
tulkita opetuksen 'uudeksi ajatteluksi’, jossa integraatio laajenee inkluusioksi ja
jokaisen mukaan ottamiseksi kaikille yhteisessid koulussa. Kaikille yhteinen ilmai-
suna ulottuu laajasti oppilaiden moninaisuuden ja heterogeenisyyden huomioon
ottamiseksi. Globaalina tavoitteena laaja inkluusio liittyy tasa-arvon, yhdenvertai-
suuden ja demokratian kysymyksiin sekd kiinnittdd huomiota yhteiskunnan hei-
koimmassa asemassa oleviin sekd kestavain kehitykseen. (ks. Kiuppis, 2014; Schwab
ym., 2018; Florian, 2019; Unesco 2017; Unesco 2020).

Timin tutkimuksen ylikoulut kulkivat kohti inkluusiota eri vaiheissa. Nikki-
lin ylikoulu oli itseorganisoitumisen kehilld epdjirjestyksen ja uudelleenorgani-
soitumisen vilimaastossa. Tietd kohti jirjestysti etsittiin. Veikkovaaran ylikoulussa
inklusiivinen kouluty6 oli jo asettunut osaksi toimintakulttuuria ja opetusta. Tasa-
painoon oli siellikin vield matkaa. Molemmissa kouluissa inklusiivisen koulutyon
jarjestelyitd ja toteutumista koettiin haittavan puutteellinen resursointi sekd osin
yhteisen keskustelun puute siitd, mitd inkluusiolla ymmirretian — mitd tarkoittaa
kaikille yhteinen koulu.

Tutkimustehtdvini oli tutkia inkluusion edellytyksid ylikoulussa ja tarkastella
inkluusiota prosessina. Tutkimus tuotti etnografisen nikemyksen inklusiivisen
koulun toimintaedellytyksistd opettajien kuvaamana. Lisdksi tarkastelin oppilaiden
kokemusta inkluusiota kohti kulkevasta ylikoulusta ja oppilashuollon merkitystd
osana titd prosessia. Tutkimuksen alkuun saattanut opettajan kysymys: ”Miks tii

systeemi [inkluusio] ei toimi?” nousi tutkimuksen keskiéon.
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Opettaja-aineisto oli timin tutkimuksen laajin. Opettajien haastattelut, keskus-
telut ja moninaiset yhteiset pohdinnat ja yhteistyo tukea tarvitsevan oppilaan kou-
lutyon jarjestamiseksi tuottivat mielenkiintoisen aineiston. Sen pohjalta rakentui
kuva inklusiivisen ylikoulun toimintaedellytyksistd. Niitd ovat inklusiivisen koulu-
tyén hyvi suunnittelu, riittdvi resursointi, joka turvaa hyvin opetuksen jokaiselle
oppilaalle, seki inklusiiviseen kasvatukseen valmistava opettajakoulutus ja opettajien
tiydennyskoulutus. Moniammatillisuus ja oppilashuollon ammattilaisten asiantun-
temus liitettiin oleellisena osana inklusiivisen ylikoulun toimimisen edellytyksia.
Kokemukset inkluusiosta ilman resursseja saivat ylikoulun opettajat empiméin ink-
lusiiviseksi kutsutun koulun toimivuutta. Esimerkiksi Avramidis ja Norwich (2002)
esittivit jo parikymmentid vuotta sitten, ettd opettajat suhtautuvat oppilaiden moni-
naisuuteen myonteisesti silloin, kun kaikille yhteisen koulun toimintaedellytykset
ovat kunnossa. Edellytykset olivat heiddn raportissaan samankaltaisia, joita tihin
tutkimukseen osallistuneet opettajat esittivit. Suhtautuminen inkluusioon opetta-
jien keskuudessa ei ole ollut kuitenkaan tdysin varauksetonta.

Oppilaat vaikuttivat olevan inklusiivisessa ajattelussaan muita koulun toimijoita
edelld. Omaa tai toisen tuen tarvetta ei koettu oppilaiden keskuudessa erityiseni
asiana. Erityisopetusstatuksella yleisopetuksessa opiskelleet oppilaat eivit kokeneet
erontekoja niinkdin oppilaiden kuin koulusysteemin taholta. Omaan ryhmiin
kuuluminen oli jokaiselle tirked asia. Tutkimukseni perusteella oppilaiden puheessa
mukaan kuuluminen ohitti oppimisen tarpeen, mutta ei syrjdyteanyt sitd. Esimer-
kiksi Paju (2011) on kuvannut koululuokkaa sosiaalisena tilana ja tehnyt saman-
suuntaisia havaintoja ylikoululaisten oppimisesta, olemisesta ja mukaan ottamisen
merkityksestd kuin mitd tissi tutkimuksessani havaitsin. Osallisuuden merkitys
korostui. Tutkimuksessani inkluusion ytimeen osui oppilaan kysymys: Miks apu ei
voi tulla lwokkaan? oli asia, joka yhdisti sekd opettajien ettd oppilaiden kokemusta
inkluusiosta.

Tutkimuksessa oppilashuollon ammattilaiset nihtiin rakentuvan inkluusion
mahdollistajina. Oppilashuollon toimijat kuvasivat titd yhteistoimintaa kollektii-
visena asiantuntijuutena, joka perustuu ammattilaisten keskindiseen luottamuk-
seen. Opettajien mahdollisuus saada kuraattorin, terveydenhoitajan, koulupsyko-
login tai erityisopettajan tukea hankalissa tilanteissa koettiin tirkedksi. Tapaamisten
lisiksi luokkakiynnit ja pienempien ryhmien kanssa tyoskentely tukivat yksittdistd
oppilasta, ryhmii sekd luokanohjaajaa tyossddn. Ennaltachkiisevin ja yhteisollisen
oppilashuollon merkitys inklusiivisen toimintakulttuurin rakentamisessa korostui.
Yheeisollisen oppilashuollon toiminta nihtiin kehityskohteena, jota tulisi tarkastella
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ja rakentaa ylikoulussa yhdessd oppilaiden kanssa, joilta koettiin 16ytyvin tuoreita
ideoita osallisuutta, inklusiivisia arvoja ja kasvatusta tukevaan tychén.

Tutkimuksessani tarkastelin inkluusiota ylikoulun muutosprosessina Baileyn
(1990) sosiaalisen entropian teorian nikokulmasta ja Stihlen (2004, 1998) Prigo-
ginen itseorganisoitumisen teorian mallinnuksen avulla. Systeemildht6inen inkluu-
siota kohti kulkevan ylikoulun tarkastelu tuotti kuvauksen inkluusiosta prosessina.
Niemelidn (2014, 18) mukaan systeemeissd on kyse rakenteista, struktuureista seki
niiden vilisistd keskiniisistd suhteista, eikd uusia rakenteita synny ilman prosessia.
Niemeld (2014, 26) nikee myds, ettd prosessi voi synnyttdd tarvittavat rakenteet.
Suomalaisella peruskoululla on organisaationa opetuksen ja kasvatuksen perusope-
tuslakiin (1998) kirjattu ydintehtivi, joka pysyy, muuttuu ja uudistuu koko ajan.
Organisaatiossa toimivien ammattilaisten kohdalla toiminnan uudelleen ajattelu
edellyttdd koulutusta, prosessointia ja resursointia (Halinen & Jarvinen, 2008, 94).
Toiminnan muutos edellyttdd usein myos arvojen tarkastelua (Niemeld, 2014, 23).
Titd kautta voi avautua nakymai kaikille yhteiseen inklusiiviseen ylikouluun. Stah-
len (2004, 1998) mallinnus tarjosi systeemin tasolla uuden nikdkulman inkluusion
implementoitumisen haasteeseen.

Salamancan julistuksesta 1994, jota pidetdin inkluusion peruskirjana, on kulu-
nut reilu neljannesvuosisata. Ideologian tasolla julistus avaa koulun ovet kaikille
oppilaille, arvostaa moninaisuutta ja painottaa kaikkien maailman lasten oikeutta
opetukseen. Salamancan sopimuksessa ei ole kyse erityisopetuksen uudistamisesta,
vaan koko koulun toimintakulttuurin muutoksesta (Kiuppis, 2014; Mietola &
Niemi, 2014). Peruskoulu on ainoa yhteiskunnallinen instituutio, joka kokoaa
lahes koko ikdluokan opiskelemaan yhdessd perusopetuksen perusteissa mairitellyn
opetussuunnitelman pohjalta (POPS, 2014). Erityisopetuksen strategiassa (2007)
korostetaan yhteisen koulutuksen merkitysti sosiaalisen koheesion ja yhteiskunta-
rauhan ylldpitdjana. Kaikille yhteinen koulu tukee niiti tavoitteita. Tutkimusaineis-
tossa ylakoulun opettajat puhuivat samasta asiasta, mutta toisin sanoin. Osallistujat
kantoivat huolta siiti, ettd jokaisella oppilaalla olisi peruskoulun piittyessi riitti-
vin hyvit tiedot ja taidot siirtyd opiskelemaan toiselle asteelle. Kvalifikaation vaade
edellytead inklusiivisen opetuksen rakentamista siten, ettd laadukasta perusopetusta
olisi mahdollista tarjota jokaiselle oppilaalle. Timin hetken ylikoulua kuvaa moni-
naisten oppilaiden moninaiset tarpeet. Kaikille yhteisen koulun merkitys korostuu
tasa-arvon ja moninaisuuden ymmirtimisen kautta.

