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Téssd tutkimuksessa kuvattiin ja ryhmiteltiin koulussa tydskentelevien aikuisten kési-
tyksid inkluusiosta ja esitettiin késitysten taustalla vaikuttavia uskomuksia ja historian
kerrostumia. Inkluusiota tarkasteltiin prosessina, jossa osallistumisen esteitd puretaan
koulussa ja koko yhteiskunnassa. Tdmén tutkimuksen tarkoitus oli osaltaan vaikuttaa
prosessin etenemiseen ja esteiden poistamiseen.

Tutkimus toteutettiin teoriasidonnaisesti, mistd johtuen teoria ja aineisto
kavivét tiivistd vuoropuhelua. Tutkimusta varten keréttiin kaksi aineistokokonaisuutta
pirkanmaalaisen kunnan yhden koulunkdyntialueen kolmesta peruskoulusta. Ensimmai-
sessd vaiheessa tutkimukseen osallistui 103 ja toisessa vaiheessa 20 koulujen opetus-
henkilostoon kuuluvaa. Tutkimusaineisto koostui kyselyaineistosta ja focus group -
haastatteluaineistosta, jotka analysoitiin hyddyntéden fenomenografista otetta ja sisallon-
analyysia.

Fenomenografisessa tutkimuksessa tutkitaan ihmisten laadullisesti erilaisia
kasityksia tutkittavasta ilmiostéd ja késitysten keskindisid suhteita. Téhdn tutkimukseen
osallistuneet vastasivat kirjallisesti kolmeen inkluusion liittyvdén kysymykseen, joiden
vastauksista etsittiin erilaisia késityksid ja ne ryhmiteltiin fenomenografisen analyysin
tavoin. Analyysin tuloksena syntyi kolme kuvauskategoriaa, jotka nimettiin inkluusio
yksilon projektina, inkluusio yhdistdmisen projektina ja inkluusio yhteisend projektina.
Kuvauskategorioiden kuvailussa kiytettiin apuna muita tutkimuksia ja historian tarkas-
telua.

Tutkimuksen toinen aineisto kerdttiin focus group -haastattelu-
menetelmalld. Menetelmd on yksi ryhmihaastattelun muoto, jonka avulla on tarkoitus
kerdtd tietoa osallistujien kokemuksista ja ndkemyksistd tutkittavasta aiheesta. Téssd
tutkimuksessa haastateltavia pyydettiin keksiméén ratkaisuja inkluusion edistdmiseen.
Haastatteluja pidettiin neljd ja niihin osallistui tutkimuskoulujen aineenopettajia, eri-
tyisopettajia, luokanopettajia ja rehtoreita, jotka kaikki keskustelivat omina ammatti-
ryhmindén. Osallistujat ehdottivat esimerkiksi yhteistyon ja keskustelun lisddmisti,
kokonaistyOaikaan siirtymistd, ryhmékokojen pienentdmistd ja fyysisten koulutilojen
muuttamista. Opettajien ja rehtoreiden ratkaisut erosivat toisistaan siind, ettd opettajat
keskittyivét toiminnallisten esteiden purkamiseen, mutta rehtorit puuttuivat myds suh-
tautumistapojen muuttamiseen.

Haastattelujen perusteella esitettiin, ettd inkluusion edistimisestd ovat vas-
tuussa monet tahot. Koulun toimijoilla opettajilla ja rehtoreilla on vastuu muutoksesta ja
sen johtamisesta, kunnilla muutoksen edellyttimien resurssien lisddmisestd, opettajan-
koulutuksella opettajien valmiudesta kohdata muutokset ja kodeilla sitoutumisesta lap-
sen kasvattamiseen ja yhteistyohon.

Erilaiset kasitykset inkluusiosta sekd ratkaisujen ja edellytysten moninai-
suus valottivat koulun ristipaineista ja haastavaa tilannetta. Tilanteen selkeyttamiseksi
tutkimuksessa esitettiin, ettd koulun tehtdvastd ja resursoinnista tulisi kdydd laaja yh-
teiskunnallinen keskustelu.

Avainsanat: fenomenografia, focus group, inkluusio
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1 JOHDANTO

Tuskin kukaan on vélttynyt viime aikoina keskustelulta syrjdytymisestd, monikulttuurisuudesta ja
tasa-arvosta. Olemme presidentin johdolla huolissamme nuorten syrjdytymisesti ja pahoinvoinnista.
Keskustelu maahanmuuton vaikutuksista ja rasismista kiihtyi vuoden 2011 Perussuomalaisten vaa-
limenestyksen jélkeen. Talld hetkelld keskustelu seksuaalivihemmistdjen tasa-arvosta kdy kiivaim-
millaan, kun kansalaisaloite tasa-arvoisesta avioliittolaista on kerdnnyt jo kolminkertaisen méérin
tarvittavia allekirjoituksia (Kansalaisaloitepalvelu, 3.4.2013). Viimeaikaiset keskustelunaiheet ovat
osoituksia siitd, ettd osallisuuden ja kuulumisen tunteet puhuttavat meitd. Kysymme toisiltamme:
Kenelld on oikeus kuulua joukkoon ja keille suomme tasavertaiset oikeudet? Miten voimme edistda

kuulumisen tunnetta ja ottaa osaksi meité, niin ettei ketdén syrjdytetd tai eristetd?

Samat kysymykset koskevat myos koulua ja koulun kehittdmistd. On jo pitkddn keskusteltu siité,
ketka lapset kuuluvat kouluun, miten koulu voi ehkaistd syrjdytymisté ja edistdd tasa-arvoa. Nama
kaikki kysymykset tiivistyvét inkluusion késitteeseen, jonka kasittely ja tutkiminen on niin kansain-
vélisesti kuin kansallisesti tarkasteltuna ajankohtaista. Suomessa aiheesta tekee ajankohtaisen 2000-
luvulla tehdyt laki- ja opetussuunnitelmamuutokset, joiden taustalla vaikuttavat inkluusion periaat-
teet. Taménkin tutkimuksen tarkoitus on osallistua keskusteluun osallisuudesta ja tarkastella inkluu-

siota erilaisista ndkokulmista.

Inkluusion on aiemmin ajateltu olevan ldhestymistapa, jonka tavoitteena on tarjota vammaisille
lapsille koulutusta yleisopetuksessa. Vuosituhannen vaihteen jilkeen inkluusion on néhty tarkoitta-
van laajempaa muutosta, jonka tavoitteena on edistdd tasa-arvoa ja vihentdd syrjdytymisti. (Ains-
cow & Sandill, 2010.) Inkluusio perustuu ajatukseen, ettd koulutus on ihmisoikeus ja siten kouluun
ovat tervetulleita kaikki lapset (Mikinen & Mikinen 2011, 57-58). Inkluusiosta kéytetddnkin Suo-
messa usein nimitystd kaikkien yhteinen koulu, silld sen ajatellaan kuvaavan ymmarrettdvasti ink-
luusion tavoitteita ja tarkoitusta (Pinola 2008, 39). Téssa tutkimuksessa inkluusio nihdddn prosessi-
na, jonka tavoitteena on estié syrjaytymisté ja etsid keinoja, joiden kautta koulutus toteutuu kaikki-
en lasten ihmisoikeutena. Kédytdn tutkimuksessa vaihtelevasti késitteitd inkluusio, kaikkien yhteinen

koulu ja osallisuus, joilla kaikilla viittaan samaan ilmiddn.

Ainscow ja Sandill (2010) toteavat, ettd inkluusio voidaan mééritelld monella eri tavalla. Miaritel-
mien paljous on aiheuttanut sen, ettd inkluusion mééritelmé on monille epédselvd (Ainscow, Howes

& Tweddle 2006, 79). Téstd syystéd kasitteen madrittelystd tulisikin kdydé laajaa keskustelua, jotta



inkluusion tavoitteet ja tarkoitus kirkastuisivat kaikille osapuolille. Tutkimukseni avulla haluan

osaltani vaikuttaa inkluusion mééritelmén kirkastamiseen ja keskustelun heréttamiseen.

Tutkimuksen tarkoitus on luoda kuva siitd, milld eri tavoilla koulun toimijat ymmaértavét inkluusion.
Tavoitteena on kuvata, miltd inkluusio ndyttdd koulujen tyontekijoiden silmissd. Millaisia merkityk-
sid he inkluusiolle antavat ja mitd vaikutuksia heiddn mielestddn muutoksella on koulun arkeen?
Tutkimuksen 1dhtokohta on tdten se, ettd inkluusio on koulua koskeva muutos, jonka eri toimijat
ymmaértdvét eri tavalla. Késitysten kirjon esille nostamisella on tarkoitus herdttdd keskustelua siitd,
mitd ymmaérrysten variaatiosta seuraa, miten kisitykset eroavat toisistaan ja mitd pitdisi tapahtua,
ettd inkluusioprosessi etenisi. Kun tiedetddn, miten inkluusio ymmaérretddn, voidaan keksid myos
ratkaisuja inkluusion rakentamiseen. On siis tehtdvd kartoitus erilaisista késityksistd, tuotava ne

julki ja keskusteltava niista.

Valitsin tutkimuskouluiksi pirkanmaalaisen kunnan yhden koulunkéyntialueen kolme peruskoulua.
Sain kayttooni ndiden koulujen henkil6kunnalle teetetyn kyselyaineiston, josta sain selville heiddn
kasityksensd inkluusiosta. He kertoivat vastauksissa, miten he ymmaértavét inkluusion koulun arjes-
sa ja millaisia haasteita se heiddn mielestdén aiheuttaa. Analysoin fenomenografisen analyysin kei-
noin vastaukset ja jdsensin kisitykset kolmeksi kuvauskategoriaksi. Kuvauskategoriat ilmentévit
kolmea erilaista tapaa ymmartdé inkluusio. Nimesin kaikki kuvauskategoriat jonkinlaisiksi projek-
teiksi, joita késittelen tarkemmin tutkimuksen viidennessd luvussa. Esittelen kisityksid aineistoon
pohjautuen, mutta etsin késitysten takana olevia uskomuksia ja ajattelutapoja muihin tutkimuksiin

ja teorioihin viitaten.

Kuten jo aiemmin totesin, inkluusion ajatellaan téssd tutkimuksessa olevan prosessi, joka edellyttad
esteiden purkamista. Moberg ja Savolainen (2003) esittdvit myds, ettd inkluusio ei ole tietty saavu-
tettu tila, vaan se on jatkuvaa osallistumisen esteiden purkamista koulussa ja koko yhteiskunnassa.
Aineistoon perehdyttydni huomasin, ettd tutkimuskoulujen aikuisten késitykset inkluusiosta sisélté-
vit esteitd ja haasteita inkluusion etenemiselle. Jo pelkéstdén se, ettd ihmiset ymmartdvit ilmion eri
tavalla, on este inkluusion toteutumiselle, mutta havaitsin myos, ettd késitykset itsessdén sisdltavat
esteitd. Tastd syystd ehdotin tutkimuskoulujen rehtoreille, ettd jarjestin neljd ryhmékeskustelua,
joissa esittelen tutkimustulokseni — kolme késitystd inkluusiosta. Halusin herittdd keskustelua eri-
laisista kasityksisti, esitelld koulun toimijoille kdsitysten variaation ja pyytdd heitd keksiméén rat-
kaisuja esteiden poistamiseksi. Tavoitteena oli, ettd keskustelijat paatyvit yhdessi joihinkin ratkai-

suihin inkluusioprosessin kithdyttdmiseksi. Raportoin ndistd ratkaisuista tutkimuksen kuudennessa



luvussa ja vertailen niitd aiemmin tehtyihin tutkimuksiin ja selvityksiin. Luvun lopuksi vertailen

myo0s ryhmien laatimia ratkaisuja toisiinsa.

Ideana tutkimusta tehdessd on ollut antaa aineistolle tilaa ja sen pohjalta luoda kuva tutkittavasta
ilmidstd. Tutkimus ei noudattele perinteistéd teorialdhtdisen tutkimuksen rakennetta, jossa aineiston
analyysi perustuu olemassa olevaan teoriaan (Eskola 2001, 137). Téssé tutkimuksessa aineistolla on
keskeinen rooli tutkimuksen muodostumisessa, mistd johtuen tutustuin ensin aineistoon ja nostin
esille sieltd ne teemat ja kisitteet, jotka vaativat teoriaan perehtymistd. Etsin aineistosta tehdyille
16ydoksille tulkintojen tueksi teoriasta selityksid tai vahvistusta. En voinut néin ollen ennen aineis-
ton jdsennystd paattdd, mikd on tirkedd ja mitd teorioita otan tutkimukseni pohjaksi. Kirjoituspro-
sessin aikana selvisi kuitenkin, ettd tutkimuksen alussa on tarpeen kuvata teorialdhtoisesti sitd ym-
péristdd, johon tutkimusaihe liittyy. Tutkimuksen toisessa luvussa esittelen peruskouluun kohdistu-
via muutoksia ja yleisesti koulun nykytilaa. Tutkimuksen voidaan tdten sanoa olevan teoriasidon-
nainen, joka on teorialdhtdisen ja aineistoldhtdisen tutkimuksen vidlimaastossa: aineistolla on kes-
keinen asema tulkinnan rakentumisessa, mutta aineisto kiy silti jatkuvaa vuoropuhelua teorioiden

kanssa (Huusko & Paloniemi 2006, 166).

Olen rakentanut tutkimukseni vahvasti kahden aineiston varaan ja niitd tulkitsemalla pyrin kuvaa-
maan koulun tydntekijoiden késityksid inkluusiosta, esittdméén kasitysten taustalla vaikuttavia teki-
JOitd ja 10ytdméén ratkaisuja inkluusion kehittymiselle. Olen tiivistanyt tutkimuksen tavoitteet seu-

raaviin tutkimuskysymyksiin:

1. Miten koulun toimijat ymmartévat inkluusion ja mitkd asiat vaikuttavat kisitysten muodos-

tumiseen?
2. Millaisia ratkaisuja koulun toimijat ehdottavat inkluusion edistdmiselle?
3. Miten eri ammattiryhmien muotoilemat ratkaisut eroavat toisistaan?

Ajattelen, ettd inkluusio on matka kohti kaikkien yhteistd koulua. Matkan varrella koulun suljettuja
ovia aukaistaan yksi kerrallaan. Jokainen varmasti tietdé, miten térkeiden kotiavainten hukkuminen
saa hien nousemaan pintaan ja hermot kiristymdin. Tuskin siis koulun suljettujen ovien eli inkluu-
sion avainten etsiminenkdin on helppo tehtivi. Itse asiassa avainten etsiminen vaikuttaa vaikeam-
malta tehtdviltd, silli emme edes tiedd, miltd avaimet ndyttivit, saati ettd tietdisimme, kenelld
avaimet ovat. Tavoitteena kuitenkin on, ettd etsiminen ja yrittiminen vield palkitaan. On siis aika

aloittaa inkluusion avainten metséstysmatka.



2 SUOMALAISEN PERUSKOULUN NYKYTILA

Téssd luvussa kuvaan yleisesti suomalaisen peruskoulun nykytilaa. Pyrin luomaan jonkinlaisen
kuvan siitd, millaisessa ymparistossid koulun toimijat nykyisin tydskentelevit ja millaisen kehityk-
sen ja muutoksen kohteena koulu on. Néin ollen on tarpeellista tarkastella niin yhteiskunnan kuin
koulun viimeaikaista kehitysté ja nykytilaa, silla koulu ei ole erillinen yhteiskunnasta. On mahdo-
tonta kuvata yhdessd luvussa kaikkia niitd muutoksia tai niithin vaikuttavia tekijoitd aukottomasti,
mutta olen valinnut tdimén tutkimuksen keskiossd olevan inkluusion kannalta oleellisimmat muu-
tokset ja nykytilan ominaispiirteet. Tarkoituksena on, ettd myohemmin esiteltdvét késitykset inkluu-

siosta ovat ymmarrettdvimpié kun tiedetddn, missd ymparistossd ne on muodostettu.

Yhteiskunnassa tapahtuvat muutokset vaikuttavat kouluun, mikd nikyy esimerkiksi siini, ettei kou-
lu voi vilttyé talouden sanelemien raamien tai kansainvélistymisen vaikutuksilta. Toisaalta voidaan
myo0s ndhdi, ettd peruskoulussa tapahtuvat muutokset kiinnittyvét yhteiskunnalliseen kehitykseen.
Koulutuksella pyritddn siis vaikuttamaan yhteiskunnan kehitykseen. Téstd yhtend merkittdvana
osoituksena on esimerkiksi yhtendisen peruskoulun rakentaminen, joka tuki sotien jélkeisen kansal-
lisvaltion rakentamista. Kaikille avoimen peruskoulun tavoitteena oli hyvinvoinnin ja demokratian

edistiminen sekd talouden kasvattaminen. (Rajakaltio 2011, 28.)

2.1 Muutokset koulussa

Suomessa koulutuksen on néhty olevan ratkaiseva tekijd edistettdessd sosiaalista hyvinvointia ja
taloudellista kasvua. Suomi on nojautunut koulutuksen tasa-arvoon, joustavuuteen, luovuuteen,
laadukkaaseen opettajankoulutukseen ja luottamukseen. (Sahlberg 2007, 147.) On haluttu, ettd kai-
kille lapsille taataan laadukasta opetusta ja ettd kaikille tarjotaan heidén tarvitsemansa tuki ja apu.
Koulutuksen kehittdiminen kaikkia tukevaksi ja erilaiset oppilaat huomioon ottavaksi on ajateltu
olevan tae yleiselle hyvinvoinnille ja Suomen menestymiselle. Suomi onkin menestynyt kansainvé-
lisissd vertailuissa erityisesti oppimistuloksia tarkasteltaessa ja suomalaista koulua arvostetaan maa-

ilmanlaajuisesti (Sahlberg 2012, 17).

1970-luvulla alkunsa saaneen yhtendisen peruskoulun ajateltiin olevan ratkaisu koulutuksen ja sa-
malla kansalaisten yleisen tasa-arvon takaamiseen (Vuorikoski & Réiisdnen 2010). Peruskoulun
sisélld on kuitenkin pitkédén sdilynyt kaksoisjirjestelma, joka on jakanut oppilaat yleis- ja erityisope-

tukseen. Yleisopetuksen kouluissa on ollut erillisié erityisluokkia ja nédiden liséksi vield omia erilli-



sid erityiskouluja. Tarkastelen tétd kehityskulkua tarkemmin luvussa 5.2. Kaksoisjédrjestelmédd on
pyritty viimeaikaisilla laki- ja opetussuunnitelmamuutoksilla purkamaan. 2010-luvulla tehdyissa
opetussuunnitelman tdydennyksissd (POPS2010) sekd perusopetuslain muutoksissa (PL 642/2010)
pyritddn luomaan pedagogisesti yhtendinen peruskoulu, jossa otetaan huomioon oppilaiden yksilol-
linen kehitys. Erityiskouluja on vahennetty ja erityis- ja yleisopetuksen vélistd yhteistyotd on tiivis-
tetty (SVT 2011b). Suomi on siis véhitellen edennyt inkluusion periaatteiden mukaisesti edistdiméén

koulutuksen tasa-arvoa ja viahentdméin eristamista.

Vuonna 2010 Suomessa voimaan tulleessa perusopetuslain muutoksissa (PL 642/2010) maééritel-
laédn, ettd kaikilla lapsilla on nykyisin oikeus saada opetussuunnitelman mukaista opetusta, oppi-
laanohjausta sekd riittavdd oppimisen ja koulunkdynnin tukea heti tuen tarpeen ilmetessd (POL
30§). Tama tarkoittaa sitd, ettd lasta tuetaan ennaltachkéisevésti ja ongelmiin puututaan varhaisessa
vaiheessa heti esiopetuksesta alkaen. Tuen on oltava seki laadultaan ettd méadraltdén lapsen kehitys-

tason ja yksilollisten tarpeiden mukaista.

Lakimuutoksen my6td Suomessa on siirrytty kolmiportaisen tuen malliin, jonka mukaan oppilaan
saama tuki jaotellaan yleiseen, tehostettuun (POL 16a$§) ja erityiseen (POL 17§) tukeen. Kuntien on
noudatettava myo0s ldhikouluperiaatetta, mikd tarkoittaa sitd, ettd jokaisella oppilaalla on oikeus
kdyda sitd koulua, johon asuinpaikkansa mukaan kuuluu (Opetushallitus, WWW-sivu). Lakimuu-
toksen ja opetussuunnitelman tdydennykset siséltdvit ndin ollen ajatuksia kaikkien yhteisestd kou-
lusta, ldhikoulusta, yksilollisyyden huomioimista ja oppilasldhtoisyydestd, jotka kaikki liittyvit

osallistumisen edistdmiseen ja koulutuksen tasa-arvoon.

Muutokset velvoittavat kouluja laatimaan erilaisia asiakirjoja, joita ovat pedagoginen arvio, peda-
goginen selvitys, yksilollinen suunnitelma, oppimissuunnitelma ja HOJKS. Asiakirjoilla on tarkoi-
tus lisdtd tuen suunnitelmallisuutta ja tuen tarpeen arviointia ja ne tehdddn koulussa yhteistyoni eri
asiantuntijoiden kanssa. (POPS2010.) Asiakirjojen laatiminen on lisdnnyt nédin ollen opettajien pa-

perityotd ja moniammatillista yhteistyota.

Tilastokeskuksen (SVT 2011a) mukaan syksylld 2011 peruskoululaisista 3,3 prosenttia sai tehostet-
tua tukea ja 8,1 prosenttia erityisti tukea. Erityistd tukea saaneiden oppilaiden osuus oli 8,5 prosent-
tia vuotta aiemmin, jolloin uutta lainsdéddantéa ei ollut vield otettu kdyttoon. Vuoden 2011 yhteen-
laskettu tehostettua ja erityistd tukea saavien lasten mddrd on niin ollen suurempi kuin edellisen

vuoden erityistd tukea saavien osuus.



Tehostettua tukea saaneiden yleisin tukimuoto oli osa-aikainen erityisopetus ja erityistd tukea saa-
neiden avustaja- ja/tai tulkitsemispalvelut. Poikia on tilastokeskuksen mukaan enemmaén seké eri-
tyistd ettd tehostettua tukea saavien oppilaiden joukossa. Erityistd tukea saaneista oppilaista poikia
oli 69 prosenttia ja tehostettua tukea saavia 65 prosenttia. Tilastokeskus kertoo julkaisussaan myds,
ettd erityistd tukea saaneista oppilaista 21 prosenttia oli integroitu kokonaan yleisopetuksen ryhmiin
ja lisdksi 18 prosenttia sai opetuksestaan yli puolet (51-99 prosenttia) yleisopetuksen ryhmassa.
Vihintddn puolet opetuksestaan erityisryhméssd sai loput 61 prosenttia erityistd tukea saaneista
lapsista, joista kokonaan erityisryhmissd opetuksensa saaneiden osuus oli 42 prosenttia. (SVT

2011a.)

Lakimuutoksella on pyritty hdivyttimédn yleis- ja erityisopetuksen rajaa. Tuen kolmiportaisuuden
on katsottu olevan ratkaisu selkeén kahtia jakavan rajan hdivyttimiseen, mikd on mahdollistanut
joustavien tukimuotojen kehittdmisen. Muutoksilla on tarkoitus edistdd koulutuksen tasa-arvoa,
jolla toivotaan olevan vaikutuksia kaikkien hyvinvointiin. Tavoitteena on siis tarjota kaikille tasa-

vertaiset 1dhtokohdat eldmaéin ja jatkokoulutukseen.

Samaan aikaan on kdyty keskustelua niin opettajien kuin oppilaiden heikentyneestd viihtymisesti
koulussa. Opettajat ovat esittdneet huolensa erityisesti tydrauhaongelmien lisdéntymisestd ja tyo-
médrin kasvusta. Opetusalan ammattijarjeston OAJ:n tekemén kyselyn mukaan 71 prosenttia opet-
tajista kokee tyorauhan heikentyneen kouluissa (OAJ 2012a), mistd johtuen OAJ on yhdessid Suo-
men Vanhempainliiton, Suomen Rehtorit ry:n ja Opetus- ja sivistystoimen asiantuntijat OPSIA ry:n
kanssa vaatinut perusopetuslakiin muutoksia, jotka antaisivat kouluille ja opettajille uusia keinoja
tyorauhan ylldpitdimiseen (OAJ 2012b). Opetus- ja kulttuuriministerid onkin tarttunut tdhdn toivee-

seen ja esittdnyt muutoksia perusopetuslakiin (Opetus- ja kulttuuriministerié 2013).

2.2 Ymparoiva yhteiskunta

Edellisessé luvussa valotin koulussa tapahtuvia muutoksia ja niiden toivottuja vaikutuksia ympéroi-
vddn yhteiskuntaan. On myos niin, ettd yhteiskunnassa tapahtuvat muutokset heijastuvat kouluun.
Kansainvilistyminen, globaali markkinatalous ja julkisten palvelujen leikkaaminen kiristyvéssd

taloustilanteessa ovat vain joitakin esimerkkejd kouluun vaikuttavista yhteiskunnan ilmidista.



Kansainvilistyminen

Globalisaatio on hdivyttinyt kansallisvaltioiden rajoja ja siten ihmisten liikkuvuus valtiosta toiseen
on lisddntynyt. Vieraskielisten osuus Suomessa asuvista on kasvanut merkittdvisti viime vuosina
koko maassa, mutta heiddn jakautumisensa eri puolille Suomea on epitasaista. Esimerkiksi padkau-
punkiseudulla vieraskielisten osuus asukkaista oli vuonna 2012 11,8 prosenttia kun taas Eteld-
Pohjanmaalla vastaava osuus oli 1,6 prosenttia (SVT 2012). Vieraskielisten asukkaiden miirin
lisddntyminen nikyy my0s kouluissa, mikd on asettanut uudenlaisia haasteita esimerkiksi kielten

opetukseen ja erilaisten kulttuurien ymmartdmiseen ja kohtaamiseen.
Tuloerojen kasvu

Viimeisen viidentoista vuoden aikana hyvinvointiin ja terveyteen vaikuttavat ihmisten tuloerot ja
suhteellinen kdyhyys ovat Suomessa kasvaneet. Absoluuttinen kdyhyys ja tyottomyys ovat vihen-
tyneet, mutta viestoryhmittdiset erot ovat kasvaneet. Esimerkiksi kdyhien lapsiperheiden méérd on
kasvanut. (STM 2013.) 15 vuodessa pienituloisissa kotitalouksissa asuvien lasten osuus kaikista on
kolminkertaistunut (Suomen Akatemia 2011). Suomen Akatemian tutkimuksen mukaan vanhempi-
en koyhyys altistaa lapset pahoinvoinnille, misti yhtend osoituksena on lasten huostaanottojen méa-
rdn kasvu. Kdyhien perheiden lapset ovat myds alttiimpia mielenterveysongelmille, rikollisuudelle,
kouluttamattomuudelle ja toimeentulo-ongelmille. (Mt.) Lapsiperheiden kdyhyyden lisddntyminen
ja sitd kautta my0s perheiden kasvavat ongelmat heijastuvat kouluihin. Entistd useampi lapsi voi

pahoin ja siten myds kouluissa kohdataan lasten kasvavat ongelmat.
Julkisen talouden kehitys

2000-luvun lopulla kiristynyt taloustilanne on vaikuttanut julkisen sektorin resursointiin. Peruskou-
lun ollessa yksi suurimmista kunnan jirjestdmistd palveluista on taloustilanne on aiheuttanut painei-
ta koulutuksen resurssien vihentdmiseen ja toiminnan tehostamiseen. Niukentuneiden resurssien ja
kustannustehokkuuden seurauksena on jouduttu supistamaan kouluverkkoja, vdhentiméddn tunti-
resursseja ja lomauttamaan opettajia (ks. Rajakaltio 2011). Opetusalan ammattijérjestd OAJ on ollut
huolissaan talouden kehityksen vaikutuksista ja koulujen resursoinnista. Téstd syystd OAJ on lau-
sunnoissaan ja kannanotoissaan vaatinut ryhmikokojen pienentdmistd ja resurssien turvaamista ja
lisddmista. (esim. OAJ 2010.) Taloustilanne kietoutuu myos edellisessd luvussa kisiteltyihin laki- ja
opetussuunnitelmamuutoksiin. OAJ esitti vuonna 2010 kannanotossaan, ettd lakimuutokset edellyt-
tavit valtiolta voimakasta taloudellista panostusta. Kannanoton yhteydessé esitetyn laskelman mu-

kaan uudistuksen kustannuksista arvioitiin olevan noin 349 miljoonaa euroa. (Mt.)
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Kilpailukyvyn parantaminen

Globaali markkinatalous on luonut paineita koulutusjdrjestelmdn muuttamiseen sekd vaikuttanut
tuottavuuden ja tehokkuuden ndkdkulman korostumiseen. Opetuksen sisdltdja on haluttu muuttaa
siten, ettd opetus johtaa sellaisen oppiaineksen hallintaan, josta on mahdollisimman paljon hyotya
niin valtion kilpailukyvyn sdilyttdmiseen kuin yksilon kehittymiseen ja etenemiseen globaaleilla
tyomarkkinoilla. (Lindén 2010, 107.) Koulun toivotaan vastaavan moniin tydeldmén uusiin haastei-
siin ja valmentamaan tulevaisuuden tyontekijoitd selvidmadn niistd. Kehitystd voidaan kuvata uusli-
beralistiseksi eetokseksi, joka painottaa huippuosaajien tuottamista (Vesikansa 2008). Vesikansan
(2008) mukaan uusliberalistinen ajattelu johtaa siihen, ettd tasapdistiminen ndyttiytyy resurssien

tuhlaamiselta heikkoihin oppilaisiin.

Kokoavasti voidaan todeta, ettd ympéroivan yhteiskunnan muutosten seurauksena myos koulujen
toimintaympiristd on muuttumassa. Oppilaiden kulttuuriset ja sosioekonomiset taustat ovat entistd
monenkirjavampia, minké seurauksena koulut kohtaavat monenlaisia haasteita. Joissakin kouluissa
oppilaiden moninaisuus on jo arkipdivad, mutta esimerkiksi monikulttuurisuuden kohtaamista osas-
sa Suomea vasta opetellaan. Julkisen taloustilanteen heikentyessd monet julkiset palvelut ovat tar-
kan arvioinnin kohteena, misti johtuen vdhenevistd resursseista joudutaan taistelemaan ja niiden
tarpeellisuus joudutaan perustelemaan entisté perusteellisemmin. Samaan aikaan kouluilta toivotaan
tuloksia ja tehokkuutta sekd tulevaisuuden tyontekijoiden kilpailukyvyn parantamista. Yhteiskun-
nassa tapahtuu toki muitakin muutoksia, jotka heijastuvat myds kouluun, mutta edelld kuvaamani
ilmidt vaikuttavat olevan erityisen ajankohtaisia ja niistd kdydddn paljon julkista keskustelua. Olen
pyrkinyt valitsemaan sellaiset muutokset, jotka nikyvit tutkimuksen my6hemmissé osissa ja siten

tukevat aineiston analysointia.
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3 TUTKIMUSAINEISTO JA SEN HANKINTAMENETELMAT

Tutkimukseni on teoriasidonnainen, joten teoria tukee ja ohjaa aineiston analysointia, mutta aineis-
tolla on silti merkittdvé rooli tutkimuksen muotoutumisessa. Teoria ja aineisto kdyvit nédin ollen
titvistd vuoropuhelua ldpi tutkimuksen. Tutkimus koostuu kahdesta aineistosta: avoimesta kyselyai-

neistosta ja ryhméhaastatteluaineistosta.

Avoimen kyselyn vastaustekstit analysoin fenomenografisen tutkimuksen tavoin: nostin esille tut-
kittavien kisityksid inkluusiosta, ryhmittelin niitd ja 16ysin kolme kuvauskategoriaa. Tdmén katego-
risoinnin laadin power point -esitykseksi, joka toimi keskustelun pohjana neljélle ryhméhaastattelul-
le, jotka pidin erikseen kyselyyn vastanneiden koulujen aineenopettajille, luokanopettajille, erityis-
opettajille ja rehtoreille. Ryhméhaastattelut toteutin focus group -menetelmélld. Ryhmahaastattelui-
den tarkoitus oli saada osallistujat hahmottamaan késitysten laajan kirjon ja pohtimaan erilaisista
kasityksistd aiheutuvia esteitd inkluusion kehittymiselle. Keskusteluiden tavoitteena oli keksié rat-

kaisuja mahdollisesti ilmenneisiin haasteisiin ja esteisiin.

Avointen kysymysten vastauksista sain siis selville vastaajien kasityksid inkluusiosta ja sen haas-
teista, ryhmédkeskusteluista sen sijaan tavoitteena oli saada selville erilaisia ratkaisumalleja késitys-

ten sisdltdmiin haasteisiin.
3.1 Avoin kyselyaineisto

Avoimella kyselylld tarkoitan paperia, jossa on avoimia kysymyksid. Vastaajat siis kirjoittavat yh-
delle liuskalle ajatuksiaan ja kokemuksiaan kysyttidvistd aiheesta. Tétd tutkimusta varten sain kéyt-
tooni vuonna 2011 kerdtyn aineiston, joka oli kerdtty Yhteisollinen koulu, pedagoginen kehittimi-
nen ja tyéhyvinvointi -hankkeen koulutuksessa. Koulutukseen osallistui tuolloin pirkanmaalaisen
kunnan yhden koulunkdyntialueen kolmen koulun opetushenkildstoon kuuluvat, jotka vastasivat

kolmeen avoimeen kysymykseen. Kysymykset olivat:
1) Mitd ymmarrit ’inkluusiolla” koulun arjessa?

2) Millaisia haasteita perusopetuksen muutokset asettavat tyohosi? (kolmiportainen tuki, in-

kluusioperiaate)

3) Mitd koulussa/ty0ssdsi pitdisi muuttua, jotta muutokset voisivat toteutua?
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Lisdksi vastaajat ilmoittavat, ovatko he luokanopettajia, aineenopettajia, erityisopettajia vai joitakin

muita. Vastauksia oli yhteensd 103.

