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1 JOHDANTO

Suomalaisen koulutuksen eri asteiden opetussuunnitelmissa pyritaan aktiivisesti
toteuttamaan seka kehittamaan inkluusion periaatteiden  mukaista
koulutuksellista tasa-arvoa, osallistavaa opetusta seka yhteisollisyytta (Laki
ammatillisesta koulutuksesta, 531/2017; Lukiolaki, 714/2018; Perusopetuslaki,
628/1998). Vaikka inkluusion periaatteiden mukaisilla toimilla pyritdan
mahdollisimman tasa-arvoisen koulutuksen jarjestamiseen, sen tavoitteet ja
toiminta heijastuvat yhteiskunnallisista ideologioista ja niiden pohjalta tehdyista
koulutuspoliittisista paatoksista (Simola, Kauko, Varjo, Kalalahti & Sahlstrom,
2017). Nain ollen yhteiskunnallisten arvojen ja tavoitteiden muuttuessa myds
koulutukselta odotetaan mukautuvuutta, mika ilmenee jatkuvina koulutuksellisina
muutoksina ja vaatimuksina.

Ammatillista koulutusta koskevan vuoden 2018 uudistus pyrkii vastaamaan
nykyistd nopeammin yhteiskunnan tydelaman muutoksiin ja tulevaisuuden
osaamistarpeisiin (Opetushallitus, 2021a). Nama muutokset ovat tuoneet esille
etenkin opiskelijoiden opintojen yksilollistamisen tarpeen, johon ammatillinen
koulutus vastaa inkluusion ja inklusiivisen pedagogiikan periaatteita tukevilla
rakenteellisilla seka koulukulttuurisilla muutoksilla (Kukkonen & Raudasoja,
2018). Inkluusiolle ja inklusiiviselle pedagogiikalle ei ole kuitenkaan asetettu
ammatillisen koulutuksen opetussuunnitelmissa tasmallisia maarittelyja, mika on
aiheuttanut opetushenkilokunnan keskuudessa hammennysta kasitteiden
sisalloista, tavoitteista seka merkityksellisyydesta (Miesera & Gebhardt, 2018;
Laki ammatillisesta koulutuksesta, 531/2017). Nain ollen opetuksen takaaminen
tasa-arvoistavana ja yhta laadukkaana kaikille on haastavaa, kun tasa-arvoiseen
opetukseen luotujen yhteisten toimien keskeiset kasitteet, kuten inkluusio ja
inklusiivinen pedagogiikka, ei ole toiminnaltaan selkeasti ohjeistettua seka

yhtenaisesti ymmarrettya (Takala, Aikas & Lakkala, 2020).



Opettajien patevyys on merkittava tekija koulun inkluusion toteutumisessa
(Haug, 2017). Aikaisempien tutkimusten (Boyle, Topping & Jindal-Snape, 2013;
Miesera & Gebhardt, 2018) perusteella ammatillisten oppilaitosten opettajat eivat
kuitenkaan koe kykenevansa vastaamaan yhteiskunnan asettamiin
koulutuksellisiin inkluusion vaatimuksiin. Vaikka vastaavaa tutkimusta on
toteutettu Suomessa vain vahan, mainittujen tutkimustulosten perusteella
tutkimustieto opettajien nakemyksista ja kokemuksista on tarkeassa asemassa
koulujen inklusiivisten kaytantdjen kehittamisessa. Nain ollen tutkimustieto
opettajien nakemyksista ja kokemuksista myos edistaa koulutuspoliittisten
paatdsten ja opettajien kokemuksien valista suhdetta.

Taman tutkielman tehtavana on tarkastella ammatillisten oppilaitosten
opettajien kasityksia ja kokemuksia inklusiivisesta pedagogiikasta. Nain ollen
tarkastelun kohteeksi rajautuvat ammatillisten oppilaitosten opettajien
henkilokohtaiset kasitykset seka kokemukset. Tutkielma on toteutettu
laadullisena tutkimuksena, jonka aineiston analyysissa on hyddynnetty
teorialahtoista sisallonanalyysia. Kyseisten menetelmien avulla on tarkoitus
tuoda esille ammatillisten oppilaitosten opettajien keskeisia, vallitsevia kasityksia
inklusiivisesta pedagogiikasta ja sen toteuttamisesta. Tutkimustulokset esitellaan
sisallonanalyysissa kaytetyn teorian ohjaamana, joka tutkielmassa perustuu
Boothin ja Ainscowin (2005) inkluusion indekseihin. Opettajien kasityksiin ja
kokemuksiin perustuvien tutkimustulosten avulla tarkastellaan niin inklusiivisen
pedagogiikan toteuttamiseen vaikuttavia tekijoita, seka pohditaan niiden
vaikutuksia yhteiskunnallisella seka koulutuksellisella tasolla. Lisaksi tutkielman
pohdinnan avulla pyritdan herattamaan yhteiskunnallista keskustelua ja
jatkotutkimusehdotuksia opettajien inklusiivista pedagogiikkaa koskevan

tietoisuuden lisdamisesta ja kehittamisesta.



2 KESKEISET KASITTEET JA
SAADOKSET

2.1 Inkluusio

Inkluusio-kasite perustuu laaja-alaisuudessaan ajatukseen erilaisten
oppijoiden tasa-arvoistavasta, yhteisollisyyttda tukevasta ja osallistavasta
opetuksesta (UNESCO, 2005). Kyseessa on siten yhteiskunnan kulttuuriin ja sen
arvoihin kohdistuva prosessi, jolla pyritadn osallistamalla ja lasnaolon
mahdollistamisella tukemaan niitéd oppijoita, jotka voisivat mahdollisesti kokea
ulkopuolisuutta erilaisuuden tai oppimista vaikeuttavien tekijdiden suhteen.
Inkluusiota ja sen merkityksellisyytta on viety kansainvalisesti eteenpain, vedoten
sosiaaliseen oikeudenmukaisuuteen, joka pohjautuu ajatukseen syrjinnan
ehkaisemisesta seka erilaisuuden nakemisesta rikkautena (Moberg &
Savolainen, 2015). Inkluusion lahtokohdat perustuvat siten sosiaaliseen
oikeudenmukaisuuden ohella demokratiaan ja koulutukselliseen tasa-arvoon.

Naiden inkluusion linjausten taustalla ovat vaikuttaneet voimakkaasti
Yhdistyneiden kansakuntien vammaisten henkildiden vuosikymmen (1983-1992)
ja vammaisten henkildiden oikeuksien yleissopimus (2006) seka Salamancan
sopimus (1994), joiden inkluusioon perustuvan koulutuspoliittisen ohjelman
paamaarana on ollut muokata kansainvaliselld tasolla koulukulttuuria
vastaamaan paremmin jokaisen yksilon tarpeisiin (Suomen YK-liitto, 2015;
UNESCO, 1994; United Nations, 2021; Yhdistyneet kansakunnat, 2006).
Yhdistyneiden kansakuntien vammaisten henkildiden vuosikymmen seka
Salamancan sopimus siirsivat ajattelua yksildon kohdistuneista koulutuksellisista
vaatimuksista yhteis6on kohdistuviin vaatimuksiin (Hakala & Leivo, 2015;
UNESCO 1994). Kaytanndssa tama tarkoitti sita, ettd yksilon oppimiseen

liittyvien heikkouksien sijaan toiminta tulisi painottaa yksilon vahvuuksien



tukemiseen, seka koulukulttuurin muutokseen inklusiivisia arvoja puoltavaksi.
Lisaksi vuoden 2006 Yhdistyneiden kansakuntien vammaisten henkilGiden
oikeuksia kasitteleva yleissopimus toi Salamancan sopimuksen ja vammaisten
henkiloiden vuosikymmenen koulutuspoliittisiin - nakemyksiin  tarkennuksia
kieltamalld kaiken vammaisiin henkilihin kohdistuvan diskriminaation. Nama
sopimukset eivat velvoita valtioita, mutta valtion ratifioitua sopimukset, se on
sitoutunut huomioimaan niiden sisallon. Nain ollen sopimuksien avulla vietiin
eteenpain ajatusta koulujen opetuksen mukauttamisesta opiskelijoiden ja
oppilaiden tarpeita vastaaviksi, jotta jokaisella opiskelijalla on paasy perinteisena
pidetyn koulutuksen piiriin. (Hakala & Leivo, 2015; UNESCO, 1994.)

"Inkluusio” ja siitd muodostettu adjektiivi  inklusiivinen”  ovat
kansainvalisessa kaytossa olevia kasitteita, joiden sisalloilla ja tarkoituksilla on
monia toisistaan poikkeavia merkityksia seka maarittelyja (Hakala & Leivo, 2015.)
Inkluusiolla ei siten ole kansainvalista, tarkkaan maariteltya toiminnan sisaltoa,
vaikka sen tavoitteet ovatkin toiminnasta riippumatta yhtenaiset. Inkluusion
toiminnan sisaltdjen yhtenaisten maarittelyjen puute on johtanut tilanteeseen,
jossa niiden sisaltoja seka merkityksia ymmarretaan ja toteutetaan toisistaan
poikkeavasti. Tama aiheuttaa etenkin kansainvalisissa vertailuissa vaikeuksia.
(Moberg & Savolainen, 2015.) Inkluusion ollessa koulutuspoliittinen termi, on
eriavien nakemysten taustalla oletettavasti kansainvalisesti toisistaan eroavat
koulukulttuurit (UNESCO, 2005). Etenkin Suomalaisessa koulukulttuurissa on
pitkdan noudatettu kaksoisjarjestelmaa, jossa erityisopetus ja yleisopetus
nahdaan vahvasti erilaisina toimintoina, johon inkluusion tavoittelu tuo
perustavanlaatuisia muutoksia (Hakala & Leivo, 2015). Inkluusiota toteutetaan
siten niista kulttuurisista 1ahtokohdista kasin, joissa kutakin koulutusta
jarjestetaan.

Inkluusion yhtena laajana kansainvalisena tavoitteena on taata jokaista
oppijaa kehittavaa opetusta, riippumatta heidan tuen tarpeistaan tai muista
henkildkohtaisista ominaisuuksistaan (Sirkko, Takala & Muukkonen, 2020).
Taman tavoitteen saavuttaminen edellyttaa riittdvien opetus- ja tukipalvelujen
mahdollistamista seka mahdollisia rakenteellisia koulujarjestelman ja -kulttuurin
muutoksia, joita jokainen koulu toteuttaa niilla koulutuspoliittisten paatosten
mahdollistamilla seka opettajakohtaisilla resursseilla, joita kouluille on annettu
(Moberg & Savolainen, 2015). Boyle, Topping ja Jindal-Snape (2013) ovat



havainneet etenkin opettajien asenteiden, minapystyvyyden ja kokemusten
olevan yhteydessa koulujen inklusiivisten toimien vaikuttavuuteen. Opettajien
asenteet ja kokemukset ovat vahvasti yhteydessa opettajien perehtyneisyyteen
inkluusiosta, jolloin myos koulujen laadukkaan inkluusion toteutuminen on
yhteydessa opettajien inkluusiota koskevaan tietoisuuteen (Miesera & Gebhardt,
2018). Nain ollen opettajien koulutus, asenteet, minapystyvyys ja kokemukset
ovat inkluusion mukaisten kaytanteiden ja toiminnan toteuttamisessa avain
asemassa.

Aikaisempi inkluusion tutkimus on kohdistunut pitkalti peruskoulujen ja
lukioiden opettajien inkluusion koulutuksen, asenteiden seka inklusiivisten
toimien tarkasteluun (Boyle ym., 2013), minkd vuoksi tdssa tutkielmassa
keskitytaan tarkastelemaan vastaavasti opettajien inklusiivisia kasityksia ja
kokemuksia ammatillisen koulutuksen nakdkulmasta. Inkluusio esiintyy
ammatillisen koulutuksen opetussuunnitelmissa ohjenuorana (Valtioneuvoston
asetus ammatillisesta koulutuksesta, 673/2017), jota ammatillisten oppilaitosten
opettajat toteuttavat saamansa koulutuksen ja kokemuksen pohjalta (Miesera ja
Gebhardt, 2018). Kaytanndssa inkluusion mukaiset toimintatavat nakyvat
ammatillisissa oppilaitoksissa paaasiassa erityista tukea vaativien opiskelijoiden
sijoittamisessa yleisiin ryhmiin, samanaikaisopettajuuteen kannustamisena, seka
monipuolisten arviointimenetelmien ja opetustapojen kehittdmisena (Cheminais
2013; Moberg & Savolainen 2015; Sirkko 2020).

Kuitenkaan tarkempaa tutkimustietoa suomalaisten ammatillisten
oppilaitosten opettajien kasityksista ja kokemuksista inkluusiosta ei ole toteutettu
lahes lainkaan. Aikaisempiin ammatillisen koulutuksen opettajien inkluusio-
asenteisiin, minapystyvyyteen ja kokemuksiin pohjautuvien kanadalaisten,
saksalaisten ja tanskalaisten tutkimustulosten perusteella myds Suomessa
tarvittaan lisda opettajien kasityksia ja kokemuksia tarkastelevaa tutkimusta, jotta
tietoa inkluusion toteutumisesta ja sen kehityksen tarpeista voidaan hyddyntaa
laadukkaan inkluusion tavoittelussa. (Boyle ysm., 2013; Miesera & Gebhardt,
2018; Van Middelkoop, Ballafkih & Meerman, 2017.)



2.2 Inklusiivinen pedagogiikka

Inkluusion mukana tuomat koulukulttuurin muutokset vaativat ja tuovat
mukanaan muutosta my0s opettajien pedagogisiin periaatteisiin ja kaytanteisiin
(Takala ym., 2020). Pedagogiikalla itsessaan tarkoitetaan niita tietoja ja taitoja,
joita opettajalla on opetuksensa jarjestamiseksi. Talloin tarkastellaan niita tapoja
ja nakemyksia, joita opetusta antavalla henkilolla on kasvatuksesta ja opetuksen
toteuttamisesta. (Florian & Spratt 2015; Hellstrom 2010.) Inklusiivisella
pedagogiikalla viitataan siten pedagogisiin tietoihin, taitoihin ja keinoihin, joiden
avulla opettaja toteuttaa inklusiivista opetusta.

Inklusiivinen pedagogiikka on oppimisen sosiokulttuurisen kontekstin
muovaama pedagoginen lahestymistapa, jonka toteuttamisella pyritaan
vastaamaan mahdollisimman monipuolisesti opiskelijoiden erilaisiin oppimisen
tarpeisiin (Florian & Black-Hawkins, 2011; Florian & Spratt, 2015). Sen
tarkoituksena on edesauttaa koulun inklusiivisten arvojen ja toimien yllapitoa
seka toteutusta erilaisissa opetustilanteissa (Makinen, 2018). Kasitteen inkluusio
pitdessaan sisallaan ajatukset opiskelijoiden moninaisuuden arvostamisesta
seka erilaisten oppijoiden tasa-arvoisesta tukemisesta, inklusiivinen
pedagogiikka pyrkii sanallisin ja toiminnallisin ratkaisuin vastaamaan naihin
inklusiivisiin tavoitteisiin (Sirkko ym., 2020).

Inkluusio-kasitteen maarittelyn yhtenaisyyden puute nakyy myds
inklusiivisen  pedagogiikan  maarittelyn  hankaluudessa. = Suomalaisissa
opetussuunnitelmissa ei mainita suoria, kaytannonlaheisia tapoja ja toimia
toteuttaa inklusiivista pedagogiikkaa (Sirkko ym., 2020; Takala ym., 2020). Tasta
huolimatta niissa esiintyy kannustavia ja myos velvoittavia ohjeistuksia, joiden
avulla opetushenkilokunnan pedagogisia ratkaisuja ohjataan uudistumaan
inklusiivisten periaatteiden mukaisiksi (Krokfors, 2017). Opettajan tyossa
inklusiivisen pedagogiikan toteuttamiselle tyypillisia piirteitéa ovat erilaiset toimet,
joiden avulla pyritaan loytamaan opiskelijoiden oppimisen tueksi monipuolisia
oppimisen keinoja seka arviointimenetelmia. Taman lisaksi tyoskentelyssa
kannustetaan moniammatilliseen yhteistydhon ja yhteisopettajuuteen. (Florian &
Black-Hawkins, 2011; Takala ym., 2020.)

Inklusiivisen pedagogiikan toteuttamisen tavat kohtaavat suomalaisissa
koulutusrakenteissa monia haasteita. Koulujen toimintakulttuurilla ja kaytossa
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olevien resurssien ohjauksella voidaan vaikuttaa koko koulua koskeviin
toimintalinjoihin, minka avulla on mahdollista niin tukea kuin heikentaa
inklusiivisen pedagogiikan toteuttamisen tapoja (Takala ym., 2020).
Koulukulttuurin suosiessa inklusiivisia arvoja seka ohjatessa naiden arvojen
pohjalta resurssien kayttéa, myos inklusiivisen pedagogiikan toteuttaminen
helpottuu (Florian & Spratt 2015). Koulukohtaisten ratkaisujen lisaksi opettajat
kokevat huolta seka hammennysta inklusiivisen pedagogiikan tuomien
ristiriitaisten vaatimusten suhteen. Nama ristiriitaisuudet muodostuvat
inklusiivisten periaatteiden ja pedagogisten ratkaisujen yhdistymisesta, jonka
perusteella opettajien tulisi vastata opiskelijoiden yksildllisiin oppimistarpeisiin,
mukaan lukien samalla myos ne opiskelijat, jotka eivat kykene osallistumaan
oppimiseen taysimaaraisesti. (Makinen, 2018.) Inklusiiviseen pedagogiikkaan
liittyvia huolia tukee kuitenkin yhteisia arvoja yllapitava ja kannustava tyoyhteiso,
mika osaltaan jo toteuttaa inklusiivisia arvoja ja kehittda niiden monipuolisia
toteuttamisen muotoja (Haug, 2017; Takala ym., 2020.) Tassa tutkielmassa
pyritaan tarkastelemaan lahemmin seka tuottamaan lisaa tietoa naista
inklusiivisen  pedagogiikan toteuttamiseen liittyvista haasteista, jotta
ammatillisten oppilaitostenkouluyhteisodissa I0ydettaisiin tasapaino inklusiivisen
pedagogiikan asettamien haasteiden ja nykyisten koulukulttuuristen

toimintatapojen valille.

2.3 Lains&&adénté ja sopimukset

Inkluusion ja inklusiivisen pedagogiikan tavoitteita on vaikea ymmartaa ilman
tietoa vuosikymmenien takaisista kansainvalisista ihmisoikeuksien muutoksista.
Nain ollen inkluusiota ohjaavan lainsaadannon ja sopimuksien tarkastelu tuo
ymmarrettdvammaksi ne inklusiivisen pedagogiikan lahtokohdille asetetut
rajaukset ja mahdollisuudet, joihin tassa tutkielmassa nojaudutaan. Vuoden 1948
Yhdistyneiden Kansakuntien ihmisoikeuksien yleismaailmallisen julistuksen
jalkeen ihmisoikeudet ovat tdsmentyen laajentuneet koskemaan yha useampia
ihmisia seka ihmisryhmia erilaine tarpeineen (Quinn & Degener, 2002).
Yhdistyneiden = Kansakuntien Vammaisten vuosikymmen (1983-1992),
Salamancan sopimus (1994) sekd vammaisten henkildiden oikeuksien

yleisjulistus (2006) ovat olleet niitd toimia, jotka ovat kehittdneet inklusiivisia
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kaytanteita ja arvoja ihmisoikeuksien tasa-arvoista toteutumista valvomalla
(Takala ym, 2020). Ne ovat tuoneet esille oppimisen esteista huolimatta jokaisen
yksilon erilaisten tarpeiden samanarvoisuuden, joihin koulutuspolitikan keinoin
pyritdan vastaamaan mahdollisimman kattavasti. Perehtymalla kyseisten
Yhdistyneiden Kansakuntien toimien arvoihin ja tavoitteisiin voidaan oppia
kehittamaan inkluusion mukaisia tarpeita kohti mahdollisimman tasa-arvoista

yhteiskuntaa.

2.3.1 Vammaisten vuosikymmen (1983—1992)

Vuosien 1983-1922 valinen vuosikymmen julistettin  Yhdistyneiden
Kansakuntien toimesta joulukuussa 1982 kansainvaliseksi "Vammaisten
vuosikymmeneksi’, jota varten yleiskokous hyvaksyi vuonna 1982
paatdslauselman "World Programme of Action concerning Disabled Persons”
(WPA) (United Nations, 2021; Quinn & Degener, 2002). Tama paatdslauselma
muodosti vammaisia henkildita koskevan kansainvalisen toimintasuunnitelman,
jonka paatavoitteina oli vammaisten henkildiden tayden osallistumisen
takaaminen, syrjinnan ennaltaehkaiseminen, kuntouttaminen ja yhteiskunnan
tarjoamien mahdollisuuksien tasa-arvoistaminen. Tavoitteiden saavuttamista
varten paatdslauselmaan koottiin laaja-alaisesti tietoa vuoden 1982 vammaisia
henkiloita koskevista kasitteista, heidan yhteiskunnallisesta tilanteestaan seka
tavoitteiden toteutustavoista. (Quinn & Degener, 2002.) Toimintasuunnitelman
tuottaman monipuolisen tiedon avulla Yhdistyneiden Kansakuntien yleiskokous
naki tarpeelliseksi jatkuvan keskittymisen WPA:n tavoitteisiin, minka perusteella
tavoitteiden toteutumista seurataan viiden vuoden valein (United Nations, 2021).
Naihin tavoitteisiin pyrkiminen, seka niiden viiden vuoden valein toteutettu
seuranta ovat tuoneet esille ne yhteiskunnalliset epakohdat, joissa vammaisten
oikeudet eivat ole toteutuneet tasa-arvoisina. Epakohtien esiin tullessa
Yhdistyneet Kansakunnat ovat voineet tuoda esiin niitd vammaisten oikeuksien
kehittamisen kohteita, joiden eteen tehdaan vielakin toita.

Vammaisten vuosikymmen kytkeytyy tavoitteiltaan vahvasti vuoden 1948
Yhdistyneiden Kansakuntien Ihmisoikeuksien julistukseen, jonka paasanoma on
jokaisen ihmisen arvon ja yhtalaisten oikeuksien tunnustamisessa, joka nain ollen

pyrkii takamaan jokaisen yksilon vapauden seka oikeudenmukaisen kohtelun

12



(United Nations, 2021b: United Nations, 2021). Vaikka kyseessa on erittain
merkittava kansainvalinen julistus sorron ja epaoikeudenmukaisuuden
valttamiseksi, nahtiin tarpeelliseksi sen yksityiskohtien taydentaminen, etenkin
vammaisten henkildiden osalta. Naiden tarpeiden pohjalta Yhdistyneet
Kansakunnat julisti joulukuussa 1982 alkavaksi Yhdistyneiden Kansakuntien
Vammaisten vuosikymmenen (1983—-1992), jonka toimien seka arvojen avulla
pyrittiin yhdenvertaistamaan vammaisten henkildiden asemaa yhteiskunnassa
osallistamisen kautta (United Nations, 2021). Takaamalla osallistavaa toimintaa
yhteiskunnassa siirryttiin vahitellen voimavarakeskeiseen ajatteluun esteiden
etsimisen sijasta (Hakala & Leivo, 2015).