Tutkimuksessani havaitsin, ettd inkluusion yhteydessi puhutaan useammin
tuen jirjestimisestd kuin opetuksen eriyttimisestd. Tillainen puhe ohjaa inkluusio-
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puhunnan erityisopetuksen piiriin ja unohtaa eriyttdimisen viittaavan myds esimer-
kiksi kielitietoiseen opetukseen (ks. Harju-Autti ym., 2018) tai oppiaineen syventi-
viin opetukseen. Kaikille yhteinen koulu ilmaisuna osoittaa jokaiseen oppilaaseen
ja koko kouluyhteis66n. Eriyttiminen kisitteeni viittaa kaikille yhteisessd koulussa
yksilollistd tukea tarvitseviin oppilaisiin, nopeammin etenevien oppilaiden ope-
tuksen jirjestimiseen ja koko luokan opetukseen (Tomlinson, 200; Lakkala, 2008;
Ruijs & Peetsma, 2009). Tdmadn ymmartiminen auttaa ymmirtimain inkluusiota
paremmin koko koulujirjestelmin uudistuksena.

Inklusiivisen koulutuspolitiikan jirjestdytyminen organisaatiotason toiminnaksi
on vaatinut aikaa. Kaikille yhteisen koulun lapilydnti, kuten kaikki suuret poliittiset
muutokset, edellyttdvit tuekseen tehokasta strategiaa (Ainscow 2020, 8; 2007; ks.
Ahtiainen, 2017; Allan, 2008, 10). Tuoreissa pohjoismaisissa inkluusiotutkimuk-
sissa (Magnusson ym., 2019; Haug, 2020; Ydesen & Kold Andersen, 2020) tutkijat
tarkastelivat inkluusion implementoitumista ideologiasta koulun kiytinteiksi. Se
ei ole ollut ongelmatonta. Niin Ruotsissa, Norjassa kuin Tanskassakin kiytyd ink-
luusiokeskustelua ovat vaikeuttaneet kisitteen monet médritelmit ja tulkinnat seki
erilaiset koulutuspoliittiset linjanvedot. Ruotsissa peruskoulun pirstaloituminen ja
sosiaalinen segregaatio ovat muovanneet peruskoulun alkuperiistd ideaa (Magnus-
son ym., 2019) ja Norjassa inkluusion kapea ja laaja miirittely ovat heijastuneet
inkluusiokeskusteluun. Pohjoismaista Tanskan malli edustaa pitkilti inklusiivista
koulutusjirjestelmid (Ydesen ym., 2020), mutta jirjestelmi ei siellikdin ole silti
yksiselitteinen. Se, miten inkluusio ymmairretddn, on vaihdellut koulujen, virka-
miesten ja poliittisten paittdjien kesken. Esimerkiksi Haug (2017, 2020) on peridin-
kuuluttanut keskusteluihin johdonmukaisuutta.

Omassa tutkimuksessani tunnistin samankaltaista kisitteisiin liittyvdd himmen-
nystd ja keskustelun puutetta, joka tuli esiin myos edelld kuvatuissa tutkimuksissa.
Molemmissa tutkimuskouluissa esimerkiksi integraation ja inkluusion kisitteelliset
erot koettiin episelviksi. Havaitsin my®ds, ettd inkluusion hitaaseen asettumiseen on
vaikuttanut Suomessa erityisopetuksen vahva asema osana perusopetusta. Vakiintu-
neen jirjestelmin ja kulttuurin muuttaminen ei kiy hetkessi (ks. Thuneberg ym.,
2014). Tuen kolmiportaisuus on ollut askel inkluusion suuntaan, mutta inkluusio
koko koulun reformina on vield kesken.

Inkluusiota ei voi midritelld kontekstistaan irrallisena tai erillisend. Inkluusion
miirittely ja toteutus vaihtelevat maasta toiseen, koulusta toiseen seki tutkijasta
toiseen (Artiles ym., 2011). Oman tutkimukseni kisitystd inkluusiosta prosessina
vahvistaa Peder Haug (2017), joka kirjoittaa, ettd toistaiseksi mikdin maa ei ole
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vield onnistunut rakentamaan koulujirjestelmii, joka toimisi inkluusion ihanteiden
mukaisesti. Edelld mainitut pohjoismaiset tutkijat ovat olleet yksituumaisia sen suh-
teen, ettd ilman selkeitd kansallisia koulutuspoliittisia linjauksia inkluusion toteut-
taminen on haasteellista. Suomessa Perusopetuksen opetussuunnitelman perustei-
siin (2014) kirjattu maininta inkluusiosta opetuksen kehittimisen lihtokohtana on
velvoittava. Kansallinen koulutuspolitiikka ja lainsddddntd tarjoavat inkluusiolle
muutosta normittavan kivijalan. Suomessa paikallishallinnon (ks. Ahtiainen, 2015,
30-34) inklusiivisen koulun linjaukset voivat mahdollistaa muutoksen tekemisen.
Merkittavin kidytinnon tason muutostyd tehdiin kuitenkin kouluissa. (Haug, 2020;
Ainscow, 2020.) Omassa tutkimuksessani kahden tutkimuskoulun vililli ilmeni sel-
ked toimintakulttuurien ero, joka perustui koulujen sisilld tehtyihin ratkaisuihin.
Koulujen vilisid valintoja ohjasivat esimerkiksi koulujen toiminta- alueiden viesto-
rakenne ja oppilaiden tuen tarpeeseen reagoivat kiytinteet.

Inkluusion rakentaminen vaatii tuekseen hyvin perustan, arvokeskustelua ja
koulutyotd ohjaavaa lainsidddntod. Se vaatii myos koulukohrtaista tyotd ja etenkin
yhteistyotd. Esimerkiksi Haug (2017) kirjoittaa, ettd inkluusio ei voi olla tuontita-
varaa kansallisella, paikallisella eiki edes koulutasolla, vaikka kaikki voivatkin oppia
toisiltaan (ks. myds Kozleski ym. 2007). Kansalliset, paikalliset ja koulukohtaiset
strategiat pitdd aina sovittaa kuhunkin ympiristoon ja toimintakulttuuriin sopi-
viksi. Ainscow ym. (2012) ovat kuvanneet koulun potentiaalia muutokseen (tdssi
itseorgansioitumiseen ja -uudistumiseen) toteamalla: Schools know more than they
use. Jokaisen koulun on ldydettdvd oma polkunsa inkluusioon ja oivallettava sen
perimmiinen idea itse. Tdma asia tuli nikyviin my6s omassa tutkimuksessani. Ei
ole olemassa yhti inkluusiota. Inklusiivisesta kasvatuksesta keskusteltaessa tulisikin
korostaa myds sen moninaisuutta, ja nihdd muutokseen liittyvit hankalat tilanteet
my6s uuteen tai uudelleen ajatteluun tyontivini voimavarana, joka sysid kehitti-
miin koulua vanhassa systeemissi pidittdytymisen sijaan.

Inkluusion systeeminen tarkastelu tarjoaa kouluille mahdollisuuden arvioida
inkluusiota koulukohtaisena prosessina ja sitd kautta kehittdd koulujen omaa ink-
lusiivista toimintakulttuuria opetussuunnitelman (POPS, 2014) periaatteiden
mubkaisesti. Stdhlen (2004) mallinnus Prigoginen itseorganisoitumisesta ja tutki-
musaineiston tarkastelu sen ydinkisitteiden avulla auttoi jasentimiin nikokulmaa
ja vastausta sithen, miksi inkluusion ei ylikoulusysteemissi koettu toimivan.