3.2 Focus group

Focus group -haastattelu on ryhméhaastattelun muoto ja se on viime vuosina kasvattanut suosiotaan
kvalitatiivisen tutkimuksen aineistonkeruumenetelméini. Menetelmén avulla on tarkoitus selvittds,
millaisia kokemuksia, ndkemyksid ja uskomuksia ja haastatteluun osallistuvilla on valitusta tutkitta-
vasta aiheesta. (Rabiee 2004, 655.) Ryhméhaastattelun tarkoituksena ei ole konsensuksen 16ytymi-
nen, vaan tirkein asia on tiedon keruu. Menetelmén avulla voidaan tutkia monimutkaisiakin aiheita
ja saada selville tutkittavien késitysten, ajatusten, uskomusten ja asenteiden takana olevia tekijoitd

(Carey 1994, 226-238).

Focus group -haastattelun osallistujien médréstd on erilaisia nikemyksid, mutta useimmiten osallis-
tujien madrd vaihtelee kuudesta kymmeneen osallistujaan (Rabiee 2004, 656). Heidén suhteensa
tutkittavaan asiaan tulee kuitenkin olla samankaltainen. Kun ryhmé on mahdollisimman homogee-
ninen, uskaltavat ryhmén jésenet todenndkdisemmin jakaa ajatuksiaan, mikd on tutkimuksen kan-
nalta toivottavaa (Carey 1994, 229). Myds Rabiee (2004) toteaa, ettd on tarkedd, ettd haastateltavil-
la on varmasti jotakin sanottavaa tutkittavasta aiheesta ja ettd heiddn on luontevaa keskustella tois-
tensa kanssa. Téstd syystd pidin ryhmékeskustelut jokaiselle ammattiryhmélle erikseen. Carey
(1994, 229) uskoo, ettd vertaistensa joukossa tutkittavat uskaltavat tuoda d4nensd kuuluviin ja tun-
tevat olonsa turvallisemmaksi ja jos osallistujia on vihemmaén, he pystyvét osallistumaan keskuste-
luun enemmaén. Niiden perusteiden valossa valitsin oman tutkimukseni osallistujaméariksi neljasta

kuuteen keskustelijaa kuhunkin haastatteluryhméaéan.

Hyviksyvé ja luottamuksellinen ilmapiiri on keskustelun onnistumisen edellytys. Rabiee (2004)
korostaa haastattelijan roolia ilmapiirin muodostumisessa. Hinen mielestién on tarkedd, ettd haas-
tattelija luo rennon ilmapiirin, jotta ennestddn tuntemattomatkin keskustelijat uskaltavat jakaa tun-
teitaan ja ajatuksiaan. Carey ehdottaa, ettd haastattelija kertaa aluksi tutkimuksen tarkoituksen ja
kertoo, miten haastateltavat on valittu ja miten aineistoa aiotaan kéyttdd. Tdllainen aloitus auttaa
hénen mukaansa luottamuksen luomisessa ja miellyttivan ilmapiirin rakentamisessa. Aloituksessa
on myo0s tirkedd kertoa, ettd kaikki ajatukset ja mielipiteet ovat hyvéksyttivid ja oikeutettuja. (Ca-

rey 1994, 231.)
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Ryhmaikeskustelussa haastateltavat voivat kommentoida toistensa ajatuksia ja kokemuksia sekd
tarvittaessa kysyd toisiltaan kysymyksid (Kitzinger 1995). On todettu, ettd vertailtaessa ryhmé- ja
yksilohaastattelutilanteita, uusia ideoita ja ratkaisuja syntyy enemmén ryhmétilanteissa ja tistd
syystd ryhmékeskustelulla voidaan saada selville laajempia tutkimustuloksia. (Carey 1994, 235.)
Kitzinger (1995) toteaa my®ds, ettd usein ihmiset, joilla on samanlaisia kokemuksia, keksivét ratkai-
suja ja uusia ideoita keskustelun kautta ja ideat syntyvit ldhes itsestdén. Carey (1994, 238) huo-
mauttaa kuitenkin, ettd ryhméhaastattelulla on myds omat haasteensa. Jotkut haastateltavat saattavat
tahditd pelkdstddan yhteisymmarrykseen, vaikka tarkoituksena on myos erilaisten nikemysten esille-

tuominen.

Carey (1994, 231-232) ohjeistaa haastattelijaa rohkaisemaan osallistujia aktiiviseen keskusteluun,
mutta muistuttaa samalla, ettd haastattelija ei voi kannattaa tai tukea haastateltavien vastauksia.
Haastattelija voi toki pyytdd haastateltavia vastaamaan toinen toisilleen kysymaélld esimerkiksi:
”Onko muilla ollut samankaltaisia kokemuksia?”. Tutkijan on itse pyrittdvd neutraaliin asennoitu-
miseen niin puheessaan kuin kdytoksessidén. Hanen on oltava tietoinen omista kokemuksistaan tut-
kittavasta aiheesta ja odotuksistaan haastateltavista. Tutkijan aikaisemmat kokemukset vaikuttavat
hénen havainnointiinsa ja siten myos haastattelun ohjaamiseen. Neutraaliin kiytokseen pyrkiessd on
vélttimitontd olla tietoinen omista odotuksistaan ja ajatuksistaan. Haastateltavat saattavat kumota
joitakin tutkijan ajatuksia ja nima ajatukset on syyté tulla korjatuksi. Haastattelijan on siis annetta-

va haastateltavien keskustella avoimesti ja kuunneltava tarkasti heita.
Tamén tutkimuksen keskustelut

Toteutin kaikki tutkimuksen haastattelut vuoden 2012 joulukuun ja vuoden 2013 helmikuun vilise-
néd aikana. Kutsuin jokaiseen haastatteluun osallistujat sdhkdpostitse, joissa kerroin tutkimukseni
aiheesta, lyhyesti menetelmésti ja haastateltavien valintaperusteista. Kerroin heille myds videoku-
vaavani keskustelun ja etti tallennetta ei nde kukaan muu kuin mini. Toivoin heiltd varmistuksen
osallistumisestaan sdhkdpostitse ja samalla luvan videokuvaamiseen. Haastateltavien koolle saami-
nen samaan aikaan osoittautui haastavaksi tehtdvéksi ristikkdisten aikataulujen ja sairastumisten
vuoksi, mutta kaikkiin haastatteluihin osallistui lopulta tarvittava méérd keskustelijoita. Kerron

tarkemmin haastatteluihin osallistuneista luvussa 2.3.

Ennen ryhméhaastattelujen varsinaista pitoa oli hoidettava kaikki kdytdnnon jérjestelyt, kuten haas-
tattelutilan varaaminen ja nauhoitusvilineiden hankkiminen. Sain kiytt6oni yhden koulun neuvotte-

luhuoneen, jossa kaikki haastattelut pidettiin. Huoneessa oli videoprojektori, jota tarvitsin keskuste-

14



lun pohjaksi néytettiville power point -esitykselle. Nauhoitin haastattelun omalla videokameralla.
Carey ehdottaa, ettd haastattelutilanteessa kannattaa tarjota haastateltaville jotakin ruokaa tai juo-
maa. Jutustelu vaikkapa kahvin lomassa on usein rennompaa ja luontevampaa. (Carey 1994, 230.)
Varasin tdstd syystd haastatteluihin pientd tarjottavaa ja joihinkin haastatteluihin osallistujat toivat

itse tarjottavia.

Kertasin kaikkien haastatteluiden alussa tutkimustehtévini ja haastatteluiden tarkoituksen. Toivoin
avointa keskustelua ja luovaa ideointia. Korostin, etti tirkeintd on erilaisten ndkemysten esilletulo,
joten eridvien mielipiteidenkin esittiminen on toivottavaa. Alkupuheenvuorolla pyrin luomaan luot-

tamuksellisen ilmapiirin ja samalla aktiiviseen keskusteluun rohkaisevan tunnelman.

Focus group -keskustelut etenevit usein niin, ettd haastattelija esittdd jonkin kysymyksen tai aihe-
alueen, josta osallistujien on tarkoitus keskustella. Tamén tutkimuksen keskustelun pohjana toimi
kuitenkin inkluusiokésitysten jdsennys, jonka olin koonnut tutkimuksen ensimmadisestd aineistosta
power point -esitykseksi. Esityksessd oli luvussa viisi esiteltdvit kategoriat sekd suoria lainauksia
aineistosta. Tarkoituksena oli, ettd keskustelijat nékivat, milld eri tavoilla koulun toimijat ndkevit
inkluusion ja millaisia késityksid heilld on ilmidstd. Néhtyddn jasennyksen késityksistd osallistujat

saivat aluksi kertoa vapaasti, mité ajatuksia kasitykset herattivét.

Vapaan ajatustenvaihdon jdlkeen keskustelijoiden tehtdvind oli keskustella inkluusion edistimises-
td. Esitin heille kysymyksen: Miten tédstd eteenpédin? Suurimmaksi osaksi keskustelijat pysyttelivét
annetussa tehtidvissddn ja keskustelivat ratkaisuista, mutta osassa keskusteluissa kysyin joitakin
tarkentavia kysymyksii tai ohjasin keskustelua takaisin ratkaisuista keskustelemiseen. Keskustelijat
innostuivat monessa kohdin keskustelemaan ainoastaan ongelmista ja kokemistaan haasteista, joten
minun oli kysyttdvé, mitd ndille ongelmille voisi tehdé. Lisdksi tiedustelin keskustelijoiden omaa
roolia muutoksessa. Mité he siis itse voisivat tehdd inkluusion edistdmiseksi? Raportoin haastattelu-

jen tuloksista tutkimuksen kuudennessa luvussa.

3.3 Tutkimuksen osallistujat

Kyselytutkimukseen vastasi yhteensd 103 luokanopettajaa, aineenopettajaa, erityisopettajaa ja muu-
ta koulun henkildkuntaa. Tutkimuskouluihin kuuluu kaksi isoa yhtendiskoulua ja yksi alakoulu.
Focus group -keskusteluihin osallistui kaikista néistd kouluista rehtoreita, erityisopettajia, aineen-
opettajia ja luokanopettajia. Kutsuin rehtoreiden keskusteluun kaikki alueen rehtorit, joita on yh-

teensd viisi. Muihin ryhmékeskusteluihin kutsuin kuhunkin 4-6 osallistujaa siten, ettd jokaisessa
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ryhmaéssé on edustajia kaikista kouluista, molempia sukupuolia seké eri-ikdisid opettajia. Sain apua
osallistujien valintaan rehtoreilta, silld en itse tuntenut koulujen henkilokuntaa, enkd voinut tiysin
sattumanvaraisestikaan valita keskusteluun osallistujia. Toivoin, ettd he ehdottaisivat rohkeita kes-

kustelijoita jokaisesta koulusta.

Aineenopettajien keskusteluun osallistui kaksi taito- ja taideaineiden opettajaa, kaksi matemaattis-
luonnontieteellistenaineiden opettajaa ja kaksi kielten opettajaa. Erityisopettajien keskusteluun osal-
listui kaksi laaja-alaista erityisopettajaa, joista toinen on tyodskentelee luokkien 1.—6. oppilaiden
kanssa ja toinen luokkien 7.-9. Lisdksi keskusteluun osallistui kaksi erityisluokanopettajaa. Luo-
kanopettajien keskusteluun osallistu viisi luokkien 1.—6. opettajaa. Kaikki alueen kolme rehtoria ja

kaksi vararehtoria osallistuivat rehtorien ryhméahaastatteluun.
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4 ANALYYSIMENETELMAT JA ANALYYSIN KULKU

Tutkimuksen analyysi jakautui kahteen osaan: kyselyaineiston analyysiin ja haastatteluaineiston
analyysiin. Kyselyaineiston analyysimenetelmi oli fenomenografia ja focus group -haastattelujen
siséllonanalyysi. Fenomenografisen tutkimuksen tarkoitus on tutkia ihmisten erilaisia késityksid
tutkittavasta ilmiostd. Tavoitteena on tutkia, ymmaértda ja analysoida sekd ilmiotd koskevia laadulli-
sesti erilaisia kisityksid ettd kisitysten keskindisid suhteita. (Huusko ym. 2006, 163.) Sisdllonana-
lyysilla puolestaan pyritdéin saamaan tutkittavasta ilmiosta tiivistetty ja pelkistetty kuvaus (Tuomi ja
Sarajarvi 2004, 105). Analyysimenetelmilld on tarkoitus 10ytdd haastateltavien esittimii ratkaisuja

inkluusion edistdmiselle.

Tutkimuksen ldhestymistapa on teoriasidonnainen, miké tarkoittaa sitd, ettd tulkinta aineistoldhtdi-
sesti, mutta samaan aikaan kdyddidn my0s vuoropuhelua analyysia tukevien teorioiden kanssa. Var-
sinainen teorianmuodostus tapahtuu titen analyysiprosessin aikana. Téllainen teorianmuodostus on

fenomenografiselle tutkimukselle tyypillistd (Huusko ym. 2006, 166).
4.1 Teoriasidonnaisuus

Teoriasidonnainen analyysi pohjautuu vahvasti aineistoon, mutta siind on teoreettisia kytkentdja.
Analyysi ei suoraan nouse teorialéhtodisen tutkimuksen tapaan teoriasta tai pohjaudu teoriaan (Esko-
la 2001, 137), vaan analyysiyksikot valitaan aineistosta, mutta aikaisempi tieto auttaa ja ohjaa ana-
lyysia, osin ehki eklektisestikin (Tuomi ym. 204, 98). Analyysista on tunnistettavissa aikaisemman
tiedon vaikutus, mutta aikaisemman tiedon merkitys ei ole teoriaa testaava vaan pikemminkin uusia
ajatuskulkuja avaava. Ero aineistoldhtdisen ja teoriasidonnaisen analyysiin vililld tulee esille siind,
miten abstrahoinnissa empiirinen aineisto liitetddn teoreettisiin késitteisiin (Tuomi ym. 2004, 98—

116).

Teoriasidonnaisessa tutkimuksessa tutkijan on tarkoitus kéyda jatkuvaa ja yhtdaikaista vuoropuhe-
lua niin aineiston kuin teorian kanssa. Aineiston analyysivaiheessa edetéédn aluksi aineistoldhtoises-
ti, mutta analyysin loppuvaiheessa valitaan analyysia ohjaavaksi vélineeksi jokin teoria tai teorioita.
Tutkijan ajatteluprosessissa vaihtelevat titen aineistolédhtdisyys ja valmiit mallit. (Tuomi ym. 2004,

99.)
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4.2 Fenomenografia

Téssd luvussa esittelen tutkimuksen ensimmadisen aineiston analyysimenetelméin, fenomenografian.
Fenomenografia on yksi erityisesti kasvatustieteellisessd tutkimuksessa kdytetty laadullinen ldhes-
tymistapa. Fenomenografiassa ollaan kiinnostuneita ihmisten késityksistd todellisuuden ilmibisti ja
kisitysten variaatioista. Sen tavoitteena on analysoida, kuvailla ja ymmaértda erilaisia késityksia ja
kisitysten keskindisid suhteita. (Huusko ym. 2006, 162—-163.) Niikko (2003, 15) tdsmentdd feno-
menografisen tutkimuksen l&dhtokohtia kirjoittamalla, ettd on olemassa vain yksi maailma ja todelli-
suus, joka koetaan ja ymmarretddn eri tavoin. Yksilo kokee ja késittdéd aina jotakin joksikin ja ole-
massa olevien ilmididen merkitykset ja késitykset ovat riippuvaisia yksilon tavasta kokea ja ym-

martaa.

Niikon (2003, 15) mukaan yksilolle ”oikea” todellisuus on aina kokemuksien kautta késitettyé to-
dellisuutta. Ei voida siis tutkia thmisten késityksid verrattuna “itse todellisuuteen”, mutta on mah-
dollista verrata toisiinsa niitd késityksid, joita ihmisilla on koetusta todellisuudesta. Tastd johtuen
fenomenografisessa tutkimuksessa ei viitetd todellisuudesta mitddn, vaan tarkoituksena on kuvata

ihmisten késityksié todellisuuden ilmidisti. (Huusko ym, 2006, 165.)

Yksilo rakentaa tulkintaa erilaisista ilmidistd aikaisempien kisitystensd, tietojensa ja kokemustensa
pohjalta. Kasitys tai kidsittdminen tarkoittaa perusteellista ymmartdmistd tai ndkemystd jostakin
ilmiostd. Kasittdminen siséltdd ndin myods merkityksen antamisen. Merkityksen antamisen kautta
ithminen luo samanaikaisesti raamin, jonka sisdlld hdn voi muodostaa tietoa. (Niikko 2003, 25.)
Fenomenografiassa késitykset ymmarretdfinkin merkityksenantoprosesseina (Huusko ym. 2006,

164).

Fenomenografiassa kokemukset ovat suhteita yksilon ja todellisuuden vililld. Kokemus on perusta,
josta kadsin kisitykset syntyvit ja ajattelu rakentuu. Kokemuksen voidaan ajatella olevan prosessi,
joka téhtdd kasityksiin ja niiden rakentumiseen. Kokemus heijastuu késitysten kautta ja siten my0ds
kaikki, mitd ithminen on aiemmin kokenut, on ldsni késitysten rakentumisen prosessissa. (Niikko

2003, 18-25)
Toisen asteen nikokulma

Giorgi (1999) kirjoittaa artikkelissaan A Phenomenological perspective on some phenomenographic
results on learning siitd, kuinka fenomenografisessa tutkimuksessa ihmisen eldmismaailmaa tarkas-

tellaan ulkopuolisen tarkkailijan ndkokulmasta. Tutkijan on tarkoitus etsid ja kuvata ihmisten vilisid
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eroja kasityksissd kokea ilmiditd. Fenomenografiassa ollaan titen kiinnostuneita toisen asteen na-
kokulmasta, silld tutkijan tarkoitus on kuvata toisten ihmisten tapoja kokea jotakin. Samalla tutkija
pyrkii sulkeistamaan omat késitykset ja kokemukset tutkittavasta ilmiostd. (Niikko 2003, 24-25.)
Tutkijan on ymmarrettdvd, ettd maailma esittidytyy yksildille sen suhteen kautta, miki heilld on ta-

hin maailmaan (Huusko ym, 2006, 165).

Fenomenografisessa tutkimuksessa ei perehdyté aineiston vastauksiin yksittdisind tapauksina, vaan
pyritddn 16ytdmain ja systematisoimaan kokonaisuudesta erilaisia kisityksid, jotka ovat jaettuja ja
sosiaalisesti merkittdvid (Huusko ym, 2006, 165). Kiinnostavaa on siis kisitysten laadullinen erilai-

suus — ei niiden maédrd tai edustavuus jossain joukossa.
Fenomenografisen analyysin kulku

Fenomenografisessa tutkimuksessa kiytetdfin aineistona yleensd erilaisia kirjalliseen muotoon
muokattuja aineistoja, kuten esimerkiksi yksil6haastatteluja, ryhméhaastatteluja, kirjoitelmia, do-
kumentteja ja kyselyité tai ndiden yhdistelmid (Huusko ym. 2006, 163—164). Huusko ja Palomiki
(2006, 166) neuvovat fenomenografisen tutkimuksen tekijdéd aluksi lukemaan tutkittavan aineiston

huolellisesti 14pi ja luomaan siitd yleiskuvan.

Saatuaan yleiskuvan tutkijan on tarkoitus 10ytéd teksteistd merkitysyksikoitd — ajatuksellisia koko-
naisuuksia. Seuraavaksi tutkija etsii keskenéén erilaisia ja samanlaisia ilmauksia ja ryhmittelee niitd
vertailemalla. Tavoitteena on 10ytdd variaatiota merkitysyksikdiden vilille ja ryhmitelld ne katego-
rioiksi. Kolmannessa vaiheessa tutkija kuvaa kategoriat abstraktimmalla tasolla ja méérittelen néi-
den kategorioiden viliset suhteet. Abstraktimman tason kategorioita kutsutaan kuvauskategorioiksi

ja ne kuvailevat késitysten erityispiirteitd. (Huusko ym. 2006, 166.)

4.3 Avoimen Kkyselyaineiston analyysin kulku

Edelld olen kuvannut fenomenografisen tutkimuksen piirteitd ja analyysin kulkua. Téssd luvussa
kerron, miten toteutin timén tutkimuksen fenomenografisen analyysin. Saatuani kaikki 103 vastaus-
ta kolmeen avoimeen kysymykseen luin ne ldpi ja loin aineistosta yleiskuvan. Kirjoitin ylds joitakin
teemoja ja ajatuksia, jotka nousivat esille lukemisen aikana. Ndmai teemat olivat sellaisia, jotka tois-
tuivat useissa vastauksissa tai olivat hyvin poikkeavia muista vastauksista ja herittivét siten mielen-
kiintoni. Ensimmaéinen lukukerta osoitti minulle sen, ettd aineisto sopii analysoitavaksi ja 10ydin

siitd varmasti erilaisia késityksia.
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Yleiskuvan jdlkeen oli aika siirtyd syvéllisempéén analysointiin ja merkitysyksikoiden etsimiseen.
Luin tarkasti jokaisen vastauksen ja kirjoitin sanoja ja sanapareja pienille lapuille. Téssd vaiheessa
kirjoitin epardimattd kaikki sanat, jotka mielesténi olivat merkityksellisid, enkd vélittdnyt, vaikka
olisinkin kirjoittanut samoja sanoja tai niissd olisi ollut paillekkéisyyksid. Térkeintd oli, ettd kaikki
mahdolliset merkitysyksikot tulivat kirjoitetuksi. Kun olin saanut koko aineiston kéytyé lépi ja olin
mielesténi 16ytinyt kaikki oleelliset merkitysyksikdt, levitin laput nikyville. Luin ne useaan kertaan
ldpi ja vertasin niitd ensimmdiisen lukukerran herdttdmiin ajatuksiin. Ensimmadisen ja toisen lukuker-

ran ajatukset olivat hyvin samankaltaisia.

Etsin samanlaisia merkitysyksikditd ja asettelin niitd omiksi ryhmikseen. Poistin joitakin ldhes sa-
maa tarkoittavia sanoja, mutta tdssd olin erityisen tarkka, jotten olisi poistanut mitéén ainutlaatuista
ja tarkedd. Ryhmittely ei valmistunut hetkessa, silld vaihtelin sanojen paikkoja useasti ja etsin niille
sopivia pareja tai ryhmid. Tdssd vaiheessa tarkoitukseni oli siis yhdistdd merkitysyksikdistd kdsite-
kategorioita. Hahmottelin mielessini ryhmille yhteisid nimittéjid ja yhdistavié tekijoitd. Seuraavaksi
asettelin jotkin késitekategoriat 1dhekkiin, silld ajattelin, ettd niilld oli jotakin yhteistd. Asettelun
tuloksena syntyi yhteensd 13 kasitekategoriaa, jotka nimesin kategoriaa kuvaavilla nimill4. Lopulli-
set kdsitekategoriat ja niiden nimet muokkautuivat kuitenkin varsinaisen kirjoitusprosessin aikana ja
lopullisessa kategorisoinnissa on vain 12 késitekategoriaa, silld kirjoitusprosessin aikana huomasin,
ettd kaksi samantyyppistd kategoriaa syytd yhdistdd yhdeksi. Kéasitekategorioiden hahmottumisen

jélkeen koodasin jokaisen kidsitekategorian numerolla, miké helpotti seuraavaa analyysivaihetta.

Kisitekategorioiden valmistuttua palasin aineiston pariin. Luin jdlleen kaikki vastaukset ja merkit-
sin jokaiseen vastauslomakkeeseen numeron tai numeroita osoittaakseni, mité kisitekategoriaa vas-
tauksien tekstit vastaavat. Tdmd vaihe varmisti sen, ettd olin 10ytdnyt kaikki mahdolliset merki-
tysyksikdt ja pystyin tarkistamaan, vastaako jokaista 16ytdmadédni késitekategoriaa ja niiden sisélté-
mid merkitysyksikoitd jokin vastaus. Kirjoitin puhtaaksi tutkittavien vastaukset ja ryhmittelin ne
jokaisen 10ytaméni merkitysyksikon alle. Ajattelin, ettd suorat lainaukset tukevat 10ytdmidni kasit-
teitd ja lisdévit tutkimukseni luotettavuutta. Joitakin vastauksia jouduin pilkkomaan, silld ne vasta-
sivat niin montaa eri késitystd. Pidin silti huolen siitd, etten irrota vastausosaa omasta kontekstis-
taan, jolloin se voitaisiin tulkita toisella tavalla kuin se on tarkoitettu ymmaérrettdviksi. Paddyin
tahdn ratkaisuun, koska monet vastaajat olivat tuoneet esiin useita kdsityksid pitkissd vastauksis-

saan, joten niitd oli hyva pilkkoa pienemmiksi osiksi.

Tédmin jélkeen ryhmittelin késitekategorioita suuremmiksi ryhmiksi. Olin jo aikaisemmin asettanut

joitakin ryhmié ldhelle tosiaan, silld ajattelin jonkin asian yhdistdvan niitd. Ndin kategorioiden vilil-
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14 selkedn raja, mutta rajapinnalla oli silti jotakin yhdistdvdd. Monilla kategorioilla oli yhdistévid
tekijoitd usean toisen kategorian kanssa. Erilaisten kokeilujen ja harkinnan jélkeen kahdestatoista
kategoriasta syntyi kolme kuvauskategoriaa, jotka nimesin niitd kuvaavilla nimilld. Kuvauskatego-
rioidenkin nimet muovautuivat kirjoitusprosessin aikana ja ne vaihtelivat ja muuttuivat useasti. Teo-

riaan perehtyminen auttoi nimien muodostamisessa.

Analyysin tuloksena syntyi siis useita merkitysyksikoitd, kaksitoista kdsitekategoriaa ja kolme ku-

vauskategoriaa. Valotan ndiden kategorioiden siséltd tutkimuksen viidennessid luvussa.

4.4 Sisallonanalyysi

Téssid luvussa késittelen tutkimuksen toisen aineiston analyysimenetelméaa siséllonanalyysia. Toinen
tutkimusaineisto tissd tutkimuksessa on neljd ryhméhaastattelua, joiden tarkoitus oli kerétd koulun
toimijoiden ratkaisuja inkluusion edistdmiselle. Sisdllonanalyysille pyritddn kuvaamaan kirjalliseen
muotoon saatettujen haastattelujen sisilto sanallisesti (Tuomi 2004, 107). Tuomi ja Sarajérvi (2004,
110) toteavat, ettd aineiston sisdllonanalyysi perustuu tulkintaan, jossa aineisto hajotetaan aluksi
osiin, kisitteellistetddn ja lopuksi kootaan uudella tavalla loogiseksi kokonaisuudeksi. Aineiston
pelkistdmistd ohjaa tutkimustehtdvé, jonka mukaan aineistoa jasennetdéin koodaamalla tutkimusteh-
taville olennaiset ilmaukset (Mt. 111). Néin ollen tdssé tutkimuksessa aineistosta etsittiin vastauksia
kysymykseen: Millaisia ratkaisuja koulun toimijat esittdvit inkluusion edistdmiselle? Usein aineis-
tosta nousee esille myds monia muita kiinnostavia asioita, mutta tutkimuksen lopputuloksen kannal-
ta on oleellista padttdd, mitkd asiat ovat tutkimusta varten térkeitd ja keskeisid. On siis valittava ja

rajattava tarkkaan, mitd aineistosta etsitdén ja tulkitaan (Mt. 94.)

Yksinkertaisuudessaan sisdllonanalyysi etenee niin, ettd ennen aineistoon tutustumista pédtetdén,
mika kyseisessd aineistossa on kiinnostavaa. Sen jélkeen tutkija kdy aineiston ldpi ja merkitsee ne
asiat, jotka ovat tutkimuksen kannalta kiinnostavia. Tdémén jélkeen on tarkoitus luokitella, teemoi-
tella ja tyypitelld aineistoa. Lopuksi kirjoitetaan yhteenveto l0ydetyistd tuloksista. (Tuomi ym.

2004, 94.)

4.5 Focus group -haastattelujen analyysin kulku

Kun kaikki viisi haastattelua oli pidetty, siirsin videotallenteet tietokoneelle ja litteroin keskustelut
teksteiksi. Kuuntelin kaikki haastattelut muutamaan kertaan ja tein jotain muistiinpanoja kuulemas-

tani. Tein ajatuskarttoja keskustelujen annista ja esitetyistd ratkaisuista. Tdmin jélkeen luin litte-

21



roidut tekstit ja esitin tekstille toisen tutkimuskysymykseni. Alleviivasin tekstistd 10ytdmaéni ratkai-
sut. Poimin ratkaisuja tukevia puheenvuoroja ja liitin ne omaan tekstitiedostoon ja kirjoitin alustavia
otsikoita lainauksille. Tdlld tavoin jdsensin l6ydettyjd ratkaisuja ja hahmotin kokonaisuudesta tut-

kimuksen kannalta oleellisimmat asiat.

Kirjoitin otsikoiden alle kuvailua 16ydetysti ratkaisusta ja selitystd lainauksista. Pditin, ettd kirjoi-
tan jokaisesta ryhmékeskustelusta erikseen ja vasta lopussa vertailen ryhmien 10ytdmié ratkaisuja
toisiinsa. Jasennyksen ja kirjoitusprosessin aikana vasta pystyin vertailemaan ryhmien vélisid eroja
ja samankaltaisuuksia ja siten vastaamaan kolmanteen tutkimuskysymykseen. Vertailua helpotti
jokaisesta ryhméstéd tekeméni ajatuskartat, silld kuvioista pystyi ndkeméén selkeésti erot ja yhtélai-
syydet. Kirjoitustyon jilkeen luin vield alkuperdiset aineistot ja vertasin niitd 16ytdmiini tuloksiin.

Halusin varmistaa néin tutkimukseni luotettavuuden.
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5 KOLME KASITYSTA INKLUUSIOSTA

Téssd padluvussa esittelen ensimmaéisen aineiston analyysin tuloksia. Olen jdsentdnyt aineistosta
nousseita kasityksid inkluusiosta fenomenografisen analyysin keinoin. Analyysin tuloksena syntyi
useita merkitysyksikditd, joita yhdistelemalld ja ryhmittelemalld syntyi kaksitoista kisitekategoriaa.
Kisitekategoriat eroavat toisistaan, mutta niidenkin vélilld on mahdollista 16ytdad yhdistavia tekijoi-
td, joita etsimélld pdddyin muodostamaan kolme ylimmén tason kuvauskategoriaa. Seuraavissa ali-
luvuissa esittelen jokaisen késitekategorian erikseen ja koostan niistd luvun lopuksi kokonaisen
kuvauskategorian, jonka kisittelyssd peilaan 10ydettyja tuloksia teoriaan ja aikaisempiin tutkimuk-
siin. Loydetyt kdsitykset eivét eroa merkittdvisti aikaisempien inkluusioon liittyvien tutkimuksien
padtelmistd ja tuloksista, mutta pyrin jdsentimadn késityksid uudenalaisella tavalla ja siten tuotta-

maan my0s tutkimuskouluille hyddyllista tietoa.

Inkluusion kuvaillaan usein olevan prosessi, joka kehittyy ja muuttuu jatkuvasti (Amstrong 2008, 7;
Polat 2011, 50). Polatin (2011) mukaan kehitystd estdvid tekijoitd tulisi perusteellisesti tutkia ja
niiden poistamiseksi tulisi aktiivisesti etsid ratkaisuja. Inkluusio ei ole jokin saavutettu pddmaéra
vaan matka, jonka aikana osallistumisen esteitd puretaan. Tamén tutkimuksen 1dhtdoletus on myds
se, ettd inkluusio on prosessi, josta eri toimijoilla on erilaisia késityksid: ei ole olemassa yhti tapaa
ymmértdd inkluusiota. Tédssd luvussa esittelen késitysten variaatiota ja seuraavassa padluvussa pe-
rehdyn mahdollisiin esteisiin ja niiden ratkaisuihin. Tarkoitukseni tissd luvussa on kuvata, miten eri
toimijat ymmartévit inkluusion. Millaisena he nédkevit inkluusion koulussa, millaisia merkityksid

he inkluusiolle antavat ja miten késitykset eroavat toisistaan?

Analyysiprosessin aikana kirkastui ajatus siitd, ettd inkluusio tarkoittaa kaikille jotakin muutosta,
mutta muutos kohdistuu kuitenkin vastaajien mielesta eri asioihin. Toisille muutos tarkoittaa omaan
tyohon merkittdvid muutoksia, toisille koulun oppilaiden muutosta ja toisille koulun kokonaisval-
taista muutosta. Ajattelen, ettd muutoksessa tapahtuu aina jotakin ja siini tehdddn jotakin ja siksi
syntyi ajatus kuvauskategorioiden nimedmisestd erilaisiksi projekteiksi: inkluusio yksilon projekti-
na, inkluusio yhdistimisen projektina ja inkluusio yhteisend projektina. Projekti viittaa yleensi tie-
tyn rajatun, usein lyhyenkin ajan kestdvadn toimintaan, mutta tissd yhteydessi tarkoitan projektilla
muutosta ja prosessia. Muutos tai prosessi -nimitykset eivdt mielesténi kuvaisi kategorioita yhtd
hyvin kuin projekti, silld ajattelen projektin kuvaavan paremmin toimijoiden omaa aktiivisuutta ja

toimintaa inkluusion ymmartdmisessa.
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Kuviossa 1 on esiteltynd kaikki kaksitoista kisitekategoriaa ja niistd muodostuneet kolme kor-
keimman tason kuvauskategoriaa. Inkluusio yksilon projektina -kuvauskategoriassa korostuu opet-
tajan ndkokulma, inkluusio yhdistdmisen projektina -kategorian kisitykset liittyvit oppilaisiin ja
kolmannessa kuvauskategoriassa kisitykset viittaavat kouluun kokonaisuutena. Kolmessa seuraa-
vassa alaluvussa késittelen jokaista kuvauskategoriaa tarkemmin ja pohdin késitysten taustalla vai-

kuttavia tekijoit.