Vammaisten vuosikymmenen paamaarana oli lisata arvostusta vammaisia
henkiloita kohtaan seka tietoisuutta vammaisten henkildiden oikeuksista
ohjaamalla yhteiskunnan taloudellisten resurssien kayttda vammaisten
henkildiden osallisuutta tukevasti (United Nations, 2021). Osallistaminen ja
yhdenvertaistaminen avasi vammaisille henkildille mahdollisuuden koulutukseen
ja tyéelamaan, mika tarkoitti yhteiskunnan rakenteellisia muutoksia rahoituksien,
koulutusjarjestelmien ja tydelaman kannalta. Toiminta vammaisten oikeuksien
puolesta ei ollut kuitenkaan edennyt yhta nopeasti kuin oli odotettu, mika osaltaan
vahvisti huomioita vammaisten henkildiden oikeuksien toteutumisen heikosta
tilanteesta. (United Nations, 2021.) Huomioiden merkityksellisyys lopulta
konkretisoitin  Vammaisten vuosikymmenen paatosjulkilausumassa (1993)
asettaen tavoitteeksi taydellisen kouluintegraation toteutumisen jasenmaissa
(Hakala & Leivo, 2015). Vammaisten vuosikymmenen toimi kokonaisuudessaan
rakenteellisena muutoksen aikakautena, jonka varrella tehdyt huomiot ja
kysymykset ihmisten tasa-arvoisista mahdollisuuksista osallisuuteen saavat
edelleen Yhdistyneiden Kansakuntien jasenmaat kehittdmaan yhteiskuntansa

rakenteita uudelleen.

2.3.2 Salamancan julistus

UNESCO:n Salamanca julistus (1994) on koulutuspoliittinen ohjelma, jonka
avulla Yhdistyneet Kansakunnat pyrkivat vastaamaan entistd nakyvammin
ihmisoikeuksia seka lastenoikeuksia koskeviin koulutuskysymyksiin (UNESCO,

1994). Julistuksen avulla pyrittiin paasemaan kokonaan irti koulutuksen yksiléon
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kohdistuvista vaatimuksista, ohjaten muutoksen tarpeet ja vaatimukset
koskemaan kouluyhteis6jen toimintaa (Hakala &Leivo, 2015). Vaatimusten
mukainen toiminta mahdollistaisi jokaisen opiskelijan tayden osallisuuden,
poistaen koulutuksen osallisuudelta sen ehdollisuuden. Taman pyrkimyksen
pohjalta ja yli 90 valtion hallituksen hyvaksymana Salamancan julistus toi
yleiseen tarkasteluun inkluusion ja inklusiivisen koulun Kkasitteet, joiden
tarkoituksena oli taydentaa ja korvata aiemmin kaytossa ollut integraation kasite
(UNESCO, 1994).

Salamancan julistuksessa koulu on maaritelty paikaksi, jossa jokainen
opiskelija voi opiskella taysmaaraisesti yleisopetuksen ryhmassa oppimisen
haasteista huolimatta (UNESCO, 1994). Nain ollen sen paallimmaiset tavoitteet
nojautuvat  yhteiskunnan inklusiivisuutta  tukeviin  rakenteellisiin  ja
koulukulttuurillisiin muutoksiin, joiden avulla pyritddn vahentamaan opiskelijoita
erottelevia tekijoita sekd muodostamaan ymparistd vastaamaan tehokkaasti
jokaisen oppijan tarpeisiin (Haustatter & Jahnukainen, 2014). Opiskelijoita
voimakkaasti erottelevaksi rakenteelliseksi tekijaksi nahdaan etenkin
erityiskoulujen ja -luokkien toiminta, joka ei vastaa julistuksen inkluusion
tavoitteita taydesta osallisuudesta ja tasa-arvosta (UNESCO, 1994). Tavoitteiden
mukaan kyseisten luokkien opiskelijat tulee sijoittaa yleisopetuksen ryhmiin,
jossa he saavat yleisopetuksen lisaksi tarvitsemaansa tukea. Riittavan tuen ja
tarvittavien pedagogisten ratkaisujen jarjestaminen tuo kuitenkin muutoksen niin
opetushenkilokunnan kuin luokan sisdiseen toimintakulttuuriin. (Haustatter &
Jahnukainen, 2014.) Kokonaisuudessaan kouluyhteisdjen toimintakulttuurin
muutos yhteisten luokkien toimintaa tukevaksi on edellytys inkluusion
onnistumiselle, jota ilman yhteiskunta ei pysty takaamaan jokaiselle opiskelijalle
laadukasta koulutusta (UNESCO, 1994).

Koulutuksen tavoitteiden edellyttdessa muutoksia yhteiskunnan rakenteissa
ja ajatusmalleissa, tarvitaan niiden saavuttamiseksi yhteistyota yhteiskunnan eri
osa-alueiden kanssa (Magnusson, 2019). Salamancan julistuksessa naiksi
oleellisiksi yhteistydn osa-alueiksi on luokiteltu yhteison osallistavat toimet,
vapaaehtoisjarjestdjen toiminta, paattajien ratkaisut seka koulun ja kodin
yhteistyd (UNESCO, 1994). Kyseisten osa-alueiden toteuttaessa toimintaansa
inkluusion periaatteiden mukaisesti, niiden yhtaaikainen toiminta seka yhteistyo

tukee inklusiivisten arvojen toteutumista laajasti yhteiskunnassa, edesauttaen
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erilaisuuden ymmartamistd seka tasa-arvon toteutumista (Magnusson, 2019).
Vasta talldin Salamancan julistuksen esittelema inkluusion kasite toteutuisi
kokonaisuudessaan, vaikuttaen yhteiskuntien jasenten arvoihin ja nakemyksiin
siita, mita on tasavertainen ja tehokas koulutus.

Haustatter ja Jahnukainen (2014) toteavat, ettei inkluusiota esiteta
Salamancan julistuksessa suoria kaytannon toimia antavana ohjeistuksena, vaan
yhtena koulutuksellisena periaatteena, jonka tarkoitus on herattaa keskustelua
siita, mita tarkoitetaan tasavertaisella ja tehokkaalla koulutuksella. Keskustelun
herattelyn lisaksi julistuksen tehtdvana on antaa yleisia ohjeita seka neuvoja
valtioille seka jarjestaille, jotta niiden toiminta voisi toteuttaa mahdollisimman
tasa-arvoista ja laadukasta opetusta omasta kulttuurisesta kontekstistaan kasin
(Haustatter & Jahnukainen, 2014; UNESCO, 1994). Koulukulttuurisen kontekstin
huomioiminen mahdollistaa inkluusion mukauttamisen osaksi yhteiskunnan
toimintakulttuuria, luoden nain my6s mahdollisuuksia nakemyseroihin sen

toteutustavoista.

2.3.3 Yhdistyneiden kansakuntien vuoden 2006 yleissopimus

Yhdistyneiden Kansakuntien vammaisten henkildiden oikeuksia koskeva
yleissopimus, sisaltden sen valinnaisen poytakirjan, (2006) on yksi
kansainvalisesti merkittdvimmista inmisoikeussopimuksista (Pyaneandee, 2019).
Sen sisaltamien ohjeistusten tavoitteena on turvata vammaisille ihmisille
yhteiskunnassa taysimaaraiset ja yhdenvertaiset ihmisoikeudet, perusvapaudet
seka ihmisarvo, jotta jokaisella on mahdollisuus osallistua yhteiskunnan
toimintaan tasavertaisena yksilona ilman syrjinnan tai vapaudenriiston pelkoa
(Suomen YK-liitto, 2015). Nain ollen yleissopimuksen tavoitteet koskevat kaikkien
yhteiskunnan poliittisten, taloudellisten, sosiaalisten ja sivistyksellisten
kansalaisoikeuksien tasa-arvoistamista toimin ja sanoin. Naihin tavoitteisiin
sitoutumalla Yhdistyneet Kansakunnat takaavat varmemmin jasenmaidensa
vammaisille ihmisille yhdenvertaisen kohtelun seka tasa-arvoisen ja arvostetun
aseman yhteiskunnan aktiivisina jasenina.

Yleissopimus velvoittaa jo yli 170 allekirjoittanutta valtiota kitkemaan
vammaisiin ihmisiin kohdistuvaa syrjintaa lainsaadannon, poliittisten paatosten,

viranomaisten toiminnan seka koulutuksen avulla, sekad raportoimaan niiden
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kehityksesta neljan vuoden valein (Pyaneandee, 2019; Suomen YK-liitto, 2015).
Yhteiset velvoitteet osoittavat, millaiset mukautukset ovat tarpeellisia, jotta valtiot
kykenevat muuttamaan toimintakulttuuriaan yleissopimuksen tavoitteiden
mukaisiksi. Sopimukseen sitoutuneiden osapuolten kannalta velvoitteiden
tayttaminen nakyy niiden yhteiskunnan toiminnan osa-alueiden kehittamisessa,
kuten vammaisten henkildiden koulutuksen, asumisen, tyollisyyden ja
itsenaisyyden riittavassa jarjestamisessa, jotka eivat vastaa sopimuksen
tavoitteita (Sosiaali- ja terveysministerio, 2018). Kaytanndssa naiden
velvoitteiden toteutuminen vaatii jatkuvaa kehittamista vammaisten ihmisten
oikeuksia tasmentavista laeista, jotka ohjaavat poliittisten paatdsten kautta niin
viranomaisten kuin koulujen ja oppilaitosten toimintaa.

Yleissopimus tuo esille muutoksen tarpeen myOs asenteissa ja
lahestymistavoissa vammaisia kohtaan (Suomen YK-liitto, 2015). Tietoisuuden
lisddminen vammaisten henkildiden osallisuudesta ja panostuksesta
yhteiskunnassa auttaa torjumaan mahdollisia stereotypioita seka ennakkoluuloja
niin viranomaisten, palveluntuottajien kuin vammaisten keskuudessa (Sosiaali- ja
terveysministerio, 2018). Erityisesti tietoisuuden lisddmisen merkitys korostuu
yleissopimuksen tavoitteiden ja Salamancan julistuksen myo6ta tulleiden
inklusiivisten koulukulttuurin muutosten valossa. Vammaisten kuuluessa yleiseen
koulujarjestelmaan, yleisen tietoisuuden lisdaminen vammaisuudesta ja sen
erityispiirteistd on yksi edellytys inkluusion sekd koko koulutuksen laadukkaalle
toteutumiselle (Sosiaali- ja terveysministerio, 2018). Opetushenkilokunnan tiedot
ja taidot kohdata vammaisten henkildiden erityistarpeita vaikuttavat kyseisten
opiskelijoiden lisaksi myos tukien ja rikastuttaen muiden opiskelijoiden oppimista
sekd kasityksia vammaisista ihmisistd (Ryokkynen, 2020). Nain asenteet
vammaisia kohtaan voivat uudistua ja tukea paremmin tasa-arvoiseen toimintaan

pyrkivaa yhteiskuntaa, mika on yleissopimuksen suurimpia tavoitteita.

2.4 Ammatillinen oppilaitos

Suomalaiset ammatilliset oppilaitokset tarjoavat toisen asteen oppilaitoksina
maksutonta ammatillista koulutusta, joka on suunnattu iasta, koulutustaustasta ja
aiemmasta tyOkokemuksesta riippumatta perusopetuksen suorittaneille

henkildille (Opetushallitus, 2021a). Vuosittain perusopetuksen paattaneista
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henkildista noin joka toinen hakee ammatilliseen koulutukseen. Vuonna 2018
ammatilliseen koulutukseen hakeutuneista 322 300 nuorien ja aikuisten joukosta
52% oli idltdadn 15 — 24-vuotiaita ja 48% yli 24-vuotiaita, minka lisaksi osalla
koulutukseen hakeutuvista on takanaan vaihtelevan pituiset tyourat.
(Opetushallitus, 2021a.) Nain ollen ammatilliseen koulutukseen hakeutuu
vuosittain nuoria ja aikuisia, joilla kaikki on vaihteleva koulutustausta ja
tyokokemus.

Ammatilliset oppilaitokset toimivat opetusministerion alaisuudessa, minka
vuoksi niiden tarjoama toisen asteen koulutus perustuu Opetushallituksen ja
ammatillista koulutusta koskevien lakien (Laki ammatillisesta koulutuksesta,
531/2017; Valtioneuvoston asetus ammatillisesta koulutuksesta, 673/2017;
Opetushallitus, 2021a) asettamiin ammatillisten koulutusten ja tutkintojen
perusteisiin, jotka ohjaavat koulutuksen sisaltdja ja tavoitteita, kuten
tutkintonimikkeita, tutkinnon osaamisaloja, tutkinnon osia ja niiden arviointeja
(Laki ammatillisesta koulutuksesta, 531/2017). Jokaisella ammatillisella
tutkinnolle on omat valtakunnalliset tutkintojen perusteet, joiden mukaisesti
koulutusta toteutetaan (Opetus- ja kulttuuriministerio, 2021a). Tama edesauttaa
koulutuksen sisaltdjen toteuttamisessa valtakunnallisesti yhdenmukaisina ja
varmistaa koulutuksen laadun sailyvyyden.

Ammatillisten  oppilaitosten laatua pitaa ylla ammattitaitoinen
opetushenkilokunta, jonka tyotehtavissa vaaditaan laaja-alaisen osaamisen
lisdksi pedagogista osaamista seka oman alan tai oppiaineen vankkaa hallintaa
(Valtioneuvoston asetus opetustoimen henkilostdon kelpoisuusvaatimuksista
annetun asetuksen muuttamisesta, 1150/2017). Opetushenkildkunta koostuu
paaasiassa ammatillisten opettajien lisaksi yhteisten aineiden opettajista, opinto-
ohjaajista, erityisopettajista seka rehtorista, joista 90 prosentilla on pedagoginen
patevyys. Pedagogisen patevyyden lisaksi ammatillisten aineiden opettajilta tulee
Ioytya vahintaan kolmen vuoden tyokokemus oman alansa tehtavista, seka
yhteisten aineiden opettajilta opetettavan aineen aineenopettajan kelpoisuus.
(Opetushallitus, 2021a; Valtioneuvoston asetus opetustoimen henkildston
kelpoisuusvaatimuksista annetun asetuksen muuttamisesta, 1150/2017.)
Tyobvuosien ja kelpoisuusvaatimusten ehtojen katsotaan selkeasti tarjoavan
ammatilliseen opetukseen tarvittavat monipuoliset lahtokohdat, jonka varaan

17



opiskelijoiden oppiminen voidaan luottaa. Nain myos varmistetaan ja pidetaan
ylla koulutuksen laatua.

Laki ammatillisesta koulutuksesta seka Opetushallitus (Laki ammatillisesta
koulutuksesta, 531/2017; Opetushallitus, 2021a) kiteyttavat mydés ammatillisen
koulutuksen tavoitteita toisiaan tukien ja tdydentaen. Ammatillisen koulutuksen
tavoitteina on edistaa opiskelijan ammatillista kehitysta ja kasvua yhteiskunnan
jaseneksi, seka tukea elinikdaisen oppimisen ja jatko-opintovalmiuksien
mahdollisuuksia (Laki ammatillisesta koulutuksesta, 531/2017; Opetushallitus,
2021a). Naiden tavoitteiden myota ammatillinen koulutus on voimakkaasti
yhteydessa tydeldaman kehityksen vaatimuksiin, jolloin koulutuksen sisaltojen
tulee vastata ajankohtaisesti sen muutoksiin seka tarpeisiin. Ammatillinen
koulutus tahtda siten moninaisuudessaan Opetushallituksen (2021a)
ohjeistamana ammatillisten tutkintojen lisaksi tyd- ja elinkeinoelamassa
vaadittavien osaamistarpeiden saavuttamiseen seka yrittajyyden edistamiseen.

Ammatillinen koulutus tarjoaa 164 erilaista ammatillista tutkintoa, joista
opiskelija voi halutessaan suorittaa kokonaisen tutkinnon tai osia siita
(Opetushallitus, 2021a). Ammatilliset tutkinnot jaetaan perustutkintoihin,
ammattitutkintoihin ja erikoisammattitutkintoihin, jotka mitoitetaan laajuudeltaan
Opetus- ja kulttuuriministerion asettamien osaamispisteiden perusteella seka
arvioidaan osaamisen naytoéilla (Laki ammatillisesta koulutuksesta, 531/2017;
Opetus- ja kulttuuriministerio, 2021a). Tutkinnot poikkeavat toisistaan
koulutuksellisilta sisallGiltaan ja toteutustavoiltaan, vaikka niista on l0ydettavissa
yhtenevia piirteita. Ammatillinen perustutkinto on laajuudeltaan 180
osaamispistetta, antaen  opiskelijalleen laaja-alaiset  perusvalmiuden
opiskeltavan alan eri tehtaviin, seka mahdollisuuden erikoistuneeseen
osaamiseen vahintdan yhdelle tydon toimintakokonaisuuden osa-alueelle (Laki
ammatillisesta koulutuksesta, 531/2017; Opetus- ja kulttuuriministerio, 2021a).
Ne perusopetuksen kayneet opiskelijat, joilla ei ole aikaisempaa tyOkokemusta,
ohjataan paasaantoisesti suorittamaan kyseinen, laajuudeltaan ja kestoltaan
lukion oppimaaraa vastaava, ammatillinen perustutkinto (Laki ammatillisesta
koulutuksesta, 531/2017). Ammattitutkinto ja erikoisammattitutkinto syventavat
ammattitaitoa perustutkintoa enemman, sekd kohdentuvat rajatummin
tyotehtaviin, joista opiskelijalla on usein jo aiempaa kokemusta. Naista

tutkinnoista erikoisammattitutkinto valmistaa opiskelijansa kohdennetuimpaan,
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mutta samalla syvallisimpaan ammatin hallintaan. (Opetus- ja kulttuuriministerio,
2021a.) Ammattitutkintojen vaaditut osaamispisteet vaihtelevat 120 ja 180 valilla,
kun taas erikoisammattitutkinnon osaamispisteet ovat 160 ja 210 valilla.
Vaihtelusta huolimatta ammattitutkinnot ovat paaasiassa 150 seka
erikoisammattitutkinnot 180  osaamispisteen  laajuisia  (Opetus- ja
kulttuuriministerio, 2021a). Tasta voidaan kuitenkin paatella, ettéd on koulutuksen
jarjestajasta riippuvaista, millaiset osaamispisterajoitukset kyseisilta valeilta
tutkinnoille asetetaan.

Tutkintoon johtavien koulutusten ohella ammatilliset oppilaitokset tarjoavat
perusopetuksen suorittaneille henkildille myds ammatilliseen koulutukseen
valmentavaa koulutusta (VALMA) seka mahdollisuuksien mukaan tydéhon ja
itsendiseen elamaan valmistavaa koulutusta (TELMA) (Opetushallitus, 2021c).
VALMA ja TELMA-koulutukset pohjautuvat henkilokohtaisen osaamisen
kehittamissuunnitelmaan (HOKS), joka mahdollistaa yksilOlliset, ammatillisiin
tutkintotavoitteisiin valmiuksia kehittavat opintopolut. Koulutusten
henkilokohtaistamisen avulla opiskelija voi tutustua erilaisten ammattien
tyodtehtaviin ja yhteiskunnan jdsenena toimimiseen omista lahtokohdistaan kasin
(Opetushallitus 2021c; Opetushallitus, 2017a). VALMA-koulutuksen kautta
opiskelijalle annetaan aikaa ja mahdollisuuksia tutustua eri alojen koulutuksiin,
jonka aikana opiskelijan on mahdollista siirtya varsinaiseen tutkintokoulutukseen.
Toisin kuin VALMA-koulutus, TELMA-koulutuksen tavoitteena ei ole saada
opiskelijaa tutkintokoulutukseen, vaan luoda laaja-alaista tukea tarvitsevalle
opiskelijalle selviytymiskeinoja ja valmiuksia toimia erilaisissa ymparistoissa,
seka mahdollisesti I0ytaa opiskelijalle mieluinen muoto osallistua tyoelamaan
ilman varsinaista tutkintoa. (Opetushallitus, 2021c.) Ammatilliset oppilaitokset
tarjoavat siten erittdin monipuolisesti erilaisia koulutusvaihtoehtoja, jolloin
yksilOllisten oppimispolkujen rakentamiselle on runsaasti mahdollisuuksia. Tama

toisaalta voi luoda patevyyksien yhdenmukaistamiselle haasteita.

2.5 Index for inclusion

Salamancan julistuksen my6ta inkluusion ja inklusiivisen pedagogiikan tavoitteet
ovat juurtuneet osaksi julistuksen osapuolten koulutuspolitikkaa, mutta vain

harva osapuolista on muodostanut toimintaansa varsinaisia inklusiivisia
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kaytanteita (Takala ym., 2020). Inklusiivisten kaytanteiden ja linjausten puute
etenkin kouluissa voi johtaa tilanteeseen, jossa inkluusion ulottuvuuden
moninaisuus jaa tiedostamatta (Watkins & Meijer, 2016). Talloin
opetushenkilokunnalle voi jaada epaselvaksi, mita toimia ja ajattelumalleja heilta
odotetaan inkluusion suhteen. Naiden epaselvyyksien valttamiseksi Tony Booth
ja Mel Ainscow muodostivat moniammatillisen yhteistyon tuloksena inkluusion
ulottuvuuksia ja osa-alueita avaavan teoksen ”"Index for inclusion” (2002), joka
vastaa kansainvaliseen tarpeeseen inkluusion sisaltdjen hahmottamisesta seka
kaytannon toteutuksista kouluymparistdissa. Kyseinen teos on lahtdkohtaisesti
suunniteltu englantilaisten koulujen inklusiivisen toiminnan kehittamiseen, jolloin
tutkielman suhteen on hyva huomioida teoksen koulutuspoliittisten linjausten
kulttuurisidonnaisuus (Booth & Ainscow, 2005). Tassa tutkielmassa tarkastellaan
kuitenkin Boothin ja Ainscowin inkluusion osa-alueita Leena Kokon ja Erja
Pietildisen suomennoksen "Koulu ja inkluusio — tydkirja osallistavan opetuksen
jarjestamiseksi” (2005) avulla. Kokon ja Pietilaisen teos (2005) mukailee
suomalaisen koulukulttuurin terminologiaa niin, etta Boothin ja Ainscowin teoksen
ideologia sulautuu mutkattomasti suomalaiseen koulukontekstiin.

Index for inclusion -teos on suunnattu kansainvalisesti koulujen
inklusiiviseen kehittamistyohon, jonka keinoin koulut voivat huomioida erilaisia
oppijoitaan aikaisempaa tehokkaammin. Teos esittelee koulujen inkluusion
kehittamiselle osa-alueet, inkluusion indeksit, jotka pyrkivat selventamaan
inkluusion seka inklusiivisen pedagogiikan sisallollisen monitahoisuuden
yksityiskohtaisesti. Tama monitahoisuuden ilmentaminen nakyy inkluusion
jakona kolmeen indeksiin, eritellen koulujen inklusiivisia toimia koulukulttuurin,
kaytantdjen ja periaatteiden mukaan. (Booth & Ainscow, 2005.) Erottelusta
huolimatta indeksien sisaltd ja toiminnan ohjaus tukee toinen toistaan,
kohdentaen inklusiivisen pedagogiikan toteuttamisen kaiken toiminnan keskioksi.
Nain ollen inklusiivisen pedagogiikan toteuttamisen ja yllapidon ei edellyteta
koskevan vain opetushenkilokunnan toimia, vaan koko kouluyhteison toimintaa

kaikilla sen eri osa-alueilla.