Entropiasta (epijirjestys, haje) muodostui inkluusioprosessin tarkastelun avain-
kisite. Siihen tiivistyi aineiston puhe kiireestd, ehtimisestd, hajaannuksesta ja hilystd
sekd inkluusiosta ilman resursseja. Esimerkiksi Ainscow (2020, 9) on viitannut kou-
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lujen alituiseen kiireeseen, pohtiessaan inkluusion ymmirtdmiseen ja asettumiseen
liittyvaa problematiikkaa. Entropian kisitepariksi liitin energian (resurssi). Aineis-
tossa sitd ilmensi puhe ajasta, tydparista ja ryhmikoosta. Niiden kisitteiden avulla
jasensin kentdn kokemusta ja kuvausta "inklusiivisesta’ ylikoulusta teoreettisemman
tarkastelun tasolle. Tutkimuksen edetessd ja oman ymmirrykseni inkluusiosta lisdin-
tyessd havaitsin, ettd vastaus kysymykseen inkluusiosysteemin toimimattomuudesta
alkoi tarkentua itseorganisoitumiseen liittyvin bifurkaatio -Kisitteen avulla. Stahle
(2004) kuvaa bifurkaatiota risteyskohdaksi, valinnaksi ja uskallukseksi uudistua.
Erityisopetuksen strategian (2007) voi mairitelld inkluusion kannalta bifurkaa-
tiopisteeksi, selkedksi valinnaksi muuttaa tuen tarjoamisen suuntaa. Koulureformin
suuntalinjat méiritellyttd suunnitelmaa on kuvattu merkitykseltdin 1970-luvulla
toteutettuun peruskoulu-uudistuksen (Ahtiainen ym., 2012) kaltaiseksi mullis-
tukseksi, joka toi yhdeksinvuotisen perusopetuksen kaikkien ulottuville (Simola
ym., 2015). Erityisopetuksen strategia sisiltdd ehdotuksen esi- ja perusopetuksen
erityisopetuksen pitkin tihtdimen kehittimissuunnitelmaksi. Suunnitelmassa eri-
tyisen tuen tarjoamisen painopiste siirtyy varhaiseen tukeen ja ennalta ehkiiseviin
toimintaan. Tuen jirjestimistd ehdotetaan porrastettavaksi ja erityisopetuspiitoksen
sisaltod vahvistettavaksi. Suunnitelma korostaa pedagogisen asiantuntemuksen mer-
kitystd ja asiantuntijat esittivit varhaiskasvatuksen ottamista osaksi opetustoimea.
Inkluusio kuuluu suunnitelman tekstissi kolmiportaisena tukena ja pyrkimykseni
pysdyttdd erityisopetuksen midrin kasvu. (Erityisopetuksen strategia, 2007.)
Strategian muutosehdotukset kirjattiin lainsdididntoon (laki Perusopetuslain
muuttamisesta 643/2010), kolmiportainen tuki jalkautettiin koulukentille (Kel-
po-hanke) ja uudistuksen etenemistd seurattiin ja tutkittiin (Ahtiainen ym., 2012).
Erityisopetuksen strategian (2007) vaikutus ulottui oppilas- ja opiskelijahuolto-
lakiin (Oppilas- ja opiskelijahuoltolaki 1267/2013) ja vuonna 2014 annettuun
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin (Opetushallitus, 2014). Koulure-
formin l3hto oli vauhdikas ja samalla Suomen Pisa-menestys loi uskoa suomalai-
sen koulutuksen tulevaisuuteen. (ks. Hautamiki, Harjunen, Hautamiki ym. 2008;
my6s Ahtiainen ym., 2012.) Miksi tutkimuksen osallistujat kuitenkin kokivat, ettd
reformi jii puolitiechen? Miksi Kelpo-koulutuksessa luvattu apu ei tullut luokkiin?
Stihlen (2004) itseorganisoitumisen teorian bifurkaatiokuvauksesta l6ysin johto-
langan tutkimuksen alkuun saattaneeseen kysymykseen systeemin toimimattomuu-
desta: ...ratkaisun tehtyddin systeemi hylkid valtavan médrin vaibtoehtoista informaa-
tiota, jolloin epdjdrjestyksen midri laskee ja syntyy wusi jarjestys (Stahle, 2004, 233).
Ymmirsin, ettd mikili vanhaa yleisopetus-erityisopetusjakoa (duaalimalli) ei hyldtd,
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ei inklusiiviselle koulutydlle anneta mahdollisuutta organisoitua uusiksi toimiviksi
kiytinteiksi. Vanha jirjestelmi estdd inkluusiosysteemin kiyttdonottoa. Siksi Kel-
po-koulutuksissa luvattu tuki luokkiin on jddnyt puolitichen ja epijirjestyksen
maird luokissa on kasvanut.

Inkluusioprosessin ymmirtimisessd on tirkeid ymmirtdd muutoksen luon-
netta, kehittymistd ja radikaaleja uusiutumisprosesseja my6s ilmidind (ks. Stihle,
2004, 223; 225; Lankshear, 1998, 356). Ahtiainen ym. (2012) toteavat Kelpo-ra-
portissaan, ettd koulutuspolitiikassa reformi on aina ldsni, silld aika muuttuu ja
sen mukana tarpeet. Tutkimuksessani havaitsin, ettd inklusiivisuus edellyttia seki
koulusysteemin ettd opetuksen jirjestimiseen liittyvien rakenteiden kehittdmista.
Integraatio-kisitteen korvaaminen inkluusio-termilld ei muuta koulua inklusiivi-
seksi. Muutoksen luonnetta tai tarvetta ei tunnistettu. Tai koululla ei ollut uskallusta
uudistua.

Inkluusion ’kiytté6noton’ ongelmana on, ettd kisitteellinen muutos ei ylld
jrjestelmin ja arjen toiminnan tasolle esimerkiksi resurssina luokkiin tai konk-
retisoidu opettajien tiydennyskoulutuksena. Tutkimusaineiston perusteella myds
suomalaisen opettajakoulutuksen inkluusioloikka on jidnyt vajaaksi. Aineenopet-
tajat kokivat paikoin toimivansa ’ui tai huku’-toimintamallin varassa. Hakkaraisen,
Longan ja Lipposen (2004) mukaan kisitteelliseen muutokseen liittyy aina mydos
oppimisprosessi, jossa tarkasteltavaa ilmiotd koskevat kisitteet, tietorakenteet seki
systeemin toimintatapa alkavat muuttua. Kelpo-raportissa (Ahtiainen ym., 2012,
36) todetaan, ettd kisitteiden erilaiset tulkinnat nikyivdc arkitydssi. Yhteinen
ymmirrys siitd, mitd inkluusio tarkoittaa lisidntyi tutkimukseni perusteella koke-
muksen kautta. Ymmirrys yhdessia oppimisesta yksilollisin tavoittein teki inkluu-
siosta opettajille konkreettisemman. Luovat ja tuen tarpeen mukaan eldvit ratkaisut
oppilaiden ohjaamiseksi alkoivat itdd.

Inkluusioon liitetyt ongelmat linkittyvit inkluusion puutteelliseen ymmirtdmi-
seen ideologiana ja inkluusiokisitteen kiyttéon ilman siihen tarvittavia pedagogi-
sia ja rakenteellisia muutoksia. Inkluusioon tarvitaan koulun toimintakulttuurin
ja arvojen pohtimista, tdydennyskoulutusta, inklusiivisten ty6tapojen kehittdmistd
sekd olemassa olevan pedagogisen kokemuksen ja koko tydyhteison osaamisen
hyddyntimistd (ks. Isosomppi & Leivo, 2015; Waitoller & Kozleski, 2013). Niin
kaikille yhteiselld ylikoululla on mahdollisuus rakentua ja kasvaa kouluyhteison
sislld ja sisiltd itseorganisoitumisen avulla (ks. Stdhle, 2004; Engestrom, 2004).
Tutkimuksessani havaitsin, ettd vasta inkluusioymmirrys ja tarve muutokseen sekd

toiminnan kehittimiseen luovat inkluusioreformin toteutumiselle sen todelliset
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edellytykset. Inkluusiota ei kouluun ja sen luokkiin voi tilata ostopalveluna tai tuoda
valmispakettina. Se on rakennettava itse.

Thunebergin ja Vainikaisen (2015) mukaan sosiaalisten systeemien kompleksi-
suus ja uudistusten toteutumisen epilineaarisuus vaikuttavat siithen, ettdi muutokset
alkavat nikyd koulusysteemissi viiveelld. Tutkijat puhuvat vuosista, jopa kymme-
nistd vuosista (ks. Ahtiainen, 2017; Fullan, 2004). Esitin, ettd kaupunkien, kuntien
ja koulujen eritahtisuus inkluusion vakiinnuttamisessa ei ole vilttimittd huono asia,
silld itseorganisoitumisen prosessissaan pidemmalld olevat organisaatiot voivat toi-
mia toisille tieto- ja kokemusvarantona. Eritahtisuuden kautta kertyneen kokemuk-
sen voi valjastaa yhteiseen kiyttoon, kokemuspankiksi. Kelpo-raportin (Ahtiainen
ym., 2012) perusteella reformin (inkluusion) implementaatiossa ja muuttuvien toi-
mintatapojen vakiinnuttamisessa keskeisiksi nousevat opettajien moninainen toimi-
juus, keskindinen yhteisty6 ja ammatillisuus (ks. Mikinen, 2013). Siirryttdessd yksin
tekemisestd yhdessi tekemiseen opetuksen moniammatilliseen yhteissuunnitteluun
ja reflektointiin on varattava aikaa. Tutkimuksessani timin kaltainen toiminta lii-
tettiin vertaistukeen ja siind nihtiin tydnohjauksellisia elementteji. Kelpo-raportin
laatijat jdttivit koulutuspolitiikan ja historian tutkijoiden selvitettaviksi synnyttiké
koulureformi inklusiivisen koulun. He kirjoittavat: Joka tapauksessa uskotaan, etti
myonteinen muutos tapabtui. (Ahtiainen ym., 2012, 46; ks. myos Slee, 2006; Salo-
viita 2020 c).

Oman tutkimukseni perusteella uskallan vastata, ettd inkluusio prosessina etenee.
Stihle (2004, 234) toteaa, ettd aika on systeemin kannalta sekd subjektiivinen ettd
objektiivinen. Koulu systeemind luo omaa historiaansa omien valintojensa kautta.
Tulevaisuuteen oppilaita valmistava koulu pakottaa sitd organisaationa menemain
jatkuvasti eteenpdin, kehittymiin ja etsimiin uusia tapoja toimia. TAma vaatii aikaa.