Inkluusio Inkluusio Inkluusio
yksilon yhdistimisen yhteisend
projektina projektina projektina
Opettaja Oppilaat Koulu
: Integraatio Kaikkien yhteinen
Q_pc}ta_mn - koulu
ruttavyys :
koetuksella Heterogeenisyys

Kiire ja lisatyo

Arjen
vaikeutuminen

Ei-toivotut
oppilaat

Yksilollisyys ja
oppilaslihtoisyys

Vidra suunta

Huoli hyvista ja
tavallisista
oppilaista

Kollektiivisen
ajattelun muutos

Tyotapojen
muutos

Kuvio 1. Kahdestatoista kisitekategoriasta muodostuneet kolme kuvauskategoriaa
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5.1 Inkluusio yksilon projektina

Ensimmadinen kisiteltdva kuvauskategoria on nimeltddn inkluusio yksilon projektina. Kuvauskate-
goria muodostuu neljistd késitekategoriasta, jotka kaikki sisdltdvét useita merkitysyksikoitd. Tul-
kintaani todentavat lainaukset aineistosta, jotka olen koodannut vastaajien mukaan numeroilla. Esit-
telen aluksi jokaisen késitekategorian erikseen ja luvun lopuksi kokoan niistd seuraavan tason ku-
vauskategorian, jonka kisittelyssd peilaan 16ydettyjd kasitteitd aikaisempiin tutkimuksiin ja teorioi-

hin. Kuviossa 2 on esiteltynd kaikki kuvauskategorian nelja késitekategoriaa, jotka siséltdvit useita

merkitysyksikoit.
Inkluusio yksilon projektina
A.Kiire ja lisdtya B. Arjen vaikeutuminen C. Opettajan riittiivyys D. Viiri suunta
Perustydlle vahemmadn aikaa Talla hetkella ei edellytyksid koetuksella Huono paitos
Liikaa tyotd, joka ei ole Ylivoimaista Opettajan oikeudet Kannattaako?
opettamista Arjen vaikeutuminen Oma rittavvys
Aika ja keinot koetuksella Tybrauhaongelmien Opettajan jaksaminen
TyOomairin kasvu lisddntyminen Yleisopetuksen opettajilta
Paperityd ja lomakkeet Turvallisuus vaaditaan erityisopettajan taitoja
Lisdtyo Vaatii asioihin perehtymistid
Palaverit Tydén vaikeutuminen
Tydn vaativuuden lisadntyminen
Kuvio 2. Kuvauskategoria inkluusio yksilon projektina
1A. Kiire ja lisityo

Téssd kasitekategoriassa vastaajien antamat merkitykset inkluusiolle liittyvit kiireen lisddntymiseen
ja tyomaidrin kasvuun. Inkluusion hengessd tehty lakimuutos kolmiportaisesta tuesta on vastaajien
nidkemysten mukaan lisdnnyt paperitoitd, lomakkeiden tdyttoad ja kokouksissa istumista. He kokevat,
ettd kaikki tdmé tyd on jotakin ylimaardistd, silld se on opetustuntien ulkopuolista toimintaa. Seu-
raavat toteamukset ovat poimintoja aineistosta ja ne kuvaavat opettajien nikemysti lisddntyneestd
tyOmadarasta:

Liikaa tyotd. Tyotd, joka ei ole opettamista. Kaikenmaailman lausuntoja ja hojkseja.
(24)

Paperityd ja palaverit lisdéntyvit ja ovat jo lisdéintyneet valtavasti. (44)

Vaatii paljon tyotd: tukiopetus, erityisongelmiin perehtyminen, moniammatilliset pa-
laverit lisddntyvét, mahdoton pino lomakkeita. (103)
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Paperityon lisdksi ylimédrdistd tyotd ovat kasvattaneet oppilaiden erityistarpeet. Opettajat kokevat,
ettd heilld ei riitd aika kaikkien oppilaiden huomioimiseen. Myds ryhmén sisdiset tasoerot ovat kas-
vaneet ja se on aiheuttanut lisdtyotd ja uusia haasteita omaan ty6hon. Néin vastaajat kuvaavat ajan-

puutetta ja lisddntynyttd tyomadraa:

Kuinka open aika riittdd kattamaan jokaisen tarpeet. (84)
Ryhmien sisdiset tasoerot tuovat tyohon suuria haasteita ja lisda tyoti. (35)

Vastauksista kdly myo0s ilmi, ettd samaan aikaan kun tyotd on tullut lisdd, on perustydlle jaanyt vi-
hemmaén aikaa. Vastauksissa esiintyvét useasti sanat perustyd ja varsinainen tyd, joilla opettajat
tarkoittavat oppituntien pitimistd ja aineen opettamista. Kiire ja lisdantynyt tyoméard on johtanut
sithen, ettd opettamiselle jad vihemmén aikaa. Perinteisten oppituntien pitiminen on vaikeutunut,

eikd aineen opettamiselle ole opettajien mielestd endd aikaa.

Perustyolle jdd yhd vihemmaén aikaa... (20)

Opettajalla ei ole endd aikaa opettaa varsinaista ainetta, vaan aika kuluu erityisoppi-
laiden kanssa. (11)

Kisitekategoria 1A heijastaa opettajien huolta kiireestd ja tydmédrdn kasvusta. He ovat huolissaan
oman tyonsd muuttumisesta kiireiseksi ja kuormittavaksi. Tyé on muuttunut sellaiseksi, ettd heidén

kokemalleen perustyolle ei riitd endd aikaa.
1B. Arjen vaikeutuminen

Osa opettajista ndkee inkluusion vaikeuttavan koulun arkea ja heidédn omaa ty6tadn. Inkluusio néyt-
taytyy heille ongelmien kasvuna, tyérauhaongelmien lisddntymisend ja turvattomuutena. He koke-
vat, ettd ndihin ongelmiin ei ole tarjolla tarpeeksi apua tai resursseja. He myos pelkddvit, etteivit he
itse pysty vastaamaan ndihin moniin haasteisiin. Koulun arki muuttuu ja vaikeutuu, kun kouluun
tulevat vaikeat, ongelmalliset ja kdytoshéiridiset oppilaat. Seuraavat vastaukset ilmentévit vastaaji-

en ndkemystd ongelmien kasvusta ja avun vahéisyydesta:

Ymmarrdn sen niin, ettd entistd enemmain sijoitetaan ns. “tavalliseen” luokkaan eri-
tyistd tukea tarvitsevia sekd sopeutumattomia oppilaita. Tdmi tulee vaikeuttamaan
koulun ja luokan arkipdivéistd toimintaa. Tamé tulee aiheuttamaan moninaisia vaike-
uksia ongelmia. (100)

Jos joku tarvitsee apua, sitd ei ole saatavilla, vaan opettajan on tdytettivd muutama
lomake ja sitten taas parjéttava. (14)
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Toisesta vastauksesta voi huomata, ettd opettajat kokevat avun olevan vihdistd ja he tuntevat joutu-
vansa selvidmiin yksin. Myds muista vastauksista heijastuu opettajien huoli véhéisistd resursseista,
joita tarvittaisiin onnistuneen inkluusion toteutumiseksi. Kéytdnnon kokemukset ovat osoittaneet
heille, ettd tarvittavia resursseja ei ole saatavilla. He tunnistavat ja ndkevét avun tarpeen, mutta

eivit koe saavansa siti:

Kiytdnnossd olen ndhnyt, ettd tilld hetkelld sellaisia resursseja ei ole ja vajaalla resur-
soinnilla ja valmisteluilla toteutettu inkluusio ndyttiytyy kaaoksena ja vidhdisten ja
tarpeellisten avustajapalveluiden valumisena yleisopetuksesta ja yleisen tuen antami-
sesta erityistd tukea vaativille lapsille. (10)

Vastauksessa mainittu kaaos viittaa todennékoisesti tydrauhaongelmiin, joka liittyy osaltaan myds
arjen vaikeutumiseen. Monissa muissakin vastauksissa inkluusio yhdistetdén tyoérauhaongelmiin,
joiden on nihty lisddntyvén inkluusion myd6td. Vastaajille inkluusio ndyttdytyy luokassa levotto-
muutena ja tydrauhan puuttumisena. Osa opettajista on huolissaan myds koulun turvallisuudesta:
kun kdytoshéiridisid oppilaita on luokissa enemmaén, niin turvallinen oppimisymparistd on uhattuna.
Seuraavat toteamukset ilmentidvédt opettajien ajatuksia tyérauhaongelmien lisdéintymisestd ja turvat-

tomuuden pelosta:

Tyo6rauhaongelmat lisddntyvét. (15)

Miten kemia tditd voi tehdd hyvin erityistarpeisten oppilaiden kanssa turvallisesti?

€1y

Jos/kun luokassa on useita kadytoshdiridisid oppilaita, miten voidaan turvata muiden
oppilaiden turvalliset oppimisedellytykset? (87)

Tiivistden tdmén kidsitekategorian ndkemyksid inkluusiosta voidaan sanoa, ettd osalle vastaajista
inkluusio néyttdytyy ylivoimaisena ilmidnd koulun arjessa. Heille inkluusio tarkoittaa ongelmien
kasaantumista ja haasteiden lisdéntymistd ja he kokevat, ettd koululta ja opettajilta odotetaan jotakin
sellaista, mitd on mahdotonta toteuttaa. Yksi vastaajista tiivistddkin opettajien pelot inkluusion

kuormittavuudesta seuraavasti:

Pahimmillaan pelkdéin sen (inkluusion) olevan ylivoimaista koulun arjessa. (28)
1C. Opettajan riittivyys koetuksella
Osa opettajista on huolissaan omista oikeuksistaan olosuhteiden muuttuessa. He kokevat, ettd tyo
on muuttunut haasteellisemmaksi, minka pitéisi nékya niin palkkauksessa kuin tyon arvostuksessa.

Erilaiset oppilaat luokassa ovat aiheuttaneet sen, ettd opettajan tyostd on tullut vaikeaa, jopa ylivoi-

maista. Heilld on liikaa tyotd, eivdtkd he koe saavuttaneensa tydssddn toivomaansa tavoitetta. In-
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kluusio tarkoittaa joillekin opettajille sitd, ettd heidén tyonsa vaativuus on kasvanut ja perinteinen
opettajan tyo ei endd riitd. He kokevat, ettd heiltd vaaditaan muutosten edessid enemmén ja ettd hei-
ddn ammattitaitonsa ei endé riitd nykyisessé koulussa. Opettajat kuvaavat turhautuneisuuttaan palk-

kauksesta ja tyon arvostuksesta niin:

Mistd se aika otetaan kun viikoittaiset 3 YT-tuntia menevit jo muihin juttuihin? Miten
em. kuviot huomioidaan palkkauksessa? (67)

Harvoin kouluilla on riittdvid resursseja tukea kaikkia oppilaita vaadittavalla tavalla.
Téstd seuraa, ettd opettajat pyrkivét vain selviytymdin haastavista tilanteista. Usein
opettajalle jaa kuitenkin vain ajatus, ettd olisi pitdnyt venyd enempéén! (86)
Toisessa kommentissa vastaaja pohtii omaa riittdvyyttdan ja tyon vaatimusten lisdéntymistd. Riitta-
méttdmyyden tunne toistui myds muissa vastauksissa. Inkluusio tarkoittaa osalle opettajista sellaisia
haasteita omaan tyohon, etteivét he ole endd varmoja siité, riittd8dko heiddn oma osaamisensa haas-
teiden selvittdmiseen. He ovat huolissaan omasta osaamisestaan. He asettavat kyseenalaiseksi sen,
voiko opettaja ylipddtdén edes vastata inkluusion mukanaan tuomiin haasteisiin. Vastauksissa on

pelkoa, huolta ja epdvarmuutta:

Tuntuu, ettei koulutus ja kokemus oikein riitd. Luokanvalvojana koen tosi raskaaksi
sen, ettd oppimissuunnitelmia pitdd laatia usealle oppilaalle. Tyo6ldstd! Enka tiedd
osaanko edes. (18)

Erityistd tukea tarvitsevat erityistd tukea. Osaanko? Miti sitten, jos opetusryhma vaatii
yhdeltd ihmiseltd yksinkertaisesti liikaa. (28)

Osaamisen ja riittdvyyden liséksi opettajat ovat huolissaan myds omasta jaksamisestaan. He nike-
vit, ettd inkluusio on muuttanut heidén ty6téédn niin, ettd heiddn oma jaksamisensa on koetuksella.

Erés vastaajista toteaa jopa, ettd opettaja on se, joka inkluusiosta “kérsii” eniten:
Samassa opetusryhméssd eritasoisia, erilaisista sosiaalisista- ja oppimisvaikeuksista
“kérsivid”. Ja opettaja “’kérsii” eniten. (19)

Toinen vastaaja on huolissaan myds omasta jaksamisestaan ja tyon kuormittavuuden vaikutuksista:
Pelkédn, ettd tyomadrd tulee kuormittamaan minua voimakkaasti, aika ei meinaa nyt-
kadn riittdd. (62)

Riittimittomyyden tunteeseen liittyy osaltaan se, ettd yleisopetuksen opettajat kokevat, ettd heiltd
vaaditaan nykyisissd olosuhteissa erityisopettajan taitoja. Heidén mielestddn heilld ei ole tarvittavaa
koulutusta erityisoppilaiden opettamiseen ja kohtaamiseen. He muistuttavat, ettd he eivét ole koulu-
tukseltaan erityisopettajia, joten heiltd ei voi vaatia erityisopettajalta vaadittavia taitoja ja osaamista.

Heidén mielestédn erityinen lapsi tarvitsee erityistd osaamista, jota vain erityisopettajalla on. Opet-
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tajat nékevit, ettd pelkéstdén luokanopettajan tai aineenopettajan koulutus ja ammattitaito ei riitd
inklusiivisessa koulussa, vaan heilla tulisi olla lisdd koulutusta ja erityispedagogiikan opintoja. Hei-
ddn mielestddn koulutuksella on merkitystd erityistd tukea tarvitsevien lasten kohtaamisessa ja
osaamisessa. Seuraavat toteamukset liittyvit yleisopetuksen opettajien huoleen oman ammattitai-

tonsa ja koulutuksensa sopivuudesta ja riittdvyydestéd sekd perinteisen opetustydn muuttumisesta:

Perinteinen malli opetustydn suhteen ei endi riitd, vaan opettajan pitdisi olla nykyédén
yhd suuremmassa madrin moniosaaja, jolla on esim. monipuolinen kielitaito ja kyky
ottaa huomioon eri asioita. (39)

Ammattitaito ei riitd ongelmallisten oppilaiden opetukseen. (40)
Opettaja ei ole taikuri eikd jokaisella oppilaalla voi olla omaa avustajaa. (44)

Aineenopettaja ei ole erityisopettaja, ei koulutusta sithen. Vaikea eriyttdé isossa ryh-
missd. Kaikkien opetus kérsii, jos pitdd huomioida yhtd oppilasta erityisen paljon.
21)

Tédmin kategorian késityksissd korostuu yksin tekevin ja yksin jitetyn opettajan nidkokulma. In-

kluusio ndyttdytyy muutoksena, joka vaikeuttaa opettajan tyotd, eikd hanelld ei ole sithen voimava-

roja tai halukkuutta tarttua.
1D. Viiri suunta

Téssd kategoriassa vastaajat nidkevit koulua koskevan muutoksen epamieluisana. Heiddn mielestéén
ei ole jarkevdid opettaa erilaisia oppilaita samassa ryhméssi. Tétd nikemystd kuvaa erddn opettajan
vastaus, jossa hén jaottelee oppilaat fiksuihin ja pohkoihin, eikd nde heiddn opettamistaan samassa

ryhmaéssé kummankaan ryhmén etuna:

Jarjetontd kuvitella, ettd kaikki oppilaat samassa luokassa olisi kenenkddn etu. Fiksut
ja pohkot ei ole kummankaan ryhmén eduksi. Tdimé on taas yhden opetusministerion
JARJETON kidenjilki suomalaiseen koululaitokseen. (99)

Vastauksesta voi myds huomata kriittisen suhtautumisen péattdjid kohtaan. Osa vastaajista kritisoi-
kin poliittisia padttdjid tehdyistd padtoksistd ja toivovat niithin muutoksia. Erds toinen vastaajista on
pettynyt siihen, ettei muutoksilla ole ollut mitddn vaikutuksia oppilaiden ongelmiin. Hian kyseen-

alaistaa ongelmiin puuttumisen, koska siitd on tehty liian vaikeaa ja ty6lésta:

Mikd muuttuu entiseen verrattuna oppilaan osalta? Jadko paperit papereiksi ja kuka
niitd lukee? Viitsinkd puuttua oppilaan ongelmiin, jos se on ndin ty6lastia? (91)

Kategorian merkitysyksikditd yhdistdd se, ettd ne kyseenalaistavat inkluusion. Vastaajat eivét ole

tyytyvdisid tehtyihin paédtoksiin, eivitkd koe muutoksista olevan hyotyd. Kategoria siséltdd kuvaus-
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kategorian kriittisimpid merkityksenantoja inkluusiolle, mutta ne heijastavat muiden kuvauskatego-
rian kasitekategorioiden tavoin ahdistusta oman tyon muuttumisesta ja inkluusion kohdistumisesta
opettajaan yksilond. Siten tdma kéasitekategoria yhdistyy muihin edelld késiteltyihin kategorioihin ja

kuuluu kuvauskategoriaan Inkluusio yksilon projektina.
Kuvauskategoria 1: Inkluusio yksilon projektina

Inkluusio ja tuen kolmiportaisuus on aikamme yksi suurimmista koulua koskevista muutoksista ja
kuten edelld esitetyistd kdsitekategorioista voi huomata, muutos tuntuu ja ndyttdytyy osalle koulun
toimijoista epadmieluisana ja he kokevat muutoksen kohdistuvan heihin yksildini. Neljéista késiteka-
tegorioista muodostuikin kuvauskategoria, jonka nimesin inkluusion yksilén projektina. Téméin
kuvauskategorian avulla esitéin, ettd osalle opettajista inkluusio ndyttdytyy muutoksena, joka on
haaste heille itselleen. Kuvauskategorian nimelld pyrin kuvaamaan sité, ettd inkluusio tarkoittaa
joillekin opettajille projektia tai urakkaa, johon he osin vastentahtoisestikin ovat yksildind joutuneet

tarttumaan.

Téssd kuvauskategoriassa inkluusio on yksildllinen haaste, johon opettajat eivit nykyisilld edelly-
tyksilld tai omilla taidoillaan koe pystyvinsd vastaamaan. Vastaajat suhtautuvat varauksellisesti
muutokseen ja kokevat voimattomuutta muuttuvassa tilanteessa. Arkea leimaavat kiire, lisddntynyt
tyoméard ja tyOtehtdvien vaikeutuminen. Inkluusio néyttdytyykin heille jonakin ylimdérdisend ja
ylivoimaisena, miké koettelee heidén riittdvyyttdédn ja jaksamistaan. He kokevat, ettd opettajan pe-

rinteinen rooli on uhattuna ja vdistymissd uusien haasteiden edessé.

Kategoriassa korostuu opettajan ndkokulma. Opettaja on ndhty Suomessa pitkddn autonomisena
yksintekijand, mika selittdd ainakin osin sen, ettd osa opettajista kokee kouluun kohdistuvat muu-
tokset pikemminkin haasteena itselleen kuin koko koululle, kouluyhteisélle tai kouluorganisaatiolle.
Kuvauskategorian kisityksissd keskeisiksi teemoiksi nousivat opettajan tydonkuva, tydssd jaksami-
nen, yksilollistyminen ja muutosvastaisuus. Kasittelen nditd teemoja aineistoléhtoisesti, peilaten

niitd kuitenkin joihinkin teorioihin ja aikaisempiin tutkimuksiin.

Yksi tdmidn kuvauskategorian keskeisimpid teemoja on ilmidn liittyminen késitykseen opettajuu-
desta ja opettajan tyonkuvan rajaamiseen. Mikd oikeastaan on opettajan tyon tarkoitus ja tavoite?

Minka opettajat kokevat perustydkseen ja mitd opettajuus heille tarkoittaa?

Téhin tutkimukseen osallistuneet opettajat kertovat, ettd heilld ei ole endd aikaa perustyolle ja ettd

he opettamisen lisdksi joutuvat nykyisin tekemddn ylimdardistd tyotd. Osalle opettajista ylimadrai-
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nen ty0 tarkoittaa lisddntynyttd paperityOtd ja palavereissa istumista. Osalle taas ylimddrdinen tyd
tarkoittaa sitd tyOtd ja aikaa, joka kuluu erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden opettamiseen ja oh-
jaamiseen. He ovat huolissaan my0s siitd, kuinka yksi opettaja ehtii ja pystyy huomioimaan kaikki-
en oppilaiden tarpeet. Molempia késityksid yhdistdd se, ettd he ymmaértdvét opettajan perustyon
perinteisend oppituntien pitdmisend ja opettamisen tiedon siirtona. He ajattelevat, ettd oppilas oppii
jotakin taitoja ja tietoja opettajan toiminnan seurauksena ja he haluaisivat nihdé oppilaiden edisty-
vén oppimisprosessissaan. Kuvauskategorian késitykset heijastelevat huolta opettajan tyén muuttu-
misesta ja toiveita paluusta entiseen. He haluaisivat opettajan perustehtdvédn pysyvian muuttumatto-

mana.

Korhonen (2008) on tutkinut omassa véitdskirjassaan opettajien perustehtdvakésityksid ja niiden
pysyvyyttd ja muuttumista. Hinen mukaansa opettajien kisitykset perustehtdvastidn liittyvét suu-
rimmaksi osaksi opetus- ja kasvatusty6hon. Perustehtdvidn olemuksen pysyvyyteen hin ei kuiten-
kaan pysty tutkimuksen aineiston perusteella vastaamaan yksiselitteisesti. Perustehtdvin pysyvyyttd
ja muuttumista koskevissa kisityksissd on huomattavaa vaihtelua: osan mielestid opettajien perus-
tehtdvd muuttuu pakostakin yhteiskunnan muutosten mukana, osa puolestaan nékee perustehtivin
muuttumattomana. Hin my0s kertoo, ettd jotkut opettajat toivovat paluuta entiseen opettajuuteen.
(Mt. 2008, 138—140) Niin ollen Korhosen tutkimus tukee tdmin tutkimuksen aineistosta kumpua-

vaa pelkoa opettajan tyon ja perustehtdvin muuttumisesta.

Opettajan perustehtdvadn liittyy olennaisesti opettajien kokema oma opettajuus, jonka méérittymi-
nen on muuttunut viime vuosikymmenien aikana. Luukkainen késittelee viitoskirjassaan (2004)
opettajuuden muutosta ja rakentumista sekd opettajan tehtdvén kehittymistd Suomessa. Han pohtii
tulevaisuuden opettajuutta, mutta tarkastelee myds opettajuuden olemuksen muutosta 1950-luvulta
2000-luvulle. Opettajuuteen liittyi kansakouluajalla 1950- ja 1960-luvuilla selked yhteiskunnallinen
tehtévi. Opettajan tehtdvand oli kasvattaa kunnollisia kansalaisia, joille opettajan tuli kirkastaa yh-
teiskunnan normit ja kansalaisten vastuu yhteiskunnalle. Opettajankoulutuksessa korostettiin mo-
raalia ja kulttuuria ja opettajia pidettiin nk. kansankynttildind (Mt. 2004, 160). Kansakouluajalla
opettajien ammattikuntaa puhutteli yksilod suuremman “jumalallis-kansallisen kutsumuksen™ to-
teuttamisen eetos ja opettajakuva kiteytyi kristillis-siveelliseen mallikansalaiseen, josta pedagogis-

ten oppien myotd kehkeytyi vlittdva ja rakastava opettajapersoona (Vuorikoski ym. 2010).

1970-luvulla syntyi peruskoulu ja opettajankoulutus muuttui yliopistotasoiseksi koulutukseksi. Pe-
ruskoulukaudella ammattikunnan odotettiin omaksuvan toimintansa ohjenuoraksi hyvinvointivalti-

on rakentamiseen liittyvdn tasa-arvoajattelun. Opettajia koulutettiin tieteellisin opein didaktisiksi
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asiantuntijoiksi, jotka sitoutettiin valtiollisen opetussuunnitelman noudattajaksi. (Vuorikoski ym.
2010.) Opettajan ty0ssé tirkeédksi osaksi muodostui oman opetusalan tiedollinen hallinta. Opettajan
tuli tuntea hyvin oman alansa keskeinen sisélto ja pystyd siirtimién se virheettomasti oppilailleen.
(Luukkainen 2004, 160-161.) Opettaja ndhtiin siis tuolloin selkeésti tiedon siirtdjdnd ja valittdjana,
joka myos seuraa oppilaiden tiedon kasvua. 1980-luvulla sama suuntaus jatkui, silld opettajaa alet-
tiin arvioida asiantuntijana ja asiasisdltojd pidettiin aiempaa enemméin arvossa. Tuolloin haluttiin

pysyé turvallisesti faktoissa ja vihentdd koulutuksen arvosidonnaisuutta. (Mt. 160—161.)

1990-luvulle tultaessa opettajan tydn osana ndhtiin merkityksellisend reflektiivinen oman tyon arvi-
ointi ja tyon tutkimuksellinen ote (Luukkainen 2004, 161). Timéa on johtanut siithen, ettd opettajilta
on vaadittu itsenséd ja oman persoonansa reflektointia ja jisentdmistd suhteessa ulkopuolisiin vaati-
muksiin. Menestymisen avaimeksi on muodostunut konstruktivistinen tiedon ja osaamisen raken-
tuminen osana opettajan toimintaa ja ajattelua. Toivottu opettajapersoona on sellainen, joka kehittyy

oikeiden ajatusmallien ja valintojen avulla. (Lindén 2010, 16.)

Lindén (2010) tiivistdd viitoskirjassaan edelld esitetyn opettajuuden kehityksen opettajien tyon
muutoksena kutsumustydstd palkkatyoksi. Opettajan tyd on aikaisemmin ndhty perinteisend kutsu-
mustyond, jonka olemassaolon oikeutus on perustunut yhteiskunnan moraalisen tahdon ja jatkuvuu-
den edistdmiseen, mikd on kannatellut yhtendistd kansallisvaltiota. Opettajan tyo on katsottu olevan
moraalinen projekti, jossa yksilo on koulutuksensa ja henkilokohtaisen ymmarryksensa kautta sitou-
tunut valtiollisen yhtendiskertomuksen ajattelutapoihin ja siten edistdnyt suomalaista hyvinvointia.
Lindénin mukaan vastaavanlaista kansallisvaltiota ei endi ole ja kutsumustyd on muuttunut palkka-
tyoksi. Tamén tutkimuksen aineiston varassa voidaan myds todeta, ettd yhtendistd tavoitetta ja
kaikkien jakamaa tyon perustaa ei samassa madrin endé ole. Opettajien kdsitykset ovat ristiriidassa
poliittisen pédétdsten ja tavoitteiden kanssa. Tédhin on kuvauskategorian perusteella ndhtévissad kaksi
syyté: toiset eivét jaa inkluusion takana olevia arvoja tai sen tarkoitusta ja toiset eivit koe saavansa

tukea tavoitteiden saavuttamiseksi.

Rajakaltio (2011) valottaa my0s omassa viitdskirjassaan kouluun kohdistuvia ristipaineita ja muu-
tostoiveita. Han yhtyy Lindénin ajatuksiin siind, ettd kansallisvaltiokertomuksen osittaisen hajoa-
misen jalkeen opettajilta puuttuu itsestéidn selvid perusteita kasvatus- ja opetustyolle. Opetusta ohja-
taan toki opetussuunnitelmalla, mutta se siséltdd paljon ristiriitaisia odotuksia ja toiveita. Yhtendi-
sen kertomuksen ja samalla moraalisen perustan kadottua ovat kuitenkin kouluun ja opettajiin koh-
distuvat odotukset ja vaateet lisddntyneet. Vaateita esittdvét niin hallinnon, talouseldmén kuin ope-

tusviranomaisten toimijat. Lisdksi vanhemmat ja muut sidosryhmét sekd yhd voimakkaammin me-
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dia asettavat kouluille paineita ja odotuksia. Koulun toivotaan korjaavan individualismia korosta-
vassa ajassa yhteiskunnasta katoavia, ihmisid yhteen liittdvid yhteisdja ja lisddvin ihmisten yhteen-

kuuluvuuden tunnetta.

Tutkimuksen toisessa luvussa kuvasin globaalin markkinatalouden ja uusliberalistisen ajattelutavan
vaikutuksista suomalaiseen kouluun. Opettajalta edellytetddn laadukasta opetusta, joka johtaa oppi-
laiden korkeatasoisiin oppimistuloksiin. Opettajan on pidettdva huolta, ettd oppilaat osaavat jotakin
sellaista, josta on mahdollisimman paljon hyotyd niin valtion kilpailukyvyn sdilyttimiseen kuin
yksilon selviytymiseen kilpailuun perustuvilla tydmarkkinoilla. Néin ollen tehokkuus ja tuottavuus
ovat korostuneet myds opettajan tyodssd. (Lindén 2010, 107.) Tdmin kuvauskategorian kisitysten
taustalla vaikuttaa osaltaan myds ndmai talousmaailmasta tutut vaateet. Osa opettajista kokee painei-
ta opettavan aineen hallinnasta ja tiedon siirtimisestd oppilaille. Heidén tehtévinsd on valmentaa
oppilaat kilpailua korostavaan tydeldméén ja annettava heille sitd varten kilpailukykyiset taidot ja

tiedot.

Opettajan tyon muutoksen ja siithen kohdistuvien paineiden tarkastelu osoittaa, ettd opettajat ovat
monenlaisten ristipaineiden puristuksessa ja muutokset ovat vaikuttaneet tyon kuvaan ja tarkoituk-
seen merkittavésti. Taustalla vaikuttavat 1970- ja 1980-lukujen késitykset opettajasta tiedon siirta-
jénd, yhtendisen kansallisvaltion moraalisen perustan katoaminen, globaalin markkinatalouden ko-
rostama tuottavuus ja tehokkuus seki lisdéintyneet vaateet usealta taholta. Ristiriitaisten ja hajanais-
ten odotusten ja muutosten paineessa monet opettajat ovat turvautuneet tuttuun ja yksinkertaiseen

kisitykseen opettajasta akateemisten taitojen opettajana ja tiedon levittdjana.

Edelld esitettyd tiivistden voidaan todeta, ettd ristipaineisessa tilanteessa 1970-1980-luvuilla vallin-
neet kasitykset opettajuudesta eldvét vield vahvasti opettajien kasityksissd. Oppitunneilla tehtdva
opetus on opettajien perustydtd, johon he haluaisivat panostaa enemmain. Késitysti opettajasta aino-
astaan oppituntien pitdjdnd tukee myds opettajien palkkausjdrjestelmd, joka perustuu pidettyjen
oppituntien médarddn (OVTES). Palkkauskysymys nousi esille myds tdmén tutkimuksen aineistosta,
silld osa opettajista nékee palkkaperusteet epdoikeudenmukaisina verrattuna lisdéntyneeseen tyon-
maaraan:

Tuo enemmén yhteistd suunnittelua ja paperityotd, miké tietysti auttaa ja on hyviksi

opetuksessa, mutta vie paljon aikaa ja on hankalasti toteutettavissa koulun arjessa

(opettajat ovat sidottuina opetustunteihin, eikd “muusta tyOstd” makseta riittdvasti.
(56)
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Yksi inkluusio yksilon projektina -kategoriaan liittyvéd teema on muutoksen vastustaminen. Inkluu-
sio tarkoittaa joillekin turvallisuuden tunteen vaihtumista epdvarmuuteen, mikd purkautuu muutos-
vastaisuutena. Syrjéldinen (2002, 61) toteaa, ettd opettajat toteuttavat uudistuksia useimmiten vas-
tentahtoisesti, kiireelld ja visyneind osaamatta linkittdd uudistuksia kdytdnnon tyohonsd. Tama joh-
taa muutosvastaisuuteen ja paluuta entiseen, pysyttdytymistd vanhassa, tutussa ja turvallisessa. Syr-
jéldinen luettelee teoksessaan opettajan tyohon liittyvid paineita, tavoitteita, vaatimuksia ja odotuk-
sia, joita ovat esimerkiksi opetettavien aineiden hallinta, oman tyon kehittiminen ja oppilaiden eri-
laisiin tarpeisiin vastaaminen. Samat odotukset ja vaatimukset nousevat esille my6s tdmén kuvaus-
kategorian késityksistd. Molemmissa tutkimuksissa opettajat kokevat ne liian vaativiksi ja suhteet-
tomiksi. Syrjéldinen (2004, 66) ei pidd vaatimuksia ja odotuksia kohtuullisina suhteessa inhimilli-
seen kykyyn uusiutua ja omaksua uutta. Hinen mielestdin kouluun kohdistetaan tdysin ylimitoitet-

tuja odotuksia.

Fullanin (2001) mukaan opettajien muutosvastaisuus selittyy usein silld, ettd opettajat mittaavat
uudistusten kéyttoarvoa todellisessa toimintaymparistossd, luokkahuoneessa. Jos he eivit koe uudis-
tusten arvoa hyodylliseksi itsensd tai oppilaan kannalta, tuntuvat muutokset télloin epémieluisilta.
Témin kuvauskategorian valossa voidaan todeta, ettd inkluusion tuottamat muutokset eivdt ole
osoittautuneet osalle opettajista hyddyllisiksi tai hyviksi ja siksi he kyseenalaistavat muutoksen tai
suhtautuvat kriittisesti tehtyihin paitoksiin ja kehitykseen. Opettajat tarkastelevat inkluusiota toi-
minnallisella tasolla ja he kokevat timén tason epdonnistuneeksi. Toiminta inklusiivisessa luokassa

ei siis joidenkin opettajien mielestd ole hyddyllistd heidén itsensé tai oppilaiden kannalta.

Vidrd suunta -késitekategoriassa korostuu erityisen paljon kriittisyys ja kielteinen suhtautuminen
tapahtuneisiin muutoksiin. Koulun toimijat kokevat péittdjien tehneen huonoja pditdksid ja ettd
heiltd odotetaan jotakin sellaista, mihin he eivdt pysty vastaamaan. Kuten jo edelld esitin, heidin
kuvansa omasta tehtévistdin on siis ristiriidassa pééttdjien ja yhteiskunnan odotusten kanssa. Paa-
vola ja Talib (2010, 364) kirjoittavat, ettd jos opettajan oma kuva tehtdvistadn on ristiriidassa yh-
teiskunnan odotusten ja todellisuuden kanssa, on opettaja tydssdédn kriisissd ja se voi pahimmillaan

johtaa uupumukseen tai ammatinvaihtoon.