Nama kolme edella mainittua inkluusion indeksia ovat:

A. Inklusiivinen koulukulttuuri
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B. Osallistavan opetuksen periaatteet
C. Inklusiiviset kaytannot

Kyseiset indeksit muodostavat Index for inclusion -teoksen paakategoriat, jotka
linjaavat koulujen inklusiivisia toimintoja omiksi selkeiksi kategorioikseen. Nain
ollen jokainen indeksi A - C lahestyy inkluusiota ja inklusiivista pedagogiikkaa eri
nakokulmasta, suunnaten toiminnan koskemaan kouluyhteisén eri osapuolien
toimintaa. Indeksit A ja B osallistavat kokonaisuudessaan enemmissa maarin
koko kouluyhteisda, kun taas indeksi C keskittyy tarkemmin yksittaisten
henkiloiden ja heidan valisensa yhteistyon toimintaan seka sen ohjaukseen.
Indeksi A pykii kattamaan koulun inklusiiviseen koulukulttuuriin vaikuttavat
yhteisolliset tekijat ja arvot, seka huomioimaan niiden vaikutukset koulun eri
kokoisten yhteisojen toiminnassa. Indeksi B pyrkii ohjeistamaan indeksin A tavoin
koulun erikokoisten yhteisdjen toimintaa tuoden esille osallistavan opetuksen
periaatteiden mukaiset toimet, joiden avulla koulusta on mahdollista saada
kaikille yhteinen seka moninaisuutta tukeva. Indeksi C pureutuu inklusiivisten
kaytantdjen toteuttamiseen opetuksen jarjestamisen seka resurssien
uudelleenarvioinnin ja -organisoinnin kautta, jolloin indeksi ohjaa, muista
indekseista poiketen, kouluyhteististéa opetushenkilokunnan ja opiskelijoiden
toimintaa. (Booth & Ainscow, 2005.) Vaikka nama indeksit lahestyvat koulujen
inklusiivisia toimia ja niiden kehittamista eri nakokulmista, ne linkittyvat
sisallollisesti toisiinsa yhteisilla inkluusion tavoitteilla. Nain ollen yhden indeksin
mukaisen toiminnan onnistuminen tai heikko vaikutus heijastuu vastaavasti myos
muiden indeksien toteutumiseen ja sen laatuun.

Kolmen inkluusion indeksin lisaksi jokainen indeksi (A-C) on jaettu kahteen
osioon, jotka tarkentavat indeksia tuomalla esiin niita seikkoja, joita koulujen tulisi
toteuttaa lisatakseen oppimista seka osallisuutta. Osiot muodostavat indekseille
alakategoriat, jotka sisaltavat viela itsessaan osioita tarkentavia ohjeistuksia.
Nama osioita tarkentavat ohjeistukset on suunnattu koulujen ohjenuoriksi, joiden
avulla koulut pystyvat seuraamaan inklusiivisten toimien kehittymista kaikilla
kyseisilla osa-alueilla. (Booth & Ainscow, 2005.) Ne sisaltavat tarkkoja toiminnan
linjauksia siita, kuinka inkluusiota tulee indeksin mukaisesti toteuttaa koulussa.
Linjaukset ja ohjeistukset antavat kouluille mahdollisuuden ymmartaa, millaisia

toimia seka ymparistoja inkluusio tarvitsee onnistuakseen.
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Indeksit ja niiden osiot tarkennuksineen ovat seuraavat:

A Inklusiivinen koulukulttuuri

A1 YhteisOllisyyden rakentaminen

A1.1. Jokainen kokee itsensa hyvaksytyksi kouluyhteisossa.

A1.2. Oppilaat auttavat toinen toisiaan.

A1.3. Koulun tyontekijoiden keskinainen yhteistyo toimii hyvin.
A1.4.Koulujen tyontekijat ja oppilaat kohtelevat toisiaan kunnioittavasti
A1.5. Koulun henkiloston ja opetuksen jarjestamisesta vastaavien
(virkamiehet ja luottamushenkil6t) valinen yhteisty6 toimii hyvin.

A1.6. Lahiyhteisot ovat mukana koulun toiminnassa.

A2 Inklusiivisten arvojen vahvistaminen

A2.1. Kaikkia oppilaita kannustetaan mahdollisimman hyviin suorituksiin.
A2.2. Opettajat ja muu henkildstd, opetuksen jarjestaja, oppilaat ja
vanhemmat/huoltajat suhtautuvat myonteisesti kaikkien oppilaiden tasa-
arvoiseen osallistumiseen.

A2.3. Kaikkia oppilaita arvostetaan yhta paljon.

A2.4. Koulun tyontekijat ja oppilaat kohtelevat toisiaan kunnioittavasti
asemasta ja tyotehtavasta riippumatta.

A2.5. Koulun tyontekijat pyrkivat poistamaan koulusta kaikki oppimisen ja
osallistumisen esteet.

A2.6. Koulu pyrkii minimoimaan kaikenlaiset syrjivat kaytannaot.

Inklusiivisen koulukulttuurin indeksin paapaino on turvallisen, hyvaksyvan,
yhteistyotaitoisen ja kannustavan yhteison luomisessa, jossa kaikkien toimintaa
ja suorituksia arvostetaan tasavertaisesti. Sen tarkoituksena on kehittaa yhteisia
inklusiivisia arvoja, jotka luovat inklusiivisille toiminnalle sen tarvitseman pohjan,
joka valittyy myos kaikille uusille tyontekijoille, opiskelijoille, huoltajille seka
lahiyhteis6jen  johtokunnille. Talldin myds inklusiivisen  koulukulttuurin
toimintamallin jdaminen jatkuvaksi osaksi koulun toimintaa mahdollistuu. (Booth
& Ainscow, 2005.) Indeksin tarkoituksena on tarjota niita inklusiivisia periaatteita
ja arvoja, jotka ohjaavat luokkahuoneen ja koulun kaytantéja niin, etta
henkiloston, opiskelijoiden ja huoltajien valille muodostuu kaikkia osapuolia
kunnioittava luottamussuhde. Talloin inklusiivisesta kehityksestda muodostuu
jatkuva prosessi, jonka avulla koulusta on indeksin mukaisesti mahdollista

minimoida kaikenlaiset syrjivat kaytannot seka oppimisen esteet.
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B Osallistavan opetuksen periaatteet

B1 Kaikille yhteinen koulu

B1.1. Henkiloston nimitys- ja ylennyskaytantd on oikeudenmukainen.
B1.2. Uudet tyontekijat perehdytetaan tyotehtaviinsa, kouluun ja sen
kaytantoihin.

B1.3. Koulu pyrkii ottamaan oppilaikseen kaikki lahialueen oppilaat.
B1.4. Koulun rakennukset tehdaan ja korjataan sellaisiksi, etta kaikki
paasevat niihin ja voivat liikkua niissa esteetta.

B1.5. Kaikkia uusia oppilaita autetaan kotiutumaan kouluun.

B1.6. Opetus toteutetaan niin, etta kaikilla oppilailla on mahdollisuus
oppia ja heitad kunnioitetaan ja arvostetaan yksildind suorituksistaan
riippumatta.

B2 Moninaisuuden tukeminen

B2.1.0Oppilashuolto ja tukipalvelut hoidetaan koordinoidusti ja
systemaattisesti.

B2.2. Henkiloston kehittaminen ja taydennyskoulutus lisaavat
tydntekijoiden kykya ja valmiuksia oppilaiden moninaisuuteen.

B2.3. Koulun yhteisena tavoitteena on inkluusio.

B2.4. Henkilokohtaisia opetuksen jarjestamista koskevia suunnitelmia ja
henkilokohtaisia oppimissuunnitelmia kaytetaan vahentamaan kaikkien
oppilaiden oppimisen ja osallistumisen esteita.

B2.5. Suomea toisena kielena opiskelevien oppilaiden tarvitsemat
tukitoimet on koordinoitu muiden tukimuotojen kanssa.

B2.6. Oppilashuollon toimintaperiaatteet liittyvat saumattomasti
opetussuunnitelman kehittamiseen ja tukitoimien periaatteisiin.

B2.7. Painetta kurinpidolliseen rynmasta tai koulusta poistamiseen tai
yhteiseen opetukseen osallistumisen rajoittamiseen vahennetaan.
B2.8. Koulunkaynnin/Opetukseen osallistumisen esteita vahennetaan.
B2.9. Kiusaaminen minimoidaan.

Osallistavan opetuksen periaatteet -indeksin paapaino on koulujen
inklusiivisten kaytanteiden tuottamiseen liittyvissa tekijoissa, jotka mahdollistavat
kaikille yhteisen koulun muodostamisen sekd moninaisuuden tukemisen.
Indeksin mukaiset toimintaehdotukset varmistavat, ettéd inkluusion tavoitteet
kohdistuvat kaikkiin koulun suunnitelmiin. Indeksin tarkoituksena on kannustaa
opiskelijoita ja opettajja kohtaamaan toisensa niin  koulussa kuin
lahiymparistossa, jotta kukaan ei tuntisi itsedan ulkopuoliseksi erilaisuudesta
huolimatta. Tahan indeksi pyrkii vastaamaan korostamalla inklusiivisen

oppilashuollon ja tukipalvelujen koordinoitua toimintaa seka opetuksen
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jarjestamista siten, etta kaikilla on mahdollisuus oppia inkluusion tavoitteiden
mukaisesti. (Booth & Ainscow, 2005.) Talloin opetuksen henkilokohtaistamisen
myota koulunkaynnin ja osallistumisen esteet seka kiusaaminen vahentyy, mika
auttaa opiskelijoita saamaan tarvitsemaansa tukea erilaisista oppimisen
haasteista huolimatta. Indeksi antaa kokonaisuudessaan selkeitéd ohjeita
koulujen toiminnalle ja mahdollisile muutoksen tarpeille yhteisen koulun ja
moninaisuuden tukemiseksi, jotta koulun toiminta voi vastata mahdollisimman

tehokkaasti inkluusion haasteisiin.

C Inklusiiviset kaytannot
C1 Opetuksen jarjestaminen

C1.1. Opetusta suunnitellaan ja jarjestetaan siten, etta kaikki oppilaat
voivat oppia.

C1.2. Oppitunnit rohkaisevat kaikkia oppilaita osallistumaan.

C1.3. Oppitunnit lisdavat erilaisuuden ymmartamista.

C1.4. Oppilaat ottavat aktiivisesti vastuun omasta oppimisesta.

C1.5. Oppilaat oppivat yhteistoiminnallisesti.

C1.6. Arviointi parantaa ja tukee kaikkien oppilaiden saavutuksia.
C1.7. Tybrauha ja jarjestys luokassa perustuvat keskinaiseen
kunnioitukseen.

C1.8. Opettajat suunnittelevat, arvioivat ja kehittavat tyétaan yhdessa ja
my0s opettavat yhdessa.

C 1.9. Koulunkayntiavustajat tukevat kaikkien oppilaiden oppimista ja
osallistumista.

C1.10. Kotitehtavat edistavat kaikkien oppilaiden oppimista.

C1.11. Kaikilla oppilailla on mahdollisuus osallistua oppituntien
ulkopuoliseen harrastustoimintaan.

C2 Resurssien uudelleenarviointi ja -organisointi

C2.1. Oppilaiden erilaisuutta kaytetdan opetuksen ja oppimisen
voimavarana.

C2.2. Koulun tyontekijoiden asiantuntemusta hyddynnetaan
mahdollisimman hyvin.

C2.3. Tyontekijat kehittavat oppimisen ja osallistumisen tueksi uusia
resursseja.

C2.4. Lahiyhteisdjen resurssit tunnetaan ja niitd hyddynnetaan.

C2.5. Koulun resurssit jaetaan oikeudenmukaisesti niin, ettd ne tukevat
inkluusiota.

Inklusiiviset kaytannot -indeksi pyrkii kehittamaan niitéa koulujen kaytantoja,

jotka vaikuttavat koulun inklusiiviseen kulttuuriin ja kaytanteisiin. Nain ollen
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indeksi  keskittyy painottamaan opetushenkilokunnan ja opiskelijoiden
nakokulmasta niitd luokkahuoneessa vaikuttavia tekijoita, jotka edesauttavat
opetuksen jarjestamista ja resurssien ohjausta inklusiivisten periaatteiden
mukaisesti. Indeksin mukaan opetus tulee suunnitella ja jarjestaa siten, etta
kaikki opiskelijat voivat oppia, ja opiskelijoiden erilaisuutta kaytetdan opetuksen
ja oppimisen voimavarana. Opetuksen suunnittelu pitaa sisallaan opettajien
valisen yhteistyon ja mahdollisen yhteisopettajuuden, jotta opetus ja kotitehtavat
vastaavat mahdollisimman monien opiskelijoiden tarpeisiin. Indeksi myos
korostaa opiskelijoiden omaa vastuuta aktiivisuudesta ja seka osallisuudesta
tydrauhan yllapidossa. (Booth & Ainscow, 2005.) Kokonaisuudessaan tama
indeksi pyrkii osoittamaan resurssien ohjauksen myota opiskelijoiden ja opettajan
osallisuuden luokkahuoneessa, jotta opettajien ja opiskelijoiden toiminta tukee
koulun inklusiivisia tavoitteita.

Kyseiset inkluusion indeksit ja niiden osiot tarjoavat talle tutkielmalle
teoreettisen viitekehyksen. Inkluusion ja inklusiivisen pedagogiikan sisaltojen
tarkkojen maaritelmien ja toiminnan ohjeiden puuttuessa Boothin ja Ainscowin
(2005) inkluusion indeksien avulla pystytaan tarkastelemaan suomalaisen
ammattikoulun inklusiivisia kaytantéja ja kehittdmisen kohteita indeksien
asettamista lahtokohdista kasin. Nain myds aineiston tulkinta ei jaa vain
yksittaisen tutkijan tekemien paatelmien varaan. (Takala ym., 2020; Tuomi &
Sarajarvi, 2018.) Siten Boothin ja Ainscowin (2005) inkluusion indeksit kantavat
tutkielman aineiston analyysia seka tutkimustulosten tarkastelua |api tutkielman,
tarjoten inkluusion ja inklusiivisen pedagogiikan tarkastelulle selkeat ja
johdonmukaiset lahtokohdat. Nain tutkielmassa taataan mahdollisuutta myos

johdonmukaiseen seka kriittiseen tarkasteluun.
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3 UUDISTUNUT AMMATILLINEN
KOULUTUS JA ERITYINEN TUKI

Ammatillisten oppilaitosten tarjoama koulutus tavoittelee mahdollisimman
korkealaatuista opetusta, huomioiden jatkuvassa muutoksessa olevat
yhteiskunnan vaatimukset ja haasteet tydssa tarvittaville taidoille (Opetushallitus,
2021a). Naihin uusiin yhteiskunnallisiin vaatimuksiin pyrittiin vastaamaan vuoden
2018 ammatillisen koulutuksen uudistuksella, joka vaikutti voimakkaasti
ammatillisen koulutuksen tutkinto- ja toimintarakenteisiin seka rahoitukseen (Laki
opetus- ja kulttuuritoimen rahoituksesta annetun lain muuttamisesta, 548/2018;
Raudasoja & Rinne, 2018). Uudistuksen avulla ammatillinen koulutus pyrkii
muodostamaan uudenlaisen osaamisperusteisen koulutuksen kokonaisuuden,
joka taloudellisten resurssien vaihtelevasta maarasta huolimatta tuottaisi
korkealaatuista opetusta ja tukisi niin opiskelijoiden kuin opetushenkilokunnan
toimintaa (Kukkonen & Raudasoja, 2018).

Osaamisperusteisuus on ollut suomalaisissa ammatillisissa oppilaitoksissa
koulutuksen lahtokohtana jo 1990-luvun puolivalin ammatillisten tutkintojen
valtakunnallisten opetussuunnitelmien uudistuksista lahtien (Kukkonen &
Raudasoja, 2018). Vuoden 2018 ammatillisen koulutuksen reformi toi kuitenkin
osaamisperusteisuuden  kokonaisuuteen  entistd = merkityksellisemmaksi
pedagogisen suunnittelun seka sen toiminnan. Kaytannossa tama nakyy
opiskelijoiden opintojen muodostamisena mahdollisimman yksilollisiksi, johon
ammatilliset  oppilaitokset  vastaavat jatkuvan haun,  monipuolisten
oppimisymparistdjen seka erityisen tuen jarjestamisen avulla (Niemi &
Jahnukainen, 2020; Opetushallitus, 2017b). Naiden toimien seka& niiden
koulukohtaisesti vaihtelevan sisallon avulla kukin ammatillinen oppilaitos pyrkii
toteuttamaan nakemystensa seka kaytdossa olevien resurssien pohjalta edella

esiteltyjen tavoitteiden linjauksia.
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Ammatillinen koulutus pyrkii vastamaan opiskelijoidensa
tydelamavalmiuksien  vahvistamiseen  mahdollisimman  tehokkaasti ja
opiskelijoiden yksilolliset ominaisuudet huomioon ottavasti (Opetushallitus,
2021b). Opettajilta odotetaan uusien oppimisymparistdjen monipuolista
hyodyntamista ja opetuksen jarjestamista inklusiivisten periaatteiden mukaisesti,
puntaroiden tehokkaita keinoja opiskelijoiden yksilollisten vahvuuksien
vahvistamiseksi. Osittain henkildkohtaistaminen tapahtuu jo heti opintojen
alussa, kun jokaiselle opiskelijalle laaditaan henkilokohtainen osaamisen
kehittamissuunnitelma.  (Laki ammatillisesta  koulutuksesta, 531/2017;
Ryokkynen, 2020.) Henkilokohtainen osaamisen kehittamissuunnitelma perustuu
yksilollisen osaamisen kehittamiseen, huomioiden opiskelijan tavoitteet,
osaamisen ja elamantilanteen. Sen avulla voidaan tuoda esille opiskelijan
erityiset tarpeet oppimiseen tai opiskeluun liittyen seka suunnitella mahdolliset
erityisjarjestelyt. (Laki ammatillisesta koulutuksesta, 531/2017; Opetus- ja
kulttuuriministerié, 2021b.) Naihin mahdollisiin  tarpeisiin ammatillisen
koulutuksen uudistus vastaa myoOs uusilla saadoksilla, joiden mukaan ne
opiskelijat, joilla on hankaluuksia vastata tutkintojen vaatimuksiin
oppimisvaikeuksien, vamman tai sairauden takia, ovat oikeutettuja saamaan
opintojensa tueksi erityista tukea tai vaativaa erityista tukea (Laki ammatillisesta
koulutuksesta, 531/2017). Erityisen tuen tarjoaminen ei siten perustu
ammatillisten oppilaitosten vapaaehtoiseen tarjontaan, vaan sen jarjestaminen
on lakisaateistd. Vaativaa erityista tukea tarjotaan erityisen jarjestamisluvan
saaneissa ammatillisissa oppilaitoksissa aiemmin esiteltyjen VALMA ja TELMA-
koulutusten avulla, kun taas erityinen tuki on vahvasti osa perinteisen
ammatillisen koulutuksen rakennetta (Laki ammatillisesta koulutuksesta,
531/2017).

Erityinen tuki mukailee inkluusion periaatteita, pitaen sisallaan niita
suunnitelmallisia pedagogisia opetus- ja opiskelujarjestelyitd seka ratkaisuja,
jotka perustuvat opiskelijan valmiuksien tukemiseen kohti ammattitaitoa ja
tutkintoa (Opetus- ja kulttuuriministerio, 2021b). Tarvittavat opetus- ja
opiskelujarjestelyt suunnitellaan opiskelijan [ahtokohdista kasin ja niita
toteutetaan moniammatillisessa yhteisty0ssa, kokonaiskuntoutuksellisesti
(Opetushallitus, 2017b.) Kokonaiskuntoutuksellisuudella tarkoitetaan tassa

kontekstissa opiskelijan kokonaisvaltaista tukemista opintojen ajan, huomioiden
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opiskelijan fyysisen, psyykkisen seka sosiaalisen hyvinvoinnin tilan. Vaikka tuen
muotojen suunnittelusta on vastuussa erityiseen tukeen erikoistunut
opetushenkilokunnan jasen, usein ammatillinen erityisopettaja, moniammatillinen
tuen toteuttaminen sitoo toimintaan myos muut opetushenkilokunnan jasenet
(Opetushallitus, 2017b.) Talldin myds muiden opettajien toiminnalta odotetaan
suunniteltuja tukimuotoja vastaavaa toimintaa ja opiskelijan huomiointia.

Moniammatillisuuden seka yksilollisyyden vuoksi erityisen tuen
toteuttamisen tapoja ja keinoja on monia. Opetushenkilokunnan on mahdollista
kiinnittda huomiota oppimisympariston mahdollisuuksiin ja rakentaa sen varaan
kaikille opiskelijoille sopiva ymparistdé oppia (Opetushallitus, 2017b).
Kaytanndssa oppimisympariston muuntamisella voidaan tarkoittaa esimerkiksi
kaytannonlaheisten  opetustapojen lisaamista, erilaisten apuvalineiden
kayttoonottoa sekd monipuolisia osaamisen  osoittamisen  keinoja
(Opetushallitus, 2017b). Nama toimet voivat nakya kaytannon toteutuksessa
opettajakohtaisesti, vaikka niiden tavoite on sama — tarjota kaikille opiskelijoille
yksilOllisistd haasteista huolimatta laadukas koulutus. Opetusympariston
luominen kaikkia opiskelijoita tukevaksi pitaa sisallddn myods huomion
kiinnittdmisen opiskelijoiden ja henkilokunnan valisiin vuorovaikutussuhteisiin
(Ryokkynen, 2020). Myonteinen opettajien ja opiskelijoiden valinen
vuorovaikutus auttaa opiskelijoita I0ytamaan opinnoistaan merkityksellisyytta
seka rakentamaan tata kautta kiinnittymista opintoihin ja tyéelamaan (Miesera &
Gebhardt, 2018; Rydkkynen, 2020). Opetushenkilokunnan huomioidessa edella
mainitut erityista tukea toteuttavat keinot seka vuorovaikutussuhteiden merkitys,
he mahdollistavat opiskelijoilleen monipuoliset tavat oppia ja kehittya. Talloin
my6s huomioidaan erityisen tuen tarkeat osa-alueet fyysisen, psyykkisen ja
sosiaalisen hyvinvoinnin kannalta.

Tutkimustietoa erityisen tuen onnistumisesta tulee jatkuvasti lisaa. Niemi ja
Jahnukainen (2020) ovat kuitenkin jo tuoneet esille opiskelijoiden ja opettajien
nakokulman, jonka mukaan opiskelijoiden yksilOllisten tarpeiden huomioimiselle
ei ole riittavasti aikaa. Opiskelijat ja opettajat painottavat yksildllistavien toimien
seka opettajien valisen yhteistydon merkityksellisyytta, johon ammatilliset
oppilaitokset eivat kuitenkaan tamanhetkisilla koulutuspoliittisilla ratkaisuillaan
kykene vastaamaan (Miesera & Gebhardt, 2018; Niemi & Jahnukainen, 2020).