Tutkimuksessani olen etsinyt keinoja, joilla inkluusio saataisiin toimimaan. Ink-
luusion systeeminen tarkastelu tarjoaa kouluille mahdollisuuden tarkastella inkluu-
siota koulukohtaisena prosessina ja kehittdd koulun omaa inklusiivista toimintakult-
tuuria itseorganisoitumisen avulla.

Viitostutkimusprosessini aikana olen saanut perehtyi inkluusioon systeemini
syvemmin kuin tutkimuksen alkumetreilld saatoin ajatella. Ymmairrys myds suoma-
laisen peruskoulujirjestelmiin sisadnrakennetusta kaikille oppilaille yhteisen kou-
lun ideologiasta vahvistui. Suomalainen (perus)koulu on osoittanut olevansa sen
eri vaiheissa dynaaminen organisaatio. 1950-luvulla koulutetun tydvoiman tarve
ja suurten ikiluokkien kouluttaminen synnytti keskustelun rinnakkaiskoulujir-

jestelmidn hylkdamisestd ja johti monivaiheisen valmistelun jilkeen maksuttoman
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peruskoulun rakentamiseen ja kdyttoonottamiseen 1970-luvulla. 1980-luku korosti
lahjakkuuspotentiaalia ja mahdollisuuksien tasa-arvoa. 2000-luvun koulutuspoliit-
tista keskustelua on kiyty ainakin erityisopetuksen mairin lisddntymisestd, tuen
jarjestamisestd, lohkoutuvasta peruskoulusta sekd inkluusiosta. (Ks. esim. Simola
ym., 2015, 90-104; Rinne & Vuorio-Lehti, 1996, 153-158; Jahnukainen, 2015,
7-12; Jahnukainen & Hautamiki, 2015, 201-205.) Mikili parinkymmenen vuo-
den aikavili tehtyjen muutosten vililld siilyy ennallaan, voi kenties odottaa, ettd
aika kaikille yhteiselle koululle systeemini alkaa olla kypsi. Ajassa eldvin, yhteis-
kunnan ja oppilaiden tarpeisiin reagoivan suomalaisen peruskoulun mahdollisuutta
inkluusioon siirtymiseksi tukevat sopivat olosuhteet, itseorganisoitumisen mahdol-
lisuus, muutokseen suuntaava toiminta sekd kokonaisvaltainen ajattelu kuten timi

tutkimus osaltaan on osoittanut.

8.1.1 Jatkotutkimusehdotukset

Tutkimus tuotti selkedn jatkotutkimustarpeen, jonka liitin inkluusioon, muuttuvan
opettajuuden ja muuttuvan kouluorganisaation tarkasteluun. Tamin tutkimuksen
yhteydessd useampi opettaja pohti sitd, mitd hineltd opettajana odotetaan seki koki
riittimattomyyttd, himmennystikin, uuden edessd. Opettajien osaamisen vaateet
laajenevat, mutta muutokseen ohjaavaa tai valmistavaa dialogisuutta ei ole koulun
kontekstissa tarkasteltu. Liitin dialogisuuden Stdhlen (2004) tapaan osaksi itseor-
ganisoitumisen edellytyksid, silld itseorganisoituminen ei ole timin tutkimuksen
perusteella mahdollista ilman moninaista, nopeaa ja reflektoivaa vuorovaikutusta.
Ilman toimivaa vuorovaikutusta organisaatiotason oppiminen ja itseorganisoitumi-
nen eivit toimi (ks. Toikko & Lihde, 2009; Stahle, 2004). Dialogi on nihty proses-
sina, jonka vilitykselld voi rakentaa siltaa yksilon oppimisen, tietojen ja taitojen ja
organisatorisen oppimisen vililld. Dialoginen oppiminen voi valmistaa tyoyhteisod
muutoksiin ja uudistuksiin (Oswick ym., 2000, 887). Oswick ym. (2000) pitdvit
yksilojen oppimista, perehdytystd ja vuorovaikutusta organisaation muutoksen ja
uudistumisen edellytyksend (ks. myds Stdhle, 2004; Stahle ym. 2020).

Syvdnen, ym. (2015, 147) kirjoittavat, ettd dialogisuus on keskeinen tekiji
uudistavassa organisationaalisessa oppimisessa. Se mahdollistaa esimerkiksi jokapii-
viistd toimintaa ohjaavien prosessien, oletusten ja rutiinien kollektiivisen tarkas-
telun. Inkluusioon liittyvin dialogisuuden ja vuorovaikutuksen tarkoituksena on
lisitd moniddnisyyttd, ymmarrystd ja kehittdd keskustelevaa vuorovaikutusta osana

inklusiivisen ylikoulun rakentamista. Inkluusioon liittyvd muutosprosessi haastaa
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esimerkiksi opettajia asiantuntija-ammattilaisina tarkastelemaan suhdettaan omaan
ty6honsi, opetukseensa, yhdessd opettamiseen sekd pohtimaan omaan ty6honsi
liittyvdd muutosta, johon esimerkiksi erityisluokanopettajat tutkimuksessani kiin-
nittivit huomiota. Dialogista metodina on raportoinut esimerkiksi Tangen (2005),
joka on tutkinut koulusysteemin muutosta ja inkluusion vakiintumista Norjassa.

Itseorganisoitumisen edellytyksiin ja dialogisuuteen liittyvi jatkotutkimuksen
aihe on myos erityisopettajien ja erityisluokanopettajien tyonkuvan ja -luonteen
mahdollisten muutosten tarkastelu osana inkluusioprosessia sekid timin prosessin
tarkastelu ja analysointi. Omaa tutkimusta tehdessini tormisin useamman kerran
kentilld ajatukseen tai huoleen siitd, ettd tukea tarvitsevien oppilaiden opetus siir-
tyisi inkluusion my6td luokanopettajien ja aineenopettajien hoidettavaksi. Tami
ajatus osaltaan osoitti, ettd inkluusiosta ei kentilld oltu riittdvisti keskusteltu eiki
sen muutosluonnetta oltu tunnistettu.

Kolmas mielenkiintoinen jatkotutkimuksen aihe on opetuksen jirjestijin ja reh-
torien merkitys osana inkluusioprosessia, joka on edennyt Suomessa niin kuntien
kuin koulujenkin kesken eritahtisesti. Miten inkluusio ideologiana ja prosessina

jasentyisi ndiden toimijoiden kuvaamana?

8.1.2 Lopuksi

Omaan tutkimuspiivikirjaani olen kirjoittanut (15.2.2020): Bifurkaatio on inkluu-
sion uusi must(a). Talld lauseella viittaan koulun ja laajemmin koko yhteiskunnan
uskallukseen uudistua kaikille yhteiseksi. Musta sdvyni liittyy rohkeuteen ja tietoon.
Rohkeus uudistua on inkluusion ‘must’ — vilttdmittomyys, jota ilman inkluusio
ei etene. Biotekniikan tohtori Lauri Reuter on todennut puheenvuorossaan (Yle
30.7.2020) ettd, tieteellinen tutkimus ei muuta maailmaa yksin, ei milliin tavalla,
maailma muuttuy vasta, kun wusi tieto jollain tavalla muuttaa meidin ihmisten roi-
mintaa.

Utopistisilta ajatuksilta tuntuvat asiat, kuten inkluusio, voivat toteutua, jos niin
halutaan. Tarvitaan pienid mutta midritietoisia askelia kohti kaikille yhteistd koulua.
Tulevaisuudentutkimus kutsuu tillaista pienin askelin toivottuun suuntaan etene-
mistd protopiaksi (esim. Halava, 2019). Omassa rulevaisuuden koulussani kaikille
yhteinen koulu olisi tiloiltaan ja tekniikaltaan moneen taipuva oppimisen keskus,
jossa voisi peruskoululaisten lisiksi opiskella esimerkiksi toisen asteen opiskelijoita,

jotka osallistuisivat harjoittelujaksoillaan koulun arkisen toiminnan pyorittimiseen.
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Vahvempaa tukea tarvitseville oppilaille joustavat siirtymit toiselle asteelle tarjoaisivat
mahdollisuuden valmistua ammattiin tutussa ymparistdssd, ja nopeammin oppivat
oppilaat voisivat valita monipuoliselta kurssitarjottimelta heille sopivia lukio- tai kor-
keakoulukursseja. Koulun tai oppimiskeskuksen moniammatillinen henkilokunta
tekisi yhteisty6td yliopiston tutkijoiden kanssa, uusia tapoja oppia ja opettaa kehi-
tettdisiin yhdessd, ja opettajiksi opiskelevat saisivat valmiudet ja mahdollisuuden
opettaa moniammatillisessa tySyhteisossd kaikkia oppilaita.

Inkluusio keikkui keviidn toiseksi viimeisend koulupdivini tuolilla erityisopen
luokassa. Sinne oli sovittu arviointikeskustelu. Ei sitd jannittdnyt. Oli nditd "kuulus-
teluja’ ollut jo aikaisemminkin. Opettajalle se arvioi pirjadmistddn: Ei olis uskonu,
ettd tad ndinkin hyvin menee, tai siis kukaan ei varmaan uskonu, mutta kannatti

yrittdd. Vai mité, ope?