Opettajien ty0ssd jaksamista ja tyohyvinvointia on tutkittu viime vuosina paljon. Launis ja Koli
(2007, 351) ovat koonneet artikkeliinsa Opettajien tyohyvinvointi muutoksessa useiden tutkimuksi-
en pohjalta opettajien kokemaa tyon henkistd kuormitusta lisddvid tekijoitd. Niitd ovat artikkelin
mukaan muun muassa liika byrokratia, tuen ja palautteen puute, liiallinen tydkuormitus ja aikapai-

neet, paperityon suuri méard, tyon arvostuksen puute, hankalat ja héiritsevésti kdyttiaytyvit oppilaat
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sekd opettajan ammattitaidon puutteet. Ndméa kaikki tyotd haastavat tekijat nousevat esille myos
inkluusio yksilon projektina -kuvauskategorian késityksistd. Tutkimuskoulujen opettajat liittédvit
inkluusioon juuri ndma edelld esitetyt tyotd kuormittavat tekijét. Téten tdssd kuvauskategoriassa
opettajan riittavyys koetuksella -kidsitekategoria yhdistyy arjen vaikeutuminen, kiire ja lisityo ja
vddrd suunta -kdsitekategorioihin. Viimeksi mainitut kategoriat selittivét opettajien vasymysti ja
riittdmattomyyden tunnetta: opettajien kokemien jaksamisongelmien aiheuttajia ovat opettajien

tyOstd, tyOymparistostd ja oppilaista riippuvaisia tekijoita.

Opettajien riittivyys koetuksella -késitekategoriassa jaksamisongelmat riippuvat edelld esitettyjen
tekijoiden lisdksi my0s opettajista itsestdéin: henkilokohtaisista kyvyistd, suhtautumisesta tyohon ja
koulutukseen. Osa opettajista kokee, ettd heidédn koulutuksensa ei riitd nykyisessé tilanteessa ja
heididn osaamisensa ei ole riittdvaa erilaisten oppilaiden kohtaamiseen. Opetushallituksen teettdmén
selvityksen mukaan peruskoulun opettajalle merkittdvin ty6td kuormittava tekijd on juuri oppilaan
kanssa tapahtuva vuorovaikutus, erityisesti seké sosiaalisesti ettd pedagogisesti haasteelliset ongel-
matilanteet ja niiden ratkaisut (Onnismaa 2010, 18). Toisaalta onnistuminen kasvatustydssé ja oppi-
laiden kohtaamisessa on Séntin (2007, 434) mukaan yksi keskeisimmista tekijoistd, kun opettajat
pohtivat tydssd viihtymistéd ja tyon merkityksellisyyttd. Parhaimmassa tapauksessa oppilaat voivat
siis olla opettajan tyon mielekkyyden ldhde, mutta huonoimmassa tapauksessa oppilaan kanssa ta-

pahtuva vuorovaikutus voi johtaa tyon liialliseen kuormittumiseen.

Opetushallituksen teettdimin selvityksen Opettajat Suomessa 2008 (OPH 2008) mukaan opettajien
tyosséd viihtymiseen liittyva keskeinen jdnnite on opetustyon perinteisen yksildllisen toimintatavan
ja tydhon tulleiden muutosten edellyttdmén yhteisollisen tydtavan vililld. Opettajien toivotaan teke-
vin enemmain yhteistyotd niin keskenddn kuin moniammatillisesti. Selvityksen mukaan tdllaiselle
yhteistyolle esteend on juurtuneet ja sisdéinrakennetut yksilolliset toimintatavat. Oppilaitosten fyysi-
set rakenteet, tyovilineet, ryhma- ja tuntijaot, palkitsemiset ja opetussuunnitelmat tukevat yksilolli-

syyttd korostavia tydtapoja.

Kuvauskategorian kantava teema onkin yksild, johon viitataan jo kategorian nimessikin. Opettajan
tyon ongelmat, haasteet ja kuormittavuus ovat kaatuneet yksilon, opettajan yksin kannettaviksi.
Olen edelld kuvannut, mitkd seikat ovat vaikuttaneet opettajuuden kehittymiseen ja muuttumiseen
ja millaisessa ristipaineisessa toimintaympéristdssd opettajat nykydan tyoskentelevit. Tyon vaati-
vuus ja kuormittavuus ovat kohdistuneet yksiloon, eiké kollektiivisia yhtendiskertomuksia ole endd
opettajan turvana. Samanlainen kehitys on tapahtunut yleisestikin tydeldméssd. Raija Julkunen

(2008, 11) tiivistdd tyon muutoksen ndin: ”[E]nnen tydssa oli [kollektiivisia] suojaavia ’turvakehid’,
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nyt vaatimukset tardhtdvat suoraan henkiloon.”. Hén kirjoittaa yleisesti tyon muutoksesta ja tyon
henkilokohtaistumisesta. TyOntekijoiden on pérjattavd omillaan ja etsittdvéd itsestddn ratkaisuja
tyossd onnistuakseen. Myos Lindén (2010) pohtii sitd, miten ajatus tutkivasta ja reflektiivisestd
opettajasta on johtanut siihen, etti onnistuminen tydssd on kiinni yksilostd itsestddn. Hén toteaa,
ettd jdlkimodernissa parjddmisen kulttuurissa opettaja esittdd helposti itselleen kysymyksen “Mitd

minussa on vikana, kun en pérjaé oppilaiden kanssa?”.

Témin kuvauskategorian késittelyssé olen esitellyt opettajuuden muutosta Suomessa ja valottanut
nykyisen toimintaympariston ristipaineisesta tilaa. Inkluusio on liitetty opettajan tydn muuttumiseen
ja vaikeutumiseen, joten aineiston analysoinnissa on ollut vilttimatontd pohtia kasityksid my0s
opettajuudesta ja yksilollisyydestd. Inkluusio yksilon projektina -kuvauskategoria herittdd ajatuksia
inkluusion onnistumisesta ja tarpeellisuudesta. Onko inkluusio mahdollinen, jos opettajat suhtautu-
vat muutokseen kielteisesti ja kokevat riittdméttomyyttd omassa tyossddn? Mitkéd olisivat ne edelly-
tykset ja resurssit, joilla opettajat kokisivat pystyvinsd vastaamaan inkluusion haasteeseen? Viiden-
nessd padluvussa esittelen ryhmékeskustelujen tuloksia ja esitdn ratkaisuja ilmenneisiin kysymyk-

siin.
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5.2 Inkluusio yhdistimisen projektina

Téssé luvussa esittelen toisen kuvauskategorian, joka on nimeltdén inkluusio yhdistimisen projekti-
na. Kuvauskategoria muodostuu neljistd kisitekategoriasta, jotka kaikki sisdltavit muutamia oppi-
laiden kategorisointiin liittyvid merkitysyksikoitd. Olen koonnut kategoriat kuvioon 3. Taménkin
kuvauskategorian kasittelyssa esittelen aluksi jokaisen késitekategorian erikseen ja luvun lopuksi

kokoan niistd ylimmaén tason kuvauskategorian.

Inkluusio yhdistimisen projektina

A. Integraatio B. Heterogeenisyys C. Huoli hyvista ja tavallisista D. Ei-toivotut oppilaat
Luokassa erityisoppilaita Luokat heterogeenisia oppilaista Tunkeminen
Erityisoppilaiden Enemmiin erityisia Hyvit oppilaat kiirsivat Vaikeat normaalien luokkiin
sijoittaminen yleisopetukseen Ei aikaa tavallisille Viard paikka

Erilaisuuden “sietimistd™

Kuvio 3. Kuvauskategoria inkluusio yhdistdmisen projektina

2A. Integraatio

Osalle kyselyyn vastanneista inkluusio tarkoittaa samaa asiaa kuin integraatio, joka viittaa kahden
erillisen ryhmén yhdistdmiseen. Téssé kasitekategoriassa oppilaat jaotellaan tavallisiin ja erityisiin,
jotka inkluusion seurauksena opiskelevat samassa ryhméssi. Erityisoppilaat joko jo ovat tai heidét
sijoitetaan hiljalleen yleisopetuksen luokkiin. Néin vastaajat selittdvat inkluusion tarkoittavan eri-

tyisoppilaiden integrointia:

Erityisoppilaat ja yleisluokan oppilaat tulevat samaan luokkaan. (48)

Ymmarrdn inkluusion erityisoppilaiden integrointina yleisopetuksen luokkiin ja eri-
tyisluokkien védhentdmisend. (35)

Ymmarrdn, ettd “vaikeammatkin” diagnosoidut oppilaat sijoitetaan normaaliluokkiin.

(81)
Integroinnin lisdéntyminen tarkoittaa vastaajien mielestd myds sitd, ettd erityisluokkien madrd ja

tarve vihenee tai poistuu:

Erityisopetus erityisluokkina poistuu/vihenee ja kaikenlaiset, niin erityistd tukea vaa-
tivat, “tavisoppilaat” ja erityislahjakkaat ovat samassa luokkaryhmaéssa. (17)

Tédmin kategorian kisityksissd inkluusio ndyttdytyy koulun toimijoille erityisoppilaiden integroimi-
sena yleisopetukseen, mutta he eivit kerro omaa asennettaan ilmiotd kohtaan. He vain toteavat in-

kluusion tarkoittavan integroimista, eivétkd kerro suhtautumistaan integrointia kohtaan. Késityksis-
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ta voi kuitenkin huomata, ettd heiddn mielestdéin on olemassa jotakin tavallista ja siitd poikkeavaa,

erityista.
2B. Heterogeenisyys

Kuvauskategorian toisessa késitekategoriassa 2B késitykset liittyvit oppilaiden heterogeenisyyteen.
Inkluusio tarkoittaa joillekin vastaajista sitd, ettd oppilasryhmit joko ovat nyt tai ne ovat muuttu-
massa heterogeenisiksi. Tdssdkin kategoriassa vastaajat kuitenkin puhuvat normaaliudesta ja siten
jaottelevat oppilaat erillisiin ryhmiin. Eréds vastaajista kokee, ettd normaaleja oppilaita on yha vé-

hemmén ja erityisid on enemmaén:

Ns. normaaleja oppilaita on yhd vihemmén, jonkinlaista tukea tarvitsevia enemman.
(15)
Erilaisuuden lisddntyminen tarkoittaa samalla oppilasryhmien muuttumista heterogeenisiksi. Kasi-
tyksistd voi péételld, ettd ryhmét ovat ennen inkluusiota olleet vastaajien mielestd yhteneviisié,
mutta inkluusion my6td muuttuneet monimuotoisemmiksi. Ndin yksi vastaajista kertoo inkluusion

vaikutuksista koulun arjessa:

Koulun arjessa inkluusio tarkoittaa usein sitd, ettd oppilasjoukko on darimmaéisen hete-
rogeenista. (86)

Téssdkddn kisitekategoriassa eivdt ndy asenteet inkluusiota kohtaan, mutta kategoria siséltda silti

ajatuksen oppilaiden luokittelusta erilaisiin ryhmiin.
2C. Huoli hyvista ja tavallisista oppilaista

Kolmannessa kisitekategoriassakin oppilaat jaetaan kahteen ryhméén, mutta kategoriassa korostuu
tavallisten oppilaiden nidkokulma. Vastaajat ovat huolissaan hyvien ja tavallisten oppilaiden kou-
lunkdynnistd ja vaativat heille oikeuksia. Erityiset oppilaat vievit heiddn mielestdén niin paljon
huomiota, ettei sitd endd riitd toisille oppilaille. Huolestuneet opettajat kokevat, etti erityiset oppi-

laat hiiritsevit tavallisten oppilaiden koulunkdyntié:

Olen huolestunut lahjakkaista ja tavallisista oppilaista! Kenelld riittdd endd heille
huomiota? (31)

Milloin aloitetaan “normaalisen oppilaiden” oikeuksien perddminen? Yksi kay-

toshéiridinen voi sekoittaa jokaisen koulutunnin jokaiselta oppilaalta toistuvasti joka
péiva. (81)
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Vastauksista nousee esille opettajien pelko normaalien oppilaiden huomioimisen vihentymisesta.
He pelkddvit, ettd opettajien aika ei riitd hyville oppilaille ja ettd tavalliset oppilaat jddvit vihem-
maélle huomiolle. Voidaan siis péatelld, ettd erityisoppilaat saavat nykyisessi tilanteessa enemmén
huomiota ja siksi normaaleille ei enéé riitd yhtd paljon huomiota kuin aikaisemmin. Erds vastaajista

toteaa huolensa normaalien oppilaiden saamasta huomion vahyydesta:

”Normaalit” oppilaat jddvit vihemmalle huomiolle. (75)

Kisitekategoria sisiltdd edellisten kategorioiden tapaan ajatuksen normaaleista ja poikkeavista. Se
poikkeaa kuitenkin muista siind, ettd huoli huomio on normaaleissa oppilaissa ja heiddn asemas-
saan. Erityisoppilaiden integrointi yleisopetukseen aiheuttaa sen, ettd normaalit oppilaat jadvat va-

hemmélle huomiolle ja heiddn oikeuksiaan ei huomioida.
2D. Ei-toivotut oppilaat tavalliseen kouluun

Neljannen kasitekategorian vastaajien antamat merkitykset inkluusiolle ovat kielteisesti sdavyttynei-
td. Tédssdkin kategoriassa oppilaat jaetaan tavallisiin ja erilaisiin, mutta erilaisiin oppilaisiin suhtau-
dutaan erityisen kielteisesti muihin kategorioihin verrattuna. Sanavalinnoillaan vastaajat ilmaisevat
kielteisen suhtautumisensa toista ryhméé kohtaan: toiseen ryhméén kuuluvat oppilaat ovat hankalia,

vaikeita ja ongelmallisia. Heidét sullotaan ja tungetaan védardén paikkaan:

Sitd, ettd kaikenlaiset ja -tasoiset oppilaat tungetaan samaan, isoon luokkaan, jossa
opettajalle toivotaan “’kaikkea hyvéa haastavaan tyohon”. (16)

Hankalia oppilaita ei laiteta erityiskouluihin vaan pidetdéin normiluokissa. (85)

Vastauksista voi huomata vastaajien asenteen integroitavia oppilaita kohtaan: erityisoppilaat eivét
ole tervetulleita yleisopetuksen luokkiin. Ei-toivottujen oppilaiden mukaantulolla on opettajien ko-

kemusten mukaan ollut epamieluisia vaikutuksia:

On hyviksyttdva, ettd jokainen nuori on erilainen, eikd yhtendistd 'massaa’ ole ole-
massakaan. Kokemuksesta tiedin, ettd kovin erityinen oppilas on kuitenkin usein kova
pala purtavaksi sekd koulun nuorille ettd aikuisille. (71)

Yksikin “védrdssa” paikassa oleva oppilas voi hankaloittaa, esim. 25 oppilaan luokan
koulunkdyntid, aiheuttaa masennusta, pelkoa, pitkid poissaoloja, syrjdytymistd jne.
Kokemusta on. (22)

Viimeisessd kidsitekategoriassa on myds huomattavissa oppilaiden jakaminen erilaisiksi ja normaa-

leiksi. Erilaisille oppilaille annetut merkitykset kertovat kuitenkin kielteisestd suhtautumisesta heiti
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kohtaan. Erityisoppilaat eivét ole toivottuja yleisopetukseen, silld integroinnilla on opettajien mie-

lestd huonoja vaikutuksia.
Kuvauskategoria 2: Inkluusio yhdistimisen projektina

Edelld esitetyistd neljéastd késitekategoriasta muodostui kuvauskategoria, jonka nimeksi muodostui
inkluusio yhdistdmisen projektina. Témén kuvauskategorian kisitykset liittyvit oppilaisiin ja heidén
jaotteluunsa. Pyrin kuvauskategorian avulla esittdmédn, ettd osa vastaajista késittdd inkluusion oppi-
laiden erottelun ja luokittelun valossa. Vastaajat jaottelevat oppilaat tavallisiin ja erilaisiin, jotka
inkluusion seurauksena yhdistetddn. Inkluusio on siis heille kahden erilaisen ryhmén yhdistdmispro-
jekti — inkluusio yhdistdd normaalit ja siitd poikkeavat. Kuvauskategoriaa késitellessdni on niin
ollen vidistaimétonta tutkia vastaajien normatiivisia merkityksenantoja. Mitd normeja vastaajien kisi-

tykset siis heijastelevat ja ilmentdvat? Mitd normaali ja siitd poikkeava tarkoittavat?

Vastauksissa toistuvat nimitykset tavalliset, normaalit, lahjakkaat, erityiset, hankalat ja erityistarpei-
set lapset. Joidenkin opettajien mielestd on siis olemassa jotakin tavallista ja siitd poikkeavaa. Hei-
dén kisityksistddn saa myos sellaisen kuvan, ettd aikaisemmin opetusryhmét ovat olleet homo-
geenisempid ja ettd ne ovat inkluusion my6td muuttuneet monimuotoisemmiksi. Késitykset viittaa-
vat siithen, ettd jotkut ovat syrjdssd, ulkopuolella ja heidét otetaan nyt mukaan. Téllainen ajattelu
kumpuaa Suomessa pitkdén olleesta erityis- ja yleisopetuksen kaksoisjirjestelmistd. Tastd syystd
tatd kuvauskategoriaa késiteltdessd on syytd tarkastella erityisopetuksen ja suomalaisen koulujérjes-
telmén kehitystd. Historiallinen tarkastelu auttaa ymmairtdméén kuvauskategorian kasityksié eristé-

misen ja erottelun taustoista.

Opetusministerion julkaisemassa Erityisopetuksen strategiassa (2007) selvitetdédn erityisopetuksen
vaiheita Suomessa. Strategiassa on tiivistetty erityisopetuksen vaiheita Suomessa 1840-luvulta al-
kaen. Erityisopetus painottui alussa aistivammaisten opetukseen, minké johdosta 1800-luvulla pe-
rustettiin ensimmdiset kuulovammaisten koulut, nikdvammaisten koulut ja litkuntavammaisten
koulut. Monet vammaiset jaivit koulun ulkopuolelle ja heiddn opetuksensa jéi yksityisten henkiloi-
den tai hyvintekevdisyysjarjestdjen vastuulle. Pisimpéédn oppivelvollisuuden ulkopuolella ovat ol-

leet kehitysvammaiset lapset. (Opetusministerio 2007, 17.)

Peruskoulun syntyessd 1970-luvun alkupuolella erityisopetuksen jérjestdmisessd vallitsi ladketie-
teellinen ldhestymistapa, mika tarkoitti sitd, ettd erilaisuutta tarkasteltiin ldhinnd fyysisestd vammai-
suudesta ja toimintavajavuudesta kédsin. Erityisoppilaat nihtiin muista oppilaista poikkeavina, eikéd

yleisopetuksen katsottu pystyvin hoitaa heididn opetustaan. Poikkeaviksi luokitellut oppilaat erotet-
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tiin omiksi, opetuksen kannalta mahdollisimman homogeenisiksi ryhmikseen. Vallinneen ajattelu-
tavan myoOtd erityisopetus pysyi yleisopetuksesta erillisend. (Opetusministerio 2007, 17.) Saloviita
(2011) kutsuu tillaista ajattelutapaa “kuntouttamismalliksi”, jossa poikkeaviksi luokitellut yksilot
kootaan samaan paikkaan, mitd on perusteltu lasten auttamisella ja kuntouttamisella. Téstd seurasi

siis se, ettd mitd enemmén tuen tarve lisdéntyi, sitd enemman segregaatio kasvoi.

Merkittavi lainsdddidnnollinen uudistus tehtiin vuonna 1983, kun peruskoululaki hyvéksyttiin. Lain
mukaan ketddn lasta ei endd saanut vapauttaa oppivelvollisuuden suorittamisesta. Vuoden 1985
peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa tuotiin esille opetuksen eriyttiminen sekd tarvittaessa
opetuksen ja oppimdérédn yksilollistiminen. (Opetusministerio 2007, 17.) Néin ollen integraatioajat-

telu nousi esille jo peruskoululain hyviksymisen aikaan.

Vuonna 1995 tehtiin erityisopetuksen tilan valtakunnallinen arviointi, jonka seurauksena uudistus-
ten tavoitteeksi asetettiin koulutuksellinen tasa-arvo ja yhdenvertaiset koulutusmahdollisuudet.
Namad tavoitteet saddettiinkin kaikille oppivelvollisille vuona 1998 perusopetuslaissa (628/1998).
(Opetusministerio 2007, 18.) Erityisopetuksen strategian suosituksia mukaillen vuonna 2010 hy-
viksyttiin laki perusopetuslain muuttamisesta ja tdydentdmisestd. Lakimuutoksen myotd siirryttiin
kolmiportaisen tuen malliin, jonka seurauksena tuki jactaan nykyisin yleisen, tehostetun ja erityisen

tuen tasoon. Tuen kolmiportaisuutta esittelin tutkimuksen toisessa (2.1) luvussa.

Tiivistden voidaan sanoa, ettd Suomessa on siirrytty ainakin lainsddddnnollisesti ja organisaatiota-
solla eristamisestd ja poikkeavuuksien tunnistamisesta moninaisuuden ja yksilollisyyden huomioi-
miseen ja ymmartdmiseen. Integraatioajattelu nosti jo 1970-luvulla pditdédn ja monilla lakimuutok-
silla on pyritty korostamaan koulutuksen tasa-arvoa. Erillisid erityiskouluja ja -luokkia on pyritty
vihentdmaén ja oppilaiden yhdenvertaisuutta on alettu arvostaa. Silti suomalaisessa koulussa né-
kyvit vield erityisopetuksen kehitysvaiheiden mukanaan tuomat kerrostumat. Tamén tutkimuksen
aineistosta voidaan péaitelld, ettd kerrostumat nidkyvét ainakin joidenkin opettajien késityksissa.
Suomessa opettajat ovat tottuneet siihen, ettd osa lapsista on yleisopetuksen ulkopuolella ja ettd
osalle oppilaista on jérjestettdvd opetusta erityisjirjestelyin. On ajateltu, ettd osa lapsista tarvitsee
sellaista opetusta, johon vaaditaan erityisasiantuntijuutta ja -osaamista. Néin ollen lapsia on aina
jaoteltu ja eristetty heiddn ominaisuuksiensa vuoksi. Inkluusio tarkoittaakin heille ennemmin integ-

raatiota — toisen ryhmén yhdistdmisti toiseen.

Integraatio viittaa kahden erillisen ryhmén yhdistamiseen (Starczewska, Hodkinson, Adams 2012,

162) ja on siksi tamédn kuvauskategorian keskeinen kisite — onhan kyse yhdistdmisen projektista.

41



Integraatioajattelu on ollut voimissaan jo pitkdén ennen inkluusioajattelua ja edelleen jotkut ymmér-
tavit niiden tarkoittavan samaa asiaa. On tavallista, ettd inkluusio ymmaérretdin vammaisten lasten
tai lasten, joilla on erityisid tarpeita opetuksena peruskoulussa (Ainscow, Booth & Dyson 2006, 15).
Taménkin kuvauskategorian késitykset viittaavat sithen, ettd inkluusio tarkoittaa tietyn lapsiryhmén
opetusta. He ymmairtdvit inkluusion niin, ettd erilaiset lapset yhdistetddn tavallisten joukkoon ja

heille annetaan yleisopetuksessa erityisopetusta.

Kisityksistd ilmenee opettajien dualistinen ajattelutapa, silld he kokevat, ettd on olemassa vastak-
kain asetettavat tavallinen ja epétavallinen. Erityisoppilaat ovat heidén mielestddn tavallisesta poik-
keavia, jotka tulevat tavallisten joukkoon. Heiddt ndhdéén toisina — Ae eivit ole yhtd kuin me. Ku-
vauskategorian kahdessa ensimmadisessid késitekategoriassa heidin integrointiin suhtaudutaan neut-
raalisti, toteavasti. Voimakkaamman vastakkainasettelun voi huomata erityisesti kasitekategoriasta
huoli hyvistd ja tavallisista oppilaista. Opettajat ovat huolissaan siitd, ettd se aika ja voimavara,
jotka kuluvat erityistd tukea tarvitsevia oppilaiden tarpeiden huomioimiseen, on pois hyvilté ja ta-
vallisilta oppilailta. Viimeisessé kasitekategoriassa, heihin eli erityisoppilaisiin suhtaudutaan hyvin
kielteisesti. Opettajien mielestd integroitavat oppilaat ovat hankalia ja vaikeita, joiden ei kuuluisi
padsti tavalliseen kouluun. Heidén paikkansa ei siis ole meiddn luona. Kuvauskategorian kasityksié
yhdistdd ndin ollen se, ettd oppilaat luokitellaan ja kategorisoidaan, mutta asenteet integroitavia

oppilaita kohtaan vaihtelevat.

Opettajien asenteita integraatiota ja inkluusiota kohtaan onkin tutkittu paljon. (esim. Moberg 2001;
Croll & Moses 2000; Moberg & Savolainen 2003; Pinola 2008; Kuorelahti & Vehkakoski 2009.)
Naissd tutkimuksissa on todettu, ettd opettajien asenteet inkluusiota kohtaan ovat varauksellisia ja
kriittisid ja ettd opettajien asenteet vaihtelevat riippuen oppilaan vammasta ja integraation asteesta.
Aikaisemmat tutkimukset tukevat kuvauskategorian ajatusta siité, ettd opettajat kategorisoivat oppi-

laita ja joidenkin lasten joukkoon liittdminen ei opettajien mielestd tunnu mieluisalta.

Merkityksenannot normaaliudesta ja poikkeavuudesta heréttavit paljon kysymyksid. Kuka oikeas-
taan on normaali? Onko todella olemassa jotakin tavallista tai normaalia? Keitd ovat erityiset? Kuka
médrittelee normaaliuden ja erilaisuuden? Erilaisuuden voidaan katsoa méérittyvén joko sosiaalises-
ti tai yksilon ominaisuuksista riippuen. Tdmédn kuvauskategorian kisitykset heijastelevat ajatusta
siitd, ettd lasten erilaisuus méidrittyy yksilon ominaisuuksista johtuen. Monet sosiologit ovat paéty-
neet kuitenkin siihen, etti erilaisuus maérittyy sosiaalisesti. Ndkemystd tukee se, ettd eri yhteisot eri
aikoina ovat miiritelleet omat norminsa ja normaliteettinsa eri tavoin. (Nygéard 1998, 17.) Ei voida

siis sanoa, ettd joku tietty ominaisuus olisi paikasta, ajasta tai yhteisOstd riippumatta aina todettu
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poikkeavaksi. Yksiloon kohdistuneet vaatimukset ovat muuttuneet ajan, yhteiskunnan ja yhteisén
mukaan, mikd on samalla tarkoittanut myos poikkeavuuksien rajojen liikkumista. Usein yhteisot
ovat ndhneet poikkeavuudet haittana ja niitd on siksi pyritty ehkdiseméén, lievittimédn ja valvo-

maan. (Nygérd 1998, 17 —-18.)

Oppivelvollisuuden laajeneminen ja aikaisemmin ulkopuolelle jétettyjen lasten mukaanotto suoma-
laiseen kouluun heijastelee yhteiskunnan kisityksid normaalista ja sitd méaérittdvien rajojen liikku-
mista. Suomalaisen koulun kehityskulun tarkastelu osoittaa sen, ettd ajan kuluessa normaalin tai
ainakin hyvéksytyn rajat ovat laajentuneet ja mukaan ovat askel askeleelta paédsseet kaikki lapset.
Tédmin kuvauskategorian valossa kaikkien lasten mukaanotto ei kuitenkaan tarkoita sitd, ettei lapsia
endd eroteltaisi erilaisiksi ja tavallisiksi. Edelleen joitakin ominaisuuksia pidetddn haitallisina ja
niitd pyritadn ehkdisemédn ja lievittdimadn. Suomalainen koulu on nojannut nimittdin vahvasti kehi-
tyspsykologiaan, jonka mukaan jokaisella ikdkaudella on normaalit kehitysvaiheensa. Téstd syystd
jokaiselle vuosiluokalle on médritelty tietyt oppimistavoitteet. Kehityspsykologiaan nojautuvasta
koulun jérjestamisestd on seurannut se, ettd pienetkin poikkeavuudet ikdkausinormaaliudesta on
nimetty ongelmiksi. (Kivirauma 2001, 204.) Lainsdddénnélld ja opetussuunnitelman tdydennyksilld
on pyritty muuttamaan ja laajentamaan késitystd poikkeavuuksista. Opetussuunnitelman perusteiden
lisdykset (POPS2010) viittaavat nimittdin sellaiseen ajatteluun, jossa tunnustetaan lasten yksilolli-

nen kehittyminen ja lapsia pyritddn tukemaan yksildlliset tarpeet ja kehitystaso huomioiden.

Varsinkin perinteiseen kehityspsykologiaan nojautuvassa opetuksessa ja koulutuksessa mééritelldin
jokin normaali, johon jokaista oppilasta verrataan. Liian etéélle tdstd normaalioppilaasta arvioidut
oppilaat luokitellaan erityisoppilaiksi ja heiddn opetuksessaan sovelletaan erityispedagogiikkaa
(Kivirauma 2001, 206). Erityispedagogiikka on pitkdédn selittinyt vammaisuuden léhes pelkéstidén
yksilon elimellisilld vammoilla ja keskittynyt kehittdméén opetus- ja kuntoutusmenetelmid kunkin
vamman ominaispiirteiden perusteella. Oppimiseen ja sosiaaliseen selviytymiseen liittyvit ongel-
mat selitetddn ndin ollen yksilon fyysiselld tai psyykkiselld viallisuudella. Téllaisesta ajattelutavasta
on seurannut se, ettd korjaavat toimenpiteet kohdistetaan pddasiassa yksiloon, eikd yhteisdon tai
yhteiskuntaan. Yksilon diagnosoituja vaurioita on alettu hoitaa esimerkiksi neuropsykologian tai
ladketieteen keinoin. On ajateltu, ettd yksilon kuntoutus- ja parantamistoiminta tekee yksilostd niin
koulutuksellisilla kuin yhteiskunnallisilla kriteereilld pystyvimmaén ja paremman toimijan. (Vehmas
2005, 128-130.) Seuraavan eli kolmannen kuvauskategorian yhteydessé késittelen tarkemmin ldhes-
tymistapaa, jossa korjaustoimenpiteet kohdistetaan nimenomaan kouluun ja yhteiséon. Téssd kuva-

uskategoriassa opettajat kohdistavat katseensa puolestaan erityisiin oppilaisiin, jotka eivit heidin
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mielestdén sovi tai ovat ainakin vieraita peruskoulussa. Osa ajattelee, ettd yksildissd on jotakin sel-

laista, joka pitdisi korjata tai muuttua, jotta he olisivat sopivia kouluun.

Kisitteiden tutkimuksessa on oleellista kiinnittdd huomiota kdytettyyn kieleen ja terminologiaan.
Erityisesti tdssd kuvauskategoriassa on tdrkedi tutkia ja tarkastella oppilaille annettuja merkityksid
ja sitd, miten heitd nimetddn. Juuri erilaisilla nimilld ja nimityksilld opettajat jakavat oppilaat eri
kategorioihin. Opettajathan nimittivit osan oppilaista normaaleiksi, tavallisiksi, erityisiksi, erilai-
siksi, hankaliksi, vaikeiksi ja niin edelleen. Niin kirjallisuudessa kuin opetusta ja kasvatusta ohjaa-
vissa dokumenteissa nimikkeet ovat vuosien mittaan muuttuneet. Aiemmin puhuttiin pedagogisesti
poikkeavista lapsista. Nykydin puhutaan lapsista, joilla on erityisid tarpeita hoidon, kasvatuksen tai
koulutuksen suhteen (Vehmas 2005, 133—-136). Thomas ja Loxley (2001) esittévit, ettd puhe lapsen
erityisisté tarpeista on ajateltu heijastavan suvaitsevaisempaa ajattelutapaa, mutta todellisuudessa se
vahvistaa erityisoppilaisiin liitettyjd perinteisid viallisuuden ja poikkeavuuden ajatuksia. He epdile-
vit, ettd keskusteltaessa lapsen tarpeista tarkoitetaan todellisuudessa koulun tarpeita. Esimerkiksi
lapsen vilkas tai huono kdytos médritelldén lapsen erityiseksi tarpeeksi, vaikka oikeastaan tarkoite-

taankin koulun tarvetta saada olla rauhallinen ja jarjestelmillinen paikka.

Myo6s Vehmas (2005) viittdd, ettd termimuunnokset ovat ndenndisid, silld tarve-diskurssin voidaan
katsoa todellisuudessa heijastavan perinteistd normaali-poikkeava -kahtiajakoa. Erityinen tarve vaa-
tii nimittdin erityisid, normista ja normaalista poikkeavia toimenpiteitd ja siten heijastaa yhteiskun-
nan ja koulun normeja toivottavasta ja hyvisti tavasta toimia ja oppia. Kun tarpeita pidetddn oppi-
laassa olevista ominaisuuksista johtuvina asioina, siirretddn vastuu koulun ongelmista lapsen har-
teille. Erityisen tarpeen kisitteen taustalta voi siis 10ytdé sellaisia arvoja, jotka kertovat, mikd on
hyvia ja toivottavaa. (Vehmas 2005, 133—136.) Mairitellesséén osan lapsista erilaisiksi tai erityisen
tuen tarpeessa oleviksi opettajat siis samalla kertovat, mikd heidédn mielestddan on hyvai ja toivotta-
vaa. Heiddn kuvaamansa normaalius ja tavallisuus rajautuu siten, ettd he asettavat itsensd jotakin
vierasta ja toista vastaan. Vieras on jotakin ei-toivottavaa ja epidmieluista. Tuttu ja tavallinen on

puolestaan jotakin toivottavaa ja turvallista.