Nain ollen opintojen yksildllistavat toimet eivat valttamatta paase toteutumaan ja
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vaikuttamaan opiskelijoiden toimintaan suunnitellussa kokonaisuudessaan.
Toisaalta yksilollistavien tavoitteiden jaddessa vajaiksi, muutosta voisi hakea

tasolta, josta kasin niita maaritellaan: valtakunnallisesta koulutuspoliittisesta
paatoksenteosta ja linjauksista.
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4 TUTKIELMAN TOTEUTUS

4.1 Tutkimustehtéava

Tutkielmassa kaytetty aineisto on osa vuonna 2019 kerattya tutkimusaineistoa,
joka on toteutettu osana Opetus- ja kulttuuriministerion hanketta "Oppijan oikeus
— opettajan taito: erityinen tuki ja monialainen ohjaus toisella asteella”. Hankkeen
toimintakausi sijoittuu ajalle 2018-2021, josta tutkielma hyodyntaa hankkeen
aikana toteutettua kyselya ammatillisen opetuksen opettajien inklusiivisen
pedagogiikan kasityksistd ja kokemuksista. Kyselyn kokonaistavoitteena on
selvittaa toisen asteen opettajien inkluusioasenteita ja -minapystyvyytta, seka
kehittdaa saatujen tietojen pohjalta toisen asteen opettajien koulutusta seka
erilaisten oppijoiden tukikaytanteitd. Taman tutkielman tarkoitus on tuoda
aineistoa tarkastelemalla uutta ja kokoavaa tietoa ammatillisten oppilaitosten
opetushenkilokunnan kasityksista ja toimintatavoista toteuttaa inklusiivista
pedagogiikkaa. Talloin tutkielma pyrkii tuomaan arvokasta tietoa siita, millaisia
kasityksia ammatillisen koulutuksen opettajat sisallyttavat inklusiivisen
pedagogiikan kasitteeseen ja kuinka he toteuttavat kyseisia nakemyksia
kaytannon opetustilanteissa. Lisaksi opettajien kasityksia pohditaan myos
yhteiskunnallisesta seka koulutuksellisesta nakokulmasta, jotta tutkimustulokset
yhdistyvat niihin laajoihin ja merkityksellisiin yhteiskunnan osa-alueisiin, joihin ne
vaikuttavat.

Inkluusion ja inklusiivisen pedagogiikan maailmanlaajuisesti yhtalaisten
sisaltdjen ja toiminnan ohjauksen maaritelmien puuttuessa, tutkielmassa
kaytetdan aineiston analyysin ja tutkimustulosten tarkastelun apuna Tony
Boothin ja Mel Ainscowin (2005) teosta inkluusion sisalldllisista jaotteluista,
indekseistéd (Takala ym., 2020; Tuomi & Sarajarvi, 2018). Vastauksia

tutkimuskysymyksiin lahdetaan siten etsimaan aineistosta kayttaen Boothin ja
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Ainscowin (2002) indikaattorien asettamia lahtokohtia inkluusiolle. Nain ollen
tutkielma pyrkii Boothin ja Ainscowin (2002) inkluusion indekseihin pohjautuvan
teoriasidonnaisen sisallonanalyysin avulla luokittelemaan opettajien kasityksia ja
tapoja toteuttaa inklusiivista pedagogiikkaa, mika mahdollistaa aineiston selkean
ja laadukkaan tarkastelun seka& analyysin. Aineiston teorialéhtdisen
lahestymistavan myo6ta inklusiivisen pedagogiikan tarkat maaritelmat auttavat
myos vastaamaan tutkimuskysymyksiin yhdenmukaisesti, mika edesauttaa
tutkielman kriittista tarkastelua sen validiteetin ja reliabiliteetin osalta. (Tuomi &
Sarajarvi, 2018.)

Tutkimani ilmi® on moniulotteinen ja haastava tutkimuksen kohde, minka
vuoksi pyrin rajamaan tutkimustehtavan ja tutkimuskysymykset niin, ettd ne
vastaavat ilmion tarkasteluun yksityiskohtaisesti, mutta kattavasti. Nain ollen

tutkimustehtavaksi valikoitui:

Miten ammatilliset opettajat maarittelevat inklusiivisen pedagogiikan ja
kuinka he toteuttavat inklusiivista pedagogiikkaa ty6ssaan?

Taman tutkimustehtavan avulla tutkielmassa rajataan inklusiivisen pedagogiikan
tarkastelu koskemaan ammatillisten oppilaitosten opettajien kasityksia ja
kokemuksia. Talldéin kaytettavissd oleva aineisto kattaa varmemmin
tutkimustehtavan sisallolliset vaatimukset, luoden mahdollisuuden
tutkimustehtavan yksityiskohtaisemmalle tarkastelulle. Nain ollen
tutkimustehtava kykenee vastaamaan monipuolisesti myds tutkielmalle

asetettuihin tavoitteisiin.

4.2 Tutkimuskysymykset

Taman tutkielman tarkoituksena on tutkia ammatillisten oppilaitosten opettajien
kasityksia inklusiivisen pedagogiikan periaatteista seka kokemuksia inklusiivisen
pedagogiikan toteuttamisesta. Nain ollen tutkielma pyrkii tuottamaan tietoa
opettajien inklusiivisen pedagogiikan kasityksista ja toiminnasta, huomioiden
opettajien kasitysten ja kokemusten vyksilOlliset lahtokohdat. Tutkielman
tutkimuskysymykset vastaavat siten tutkielman tutkimustehtavaan sita

tarkentavasti.
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Tutkimuskysymykset ovat muotoutuneet seuraavasti:

1. Miten ammatillisten oppilaitosten opettajat maarittelevat inklusiivisen

pedagogiikan?

2. Kuinka ammatillisten oppilaitosten opettajat kertovat toteuttavansa

inklusiivista pedagogiikkaa?

Tutkimuskysymykset toimivat Iahtokohtina, joista kasin aineiston tuomaa tietoa
lahdetaan tarkastelemaan. Nama tutkimuskysymykset ovat jo itsessaan laajoja,
mutta kaytettdvissa oleva "Oppijan oikeus — opettajan taito” -hankkeen
kyselyaineisto mahdollistaa niihin vastaamisen. Lisaksi tutkimuskysymysten
muotoilu tukee aineiston kykya vastata tutkimuskysymyksiin kattavasti yhdessa
Tony Boothin ja Mel Ainscowin (2002) indeksien kanssa. Inkluusion indeksien
hyddyntaminen tutkimuskysymysten valossa on tutkielmalle erittain oleellista,
silla niiden avulla mahdollistetaan sisalldlliset lahtokohdat inkluusion ja
inklusiivisen pedagogiikan kasitteille, joiden varaan tutkimuskysymysten tuomia
vastaukset rakennetaan. Nain ollen myds tutkimuskysymyksiin saatuja

vastauksia voidaan tarkastella selkeista ja johdonmukaisista lahtokohdista kasin.

4.3 Hermeneutiikasta hermeneuttiseen kasvatusfilosofiaan

Tutkielman tutkimustehtava seka tutkimuskysymykset liittyvat vahvasti yksiloiden
henkilokohtaisten nakemysten tarkasteluun saman ilmion pohjalta. Koska
tarkastelun kohteena ovat yksildiden ymmartamiseen pohjautuvat kasitykset
inklusiivisesta pedagogiikasta ja sen toteuttamisesta, on tutkielman lahtdékohtana
olennaista huomioida ilmién ymmarryksen taustalla vaikuttavia tekijoita (Haug,
2017). Ymmarryksen taustalla vaikuttavien tekijdiden tarkastelu syventaa
aineistosta tehtyjen havaintojen jasentelya ja pohdintaa, mika edesauttaa
tutkielman tutkimustulosten johdonmukaista ja kaytanndnlaheista rakentumista.
Naita yksildiden henkilokohtaisia kasityksia ja niiden mahdollisia eroavaisuuksia
tarkastellaan  tdssd  tutkielmassa  hermeneuttisen  kasvatusfilosofian
nakokulmasta, joka pohtii ymmartamisen kielellisen, kulttuurisen ja historiallisen

rakenteiden yhteytta oppimiseen seka kasvatukseen (Gallagher, 1992).
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Lahtokohtaisesti hermeneuttinen kasvatusfilosofia pohjautuu ja tarkentaa
hermeneuttisen filosofian mukaista ajattelua (Gallagher, 1992). Hermeneutiikan
ydinajatus kumpuaa Juntusen ja Mehtosen (1982) mukaan kulttuurisen ja
sosiaalisen todellisuuden merkitysten lapaisemisesta. Nain ollen jokaisen yksilon
sosiaalinen todellisuus rakentuu siind muodostettujen yksilollisten merkitysten
kautta. Kyseisen nakemyksen avulla on mahdollista tarkastella kulttuurisesta ja
sosiaalisesta kontekstista yksiloiden muodostamia merkityksia ja niihin
vaikuttavia tekijoita, mika voi johtaa yhteisymmarryksen saavuttamiseen
tarkastellusta ilmiosta. (Gadamer, 2004; Vilkka, 2015.) Toisin sanoen tutkielman
kasvatusfilosofisten 1ahtokohtien perustuessa hermeneutiikkaan, on aineistosta
mahdollista loytaa niita yhteisymmarrysta rajoittavia tekijoita, joiden
havainnoiminen on lahtokohta ymmarrykselle ja pohdinnalle (Gallagher, 1992).

Hermeneuttinen kasvatusfilosofia tarkastelee vastaavasti ymmartamisen
historiallisesti, kulttuurisesti ja kielellisesti rakentuneen luonteen merkitysta
kasvatuksessa, opetuksessa ja oppimisessa. Se Kkorostaa ymmarryksen
rajallisuutta seka yksiloiden valisia dialogeja ymmarrysta laajentavina tilanteina,
jotka ovat myds uuden oppimisen edellytyksia. (Gallagher, 1992.) Gadamerin
(2004) mukaan hermeneuttisessa kasvatusfilosofiassa ymmartamisen kyky on
perustavanlaatuinen ominaisuus, joka mahdollistaa yksilolle hanen toimintansa
toisten ihmisten parissa. Talloin yksilo kehittaa ja laajentaa ymmarrystaan siina
rajallisessa kulttuurisessa ja sosiaalisessa ymparistdssa, jossa han silla hetkella
elaa. Nain ollen jokaiselle yksildlle muodostuvat ympariston kielellisten,
kulttuuristen ja historiallisten vaikutteiden siivittamana yksilolliset ymmartamisen
rakenteet, jotka toimivat lahtékohtina oppimiselle. (Gallagher, 1992.) Kyseisten
periaatteiden pohjalta yksilot oppivat ja kasvavat yksilollisten ymmarryksen
rajoitteiden puitteissa, jota yksildiden valiset dialogit voivat laajentaa
monipuolisemmaksi (Gadamer, 2004; Gallagher, 1992). Kasitteiden ja ilmididen
jasentaminen on siten hermeneuttisen kasvatusfilosofian silmin yhteydessa niihin
yksildiden ymmarryksen kielellisten, kulttuuristen ja historiallisten rakenteisiin,
jotka ovat hanelle silla hetkella tai aiemmin muodostuneet.

Hermeneuttisen kasvatusfilosofian tuoma ajattelutapa on tutkielman
yksilOllisten nakokulmien tarkastelussa lahes valttamaton lahtokohta, silla se
huomioi tutkittujen henkildiden ymmarryksen yksildllisyyden (Gallagher, 1992).

Naiden lahtokohtien avulla tutkielmassa on mahdollista ymmartaa ymmartamisen
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monimuotoisuutta sekad yksildoiden erilaisia tapoja oppia uutta, minka avulla
tutkielman tuloksia voidaan tuottaa ja tulkita huomioiden ne opettajien yksildlliset
ymmarrykseen rakenteet, jotka vaikuttavat opettajien kasityksiin ja kokemuksiin
inklusiivisesta pedagogiikasta. Tutkielmassa hyodynnetaan hermeneuttisen
kasvatusfilosofian mukaista ajattelua opettajien yhtenevien ja eridvien
nakemysten seka kokemusten tarkastelun l|ahtokohtina. Talldin opettajien
vastauksia lahestytaan huomioimalla yksilOollisen ymmarryksen rakenteiden
kielellinen, kulttuurinen ja historiallinen muotoutuneisuus, mika heijastuu
opettajien nakemysten ja ajattelun jasentelyyn. (Gadamer, 2004; Gallagher,
1992.) Tama nakyy aineistoa tarkasteltaessa opettajien nakemysten ja
kokemusten taustalla vaikuttavien tekijoiden huomioimisena seka kayttamisena
pohdinnan valineena tutkielman tuloksia tarkasteltaessa. Siten hermeneuttinen
kasvatusfilosofia esiintyy lapi tutkielman aineiston kasittelyn [&htokohtana,
antaen aineiston analyysille seka pohdinnalle ja johtopaatoksille pohjan, josta
kasin aineistoa lahdetaan tulkitsemaan. liman hermeneuttista kasvatusfilosofian
otetta taman tutkimuksen aineiston kasittely ja tulkinta jaavat vaille ymmarrysta

siita, mista tutkittavien henkildiden ajatuksen kumpuavat.

4.4 Aineiston hankinta ja tutkitut henkilot

Taman tutkielman aineisto on keratty Opetus- ja kulttuuriministerion hankkeen
"Oppijan oikeus — opettajan taito. Erityinen tuki ja monialainen ohjaus toisella
asteella opettajankoulutuksen kehittamiskohteena” aikana, jonka nakokulmana
on erityisesti opiskelijan oikeus saada erityista tukea ja ohjausta. Laadullisen
aineiston loppumattoman luonteen, ja tassa tapauksessa hankkeen laajuuden
vuoksi, on olennaista rajata tutkielmassa kaytettava aineisto sellaiseksi, mika on
helppo oppia tuntemaan mahdollisimman hyvin (Eskola & Suoranta, 2014).
Kaytettavan aineiston riittava rajaus ja sen tunteminen korostuu etenkin uutta
tietoa tuovien aineistojen kasittelyssa, kuten tassa tutkielmassa, jotta aineiston
tulkinta ei pohjaudu satunnaisuuksiin (Tuomi & Sarajarvi, 2018). Nain ollen tassa
tutkielmassa kaytetdan aineistona osaa hankkeen tutkimuksista, jotta tutkielma
pysyy laadukkaasti pro gradu -tutkielmalle asetetuissa lahtokohdissa.
Tutkimuksen kysely lahetettiin kevaalla 2019 sahkoisena kaikille eraan

maakunnan ammatillisten oppilaitosten opetushenkilokunnan jasenille, jotta
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jokaisella opetushenkilokunnan jasenelld on yhtalainen mahdollisuus osallistua
tutkimukseen (Tutkimuseettinen neuvottelukunta, 2020). Nain ollen tutkittavien
henkiloiden valintaa rajasi vain vaatimus opettajana toimimisesta ammatillisessa
oppilaitoksessa vuoden 2019 aikana. Kyseisen rajauksen avulla pyrittiin
saamaan kyselyyn osallistumaan mahdollisimman suuri ja heterogeeninen
vastaajajoukko, jotta aineisto kattaisi monipuolisesti opetushenkildkunnan
kasityksia tutkittavasta aiheesta.

Tassa tutkielmassa kaytetaan tutkielman tutkimustehtavalle oleellista osaa
"Oppijan oikeus — opettajan taito” -hankkeen aikana tehdyista kyselyista, jotta
aineiston  koko ja  sisaltd  vastaisivat mahdollisimman  tarkasti
tutkimuskysymyksiin. Tassa kyselyn osassa tutkittavat vastasivat kuuteen
strukturoituun  kysymykseen seka kahteen avoimeen kysymykseen.
Strukturoiduilla kysymyksilla ei haeta tutkielmassa suoria vastauksia
tutkimuskysymyksiin, vaan niiden tarkoituksena on tuoda kuvailevaa tietoa
tutkielman kyselyyn osallistuneista henkildista. (Valli, 2018). Kyselyn
strukturoidut kysymykset sisaltavat valmiiksi valittavat vaihtoehdot omalle
sukupuolelle, ialle, ylimmalle suoritetulle tutkinnolle, opettajan patevyydelle,
opetusvuosille seka opetusvuosille nykyisessa toimipisteessa. Kyselyn avoimien
kysymysten avulla pyritaan saamaan vastauksia varsinaisiin
tutkimuskysymyksiin, jotka tarkastelevat vastaajien muodostamia
merkitysrakenteita, joiden kautta vastaajat jasentavat ja toteuttavat tutkittavaa
iimiota (Alasuutari, 2019). Avoimien kysymysten kautta vastaajat saivat tuoda
kirjoittamalla esiin henkilokohtaisia kasityksiaan seka pohdintojaan, mika varmisti
monipuolisten vastauksien hankinnan. Naiden avoimien kysymysten avulla
pyritaan Ioytamaan vastauksia tutkimuskysymyksiin, joiden pohdintaa
strukturoitujen kysymysten vastaukset monipuolistuttavat. Nama avoimet

kysymykset olivat:

1) Kuvaile inklusiivisen pedagogiikan periaatteita omin sanoin.

2) Miten toteutat inklusiivista pedagogiikkaa omassa tydssasi?

Kyselyyn vastasi lopulta kyseisestd maakunnasta 42 ammatillisten

oppilaitosten opettajaa, 27 naista ja 15 miesta, joista kaikilla on eri pituinen
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opetustausta ammatillisten oppilaitosten opettajina. Vastanneet ovat ialtaan 30—
64-vuotiaita ja heista lahes kaikki ovat suorittaneet ylimpana tutkintonaan
korkeakoulututkinnon (ylempi tai alempi korkeakoulututkinto). Taman lisaksi
joukossa on myos muutama ylioppilastutkinnon tai tohtorin tutkinnon suorittanut
henkild. Vastanneista 93 % on myo0s pedagoginen patevyys. Vastanneiden
keskuudessa esiintyy vaihtelua vastanneiden ilmoittamien opetusvuosien seka
nykyisen toimipisteen opetusvuosien kohdalla. Vastanneiden keskuudessa
opetusvuodet vaihtelivat 1-34 vuoden valilla, joista nykyisessa toimipisteessa
ilmoitettiin tehdyksi 0-32 vuotta. Kyselyyn on siten vastannut opettajia, joilla on
pitkalti yhtenevat koulutustaustat, mutta hyvin erilaiset opetusvuosien tuomat
kokemustaustat. Vaikka kyseessa on vuonna 2019 keratty aineisto, katsotaan
taman tutkielman nostamat havainnot ja kasitykset aineistosta tarpeellisiksi
hankkeen monipuolisten nakemysten ja lopputulosten kannalta. Tutkielman
keskittyessa hankkeen laajasta tutkimusmateriaalista vain kyselyyn, sen pohjalta
tehdyt huomiot auttavat tuomaan aineistoperaisiin johtopaatoksiin tasmennyksia
seka herattelemaan aineistoja kasittelevaa tyoryhmaa tutkimustulosten

mahdollisesta paivittamisesta.

4.5 Teorial&htbinen siséllbnanalyysi aineiston
analyysimenetelméné

Sisalldnanalyysi on tyypillinen laadullisen tutkimuksen analyysimenetelma, joka
pohjautuu ajatukseen aineiston sanojen tai teemojen luokittelusta ja
teemoittelusta tutkittavan ilmion pohjalta (Patton, 2015). Aineiston luokittelun ja
teemoittelun tarkoituksena on saada aineistosta esille tekstissa esiintyvat
merkitykset, joiden avulla tutkittavasta ilmiostd pyritddn muodostamaan
mahdollisimman tiivistetty ja yleistdva kuvaus. Nain ollen sisalldnanalyysin
tavoitteena on redusoida eli pelkistda laadullinen aineisto ja I0ytaa aineistosta
tutkittavaan ilmioon liittyvia yhtenevaisyyksia ja merkityksia, jotka myo0s
tutkimuksen ulkopuoliset tutkijat pystyvat ymmartamaan ja paattelemaan. (Tuomi
& Sarajarvi, 2018.)

Laadullisessa tutkimuksessa sisallonanalyysi tarjoaa valjan teoreettisen
kehyksen, jonka avulla voidaan tarkastella kuinka paljon teoria ohjaa tutkimuksen

tekoa (Tuomi & Sarajarvi, 2018). Teorian vaikutuksen nakdkulmasta
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sisdllonanalyysia  voidaan  toteuttaa  kolmesta eri  |ahtOkohdasta:
aineistolahtoisesti, teorialahtdisesti tai teoriaohjaavasti. Tassa tutkielmassa
aineiston analyysi toteutetaan teorialahtdisena sisallonanalyysina, jolloin
aineistosta etsitdan Boothin ja Ainscowin teoksen ”Index for inclusion” (2005)
kolmen inkluusion indeksien mukaisia mainintoja ja testataan niiden
soveltuvuutta aineistoon. Talldin tutkielman sisallonanalyysi kulkee valitun
teorian, inkluusion indeksien, raamien ohjaamana. Aineiston analyysia ohjaa
siten deduktiivisen paattelyn logiikka, jossa yleisesta johdetaan yksittaistapausta
koskevia johtopaatoksia. (Tuomi & Sarajarvi, 2018.) Nain ollen tutkielmassa
esitetty paattely ei itsessaan tuota uutta tietoa, mutta se mahdollistaa uuden
tiedon havaitsemisen aineiston myohemman kasittelyn vaiheissa.

Tutkielman teorialahtdisessa sisallonanalyysissa hydodynnetaan Milesin ja
Hubermanin (1994) analyysipolkua, joka koostuu kolmesta vaiheesta: 1)
aineiston redusoinnista eli pelkistamisesta, 2) aineiston klusteroinnista eli
ryhmittelysta ja 3) abstrahoinnista eli teoreettisten kasitteiden luomisesta. Vaikka
kyseista analyysipolkua kaytetaan paaasiassa aineistolahtoisen
sisdllonanalyysin  valineena, kyseiset vaiheet ovat nahtavissa myo0s
teorialdhtoisessa sisalldonanalyysissa. Aineistolahtdisesta sisallonanalyysista
kuitenkin poiketen, teorialahtdisessa sisallonanalyysissa teoreettiset kasitteet
tulevat valmiina valitusta teoriasta. (Tuomi & Sarajarvi, 2018.) Nain ollen tassa
tutkielmassa sisalldonanalyysin teoreettiset kasitteet tulevat suoraan Boothin ja
Ainscowin (2005) inkluusion indekseista. Valmiiden teoreettisten kasitteiden
hyddyntaminen tarjoaa etenkin tassa tutkielmassa uusien ilmididen tarkasteluille
luotettavat lahtokohdat, silla uuden tiedon tulisikin rakentua vanhaa tietoa
kriittisesti arvioiden (Lilja, 2018). Boothin ja Ainscowin (2005) inkluusion indeksit
toimivat siten tutkielman teoreettisena perustana, johon tutkielman

teorialahtéinen sisalldnanalyysin perustuu.

4.6 Aineiston analyysin kulku

Sisalléonanalyysi aloitettiin tutustumalla kyselyn avointen kysymysten luomaan
tekstiaineistoon, peilaten vastausten tuomaa informaatiota tutkielman
tutkimuskysymyksiin. Taman jalkeen valittiin tutkimuskysymyksien

lahestymistapa, jonka avulla tutkimuskysymyksiin [ahdettiin etsimaan vastauksia

37



(Krippendorff, 2013). Tutkimuskysymysten vastauksien lahestymistavaksi
valikoitui teorialahtdinen sisallonanalyysi, jonka toteuttamisessa noudatettiin
Milesin ja Hubermanin (1994) analyysipolun mallia. Sisalldnanalyysin
teorialahtoisyys nakyy tutkielmassa analyysipolun teoreettisten kasitteiden
tulemisena valmiina aiemmin mainitusta Index for inclusion -teoksesta,
tarkemmin inkluusio indekseista ja niiden osioista (Booth & Ainscow, 2005; Tuomi
& Sarajarvi, 2018). Siten analyysipolun avulla on tarkoituksena tassa
tutkielmassa loytaa yhtymakohtia inkluusion indekseihin ja niiden osioihin. Nain
ollen analyysin kaikissa vaiheissa korostui etenkin inkluusion indeksien sisaltdjen
ja perusteiden vankka tunteminen, jotta aineistosta tehdyt paatelmat eivat tuo
vaaristyneita tutkimustuloksia (Eskola & Suoranta, 2014).