8.2 Tutkimuksen arviointia

...etnografia on eettinen kohtaaminen, jossa tutkija asettuu
kuuntelemaan tutkimukseensa osallistuvia ihmisii, heidin
tietdmistddn ja merkityksenantoja kunnioittaen, tunnustaen
samalla, ettd heidin tietonsa ei koskaan voi olla tdysin hinen
tietoaan.

Lappalainen (2007,10)
Laadullisen tutkimuksen luotettavuus pohjautuu tutkimuksen eri vaiheiden doku-
mentointiin, avoimuuteen ja tutkimuksen rajoitteiden kriittiseen arviointiin.
Luotettavuutta lisad tutkijan oman position avaaminen suhteessa tutkittavaan ja
tutkimuskohteeseen (Lincoln & Cuba, 2007; 2003; Eskola & Suoranta, 1996).
Tutkimuksen luotettavuuden arviointiin liittyy my6s tutkimuksen eettisyyden arvi-
ointi. Tdmin tutkimuksen eettisid lihtokohtia olen kuvannut luvun nelji lopussa.
Aloitan tutkimuksen luotettavuuden arvioinnin kuvaamalla omaa suhdettani ink-

luusioon ja asemaani kentilla.

8.2.1 Tutkijan positiot tutkimuskohteessa

Dysonin (2008) mukaan inkluusiota voi tarkastella ainakin kahdesta eri nikokul-
masta. Ensimmiinen nikee inkluusion joukkona toimia tai kiytinteitd, olosuh-
teita tai tilanteita, jotka pitdd korjata tai suorittaa, jotta inkluusio toimisi. Toinen
nikokulma pohjautuu Dysonin (2008) nikemyksen mukaan humaaniin mielen
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tilaan (state of mind) tai sielun tilaan (state of soul) ja tistd katsoen inkluusiossa
on kyse tasa-arvosta ja ihmisoikeuksista (ks. Lapsen oikeudet 1959). Inkluusioliik-
keessd on kyse ideologian kisitteellistimisestd seka kriittisestd ajattelusta — kasvatus-
filosofiasta ja -sosiologiasta: You are what you think. Esimerkiksi Allan ja Slee (2008)
ovat todenneet, ettd kaikki tutkimus on jollain tavalla politisoitunutta (ideology
within research). Itse aloin ajatella asiaa opiskelijakollegan todetessa, ettd tekstis-
tani vilittyy ajatus, ettd toimin inkluusion asianajajana. Sitd ennen en ollut asiaa
tarkemmin ajatellut. Olin ja olen sukeltanut aiheeseen tutkimuskouluilla kiyty-
jen keskustelujen pohjalta hakeakseni vastausta kysymykseen: Miks tdd systeemi ei
toimi, kun opettaja(t) tuskastelivat tukea tarvitsevien oppilaiden tuloa osaksi isoa
opetusryhmii ilman ennakkotietoa tuen tarpeista tai oppimisen tavoitteista. Vasta
tuon asianajajakommentin jilkeen aloin asiaa tietoisesti miettid, silld jokainen on
tahtomattaan tai tiedostamattaan jonkin ideologian ’vanki’, halusi sitd tai ei. Allan
ja Slee (2008, 54) kirjoittavat osuvasti: Ideology is like a sweat: You can 't smell your
own. Oman tutkimukseni kohdalla ajattelen, kuten Dyson (2008), joka toteaa, ettd
kasvatustieteellisessd tutkimuksessa itsensd altistaminen tutkimusyhteisén silmien
alle, myos reflektiivisyys, toimii timin mahdollisen ideologisen mittavirheen kor-
jaajana ja esiin nostajana.

Barton (2008) pitdi tutkijaposition avointa madrittimistd tirkednd sekid tutki-
mukselle ettd tutkijalle. Ndin tutkimusta lukeva yleisé voi asemoida sen inkluu-
siotutkimuksen kentilld oikeaan osastoon. Lipinikyvyys on tieteentekijin hyve.
Tomlinson (2008) toteaa, ettd tutkimuksen arvo ei miiriydy sen perusteella, onko
se toteutettu kvantitatiivisin vai kvalitatiivisin menetelmin. Hyvi tutkimus on hyvi
silloin, kun se kestd kritiikin ja on avoin. Tutkijapositioni osana omaa tyoyhteisd
vaati tutkimuskysymysten esittimistd myos toisaalla. Kyse oli tutkimuksen luotet-
tavuudesta, ennen muuta sisiisestd validiteetista tai luotettavuudesta, joka korostaa
tutkijalahtoisen lihestymistavan eettisyyden, moraalin, demokraattisuuden, luovuu-
den, tutkimuksen avoimuuden ja jatkuvuuden, tutkimuksen muuntautuvuuden ja
tutkijan kriittisen itsetutkiskelun tirkeyttd tutkimuksen arvioinnissa (Koro-Ljun-
gberg, 2005). Tunnistan tissi tavassani toimia myds historian opintoni ja ajattelu-
tapani taustan. Lihdekriittisyys ja lihdesidonnaisuus sekd halu tarkistaa, varmistaa
ja vertailla aineistoa ja vastauksia seki tarkata aikaa ja sen kulkuun liittyvid muita
ilmiditd, saattavat viitata historian tutkimuksen tapaan toimia. Kyse ei ole ollut
kuitenkaan siité, ettd en olisi luottanut kenttddn, vaan piinvastoin. Vakaalla kynilld
kirjoittaminen on vaatinut minulta aineiston etddnnyttimistd pohtiessani, olenko

kuullut, ymmartinyt ja tulkinnut aineistoa mahdollisimman objektiivisesti.
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Veikkovaaran koulussa tehdyt haastattelut ovat olleet tutkimukseni kannalta
arvokkaita ja niiden merkitys tutkimuksen edetessa kirkastui edelleen. Ne tarjosivat
tille tutkimukselle merkityksellistd ja syventivii tietoa inklusiivisesta ylikoulusta.
Oman tutkijapositioni paikantamisen kannalta molempien koulujen dinen kuulemi-
nen on ollut tirkeii (esim. Saikkonen & Miettinen, 2005; Tolonen & Palmu, 2007).

Kuten tutkimuksessani olen todennut, tutkimuskenttini on ollut tavallinen yla-
kouluyhteiso(t). Tutkin peruskoulun yliluokkalaisten, vahvempaa tukea tarvitsevien
ja tavanomaisesti ilman erityisid tukitoimia pirjiavien oppilaiden mahdollisuutta
ja edellytyksid opiskella yhdessi. Tutkimuksessani en eritellyt tuen tarpeen mii-
rad ja laatua suhteessa oppilaan tuen tarpeeseen, vaan kirjoitin tukea tarvitsevista
oppilaista yhteni ryhmini. Mieluusti olisin kirjoittanut vain oppilaista tarkoittaen
kaikkia oppivelvollisuusikiisig, silld erityisoppilas ei ilmaisuna istu kovin hyvin ink-
luusiotutkimukseen.

Dysonin (2008) asteikolla suhteeni inkluusioon lienee ’state of mind’-suuntai-
nen, silld ajattelen, ettd jokaisella lapsella ja nuorella pitiisi olla lihtékohtaisesti
oikeus ja mahdollisuus opiskella yhdessi ikitovereidensa kanssa lihikoulussaan ja
saada perusopetuslain mukaista laadukasta opetusta. Ajattelen myds, ettd inkluu-
siota pitdd tarkastella lisiksi keinovalikoimana jirjestad kaikille yhteistd laadukasta
opetusta, jotta paitsi lapsen oikeudet myds opetusjirjestelyt, opetuksen puitteet ja
opettajien koulutus nihdiisiin kiinteind osana inkluusioprosessia. Vaikka asemoin
itseni tutkijaksi, se ei poistanut minusta opettajuutta, kun tein kenttity6ti tutkijana.
Toisaalta havaintoni tdssd kaksoisroolissa saattoivat olla astetta todenmukaisempia,
silld kuuluin "kalustoon’, eikd minua ajateltu koulukontekstissa tutkijan roolissa.