Ongelmien ja niihin liittyvien tarpeiden etsiminen perustuu tietyn ihmisryhmén oletettujen ominais-
piirteiden ajatukselle. Miritellesséén tietyt ryhmét poikkeaviksi yksild lausuu samalla késityksensé
itsestddn (Nygérd 1998, 16). Erilaisuus heijastaa jotain sellaista, mitd yhteiso ei halua olla tai miti
se ei ole. Kddntden voidaan siis todeta, ettd médaritellessddn jonkin erilaiseksi yhteiso tai yksilo ker-
too itsestddn sen, mitd se on tai mitd se haluaa olla. Miké koulussa sitten nykyéén koetaan erilaisek-

si tai vieraaksi? Ja keitd ovat normaalit?
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Edelld olen esittdnyt, keitd eri aikoina lapsista on eristetty ja miten heidét on luokiteltu erilaisten
kategoriaan. Nykyisin oppilaita ei endd samassa méérin eristetd, mutta erityisistd tarpeista ja erityi-
sistd lapsista puhutaan yhi. Erityispedagogiikkaa ja koulun historiaa kisitellesséni viittasin erilai-
suuden liittyvén fyysiseen tai psyykkiseen vammaisuuteen, mutta on kiinnostavaa pohtia, liittyyko
erilaisuuden leima edelleenkin pelkdstddn vammaisuuteen vai luokittelevatko opettajat erilaisiksi
myos joitakin muita ominaisuuksia. Erds vastaajista viittaa erilaisuuden liittyvan lasten kulttuurisen

taustaan:

Luokassani saattaa olla oppilaita, joilla on erityisid vaikeuksia oppia ja my0s oppilaita,
joilla on kdyttaytymisen kanssa ongelmia. Lisdksi myds luokassani on paljon erilaisis-
ta ympéristoistd tulleita (siis maahanmuuttajia), joilla koulupolku ei ole valtaviestod
vastaava. (47)

Oppilaiden erilaiset kulttuuriset taustat on siis yksi erityisyyttd méérittelevd ominaisuus. Lainaus
titvistdd my0Os muita erilaisuuteen ja erityisiin tarpeisiin liittyvid ominaisuuksia, joita ovat oppimi-
sen ja kdyttdytymisen vaikeudet. Nama tekijét toistuivat myos muissa vastauksissa. Koulussa lapsil-
ta odotetaan tietynlaista kdytostd ja kykyd omaksua ja oppia tiettyjé sisdltojd ja taitoja. Jos lapsi ei
siis kdytokseltddn tai oppimiskyvyiltdén ylld odotettuihin tavoitteisiin ja toiveisiin, on hénelld eri-

tyisid tarpeita ja hdnet kategorisoidaan erityiseksi.

Tédmin kuvauskategorian kasittelyosassa olen valottanut oppilaiden eristdmisen ja erottelun histori-
aa. Historiallinen tarkastelu auttaa ymmartdmain opettajien tapaa jaotella oppilaita tavallisiin ja
erilaisiin, mutta on silti kiinnostavaa pohtia, onko inkluusiokehityksen kannalta toivottavaa, ettd
aikaisemmat tavat ajatella ovat edelleen voimissaan opettajien kisityksissa. Inkluusio yhdistimisen
projektina -kuvauskategoriaa késitellessidni pohdin, voiko inklusiivinen koulu onnistua tavoitteis-
saan, jos osa oppilaista leimataan ulkopuolisiksi tai valtaosasta poikkeaviksi. Voiko inkluusio siis
toteutua yhdistdmisen projektina? Niihin kysymyksiin haastateltavat pohtivat ryhméakeskusteluis-

saan vastauksia, joita esittelen seuraavassa padluvussa.
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5.3 Inkluusio yhteisena projektina

Viimeinen kuvauskategoria on nimeltdin inkluusio yhteisend projektina. Kuvauskategoria muodos-
tuu neljistd késitekategoriasta, jotka kaikki sisdltédvit useita merkitysyksikoitd. Kaikki neljd kasite-
kategoriaa merkitysyksikkdineen on esitetty kuviossa 4. Luvun aluksi esittelen erikseen jokaisen
kisitekategorian, jotka kokoan luvun lopussa ylimmin tason kuvauskategoriaksi. Sen késittelyssa

peilaan l0ydettyjd merkityksenantoja ja kisitteitd muihin tutkimuksiin ja teorioihin.

Inkluusio yhteisend projektina

A. Yksildllisvys ja oppilaslihtoisyys
Yksilollisyyden huomioiminen ja tukeminen
Oppilaslahtoisyys

Koulu jirjestia tkitoimet

C. Tvitapojen muutos
Samanaikaisopetusta
Moniammatillinen vhteistyo
Tyotapojen muutos
Yhteistyd

Joustavat ryhmittelyt
Luokkien vilinen vhteistvo
Lomakkeet selkeyttivat
Ammattilaisia kuunnellaan
Oppilaan ongelmiin ja kdytdshairidihin
puuttuminen

Opetuksen suunnittelu
Opetuksen eriyttaminen

B. Kaikkien vhteinen koulu

Ketidan el eristetd tai erotella

Lihikoulu

Kaikkien oikeus

Kaikenlaiset oppilaat samassa koulussa

Sama koulu kaikille

Tasaventaiset lahtokohdat kaikkien oppimiselle
Sopeutuminen vleisopetukseen

D. Kollektiivisen ajattelun muutos
Yhteiset pelisainnot arvomaailma
Mahdollisuus

Suhtautumistavan muutos

Tavoitteena integroituminen kouluun ja
yhteiskuntaan

Lapsen parhaan mahdollisen kasvatuksen
turvaaminen

Ideologia kaikkien yhteisesta koulusta
Kaunis ajatus

Kuvio 4. Kuvauskategoria inkluusio yhteiseni projektina

3A. Yksilollisyys ja oppilaslihtoisyys

Ensimmaéisessd kasitekategoriassa vastaajien merkityksenannot inkluusiolle liittyvét yksilollisyy-
teen ja oppilasldhtdisyyteen. Inkluusio tarkoittaa heille sitd, ettd opetus jdrjestetidén oppilasldhtdises-
ti ja oppilaiden yksil6llisyys otetaan huomioon. Jokaisen oppilaan koulunkdynti toteutetaan siis
lapsen omista ldhtokohdista késin ja oppimista tuetaan erilaisilla tavoilla. Seuraavat toteamukset

kuvaavat vastaajien kidsityksid oppilasldhtdisyydestd ja yksilollisen tuen jirjestimisesta:

Opinpolku mietitdén jokaisen lapsen ldhtokohdista késin. (55)
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Jokaiselle oppilaalle jérjestetddn opetus hinen edellytystensd mukaisesti. Vaatii arjes-
sa paljon suunnittelu- ja yhteistyota. (92)

Oppilailla on oikeus opiskella ikdryhmédnsd mukana taitojensa mukaan ja tarvittaessa
oppilas saa hyvinkin yksilollistd tukea. (53)

Vastaajat kertovat, ettd inklusiivisessa koulussa oppilaat saavat tarvittaessa yksilollistd tukea ja
opetus jérjestetddn jokaisen edellytysten mukaisesti. Tdma tarkoittaa sitd, ettd koulun pitdé jarjestdd
tarvittavat tukitoimet ja koulu muuttuu niin, ettd kaikkien tarpeiden huomioinen onnistuu. Niin

vastaajat kertovat tuen tarjoamisesta oppilaiden ldhikoulussa:

Se tarkoittaa sitd, ettd jirjestetddn koulu kaikkia ihmisid varten sellaisena, ettd opiske-
lu ja yhdessdolo sujuu. Ketdén ei ldhetetd pois, vaan joustetaan ja tuetaan sielld, missi
on tarvetta. (57)

Yhteinen ldhikoulu kaikille. Tuki tarjotaan ldhikoulussa siti tarvitseville. (54)

Kisitekategoria sisdltdd ajatuksen siité, ettd inkluusio tarkoittaa oppilasldhtoistd ja yksildlliset tar-
peet huomioonottavaa koulua. Koulu rakentuu siis niin, ettd kaikkien tarpeisiin pystytddn vastaa-

maan.
3B. Kaikkien yhteinen koulu

Toiseen késitekategoriaan kuuluvat merkityksenannot, jotka liittyvét kaikkien yhteiseen kouluun.
Koulun ajatellaan olevan yhteinen kaikille, jossa oppilaita ei eristetd tai erotella omien erityispiir-
teidensd mukaan. Téllaisessa koulussa korostuvat yhteisollisyys, tasa-vertaisuus ja oikeudenmukai-
suus. Seuraavat toteamukset ilmentévét vastaajien ajatuksia yhteisollisestd ja tasa-arvoisesta yhtei-

sestd koulusta:

Koulun yhteisollistd hahmottamista, jossa oppilaita ei kategorisesti eritelld omien eri-
tyispiirteidensd vuoksi. (58)

Inkluusio luo my0s tasavertaiset ldhtokohdat kaikkien oppimiselle, joten tukitoimia
tarvitsevat saavat niitd tehokkaasti. (58)

Kaikkien/erilaisten oppijoiden oikeus opiskella yhteisessd ryhméssd yleisopetuksessa.
Jokaisen oikeus samanlaiseen sosiaaliseen ja opilliseen ympdristoon ja kanssakdymi-
seen. (36)

Vastaajat hahmottavat koulun yhteisolliseksi paikaksi, jossa kaikenlaiset oppilaat opiskelevat yh-
dessd. Oppilaiden ajatellaan olevan yksi ryhmaé, jossa on erilaisia oppilaita ja heilld kaikilla on sa-
manlaiset oikeudet ja mahdollisuudet. Heidén erilaisuutensa ja yksilollisyytensa siis tunnustetaan ja

tunnistetaan, mutta heilld halutaan olevan silti samanlaiset oikeudet ja heitd kohdellaan samanarvoi-
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sina. Yhdessd opiskeleminen ja oleminen vaatii kuitenkin joitakin muutoksia, ongelmien ratkomista

ja joustavia menetelmii:

Kaikenlaiset oppijat ovat yhdessd, samassa tilassa, mutta tilanteissa voidaan kéyttaa
joustavia menetelmia. (7)

Ajattelen sen olevan ldhinné sopeuttamista yleisopetukseen. Erilaisten ongelmien rat-
komista niin, ettd yleisopetuksessa oleminen on mahdollista. (102)

Oppilaille halutaan tarjota tasavertaiset 1dhtokohdat ja oikeudet koulunkdyntiin seké luoda kaikille
yhteisesti jaettu sosiaalinen oppimisympdristd. Tdma tarkoittaa kdytdnnossd ldhikouluperiaatetta,
joka takaa kaikille oppilaille oikeuden opiskella omassa ldhikoulussa. Erillisid erityiskouluja tai

erityisluokkia ei endé tarvita. Ndin vastaajat liittdvét inkluusion ldhikouluperiaatteeseen:

Oppilas kdy perusopetuksensa esiopetuksesta loppuun asti ’ldhikoulu-periaatteella’.
Talloin oppilaan tarvitsema tuki jirjestetddn omassa koulussa/luokassa, erityisluokki-
en tarve vihenee. (37)

Yritetdéin mahdollistaa oppilaiden tasa-arvoinen kohtelu ja opetus niin, ettid kaikilla
olisi mahdollisuus saada opetusta omassa ldhikoulussaan. (63)

Kisitekategoria kuvaa inkluusion merkitsevéin kaikkien yhteistd koulua, jossa oppilaita ei erotella
tai luokitella. Kaikille lapsille mahdollistetaan koulunkéynti omassa l&hikoulussa ja tuki tarjotaan

niille, jotka sité tarvitsevat.
3C. Tyotapojen muutos

Inkluusio vaatii joidenkin vastaajien mielestd aikaisempien koulun tydtapojen muutosta. Osalle
vastaajista inkluusio ndyttiytyy koulun arjessa uusina tydskentelytapoina, yhteistyond sekd uusien
tukimuotojen kehittimisend. Vastaajat ndkevit, ettd toimivan inkluusion edellytyksend on yhteistyd
muiden koulun henkilokunnan kanssa. Yhteistyotd on tehtdvd niin oppitunnilla kuin oppituntien
ulkopuolella. Heiddn mielestiin on tdrkeda, ettd luokassa on samaan aikaan toinenkin opettaja, kos-
ka inkluusion mydti tuen tarve on lisddntynyt. Seuraavat vastaukset kuvaavat yhteistyon merkitys-
ta:

Talloin on tarkedd, ettd luokassa on resurssiopettaja ja/tai erityisopettaja mahdolli-
simman paljon. (53)

Yhteistyotd sekd eritys- ettd luokanopettajan kanssa, mikd on todella hieno asia mie-

lestdni, silld koulun arjessa tulisi ja olisi hienoa tehda yhteistyoti, tiimity6td opettajien
kesken. (48)
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Yhteisty0 ei tarkoita pelkéstddn opettajien vilistd yhteistyOtd, vaan sitd on tehtdvd my6s moniam-
matillisesti. Moniammatillisesti, yhdessé eri asiantuntijoiden kanssa voidaan turvata lapselle paras
mahdollinen tuki ja apu. Tétd yhteistyotd tehdddn erityisesti oppilashuoltoryhmaéssé, jossa eri alojen
asiantuntijat pohtivat yhdessd keinoja oppilaan ongelmien ratkaisemiseksi. Inkluusio nayttiytyy

joillekin vastaajille laajana yhteistyona:

Entistd voimakkaampaa yhteistoimintaa kaikkien oppilaan ymparilld toimivien henki-
l6iden kesken. (6)

Moninaisempaa yhteisty6td. Esiopetuksen ja koulun rajan héivyttamisti. (102)

Oppilaan ongelmiin puuttumista eri keinoilla: oppilashuoltoryhmi, terveydenhuolto,

erityisopetus, sosiaali-ihmisten yhteistyd. (40)
Yhteistyon liséksi vastaajat esittdvit muitakin tukimuotoja: joustavilla ryhmittelyilld, luokkien viéli-
selld yhteistyolld, eriyttdmiselld ja erityisopetuksella voidaan ratkaista inkluusion haasteita. Opetus-
ryhmid voidaan siis joustavasti muodostaa esimerkiksi oppilaiden kehitystason mukaisesti. Liséksi
on osattava eriyttdd opetusta isossa ryhmissd ja huomioitava erilaisten oppilaiden tarpeet. Myos
oppilaat voivat opettaa toisiaan yhteistoiminnallisesti. Erilaisten tukitoimien kehittdminen ei vilt-
taméttd ole kiinni resursseista, vaan niitd voidaan tehdd myos olemassa olevilla resursseilla, muut-
tamalla aikaisempia tyOtapoja. Seuraavat vastaukset kuvaavat opettajien nékemyksid joustavista

tukimuodoista ja eriyttimisen tarpeesta:

Joustavaa oppilaiden sijoittamista eri opetusryhmiin oppilaan kehitystason mukaisesti.

3)

Enemmén erilaisia oppilaita yhdessd ryhméssd > lisdé tarvetta eriyttdd, mutta myods
16ytad jotakin johon/jossa kaikki voisivat toimia yhdesséd samalla tasolla. (49)

Luokkien vélistd yhteistyotd — eriyttdmistd, erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden,
mutta my0s lahjakkaiden oppilaiden yhteistoiminnallista oppimista, opettamista, op-
pimaan oppimista erill. ympéristdissa ja erill. opettajien (1-3) kanssa. (77)

Resurssien vihyys ei valttdmattd estd kaikkia tukitoimia. (3)

Edelld esitetyistd ja monista muista vastauksista yksi selkeimmin ja useimmin esille noussut tyota-
pojen muutos ja tukimuoto on eriyttdminen. Eriyttiminen on tyGtapa, jota vaaditaan yksildllisessd ja
oppilasléhtoisessd opetuksessa. Vastaajien mielestd opetusta on nykyisin eriytettdvd enemman, mi-
ki vaatii myos enemmaén aikaa ja tydpanosta. Opettajien on my0ds perehdyttdvé erilaisiin oppimisen
vaikeuksiin, jotta he pystyvit vastaamaan niihin ja voivat ottaa huomioon oppilaiden yksildlliset

tarpeet. Seuraavat toteamukset ilmentévit késityksid eriyttimisen tarpeesta ja merkityksesta:
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Paljon eriyttdmistd, erityyppisten oppijoiden huomioonottamista ja tukemista. (36)

Paljon yksildittdmistd opetuksessa. Paljon erill. oppimistavoitteiden ja niiden saavu-
tusten huomioimista ja paivittdmistd.Kolmiportaisen tuen toteuttaminen edellyttdd eri-
laisten lomakkeiden téyttdmisté ja paperitoiden lisddntymisté. (77)

Voidaan ajatella, ettd tukimuotojen kirjaaminen ja suunnitteleminen tekeminen on myds yksi in-
kluusion myéta tullut tydskentelytapojen muutos. Osa vastaajista on sitd mieltd, ettd lomakkeet
selkeyttidvit tyoskentelyd ja tuen jarjestdmistd. Asiakirjojen ajatellaan lisdévin suunnitelmallisuutta
ja pitkdjanteisyyttd. Osa vastaajista ndkee, ettd opetusta tulee ylipdédtdan inklusiivisessa koulussa

suunnitella enemmén. Nédin opettajat kirjoittavat suunnitelmallisuuden lisdéntymisesta:

Tukea on aina pitinyt jarjestdd oppilaalle. Muutokset (lomakkeet) ryhtivoittavit tuen
jarjestdmistd ja toivottavasti takaavat tuen kaikille sité tarvitseville oppilaille. (92)

Eriyttdminen vaatii aikaa ja panostusta suunnitteluun, erilaisiin oppimisen vaikeuksiin
on perehdyttidva aikaisempaa enemmén ja tarkemmin. (50)

Téamai kasitekategoria sisdltdd monia tyOtapoja, joita kaikkien yhteisessd koulussa tarvitaan. Katego-
ria sisdltdd monia keinoja, joilla inkluusion voidaan ajatella onnistuvan. Kategorian siséltdd itse
asiassa jo niitd ratkaisuja, joita kisittelen seuraavassa pédédluvussa. Inkluusio ndyttiytyy joillekin
koulun arjessa sellaisina muutoksina ja ratkaisuina, joita tarvitaan kaikkien yhteisen koulun raken-

tamisessa.
3D. Kollektiivisen ajattelun muutos

Osa vastaajista ymmartid inkluusion tarkoittavan ajattelutapojen muutosta. He viittaavat ajatteluta-
pojen muutoksella yleisen ilmapiirin ja suhtautumistapojen muutokseen. Heiddn mielestédén inklu-
siivinen koulu edellyttdd yhteisid pelisddntdjd ja yhteistd arvomaailmaa. On siis yhteisesti muutetta-
va aikaisempia ajattelutapoja ja suhtauduttava kouluun eri tavalla kuin aikaisemmin. On luotava
toisia kunnioittava ja arvosta ilmapiiri ja nostettava yhteishenked tyOyhteisdissd. Vastaajat nikevit,
ettd jos kaikki ymmartéisivat inkluusion samalla tavalla ja jos kaikki sitoutuisivat samaan paamaa-

radn, inkluusio voi onnistua:

Jotta kaikki saataisiin ymmaértdméén asia samalla tavalla, ettd olisi koulussa/Suomessa
samat pelisdédnnét. (3)

Téllaisessa koulussa korostuvat yhteisesti sovitut pelisdédnnét, arvomaailma sekéd so-
pimusten noudattaminen. (9)

Luoda sellainen ilmapiiri tydyhteisdssd, jossa on helppo ilmaista omia ajatuksiaan ja
mielipiteitadn. Yhteishengen nostattamista. Kaikkien panos on arvokas! (30)
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Inkluusio ndyttaytyy osalle vastaajista enemminkin mahdollisuutena kuin haasteena. He kokevat,
ettd inkluusiolla on hyvi tavoite ja tarkoitus. Lapsen oikeus opiskella omassa ldhikoulussaan
edesauttaa integroitumista kouluyhteisoon ja koko yhteiskuntaan. Vastaajat siis tarkastelevat in-
kluusiota sen tavoitteiden ja pddméérien kautta. Heille on tarkedd, ettd lapset saavat opiskella omas-

sa ldhikoulussaan ja etti heille tarjotaan turvallinen oppimisymparisto:

Ei kylldkédén suuri haaste, enemméinkin mahdollisuus. (58)

Tavoitteena on edesauttaa integroitumista kouluyhteis6on ja myShemmin yhteiskun-
taan. (52)

Terveen itsetunnon kehittyminen on keskeinen tavoite kun lapselle annetaan mahdol-
lisuus kdydd koulua omalla asuinalueella. Integroituminen valtavdestoon on osa kun-
toutumistavoitteita, mutta myds osa inkluusio tavoitteita — ei eristetd. (52)

Kuvauskategorian viimeinen késitekategoria sisdltdd merkityksenantoja inkluusion tavoitteista ja
padmadristd. Ndihin tavoitteisiin pddsemiseen tarvitaan kollektiivisten ajattelutapojen muutosta ja
yhteisesti jaettua arvomaailmaa. Téten kategoria sisdltdd niin inkluusion tavoitteita kuin inkluusion
onnistumisen edellytyksid. Inkluusio néyttdytyy koulun arjessa muutoksena, joka haastaa aikai-

semmat ajattelutavat ja suuntaa katseet tulevaan.
Kuvauskategoria 3: Inkluusio yhteisené projektina

Edell4 esitetyistd neljastd kasitekategoriasta muodostui kuvauskategoria inkluusio yhteisend projek-
tina. Kaikki késitekategoriat liittyvit osaltaan uudenlaisen koulun rakentamiseen ja kouluorganisaa-
tion muutokseen. Tdssd kuvauskategoriassa inkluusio ymmaérretdéin koulun kokonaisvaltaisena
muutoksena, jossa uudet ajattelu- ja tyOtavat haastavat aikaisemmat késitykset ja toimintatavat.
Inkluusio toteutuu yhdessd, moniammatillisesti ja yhdessd tehden. Kuvauskategorian kaikkia kasi-
tekategorioita ldpileikkaava teema on muutos, mutta kategorioita yhdistdvit myds muut teemat:
Oppilasldhtdisyys ja oppilaan parhaan pohtiminen ovat keskeisessé roolissa timén kuvauskategori-

an kisityksissd. Keskeisid teemoja ovat lisdksi yhteisollisyys ja joustavuus.

Inkluusion ajatus on, ettd koulutus on ihmisoikeus ja tasa-arvon perusta (Mékinen ym. 2011, 57—
58). Wah (2010, 98) toteaa, ettd inklusiivisessa koulussa kohtaavat niin fyysisesti, sosiaalisesti kuin
kielellisesti erilaiset lapset seki erilaisista kulttuurisista tai taloudellisista taustoista tulevat lapset.
Koulun tehtdvé on vastata nédiden lasten tarpeisiin ja auttaa kaikkia lapsia tuomaan esille omat ky-
kynsd ja taitonsa. Tdmén kuvauskategorian késitykset inkluusiosta heijastelevat néitéd tavoitteita ja
ajatuksia, joita yleisesti inkluusion toivotaan olevan. Kategoriat sisdltiviat merkityksenantoja kaik-

kien yhteisestd koulusta ja koulutuksen tasa-arvosta.
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Téssd kuvauskategoriassa inkluusiota tarkastellaan sen tavoitteiden ja pddméérien valossa seki etsi-
tadn vastauksia siithen, miten pddméérdt saavutetaan. Selkedsti tavoitteita tdssd kuvauskategoriassa
edustavat késitekategoriat 3A ja 3B, kun taas keinoja tavoitteiden saavuttamiseen edustaa kategoria
3C tyotapojen muutos. Késitekategoria kollektiivisen ajattelun muutos liittyy seki tavoitteisiin etta
keinoihin. Kaikki neljd késitekategoriaa kietoutuvat kuitenkin toisiinsa, silld ne liittyvit koulun
kokonaisvaltaiseen muutokseen ja yhteiseen projektiin. Taémé kuvauskategoria tiivistad siis muutok-
seen liittyvén vision ja ne keinot, joilla visio toteutetaan. Kuvauskategoria poikkeaa kahdesta muus-
ta kuvauskategoriasta siind, ettd toisissa inkluusiota tarkastellaan enemmin toiminnalliselta tasolta.
Inkluusio yhteisend projektina puolestaan ottaa huomioon myds tavoitteet ja pyrkimykset, joihin

inkluusiolla halutaan paastavén.

Tony Booth (2011) kirjoittaa artikkelissaan my0s inkluusion tavoitteiden ja kdytdnnén linkittymi-
sestd toisiinsa. Hénelle inkluusio tarkoittaa arvojen muutosta ja niiden toteuttamista kdytdnnossa.
Hin esittdd, ettd poliittisten pééttdjien ja koulun toimijoiden tulisi ohjata toimintaansa inklusiivisten
arvojen mukaisesti. Boothin mukaan inklusiivisia arvoja ovat tasa-arvo, osallisuus, yhteisdllisyys,
erilaisuuden arvostaminen ja pitkdjanteisyys. Ndiden arvojen tulisi vaikuttaa niin opetussuunnitel-
miin, opettajien ja oppilaiden vélisiin suhteisiin kuin luokka- ja opettajainhuoneiden toimintakult-
tuureihin. Tdssd kuvauskategoriassa ndkyvét Boothin ehdottamat arvot ja niiden kietoutuminen

kaytantoon.

Kuvauskategorian on tarkoitus osoittaa, ettd osalle koulun henkilokunnasta inkluusio tarkoittaa
kaikkien yhteistd koulua, jossa ketddn ei eristetd eiké jaotella. Inkluusio ndhdéén tavoitetilana, jonka
eteen koulun kaikkien toimijoiden on yhdesséd ponnisteltava. Niin ollen inkluusio on kaikkien yh-
teinen projekti, joka vaatii toitd ja muutosta. Aiscow ja Sandill (2010) kirjoittavat, ettd kaikkien
yhteinen koulu rakentuu yhteisty6lld. Yhteistyotd on tehtdvid niin koulun sisélld kuin ulkopuolella.
Koulun henkildkunta voi yhdessé ratkoa ongelmia ja keksid ratkaisuja osallistumisen esteiden pur-
kamiseen. Seppald-Pénkédldinen (2009) kirjoittaa véitdskirjassaan moninaisuuden kohtaamisesta ja
koulun tyOyhteison yhdessd oppimisen haasteista ja mahdollisuuksista. Han esittdd, ettd koulun
muutoksessa korostuu yhteistoiminnallinen kehittdmis- ja johtamiskulttuuri. Kaikkia oppijoita kun-
nioittavan koulukulttuurin kehittymisen edellytys on se, ettd kouluyhteison aikuiset jasenet rakenta-

vat yhteistd ndkemysté tasa-arvoisesta koulusta ja siihen liittyvistd ilmidistd. (Mt. 216.)
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Olennaista tdiman kuvauskategorian késityksissa on se, ettd muutos kohdistuu kouluun organisaatio-
na ja kokonaisuutena. Oppilaiden moninaisuus on tullut jaddékseen suomalaiseen kouluun, eikd
vanhojen toimintatapojen ja ajatusten ole koettu sopivan nykytilanteeseen. Inkluusio haastaa siis
koulun kohtaamaan oppilaiden moninaisuuden ja etsimiin ratkaisuja uudenlaisille kohtaamisille.
Tamén kuvauskategorian késityksissd ajatuksena on se, ettd lasten moninaisuutta ei pystytd muut-
tamaan, mutta rakenteita ja asenteita on mahdollista muuttaa. Anifatos ja McLuskie (2003) toteavat
myos, ettd inklusiivisessa koulussa erilaisuus on normi, mika johtaa siithen, ettei oppilaita luokitella
tai kategorisoida heidédn ominaisuuksiensa mukaan. Téstd johtuen on keksittdva tapoja ottaa huomi-

oon oppilaiden yksilollisyys ja ainutlaatuisuus seki kehitettdvé opetusta.

Inkluusio ei kuitenkaan ole pelkistddn koulun sisdlld tapahtuva muutos, vaan sitd ohjataan ja tue-
taan poliittisilla paatoksilld. Edelld kirjoitin, ettd Boothin (2011) mukaan poliittisten péattédjien tulisi
sitoutua inklusiivisiin arvoihin ja tehtdavd paiatoksid niiden mukaan. Vuosi 1994 oli inkluusiokehi-
tykselle erityinen merkkipaalu, silld tuolloin solmittiin Unescon Salamancan sopimus. Sopimukses-
sa madritelldén, ettd koulutus on jokaisen lapsen perusoikeus ja ettd koulutuksen jirjestimisessd
tulisi ottaa huomioon lasten erilaiset tarpeet ja ominaisuudet (Unesco, 1994). Sopimus kisittelee
kaikkien yhteistd koulua (education for all), joka on yhteneviinen timén kuvauskategorian késityk-
siin. Sopimus on ollut ldht6laukaus monien valtioiden lainsddddnnén muuttamiseen ja koulutuksen
kehittdmiseen. Suomessakin lainsdddinto ja yleinen ilmapiiri on muuttunut Salamancan sopimuk-
sen jilkeen. Luvussa 2.1 esittelin tarkemmin laki- ja opetussuunnitelmamuutoksia, jotka heijastele-
vat inkluusion periaatteita. Tiivistden voidaan kuitenkin todeta, ettd muutoksilla on pyritty tuke-

maan inkluusiokehitysté ja ohjaamaan kouluja tarjoamaan joustavaa ja eritasoista tukea.

Lakimuutoksen seurauksena koulujen tarjoama tuki jaectaan nykyisin yleiseen, tehostettuun ja erityi-
seen tukeen. Tuen kolmiportaisuudessa korostuu tuen suunnitelmallisuus, joustavuus ja jatkuvuus.
Suunnitelmallisuus tarkoittaa sitéd, ettd arvioinnin ja tuen tulee olla entistd perustellumpaa ja syste-
maattisempaa. Muutokset velvoittavat kouluja laatimaan erilaisia asiakirjoja, jotka osaltaan lisddvit
tuen suunnitelmallisuutta. (POPS2010.) Késitekategoriassa tyotapojen muutos sisiltda myos suunni-
telmallisuuden lisdéntymisté ja tukimuotojen arvioinnin. Toisin kuin ensimmaéisessid kuvauskatego-
riassa (inkluusio yksilon projektina) tdssd kategoriassa asiakirjat ndhdddn opetusta tukevina ja
suunnitelmallisuutta lisddvind tyokaluina. Inkluusio yksilon projektina -kuvauskategoriassa asiakir-

jat nédhtiin 1dhinna lisdtyona ja tyotd kuormittavina tekijoind.

Joustavuudella viitataan siihen, ettd lapsella on oikeus saada eriasteista tukea kulloisenkin tilanteen

mukaan. Erilaisilla joustavilla pedagogisilla ratkaisuilla, kuten esimerkiksi joustavilla ryhmittelyilla
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ja eriyttamiselld lisdtddn joustavuutta. Tarkoituksena on, ettd tuen tarvetta ja oppimista arvioidaan
sekd seurataan suunnitelmallisesti. Télld tavoin turvataan se, ettd lapsi saa jatkuvasti kehitystasonsa
mukaista tukea. Tarkastelen nditd joustavia toimintatapoja tarkemmin seuraavassa pailuvussa, jossa
esittelen keinoja inkluusion kehittymiselle, mutta tdssd kuvauskategoriassa on jo joitakin ehdotuksia
uusista joustavista tyOtavoista. Vastaajat ehdottavat esimerkiksi samanaikaisopetusta, eriyttamista,

ja joustavia ryhméjakoja.

Lakimuutos ja opetussuunnitelman tidydennykset ovat vastauksia kritiikkiin, jota erityisopetus ja
aikaisempi kaksoisjéarjestelmé on saanut osakseen. Tata kritiikkid késittelin edellisessé luvussa (5.2)
tarkemmin. Kuten esimerkiksi Vehmas (2005) esittidd, on yksiloon kohdistuva muutostoiminta vir-
heellisti ja vahingollista. Hdnen mielestién yksildiden parjddminen erilaisissa sosiaalisissa instituu-
tioissa, kuten koulussa, ei selity pelkdstddin heidin kyvyilldén vaan 1dhinni silld, minkilaisia kunkin
sosiaalisen instituution sosiaalisesti asetetut odotukset ja vaatimukset ovat ja miten yksild kykenee
nithin vastaamaan. Téstd syysté erilaisuus tulisi ndhddén sosiaalisesti rakennettuna ilmidné, jolloin
olennaista ei ole niinkdadn keskittyd “korjaamaan” yksilditd vaan instituutioita, jotka eivét ota huo-
mioon kaikkien jdsenten tarpeita tasapuolisesti. (Vehmas 2005, 128-130.) Nykyiselld lainsdddan-
nolla ja opetussuunnitelmalla pyritdén juuri siihen, ettd koulu jirjestid tukitoimet ja toivottaa kaikki
oppilaat tervetulleiksi. Yksiloissd ei siis ndhdé olevan vikaa, vaan koulun tulee muuttua niin, etti se

ottaa huomioon oppilaiden moninaisuuden.

Edelld olen kuvannut kuvauskategorian tavoitteellista tasoa ja ideologista taustaa. Oleellista tdimén
kuvauskategorian késittelyssd on myos toiminnallisen tason, eli erilaisten keinojen ja toteuttamista-
pojen esittely. Usein inkluusiosta puhutaankin niin, ettd se on hieno tavoite, mutta sen toteutumi-
seen ei ole edellytyksid tai mahdollisuuksia. Tavoitteisiin pddseminen tarkoittaa konkreettisella
arjen tasolla muutoksia: erilaisten tukimuotojen kehittimistd ja toimintatapojen muutosta. 7Tyotapo-
Jjen muutos-kasitekategoria sisdltdd nditd muutoksia ja keinoja, joita ovat esimerkiksi moniammatil-
linen yhteistyd, samanaikaisopetus, joustavat ryhmittelyt ja opetuksen eriyttiminen. Néilld muutok-
silla viitataan joustavuuteen, jonka jo edelld olen maininnut yhdeksi kolmiportaisen tuen ja inklusii-

visen koulun ominaispiirteeksi.