Aineiston koostuessa kyselylomakkeen vastauksista, varsinaiselle litterointi
vaiheelle ei ollut tarvetta. Sen sijaan avoimien kysymysten vastauksissa esiintyi
useita Kirjoitusvirheita, jotka muokattiin kielellisesti oikeaoppiseen muotoon,
kuten “aikuisopisklijoita” vaihdettiin sanaksi “aikuisopiskelijoita”. Kyseisissa
sanoissa muokkaus koski kirjaimien uudelleen jarjestelemista, eika varsinaista
sanaa vaihdettu toiseen. Talla toiminnalla pyrittin selkeyttdmaan vastausten
sanomaa, pitden samalla teksti mahdollisimman autenttisena. Taman lisaksi
opettajille annettiin tunnisteet Opettajal — Opettajad2 vastausjarjestyksen
perusteella, kuten Kuula (2006) suosittelee tehtavan vastanneiden anonymiteetin
sailyttamiseksi. Tunnisteiden avulla pyrittin myds lisddmaan johndonmukaisuutta
tehtdvan tulososion mahdollisten sitaattien ja tutkimuskysymysten tarkastelun
valille, jotta myoOs tutkielman Iukijan on mahdollista havaita mahdollisia
yhtalaisyyksia ja eroja verratessa molempien tutkimuskysymysten vastauksia.

Oikoluettu aineisto luettiin useita kertoja lapi hermeneuttisen filosofian
otteella. Kaytanndssa tama tarkoitti aineiston tarkan kokonaiskuvan
hahmottelemista, huomioiden  tasapuolisesti  opettajien  vastauksien
yhtalaisyyksia ja eroavaisuuksia. Useiden lukukertojen lisaksi tutustuttiin
syvallisesti tutkielman teoriaan, Boothin ja Ainscowin inkluusion kolmen indeksin
maaritelmiin.  Naiden maaritelmien ja aineiston pohjalta maaritettiin
analyysiyksikot, jotka perustuivat seka aineiston sisaltdihin ettd teorian
maaritelmiin. Tuomen ja Sarajarven (2018) mukaan analyysiyksikoksi on
mahdollista asettaa sana, lause, lausuma tai ajatuskokonaisuus, joka tassa

tutkielmassa valikoituivat Boothin ja Ainscowin inkluusion indeksien periaatteita
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sisaltaviksi ajatuskokonaisuuksiksi. Tarkoituksena oli siten etsia aineistosta
Boothin ja Ainscowin (2005) inkluusion periaatteiden mukaisia yhtalaisyyksia,
huomioiden kuitenkin vastauksissa mahdollisesti esiintyvat eriavat kasitykset.

llImaisujen kirjaamisen lisdksi Tuomi ja Sarajarvi (2018) ohjaavat aineiston
pelkistamisen vaiheessa karsimaan aineistosta tutkimuskysymysten kannalta
epaolennaiset sanat ja ilmaisut pois. Aineiston vastaukset olivat kuitenkin
lahtokohtaisesti hyvin pelkistettyja, joten osasta aineiston vastauksista ei ollut
mahdollista poistaa sanoja muuttamatta vastausta. Siten aineiston pelkistamisen
vaiheessa aikaa kului kaikista eniten aineiston huolelliseen lukemiseen seka
Boothin ja Ainscowin teoksen inkluusion indekseihin ja niiden osioihin
syventymiseen.

Seuraavaksi siirryttiin - aineiston yksityiskohtaisempaan tarkasteluun,
ryhmittelyvaiheeseen. Aineiston ryhmittelyvaiheessa aineiston
alkuperaisilmaisuista etsittiin yhtalaisyyksia ja eroavaisuuksia, joita pyrittiin
yhdistamaan omiksi alaluokikseen. (Miles & Huberman 1994; Tuomi & Sarajarvi,
2018.) Tassa analyysin vaiheessa kaytettiin apuna Boothin ja Ainscowin (2005)
indeksien ja niiden osioiden mukaista teemoittelua, jonka avulla aineiston
sisaltdja pystyttiin lahestymaan indeksien eri nakokulmista. Nama inkluusion
indeksien alaluokat olivat A1: Yhteisollisyyden rakentaminen, A2: Inklusiivisten
arvojen vahvistaminen, B1: Kaikille yhteinen koulu, B2: Moninaisuuden
tukeminen, C1: Opetuksen jarjestaminen ja C2: Resurssien uudelleenarviointi- ja
organisointi. Nain ollen aineistosta alleviivattiin inkluusion indeksin osioiden (A1
— C2) periaatteiden mukaisia sanoja, lauseita ja virkkeita. Vastaukset, jotka eivat
puoltaneet kyseisten inkluusion indeksien osioiden sisaltoja, merkittiin ylos uutta
mahdollista kategoriaa varten. Kyseisissa vastauksissa vastaajat olivat
todenneet, etteivat he osaa oman toimintansa osalta vastata kysymykseen tai

eivat ymmarra kysymysta.
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TAULUKKO 1. Esimerkki ryhmittelysta

Pelkistetty ilmaus Alaluokka Ylaluokka

Kaikki opiskelijat vammasta tai B1: Kaikille yhteinen B: Osallistavan
elamanhallintataidoista riippumatta ovat koulu opetuksen
oikeutettuja yhtalaiseen opetukseen ja ja periaatteet

ohjaukseen. Opiskelumenetelmia ja - C1: Opetuksen ja

tehtavia kuhunkin tarpeeseen muokaten. jarjestédminen C: Inklusiiviset
kaytannot

Selkeat materiaalit ja ohjeet, tarvittaessa C1: Opetuksen C: Inklusiiviset
lisdopetusta sitd tarvitseville. jarjestédminen kaytannot

Tassa analyysin vaiheessa kaytettiin apuna erilaisia koodivareja seka indeksien
osioiden mukaisia merkintéja A1 — C2, jotka symboloivat inkluusion indeksien eri
osioita. Vastauksiin merkittiin yksi tai useampi koodivari sen mukaan, mihin
indeksin tai indeksien osioiden sisaltdihin vastaus lukeutui. Naiden toimintojen
jalkeen aineisto oli ryhmitelty niin, etta sen alleviivatut kohdat olisi mahdollista
yhdistaa yhteen tai useampaan inkluusion indeksin osioon seka vastaukset,
joissa ei ollut osattu vastata kysymykseen, oli merkitty erilliseksi "En osaa
vastata” kategoriaksi.

Aineiston ryhmittely vei useita paivia, silla laadukkaan ryhmittelyn
varmistamiseksi vastauksien sisaltoja tuli jatkuvasti verrata inkluusion indeksien
sisaltdihin. Vertailun avulla osassa vastauksista 10ytyi yhtymakohtia useampiin
indekseihin, minka vuoksi huolellinen ja aikaa vieva tydskentely oli tarpeellista
katteettomien tulkintojen valttamiseksi (Tutkimuseettinen neuvottelukunta, 2012).
Aineiston ryhmittelyn jalkeen siirryttiin teoreettisten kasitteiden luomisen
vaiheeseen. Tassa analyysin vaiheessa ryhmitellyt alaluokat yhdistetaan
ylaluokiksi (Tuomi & Sarajarvi, 2018), mitkd muodostuvat tassa tutkielmassa
Boothin ja Ainscowin (2005) inkluusion indeksien osioiden ylaluokista, inkluusion
indekseista. Nama inkluusion indeksit ovat A: Inklusiivinen koulukulttuuri, B:
Osallistavan opetuksen periaatteet ja C: Inklusiiviset kaytannot (Booth &
Ainscow, 2005).
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TAULUKKO 2. Esimerkki aineiston alaluokista, ylaluokista ja paaluokista

Alaluokka Ylaluokka Paaluokka
A1: Yhteisollisyyden A: Inklusiivinen Kulttuuri
rakentaminen koulukulttuuri

A2: Inklusiivisten arvojen
vahvistaminen

B1: Kaikille yhteinen B: Osallistavan Periaatteet
koulu opetuksen periaatteet
B2: Moninaisuuden
tukeminen
C1: Opetuksen C: Inklusiiviset Kaytanto
jarjestaminen kaytannot

C2: Resurssien
uudelleenarviointi ja -
organisointi

Indeksi "A” merkittiin kaikkiin niihin vastauksiin, joissa mainittiin inklusiiviseen
koulukulttuuriin vaikuttavia seikkoja. Naita olivat kaikki yhteison rakentamiseen ja
inklusiivisten arvojen vakiinnuttamiseen liittyvat maininnat, kuten yhteistyon ja
keskinaisen luottamuksen korostaminen. Indeksi "B” merkittiin niihin vastauksiin,
joissa mainittiin niitd periaatteita, joiden mukaan osallistavaa opetusta tulee
indeksin mukaan toteuttaa. Nama maininnat sisalsivat kaikille yhteisen koulun ja
tuen kehittamiseen liittyvien seikkojen huomioimisen koulujen nakokulmasta,
kuten syrjinnan eston huomioimisen koulun eri suunnitelmissa seka yhtalaisen
osallistumisen mahdollisuuksien muodostamisen. Indeksi "C” merkittiin
vastauksiin, jotka pureutuivat lahemmin opettajalahtdiseen inklusiiviseen
toimintaan. Naissa vastauksissa tuli selkeasti esille maininnat inklusiivisten
kaytantojen ja resurssien jakamisesta koulun sisalla, ottaen huomioon opettajien
nakokulman opetuksen jarjestamisesta.

Ylaluokkien ja paaluokkien sisaltamien vastausten tarkastelun kautta on
mahdollista havaita, mita inkluusion indeksia opettajat painottavat inklusiivisen
pedagogiikan tarkastelussa ja toteutuksessa eniten. Kyseisten luokkien lisaksi

analyysin vaiheissa vastauksista muodostui uusi oleellinen ryhmittelyn tulos: "En
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osaa vastata” -luokka. Kyseisten vastausten kasittely tuo inkluusion indeksien ja
niiden osioiden tarkastelun ohelle uuden ulottuvuuden, joka vastaavasti tarjoaa
erittain tarkeaa tietoa opettajien inklusiivisen pedagogiikan periaatteiden ja

toteutuksen rakentumisesta.
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5 TULOKSET

5.1 Ammatillisten oppilaitosten opettajien kasityksié inklusiivisen
pedagogiikan periaatteista

Ammatillisten oppilaitosten opettajien kasitykset inklusiivisen pedagogiikan
periaatteista jakautuvat kaikkiin inkluusion indekseihin ja niiden osioihin. Osaan
vastauksista sisaltyy monipuolisesti useampia eri indeksien osioiden mukaisia
mainintoja, jolloin vastaus on luokiteltu kuuluvaksi kaikkiin niihin osioihin, joihin
sen sisaltd vastaa. Tama selittdd sen, miksi vastauksien tuomia luokitteluja
indeksien mukaisesti on enemman kuin vastauksia. Kokonaisuudessaan
opettajien vastauksista 10ytyi 48 indeksien mukaisesti luokiteltavaa mainintaa
inklusiivisen pedagogiikan periaatteista, minka lisaksi aineistossa esiintyi nelja
vastausta, joissa opettajat eivat olleet omien sanojensa mukaisesti ymmartaneet
kysymysta tai osanneet selittaa inklusiivisen pedagogiikan periaatteita. Kyseiset
vastaukset on luokiteltu tuloksissa omaksi kategoriakseen, joiden
merkityksellisyytta tutkielmalle tarkastellaan lahemmin luvussa 6.1 "Tulosten
tarkastelu”.

Vastauksissa esiintyvat inklusiivisen pedagogiikan periaatteiden maininnat
kasittelivat suurimmissa maarin inklusiivisia kaytantoja (23 vastausta), seka lahes
yhta suuressa maarin osallistavan opetuksen periaatteita (21 vastausta). Tama
nakyy opettajien vastauksissa inklusiivisen pedagogiikan periaatteiden
lahestymisena ja tulkintana opetuksen jarjestamisen, kaikille yhteisen koulun
muodostamisen ja monimuotoisuuden tukemista kasittelevien tekijoiden kautta.
Opettajien painottaessa vastauksissaan inklusiivisia kaytant6ja seka osallistavan
opetuksen periaatteita inklusiivisen pedagogiikan periaatteina, inklusiivista
koulukulttuuria kasittelevia mainintoja on l6ydettavissa vastauksista vahiten (4
vastausta). Vastausten jakautumista indeksien osioiden mukaisesti

havainnollistetaan taulukossa 3:
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TAULUKKO 3. Ensimmaisen avoimen kysymyksen vastausten jakautuminen
inkluusion indeksien osioihin

Indeksin osio | Osioin mukaisten mainintojen Negatiivissavytteisyys
maara vastauksissa vastauksessa
A1 2 0
A2 2 0
B1 11 0
B2 10 3
C1 21 2
C2 2 2
Ei ymmarra
kysymysta 4

Osassa opettajien vastauksissa inklusiivisen pedagogiikan periaatteita
lahestyttiin  negatiivisia huomioita esittamalla, jolloin opettajat kuvailivat
inklusiivisen pedagogiikan periaatteita kokemiensa puutteiden kautta.
Vastauksissa opettajat kuvailivat inklusiivisen pedagogiikan periaatteita
moninaisuuden tukemiseen, opetuksen jarjestamiseen ja koulujen resurssien
uudelleenarviointiin ja -organisointiin liittyvien tekijoiden riittamattomyydella.
Talloin opettajat kuvailevat vastauksissa inklusiivisen pedagogiikan periaatteita
kyseisten inkluusion sisaltdjen mukaisesti, mutta ilmaisten ne puutteellisuudella.
Kyseisten vastausten negatiivissavytteisyys huomioidaan tutkielmassa aineiston
vastauksia tarkentavina ominaisuuksina, jolloin ne tuovat osan vastausten
tuloksista uuden tarkasteltavan ulottuvuuden, ilman kategorisointia erillisiksi

vastauksiksi.

”...tukea tarvitsevat oppilaat joutuvat opiskelemaan ilman erityista tukea” (Opettaja 8)

"Ongelmia on jo nyt ja resursseja tilojen ja toimintaymparistdjen muuttamiseen ei ole.
Ohjaajia opetuksen tueksi tarvitaan lisda.” (Opettaja 29)

Seuraavissa alaluvuissa kasitellaan yksityiskohtaisemmin opettajien inklusiivisen
pedagogiikan kasitysten yhtalaisyyksia Boothin ja Ainscowin (2002)
muodostamien inkluusion indeksien mukaisesti.

5.1.1 Inklusiivinen koulukulttuuri opettajien kasityksissa

Inklusiivisen koulukulttuurin  mukaisia mainintoja inklusiivisen pedagogiikan

periaatteista on eroteltavissa aineistosta neljassa eri vastauksessa. Tama nakyy

44




kyseisissa vastauksissa opettajien lahestymisena inklusiivisen pedagogiikan
periaatteisiin yhteisollisyyttda rakentavien ja inklusiivisia arvoja vahvistavien
opetushenkildokunnan seka opiskelijoiden toimien seka kokemusten kautta.
Opettajat kasittelivat inklusiivisen pedagogiikan periaatteita yhteisollisyyden
rakentamisen kautta kahdessa vastauksista. Vastauksissa opettajat tuovat esille
nakokulmia toisten opettajien ja opiskelijoiden kunnioittamisen seka
arvostamisen tarkeydesta niin ryhmassa kuin kouluyhteisdssa. Keskinaisella
kunnioittamisella ja arvostamisella pyrittiin vastauksissa luomaan jokaiselle
hyvaksytty ja arvokas kokemus itsestd kouluyhteison jasenena. Opettajien
mukaan kouluyhteisén jasenten kokemukset omasta arvosta yhteisOssa
rakentuvat yhteistoiminnallisessa vuorovaikutuksessa, jossa jokainen kokee

oman panoksen yhteiselle tydoskentelylle merkityksellisena.

"Opimme yhdessa asioita ajatellen, ajatuksia jakaen, suunnitellen yhteista toimintaa ja
tekemista, tehden yhdessa jokaisen vahvuuksien ja oppimisen tavoitteiden kautta,
iloitsemme yhdessa onnistumisesta ja jokaine mukana ollut kokee olevansa arvokas
yhteis6ssaan. Kokemus merkityksellisyydesta syntyy siita, etta voi tuottaa toisille jotain
ja olla mukana tekemassa jotain suurempaa kuin saisi itse aikaan.” (Vastaaja 16)

Inklusiivisten arvojen vahvistamiseen perustuvia mainintoja esiintyi kahdessa
opettajien vastauksista. Opettajat yhdistavat vastauksissa inklusiivisen
pedagogiikan periaatteisiin inklusiivisten arvojen merkityksen kouluyhteisossa.
Tama nakyy vastauksissa tasa-arvoisen osallistumisen ja suoritusten
arvostamisen pitamisena tarkeina inklusiivisen pedagogiikan valineind, joihin
opettajat kokevat kaikkien kouluyhteison osapuolten pystyvan toiminnallaan
vaikuttamaan. Vastauksissa opettajat esittavat kasityksensa siita, kuinka
inklusiivinen pedagogiikka perustuu ajatukseen kaikkien opiskelijoiden
oikeudesta olla osa yhteisda riippumatta henkilokohtaisista heikkouksista tai
vahvuuksista. Tama mahdollistuu opettajien mukaan opiskelijoiden tasa-arvoisen
osallistumisen mahdollistamisen seka suorituksesta rippumattoman arvostuksen
avulla, johon opetushenkilokunta, opiskelijat kuin huoltajat voivat osaltaan

vaikuttaa.

"Opiskelijan tulee saada olla osa yhteis6a omien vahvuuksiensa ja heikkouksiensa
mukaan” (Opettaja 13)

"Kunnioittaa ja arvostaa yksilita seka heidan toimintaansa ryhmassa.” (Opettaja 32)
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5.1.2 Inklusiivisten arvojen vahvistaminen opettajien kasityksissa

Inklusiivisen pedagogiikan periaatteiden kuvailuja osallistavan opetuksen
periaatteiden mukaisten tekijoiden avulla esiintyi 21 vastauksessa. Vastauksissa
opettajat kuvailevat inklusiivisen pedagogiikan periaatteita kaikille yhteisen
koulun muodostamisen sekd opiskelijoiden moninaisuuden tukemisen
nakokulmista. Opettajat nostavat kyseisista kasityksissa esille toimia, jotka
perustuvat koululahtGisyyteen ja ohjaavat kouluyhteison jasenten toimintaa.
Kyseiset toimet kuvailevat opettajien vastauksissa niita inklusiivisen
pedagogiikan periaatteita, joiden mukaisesti koulujen tulisi toimia, jotta koulut
muodostuisivat kaikille yhteisiksi ja moninaisuutta tukeviksi.

Kaikille yhteisen koulun muodostamista kasittelevia mainintoja esiintyi
inklusiivisen pedagogiikan periaatteita kuvailevista vastauksista yhdessatoista.
Vastauksissa opettajat kuvailevat inklusiivisen pedagogiikan periaatteita
koulutuksellisen tasa-arvon ja opiskelijoiden oikeuksien nakokulmista. Opettajat
nakevat opiskelijoiden tasa-arvon ja oikeuksien toteutuvan mahdollistamalla
opiskelijoille tasa-arvoiset mahdollisuudet osallistumiseen, oppimisymparistoihin
ja yhteis6on. Talldin opettajien mukaisesti opiskelijoilla on yhtalainen oikeus ja
mahdollisuus toimia samoissa tiloissa ja osallistua samanlaiseen opetukseen

samoin tavoittein, riippumatta yksilollisista kyvyista.

”

-- Inkluusion taustalla on ensisijaisesti koulutuksellisen tasa-arvon takaaminen.”
(Opettaja 41)

” Kaikilla oikeus oppia samassa oppimisymparistdssa.” (Opettaja 1)

"Kaikilla opiskelijoilla, my6s vammaisilla, on oikeus kuulua tavallisiin yhteisdihin sen
sijaan, etta heidat sijoitettaisiin omiin erillisiin oppilaitoksiin tai erityistukea tarjoaviin
jarjestelmiin.” (Opettaja 7)

Opettajien inklusiivisen pedagogiikan periaatteiden kuvailuissa esiintyy
kymmenen vastausta, jotka kuvailevat periaatteita opiskelijoiden moninaisuuden
tukemien kautta. Vastauksissa opettajat yhdistavat inklusiivisen pedagogiikan
periaatteisiin koulunkaynnin mahdolliset erityisjarjestelyt seka erityisen tuen
ottamisen osaksi normaalia opiskeluymparistdd. Opettajat tarkentavat
vastauksissa erityisjarjestelyiden pitavan sisallaan opiskelijoiden yksilollisen tuen
ja ohjauksen jarjestamisen, joka tulisi taata kaikille sita tarvitseville opiskelijoille.

Kyseisten erityisjarjestelyiden seka erityisen tuen ottamisella osaksi tavallista
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opiskeluymparistda varmistetaan opettajien mukaisesti jokaiselle oppijalle sama
osaamisen ja oppimisen taso, jota opettajat pitavat tarkeana inklusiivisen

pedagogiikan periaatteissa.

"Opiskelijan tarvitsema erityinen tuki rakennetaan osaksi normaalia opiskeluymparistda.
Inkluusion taustalla on ensisijaisesti koulutuksellisen tasa-arvon takaaminen.” (Opettaja
41)

"Kaikille tulee olla mahdollista oppia ja saavuttaa samat tavoitteet muiden kanssa
riippumatta siitd, millaista erityista tukea opiskelija tarvitsee, vaikkei han kykenisikaan
opiskelemaan muun ryhman mukana, voidaan hanelle mahdollistaa erityisjarjestelyin
sama osaamisen taso ja oppiminen” (Opettaja 28)

"Tasa-arvoista osallistumista yhteisopetukseen yksiléllisesti(tukitoimet).” (Opettaja 10)

Inklusiivisen pedagogiikan periaatteita kuvailevista vastauksista kolme ilmentaa
opiskelijoiden monimuotoisuuden tukemista koulujen toiminnan ja tiedon
puutteiden kautta. Kyseisissa vastauksissa opettajat kuvailevat inklusiivisen
pedagogiikan periaatteita monimuotoisuuden tukemisen riittamattomyyden
avulla, kuvaillen riittamattomyytta tuen jarjestamiseen vaikuttavan ajan ja
osaamisen puutteilla. Opettajat kokevat, ettd opiskelijat saattavat joutua
toimimaan ilman erityisen tuen mukaisia oppimista edesauttavia jarjestelyita,

jolloin inklusiivisen pedagogiikan periaatteet eivat toteudu.

"Nykyaan erityista tukea tarvitsevat opiskelijat vain tulevat ryhmiin. Mitaan tietoa ei tule
mukana, ettd osaisi vahan varautua. Tukipalvelut ovat usein eri mielta ammatillisten
opettajien kanssa opiskelijan opintokelpoisuudesta.” (Opettaja 25)

"Tukea tarvitsevat oppilaat joutuvat opiskelemaan ilman erityista tukea.” (Opettaja 8)

5.1.3 Inklusiiviset kaytannot opettajien kasityksissa

Inklusiivisten kaytantdjen mukaisia kuvailuja inklusiivisen pedagogiikan
periaatteista esiintyi aineistossa 23 vastauksessa. Vastauksissa opettajat
kuvailevat inklusiivisen pedagogiikan periaatteita opiskelua ja sen jarjestamista
kasittelevien tekijoiden seka koulujen resurssien uudelleenarvioinnin ja -
organisoinnin kautta. Opettajat kuvailevat kyseisissa vastauksissa inklusiivisen
pedagogiikan periaatteita opettajalahtoisin  toimin, jotka kohdistuvat
luokkahuoneessa tapahtuvaan tyoskentelyyn.