Paju (2011, 33) toteaa etnografisessa tutkimuksessaan koulun olevan vahvasti
roolitettu ja tarkkarajainen tutkimuskentti. Opettajien autonomia nikyi myds tdssd
tutkimuksessa. Opettajilla oli periaatteessa valta "ottaa tai jittad’ oppilas oppitunnille
tai -tunnilta, mikili oppilas ei ’kuulunut ryhmain’ tai hinelld oli mahdollisuus opis-
kella toisaalla. Tdtd mahdollisuutta ja potentiaalista asetelmaa voi kutsua inkluusiota
kohti kulkevan ylikoulun dilemmaksi. Tutkijapositioni kannalta toimijuus koti-
kentilld oli sekd etu ettd haitta (ks. Quicke, 2010, 241; Zeni, 2014). Tyoyhteison
luottamus ja avoimuus palvelivat tutkimusta. Piisin tiloihin ja tilanteisiin mukaan,
kuulin, niin ja koin paljon. Pyrin tietoisesti sdilyttimain tutkijan kriittisen asen-
teen loppuun asti tutkimusta tehdessini ja etsiessdni vastausta tutkimuksen alkuun
sysinneeseen kysymykseen. Haitaksi ajattelen mahdolliset ’kuolleet kulmat, rutii-
ninomaiset tilanteet, joissa en ehkid havainnut mahdollisia segregoivia kiytinteitd

tai inkluusion ituja.
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Osallistuvan etnografian intensiivisyys metodina on timin tutkimuksen vah-
vuus ja heikkous. Oppitunneilla, joilla havainnoin oppilaita, opettajia sekd opetus-
tilanteita, osallistuin usein myos opetukseen. Kuva inklusiivisesta koulutydstd on
sikdli autenttinen. Kirjaaminen tunnin kulusta ja tapahtumista jdi oppitunnin
jalkeiselle vilitunnille, joskus koulupiivin jilkeen, toisinaan jokin havainto jdi
kokonaan kirjaamatta. Parhaassa tapauksessa pystyimme keskustelemaan opettajan
kanssa pienen hetken tunnin kulusta heti luokan tyhjennyttyd oppilaista, joskus
keskustelua jatkettiin myShemmin tuntitapahtumia yhdessd analysoiden. Tutki-
muksen kannalta vinoumaa omaan havainnointiini toi ainekohtainen painotus
kieliin ja matematiikkaan. Oppilaat ja ryhmit toimivat eri aineiden ja opettajien
oppitunneilla eri tavoin. Yksittdisten kohtaamisten tai oppituntien perusteella ei voi
kuitenkaan lausua opetustilanteesta mitdin yleistd suhteessa inkluusioon. Lukiessani
muistiinpanojani jilkeenpiin olen huomannut, ettd jotkut merkintini ovat olleet
episelvid. Joskus piiviys on jaanyt puutteelliseksi tai kuvauksen kirjaaminen kesken.
Kouluty6n hektisyys ja jatkuva siirtyminen luokasta toiseen ovat tissi vaikuttaneet
toimintaani. Toisaalta pitki tutkimusaika ja tuntien ja tilanteiden toistuva seuraami-
nen korjasivat titd epikohtaa. Pitkd tutkimusaika auttoi huomaamaan mahdollisia
rakenteellisia tai systeemisid kehittdmisen tarpeita yksittdisten tilanteiden ja tapah-
tumien havainnoinnin lisiksi. Niin sanotut reaaliaineet tai taito- ja taideaineet pia-
sivit mukaan tutkimusmuistiinpanoihin harvemmin kuin kielet ja matematiikka,
mutta myos ne saivat osansa. Kutsun niitd kuvauksia oppituntien tai tilanteiden
episodikuvauksiksi (ks. Strandell, 1994, 32). Nami piivikirjamerkinnit ja havain-
not ovat esiinnostoja tutkimusajanjakson koulupiivien, -viikkojen, -kuukausien ja
-vuosien tapahtumavirrasta. Yksittidiset episodit ja tapahtumat auttavat jasentimain
kirjalliseen muotoon sitd, mitd koulussa tapahtui. Tamai vilittdid myds tutkimuksen
tapaa nihdi ja tarkkailla kohti inkluusiota kulkevan ylikoulun arkea (Strandell,
1994; Wolcott, 1999). Joku toinen tutkija olisi saattanut kiinnittdd huomiota eri
tapahtumiin ja tilanteisiin kuin mitd mini tutkijana olen tehnyt. Koen, ettd pitki
seurantajakso tutkimusyhteisssi on kuitenkin luonut tutkimukselle vankan kuvan
tutkimuskoulun arjesta.

Esimerkiksi Barthes (1993) on kritisoinut kisitystd, jonka mukaan tekiji olisi
‘teoksen’ lopullisen merkityksen antaja. Barthesin mukaan lukijalla on valta lukea
ja tulkita lukemaansa riippumatta sen tekijistd. Tami pitee myos tieteelliseen teks-
tiin. Ajattelen, ettd tihdn tutkimukseen osallistuneiden eldvistd kokemuksesta on
muokkautunut tutkimuksen kautta etnografinen kuvaus kokemuksesta (ks. Pert-
tula, 2009, 157).
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Konstruktivismin mukaan ei ole olemassa muuttumattomia totuuksia tai val-
miiksi olemassa olevaa tietoa. Todellisuus muotoutuu ihmisille psykologisesti ja
sosiaalisesti eri tavalla. Tutkimukseen osallistuneiden havainnot ja kokemukset seki
omat havaintoni, kokemukseni ja kohtaamiseni kentilld nikyvit tissd tutkimuk-
sessa. Sosiaalisen konstruktionismin periaatteiden mukaan (etnografinen) tieto
on silti aina rajallista (Lincoln & Cuba, 2003; 2007; Berger & Luckmann, 1994;
Lahelma & Gordon, 2007; Lappalainen, 2007).

Jouduin kdymiin koko tutkimuksen ajan eettistd pohdintaa ja arviointia tut-
kijana niin itseni kanssa kuin suhteessa haastateltaviin. Miten kirjoittaa itsensd
ulos yhteisostdi? Miten tarkastella kertyvidd aineistoa mahdollisimman objektiivi-
sesti? Kokemukset, havainnot ja kertomukset koulusta olivat jaettua todellisuutta,
ja jokaiselle kertojalleen tosia. Niihin sisiltyi tunteita ja joskus myos kuohuntaa,
kokemus epioikeudenmukaisuudesta tai vidrinymmirretyksi tulemisesta, eivitki ne
voineet jaddd vilittymittd tai tallentumatta kokemuksen kuvaukseen. Vaikka tiede
el varsinaisesti tunnista niitd edelld mainittuja kisitteitd, ne saattavat tuottaa aineis-
toon mittavirheitd ja 'vddrid tulkintoja. Se riski oli kuitenkin otettava, kun tutki

ihmisid, ja mikili mieli saada tutkimus maaliin asti valituin tutkimusmenetelmin

(ks. Woods, 1986, 6).

8.2.2 Tutkimuksen luotettavuus ja uskottavuus

Tarkastelen tutkimuksen luotettavuutta vield Lincolnin ja Guban (2007) luotetta-
vuuskriteereiden avulla. Niitd kriteereitd ovat: vastaavuus (credibility), siirrettivyys
(transferability), varmuus (dependability) ja vakiintuneisuus (confirmability). Tar-
kasteluni pohjana on lisiksi Tynjilin (1991) nikemykset kvalitatiivisten tutkimus-
menetelmien luotettavuudesta.

Vastaavuus tarkoittaa tutkimuksen tekemistd siten, ettd tutkijan tekemit
rekonstruktiot ja johtopiditdkset vastaavat mahdollisimman hyvin tutkimuksen
osallistujien nikemyksid, kokemuksia ja sitd kerrontaa, jota tutkija on kentilli tal-
lentanut. Vastaavuutta tissi tutkimuksessani tukee tutkimusaineiston monipuoli-
suus, kenttitydhon kiytetty aika, kentilld tehdyt havainnot, niiden kirjaaminen ja
reflektointi sekd oman toimintani kriittinen tarkastelu. Viimeksi mainitulla viittaan
esimerkiksi omien esiolettamusten kyseenalaistamiseen ja oman position auki kir-
joittamiseen. Kenttdjaksoni Nikkilin ylikoulussa oli riittdvin pitkd ja kertyneen
aineiston avulla pystyin kuvaamaan koulun sen hetkisti arkitodellisuutta. Kentilld

saatoin keskustella osallistujien kanssa useita kertoja ja he saattoivat jakaa koke-
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muksiaan inkluusiosta kanssani. Vaikka yksikdin oppitunti tai kohtaaminen ei ollut
keskeniin identtinen, tuntien ja tilanteiden rakentumisessa saattoi pitkin tutkimus-
jakson aikana havaita toisteisia tuntien kulkuja, tilanteita ja tapahtumia, joista oli
mahdollista tehdi joitakin yleistettdvissikin olevia kenttitason paiatelmid inklusii-
visen ylikoulutyon edellytyksistd sekid sen organisoitumisen piirteistd ja vaiheista.
Tutkimuksen vastaavuutta varmentaa mydos aineisto-, menetelmi- ja teoriatriangu-
laatio. Aineistotriangulaatio rakentuu kolmen eri kokijaryhmin, havaintoaineiston
sekd dokumenttiaineiston pohjalle. Menetelmitriangulaatio toteutuu haastattelui-
den, osallistuvan havainnoinnin ja dokumenttien tarkastelun kautta ja inkluusiota
ja sen rakentumista olen tarkastellut inkluusioteorian, sosiaalisen entropian teorian
ja itseorganisoitumisen teorian avulla. Tutkimuksesta olen keskustellut osallistujien
kanssa tutkimusprosessin eri vaiheissa ja olen my®os esitellyt kahdesti tutkimuksen
tuloksia Nikkilin ylikoulussa ja osallistujilla on ollut mahdollisuus kommentoida
niitd (member checking). (ks. Lincoln & Guba, 2007; Tynjild 1991; Tuomi & Sara-
jarvi, 2018.) Tutkimusta kirjoittaessani koin, ettd aineistoa inkluusion edellytysten
ja inkluusioprosessin kuvaamiseen oli karttunut riittdvisti siitd huolimatta, ettd tut-
kimusta ty6stdessini, mieleeni nousi vield uusia tarkentavia kysymyksii, joita olisin
halunnut etenkin oppilaille esittaa.