Kisitekategoriassa kollektiivisen ajattelun muutos yhdistyvit niin inkluusion tavoitteet kuin keinot.
Osa opettajista ndkee, ettd inklusiivinen koulu tarvitsee yhteiset pelisddnnot ja uudenlaisen arvopoh-
jan. Lisdksi kaikkien koulun toimijoiden olisi sitouduttava néihin tavoitteisiin ja arvoihin. Arvot ja
niiden taustalla oleva ideologia kaikkien yhteisestd koulusta ja tasa-arvosta ovat pddmaiirid, joihin

paidstdkseen on luotava yhteiset pelisddnnét, joihin kaikkien olisi sitouduttava. Sitoutuminen on siis
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yksi keino inkluusion toteutumiselle. Gao ja Mager (2011) kirjoittavat artikkelissaan myds ajattelu-
tapojen muutoksesta ja sen vilttdméattomyydestd inklusiivisen koulun onnistumiseksi. He nékeviit,
ettd opettajien on uudessa tilanteessa oltava vastuullisia kasvattajia ja herkistyttdvd kohtaamaan
oppilaiden moninaisuus. Heiddn on kehitettdavd uskomuksiaan ja taitojaan tulla toimeen erilaisten
oppilaiden kanssa. Myos Viyrynen (2006, 382) toteaa kahden erilaisen koulun esimerkkeihin no-
jautuen, ettd osallistava kasvatus edellyttdd ennen kaikkea koulun kulttuurin, eli asenteiden, usko-

musten ja hiljaisen tiedon muuttamista.

Kolmas kuvauskategoria kokoaa yhteen kisityksid kaikkien yhteisestd koulusta, jossa korostuvat
oppilasldhtoisyys, yhteisollisyys ja uudet toimintatavat. Késitykset heijastelevat ajatuksia uudenlai-
sesta koulusta, jota rakennetaan yhdessd oppilaiden parhaaksi. Kuvauskategoria eroaa muista kuva-
uskategorioista siind, ettd kasitykset ovat myonteisid ja muutokseen suhtaudutaan ratkaisukeskeises-
ti. Lisédksi oppilaita ei erotella tai kategorisoida, vaan oppilaat ndhddén moninaisena joukkona, jossa

on erilaisia, mutta samanarvoisia lapsia.

Kuvauskategoriaa esitellessédni olen peilannut opettajien késityksid inkluusiosta nykyiseen lainsda-
ddntoon ja inkluusioajattelun 1dhtokohtiin ja sen yleiseen médritelmédédn. On selvéd, ettd timédn ku-
vauskategorian kasitykset ovat ldhimpéand inkluusion yleisid tavoitteita ja méadritelmdd verrattuna
kahteen toiseen kuvauskategoriaan. Analyysiprosessin aikana herdsi kysymys siitd, onko mahdollis-
ta, ettd kaikki koulun toimijat ymmartéisivit inkluusion samalla tavalla? Miten heidit saataisiin
sitoutumaan uusiin paddmadriin ja toimintatapoihin? Seuraavassa péadluvussa esittelen avaimia, joilla
tamén kuvauskategorian késitykset olisi tutkimuskoulujen opettajien ja rehtorien mielestd mahdol-

lista saavuttaa.

55



6 AVAIMIA KAIKKIEN YHTEISEN KOULUN
RAKENTAMISEEN

Tésséd padluvussa esittelen tutkimuksen toisen aineiston, focus group -keskustelujen annin ja tulok-
set. Keskusteluihin osallistui jokaisesta tutkimuskoulusta rehtoreita, aineenopettajia, luokanopettajia
ja erityisopettajia, jotka kaikki keskustelivat omina ryhmindin. Keskustelun pohjana toimi edellisen
padluvun tulokset — kolme késitystd inkluusiosta. Osallistujat siis ndkivét, millaisia késityksid kou-
lun eri toimijoilla on inkluusiosta ja miten he ndkevit inkluusion koulun arjessa. Tarkoituksena oli,
ettd osallistujat huomaavat késityksien variaation ja kertovat ajatuksiaan kisityksistd ja poimivat
sieltd mahdollisia esteitd inkluusion onnistumiselle. Keskustelijoiden tavoitteena oli keksid yhdessd
ratkaisuja esteiden poistamiseksi. Kysymys, joka keskustelijoille esitettiin oli: Miten tistd eteen-
pdin? Kysymykselld halusin selvittdd, mitkd ovat ne hukassa olevat avaimet, joilla koulun ovet voi-

taisiin avata kaikille lapsille.

Analysoin haastatteluaineiston sisdllonanalyysin keinoin. Tarkoituksena oli 16ytdd keskustelijoiden
yhdessd 16ytdmid inkluusion kehittymisen kannalta olennaisia avaimia, joita esittelen seuraavissa
aliluvuissa. Esittelen jokaisen ammattiryhmén keskustelun annin erikseen, mutta vertaan niité toi-
siinsa luvussa 5.5. Todennan analyysiani suorilla lainauksilla, jotka olen koodannut numerolla pu-

hujan mukaan.

6.1 Aineenopettajat

Aineenopettajien keskustelu alkoi siten, ettd yksi opettajista kertoi kuulleensa hyvistd yhteistyota-
voista yleis- ja erityisopetuksen vililld toisessa kaupungissa. Muut aineenopettajat kertoivat muu-
tamia esimerkkejd omista kouluistaan ja hyvistd kokemuksista oppilaiden integroinnista erityisope-
tuksen luokista yleisopetuksen luokkiin ja yhteistyostd luokkien vililld. He ndkivit kuitenkin, ettd
monia esteitd inkluusion toteutumiselle on vield ratkottavana. Esteet liittyivét suurelta osin inkluu-
sio yksilon projektina -kuvauskategorian sisdltimiin ajatuksiin: tyomiéran lisddntymiseen, tyo-

rauhaongelmien kasaantuminen ja opettajien kokemattomuuteen uudessa tilanteessa.

Keskustelun aikana syntyi ideoita ja toiveita siitd, mitd pitdisi tapahtua, jotta opettajat suhtautuisivat
inkluusion suotuisammin ja arki koulussa sujuisi paremmin. Téssd luvussa esittelen aineenopettaji-

en esittdmid ratkaisuja ja peilaan niitd aikaisempiin tutkimuksiin. Aineenopettajat esittivét viisi rat-
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kaisevaa tekijdd inkluusion onnistumiselle: koulutuksen lisddmisen, aikuisten miirén lisddmisen,

ryhmékokojen pienentdmisen, erityisopetuksen kehittdmisen ja palkkauksen muuttamisen.
Opettajankoulutuksen kehittiminen ja koulutuksen lisdiminen

Aineenopettajat keskustelivat paljon opettajakoulutuksen kehittimisestd. He kokivat, etteivit he
olleet saaneet tarpeeksi evditd omista opinnoistaan erilaisten lasten kohtaamiseen. Ratkaisuksi he
esittivit erityispedagogiikan opintoja kaikille aineenopettajaksi aikoville. Erds keskustelijoista tii-
vistdd keskustelijoiden ajatukset heiddn opiskelukokemuksistaan ja vaatimuksista koulutuksen ke-

hittimisesta:

Ei meilld kylld sillon kymmenen vuotta sitten koulutuksessa puhuttu mitdén erityisista
tarpeista. Jo koulutuksessa pitdis puhua enemmén tésti ja opiskella erityispedagogiik-
kaa. (ao 3)

Opettajankoulutuksen kehittdmisestd on esitetty muuallakin ratkaisuksi inkluusion edistimiseksi.
Esimerkiksi Smith ja Tyler (2011, 325) kirjoittavat artikkelissaan opettajankoulutuksen kehittdmi-
sestd ja koulutuksen merkityksestd inklusiivista koulua kehitettdessd. He toteavat, ettd opettajan tyo
on uusien haasteiden edessi ja koulutuksella pystytddn valmentamaan opettajia selviytymédn uusis-
ta haasteista. Yliopistojen ja opettajankoulutuksen opetussuunnitelmia pitdisi muuttaa ja uusia ope-
tustekniikoita tulisi kehittdd. He ndkevéat yhdeksi ratkaisuksi teknologian hyddyntdmisen koulussa ja

opettajankoulutuksessa.

Opettajankoulutuksen kehittdmisen tarpeen ovat huomanneet myds Tampereen yliopiston tutkijat,
jotka toteuttivat vuosina 2004-2008 erilaisuuden kohtaamista koskevan kehittimishankeen aineen-
opettajankoulutuksen yksikossd (Mikinen, Nikander, Pantzar &Saari, 2009). Hankkeen aikana he
totesivat, ettd merkittdvd opettajankoulutuksen kehityskohde on pedagogisten opintojen opetus-
suunnitelmien ja opettajankoulutuksen kiytanteiden muuttaminen kohti erilaisuuden ja yhdenvertai-

suuden tunnustavaa opettajankoulutusta. (Mékinen ym. 2009, 17.)

Hankkeen paityttyd tutkijat padtyivit sithen, ettd opettajankoulutuksen tulisi ensi sijassa olla moni-
kulttuurisuuden ja yksilollisten tarpeiden huomioimisen monimutkaisuuden esille nostaja. Liséksi
opintojen kehittdmisessd tulisi kiinnittdd huomiota sellaisen opettajuuden vahvistamiseen, jonka
keskidssd olisi lasten identiteetin muotoutumisen ymmartdminen ja myOnteisen kasvun tukeminen.
(Mékinen ym. 2009, 60.) Opettajankoulutuksen kehittdmiselld on titen muissakin tutkimuksissa
todettu olevan myoOnteisid vaikutuksia inkluusion kehittymiselle. Koulutetut opettajat viihtyvat

tyOssddn paremmin ja ovat tyytyvéisid uravalintaansa (Smith ym. 2011, 325).
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Opettajankoulutuksen kehittdmisen lisdksi aineenopettajat ehdottivat opettajien tdydennyskoulutuk-
sen lisddamistd. Kaikki aineenopettajat olivat yhtd mieltd siitd, ettd opettajien tiydennyskoulutuksella
on vaikutusta inkluusion kehittymiselle. He olivat huomanneet, ettd koulutuksista saa sellaista tie-
toa, joka hyodyttdd opetuksen eriyttdmisessa ja lisdé erilaisuuden ymmaértamistd. Seuraava puheen-
vuoro ilmentdd opettajien kasitystd koulutuksen tirkeydesti ja sen ratkaisevasta tehtdvéstd opettajan

oman suhtautumisen kehittymisessa:

Yhdessé koulutuksessa kuulin, ettd joidenkin lasten pitdd saada naputtaa vaikka pdy-
tad, ettd ne pystyy keskittyyn samalla. En mé téllastakaan olis tiennyt ilman sitd kou-
lutusta. Nyt pystyn asennoitumaan toisella tavalla sellaisen lapsen kdytokseen. (ao 6)

Koulutus voi siis antaa evdité erilaisuuden kohtaamiseen ja muuttaa suhtautumista erilaisuutta koh-
taan. Opettajat tarvitsevat tietoa ja laajempaa ymmarrystd lasten erilaisista tarpeista. Opettajankou-
lutuksen kehittdmiselld ja tdydennyskoulutuksen lisdémiselld voidaan siis vaikuttaa opettajien ky-

kyyn rakentaa inklusiivista koulua.
Enemmén aikuisia

Yhtend tirkeimpénd tekijdnd inkluusion onnistumiselle aineenopettajat ndkivit sen, ettd luokassa
olisi enemmin avustajia ja opettajia. He kertoivat avustajista olleen tdhdn mennessd suurta apua,
mutta toivoivat vield erityisopettajia avukseen luokkaan. Jos luokassa olisi enemmin aikuisia, ope-
tusta olisi mahdollista eriyttdd ja kaikkien tarpeet pystyttdisiin ottamaan paremmin huomioon. Seu-
raavat toteamukset ovat poimintoja aineenopettajien keskustelusta resurssien lisddmisesti ja toisten

aikuisten tarkeydestéd luokkatyOskentelyssa:

Kyllé niitd resursseja vaan tarvitaan lisdd luokkaan. Avustaja voi sit vaikka jatkaa jon-
kun asian selventédmistd jollekin oppilaalle ja itse voin jatkaa opetusta. (ao 6)

Olis tosi hyvi, jos erityisopettaja vois tulla luokkaan. (ao 3)

Yksi keskustelijoista kuitenkin huomautti, etti avustajilla ja erityisopettajilla tulisi olla myds osaa-
mista ja tietoa opetettavasta aineesta, silld muuten aineenopettajalla menee aikaa myds toisen aikui-

sen ohjaamiseen.

Mut olis kylla tirkedd, ettd avustajillakin olis osaamista opetettavasta aineesta. Muu-
ten siitd ei 0o niin paljon apua. Mun aika menee avustajan ohjaamiseen. (ao 4)

Aineenopettajien toiveet henkildresurssien lisddmisestd ovat yhtenevdisid aikaisempien tutkimuksi-
en kanssa. Saloviita (2011) kirjoittaa artikkelissaan, ettd opettajat usein suosivat avustajien lisdédmis-

td ja esittdvat sitd ratkaisuksi inkluusion edistdmiseen. Hin on itse kuitenkin sitd mieltd, ettd avusta-

58



jien médrdd ei tulisi endd kasvattaa, mutta erityisopettajien olisi hyva tulla luokkiin opettajien tyo-
pareiksi. Samanaikaisopetus on Saloviidan mukaan yksi inkluusion edellytys. Samanaikaisopetusta
onkin viimeaikoina lisdtty ja kehitetty Suomessa. Esimerkiksi Helsingin kaupunki on julkaissut
selvityksen (Ahtiainen, Beirad, Hautamiki, Hilasvuori & Thuneberg 2011) Samanaikaisopetus on
mahdollisuus, jossa nimensé veroisesti esitellddn uuden opetustavan hyotyjé ja etuja. Aineenopetta-
jien ndkemyksen ja muiden tutkimuksien valossa voidaankin pédtelld, ettd samanaikaisopetus on
yksi avain inkluusion toteutumiseen. Témi edellyttdd henkiloresurssien lisddmistd ja opetuksen

uudelleenorganisointia.
Ryhmékokojen pienentiminen

Aineenopettajat ovat sitd mieltd, ettd ryhmékokoja pienentimélld helpotetaan opettajan tyotd ja
siten opettaja pystyy ottamaan paremmin kaikki oppilaat huomioon. Heilld on hyvid kokemuksia

pienemmin ryhmin opetuksesta ja toivovat saman suunnan jatkuvan.

Vield korostaisin niiden ryhmékokojen pienentdmisen tdrkeyttd. Aina jos on saanut
opettaa vihdnkin pienempdd ryhmaii, niin on pystynyt paljon paremmin huomioimaan
kaikki lapset. Ettd kylld se ryhmékokojen pienentdminen on edellytys inkluusion on-
nistumiselle. (ao 1)

My0s ryhmikokojen pienentdminen on Saloviidan (2011) mukaan yksi suosituimmista ehdotuksista
inkluusion toteutumiselle. Saloviita paityy muihin tutkimuksiin vedoton siihen, ettd ryhmikoot ovat
jo nyt tarpeeksi pienid, eikd ryhmin koon pienentdminen vaikuta opettajan oppilasta kohdin kaytet-
tavddn aikaan. Tamén tutkimuksen aineenopettajat olivat kuitenkin vahvasti sitd mieltd, ettd pienen-
tamélld ryhmédkokoja, he pystyvit vastaamaan paremmin erilaisten lasten tarpeisiin ja siten edesaut-

tamaan inkluusion rakentumista.
Erityisopetus

Toimiva erityisopetus ja asiantuntevat erityisopettajat ovat aineenopettajien mielestd keskeisessd
asemassa inklusiivisessa koulussa. He toivoivat, ettd koulussa olisi sellaisia erityisopettajia, joilta
voisi pyytdd apua ja neuvoja seki saada tukea vaikeissa tilanteissa. Lisdksi he toivoivat, ettd laaja-
alaisten opettajien toimenkuvia selkeytettdisiin ja tyotehtévien jakoa kirkastettaisiin. Yksi aineen-
opettaja ehdotti, ettd kaupunki voisi koota hyvid kdytintdjd ja toimenkuvien kuvailuja yhteen ja
jakaa tietoa niisté kaikkiin kouluihin. Néin saataisiin arvokasta tietoa toisista kouluista ja omaa toi-
mintaa voisi kehittdd muiden ehdotusten avulla. Seuraavat kommentit ovat otteita keskustelusta
erityisopettajista ja ne tiivistdvét aineenopettajien késitykset erityisopetuksen ratkaisevasta merki-

tyksestd inkluusion toteutumisessa:
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Niin jos mé nyt ihan suoraan sanon, niin tarvitaan toimivaa erityisopetusta ja hyvid
erityisopettajia. Sellaisia, joilta voi kysyd apua ja neuvoja ja joilta saa tukea omaan
opetukseen. (ao 3)

Laaja-alaisten tehtdvinkuvat on kylld hieman epdselvid. Sitd pitéis selkeyttdd. Mun

mielestd koko kaupungissa vois kerétd hyvid kdytidntdja ja kertoa sitten niistd muille.

Ei mitdén ylhdaltdpdin ohjaamista, mutta hyvien kayténtdjen jakamista. (ao 3)
Yhteistyd erityisopettajien kanssa vaikuttaisi olevan yksi avain inkluusion kehittymiselle. Avun
pyytdminen ja saaminen olisivat ratkaisuja opettajien kokemaan riittdméttomyyden ja osaamatto-

muuden tunteeseen. Tydjaon ja tehtdvikuvien selkeyttiminen auttaisivat yhteistyon rakentumista ja

samalla inkluusion kehittymisti. Késittelen yhteistyotd tarkemmin téssa luvussa rehtorien kohdalla.
Palkkaus

Yhdeksi ongelmaksi aineenopettajat nostivat nykyiset palkkausperusteet. Télld hetkelld opettajien
palkkaus perustuu opetettaviin tunteihin, eikd se siten ohjaa kokonaisvaltaiseen opetus- ja kasvatus-
tyohon. Téhidn ongelmaan aineenopettajat eivit sanoneet yhtd selkedd ratkaisua, mutta toivoivat

palkkauksen tulevaisuudessa vastaavan nykyistd tyoméérdd paremmin.

Nykyinen palkkaus ohjaa vaan oppituntien pitdmiseen. Palkka on pysynyt samana,
vaikka hirveesti on tullut siithen pédlle kaikkea. Kylld sen jotenkin pitiis vastata tyo-
madrad. (ao 5)
Opettajien haluttomuudesta tydskennelld oppituntien ulkopuolella on kirjoittanut esimerkiksi Nauk-
karinen (2005, 70), joka totesi oman kehittimisprojektinsa aikana, ettd opettajat eivdt halunneet
kayttad oppituntien ulkopuolista aikaa kehittamisty6hon vaadittavaan toimintaan. He kokivat oppi-
tuntien ulkopuolisen tyon yliméérdiseksi ja palkattomaksi tyoksi. Palkkauksen perustuessa oppitun-
tien pitdmiseen on varsin luonnollista ajatella, ettd niiden ulkopuolella tehtdvi tyd tuntuu ylimaarai-

seltd ja siten vaatimus palkkauksen muuttamisesta vaikuttaa perustellulta.

6.2 Erityisopettajat

Erityisopettajat kertoivat heti keskustelun alussa, ettd he kuulevat ldahes péivittdin inkluusiota koh-
taan esitettyd kritiikkid ja ettd he yhtyvit itsekin moniin jisennyksessa esitettyihin kriittisiin ajatuk-
siin. He nostivat erityiseksi ongelmaksi uusien lomakkeiden ja asiakirjojen kirjoittamisen. Inkluu-
siolla on yleisesti heidédn mielestddn hyvét tavoitteet, mutta resurssien madré ei télld hetkelld ole
riittdva tavoitteiden saavuttamiseksi. Heidén toiveensa oli, ettd jokaisesta lapsesta saataisiin hyvéa

esille ja ettd jokaisen lapsen tarpeisiin pystyttdisiin vastaamaan. Tdstd syystd he toivoivat lisdd re-
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sursseja ja voimavaroja osoitettavan kouluille. Tdssd luvussa esittelen erityisopettajien keskustelun
aikana syntyneitd ratkaisuja heiddn ndkemiinsd ongelmiin. Erityisopettajat pdétyivat neljdén ratkai-

suun, joita késittelen seuraavaksi.
Yhteistyo erityis- ja yleisopetuksen luokkien vililli

Erityisopettajat olivat kaikki yhtd mieltd siitd, ettd erilliset erityiskoulut eivdt ole hyva asia, mutta
he uskoivat, ettd perusopetuksen kouluissa tarvitaan erityisluokkia. Kun kaikki oppilaat ovat samas-
sa koulussa, on mahdollista tehdd joustavia ratkaisuja. He nékivét, ettd yhteistyd yleisopetuksen- ja
erityisluokkien vélilld on jarkevai ja usein siind onnistutaankin. Keskusteluun osallistuneilla erityis-
luokanopettajilla oli kokemusta opettamisesta seké erityiskouluissa ettd erityisluokilla. He olivat
olleet tyytyvéisid yhteistyohon oman eritysluokkansa ja toisen opettajan yleisopetuksen luokan
kanssa. Yhteistyo oli mahdollistanut joustavat ryhmittelyt, silld oppilaat olivat voineet joustavasti
vaihtaa ryhméd oppiaineesta riippuen. Erityisopettajien mielestd oppilaat olivat sekoittuneet hyvin

keskendén ja he ovat leikkineet ja toimineet yhdessd mielelldén.

Kylld mun mielestd timi systeemi on parempi, kuin pelkkd erityiskoulu. On parempi,
ettd erityisluokat ovat tavallisen koulun yhteydessa. Sillon pystyy tekeen yksilotasolla
tatd yhteistyOtd ja integroimaan isoon ryhmddn. Ja integrointia pystyy tekeen myos
toisin péin. (eo 4)

Edellisen porukan kanssa pystyttiin tekeméédn yhteistyotd toisen luokan kanssa, eikd

mun oppilaat edes poikenneet sielld koko porukassa. Vilitunnilla ne leikki keskenéén.

(e04)
My0s laaja-alaisilla erityisopettajilla oli hyvid kokemuksia joustavista ryhméjaoista ja opetuksen
eriyttdmisestd. Esimerkiksi yldkoulussa aineenopettajat olivat jakaneet joitakin ryhmid niin, ettd
helpommin opetettavan aiheen omaksuvat oppilaat olivat olleet erityisopettajan opetuksessa ja ai-
neenopettaja oli itse opettanut niitd, joilla oli oppimisvaikeuksia. Aina opettajat eivit siis olleet
lahettaneet erityisopettajan opetukseen niitd oppilaita, jotka tarvitsivat paljon tukea oppimiseen
vaan opettivat heiti itse. Usein aineenopettajalla on paremmat tiedot ja taidot opettavasta aineesta ja
siten my0s aineenopettaja osaa eriyttid opetusta. Tdma jérjestely on ollut erityisopettajankin mieles-

ta oikein hyva ratkaisu:

Nostan kylld hattua joillekin aineenopettajille. Ne on piténeet lainausmerkeissd puu-
pditd omassa opetuksessa ja laittaneet mulle hiljaisia ja keskivertoja oppilaita opetuk-
seen. (€0 2)

Erityisopettajat olivat siis sitd mielté, ettd yhteistyd on avain inkluusion edistdmiseen. Myds Ains-

cow ja Sandill (2010, 847) toteavat, ettd yhteistyon avulla koulu voi vastata oppilaiden moninaisuu-
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den haasteeseen. Erityisopettajien puheesta heijastui kuitenkin yhdistdmisen projektin ajatukset
kahdesta ryhmadsté, jotka tekevit yhteistyotd. Luokittelu ja oppilaiden kategorisoiminen on siis edel-
leen erityisopettajien mielestd tarpeellista ja opetuksen jakaminen yleiseen ja erityiseen on heille

itsestddnselvyys. Avain inkluusion suuntaan on kuitenkin yhteistyd ndiden kahden ryhmén valilla.
Kodin tukeminen

Erityisopettajien mielestd kouluissa tehdddn jo nykyisin paljon tdité erityisten tarpeiden huomioimi-
seksi. He kertoivat, ettd opettajilla on aito halu auttaa ja heilld on kyky huomata tuen tarpeet. Joskus
tuen saamisen este on ollut kodin haluttomuus ottaa apua vastaan. Lisdksi erityisopettajat kertoivat
huolistaan joidenkin lasten kotioloista. He olivat néhneet, kuinka joissakin perheissi arjen perusasi-
at eivét toimi, miké heijastuu lasten hyvinvointiin. Erityisopettajien mielestd koulu ei pysty vaikut-
tamaan lasten kotioloihin ja siksi toivoivatkin yhteiskunnan pitdvdn muuten huolta tuen tarpeessa
olevia perheitd. Yksi osallistujista ehdotti, ettdi Suomessa olisi ns. kotiavustajat, jotka auttaisivat ja

neuvoisivat perheitd heidin kotonaan arjen perusasioissa:

Sillon laman aikaan oli sellasia kotiavustajia. Sitd miné kaipaan sitd systeemid. Se né-
kis sen koko arjen sielld kotona ja osais auttaa. Nykyddn ei kun mitédén tukea ei saa
kotiin. (eo 4)
Lisdksi erityisopettajat korostivat, ettd osa lapsista on ladketieteellisen hoidon tarpeessa. Erityisesti
psyykkisesti sairaat lapset tarvitsisivat hoitoa, mutta hoitopaikkoja on liian vdhén tai vanhemmat

eivdt halua ottaa apua vastaan. Seuraavat puheenvuorot ovat otteita keskustelusta lasten hoidon

tarpeesta ja vanhempien haluttomuudesta ottaa apua vastaan:

On kiynyt esimerkiks niin, ettd hoitopuoli sanonut, ettd ladkitys olisi tarpeen, mutta
koti ei ole halunnut. Mita sitten voi tehdad? (eo 2)

Niin ja koulu on sitten vaan péatepiste. Mitddn muuta paikkaa ei ole. (eo 3)

Erityisopettajien nikemykset paljastavat sen, ettd koulu ei yksin pysty vastaamaan syrjdytymisen
ehkdisemisen haasteeseen. Inkluusio on siis koko yhteiskuntaan liittyvd prosessi, jossa avaimet tasa-
arvon ja kaikkien hyvinvoinnin edistimiseen on koulun liséksi esimerkiksi sosiaali- ja terveyshuol-

lolla. Voidaan siis todeta, ettd yksi avain inkluusion toteutumiseen on laaja tukiverkosto.
Tuen jatkuminen jatkokoulutuksessa

Kokonaisuudessaan erityisopettajat kokivat, ettd peruskoulussa pystytddn kohtalaisesti tukemaan

kaikkia oppilaita — erityisesti silloin, kun koti on valmis ottamaan tukea vastaan ja kun huoltajat
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ovat sitoutuneita lapsen kasvun tukemiseen. Erityisopettajat olivat kuitenkin huolissaan siitd, miten
sellaisten lasten, joilla on ollut vaikeuksia koulunkédynnissi, kdy peruskoulun jilkeen. He esittivit
huolen siitd, ettd ihmisen eldmin kannalta ratkaisevassa vaiheessa tuki loppuu, miki saattaa johtaa
nuoren syrjdytymiseen. Ainoastaan peruskoulun péitttodistuksella on nykyisin vaikea saada toita.
Erityisopettajat olivat sitd mielti, ettd kaikki se tuki ja apu, jota lapsi on saanut peruskoulussa, me-
nee hukkaan, jos hdn ei endd jatkokoulutuksessa saa erityistd tukea. He pdityivét yhdessd siihen,
ettd tuen antamista tulisi jatkaa my0s peruskoulun jélkeen. Seuraavat toteamukset kuvaavat erityis-

opettajien huolta jatkokoulutuksessa tuen puuttumisesta:

Sitten on tdé jatkokoulutuspaikka-asia. En tiedd sitten, ettd miten heidén sielld kay. Et-
td kantaako se? Pitdisko heilld olla sielldkin jotain tukea? Tipahtaako ne sielld seuraa-
valla tasolla? Se on kuitenkin se kaikkein ratkaisevin. (¢o 4)

Niin ei kylla mitdan jarked, ettd kannatellaan ja kannatellaan ja sitten tipahtaa. (eo 3)

Erityistd tukea saaneiden lasten selviytymisestd jatkokoulutuksessa ja tydeldméssd ollaan huolissaan
myos yleisesti. Sisdasianministerid on teettdnyt selvityksen erityisluokilla opiskelleiden henkildiden
koulutus- ja tyoeldmikokemuksista (Niemi, Mietola & Helakorpi 2010). Julkaisun mukaan erityis-
luokalla opiskelleet henkildt eivit koe pérjadviansd ammatillisessa koulutuksessa, sillé erityisluokal-
la rakentuneet valmiudet eivit haastateltavien mukaan vastanneet ammatillisten opintojen vaatimus-
tasoa. Kirjoittajat eivét ota kantaa jatkokoulutuspaikoissa tuen lisdédmiseen, mutta ehdottavat koulu-
jen opinto-ohjauksen kehittdmistd. Selvityksen mukaan peruskoulun jélkeistd koulutusta koskevat
kysymykset ja jatkokoulutusmahdollisuudet eivit ole aina olleet selvid nuorille itselleen ja heididn
vanhemmilleen, ennen kuin vasta peruskoulun loppuvaiheessa kiytdvissd neuvotteluissa. Téstd
syysté jatkokoulutuspaikan miettiminen tulisi olla esilld opinto-ohjauksessa pitkin oppilaan koulu-
polkua. Lisédksi ohjauksessa olisi tirkedd keskustella siitd, minkélaisia haasteita esimerkiksi yksilol-
listetysti suoritetut oppiaineet saattavat asettaa nuoren etenemiselle jatko-opinnoissaan. Nédin ollen
on varmasti tarpeellista kehittdd peruskoulun opinto-ohjausta, mutta myds lisdtd tuen tarjoamista

jatkokoulutuspaikoissa.
Kokonaistyoaika

Erityisopettajat keskustelivat pitkdan tyomaéran lisddntymisestd. He kokivat erityisesti palaverien ja
paperitdiden lisddntyneen. He myos kyseenalaistavat niiden tarpeellisuuden. Kysyesséni ratkaisua
tahdn ongelmaan erityisopettajat ehdottivat kokonaistydaikaa. Lisdksi he toivovat saavansa tyopu-
helimet kdyttoonsd. Yhteydenpito vanhempien ja muiden yhteistydtahojen kanssa on lisddntynyt

merkittivisti ja siksi tyopuhelimen saaminen olisi heidén mielestdin oikeudenmukaista. Tydpuhelin
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loisi myds turvallisuutta oppituntien aikana, silld he ovat usein yksin luokassa ja tarvitsivat apua.

Niéin erds keskusteluun osallistuneista erityisopettajista kertoo kokonaistydaikaan siirtymisesté:

En olis ikind uskonut nuorena, ettd sanoisin tdn déneen, mutta kenties se kokonaistyo-
aika olis hyva. Ettd palkassa se jotenkin huomioitais. (eo 4)

Kokonaistydaikaan siirtyminen nousee aika ajoin esille ratkottaessa koulun nykyisid haasteita. Esi-
merkiksi Naukkarinen (2005, 70) kirjoittaa, ettd todennékdisesti siirtyminen kokonaistyOaikaan
muuttaisi kouluyhteison rakenteita niin, ettd yhteistoiminnallisuus lisddntyisi. Kokonaistydaika
mahdollistaisi yhdessd suunnittelemisen oppituntien ulkopuolella ja oppituntien jélkeen. Naukkari-
sen mukaan tdma olisi merkittdvd muutos. Yksi inkluusion avain olisi aineenopettajien mielestd siis
palkkauksen muuttaminen. Kokonaistydaika mahdollistaisi oppituntien ulkopuolisen toiminnan ja

sen huomioimisen palkitsemisessa.

6.3 Luokanopettajat

Luokanopettajien huomio keskittyi ldhes koko keskustelun ajan inkluusio yksilon haasteena -
kategorian késityksiin. He yhtyivdt moniin tuntemuksiin ja ajatuksiin, joita kuvauskategoria sisil-
tad. He olivat olleet pettyneitd annettujen resurssien niukkuuteen ja esittivdit huolensa resurssien
vihenemisestd edelleen. Yksi luokanopettajista tiivisti seuraavaan puheenvuoroon kaikkien luokan-

opettajien ajatukset inkluusiosta ja keskustelun keskeisimmaén sisallon:

Téssd on erittdin hyvét tavoitteet, mutta resurssihomma vahén tokkii. Uusia resursseja
ei saa ja vanhatkin hupenee, niin kylla td4 maalaisjérjelld on vdhin outo yhtdlo. (lo 1)

Kommentista heijastuu se, etteivét keskusteluun osallistuneet luokanopettajat usko resurssien méa-
rin lisddntyvéan. He nédkivét resurssien médrin olevan kuitenkin ratkaisevin tekijé inklusiivisen kou-
lun rakentamisessa. Opettajien nidkemykset tukevat tdimédn tutkimuksen toisessa luvussa esitettyjd
talouden vaikutuksia koulujen resursointiin. Pyysin opettajia kuitenkin visioimaan ja ideoimaan
ratkaisuja tdysin vapaasti miettimittd esimerkiksi talouden asettamia raameja. Keskustelun aikana

syntyi neljé ratkaisua, joiden he uskoivat olevan vilttiméattomia inkluusion onnistumiseksi.
Enemmén aikuisia

Luokanopettajat keskustelivat pitkddn resurssien lisddmisestd. He olivat kokeneet, etteivit he selvid
yksin luokassa ja toivoisivat siksi lisdd aikuisia luokkaan avuksi. He ehdottivat, ettd luokassa olisi

avustajia, erityisopettaja tai S2-opettaja. Keskustelijat kertoivat esimerkkejd epdonnistuneista ja
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onnistuneista yhteistyokokemuksista avustajien ja toisten opettajien kanssa. Yksi opettajista kertoi

onnistuneesta kokemuksesta toisessa koulussa, jossa luokassa oli useita avustajia:

Sillon [X-kaupungissa], mulla oli jokaisella erityisoppilaalla oma avustaja ja se toimi

tosi hyvin. Me oltiin sellanen iloinen perhe. Vaikka lapsia oli paljon, mutta me saatiin

eriytettyd tosi hyvin ja tehtyé vaikka mité juttuja. Se oli toimiva juttu. (lo 5)
Luokanopettajien ndkemys oli selkedésti se, ettd inklusiivisessa koulussa tarvitaan lisdé aikuisia, eikd

opettaja selvid endd yksin luokassa. Samanaikaisopetuksesta ja henkiloresurssien lisddmisestd kir-

joitin aiemmin tdssd luvussa aineenopettajien esittimien ratkaisujen kohdalla.
Fyysisten tilojen muuttaminen

Toinen luokanopettajien esittima ratkaisu inkluusion toteutumiselle oli fyysisten koulutilojen muut-
taminen sellaisiksi, ettd eriyttiminen ja pienempien ryhmien opettaminen eri tiloissa olisi mahdol-
lista. He ovat kokeneet, ettd yhdessé isossa luokkatilassa toiminnallisten tehtdvien ja ryhmitoéiden
tekeminen on hankalaa. Seuraava toteamus kuvaa luokanopettajien toiveita fyysisten tilojen muut-

tamiseksi:

Sit kun olis nééd henkiloresurssit kunnossa, niin sit kun se luokkakin olis joku muu
kuin se yks luokkatila, missd on yks lavuaari. Sd et kylld mitenkdén pysty eriyttdén
siind ketdin minnekddn, jos sd haluut kahta eri hommaa tehdd vaikkapa. Pitiis olla
sellaisia tiloja, johon sd hyvin pystyt eriyttdédn. Mihin sd saat toiminnalliset jutut toi-
mimaan. (lo 5)

Luokanopettajien mielesté tilojen tulisi siis olla muunneltavia ja niiden tulisi mahdollistaa erilaiset
tyoskentelytavat. Seppdld-Pankildinen (2009, 84) toteaa myo0s viitdskirjassaan, ettd ympéristdd ja
fyysisid tiloja muokkaamalla ja uusia ratkaisuja etsimélld oppimisen esteisiin voidaan puuttua te-
hokkaasti. Ndin ollen inklusiivinen koulu vaatii uudenlaisten koulujen rakentamista ja nykyisten

koulutilojen remontoimista.
Suunnitelmallinen tiimityo

Yhdeksi ongelmaksi koulun arjessa luokanopettajat nikivét nykyisten resurssien védrinlaisen koh-
dentamisen. Heilld oli huonoja kokemuksia siité, ettd resurssiopettajat tai avustajat olivat yhtakkid
tulleet jollekin tunnille avuksi, vaikka heité ei silld tunnilla olisikaan tarvittu. Lisdksi heilld ei ole
ollut aikaa suunnitella toisten aikuisten kanssa yhteisid oppitunteja, eikd heilld ole ollut tietoa, miti
heidin oppilaansa tekevét toisen opettaja oppitunneilla. Néihin ongelmiin luokanopettajat keksivat
ratkaisuksi suunnitteluajan lisddmisen. Heiddn mielestd moniammatilliseen yhteisty6hon ja yhtei-

seen suunnitteluun pitéisi olla enemmaén aikaa.