Opetuksen  jarjestamistd  kasittelevia  inklusiivisen  pedagogiikan

periaatteiden kuvailuja esiintyy 21 opettajien vastauksista. Vastauksissa opettajat
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korostavat inklusiivisen pedagogiikan periaatteina oppituntien suunnittelua
yhdessa muiden opettajien kanssa seka opiskelun jarjestamista niin, etta
jokaisella opiskelijalla on mahdollisuus opiskeluun yhteisessa ryhmassa omien
taitojen lahtokohdista riippumatta. Kyseisissa vastauksissa opettajat kuvailevat
inklusiivisen pedagogiikan yhteistoiminnalliseksi tavaksi oppia ja toimia
kouluyhteis0ssa, jossa jokainen yksilo kyvyistdan ja tavoitteistaan huolimatta
paasee osallistumaan yhteiseen toimintaan. Tama toiminta mahdollistuu
opettajien mukaan opiskelumenetelmien ja tehtavien muokkaamisella
opiskelijoiden tarpeiden mukaisesti. Opiskelijoiden oppiminen tapahtuu
opettajien mukaan nain ollen opiskelijoiden ja opettajien erilaisuuden
mahdollistamana, jossa jokainen pystyy antamaan osansa yhteiselle oppimiselle.
Taman lisaksi opettajat liittavat inklusiivisen pedagogiikan periaatteisiin

luopumisen oppimisen ominaisuuksiin perustuvista ryhmajaoista.

"Opimme yhdessa asioita yhdessa ajatellen, ajatuksia jakaen, suunnitellen yhteista
toimintaa ja tekemista, tehdeen yhdessa jokaisen vahvuuksien ja oppimisen tavoitteiden
kautta, iloitsemme yhdessa onnistumisesta ja jokaine mukana ollut kokee olevansa
arvokas yhteisdssaan. --” (Opettaja 16)

"Yhteisopetusta.” (Opettaja 19)

"Kaikki opiskelijat vammasta tai elamanhallintataidoista riippumatta ovat oikeutettuja
yhtalaiseen opetukseen ja ohjaukseen. Opiskelumenetelmia ja -tehtavid kuhunkin
tarpeeseen muokaten.” (Opettaja 35)

Opettajien inklusiivisen pedagogiikan periaatteiden kuvailuja resurssien
uudelleenarvioinnin ja -organisoinnin nakokulmasta esiintyy kahdessa opettajien
vastauksista. Vastauksissa opettajat kuvailivat inklusiivisen pedagogiikan
periaatteita koulujen taloudellisen tilanteen, kaytettavissa olevan ajan ja
opettajien ymmarryksen riittavyyden avulla. Opettajat tuovat vastauksissa esille
koulujen taloudellisen tilanteen negatiiviset vaikutukset opetuksen toteutukselle
sekd oman opettajuuden kehittamiselle. Vastausten mukaan koulujen
taloudelliset resurssit eivat riita tarpeellisen ohjaajamaaran palkkaamiseksi tai
opettajien lisakoulutukseen, jonka tulisi opettajien sanoin kuulua inklusiivisen

pedagogiikan periaatteisiin.

"Ei riitd resurssit (raha, aika, osaaminen, ymmarrys) missaan orkesterissa riittavan
laadukkaaseen pedagogiikkaan inkluusioperiaatteita noudattaen.--" (Opettaja 14)
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Inklusiivisia kaytantéja kuvailevissa inklusiivisen pedagogiikan periaatteiden
vastauksissa esiintyi nelja puutteiden kautta ilmaistua vastausta. Vastauksissa
opettajat kuvailivat inklusiivisen pedagogiikan periaatteita opettajien opetuksen
jarjestamiseen seka koulun resursseihin liittyvien puutteiden kautta. Opettajat
sisallyttavat vastauksissa inklusiivisen pedagogiikan periaatteisiin koulujen
taloudellisten resurssien oikeudenmukaisen jaon seka opettajien riittavan tieto-
taidon yksilollistavasta opetuksesta, joihin kuitenkaan kaytossa oleva aika ja

resurssit seka opettajien tamanhetkinen osaaminen eivat riita.

” -- Ongelmia on jo nyt ja resursseja tilojen ja toimintaymparistdjen muuttamiseen ei ole.
Ohjaajia opetuksen tueksi tarvitaan lisda. -- Erityinen tuki on aina pois normaalisti
etenevan opiskelijan opetuksesta jos auttavia "kasia" ei [0ydy lahelta.” (Opettaja 29)

5.2 Opettajien kokemukset inklusiivisen pedagogiikan
toteuttamisesta ammatillisessa oppilaitoksessa

Opettajien kokemukset inklusiivisen pedagogiikan toteuttamisesta jakautuvat
kaikkiin Boothin ja Ainscowin (2005) inkluusion indekseihin taulukon 2
mukaisesti. Vastauksissa esiintyy 56 luokiteltavaa mainintaa inklusiivisen
pedagogiikan toteuttamisesta, joista neljassa opettaja ei osannut vastata
kysymykseen tai ei ymmartanyt, mita inklusiivisella pedagogiikalla tarkoitetaan.
Taulukon mukaisesti vastauksissa esiintyi eniten mainintoja inklusiivisen
pedagogiikan toteuttamisesta inklusiivisten kaytantdjen mukaisesti.
Negatiivissavytteisia vastauksia, eli vastauksia, joissa opettaja kuvailee
inklusiivisen pedagogiikan toteuttamista puutteellisten toimien tai resurssien
kautta, ilmeni kymmenessa vastauksessa. Kyseisissa vastauksissa esiintyi
eniten (8) opettajien mainintoja inklusiivisista kaytannodista ja niiden
kuormittavuudesta inklusiivisen pedagogiikan toteuttamisessa, minka lisaksi
kahdessa vastauksista inklusiivisen pedagogiikan toteuttamista kasiteltiin

moninaisuuden tukemisen haasteiden kautta.
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TAULUKKO 4. Toisen avoimen kysymyksen vastausten jakautuminen
inkluusion indeksien osioihin

Indeksin osio | Osioin mukaisten mainintojen Negatiivissavytteisyys
maara vastauksissa vastauksessa

A1

A2

B1

C1

W INO|O|O

3

4

2

B2 6
30

7

C2

Ei ymmarra
kysymysta 4

Seuraavissa alaluvuissa kasitellaan yksityiskohtaisemmin opettajien kokemusten
yhtalaisyyksia inklusiivisen pedagogiikan toteuttamisesta Boothin ja Ainscowin

(2005) muodostamien inkluusion indeksien mukaisesti.

5.2.1 Inklusiivinen koulukulttuuri opettajien kokemuksissa

Opettajien kokemuksia inklusiivisen pedagogiikan toteuttamisesta inklusiivisen
koulukulttuurin nakdkulmasta on I0ydettavissa seitsemasta eri vastauksesta.
Naissa vastauksissa esiintyvat maininnat kasittelevat inklusiivisen pedagogiikan
toteuttamista  yhteisollisyyden rakentamisen ja inklusiivisten arvojen
vahvistamisen kautta. Opettajat liittavat kyseisissa vastauksissa yhteisollisyyden
rakentamiseen ja inklusiivisten arvojen yllapitoon opettaja- ja oppilaslahtdisia
toimia seka asenteita, jotka mahdollistavat inklusiivisen koulukulttuurin
muodostumisen ja jatkuvuuden.

Indeksin osioon A1 luokitellut vastaukset sisalsivat yhteisollisyyden
rakentamiseen liittyvia mainintoja inklusiivisen pedagogiikan toteutuksessa.
Vastauksissa kuvailtiin inklusiivisen pedagogiikan toteuttamista
vuorovaikutuksellisuudella, joka perustuu opiskelijoiden kuunteluun seka heidan
valiseensa yhteistydhdn. Opettajien mukaan opiskelijoiden kuunteleminen pitaa
ylla yhteisollisyytta, silla sen avulla osoitetaan kunnioitusta opiskelijoita ja heidan
asioitaan kohtaan. Taman lisaksi opettajat tuovat vastauksissa esille, kuinka
opiskelijoiden valinen vyhteistyd auttaa opiskelijoita oppimistehtavien
suorittamisessa, mika rakentaa yhteisollisyytta ja nain ollen myds inklusiivista

koulukulttuuria.
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”-- Paremmat valilla opastaa ja auttaa hitaampia/ heikompia.” (Opettaja 42)

"On pakko, silla opetusryhmat ovat hyvin heterogeenisia. Maahanmuuttajille omat
teoriamateriaalit ja tarkempi ohjeistus tyétunneilla, erityisen tuen opiskelijoille omat
ohjeet ja ty6t tarvittaessa. Nopeasti eteneville sopivasti haasteita ja hitaammille
vahemman. Nuorille tukea tyontekemisessa ja aikuisemmille tukea tietokoneen
kaytdssa. Tahan kaikkeen ryhman yhteistydn merkitys ja yhteistyd esim. tydpajassa.”
(Opettaja 27)

”-- Muistan kuunnella opiskelijaa.” (Opettaja 32)

Indeksin osioon A2 luokitelluissa vastauksissa opettajat ilmaisivat toteuttavansa
inklusiivista pedagogiikkaa vahvistamalla toiminnallaan inklusiivisia arvoja.
Vastauksissa opettajat painottavat inklusiivisen pedagogiikan nojaavan tasa-
arvoista osallistumista ja arvostusta yllapitaviin 1ahtokohtiin, jonka varaan kaikki
toiminta rakennetaan. Taman lisaksi opettajat pitavat vastauksissa tarkeana
opettajien valveutuneisuutta huomata opiskelijoiden tarpeita, jotta mahdollisia
oppimisen ja osallistumisen esteitd seka syrjivia kaytantdja pystytaan

poistamaan.

"Kaikki opiskelijat ovat vuorovaikutuksessa keskendan kansallisuudesta, kielesta tai
ihonvarista riippumatta.” (Opettaja 26)

"Tiimioppiminen, HOKS-keskustelujen merkitys, opettajalla herkat korvat ja silmat
havaitsemaan oppijoiden pulmia” (Opettaja 11)

5.2.2 Osallistavan opetuksen periaatteet opettajien kokemuksissa

Osallistavan opetuksen periaatteita vastaavia mainintoja esiintyi kahdeksassa
vastauksista. Vastauksissa opettajat toteuttavat inklusiivista pedagogiikkaa
oppilaitoslahtoisesta nakokulmasta, tukien toiminnallaan kaikille yhteisen koulun
muodostamista seka opiskelijoiden monimuotoisuutta. Koululahtoisyys esiintyy
vastauksissa inklusiivisen pedagogiikan toteuttamisen yhdistamisena koko
koulun toimintaa koskeviksi kokonaisuuksiksi, jolloin toiminnassa on mukana
useampia koulun ammattihenkil6ita seka opiskelijoita.

Opettajat mainitsivat kahdessa vastauksista toteuttavansa inklusiivista
pedagogiikkaa kaikille yhteisen koulun muodostamisen nakokulmasta.
Vastauksissa opettajat mainitsivat toteuttavansa inklusiivista pedagogiikkaa
koululahtdisesta nakokulmasta, myotaillen ajatusta pyrkimyksesta ottaa kaikki
opiskelijat vammasta riippumatta opetuksen piiriin seka toteuttaa opetusta niin,
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ettd kaikilla opiskelijoilla on mahdollisuus oppia ja heita kunnioitetaan
suorituksista riippumatta. Kyseisissa vastauksissa huomioitiin inklusiivisen
pedagogiikan toimien pohjautuvan opiskelijoiden tasa-arvoisen oppimisen ja

arvostamisen mahdollistamiseen.

”-- kaikki opiskelijat taustasta riippumatta ovat samassa "opetuksessa" mukana, tosin
mitda perinteista ei opetus ammatiilisessa koulutuksessa ei olekaan —” (Opettaja, 12)

"Opiskelijat opiskelevat samassa tilassa tavoitteitaan kohden omien oppimispolkujensa
mukaan.” (Opettaja 22)

Inklusiivisen pedagogiikan toteuttaminen monimuotoisuuden tukemisen kautta
esiintyi kuudessa vastauksista. Vastauksissa opettajat mainitsevat toteuttavansa
inklusiivista pedagogiikkaa moniammatillisen yhteistyon mahdollistamien
henkilokohtaisten oppimissuunnitelmien ja opetuksen jarjestamista koskevien
suunnitelmien avulla. Opettajat kayttavat naitd suunnitelmia opetuksen
suunnittelun valineina, joiden avulla he vahentavat opiskelijoiden oppimisen ja

osallistumisen esteita.

"Tunnistan opiskelijan kyvyt valmistua ammattiin ja toimia ammatissa. Valitan tietoa
oppilaitoksen erityisen tuen yksikkdon, minka kanssa suunnittelemme opiskelijalle muuta
sopivaa polkua kohti mahdollista tydllistymista ja yhteiskunnan jasenena toimimista.”
(Opettaja 7)

"Tiimioppiminen, HOKS-keskustelujen merkitys, opettajalla herkat korvat ja silmat
havaitsemaan oppijoiden pulmia.” (Opettaja 11)

Osallistavan opetuksen periaatteiden mukaisia, puutteellisuuden kautta
ilmaistuja, kokemuksia inklusiivisen pedagogiikan toteuttamisesta esiintyi
kahdeksasta vastauksesta kahdessa. Kyseisissa vastauksissa inklusiivisen
pedagogiikan toteuttamista kasiteltiin opiskelijoiden moninaisuuden tukemisen
haasteellisuuden seka moniammatillisen yhteistydon puutteiden kautta.
Vastauksissa opettajat kokivat samanaikaisesti useiden opiskelijoiden oppimisen
yksilOllistamisen haasteelliseksi, johon opettajat eivat saa tarvitsemaansa tukea.
Toisaalta opettajat myos ilmaisivat yhteistyon  koulun  kuraattorin,
terveydenhoitajan ja psykologin vievan aikaa, joka vaikuttaa tukea

tarvitsemattomien opiskelijoiden opintoihin niita heikentavasti.

"-- Viikottainen yhteisty0 ja palaverit kuraattorin, terveydenhoitajan ja koulupsygologin
kanssa vievat aikaa. Huomiostani padosa menee naihin erityisopisklijoihin ja tunnen
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huonoa omaatuntoa siitd, ettd normi opiskelijat (joista voisi kasvaa tulevaisuuden
"helmia”) jaavat vahemmalle, saati sitten hyvat.--" (Opettaja 29)

5.2.3 Inklusiiviset kaytannot opettajien kokemuksissa

Inklusiivista pedagogiikkaa toteutettiin inklusiivisten kaytantojen mukaisesti
yhteensa 37 vastauksessa. Vastauksissa opettajat yhdistavat inklusiivisen
pedagogiikan toteuttamiseen opetuksen jarjestamistd seka resurssien
uudelleenarviointia ja -organisointia kasittelevid toimia, jotka perustuvat
opettajalahtoisyyteen tai joihin opettajat kokevat pystyvansa vaikuttamaan
kouluyhteisossa.

Vastauksista kolmessakymmenessa inklusiivisen pedagogiikan
toteuttamista kasiteltiin opetuksen jarjestamisen kautta. Opettajat rajasivat
vastauksissaan inklusiivisen pedagogiikan toteuttamisen luokkahuoneeseen,
jossa he pyrkivat jarjestamaan opetusta kaikkien opiskelijoiden oppimista
tukevaksi. Opetustilanteissa opettajat painottivat yhteistoiminnallisuutta seka
eriyttamisen jarjestamista eritasoisten tehtavien avulla. Taman lisaksi yhdessa
vastauksista  esiintyi  samanaikaisopetus  inklusiivisen  pedagogiikan

toteuttamisena, jolloin opetusta tukee kahden opetusalan ammattilaisen taito.

"Ryhmayttamalla ja tekemalld yhteisia oppimis projekteja ja selkealla kielella. Antaa
aikaa ja keventaa tyotehtavia tarvittaessa. --” (Opettaja 32)

"Pyrkimys varsin tekemispainotteiseen oppimiseen. Nopeammille oppijoille pystyy
antamaan haastavampia tehtavia, kuin enemman ohjausta kaipaaville, jolloin teoriassa
jaisi aikaa ohjata enemman niita jotka enemman tukea tarvitsevat.” (Opettaja 6)

"Esim. samanaikaisopetusta siten, ettd mukana tunneilla on tarvittaessa opinto-ohjaaja.”
(Opettaja 9)

Opettajien vastauksista seitsemassa mainitaan inklusiivisen pedagogiikan
toteuttaminen koulujen resurssien uudelleenarvioinnin ja -organisoinnin
nakoOkulmasta. Vastauksissa opettajat tuovat esille omat ammatilliset kyvyt seka
henkisen jaksamisen inklusiivisen pedagogiikan toteuttamisen resursseina.
Tama nakyy opettajien vetoamisena omien ammatillisten kykyjensa ja henkisten
voimavarojensa riittavyyteen, jonka varassa he toteuttavat ja suunnittelevat

inklusiivista pedagogiikkaa.

"Parhaani yrittden, ilman mitaan erityista koulutusta!” (Opettaja 25)
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"Parhaan kykyni ja jaksamiseni mukaan.” (Opettaja 14)

Inklusiivisen  pedagogiikan  toteuttamisessa  inklusiivisten  kaytantdjen
nakokulmasta esiintyy kahdeksan puutteiden kautta esitettya vastausta.
Vastauksissa opettajat yhdistavat inklusiivisen pedagogiikan toteuttamiseen
opetuksen jarjestamiseen ja resurssien uudelleenarviointiin ja -organisointiin
sisdltyvia haasteita. Kyseisissa vastauksissa opettajat kokevat koulujen
resurssien olevan riittdmattomat inklusiivisen pedagogiikan toteuttamiseksi, mika
heiddan mukaansa nakyy opetuksen jarjestamisen haasteina. Opetuksen
haasteet nakyvat opettajien maininnoissa inklusiivisen pedagogiikan
toteuttamiseen tarvittavien tilojen, yhta opiskelijaa kohden kaytdssa olevan ajan

seka omien ammatillisten taitojen puutteellisuutena.

"Opetusymparistdmme ei juurikaan tue inklusiivista tapaa toimia. Meilla ei ole erillisia,
mutta toisiinsa yhteydessa olevia tiloja. Kaksoisopettajuus on kielletty resurssiongelman
vuoksi ja ammatinohjaaja ei pysty olemaan opetustiloissa sisailmaongelmien vuoksi.”
(Opettaja 17)
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6 POHDINTA

6.1 Tulosten tarkastelu

Taman tutkielman tarkoituksena oli tuoda esille mita asioita ja ominaispiirteita
ammatillisten oppilaitosten opettajat liittavat inklusiiviseen pedagogiikkaan ja
kuinka he toteuttavat sitd kaytadnnon opetustydssaan. Opettajat kuvailevat
inklusiivista pedagogiikkaa suurimmaksi osaksi koulujen inklusiivisten
kaytantojen seka osallistavan opetuksen periaatteiden mukaisesti, jotka
iimenevat kasityksina koulujen  velvollisuuksista tukea opiskelijoiden
monimuotoisuutta seka opettajien vastuina jarjestaa opetus kaikkia opiskelijoita
tukevaksi. Opettajat myos luonnehtivat toteuttavansa inklusiivista pedagogiikkaa
inklusiivisten kaytantdjen seka osallistavan opetuksen periaatteiden mukaisesti,
mika nakyy opettajien vastauksissa opettajalahtoisina toimina opiskelijoiden
moninaisuuden tukemiseksi seka kaikkia opiskelijoita tukevan opetuksen
jarjestamiseksi. On kuitenkin merkittavad huomata, ettd opettajat yhdistavat
vastauksissaan inklusiiviseen pedagogiikkaan ja sen toteuttamiseen selkeasti
vahiten inklusiivista koulukulttuuria kasittelevia tekijoita. Talldin opettajien
inklusiivisen pedagogiikan kasityksissa ja toteutuksissa eivat painotu tasaisesti
kaikki Boothin ja Ainscowin (2005) inkluusion indeksit ja niiden osiot, vaan ne,
jotka keskittyvat koulukohtaisiin paatoksiin seka opettajan omiin henkildkohtaisiin

valmiuksiin ja toimintaan.

6.1.1 Opettajien kasityksia inklusiivisesta pedagogiikasta

Tuloksia tarkastelemalla on mahdollista havaita opettajien kuvailevan
yhtenaisesti inklusiivista pedagogiikkaa opiskelijoiden tasa-arvoisen osallisuuden
ja opetuksen nakdkulmista. Opiskelijoiden kokemukset tasa-arvon, osallisuuden
ja erilaisuuden arvostamisesta vaikuttavat yhteiskunnallisen inkluusion
saavuttamiseen (Pihlaja & Silvennoinen, 2020), minkd vuoksi opettajien

kasitykset inklusiivisen pedagogiikan nojautumisesta tasa-arvoisuuteen toimivat
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kaikille yhteisen koulun merkittavina lahtokohtina. Tasa-arvoisuuteen perustuvat
kasitykset tuovat inklusiivisen pedagogiikan kasitteelliseen ymmarrykseen
opetusjarjestelyihin  painottuvia kasityksia, jotka kohdistuvat yhteisten
oppimisymparistéjen ja  yksildllisten oppimispolkujen  muodostamiseen
opetushenkilokunnan yhteistydn voimin. Kyseisissa vastauksissa inklusiivinen
pedagogiikka kasitetdan yhteistoiminnalliseksi tavaksi oppia ja toimia
kouluyhteis0ssa, jossa jokainen yksilo kyvyistaan ja tavoitteistaan huolimatta
paasee osallistumaan yhteiseen toimintaan. Oppiminen tapahtuu opiskelijoiden
ja opettajien erilaisuuden mahdollistamana, jossa jokainen pystyy antamaan
osansa Yyhteiselle oppimiselle (Takala ym., 2020). Nain ollen inklusiivisen
pedagogiikan ei kasitetda jaottelevan opiskelijoita ryhmiin oppimisen
ominaisuuksien perusteella, vaan kayttavan opiskelijoiden erilaisuutta opetusta
monnipuolistuttavana tekijand. Kyseiset kasitykset tukevat myos aikaisempia
huomioita Makisen (2018) inkluusiota tukevista opetusjarjestelyiden tavoitteista,
jotka nojaavat vastaavasti opiskelijoiden erilaisuuden hyoddyntamiseen
opetuksen suunnittelussa ja toteutuksessa. Nain ollen inklusiivisen pedagogiikan
periaatteet varaavat ammatillisten oppilaitosten opettajien kasityksissa
moniammatillisen yhteistyon vaikuttavuuteen, riittavien tukitoimien arvioimiseen
seka monipuoliseen toteuttamiseen. On kuitenkin opettajakohtaista, mitka seikat
ja toimet nahdaan tukitoimina ja maarallisesti riittavina.