Siirrettivyydellid tarkoitetaan mahdollisuuteen siirtdd tuloksia tutkimuskon-
tekstin ulkopuolelle ja mahdollisuutta toistaa tutkimus toisaalla (Lincoln & Guba,
2007). Siirrettdvyys edellytdd, ettd tutkimuksen kulku on kuvattu tarkasti. Niin
olen pyrkinyt tekemdin. Tutkimuksen ja tulosten siirrettdvyyteen vaikuttaa se,
miten samankaltaisia tutkittu ympirist6 ja sovellusympiristo ovat (Tynjild, 1991).
Koulut ja niiden toimintaympiristot ja -kulttuurit eroavat toisistaan. Tdmai vaikut-
taa etenkin etnografisen tutkimuksen siirrettdvyyteen. Mikaili siirrettivyydelld tar-
koitetaan tutkimustulosten soveltumista toiseen toimintaympirist66n. (ks. Eskola
& Suoranta 1998, 66-68), samankaltaisen tutkimuksen tekeminen ja inkluusion
edellytysten ja prosessin arviointi voi olla mahdollista. Tynjilin (1991) mukaan
sovellusarvon arvioimisen vastuu jakautuu myos tutkimustulosten hyddyntijille,
joka arvioi osaltaan siirrettivyyttd. Esimerkiksi inkluusioprosessin kuvaamisessa
kiyttdimani Stihlen (2004, 1998) mallinnus itseorganisoitumisen teoriasta tdyttdd
tutkimuksen siirrettdvyyden kriteerid siten, ettd tdma tutkimus voi tarjota kou-
luille mallin ja mahdollisuuden analysoida kunkin koulun inkluusion rakentumisen
prosessia ja vaihetta itseorganisoitumisen teorian avulla ja saada ndin tietoa oman

kouluyhteison kehittimiseksi.
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Varmuus ja vahvistettavuus liittyvit aineiston ja siitd tehtyjen johtopaitosten
ja tulkinnan vastaavuuteen (Lincoln & Guba, 2007; Tynjild 1991). Titd vahvis-
tettavuutta olen pyrkinyt lisiimiin kouluyhteisén monipuolisen tarkkailun ja
tarkastelun avulla. Oppilaat, opettajat ja oppilashuollon toimijat ovat kuvanneet
kokemuksiaan rakentuvasta inkluusiosta kukin omasta nikokulmastaan. Lisdksi eri
toimijoiden toisistaan riippumattomat havainnot ovat yksi tapa arvioida vahvistet-
tavuuden kriteerid. Télld viittaan esimerkiksi tutkimuskoulujen opettajien saman-
kaltaisiin tulkintoihin tutkittavasta. Tulkintaa vahvistaa systeeminen nikékulma,
joka osaltaan strukturoi ja loi viitekehystd timin tutkimuksen tulosten tulkintaan.

Uskallan esittdd, ettd tutkimuksen edetessd oma inkluusioymmirrykseni lisdin-
tyi ja tutkimuksen nikokulma alkoi kirkastua. Tdmai tutkijana kasvamisen prosessi
on osaltaan lisinnyt tyon luotettavuutta. Oma kapea esiymmairrykseni inkluusiosta
laveni kohti laajaa inkluusiotulkintaa ja samalla inkluusion systeeminen ja prosessi-
mainen luonne alkoivat kuoriutua esiin. Tutkimuksen osallistujien kokemukset ja
puhunta alkoivat avautua systeemisen prosessin ja analyysin avulla uudella tavalla.
Laajasta aineistosta alkoi erottua tutkimuksen kannalta oleellinen ja tutkimuksen
suunta selvitd. Tihin prosessiin liittyi my6s aineiston saturoituminen. Moninainen
etnografinen aineisto jisentyi johtopaatoksiksi. Osana titd prosessia myos vakiin-
tuneisuuden vaade (Lincoln & Guba, 2007) saattoi tdyttyd, sikili kuin se on etno-
grafisessa tutkimuksessa mahdollista. Vakiintuneisuuteen ja siirrettavyyteen liittyvit
epavarmuustekijit, jotka etnografiaan metodina sisiltyvit, liittyvit metodin luon-
teeseen. Tutkimustilanne on alati muuttuva, eiki siithen voi koskaan tiysin saman-
laisena palata. Viittaan tissd yhteydessi Herakleitoksen (noin 535 eaa. — 475 eaa)
toteamukseen kaiken muuttuvuudesta: Et voi astua kabdesti samaan jokeen, uudet

vedet siind jo virtaavat.
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LITTEET

Liite 1. Tutkimuksen aineistot ja aineiston kokoaminen

Tutkimuksen aineisto:

- kenttimuistiinpanot (sis. paivakirjamerkinnit ja osallistuvan havainnoinnin
muistiinpanot sekd episodiaineistot)

- haastattelut (opettajat, oppilaat, oppilashuolto)

- tutkimusta taustoittava dokumenttiaineisto (sis. oppilashuollon aineistoa,
(vleisen tuen) oppilaiden kirjoitelmia, Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet (POPS) 2014, ja koulun arkea ohjaavia asiakirjoja kuten jarjestys-
saannot).

- henkil6kohtaisia opetuksen jirjestimistd koskevia suunnitelmia (HOJKS)
olen kdyttinyt taustatietona kuvatessani tutkimukseen osallistuneiden tuen

tarvetta ja opetuksen jirjestdmista

Opettajat:
opettajien haastattelut
(Iv.2014-2018)

Ennakolta sovitut haastattelut Nikkilin ja Veikkovaaran ylikoulut:

- (3/2015, 12/2015, 4/2016, 5/2016)

- ryhmihaastatteluja 17

- yksilohaastatteluja 8

- ennakolta sovitut ryhmahaastattelut olivat kestoltaan 1,2 tuntia. Yksil6haas-
tattelut kestivat noin tunnin

- opettajat muodostivat itse haastatteluryhmainsa. Viidessa haastatteluryh-
missd haastateltavat olivat saman aineryhmin opettajia, muut haastattelu-

ryhmit muodostuivat eri aineiden opettajista

Muut keskustelut ja tiedonannot (lv. 2014-2020)
- aineisto sisaltdd muistiinpanoja Nikkilin ylikoulun oppitunneilta ja tuntien
analysointia, tuen jarjestimiseen liittyvia keskusteluja seka erilaisten haasta-

vien tilanteiden ldpikdyntid ja opettajien inkluusiokokemuksia seki reflek-
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tointia inkluusioprosessin etenemisestd (2014—2020)

- Tutkimuksesta raportointia ja keskustelua (Nikkilin ylikoulun opettajat
28.4.2020, Teams—luento)

Oppilaat:

Ennakolta sovitut haastattelut:
- aloitushaastattelut 4 (10/2014)
- ryhmahaastatteluja 3 (5/2015, 5/2016, 5/2017)
- aloitushaastattelut olivat kestoltaan noin tunnin ja ryhmahaastattelut kesti-

vit reilun tunnin. Yht. 7h

Muut keskustelut ja tiedonannot (2014-2017)
- tahin sisiltyviat muut tapaamiset ja kohtaamiset koulun kaytévilla, erilai-
sissa tilaisuuksissa ja tapahtumissa sekd muu epimuodollinen kuulumisten

vathtaminen
Oppilashuolto:

Ennakolta sovitut haastattelut:
- ryhmihaastatteluja 2 (5/2016, 1/2018)
- haastattelut kestivit noin 1,2 tuntia. Yht. 3,6 h

Muut keskustelut ja tiedonannot
(1v.2014-2018)
- Sisdltdd tukitoimien suunnittelua ja niiden jirjestimiseen liittyvid keskuste-
luja seka erilaisten haastavien tilanteiden analysointia osana oppilashuoltoa

sekd interventioiden ja kohtaamisten reflektointia

Havainnointi:
(1Iv.2014-2018)

- kalenteripaivakirjat
2014-2015
2015-2016
2016-2017
2016-2017
2017-2018
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- kenttimuistiinpanot: episodiaineisto ja muut muistiinpanot. Kolme muisti-

kirjaa (ei litteroitu) sekd word-tiedostokoonteja.

Muut tiedot:

- Litteroitua haastatteluaineistoa 1/2018 yhteensi reilut 20 tuntia. Haasta-
teltuja yhteensi 48 henkil6d, joista osan kanssa keskusteltiin useamman
kerran (ks. edelld). Litteraateiksi muutettuna haastatteluaineistosta kertyi
208 liuskaa titvista tekstid. Fontin pistekoko 11 ja rivivali 1,5. Haastattelu-
tapaamisten yhteenlaskettu kesto noin 30 tuntia. Tdhin sisiltyy kahvittelu
ja reflektointi.
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Liite 2. Tutkimuksessa kaytetyt keskeiset nimikkeet ja kasitteet

Bifurkaatio. Viittaa uuden ratkaisun ilmentymiin ja kidyttoonottamiseen. Esim.
silloin kun inkluusio on valittu tavaksi jirjestdd esteetontd opetusta, tehty valinta

(inkluusio) tulee ottaa opetuksen suunnittelun ja jirjestimisen lihtokohdaksi.