65



Suunnitteluaikaa pitdis mun mielestd lisdtd, osa yt-ajasta tdytyy antaa moniammatilli-
seen yhteistyohon. Eihén se voi olla niin, ettd kiytavilld sovitaan mitéd tehddin. (lo 2)

Yleisesti luokanopettajat nakivit yhteistyon muiden aikuisten kanssa olevan antoisaa, mutta se olisi
hyodyllisempéd, jos yhteistyotd tehtdisiin my0Os oppituntien ulkopuolella. Yhteistyon tulisi olla

suunnitelmallisempaa ja suunnitteluun tulisi olla enemmaén aikaa.
Omat erityisluokat ja erityiskoulut

Luokanopettajat olivat sitd mielti, ettd edelleen tarvitaan erillisié erityiskouluja ja erityisluokkia. He
uskoivat, ettd erityisluokilla pystytdén vastaamaan joidenkin lasten tarpeisiin paremmin ja heilld
olisi sielld parempi olla. He eivét luokanopettajina koe pystyvéinsd vastaamaan tiettyjen lasten tar-
peisiin lainkaan eivétkd osaa toimia heiddn kanssaan. Seuraava puheenvuoro on ote keskustelusta

erityiskouluista ja se ilmentdd opettajien késityksid erityiskoulujen tarpeellisuudesta:

Ainakaan erityiskouluja ei saa lakkauttaa. On niin erityisid lapsia jotka tarvii erityis-
kouluja eikd pérjad niin sanotussa normaalissa koulussa. Ei niitd voi laittaa sinne ta-
valliseen kouluun sosiaalistumaan, toisin sanoen pistiméén kaiken sekasin. [...] Sielld
on se traditio. Tiedetdén miten toimitaan niitten kanssa. Meilldhén ei oo mitidén. Meil-
13 on luokanopettajankoulutus ja sitten meille yhtdkkid vaan isketdén tdllasia erityisid
tapauksia. Téd on jotenkin kauheen védrin meitdkin kohtaan. Ma koen tdn ammatilli-
sestikin loukkaavana, mutta mun kdy sailiks niitd lapsia, joille mulla ei oo antaa yh-
tddn mitddn. Emma tiedd, miten heidén kanssaan olis hyvé toimia. (lo 2)

Puheenvuoro tiivistdd tutkimukseen osallistuneiden luokanopettajien suhtautumisen inkluusiota
kohtaan: he eivit uskoneet kaikkien yhteiseen koulun olevan mahdollinen. Vaikka he keskustelun
aikana péétyivit joihinkin ratkaisuihin inkluusion edistdmiseksi, he eivit lopulta uskoneet niiden-
kddn takaavan inkluusiivisen koulun rakentumista. Heidédn kokemuksensa oli se, ettd jotkut lapset

tarvitsevat erillista erityisopetusta, eikd kaikkien yhteinen koulu ole mahdollinen.

6.4 Rehtorit

Néhtyddn jasennyksen kolmesta erilaisesta inkluusiokésityksestd rehtorit olivat sitd mielté ettd kési-
tykset olivat vuoden aikana jo muuttuneet ja ettd etenkdén paperitydtd vastaan esitettyd kritiikkid he
eivdt ole endd kuulleet. He uskoivat, ettd paperityotd ei endd ndhdd ylimddrdisend tyond ja muuten-
kin asennemuutosta on tapahtunut. Keskustelun edetessd rehtorit kuitenkin péaétyivét siihen, ettd
kasityksistd heijastui useita esteitd inkluusion kehittymiselle. He ndkivét inkluusio yksilon projekti-
na ja inkluusio yhdistdmisen projektina -kuvauskategorioiden sisdltdvan sellaisia kasityksid, jotka

estdvit inkluusion toteutumista. He pitivit kolmatta kuvauskategoriaa Inkluusio yhteisend projekti-
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na tavoiteltavana ja olivat ndhneetkin jo suunnan muuttuneen kuvauskategorian suuntaiseksi. Kes-
keisimmiksi esteiksi rehtorit ndkivdt opettajien kdsitykset opettajan tyostd ja opettajuudesta sekd
normaaleista oppilaista. Néihin esteisiin rehtorit keksivdt monia ratkaisuja, joita esittelen tissd lu-

vussa. Peilaan ratkaisuja myds aikaisempiin tutkimuksiin.
Uusi opettajuus

Rehtorit kiinnittivit huomiota heti keskustelun alussa opettajuuden muutokseen ja tyon uudelleen
médrittelyyn. He nékivit, ettd niin opettajuus kuin opettajan perustehtdvd muuttuvat uudessa viite-
kehyksessd. He olivat huolissaan kommenteista heijastuvista opettajien késityksistd omasta opetta-
juudestaan ja perustehtévistddn. Rehtorien mielestd opettajuus ja opettajan tehtévit pitdisi ndhda
laajempana, kokonaisvaltaisempana, eikd pelkéstdéin aineen opettamisena. Rehtorit kiinnittivitkin
erityisesti huomiota Inkluusio yksilon projektina -kategorian heijastamiin kasityksiin opettajuudesta
ja opettajan perustydstd, joiden he uskoivat olevan suurin este inkluusion kehittymiselle. Seuraavaa
puheenvuoro keskustelun alusta kuvaa rehtorien huolta opettajien kisityksistd omasta tyOstdén ja

tehtdvastiaan:

Kirjoitin itse tdnne tdllaisia huomioita: perustyd, pddasiallinen tyd, varsinainen, aineen
opetus. Kaikennidkoisid. Téd on vield vihin hakusessa. Monelle se on kuitenkin ope-
tusta vaan. (rehtori 5)

Puheenvuoro kertoo siitd, ettd rehtorit haluaisivat ndhdd opettajien ymmaértavén tyonsd uudella ta-
valla. Heiddn mielestddn koulun ja opettajan tehtévi ei ole ainoastaan opettaminen, vaan se tulisi
ndhdé laajempana ja kokonaisvaltaisempana. Samaan tulokseen ovat pidtyneet myos tutkijat, silld
esimerkiksi Mékinen ja Mikinen (2011) toteavat, ettd inkluusio haastaa opettajien perinteiset kisi-
tykset opettamisesta. He ndkevit, ettd keskiossé tulisi opettamisen sijaan olla oppiminen, joka ta-
pahtuu sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Heiddn mukaan perinteisestd opettajakeskeisestd opetta-
misesta tulisi siirtyd oppilaiden oppimisprosessin ohjaamiseen. Téatd ndkemystd sivuten rehtorit

jatkoivat keskustelua opettajan tyon muutoksesta ja perinteisen opetuskidsityksen murtumisesta:

Se mikd mulle tuli ndistd kommenteista paillimmaiisend mieleen niin oli se, ettd opet-
tajat nikee oman tyonsé tietynlaisena. Ja sitten kaikki uus mika tulee siihen lisdd, niin
on sitd haastetta ja muutosta ja pelkoa ja ettd nyt tdytyis nédkojdan 1dhteekin ihan siité,
ettd mitd se opettajan tyd on tissd uudessa viitekehyksessd. Ei yritettdis pitdd niinkun
sitd vanhaa koko ajan ja siihen tulis monta kerrosta lisdd vaan, ettd alusta asti kattois,
ettd mitd se nyt sitten on tdssd uudessa opetussuunnitelmassa ja integraatio-inkluusio
ajattelussa. (rehtori 2)
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Niin, ettd miké on sitd perustydtd. Kun sanotaan, ettd perustyohon ei riitd aikaa, niin
mitd se perustyd oikein on. Miten se ei oo muka perusty6té ottaa kaikki lapset huomi-
oon? (rehtori 1)

Muutoksen suurin este on kuitenkin opettajuus. Ei ndé kulissit tai mitkdin muutkaan

tatd estiis, kylld se on niistd opettajista pitkélti kiinni. Ja se vaatii aikaa. (rehtori 5)
Keskustelusta heijastui rehtorien huoli opettajien kisityksistd omasta perustehtdvéstidén. He olivat
yhtd mieltd siitd, ettd kisityksien olisi muututtava ja niiden tulisi olla selvid kaikille opettajille.
Opettajien perustehtdvikasityksid tutkinut Korhonen (2008, 15) on my0s sitd mieltd, ettd onnistunut
organisaation kehittdminen edellyttdd perustehtdvid koskevien erilaisten kasitysten avaamista ja ettd
perustojen éddrelle palaaminen on tirkedd uudistuksia tehtdessd (2008, 202—203). Korhonen uskoo,
ettd perustehtivin selkeyttiminen heijastuu my0s tyohyvinvointiin ja ennen kaikkea tyon mielek-
kyyteen. Témin tutkimuksen aineiston perusteella monet opettajat kokevat tyomééransd lisdénty-
neen ja samalla perustehtiville jaava aika on vdhentynyt. Rehtorit puolestaan pédtyivit siihen, ettd
opettajien kédsitykset omasta perustehtdvastddn eivét endéd sovi nykyiseen kouluun ja tyd tulisi ndhda
laajempana kokonaisuutena. Késitykset ovat titen ristiriidassa keskenddn, mikd kertoo perustehta-

vén mairittelyn akuutista tarpeesta.

Inkluusion onnistumisen avain on suurelta osin rehtorien mielestd opettajien késissd: opettajien
tulee ndhdd tyonsd uudella tavalla. Rehtorit eivit kuitenkaan jitd vastuuta yksin opettajille oman
tyonsd uudelleenmaédrittelyssd vaan ndkevdt oman roolinsa opettajien tukemisessa. Tétd kisittelen

myO0hemmin tdssi luvussa erityisesti Keskustelu ja Pedagogisen johtaminen -osioissa.
Laajempi kisitys normaaliudesta ja lahjakkuudesta

Keskustelussa nousi esille, ettd késitykset opettajan perustehtdviésti ei ole ainoa este inkluusion
onnistumiselle. Rehtorit olivat huolissaan my0s opettajien kasityksistd normaalista ja lahjakkaasta.
Heidén huomionsa kiinnittyi Inkluusio yhdistamisen projektina -kategorian késityksiin normaalista
ja erilaisesta. Koulussa ja yleisesti yhteiskunnassa painotetaan heidédn mielestién liikaa kognitiivis-
ten taitojen osaamista ja unohdetaan esimerkiksi sosiaalisten- tai kddentaitojen arvostaminen. Reh-
toreiden mielestd jokaisella lapsella on omat vahvuutensa ja niitd tulisi vahvistaa koulussa. He toi-
voivat, ettd jokainen lapsi voisi tuntea olonsa hyvéksytyksi ja toivotuksi kaikkien yhteisessé koulus-
sa. Seuraavat poiminnat keskustelusta kuvaavat rehtoreiden ajatuksia kaikkien oppilaiden arvosta-
misesta ja erilaisuuden ymmartdmisestd. Kommenteissa nikyy lisdksi painotus keskustelun merki-

tyksestd, jota kédsittelen edempéni téssd luvussa.
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Jokainen on tdrked sellaisena kuin on, on sitten kehitysvammainen, sokea tai kiy-
toshdiridinen tai on oppimisvaikeutta, niin jokainen on arvokas ja tirked ihminen ja
jokaisella on paikkansa yhteiskunnassa. Se on musta se ldhtokohta. Sithen meiddn
tadlld koulumaailmassa, myos arvomaailmallisesti pitéis tukea. (rehtori 1)

Niin ja sit nostaa esille siti, ettd lahjakkuutta on monenlaista. Kylld monet menesty-
neet tiedemiehetkin on koulussa olleet sellaisia ADHD-tyyppeja. Eivét ole sopeutu-
neet tdhdn yhteen muottiin. Miki siind on sitten, miké sitoo meitd? Tad vaatis koko
Suomessa sellaista keskustelua pikkasen. (rehtori 3)

Tuossa mun mielestd on hirveen tirkeetd se ihmiskésitys ylipdétddn eli siitdhdn me
lahdetdén. Miten me ajatellaan, mitd ihminen on? Miki on se normaaliuden raja? Ku-
ka on erilainen? Kuka on védrédssi paikassa oleva? Miké on oikea paikka? Elikkd mus-
ta sellainen keskustelu pitéis kdydi, ettd kaikilla opettajilla on selkee se, ettd kaikki
kuuluu meidén opetukseen ja kaikki on normaaleja omalla tavallaan. Ei oo sellaista
epdnormaalia lasta. (rehtori 1)

Rehtorit ndkivit siis inkluusio yhdistdmisen projektina -kategorian késitykset esteend inkluusion
onnistumiselle. Heiddn mielestdén tarvitaan keskustelua yleisesti ihmiskésityksestd, normaalista ja
lahjakkuuksista. Muissa tutkimuksissa on myds todettu, ettd inkluusio edellyttdd opettajien kykya
kohdata erilaisia lapsia (Gao ym. 2011; Méakinen ym. 2011). Opettajien tulee ymmairtdd muun mu-
assa erilaisia kulttuureita, 1dhtokohtia ja oppimistapoja. Mikinen yhdessd kollegojensa (2009)
kanssa esittdd, ettd suurimmat esteet matkalla kohti inklusiivista koulutusta kytkeytyvét erilaisuus-
kasityksiin ja erilaisuuteen suhtautumiseen. Esteet liittyvét siis niithin asenteisiin ja suhtautumisen-
tapoihin, joita toimijoilla on erilaisuutta kohtaan. Téstd syystd keskioon inkuusiota rakennettaessa
nousevat kaikkien koulussa tyoskentelevien ja opiskelevien kyky huomioida erilaisuutta. Umesh
Sharma (2010, 102) nikee myds, ettd kaikkien yhteisessd koulussa on tarvetta uudenlaisten ajattelu-
tapojen muodostamiselle: Opettajien tulisi muuttaa uskomuksiaan erilaisiksi katsomiaan lapsia koh-

taan ja toteutettava nditd uskomuksiaan kaytannossa.

Keskustelu normaalista siirtyi sithen, millaisia vaikutuksia inkluusiolla on myds perinteisesti lah-
jakkaina pidetyille oppilaille. Rehtorit huomauttivat, ettd myos lahjakkaat ja tavalliset oppilaat op-
pivat inklusiivisessa koulussa taitoja, joita he tarvitsevat myohemmin eldméssdin ja ettd kaikkien
on hyvd ymmartda, kuinka moninainen yhteiskunta on. Seuraava puheenvuoro tiivistdd rehtoreiden
ajatukset inklusiivisen koulun hyvistd puolista ja siitd, kuinka my6s lahjakkaat oppilaat oppivat

tarpeellisia taitoja kaikkien yhteisessé koulussa:

Ma en olis yhtdén huolissani ndistd hyvistd ja tavallisista. Todellakin ne lahjakkaat
parjdé aina. Kun ne peruskoulun jattda, niin sielld ne on sitten keskeniin ja pystyy ke-
hittdén omia taitojaan. Eihdn meiddn yhteiskuntakaan ole sellainen, ettd siellé olis pel-
késtddn ne lahjakkaat vaan ympdrilld. [--] Ettd he mun mielestd oppivat tdssé sellaisia
taitoja, joita he todella tarvitsevat aikuisena, sitten kun heilld on se koko yhteiskunta
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kuitenkin ympadrilli. Musta on kamalaa ajatella, ettd jo perusopetuksessa aletaan lait-
taan porukat purkkiin. (rehtori 3)

Edelld esitetyistd rehtorien ndkemyksistd voidaan pditelld, ettd oppilaiden moninaisuus on rehtorien
mielestd koulun rikkaus. Téstd huolimatta he keskustelivat my0s vertaistuen tarpeesta. He uskoivat,
ettd esimerkiksi kehitysvammaiselle lapselle on hyvéksi, jos hénelld on ympdrillian myods muita
kehitysvammaisia lapsia. Rehtorit myds myonsivét, ettd osalle lapsista koulunkdynti voi olla liian
vaikeaa. He ndkivit, ettd esimerkiksi kéayttdytymishdiridisistd lapsista tulisi puhua ei-
koulukuntoisina lapsina, joille tulisi jérjestdd heidén tarvitsemaansa hoitoa ja apua. Rehtoreiden
mielestd koulussa ei ole sellaista asiantuntijuutta tai osaamista, mitd jotkut lapset tarvitsevat. Seu-

raava toteamus kuvaa rehtoreiden ndkemyksid joidenkin lasten hoidon tarpeesta.

Ma ajattelen noista kdytoshdiridisistd niin, ettd ei oo niinkun koulukuntoinen. Koulu ei
oo niinku sellanen hoitava taho. [...] Lapsi tarvis sen avun ja siihen ei saa apua. Kun
[psykiatriseen sairaalaan] ei mahdu, niin on laitettu vaan takaisin kouluun. (rehtori 2)

Tiivistden voidaan sanoa, ettd rehtorit toivoisivat késitykset normaalista ja lahjakkaasta oppilaasta
laajenevan. Oppilaiden moninaisuus tulisi ndhdd koulun rikkautena ja jokaista oppilasta pitdisi ar-
vostaa sellaisena kuin hén on. Joskus koulu ei kuitenkaan ole lapselle hyvéa paikka, eikd kouluilla

ole osaamista ja taitoja vastata esimerkiksi lasten psyykkisiin sairauksiin.
Keskustelu

Rehtorit myonsivit, ettd muutokset ovat usein hitaita ja monille pitkdén tyotd tehneille opettajille
tyonkuvan uudelleen méérittyminen voi tuntua liian haastavalta. Ratkaisuksi he kuitenkin esittivét
keskustelun lisddmistd. Heiddn mielestddn koulussa pitéisi keskustella enemmén arvoista ja kirkas-
taa toiminta-ajatusta. Koulussa tulisi siis keskustella siitd, miksi tyotd tehddén, mille arvoille tyd
perustuu ja mitkd ovat opettajan tehtivit tavoitteisiin padsyssd. Usein vapaalle ajatustenvaihdolle ja
keskustelulle ei riitd aikaa koulussa, mutta rehtorit nakivit keskustelun merkityksen kuitenkin erit-
tdin tdrkednd ja halusivat jérjestdd sille aikaa. He olivat huomanneet, miten suuria muutoksia kes-
kusteluilla on saatu aikaan. Seuraavat rehtorien toteamukset avaavat heiddn nikemyksidan keskus-

telun tarpeesta ja merkityksesti:

Toivoisin enemmin aikaa pedagogiselle johtamiselle aikaa niin, ettd keskusteltais, pu-
huttais ja suunniteltais yhdessi. Sitd aikaa on hirveen vdhidn. Semmosta ajatusten vaih-
toa ja tyOstettdis niitd yhdesséd timanteiksi. (rehtori 1)

Vieldkin nostan sen keskustelun tarvetta esille. Me esimerkiks pidettiin keskustelua

tossa yldkoulun puolella néistd arvioinneista. Kerroin erilaisista tavoista arvioida. Tuli
tosi hyvdid keskustelua just siité, ettd oppilaita pitéis arvioida eri tavalla. Monta viik-
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koa sen jdlkeen ollaan keskustelu samasta asiasta ja nyt mielipiteet ovat muuttuneet.
Kyllé johtajalla on timmdsissé jutuissa merkitysti. (rehtori 1)

Kuten puheenvuoroista voi huomata, rehtorit nékivét keskustelun olevan yksi tirkeimmista keinois-
ta esteiden purkamiseksi. Uudenlainen opettajuus ja laajempi késitys “normaalista” ovat edellytyk-
sid inkluusion toteutumiselle, mutta keskustelu on keino niiden muuttumiselle. Uudistuksen tarkoi-
tus ja padmaiird selkeytyvét vain keskustelun ja aidon dialogin kautta (Ainscow ym. 2010). Téiten
keskustelu on tarked ratkaisu kaikkien yhteistd koulua tavoiteltaessa. Myos Booth (2011) kirjoittaa
keskustelun tarpeesta. Hinen mielestéén keskustelun kautta yhteison jésenille kirkastuvat ne arvot,
joihin kaiken toiminnan tulisi pohjautua. Téhéin tutkimukseen osallistuneet rehtorit olivat sitd miel-
td, ettd joillekin opettajille ndmé arvot eivit ole selvid ja ettd niité pitdisi kirkastaa keskustelun avul-

la.

Tutkiessaan opettajien perustehtiva kisityksid Korhonen (2008, 207) huomasi, ettd keskustelulla
voidaan tukea yhteisollisyyttd ja yhteisen perustehtivin maddrittymistd. Myos Laine ja Malinen
(2008, 13) ovat tulleet sithen tulokseen, ettd yksittdinen opettaja ei valttdimattd hahmota, mille pe-
rustalle se toimintaympéristo, jossa hin tydskentelee, on rakentunut. Tiivistden voidaan siis todeta,
ettd toiminnan ja uudistuksen perustan selkeyttimiselle on tarvetta ja keskustelemalla se voidaan

saavuttaa.

Keskustelulla on perustan selkeytymisen liséksi toinen merkittdva vaikutus. Booth (2011) kirjoittaa,
ettd keskustelemalla ihmiset tuntevat osallistuvansa ja kuuluvansa yhteisdon, eivitkd arvot ja toi-
mintatavat tule annettuina ulkopuolelta. Keskustelun avulla pystytdén siis sitouttamaan jisenet
muutokseen ja kehittdimiseen. Rajakaltio (2011, 189) pddtyi myds omassa tutkimusprojektissaan
sithen, ettd toimijoiden sitoutumista kehittimiseen voi tapahtua vain sen kautta, ettd jokainen kokee
olevasta osallinen eikd muutoksen kohteena. On selvid, ettd inkluusio tarkoittaa muutosta, minka
onnistumiseen tarvitaan toimijoiden sitoutumista. Booth (2011) korostaakin, ettd inklusiivinen kou-
lu on sellainen, jossa kaikki, myos aikuiset, osallistuvat ja keskustelevat ja siten tuntevat itsensd

osalliseksi yhteisoon.
Yhteistyo

Rehtorit olivat sitd mieltd, ettd yksi keskeisimmistd keinoista inkluusion onnistumiselle on opettaji-
en yhteistyd, jota he ovat huomanneet opettajien jo nyt tekevén mielellddn. Rehtoreina he kertoivat
haluavansa tukea yhteistyon lisddntymistd esimerkiksi jérjestamélld aikaa yhteiseen suunnitteluun ja

mahdollistamalla samanaikaisopetusta. Yhteistyolld oli rehtorien mukaan saatu aikaan hyvié tulok-
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sia ja he toivoivat samanlaisen kehityssuunnan jatkuvan. Seuraavat toteamukset selventivit rehtori-

en suhtautumista opettajien yhteistyohon:

Minusta tdd suunta on tosi hyvé. Opettaja helposti urautuu, mut jos siind on ymparilla
muita opettajia, joiden kanssa tehddédn yhteistyoti ja jactaan sitd tyotd ja jopa tehddén
ryhmid yhdessd. Sielld on opettajilla pelaa kemiat yhteen, niin se homma pelaa. (reh-
tori 5)

Musta ndiden liséks pitéis vield ymmairtad, ettd tdd on yhdesséd tekemistd. Se, ettd ei
endd mennd yksin luokkaan ja laiteta ovea kiinni ja tehdé sielld omat temput ja tullaan
ulos vaan ettd tehdddn yhdessa. (rehtori 5)

Lukujarjestysteknisesti pitdd mahdollistaa esimerkiksi se yhteistyd, samanaikaisope-
tusta ynnd muuta. Ja ettd niitd avustajia antaa opettajille. Se kun on hyvid avustajia,
niin se on iso apu. Ja sit kun on hyvét muut apujoukot, kuraattorit ja muut, niin kylld
sekin ndkyy. (rehtori 1)

Keskustelusta voidaan piitelld, ettd rehtorien mielestd inkluusio vaatii opettajien ja muiden toimi-
joiden vilistd yhteistyotd. Inklusiivinen koulu rakentuu titen yhdesséd tehden ja vastuu muutoksen
toteuttamisesta on kaikilla. Donnely ja Watkins (2011, 350) toteavat, ettd opettajilla on merkittdvi
rooli kehitettdessa kaikkien yhteistd koulua. He kuitenkin korostavat rehtoreiden tapaan, ettd vastuu
kehityksestd ei ole vain joidenkin yksittdisten opettajien, vaan vastuu tulee jakaa kaikkien opettajien

kesken.

Rehtorit olivat sitd mieltd, ettd yksin tekeminen ei sovi kaikkien yhteiseen kouluun, vaan se tulisi
korvata yhteisty6lld. Myods Mékinen ja Médkinen (2011) kirjoittavat, ettd opettamista ei voi endd
ndhdé perinteisestd ja individualistisesta ndkdkulmasta. Tdten inkluusio haastaa opettajat ndkemain

tyonsd uudella tavalla — yhteisend toimintana ja jaettuna vastuuna.

Yhteisty6 myo6s muiden tahojen kanssa on rehtorien mielesté tarkedd. Koulu ei yksin pysty ratkai-
semaan kaikkien lasten ongelmia, mutta yhteistyossd muiden asiantuntijoiden, kuten esimerkiksi
sosiaalityOntekijoiden kanssa tukee lasten kehittymistd ja kasvua. Seuraava puheenvuoro tiivistad

rehtoreiden ajastukset yhteistyon tirkeydesta:

Ei tdid voi olla pelkdstddn koulun tehtdvi. Kylld sosiaalitoimen ja muiden, esimerkiksi
poliisin, pitdd olla tiiviisti yhteistydssd. Kylla meidén pitdd kaikkia yhteiskunnan ka-
navia kayttda hyvaksi. (rehtori 5)
Rehtorien ndkemykset yhteistydon merkityksestd heijastelevat inkluusio yhteisend projektina -
kategorian kisityksid inklusiivisesta koulusta. Siind inkluusio nédhddan yhteisend toimintana, joka

edellyttdd toimijoiden yhteistyotd ja kaikkien osallistumista niin koulun sisélld kuin koko yhteis-

kunnassa. Yhteistyon merkitystd korostaa my6s Sharma (2010, 108), jonka mielestd opettaja ei voi,
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eikd hdnen tarvitse selvitd kaikkien oppilaiden kanssa yksin. Inklusiivisessa koulussa ongelmien
ratkaiseminen on prosessi, jossa konsultoidaan, keskustellaan ja tehddén yhteisty6td. Sharma kehot-
taa opettajia pyytdimédn apua muilta opettajilta ja muilta asiantuntijoilta, eikd jadmédn ongelmiensa
kanssa yksin. Myds Donelly ja Watkins (2011, 348) nostavat yhdeksi ratkaisevaksi keinoksi inklu-

siivista koulua rakennettaessa yhteistyon kaikkien lapsen ympdrilld toimivien henkildiden valilla.
Koulutuksen lisidminen ja opettajankoulutuksen kehittiminen

Keskustelun ja yhteistyon lisddmisen lisdksi rehtorit padtyivit keinoon, jolla voidaan kehittdd opet-
tajien osaamista ja muuttaa heidédn ajattelutapojaan. Rehtorit olivat sitd mieltd, ettd opettajien kou-
luttaminen on ratkaisu inkluusion onnistumiselle. He kertoivat tukevansa opettajien osallistumista
koulutuksiin ja usein ohjaavansa heitd niihin, jos he olivat huomanneet lisdkoulutukselle olevan

tarvetta. Seuraava lainaus kuvaa rehtoreiden kasitystd koulutuksien tarpeesta:

Koulutuksiin ohjaamalla on kans yks tapa. On hyvéa ohjata koulutukseen, jos nédkee
jollakin jotakin puutteita. Ja sitten ne itekin huomaa, ettd tarvis johonkin koulutusta.
Kehityskeskustelu on hyvi viline ottaa ndita asioita esille. (rehtori 3)

Ty0ssd olevien opettajien kouluttamisen lisdksi keskustelussa nousi esille myds opettajankoulutuk-
sen kehittdminen. Rehtoreiden mielestd koulutuksessa ei oteta tarpeeksi huomioon erilaisuuden
huomioimista. Liséksi he nédkivét aineenopettajakoulutuksen ongelmaksi sen, ettd se painottuu lii-
kaa aineen opettelemiseen eikd kasvatustyohon. Yksi rehtoreista esitti, ettd yliopistossa tulisi valita

heti opintojen alussa, aikooko kouluttautua opettajaksi:

Kylld mi heittdisin tuonne opettajankoulutukseen sellaisen pallon, ettd heti ensimmai-
send vuonna pitdis valita, ettd joko aineenopettajaks tai kielenkéddntéjéks vai mikd se
ikind oliskaan. [--] Ja jollakin tavalla se erityispedagogiikka jossakin muodossa heti
alusta asti mukaan. Sillon voidaan siti asennetta edes vahdn muuttaa. (rehtori 3)

Opettajankoulutuksen kehittdmisté késittelin jo aineenopettajien kohdalla, jossa mainitsin sen ylei-
sestikin olevan yksi edesauttajista inkluusiokehitykselle. Donelly ja Watkins (2011) kirjoittavat
artikkelissaan opettajankoulutuksen kehittdmisestd sellaiseksi, ettd se antaisi opiskelijoille valmiuk-
sia toimia inklusiivisessa koulussa. He nostavat esille kahdeksan asiaa, joita koulutuksessa tulisi
ottaa huomioon. Niitd ovat esimerkiksi inkluusion taustalla olevien arvojen selventdminen ja niistd
keskusteleminen, yhteistyon lisddminen yliopistojen ja koulujen vélilld sekd opetusharjoittelujen
suorittaminen sellaisissa kouluissa, joissa opiskelijat kohtaavat erilaisia lapsia ja jossa heitd tuetaan
inklusiivisen koulun arvojen toteuttamisessa. Myo6s Mikinen, Nikander, Pantzar ja Saari (2009, 21—
22) toteavat, ettd opettajankoulutusta kehitettdessd opettajaopiskelijoille on tarjottava tilaa ja aikaa

perehtyi oppilaiden erojen moninaisuuteen ja erilaisuuden kohtaamiseen.
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Rekrytointi

Opettajien ja avustajien onnistuneella rekrytoinnilla on myds rehtoreiden mielestd vaikutusta ink-
luusion onnistumiselle. He kertoivat palkkaavansa kouluihin sellaisia opettajia ja avustajia, jotka
ymmaértavét erilaisuutta ja ovat valmiita tekemiin yhteistyotéd erilaisten ihmisten kanssa. Yksi reh-
toreista tiivisti kaikkien keskustelijoiden ajatukset kysyttidessd miten rehtorit voivat johtajina tukea

uudenlaisen opettajuuden rakentumisessa:

Yritetdén ainakin ihan aluksi palkata sellaisia ihmisid. Kun talot on erilaisia, niin niis-
sd tarvitaan erilaista osaamista. (rehtori 5)

Rehtorit siis uskoivat, ettd he pystyvét jo tyohonottovaiheessa varmistamaan sen, ettd kouluihin
saadaan inkluusiokehitystd tukevia opettajia. He kertoivat, ettd joillakin kysymyksilld he saavat
selville, miten hakijat suhtautuvat erilaisuuteen ja miten he ymmartivit oman tyonsé tarkoituksen.
Inkluusiokehityksen kannalta on siis suotavaa, ettd kouluihin otetaan t6ihin sellaisia opettajia ja
muita ammattilaisia, jotka ovat sitoutuneita inkluusion taustalla oleviin arvoihin ja toimivat niiden

mukaan.
Pedagoginen johtaminen

Olen edelld valottanut rehtoreiden ndkemyksid inkluusion onnistumisen ehdoista, joita ovat uusi
opettajuus ja laajempi késitys normaalista. Néihin tavoitteisiin pddseminen vaatii rehtoreiden mie-
lestd keskustelua, opettajien kouluttamista ja asian huomioimista rekrytointivaiheessa. Namé kaikki
keinot liittyvét pedagogiseen johtamiseen, jonka rehtorit mainitsivat keskustelussa tarkeimméksi

tehtdvikseen.