Ammatillisen koulutuksen opettajat liittdvat lahes puolessa vastauksista
inklusiiviseen pedagogiikkaan tasa-arvoperusteisuuden myo6ta opettajalahtdisia
toimia, jotka tapahtuvat vuorovaikutuksessa muiden opettajien ja opiskelijoiden
kanssa. Opettajat kytkevat voimakkaasti inklusiiviseen pedagogiikkaan ajatuksen
opettajien valisesta tiiviista suunnitteluyhteistyosta, jonka avulla opettajat
pystyvat rakentamaan kaikkia opiskelijoita tukevaa opetusta ja arviointia.
Ammatillisten oppilaitosten opettajat kokevat nama yksilOllistettyyn opetukseen
ja tasa-arvoiseen arviointiin  pohjautuvat mahdollisuudet inklusiiviseen
pedagogiikkaan kuuluvina opetuksen tavoitteina, joita kohti jokaisen opettajan
tulisi pyrkia. Opiskelian mahdollisuudet osallistua yhteiseen opetukseen
yksilollistetyn opetuksen myo6téa luo lisdksi tilaisuuden opiskelijalle kokea
kuuluvuutta yhteisoon, mika osoittaa inklusiivisen pedagogiikan toimien

toteutuvan inkluusion tavoitteiden mukaisesti (Haug, 2017).
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Kuitenkin kaikkia opiskelijoita auttava ja tukeva opetus, niin yksin kuin
yhteistydssa muiden opettajien kanssa, vaatii opettajilta taitoa suunnitella
oppituntien ja oppimistehtavien rakenteita (Kyro-Ammala & Arminen, 2020).
Koulutuksellisen tasa-arvon yllapitaminen ja edistaminen edellyttaa opettajien
yhtaldisia sekd monipuolisia ammattitaidon l8htokohtia (Kyro-Ammala &
Arminen, 2020), joiden riittavyydesta ammatillisten oppilaitosten opettajat ovat
huolestuneita. Opettajat kokevat epavarmuutta oman inklusiivisen pedagogiikan
tietamyksensa riittavyydesta, jonka he yhdistavat pelkoon vyksildllistavan
opetuksen heikommasta laadusta. Opettajien patevyys on avain koulun
inkluusion toteutumiselle (Haug, 2017), minka vuoksi epavarmuus inklusiivisen
pedagogiikan riittavasta ymmartamisesta voi ilmentya epajohdonmukaisesti
koettuina toimintoina koulun eri osa-alueilla. Epavarmuus inklusiivisen
pedagogiikan sisalldista voi johtua osin tiedon puutteesta, jota kehittamallad voi
olla mahdollista pyrkia kohti monipuolisempaa ymmarrysta inklusiivisen
pedagogiikan sisalldista.

Opettajien epavarmuutta inklusiivisen pedagogiikan periaatteiden
hallinnasta tukee havainto inklusiivisia arvoja seka yhteisollisyyden rakentamista
kasittelevien kuvailujen vahyydesta vastauksissa. Yhteisollisyyden merkitysta
inkluusion ja inklusiivisen pedagogiikan onnistumiselle korostetaan useiden
tutkijoiden toimesta (Ainscow & Miles, 2009; Booth, 2011), mika painottaa
kyseisten mainintojen vahyyden merkittavyytta inklusiivisen pedagogiikan
kokonaiskasityksen osalta. Kuten kappaleessa “Index for inclusion” todettiin,
Boothin ja Ainscowin (2002) kaikkien kolmen indeksin muodostamien
kokonaisuuksien huomioiminen on edellytys koulujen inkluusion ja inklusiivisen
pedagogiikan onnistumiselle seka kehittamiselle. Kasitykset inklusiivisesta
pedagogiikasta jaavat Boothin ja Ainscowin (2002) teoksen valossa vajaiksi,
jolloin inklusiivinen pedagogiikka ja inkluusio eivat paase toteutumaan kouluissa
laadukkaasti. Inklusiivisen koulukulttuurin  vahainen painotus opettajien
vastauksissa tukee opettajien tarvetta saada lisaa tietoa inklusiivisen
pedagogiikan sisalloista, laajuudesta seka mahdollisuuksista. Kyseisia huomioita
tukee aikaisemmista tutkimuksista pitkalti peruskouluopettajien vastaavat
kokemukset inkluusion tiedon lisaamisen tarpeista, kun vastaavaa tietoa
ammatillisten oppilaitosten opettajien kokemuksista |0ytyy niukasti (Zagona,
Kurth & MacFarland, 2017; Miesera & Gebhardt, 2018). Todennakoisesti tiedon
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lisdamisen avulla opettajat kykenisivat nakemaan inklusiivisen pedagogiikan
myoOs koulukulttuurisen vaikuttavuuden nakokulmasta, jolloin inklusiivisen
pedagogiikan  kokonaisuus  hahmottuisi selkeampana ja  opettajien
epavarmuuden kokemukset saattaisivat vahentya. Talloin myOs asenteet

inklusiivisesta pedagogiikasta saattaisivat rakentua positiivisemmiksi.

6.1.2 Inklusiivisen pedagogiikan toteuttaminen opettajien silmin

Tutkielman inklusiivisen pedagogiikan toteuttamista kasittelevien
tutkimustulosten mukaisesti ammatillisten oppilaitosten opettajat toteuttavat
inklusiivista  pedagogiikkaa opettajalahtoisesta  nakokulmasta, pyrkien
mahdollisimman tasa-arvoistavaan toimintaan moniammatillisen yhteistyon
tukemana. Talldin inklusiivisen opetuksen jarjestaminen  muotoutuu
ammatillisissa oppilaitoksissa opettajien yhteisen opetuksen suunnittelun seka
opiskelijoiden erilaisten oppimisen tarpeiden huomioinnin  ympairille.
Moniammatillinen yhteistyd edesauttaa koulujen eri ammattilaisten vahvuuksien
ja osaamisalueiden tehokasta hyddyntamista (Takala ym., 2020), minka opettajat
kokevat hyodyllisena inklusiivisen pedagogiikan toteuttamisen keinona. Opettajat
kuitenkin tarkastelevat koulun muiden ammattilaisten toimintaa oman tyonsa
lahtdkohdista, jolloin opettajat eivat nae toimintaansa osana inklusiiviseen
pedagogiikkaan vaikuttavien osapuolten kokonaisuutta, vaan he asettavat oman
toimintansa inklusiivisen pedagogiikan toteuttamisen seka suunnittelun
edellytykseksi. Opettajalahtdéinen toiminta on keskeinen osa inklusiivisen
pedagogiikan toteuttamisessa (Spratt & Florian, 2015), mutta toteutuakseen
laadukkaasti sen toteuttamisessa tulisi huomioida yhta merkittavissa maarin
koulukohtaisten toimien seka koulukulttuurin vaikutukset, joissa inklusiivisen
pedagogiikan toteuttaminen on riippuvaista useista osapuolista (Booth &
Ainscow, 2002; Haugh, 2017). Muutoin inklusiivinen pedagogiikka ei paase
toteutumaan parhaalla mahdollisella tavalla ja nain ollen sen toiminta tukee
heikommin koulun inkluusion toteutumista.

Opettajien mainitsema moniammatillisuus seka sen yhteydessa esitetty
yhteisopettajuus inklusiivisen pedagogiikan toteuttamisessa vaativat Haughin
(2017) mukaan pedagogista taitavuutta seka yhteistyokykyja. Opettajat esittavat

kuitenkin huolensa omista pedagogisista taidoistaan toimia moniammatillisessa
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yhteistyossa seka tukea opiskelijoiden monimuotoisuutta. Savolainen, Malinen ja
Schwab (2020) toteavat opettajien kyvykkyyden olevan yhteydessa opettajien
asenteisiin  inklusiivista koulutusta kohtaan, etenkin luokkahuoneessa
toteutettavan opetuksen suhteen. Kyseisen tutkimuksen valossa ammatillisten
oppilaitosten opettajien kokema tiedon ja taidon puute nayttaytyy inklusiivisen
pedagogiikan toteuttamisen kokemisena haastavana seka tyodlaana, mika
vaikuttaa opettajien haluun I6ytaa uusia ja monipuolisia keinoja kohdata
opiskelijoiden tarpeita yksildllisesti. Opettajien kokema patevyys on avain
inkluusion toteutumiselle, jonka takaamiseksi tulee lisata opettajien tietamysta
niin inklusiivisesta pedagogiikasta kuin sen toteuttamisen mahdollisuuksista, etta
vaikutuksista (Haugh, 2017; Zagona ym., 2017). Tama opettajien tietoisuuden
kehittaminen tarkoittaisi inklusiivisuuteen painottuvien opintojen lisaamista
opettajien korkeakoulutuksen rakenteisiin tai vastaavasti jo tdissa olevien
opettajien lisdkoulutuksen jarjestamista. Talldin opettajien kokemuksia omista
taidoista ja inklusiivisen pedagogiikan toteuttamisesta mahdollisesti lisaisivat
positiivista suhteutumista. Runsaamman ja monipuolisemman inklusiivisuutta
kasittelevan koulutuksen avulla opettajat voisivat kokea itsensa kyvykkaampina
inklusiivisen pedagogiikan toteuttajina, mika lisaisi opettajien positiivisia asenteita
inklusiivisen pedagogiikan toteuttamisesta.

Jotta opiskelijoiden osallisuus ja opetus toteutuisi koulussa mahdollisimman
tasa-arvoisesti, opettajat kohdentaisivat koulujen sisdisia paatoksia seka
kaytettavissa olevia resursseja opiskelijoiden monimuotoisuutta tukeviin
ratkaisuihin. Nama ratkaisut sisaltaisivat opettajien ja ohjaajien maaran seka
moniammatillisen yhteistyon lisaamista. Vastaavan kaltainen huomio on tehty
Woodcockin ja Woolfsonin (2019) tutkimuksessa, jossa opettajat ilmaisivat
toiveensa johtajatason systeemiselle tuelle, jotta kouluissa pystyttaisiin
puuttumaan koulujen inkluusion ja inklusiivisen pedagogiikan toteuttamisen
keskeisiin  esteisiin, kuten henkilostoresursseihin seka luokkakokoihin.
Oppilaitosten  valveutuminen resurssien kohdentamisesta inklusiivisen
pedagogiikan tarpeisiin ei pelkastaan tue opettajien edellda mainittuja tarpeita,
vaan se auttaisi oppilaitoksia mukautumaan yhteiskunnan inklusiivisuutta
painottavaan markkinaliberalistiseen koulutuspolitiikkaan (Pihlaja &
Silvennoinen, 2020). Mukautumalla tehokkaammin koulutuspoliittisiin paatoksiin,

koulut saattaisivat joutua kehittdmaan toimintaansa selkealinjaisemmin
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poliittisten paatosten mukaisiksi. Talldin koulujen toimintaratkaisut selkeyttaisivat
inklusiivisen pedagogiikan sisaltoja ja vastaisivat mahdollisesti edella mainittuihin
opettajien koulukohtaisiin tarpeisiin niitd tdydentavasti seka kehittavasti. On
kuitenkin eri asia, kokevatko opettajat talldin resurssien maaran ja kohdennukset
riittdviksi, mutta talldin opetuksen lisaresurssien tarpeellisuudelle [Oytyisi
selkedlinjaisempaa nayttoa. Se, kuinka koulu on paattanyt rakentaa koulunsa
kaikkia opiskelijoita tukevaksi ja kuinka se ottaa opiskelijoiden
monimuotoisuuden huomioon, antaa opettajien toiminnalle Iahtokohdat ja selkeat
linjaukset (Peperkorn, Muller, Mertz, & Paulus, 2020). Jos nama linjaukset eivat
ole opettajien tyota tukevia, opettajat eivat nae koulun osallisuutta inklusiivisen
pedagogiikan toteuttamisessa, vaan kokevat itsensa seka kollegansa
inklusiivisen pedagogiikan edellyttavina toimijoina. Talloin opettajat saattavat
kokea toteuttavansa inklusiivista pedagogiikkaa yksin, mika voi lisata heidan
kokemustaan inkluusiosta raskaana.

Opettajat yhdistavat aiemmin esiteltyjen inklusiivisen pedagogiikan
toteuttamisen tapojen ja lahtdokohtien vaikuttavan koulun yhteisollisyyden
rakentamiseen seka inklusiivisten arvojen yllapitoon. Opiskelijoiden ja opettajien
yhteenkuuluvuuden tunne on tarkea osa inkluusion toteutumista (Pesonen,
Kontu, Saarinen & Pirttimaa 2016), jota opettajat pyrkivat edistamaan niin
opiskelijoiden kuin muiden opettajien tasavertaisen kohtelun avulla, osoittamalla
sanoin ja teoin arvostusta riippumatta yksildiden henkildkohtaisista taidoista tai
ominaisuuksista. Kyseisia mainintoja esiintyy kuitenkin vain muutamissa
opettajien vastauksista. Vastauksissa opettajat tavoittelevat yhteisollisyytta
omien toimiensa vaikutteiden kautta, jolloin yhteisollisyyden muodostuminen olisi
opettajalahtoista. Yhteenkuuluvuus ja sen myota kokemus osallisuudesta
muodostuvat kuitenkin erilaisten osallisuuden mahdollisuuksien avulla, monien
eri yhteyksien ja vaikuttajien toimesta (Takala ym., 2020). Tama havainto
kuitenkin vahvistaa tutkielman huomioita ammatillisten oppilaitosten opettajien
opettajalahtodisyyden painottumisesta inklusiivisen pedagogiikan
toteuttamisessa.

Opettajat painottavat koulujen taloudellisten resurssien maaran seka
organisoinnin vaikuttavan heikentavasti heidan mahdollisuuksiinsa toteuttaa
inklusiivista pedagogiikkaa. Kaytettavissa oleva aika, opetushenkildokunnan ja

materiaalien maara ei riitd opettajien kasityksissa tarpeeksi laadukkaan
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inklusiivisen pedagogiikan toteuttamiseksi. Aikaisempien tutkimusten puitteissa
taloudellisten resurssien lisaamisella ei ole ollut kuitenkaan merkittavaa
vaikutusta opettajien inkluusio-aseteisiin (Chiner & Cardona, 2013). Timo
Saloviita  toteaakin  luokanopettajien  inkluusio-asenteita  koskevassa
artikkelissaan (2019), ettei ratkaisu opettajien resurssiperaisiin huoliin 16ydy
varsinaisesti taloudellisten lahteiden lisdamisesta, vaan koulujen hallinnollisen
tuen seka yhteistydn edistamisesta. Opettajat nakevatkin Woodcockin ja
Woolfsonin tutkimuksessa (2019) koulujen johtokunnan tuen kykenevan
vaikuttamaan inkluusion keskeisten esteiden vahentamiseen. Kyseiset
tutkimustulokset tukevat taman tutkielman havaintoja ammatillisten oppilaitosten
opettajien tarpeista kehittaa ja lisata inklusiivisen pedagogiikan toteuttamisen
mahdollisuuksia. Koulujen johdon kuunnellessa opettajien toiveita inklusiivisen
pedagogiikan toteuttamisen helpottamiseksi, on mahdollista kehittdd koulujen
rakenteita vastaamaan paremmin inkluusion tarpeisiin (Woodcock & Woolfson,
2019). Talléin ammatilliset oppilaitokset voisivat tukea opettajien kokemuksia
itsesta inklusiivisen pedagogiikan toteuttajina, luoden opettajille uusia tilaisuuksia
toteuttaa moninaisuutta tukevaa opetusta sekd saada tarvittavaa kollegiaalista
tukea.

Tutkimustulosten ja niiden tarkastelun puitteissa voidaan huomata, kuinka
kaikki opettajien mainitsemat inklusiivisen pedagogiikan toteuttamisen tavat ja
keinot tukevat seka taydentavat toinen toisiaan. Tama havainto puoltaa myos
inklusiivisen pedagogiikan periaatteiden kuvailujen tuloksia. Vastauksien
sisaltojen painottuessa selkeasti inklusiivisiin  kaytantoihin, inklusiivisen
pedagogiikan ja tata myota inkluusion kasitteellinen hallitseminen esiintyy
opettajien kokemuksissa puutteellisina. Inklusiivista pedagogiikkaa ei kasiteta
eika toteuteta kaikkien Boothin ja Ainscowin (2005) muodostamien inkluusion
indeksien osa-alueiden kautta, jolloin opettajien toiminta inklusiivisen
pedagogiikan toteuttamiseksi ei tuekaan riittavasti toisiaan, mika voi selittaa
opettajien kokemukset inklusiivisen pedagogiikan toteuttamisen raskaudesta.
Yhteiskunnallisen inkluusion saavuttaminen on riippuvainen lasten ja nuorten
kokemuksista tasa-arvosta, osallisuudesta ja yhteenkuuluvuudesta (Pihlaja &
Silvennoinen, 2020), minka vuoksi tdman tutkielman tulosten puitteissa opettajien
kokemaan inklusiivisen pedagogiikan tiedon ja taidon lisaamisen tarpeeseen

tulisi vastata koulutuksellisilla sek& koulukulttuurisilla ja -rakenteellisilla
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muutoksilla. Siten opettajien inklusiivisen pedagogiikan ymmarrys voisi laajentua,
tuoden mukaan monipuolisempia keinoja rakentaa niin koulukohtaista kuin
opettajalahtoista inklusiivista pedagogiikkaa seka tukea inklusiivisen

koulukulttuurin muodostumista.

6.2 Johtopaéatdkset

Tassa tutkielmassa tarkastellut ammatillisten oppilaitosten opettajien kasitykset
ja kokemukset tuovat erittain tarkedad ja uutta tietoa opettajien inklusiivisen
pedagogiikan tietamyksestd seka toteuttamisen l|ahtokohdista. Opettajien
kokema patevyys toteuttaa inklusiivista pedagogiikkaa heijastuu yhteiskunnan
laatimista koulutuspoliittisista vaatimuksista seka opettajien koulutuksen
vastaavuudesta (Middelkoop ym., 2017), minka vuoksi tutkielman tuloksien
pohdinta yhteiskunnallisesta koulutusnakdkulmasta on sen kehittymisen vuoksi
lahes valttamatontd. Seuraavaksi tarkastelen pohtivalla otteella tutkielman
tuloksien herattelemia kasityksia opettajien kokemien tarpeiden, koulukohtaisten
muutosten, yhteiskunnallisen arvomaailman seka opettajien koulutuksen
nakokulmasta.

Tutkielman tulosten perusteella ammatillisten oppilaitosten opettajat
yhdistavat yhtenaisesti inklusiiviseen pedagogiikkaan pitkalti tasa-arvoon ja
osallisuuteen pohjautuvia kasityksia, joita he pyrkivat myds toimintansa kautta
toteuttamaan. Kuitenkin selked puute opettajien inklusiivisen pedagogiikan
tietamyksessa koskee inklusiivisen pedagogiikan kokonaisvaikutuksellisuuden ja
eri toimijoiden merkityksen hahmottamista. Opettajilla ei ole talla hetkella riittavaa
tietoisuutta siita, mitd toimijoita inklusiivisen pedagogiikan toimet koskevat ja
millaisia vaikutuksia kouluyhteisdn inklusiivisen pedagogiikan varaan nojautuva
koulukulttuuri voisi tuoda yksittaiselle opiskelijalle. Koettu tiedon puute inkluusion
ja inklusiivisen pedagogiikan sisalldista ja tavoitteista Iluo opettajille
epavarmuuden seka kaaoksellisuuden tunteita, jolloin kokemus tyon
kuormittuvuudesta korostuvat (Middelkoop ym., 2017; Miesera & Gebhardt,
2018). Lisaksi inkluusion kokonaiskuvan hahmottamisen puutteellisuus voi
selittda opettajien inklusiivisen pedagogiikan kohdistamisen paaasiassa
opettajakeskeisiin toimiin. Opettajat ymmartavat inklusiivisen pedagogiikan

olevan merkityksellisessa asemassa koulutuksellisen tasa-arvon

62



toteuttamisessa, mutta sen toimien opettajalahtoisyyteen rajoittuvat kasitykset
painottavat liiallisesti yksittaisten opettajien vastuuta. Talldin opettajat kokevat
inklusiivisen  pedagogiikan  perustuvan heidan omaan pedagogiseen
osaamiseensa, mika luo opettajille tarpeettoman suuria paineita opetuksen
toteuttamisesta. Tata ajatusta tukee myds aikaisempi tutkimus, jossa opettajat
toteavat inkluusion periaatteiden toteuttamisen vaativan heiltd osaamista, johon
he eivat koe kykenevansa vastaamaan toivotulla menestyksella (Middelkoop ym.,
2017; Miesera & Gebhardt, 2018; Niemi ym., 2018).

Opettajien tyoskentelyn kaydessa raskaaksi inklusiivisen pedagogiikan
osalta, Woodcock ja Woolfson (2019) ovat havainneet opettajien toivovan
tilanteisiin ratkaisuja koulujen johtoportaalta. Opettajat kokevat tarvitsevansa
tyoskentelyn tueksi lisaa opetusta tukevia resursseja, kuten enemman
opetushenkilokuntaa (Woodcock & Woolfson, 2019). Kuten jo aiemmin on
todettukin, tutkimuksen valossa resurssien lisdaminen ei ratkaise koulujen
inklusiivisista kaytanteista koettuja ongelmakohtia (Chiner and Cardona, 2013).
Nain ollen opettajien esittamiin inklusiivisen pedagogiikan toteuttamisen
vaikeuksiin tulisi vastata koulujen rakenteellisilla seka arvopohjaisilla muutoksilla.
Koulujen tulisi 1ahtokohtaisesti suunnitella toimintansa inkluusiota tukevaksi ja
nain tarjota opetushenkilokunnalle selkeat puitteet, joiden varassa inklusiivista
pedagogiikkaa on mahdollista toteuttaa monipuolisesti. Kaytanndssa tama
nakyisi kouluissa inklusiivisten arvojen mukaisina ratkaisuina resurssien
kohdennuksissa, kuten yhteisopettajuuden mahdollistamisena ja kaytossa
olevien tilojen muodostamisena inkluusion periaatteita tukeviksi. Talloin koulun
inkluusion ja inklusiivisen pedagogiikan osapuolten velvollisuudet ja toiminta
jakautuisivat tasaisemmin, mika voi lievittaa opettajien nykyisten nakemysten
mukaista taakkaa inklusiivisen pedagogiikan toteuttamisen vastuusta (Boyle ym.,
2013)F.

Arvot ohjailevat yksilon paatdksentekoa ja toimintaa (Kuusisto & Tirri, 2019),
mika ilmenee koulujen sisaisissa kehitysratkaisuissa ja toimintakulttuurin
muodostumisessa. Nain ollen koulujen muutos inklusiivisia periaatteita tukevaksi
nojaa lahtdkohtaisesti kouluhenkildkunnan ja rakenteellisista muutoksista
vastaavien henkildiden arvopohjaisiin  muutoksiin. Kyseisten henkildiden
omatessa inkluusiota puoltavia arvoja, on mahdollista ohjata myos koulujen

toiminnan ja kulttuurin muutoksia inkluusion periaatteiden mukaisiksi. Yhtalaisen
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ja kattavan arvopohjan saavuttaminen on kuitenkin haastava tavoite, jonka
saavuttamiseksi koulujen toimintaan vaikuttavien osapuolten tulisi saada
yhteiskunnallista tukea. Nain ollen asianomaiset muutokset eivat ole mahdollisia
ennen yhteiskunnassamme tapahtuvaa arvopohjaista kulttuurimuutosta.

Inklusiivisten periaatteiden taydellinen toteutuminen kouluissa edellyttaisi
yhteiskunnan sitoutumista inklusiivisiin arvoihin ja niiden mukaiseen toimintaan.
Jotta yhteiskunta pystyy sitoutumaan inklusiivisten arvojen mukaiseen
toimintaan, edellyttaa se etenkin poliittisilta paatoksentekijoilta syvaa inklusiivista
tietamysta seka sen arvoihin pohjautuvaa halua muuttaa yhteiskunnan toimintaa
kaikkia osallistavammaksi. Talloin yhteiskunnan toiminta ja paatoksenteko loisi
inklusiivisten arvojen mukaisia, tasa-arvoistavia paatoksia, mika osaltaan nakyisi
myoOs vastaavanlaisina kulttuurisina muutoksina niin yhteiskunnan jasenten
kasityksissa kuin toimintatavoissa. llman kyseista yhteiskunnan inklusiivista
tukea koulujen on hankala lahtea toteuttamaan inkluusiota. Yhteiskunnan
arvomaailma ja sen pohjalta tehdyt koulutuspoliittiset paatokset ohjailevat
koulujen toiminnan rakentumista seka resurssien kayttda, mika vaikuttaa
koulujen arvomaailman rakentumiseen ja tata kautta myds sen toiminnan
mahdollisuuksiin. Nain ollen inklusiivisiin arvoihin panostamalla
yhteiskunnallisella paatdksentekotasolla vaikutetaan merkittavasti seka koulujen
mahdollisuuksiin tarjota inkluusioperustaista opetusta ettd nuorien kokemaan
arvomaailmojen yhtalaisyyteen koulun ja muun elinympariston valilla.