Erityisopetus. Erityisopetus on erityisté tukea, jota oppilaalle voidaan antaa ainoas-
taan, kun hinelle on tehty erityistd tukea koskeva pditds. Myos oppilas, jolle on tehty
ko. péitds voi saada erityisopetusta ns. laaja-alaisessa erityisopetuksessa (tehostettu
tuki, ks. alla). Erityistd tukea koskeva paités mahdollistaa oppimairin yksilollista-
misen (aiemmin mukauttaminen, ks. alla) tai mahdollisesti oppimairisti vapautta-
misen. Perusopetuslain 17§ pykilin mukaan “erityisopetus jirjestetidn oppilaan etu
ja opetuksen jirjestimisedellytykset huomioon ottaen muun opetuksen yhteydessd

(integraatio) tai osittain tai kokonaan erityisluokalla tai muussa paikassa”.

Erityisluokkaopetus. Erityisluokkaopetusta tarjotaan joko erityiskouluissa tai
yleisiin peruskouluihin integroiduissa erityisluokissa. Oppilaalla tulee olla erityistd
tukea koskeva paitos, jotta hinet voidaan sijoittaa erityisluokalle. Oppilaat voivat
opiskella joko kokonaan tai osittain erityisluokassa. Erityisluokan oppilas voi opis-
kella osan oppiaineista integroituna yleisopetuksen ryhmissi. Perusopetusasetuksen
2§ mukaan ryhmissd, jossa opiskelee erityistd tukea saavia oppilaita, on opetusryh-
min koko pidsdintoisesti korkeintaan kymmenen oppilasta. Erityisluokkaopetuk-

sesta kiytetddn myos nimityksid pienryhma tai pienluokka.

HOJKS eli erityisen tuen oppilaalle laadittava henkildkohtainen opetuksen jir-
jestimistd koskeva suunnitelma. Perusopetuslain 17a§ mukaan erityisopetukseen
siirretylle oppilaalle tulee laatia HOJKS. Suunnitelmaan tulee kirjata opetuksen ja
muun tuen antaminen. Suunnitelma on tarkistettava vihintddn kerran lukuvuo-

dessa. Suunnitelman sisill6istd mairitdin opetussuunnitelman perusteissa.

Inkluusio. Inkluusio on kisitteeni laaja ja monitulkintainen. Koulumaailman
kisitteend inkluusio viittaa kaikkien yhdessd oppimiseen ja opiskeluun, seki jokaista
oppijaa kunnioittavaan koulukulttuuriin. Téssd tutkimuksessa inkluusioon viittaa
myds ilmaisu “kaikille yhteinen koulu”. Inkluusiofilosofia liittyy liheisesti ajatuk-
seen yhdessd oppimisesta yksilollisin tavoittein. Tdssd tutkimuksessa inklusiivinen
koulu tarkoittaa sitd, ettd yksilollistd tukea oppimiseensa tarvitsevat oppilaat ovat
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oman yleisopetuksen ryhminsi tdysivaltaisia jasenid, vaikka opetusta eriytetddn ja
jarjestetddn eri tavoin. Oppilaiden tarvitsema tuki voidaan toteuttaa aineenopetta-
jien samanaikaisopetuksena, aineenopettaja - erityisopettaja tyoparin yhteistyoni
tai osa-aikaisena pienryhmiopetuksena tai muiden soveltuvien tuki- ja opetusjir-

jestelyiden avulla.

Integraatio. Integraatio tarkoittaa kahden erillisen osan yhdistimistd. Koulumaail-
massa timi tarkoittaa esimerkiksi erillisen erityisopetuksen ja yleisopetuksen oppi-
laiden opiskelua yhdessi, kuitenkin siten, ettd erityisen tuen oppilaat ovat ensisijai-

sesti oman pienryhminsi oppilaita.

Iteraatio. Tarkoittaa uuden toimintatavan kiyttoonottoa kokeilujen ja palautteen
avulla eli niitd korjausliikkeitd, joiden avulla inkluusio voitaisiin saada systeemini

toimimaan.

Kolmiportainen tuki. Oppimisen ja koulunkiynnin tuen kolme tasoa ovat yleinen,
tehostettu ja erityinen tuki. Niistd oppilas voi saada kerrallaan vain yhden tasoista
tukea. Tukimuotoja ovat esimerkiksi tukiopetus, osa-aikainen erityisopetus, avus-
tajapalvelut ja erityiset apuvilineet. Jokaisella tuen tasolla voidaan kiytad kaikkia eri
tukimuotoja lukuun ottamatta erityisen tuen péitokseen perustuvaa erityisopetusta.
Lisaksi oppilas voi saada perusopetuslaissa sidgdetyn oppimisen ja koulunkiynnin tuen
rinnalla oppilas- ja opiskelijahuoltolaissa saddettyd yksilokohtaista oppilashuoltoa.

1.Yleinen tuki

Yleinen tuki on ensimmaiinen keino vastata oppilaan tuen tarpeeseen. Timi tar-
koittaa yleensi yksittiisid pedagogisia ratkaisuja sekd ohjaus- ja tukitoimia, joilla
tilanteeseen vaikutetaan mahdollisimman varhaisessa vaiheessa osana koulun arkea.
Yleistd tukea annetaan heti tuen tarpeen ilmetessd, eikd tuen aloittaminen edellytd

erityisid tutkimuksia tai padcoksid.

2. Tehostettu tuki

Tehostettu tuki on oppilaan oppimisen ja koulunkiynnin jatkuvampaa, voimak-
kaampaa ja yksilollisempid tukemista. Oppilas voi tilldin tarvita useampaa tuen
muotoa. Tehostetun tuen aloittaminen, jarjestiminen ja tarvittaessa palaaminen
takaisin yleisen tuen piiriin kisitelldin pedagogiseen arvioon perustuen moniamma-

tillisesti yhteistyossd oppilashuollon ammattihenkildiden kanssa. Tehostettua tukea
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annetaan oppilaalle laadittavan oppimissuunnitelman mukaisesti. Suunnitelmaa
laadittaessa tehdddn yhteisty6td huoltajan kanssa ja kuullaan oppilasta. Yhteistyo ja
suunnitelmallisuus ovat tehostetun tuen toteutumisen edellytys.

3. Erityinen tuki

Jos oppilaalle annettu tehostettu tuki ei riitd auttamaan oppilasta selviytymiin
koulutyostd, tehdddn hinelle pedagogiseen selvitykseen perustuva erityistd tukea
koskeva hallintopiitds. Oppilaalle laaditaan henkilokohtainen opetuksen jirjesti-
mistd koskeva suunnitelma (HOJKS), josta tulee kiydi ilmi erityistd tukea koskevan
paidtoksen mukaisen opetuksen ja muun tuen antaminen. Erityinen tuki muodostuu
erityisopetuksesta ja muusta oppilaan tarvitsemasta, perusopetuslain mukaan annet-
tavasta tuesta. Erityisopetus ja oppilaan saama muu tuki muodostavat jirjestelmil-
lisen kokonaisuuden. Huoltajan tuki, moniammatillinen yhteistyd ja yksilollinen
ohjaus ovat tirkeitd. (ks. ylla).

Laaja-alainen eli osa-aikainen erityisopetus. Laaja-alainen eli osa-aikainen eri-
tyisopetus toimii keskeisend yleisopetuksen tukijirjestelmini. Nykyisin laaja-alainen
erityisopetus on osa niin sanotun yleisen ja tehostetun tuen kiytint6ji. Perusope-
tuslain 16§ mukaan oppilaalla, jolla on vaikeuksia oppimisessaan tai koulun-
kdynnissddn, on oikeus saada osa-aikaista erityisopetusta muun opetuksen ohessa.”
Laaja-alaista erityisopetusta kiyttavitkin padasiassa oppilaat, joilla ei ole erityisope-
tuspditdstd, mutta titd voidaan kiyttdd tukimuotona myds niille erityisopetukseen

siirretyille oppilaille, jotka opiskelevat tiysin integroituina yleisopetuksessa.

Oppilashuolto. Oppilashuollon tehtivinid on huolehtia oppilaiden fyysisestd,
psyykkisestd ja sosiaalisesta hyvinvoinnista (OPH 2004). Oppilashuolto kuuluu
kaikille kouluyhteisossd tydskenteleville sekd oppilashuoltopalveluista (kouluter-
veydenhuolto) vastaaville viranomaisille. Tyypillisesti oppilashuoltotyotd koordi-
noidaan koulussa toimivassa moniammatillisessa oppilashuoltoryhmiissi. Oppi-
lashuollon palveluista on sdddetty perusopetuslaissa (31a§), terveydenhuoltolaissa
(kouluterveydenhuolto) seki lastensuojelulaissa (koulunkidynnin tukeminen).

Sosiaalinen entropia. Viittaa tissi tutkimuksessa epdjirjestykseen ja hajeeseen
koulu- ja luokkayhteisdssi. Entropialla voidaan viitata myos inkluusion toimimisen
kannalta keskeisen energian (resurssin) puuttumiseen ja sitd kautta syntyviin epi-

jarjestykseen ja hajeeseen yhteisossd.
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