Vaikka suomalaisen yhteiskunnan paatoksenteossa on havaittavissa
inkluusion periaatteiden mukaista ajattelua, opettajien inklusiivisen pedagogiikan
niukka tietamys kertoo yhteiskunnan inkluusiotavoitteiden keskeneraisyydesta.
Opettajat ovat tarkeassa roolissa koulujen inkluusion toteutumisessa ja heidan
toimintansa inkluusion periaatteiden eteen nakyy myos monilla yhteiskunnan eri
osa-alueilla  (Haug, 2017). Merkityksellisyytensa  vuoksi  opettajien
inkluusiotietamyksen kehittamiselle ja lisaamiselle on erittdin tarkeaa loytaa
keskeinen paikka yhteiskuntamme koulutusjarjestelmasta seka loytaa ne
didaktiset keinot, jotka tarjoavat opettajille yksildlliset valineet inklusiivisen
pedagogiikan toteuttamiseen. Inklusiivisen koulutuksen saatavuuden ja
sijoittamisen merkitys on saanut liikaa huomiota pedagogisen laadun
kehittdmisen kustannuksella (Haug, 2017), mink& vuoksi tutkielman

tutkimustulosten puitteissa opettajien inkluusiota kasittelevassa koulutuksessa
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tulisi keskittyd monipuolisemmin koulu- ja opettajakohtaisten pedagogisten
ratkaisuiden seka mahdollisuuksien tarkasteluun. Taman lisaksi kyseisen
koulutuksen tulisi sisaltaa inkluusion laaja-alaisempaa tarkastelua kulttuurisesta,
yhteisOllisesta seka eri toimijoiden nakokulmasta. Talloin opettajien inklusiivisen
pedagogiikan opettajalahtdinen tarkastelu laajentuisi kasittamaan myos muiden
toimijoiden toiminnan merkityksellisyyden, mika vahentaisi opettajien kokemaa
painetta ja vastuuta inklusiivisen pedagogiikan toteuttamisesta. Nain opettajat
saisivat tarvitsemiaan tyokaluja oman seka koulun inklusiivisen pedagogiikan
kehittamiseksi, mika tukisi kokonaisuudessaan myo6s koulun inklusiivisen
kulttuurin muodostumista.

Yhteiskunnan tehdessa paatoksia inkluusion periaatteita ja arvoja mukaillen
panostetaan tulevaisuuden tyontekijoiden ja kansalaisten tasa-arvoisen
toimintakulttuurin rakentumiseen. Tama korostuu etenkin kouluja koskevien
paatdosten laadinnassa, mutta toimiakseen tehokkaana kokonaisuutena,
inkluusio tarvitsee sita vastaavan arvopohjan ilmentymisen myds yhteiskunnan
muiden osa-alueiden paatoksenteossa. Talldin yhteiskunnan organisaatioiden
arvomaailmat muodostavat osallisuutta tukevan kokonaisuuden ja edesauttavat
inklusiivisten arvojen vakiintumista osaksi yksildiden toimintaa. Vaikka koulujen
toiminta on vahvasti yhteydessa koulutuspoliittisiin paatoksiin, tukemalla
opettajien patevyyden kokemuksia koulutuksen avulla on mahdollista kehittaa
koulujen inklusiivista kulttuuria ja toimintaa. Opettajien kokiessa varmuutta
inkluusion tietamyksesta seka itsesta inklusiivisen pedagogiikan toteuttajana,
voidaan tukea myos opiskelijoiden oppimista seka kokemusta osallisuudesta.
Taman tutkielman tutkimustuloksiin nojaten opettajat tarvitsevat runsaamman ja
selkeamman tiedon siita, mita inkluusion arvojen mukaisella toiminnalla
tarkoitetaan, keita sen toiminta koskee seka kuinka koulun eri toimijoiden tulisi
vastata inklusiivisen pedagogiikan toteutukseen. Kyseisen tiedon pohjalta on
siten huomattavissa, etta vain koulutuksen ja tiedon lisaamisen avulla voidaan
saavuttaa se arvopohjainen muutos, joka tarvitaan inkluusion seka inklusiivisen
pedagogiikan toimivien l|ahtokohtien asettamiselle niin  koulu-  kuin

yhteiskuntatasolla.
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6.3 Tutkielman eettisyys ja luotettavuus

Tutkimuksen eettisyys ja luotettavuus kulkevat mukana kaikissa
tutkimusprosessin aikana tehdyissa valinnoissa. Tutkimusten eettisyys rakentuu
tutkimuksen aikana tehtyjen ratkaisuiden ja raportoinnin varaan, kiteytyen
mahdollisimman luotettavan informaation tuottamiseen. Taman vuoksi
tutkielmassa on pyritty yllapitamaan kriittista ajattelua Iapi tutkimusprosessin ja
sen eri vaiheiden. Eettisyyden ohella tutkimuksen luotettavuus rakentuu
tutkittavan ilmion tarkasta ja huolellisesta kuvailusta, tulkinnasta seka tulosten ja
teorian yhtenevasta vuoropuhelusta. Nain ollen tutkielmassa tehdyt valinnat on
perusteltu monipuolisesti, viitaten kaytettyihin teorioihin seka aikaisempiin
tutkimuksiin.

Laadullisen tutkimuksen luotettavuus rakentuu validiteetin ja reliabiliteetin
muodostamin linjauksin (Newton Suter, 2014). Validiteetti eli patevyys
tarkastelee valittujen tutkimusmenetelmien soveltuvuutta (Hirsjarvi, Remes &
Sajavaara, 2009), mihin on tassa tutkielmassa pyritty vastaaman esittamalla
tehdyt valinnat ja tutkimustulokset siten, etta lukijan on mahdollista ymmartaa
tutkijan tekemia valintoja. Taman lisaksi tutkielmassa on tavoiteltu
tutkimusongelman rajauksen, kaytettyjen termien, aineiston analyysin ja sen
avulla saatujen tulosten mahdollisimman yksityiskohtaista kuvailua, jotta lukija
saisi mahdollisimman kattavan kuvaukset tutkimusprosessin aikana tehdyista
valinnoista sekad pystyisi tarkastelemaan niita kriittisesti (Hirsjarvi ym., 2009).
Reliabiliteetti eli toistettavuus on huomioitu tutkielmassa selkean ja
johdonmukaisen teorian valinnassa, jarjestelmallisella analyysilla seka tulosten
esittamisen johdonmukaisuudella. Naiden reliabiliteettia yllapitavien huomiointien
avulla tutkielma pyrkii vastaaviin tutkimustuloksiin sita toistettaessa, jolloin
tutkimustulosten luotettavuus kohenee (Hirsjarvi, 2009; Newton Suter, 2014).
Tutkielman tuottaessa uutta tietoa validiteetin ja reliabiliteetin merkitys vahvistuu,
silla tutkielmassa joudutaan nojautumaan aikaisempiin teorioihin ja
perustelemaan niiden valinnat seka merkityksellisyys perinteisia pro gradu -
tutkielmia kattavammin.

Tutkimuksen luotettavuuden tarkastelussa ja etenkin sen lisdamisessa on
tarpeellista huomioida myds triangulaatiot. Tuomi ja Sarajarvi (2018) esittelevat
Denzinin (1978) nelja paatyyppia, joiden avulla triangulaatiota voidaan toteuttaa:
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—

. Tutkimusaineistoon liittyvé ftriangulaatio: tietoa kerataan useilta eri
tiedonantajaryhmalta, esimerkiksi opettajilta ja oppilailta.

2. Tutkijaan liittyvé triangulaatio: tutkimuksen tekoon osallistuu monta eri

tutkijaa.

3. Teoriaan liittyva triangulaatio: tutkimuksessa hyodynnetaan monia

teoreettisia nakokulmia.

4. Metodinen triangulaatio: tutkielmassa kaytetaan useita

tiedonhankintamenetelmia.

Taman tutkielman osalta triangulaatio toteutuu tutkijatriangulaationa.
Triangulaation avulla tutkija sitoutuu tutkimusprosessissa tarkastelemaan eri
nakokulmia ja kasityksia tutkimuksen edistamisesta, josta erityisesti
tutkijatriangulaatio auttaa ymmartamaan analyysivaiheessa aineiston sisaltdja
kattavammin. Tutkijatriangulaation avulla tutkijakollegat voivat jakaa ajatuksiaan
ja nakemyksiaan tutkimusprosessin eri vaiheissa, mika edesauttaa
tutkimusprosessissa erityisesti analyysivaiheessa seka johtopaatoksia tehdessa.
(Tuomi & Sarajarvi, 2018.) Yhtalaisistd seka eroavista nakemyksista
keskusteltaessa tutkimuksessa voidaan paasta syvemmalle tulkinnan tasolle,
mika huolellisesti rakennettuna monipuolistaa tutkielmaa seka lisaa sen
luotettavuutta.

Tassa tutkielmassa tutkijatriangulaatiosta oli suuresti apua etenkin aiheen
rajauksessa seka tutkimusprosessin teoriataustan asettelussa. Tutkielman
aiheen haastavuuden vuoksi tutkimustehtavan rajaaminen seka tarvittavien
|l&ahtokohtien muotoileminen yhdessa muiden Oppijan oikeus — opettajan taito -
hankkeeseen osallistuvien tutkijoiden kanssa edesauttoi laajan aineiston
hallitsemisessa. Yhteinen ennakkokasityksien ja aikaisempien tutkimusten esille
tuominen nosti esiin useita vaihtoehtoisia nakemyksia ja ratkaisuja myods
tutkimustehtavan asettamisen jalkeen. Vaihtoehtoisten ratkaisujen puntarointi
seka vertailu piti ylla jatkuvaa kriittista lahestymistapaa, minka vuoksi myds
itsereflektion harjoittaminen oli ensiarvoisen tarkeaa. Nain ollen reflektio ja
vaihtoehtoisten ratkaisuiden pohtiminen toimi tutkielmassa puolueettomien
tulkintojen tavoittelun edellytyksena. Toisaalta tutkielman luotettavuutta olisi

lisannyt toisen tutkielman tekijan kanssa tehtava jatkuva yhteistyo, jolloin
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ajatustenvaihto toisten osapuolien kanssa olisi tapahtunut intensiivisemmin
prosessin aikana ja nostanut nain ollen mahdollisia ennakkoasenteita esiin.

Laadullisen aineiston hankinnassa tutkituille annettujen lupauksien
pitaminen ja aineiston anonymisointi ovat oleellinen osa tutkittavien suojaa
(Kuula, 2011). Tutkittavien suojaaminen toteuttaa itsemaaraamisoikeuden ja
yksityisyyden kunnioittamista, mika on valttamatonta tutkimusten eettisyyden ja
luotettavuuden toteuttamisessa. Tassa tutkielmassa pidettiin erityista huolta
vastanneiden oikeuksien toteutumisesta, etenkin aineistoa kerattaessa seka sita
kasiteltaessa. Tutkimukseen osallistuminen tapahtui vapaaehtoisesti ja sen
keskeyttaminen oli mahdollista prosessin aikana. Vastaajilla oli myods
mahdollisuus olla yhteyksissa puhelimitse ja sahkopostin avulla tutkimuksen
toteuttajien kanssa. Taman lisaksi tutkimukseen osallistuneiden nimia ja
tarkentavia henkilotietoja ei keratty anonymisoinnin helpottamiseksi. (Kuula,
2011.) Tutkimusaineiston keraamisen jalkeen sen hallinnasta ja kaytosta
kirjoitettiin lisaksi myos aineistosopimus, joka edellytti aineiston sailyttamista
ulkopuolisten henkildiden ulottumattomissa. Nain ollen tutkimuksen aineistoa ei
esitelty tarkemmin seminaareissa tai tarkasteltu tutkielman ulkopuolisten
henkildiden kanssa. Naiden toimien avulla tutkimusmateriaalin hankinnassa
sovellettin  hyvan tieteellisen kaytannon ohjeita ja neuvoja, seka pyrittiin
mahdollisimman eettiseen seka huolelliseen aineiston kasittelyyn.

Tutkielman osallistuessa Oppijan oikeus — opettajan taito -hankkeeseen,
korostuvat naiden kriteerien sisalldista etenkin vastuullisen tiedeviestinnan seka
muiden  tutkijoiden  saavutuksiin  osoittavien  viitteiden = merkitykset.
(Tutkimuseettinen neuvottelukunta, 2020.) Tutkielmassa otetaan muiden
tutkijoiden tyo ja saavutukset huomioon heidan tyohonsa tai julkaisuihinsa
viitattaessa, esimerkiksi tarkkojen viitteiden ja kappalejakojen avulla. Naiden
seikkojen avulla tutkielmassa pyritddn mahdollisimman tarkkaan tiedonantoon,
seka rehellisyyteen.

Newton Suter (2014) maarittelee hyvan laadullisen tutkimuksen Idytavan
merkityksellisia ja toistuvia teemoja seka uusia oivalluksia. Lisaksi hyvan
laadullisen tutkimuksen aineiston analyysi tuo parempaa ymmarrysta tutkittavaan
ilmioon liittyen. Tutkielman aineiston vastauksissa toistuivat samankaltaiset
vastaukset, jotka luokiteltiin analyysissa yhtenevasti teorian kanssa. Aineiston

vastaukset riittivat vastaamaan kaikkiin kaytetyn teorian mukaisiin luokitteluihin
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ja jokaiseen luokkaan yhdistyi useita eri vastauksia. Kyseisten luokkien osalta
voidaan siten havaita saturaatiopisteen I0ytyneen. (Eskola & Suoranta, 2014.)
Tutkielmassa kaytetty aineisto vastaa siten riittavan kattavasti tutkielman
tarpeisiin. Aineiston luotettavuutta parantaa myos sen maakuntalahtoisyys, jolloin
aineisto kerattiin useammasta eri kohteesta. Nain ollen samankaltaisten
nakemysten toistuessa maakunnan eri kouluissa voidaan todeta tutkielman
tuovan uutta, merkittavaa ja pohdinnan arvoista tietoa myos valtakunnallisesta
nakokulmasta tarkasteltuna.

Tutkittava ilmio on erittain laaja ja haasteellinen, silla suomalaista tutkimusta
ammatillisten oppilaitosten opettajien inklusiivisen pedagogiikan
ymmartamisesta seka toteuttamisesta ei ole toteutettu aikaisemmin lahes
lainkaan. Nain ollen tutkielmaa tehdessa on tiedostettu, ettei se pyri antamaan
taydellista kuvaa tutkitusta ilmiosta, vaan sen avulla pyritddn Iluomaan
tarkastellun ilmion lisatutkimuksille otolliset I1ahtokohdat seka osoittamaan ilmion
mukaisen yhteiskunnallisen herattelyn tarpeellisuus. Tassa tutkielmassa on
syvennytty tarkastelemaan opettajalahtoisia kasityksia ja kokemuksia
inklusiivisesta pedagogiikasta ammatillisten oppilaitosten  kontekstissa,
paneutumatta tarkemmin tutkimukseen osallistuneiden opettajien aikaisempiin
tyokokemuksiin ja koulutustaustoihin. Kokemukset ja yksildiden tavat ymmartaa
ovat subijektiivisia, ainutlaatuisia ja aikaan sidottuja seka ne muodostuvat aina
yksilon elamanhistorian muodostamasta elamismaailman perspektiivista kasin
(Juntunen & Mehtonen, 1982; Perttula, 2008). Tasta syysta opettajien
inklusiivisen pedagogiikan nakemysten ja kokemusten taydellinen tulkinta
edellyttada kokemusten ja niiden saamien merkitysten muodostumisen
tarkempaa, moniulotteisempaa tarkastelua. Kokemuksia tutkittaessa tulee
kuitenkin muistaa, ettad tutkijalle esiintyva aihe on tutkittavan kuvaus hanen
elavasta kokemuksestaan (Perttula, 2008). Kokemuksia tutkimalla ei siten voida
saavuttaa taydellista ymmarrysta toisen henkilon tajunnan tapahtumista ja nain
ollen ymmartaa kokemuksen taytta merkityksellisyytta.

Kyseisten seikkojen lisaksi tutkielman luotettavuudella asettaa haasteita
Boothin ja Ainscowin (2005) "Index for inclusion” teoksen kulttuurisidonnaisuus.
Vaikka tutkielmassa kaytettin Kokon ja Pietildisen (2005) suomentamaa ja
suomalaiseen koulukulttuuriin mukautettua versiota ”Index for inclusion” -

teoksesta, teoksen inklusiiviset ja pedagogiset ratkaisut ovat lahtokohtaisesti

69



rakentuneet englantilaisen koulukulttuurin ja sen tarpeiden ymparille.
Ammatillinen koulutus ei kuitenkaan noudata inklusiivisten kaytanteiden ja
pedagogisten ratkaisuiden suunnittelussa yhta tiettya inkluusio-mallia, mika loi
tutkielmalle haasteen tarkastella seka ryhmitella aineiston tuottamaa tietoa.
"Index for inclusion” -teoksen inkluusion indeksit vastasivat tahan tutkielman
teoreettisen lahtokohdan ja selkean ryhmittelyn tarpeeseen, jolloin aineiston
tuottaman uuden tiedon kasittely inkluusion indeksien avulla on luotettavampaa
kuin yksittaisen tutkijan tekemat paatelmat. Talldin teoksen inkluusion indeksien
hyodyntaminen tuo myos tutkielman luotettavuuden arvioinnille ja sen kriittiselle
tarkastelulle uusia nakdkulmia, joita voi kayttaa jatkotutkimusaiheita rajatessa ja

muotoiltaessa vastaamaan tulevaisuuden tutkimustarpeisiin.

6.4 Jatkotutkimusehdotukset

Ammatillisten oppilaitosten opettajien inklusiivisen pedagogiikan kasityksia ja
toteuttamista koskevaa tutkimusta on toteutettu Suomessa erittain vahan, mika
tuotti tutkielman toteuttamiselle useita eri haasteita. Aikaisemmat suomalaiset
inkluusiota  kasittelevat  tutkimukset ovat kohdistuneet paaasiassa
perusopetuksen ymparistoihin, minka vuoksi niiden tuloksia ei ole mielekasta
yhdistaa toisen asteen koulutuksen tarkasteluun. Naiden tutkielman kannalta
haastavien lahtokohtien perusteella huomataan kuitenkin, kuinka toisen asteen
koulutuksia koskevan yhteiskunnallisen paatdoksenteon tueksi tarvitaan
tutkielman aihepiiria vastaavaa tutkimusta luotettavan ja laadukkaan tiedon
lisaamiseksi. Taman lisaksi tutkielman monipuoliset ja uutta tietoa tuottavat
tulokset tarjoavat erittdin runsaasti mahdollisuuksia jatkotutkimukselle, silla
jokaisen tutkimustulosten osion tarkastelu voisi tuoda syvallisempaa ja erittain
tarpeellista tietoa opettajien inklusiivisen pedagogiikan hallinnasta. liman
tarkentavaa tietoa opettajien nykyisista inklusiivisen pedagogiikan lahtotasoista
ja koetuista tarpeista, yhdistettyna yhteiskunnan nakokulmia koskevaan
tutkimukseen, on minkdan tahon vaikea lahtea kehittdamaan yhteiskunnallisesti
kannattavaa inkluusiota.

Inklusiivisen pedagogiikan ymmartamisen ja toteuttamisen tutkiminen on
alku inklusiivisten kaytantojen kehittamiselle seka koululahtoisesta etta

yhteiskunnallisesta nakdkulmasta tarkasteltuna. Taman tutkielman tuoma tieto
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osoittaa, kuinka tutkimuksen lisddminen opettajien lisdkoulutuksen ja opetuksen
muutosten suhteen on enemman kuin valttamatonta inkluusion tehokkuuden ja
opettajien ammattitaidon rakentamisen kannalta. Lisatutkimukset opettajien
inklusiivisen pedagogiikan tietamyksesta seka toteuttamisesta auttaisivat
vastaamaan opettajien kokemiin tiedon tarpeisiin, jolloin sen mukaisella
toiminnalla pystyttaisiin tukemaan my0s opettajien kokemuksia itsesta
inklusiivisen pedagogiikan toteuttajina. Opettajien inklusiivisten taitojen
edistamiseksi olisi kannattavaa my0Os toistaa kyseiset jatkotutkimukset seka
ammatillisten oppilaitosten opettajilla etta lukio-opettajilla. Talldin vastausten
vertailun avulla on mahdollista etsia tarkemmin niita opettajien koulutuksen
rakenteellisia kohtia, joihin opetusta inkluusion periaatteista tulisi sijoittaa.

Lisaksi olisi mielenkiintoista saada tarkempaa tietoa siita, kuinka
ammatillisten oppilaitosten opettajat itse kehittaisivat inkluusion ja inklusiivisen
pedagogiikan toteuttamista omassa kouluymparistossaan. Opettajat nostivat
tutkielman aineistossa esille useita puutteita, joihin he kokivat koulujen
johtoportaan kykenevan vaikuttaa, mutta vastauksissa ei ilmennyt suoria
toiminnallisia ehdotuksia niiden ratkaisemiseksi. Kuitenkin naitd kasityksia
tutkimalla saataisiin arvokasta tietoa siitd, kuinka koulun sisaisilla toimilla
voitaisiin vaikuttaa inklusiivisen pedagogiikan toteuttamisen johdonmukaisuuteen
ja tehokkuuteen. Toisaalta vastaavaa tietoa voitaisiin kerata opettajien lisaksi
esimerkiksi myOs koulujen rehtoreilta, jolloin osapuolten nakemyseroista ja -
yhtalaisyyksistd on mahdollista aloittaa koulun sisaistd keskustelua tarvittavista
muutoksista. Tallaisella tutkimuksella olisi mahdollista paasta kasiksi viela
tarkemmin niihin ulottuvuuksiin, joiden perusteella myos taloudellisia ratkaisuja
kouluissa muodostetaan.

Tutkielman tuloksissa yhteiskunnan arvot nayttaytyvat merkittavina
inklusiivista pedagogiikkaa tukevina elementteina. Yhteiskunnan paattajien
arvojen heijastuessa valtakunnalliseen paatoksentekoon, myos inklusiivista
pedagogiikkaa koskevat koulukohtaiset ja koulutukselliset ratkaisut juontuvat
koulutuspolittisten paatdsten takana vaikuttavasta inklusiivisesta tietoisuudesta
ja sitd kohtaan olevista asenteista (Pihlaja & Silvennoinen, 2020). Opettajien
koulutuksen ja koulujen toiminnan kehittaminen inkluusiota ja inklusiivista
pedagogiikkaa tukeviksi vaatisi tutkielman tulosten perusteella kartoitusta

koulutuspoliittisten paatdksentekijoiden inkluusioasenteista seka tietoisuudesta.
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Kyseisella tutkimuksella saataisiin tietoa koulutuspoliittisten paatosten
arvopohjaisista seka asenteellisista lahtokohdista, minka avulla kyettaisiin
keskittymaan yksityiskohtaisemmin tarvittavien inklusiivista pedagogiikkaa
tukevien arvojen muutostarpeisiin. Aiemmat tutkimukset tukevat vastaavanlaisen
tutkimuksen tarvetta, silla paatostentekijoiden inklusiivisten arvojen ja asenteiden
tarkastelu vaikuttaa laajasti yhteiskunnan eri toimijoiden toiminnanohjaukseen ja
kehitykseen. Tasta johtuen kyseisten jatkotutkimusehdotusten toimeenpano olisi

enemman kuin merkittavaa yhteiskunnallisten muutosten aikaansaamiseksi.
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