Edelld mainittujen liséksi yksi pedagogiseen johtamiseen liittyvd osa-alue oli rehtoreiden mielestd
tuen kohdentaminen oikein ja resurssien turvaaminen. Rehtorit toivoivat, ettd nykyinen kaytanto
jatkuisi ja koulut saisivat itse pdéttdd tuen kohdentamisesta. Rehtorit kertoivat, ettd koulut saavat
nykyisin tietyn mairén kdyttdvaroja, mutta he voivat itse pdittdd, mihin ja miten rahat kohdentavat.
Tédmi on ollut rehtoreiden mielestd jarkevéd, koska koulut ovat hyvin erilaisia ja samalla niiden
tarpeetkin ovat erilaisia. Liséksi rehtorit toivoivat joidenkin koulujen saavan lisérahoitusta sosiaali-
siin perusteisiin vedoten. He uskoivat, ettd joillakin kouluilla on enemmin tarvetta lisdresursseille

kuin toisilla. Néin yksi rehtoreista kiitteli nykyisté tuen jakotapaa:

T&a4 on lisdnnyt sitd pedagogista johtamista, kun koulut saa sen tuen konttdné ja koulut
voi sen omien tarpeiden mukaan kayttda. (rehtori 5)
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Kaikki keskusteluun osallistuneet rehtorit toivoivat pedagogiselle johtamiselle enemmaén aikaa. He
olivat pahoillaan siitd, ettd hallinnolliset tehtdvét olivat lisdéintyneet viime vuosina, miké oli vienyt
aikaa pedagogiselta johtamiselta. Heitd oli usein turhauttanut se, ettd he olivat joutuneet tekeméin
sellaisia tydtehtévid, joita esimerkiksi kaupungin opetustoimi tai joku muu koulun toimija olisi voi-
nut tehdi. Jos rehtoreilla olisi enemmin aikaa pedagogiselle johtamiselle, he voisivat esimerkiksi
paneutua arvokeskustelun ylldpitdmiseen ja keskittyd opettajien tukemiseen heidin tydssddn. Néin

yksi rehtoreista kertoi huolestaan pedagogiseen johtamiseen kéytettdvan ajan vihenemisesti:

Ollaanko menetetty titd pedagogista puolta? Ma ainakin haluisin kokea sen tirkeim-
maks tehtdviks. Tda muu vie aikaa ja energiaa siltd. (rehtori 3)

Lainauksessa mainittu pedagoginen puoli viittaa muutoksen johtamiseen ja keskustelun ylldpitdmi-
seen, joihin rehtorit keskustelun perusteella haluaisivat panostaa enemmén. Myds Helena Rajakaltio
(2011) kirjoittaa omassa tutkimuksessaan pedagogisen johtamisen tirkeydestd. Hén toteaa, ettd
pedagoginen johtaminen edellyttdd pedagogista keskustelua, yhteisen nikemyksen tai vision 16ytéi-
mistd koulun kehittimisen suunnasta ja opettajien sitoutumista yhteiseen vastuuseen kasvatuksesta
ja opetuksesta. Rehtori on se, joka voi virittdd keskustelua yhteisen ndkemyksen ja vision 16ytdmi-

seksi. (Mt. 224.)

Myds Carrington ja Robinson (2006) ovat tutkineet inklusiivisia kouluyhteis6jd ja tuulleet sithen
tulokseen, ettd aidosti inklusiivisessa koulussa jokaista jésentd arvostetaan ja jokainen voi ilmaista
omia tunteitaan ja ajatuksiaan. Téllaisen kouluyhteison luominen on kiinni johtajien kyvystd muut-
taa opettajien kisityksid ja toimintatapoja sellaisiksi, ettd he pystyvét vastaamana erilaisten lasten
tarpeisiin. Carrington ja Robinson nikevit, ettd opettajien tulisi sitoutua inkluusion taustalla oleviin
arvoihin ja toimia arvojen mukaisesti, ja titd sitoutumista rehtoreiden pitéisi tukea. Koulussa tulisi
arvioida nykyistd tilannetta ja keskustella siitd, miten asiat voisivat tulevaisuudessa olla. Edelld
esitettyjé ratkaisuja koostaen voidaan siis todeta, ettd rehtorit yhtyivét tutkijoiden ndkemyksiin kes-

kustelun ja pedagogisen johtamisen tarpeellisuudesta.
Eriyttiminen

Kaikki rehtorit olivat sitoutuneita kaikkien yhteisen koulun periaatteisiin. He korostivat sité, ettd
koulussa pitdisi huomioida oppilaiden erilaiset tarpeet ja tehdd yksilollisid ja oppilaskohtaisia rat-
kaisuja. Yksilollisyyden huomioimisesta keskustellessaan rehtorit painottivat opetuksen eriyttdmi-

sen tarvetta ja tarkeyttd. Opetuksen eriyttdmisen lisdksi eriyttdmistd tulisi rehtorien mielestd tehda
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myo0s arvioinnissa, silld kaikilta lapsilta ei voi vaatia samanlaista osaamista. Seuraava toteamus

kuvaa rehtorien ndkemystd opetuksen eriyttimisen tarpeellisuudesta:

Kylld se eriyttiminen on opettajan tehtdvd. Mékin olen 20 vuotta opettanut ja sieltd
matikkakilpailun voittajia tullut samasta luokasta kuin missd on ollut niitd rautalan-
kamallin oppilaita. Ne pystyy opettaan samassa luokassa, jos vaan asennoituu sithen
hommaan niin. (rehtori 1)

Keskustelusta heijastui jélleen opettajan osaamisen ja suhtautumisen merkitys inkluusion toteutuk-
sessa. Edellinen lainaus keskustelusta osoittaa, ettd rehtorit sysddvat vastuun eriyttdmisestd opetta-
jille. Toinen rehtori huomauttikin, etti eriyttimisessékin on kyse opettajan tyon muuttumisesta ja

kehittymisesté:

Taas tdssé tulee se opettajuus. Ettd miten pystyy sielld luokassa eriyttddn? Kaikilla ei
00 sitd taitoo. Nyt alkaa onneks oleen vélineiti sithen, esimerkiksi netin kautta. (rehto-
11 5)
Kommenteista voidaan pédtelld, ettd eriyttdminen vaatii taitoa ja osaamista sekéd oikeanlaista suh-
tautumista — halua ottaa huomioon erilaiset oppijat. Eriyttdmisen avuksi on nykyisin kdytossd erilai-
sia vélineitd ja ohjeita. Inklusiivisessa koulussa on siis otettava huomioon erilaiset oppijat ja siksi
opettajien on eriytettivd opetusta. Tdssékin tapauksessa avaimet inkluusion toteuttamiseen ovat

opettajilla, jotka kuitenkin tarvitsevat vilineitd, tukea ja koulutusta opetuksen eriyttdmiseen.
Opetussuunnitelma

Kiire leimaa rehtorien mielestd myds yleisesti koulun toimintaa. He nostivat esille esitetyistd kom-
menteista kiireen ja sen haitallisuuden koulun arjessa. Yksi kiirettd lisddva tekijd on rehtoreiden
mielestd se, ettd opettajat seuraavat kirjaa enemmaén kuin opetussuunnitelmaa. Kiire syntyy, kun

laaja kirja on kdytavé lapi kokonaisuudessaan:

Sitten tossa tuli esille se kiire aika usessa. [--] Ja se liittyy siihen tydtapojen muutok-
seen ja sithen ettd edelleenkin siihen, ettd se kirja ei oo opetussuunnitelma eikd ainoo
perusta arvosanan antamiseen oo se koe. Siitd kun pédsis eteenpdin. Siithin se kiireen
tuntu tulee kun se kirja on niin laaja ja paksu. [--] Ettei koulu olis sellaista kvasioppi-
mista, niin kuin se ennen on ollut. (rehtori 2)

Toisaalta rehtorit olivat my0s sitd mieltd, ettd nykyinen opetussuunnitelma on melko laaja ja luo
kiirettd ja paineita aineen opetukseen. Rehtorit toivoivat, ettd uudessa opetussuunnitelmassa otettai-
siin huomioon oppilaiden moninaisuus, eikd opetettavaa aineista ainakaan endd nykyisestd lisdttiisi.

Rehtorit olivat huolissaan myds siitd, etti opettajat eivit tunne opetussuunnitelmaa hyvin. He pohti-
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vat, miten opettajia saataisiin tutustumaan opetussuunnitelmaan ja osallistamaan uuden opetussuun-

nitelman tekoon. Varsinaisia ratkaisuja tdhén kysymykseen rehtorit eivit keksineet:

No se on se, ettd opsiahan opettajat ei tunne. Ja aika pieni joukko niitd tdéllékin tekee.
(rehtori 5)

Eiks nyt olis hyva laittaa opettajat kunnolla miettiin tdssd uudessa tilanteessa sitid op-

sia? (rehtori 5)
Opetussuunnitelman laajuus ja paine opetettavan aineen hallitsemisesta nousivat esille myds kisi-
tellessdni tutkimuksen toisessa luvussa kouluun kohdistuvista tehokkuuden ja tuottavuuden vaateis-
ta. Opettajat kokevat paineita tiedon siirtdmisestd ja oppilaiden osaamisesta kilpailua korostavassa
yhteiskunnassa. Rehtorit nédkivét toisaalta my0s ongelmalliseksi sen, ettei opettajat itse osallistu
opetussuunnitelmien tekoon. Siten he itse pystyisivit vaikuttamaan tyonséd sisdltdihin ja kenties
vidhentdméédn kiirettd. Koulua ja opettajan tyotd ohjaavalla opetussuunnitelmalla on keskustelun
valossa tarked rooli inklusiivista koulua rakennettaessa, mutta selkedd avainta rehtorit eivat esitta-

neet.
Kokonaistyoaika ja OAJ

Rehtorit jatkoivat keskustelua ajan puutteesta ja opettajien tydaikakisityksistd. He nékivét, ettd ny-
kyinen palkkausjirjestelmé ja yhteissuunnittelutuntien mairé eivit vastaa inklusiivisen koulun tar-
peita. Yhteisen ajan puute oli rehtorien mielestd este inkluusion onnistumiselle. He ehdottivat, ettd
opettajilla olisi kokonaistydaika ja yhteisestd tekemisestd palkittaisiin. Seuraavat puheenvuorot ovat

otteita rehtoreiden keskustelusta tydajasta:

Kyllé se, ettd on vain kolme yt-tuntia, niin kyll4 se on este. Jos joku on tosi tarkka
niissd tunneissa, niin kylld se on este. (rehtori 4)

Joo niinpd. Kokonaistydaika vaan. (rehtori 1)

Keskustelun lopussa puhe siirtyi opettajien ammattijarjeston roolista opettajuuden uudelleen muok-
kaamisessa. Yksi rehtoreista toivoi, ettd opettajien ammattijarjestd ryhtyisi toimiin opettajien tyo-

ajan pidentdmiseksi ja palkkauksen muuttamiseksi kokonaisvaltaista kasvatustyotd vastaavaksi:

Toivon, ettd ammattijirjestopuolikin ymmartéis, ettd opettajien tydaikakisitys laa-
jenis. Ettei palkka perustuis pelkdstddan oppituntien pitdimiseen vaan ndhtéis se koko-
naisuutena, koska aina tulee sitd, ettd mikd kuuluu sithen perusty6hon. Ma ymmaérrén
sen, koska tdd on hirveen epaselvii. (rehtori 5)

Kuten jo erityisopettajien ratkaisuja késitellesséni totesin, opettajien kokonaistydaikaan siirtyminen

nousee aika ajoin esille. Opettajien ammattijérjestd ei ole kannanotoissaan tai neuvotteluissa nosta-
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nut ratkaisuksi opettajien kokonaistybaikaa, mutta siitd kdydddn kuitenkin yleisesti keskustelua.
Lahivuodet siis nédyttavit, miten OAJ aikoo vastata tyoméérin lisdéntymisen ja nykyisen palkkaus-

jérjestelmén yhteensovittamiseen.

6.5 Ammattiryhmien esittimien ratkaisujen vertailua

Téssd luvussa vertailen edelld késiteltyjen ryhmien esittdmid avaimia toisiinsa ja pyrin siten vas-
taamaan kolmanteen tutkimuskysymykseeni. Ryhmien voidaan ndhdé loytdneen joitakin samoja
ratkaisuja, mutta ryhmien vililld on myds eroja. Yhteistd ryhmilld oli se, ettd ne kaikki tarttuivat
inkluusio yksilon projektina -kuvauskategorian késityksiin. Ryhmaét olivat samaa mieltd siitd, ettd
kuvauskategoria sisdltdd monenlaisia esteitd inkluusiokehitykselle ja ettd inkluusio yhteisend pro-
Jjektina -kuvauskategorian sisdltimét ajatukset ovat hienoja tavoitteita, joihin tulisi pyrkid. Ryhmat

ldhestyivét inkluusio yksilon projektina -kuvauskategoriaa kuitenkin erilaisista ndkokulmista.

Kaikki opettajaryhmat tarttuivat Inkluusio yksilon projektina -kategorian sisdltdmiin ajatuksiin kou-
lun arjen ja yksittdisen opettajan tyon vaikeutumisesta. He tunnistivat kategoriasta arjen vaikeutu-
misen, paperityon lisdéntymisen, kiireen, oppilaiden héiriokayttdytymisen lisdéntymisen ja resurssi-
en vihyyden. He nékivdt ndmai esteind inkluusion kehitykselle ja keksivit niihin ratkaisuja. He péa-
tyivdt poistamaan niité esteitd esimerkiksi lisddmalla henkildresursseja, pienentdmélld ryhmékoko-

ja, kehittdmalld yhteisty6td, tukemalla koteja ja muuttamalla palkkausta.

Rehtorit puolestaan tarttuivat saman kuvauskategorian vilittdmiin késityksiin opettajuudesta ja
opettajien perustehtidvastd. He nikivét kidsitykset vanhentuneina ja sopimattomina inklusiiviseen
kouluun. Liséksi he olivat huolissaan inkluusion yhdistidmisen projektina -kuvauskategorian heijas-
tamista kasityksistd normaalista ja poikkeavasta. Heidén ndkemyksené oli se, ettd inkluusion onnis-
tumisen este ovat perinteiset ajatukset opettajan ja koulun tehtavéstd sekd kasitykset normaaliudesta
ja kouluun kuuluvista. Niihin esteisiin he ehdottivat ratkaisuiksi muun muassa keskustelun ja kou-
lutuksen lisddmistd sekd yhteistydmuotojen kehittimisen. He nidkivit tirkedksi tehtdviakseen peda-
gogisen johtamisen, silld johtajina he pystyvit nostamaan keskusteltavia asioita esille, ohjaamaan

opettajia koulutuksiin sekd kannustamaan opettajia tekeméén yhteistyot.

Erityisopettajien, aineenopettajien ja rehtorien keskusteluissa nousi esille myos koulun ulkopuoliset
ratkaisut, joita ovat esimerkiksi opettajankoulutuksen kehittiminen ja nuorten tukeminen jatkokou-

lutuksessa. Lisdksi he puhuivat laajan tukiverkoston rakentamisesta lapsen kasvun ja kehityksen
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tueksi. Yhteistd ryhmille oli siis se, ettd he eivdt uskoneet koulun yksin pystyvdn vastaamaan ink-

luusion haasteeseen vaan myds muiden tahojen on osallistuttava rakennustyohon.

Kaikki ryhmit keskustelivat kiireestd ja lisdéntyneestd tyomaérastd. Ryhmaét olivat yhtd mielta siitd,
ettd nykyinen tilanne vaatii enemmaén yhteistyotd, mikd puolestaan tarkoittaa tydajan pitenemista.
Luokanopettajat ja rehtorit toivoivat yhteiselle suunnittelulle enemmin aikaa, silld he uskoivat yh-
teistyon olevan ratkaisu inkluusion etenemiselle ja se helpottaisi opettajan tyotd. Rehtorit, aineen-
opettajat ja erityisopettajat nostivat esille palkkauksen muuttamisen, silld heiddn mielestddn tyo-
médrdn lisddntyminen ja todellisen tydajan piteneminen pitdisi huomioida myds tyon palkitsemises-

sa.

Yhteisopettajuus nousi kaikissa keskusteluissa esille. Rehtorit toivoivat sen lisdéntyvin, erityisopet-
tajat toivoivat yhteistyon yleis- ja luokanopettajan vililld kehittyvédn ja aineenopettajat ja luokan-
opettajat korostivat avustajien ja opetushenkildiden lisdédmistd luokissa. Aineenopettajat olivat ai-
noita, jotka toivoivat avustajilta ja opettajilta opetettavan aineen hallintaa. Tdma heijastelee yldakou-

lun erityislaatuisuutta ja aineenopetuksen korostunutta asemaa.

Ryhmien ratkaisuja vertaamalla voidaan péételld, ettd opettajat tarkastelevat inkluusion esteitd ja
ratkaisuja toiminnallisen ja kdytdnnéllisen tason kautta, kun taas rehtorit ndkevit esteind kisitysten
taustalla olevat arvot ja nikemykset. Opettajat keskittyivdt opettamisen mahdollistaviin ja helpotta-
He eivit ndhneet esteind esimerkiksi omaa suhtautumistapaansa tai késitystdén omasta tehtdvastaan.
Kaikille opettajille oli myds itsestdédn selvii, ettd koulussa tarvitaan edelleen yleis- ja erityisopetus-
ta. Luokanopettajat olivat ainoastaan sitd mieltd, ettd yleis- ja erityisopetus tulisi jarjestdd eri kou-
luissa. Muut opettajaryhmait ndkivit yhteisen koulun, jonka sisélld on yleis- ja erityisopetus, mah-
dollisena. Vaikka kaikki opettajat nékivétkin inkluusion hyvéna tavoitteena, he eivit aineiston va-
lossa ole sitoutuneita inkluusion taustalla oleviin arvoihin tarpeellisten resurssien puuttuessa. Rehto-
rit olivat haastateltavista ainoita, jotka ehdottivat ajattelutapojen muuttamista avaimeksi inkluusion

edistamiselle.
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7 POHDINTA

Tamaén tutkimuksen 1dhtdajatuksena on ollut se, ettd inkluusio on prosessi, jossa osallistumisen es-
teitd etsitdén ja puretaan. Ndin ollen inkluusion voidaan kuvata olevan enemminkin matka kuin
saavutettu pddmadrd. Tutkimuksen tarkoitus oli osaltaan osallistua matkalle etsimilld esteitd ja nii-
den poistajia. Tutkimusprosessin aikana selvisi, ettd matka on hyvin mutkikas ja monivaiheinen,
jonka varrella on tarkasteltava monia kouluun, oppilaisiin, yhteisdon ja opettajuuteen liittyvid ky-
symyksid. Inkluusion tutkiminen osoittautui matkaksi koulun laajempaan ymmaértamiseen, joka

vaatii monien kysymysten ja haasteiden ratkomista.

Muodostin tutkimuksen toisesta aineistosta kolme erilaista késitystd inkluusiosta fenomenografisen
analyysin keinoin. Tarkoituksena oli kuvata késityksien laajaa kirjoa ja luoda kuva erilaista tavoista
ymmairtdd todellisuutta. Pyrin luomaan aineistosta teoreettisen jédsennyksen, jonka tarkoitus ei ole
vaittdd todellisuudesta mitdén, vaan sen tarkoitus on kuvata erilaisia késityksié todellisuudesta. Kéa-
sityksid tutkiessani minulle selvisi se, etti todellisuudesta on monta erilaista nikemysti ja ettd sa-
masta todellisuudesta tutkittavilla on osin vastakkaisiakin késityksid. Toiset kokevat muutoksen
kohdistuvan yksiloon, toiset yhteisoon. Toiset puhuvat kaikkien yhteisestd koulusta, toiset yleisope-
tukseen kuuluvista ja ei-kuuluvista. Vastakkainasettelut luovat ristiriitaisen tilanteen koulujen sisél-

le ja haasteita koulun kehitykselle.

Vasta késitysten ryhmittelyn, teoriaan perehtymisen ja kuvauskategorioiden nimien muodostamisen
jdlkeen minulle kirkastui se, mistd ristiriitaiset késitykset kumpuavat. Vastakkainasettelu, yksin
tekeminen ja késitys oppimisesta ovat pitkdn ajan kuluessa juurtuneet vankasti suomalaiseen kou-
luun. Tarkoitukseni ei ole ollut arvottaa tai arvioida néitd késityksid tai kerrostumia, mutta niiden
esille nostaminen ja niistd kirjoittaminen ovat auttaneet minua ymmartdméén koulun kompleksista
arkea ja todellisuutta. Késitysten tutkiminen herétti minut pohtimaan monia térkeitd kouluun, opet-
tajuuteen ja yhteiskuntaankin liittyvid kysymyksid ja siten tutkimusprosessi oli tirked minulle itsel-

leni opettajana kasvamisessa.

Kuvasin tutkimuksen alussa inkluusioprosessia avainten metsistysmatkaksi, johon sain tétd tutki-
musta varten avukseni kolmen koulun opettajia ja rehtoreita. He etsivit avaimia koulun suljettuihin
oviin ja ratkoivat erilaisista késityksistd syntyvid ongelmia. Ryhmikeskusteluissa syntyi monia
ehdotuksia inkluusion esteiden purkamiseksi. Minulle syntyi kuva siitd, ettd osallistumisen esteitd ei

pureta vain yhdelld avaimella tai ettd vain joku yksin pystyisi lukot avaamaan. Avaimia on monia ja
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niiden 16ytdminen ja kdyttiminen on monien tahojen vastuulla. Niin opettajilla, rehtoreilla, opetta-
jankouluttajilla, huoltajilla, kunnalla kuin valtiolla on omat vastuunsa ja tehtévinsé kaikkien yhtei-

sen koulun rakentamisessa.

Opettajien ehdottamista ratkaisuista nousi selkeisti esille se, ettd he eivit koe pystyvénsi vastaa-
maan nykyisilld resursseilla inkluusion haasteeseen. Téstd syystd kunnilla on vastuu nykyisten re-
surssien turvaamisesta ja niiden lisddmisestd koulujen tarpeiden mukaisesti. Opettajat esittivét huo-
lensa myds perheiden ja lasten koulun ulkopuolisten tukipalveluiden vidhdisyydestd. Resurssien
kohdentaminen pelkéstiddn kouluihin ei siis ole ainoa ratkaisu syrjdytymisen ehkdisemiseen. Esi-
merkiksi hyvilld sosiaali- ja terveyshuollolla pystytdén auttamaan ja tukemaan perheitd lapsen par-
haan mahdollisen kasvun tukemiseen. Opettajat myds muistuttivat, ettd vanhempien tulisi sitoutua
lapsen kasvatukseen ja olla valmiita ottamaan tukea vastaan. Kouluilla ja yhteiskunnalla on siis
selkedsti omat vastuunsa ja tehtdvanséd syrjdytymisen ehkdisemisessd, mutta toki myos kodeilla on
tarked rooli lapsen kasvun tukemisessa. Koulun nidkokulmasta perheiden avaimet ovat sitoutuminen

kasvatukseen ja yhteistyon tekemiseen.

Rehtorit nidkivit inkluusion esteeksi vanhentuneet késitykset opettajuudesta ja normaalista oppilaas-
ta. He uskoivat uudenlaisen opettajuuden ja uusien tydtapojen olevan edellytyksid osallistumisen
lisddmiseen. Rehtorien mukaan avaimet inkluusion edistdmiseen ovat siis opettajien késissd. Opet-
tajien tulee muuttaa omia suhtautumistapojaan ja kisityksiddn omasta tyOstién ja tehtdvistadn sekd
olla valmiita yhteistyon tekemiseen. Vanhojen rakenteiden ja késitysten rehtorit uskoivat muuttuvan
keskustelulla ja yhteistyolld, mika edellyttdd rehtoreilta pedagogista johtajuutta ja suunnannéytti-
mistd. Rehtorit siis kokivat, ettd opettajien lisdksi myds heilld itsellddn on avaimet kisissdédn inkluu-

sion edistdmiseen. Heidén tehtdvénsa on keskustelun herdttdminen ja muutosjohtaminen.

Michael Fullanin (2001, 82—84) mukaan rehtoreilla on merkittdvé rooli muutoksen eteenpiin luot-
saamisessa: on rehtorista kiinni, miten uudistus toteutetaan tai toteutetaanko sitd lainkaan. Fullan
tosin myontdd, ettdi muutoksen onnistuminen on kiinni myos opettajien muodostamasta ty0yhteisos-
td. Parhaimmillaan muutos tapahtuu siis vuorovaikutukseen perustuvan johtamisen kautta, silld
talloin kaikki arvostavat toisiaan ja ovat sitoutuneita muutokseen. Tahdn tutkimukseen osallistunei-
den rehtoreiden ndkemykset keskustelun tarpeellisuudesta ja merkityksestd on osoitus vuorovaikut-
teisesta johtamisesta. Voidaan siis olettaa, ettd tutkimuskouluilla on edellytykset inkluusion edisté-
miseen, silld rehtorit ndkevdt muutokselle tarvetta ja he uskovat muutoksen tapahtuvan vuorovaiku-

tuksessa kaikkien koulun toimijoiden kanssa.
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Niin rehtorit kuin aineenopettajat vaativat my0ds opettajankoulutuksen muuttamista inkluusiota tu-
kevaksi. Myds muut tutkimukset ovat osoittaneet, ettd opettajankoulutuksella on tirked rooli ink-
luusion edistdmisessd. Tulevista opettajista on koulutettava oppilaiden moninaisuuden ymmartijia
ja yhteistyon tekijoitd. Yliopistoilla on niin ollen oma vastuunsa kaikkien yhteisen koulun rakenta-

misessa ja yhdet avaimet kasissdén.

Olen koonnut kuvioon 5 kaikki ne tahot, joilla tutkimukseni perusteella on ratkaisunavaimet késis-
sadn rakennettaessa kaikkien yhteistd koulua. Koulun toimijoilla opettajilla ja rehtoreilla on vastuu
muutoksesta ja sen johtamisesta, kunnilla muutoksen edellyttimien resurssien lisddmisestd, opetta-
jankoulutuksella opettajien valmiudesta kohdata muutokset ja kodeilla sitoutumisesta lapsen kasvat-
tamiseen ja yhteistyohon. Syrjéldinen toteaa (2002, 61), ettd koulun kehittiminen tapahtuu vain, jos
koulut saavat aikaa, rauhaa, resurssia, koulutusta, yhteisty6td, verkostoitumista, vanhojen rakentei-
den pois raivaamista, opettajan tyonkuvan uudelleen arvioimista ja tyotehtidvien uudelleen mééritte-
lyé ja virkarakenteen muuttamista. On siis kenties niin, ettd vaikka opettajien ja rehtorien ehdotta-
mat ratkaisut eroavat tosistaan, niin niitd yhdistdmélld pystyttdisiin koulua kehittimién kaikkien
yhteiseksi. Koulut tarvitsevat resursseja ja aikaa, mutta myos vanhojen rakenteiden ja késitysten

arvioimista ja purkamista. Olen pyrkinyt kuvaamaan tétd yhdistelmia kuviossa 5.

Opettajat: Rehtorit:
Suhtautumistavan Muutosjohtaminen
muutos ja valmius
yhteistyohon
Kodit: Kunnat:
Sitoutuminen Avaimet Resurssien
lapsen lisdédminen ja
kasvattamiseen ja laajan tukiverkon
yhteistyohon rakentaminen

Opettajankoulutus:
Koulutuksen muuttaminen
inkluusiota tukevaksi

Kuvio 5. Avaimet ja niiden omistajat inkluusion edistdmiseen

On mahdotonta kuitenkaan nyt tietdé, onko rehtoreiden toivoma muutos lopulta mahdollinen. Onko
siis mahdollista, ettd opettajat sitoutuvat inkluusion periaatteisiin ja muuttavat kisityksiddn omasta

tyOstddn ja tehtdvistddn? Ja muuttuvatko késitykset normaalista ja poikkeavasta moninaisuuden
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ymmaértamiseen? Liséksi on vaikea ennustaa, miten julkinen talous kehittyy ja miten kehitys vaikut-
taa koulujen resursointiin. Muutos on varmasti vaikea ja epdilen, ettd késitysten muuttuminen vaatii
aikaa ja toitd. My0Os Ainscow ja Sandill (2010) toteavat, ettd kouluun juurtuneiden toimintamallien
Jja normien muuttaminen on vaikeaa, silld kouluille asetetaan kilpailevia vaatimuksia ja koska kou-
lun tyontekijit ovat tottuneet tekeméén tyotddn yksin. Toiveikkaasti kuitenkin ajattelen, ettd muu-
tokset ovat mahdollisia ja ettd niiden eteen kannattaa ponnistella. Suomessa on saatu aikaisemmin-
kin aikaan monia edistyksellisid uudistuksia, joista yhtend osoituksena on yhtendinen peruskoulu.

Muutokset ovat vaatineet aikaa ja laajaa yhteiskunnallista keskustelua.

Tutkimusprosessin aikana minulle heridsi ajatus siité, ettd koulussa ja koulun ympdrilld tapahtuu nyt
suuria muutoksia, mutta muutoksen tarpeellisuudesta, vaikutuksista ja toteuttamistavoista on mo-
nenlaisia kisityksid ja mielipiteitd. Tilanne ndyttdytyy sekavana ja monimutkaisena, jossa ei ole
yhteisesti jaettua ideologista pohjaa. Koulun sisdlld on ristiriitaisia toiveita ja ajatuksia muutoksesta,
mutta my0s koulun ulkopuolelta kohdistetaan monenkirjavia toiveita ja paineita. Toisaalta kouluun
kohdistetaan paineita syrjdytymisen ehkdisemisestd ja tasa-arvon edistdmisestd ja toisaalta tuotta-
vuuden ja tehokkuuden lisddmisestd. Toisin sanoen koulun toivotaan pitdvédn huolta kaikista oppi-
laista ja tarjoavan kaikille lapsille tasavertaiset ldhtokohdat eldméén. Samalla kuitenkin olisi var-
mistettava oppilaiden tietojen ja taitojen korkea taso. Kouluilla on ndin ollen sekd korjaava ettd
valmentava tehtdva. Voi hyvin olla, ettd koulun tulisikin pystyd nédihin molempiin tehtdviin, eikd
niitd tulisi asettaa vastakkain, mutta timén tutkimuksen aineistojen valossa osa opettajista kokee
ndmi kaksi tehtévaa ristiriitaisiksi. Osa koulun toimijoista ei koe korjaavaa tehtdvid edes mieluisa-

na — ainakaan he eivit koe pystyvénsi siihen.

Téstd syystd olisi tarpeellista kiyda laajaa keskustelua koulun tehtdvistd, ideologisesta pohjasta ja
arvomaailmasta. Olisi keskusteltava siitd, mitd koulun todella toivotaan tekevén ja millaisilla muu-
toksilla ja resursseilla tavoitteisiin padstddn. Vuorikoski ja Rdisdnen (2010) ovat my6s huomanneet,
ettd julkisessa keskustelussa opettajien vaatimukset kohdistuvat usein ldhinnd koulutuspolitiikan
kaytannollisiin ilmentymiin, joita ovat esimerkiksi resurssipula ja pienten koulujen lakkauttaminen.
Laajempaa yhteiskunnallista pohdintaa nykypolitiikan ideologisesta arvomaailmasta ei Vuorikosken
ja Rédisdsen mukaan Suomessa juurikaan kdyda. Oma péaédtelmini onkin, ettd inkluusion todellinen
avain on laaja yhteiskunnallinen keskustelu koulun tehtdvista ja tarkoituksesta. Tarvitaan yhteis-
ymmérrys siitd, mitd kaikkien yhteinen koulu tarkoittaa ja miksi sellaiseen on syytd pyrkid. Monien
erilaisten toiveiden ja vaatimusten sijaan tarvitaan selked ideologinen pohja, jonka varaan koulujen

toimintakulttuurit rakennetaan ja rakentaminen mahdollistetaan.
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7.1 Tutkimuksen arviointi

Téssd luvussa arvioin tutkimukseni uskottavuutta ja luotettavuutta, mika jia toki lopulta lukijan
arvioitavaksi. Tutkimukseni nojautuu vahvasti kahteen aineistokokonaisuuteen ja niiden analysoin-
nissa tekeméni valinnat ovat vaikuttaneet tutkimuksen rakenteeseen ja tutkimustuloksiin merkitté-
viésti. Olen siksi koko prosessin ajan huomioinut tulkintani luetettavuutta ja laajuutta. Olen arvioi-
nut omaa tulkintaani, etsinyt muista tutkimuksista tukea ja perustellut valintojani kollegoilleni, oh-

jaajilleni ja tekstidni lukeneille.

Laadullisen tutkimuksen uskottavuutta lisda usein se, ettd tutkimuksessa kuvataan analyysin vaiheet
tarkasti, jotta lukija voi seurata analyysin kulkua ja tuloksien syntymisti. Siten lukija voi vakuuttua
tutkimuksen tuloksista ja luottaa tutkijan tekeméén tulkintaan. Olen pyrkinyt kuvaamaan mahdolli-
simman tarkasti fenomenografisen tutkimukseni analyysin kulkua luvussa 4.3. ja haastatteluaineis-

ton analyysin kulkua luvussa 4.5.

Fenomenografisessa tutkimuksessa kategorioiden luominen ja niiden nimedminen ovat tutkimus-
prosessin merkittdvin vaihe (Tuomi ym. 2004, 103). Tuomi ja Sarajéarvi (2004, 103) huomauttavat,
ettd tutkijan on perusteltava, miksi eri ilmaisut kuuluvat samaan tai eri kategoriaan. Ei ole olemassa
yleispdtevid ja teknisid analyysin toteuttamisen vélineitd, joilla tulkintaprosessia pyritddn systema-
tisoimaan ja vilttdimain tulkinnan mielivaltaisuutta (Mt. 104). On tirkedd, ettd tutkija tietdd, mitd
tekee, eikd vain sovella mekaanisesti jotain oppimaansa mallia. Olennaista on myds, ettd tutkija
perustelee tekeminsé ratkaisut ja pohtii niitd laajasti raportissaan. (Eskola 2001, 156.) Tdhédn olen
pyrkinyt kuvaamalla tarkasti analyysiprosessia ja kirjoittamalla laajasti yhdistédvisti ja eroa tekevis-

ta merkityksistd ja kasityksistid, joiden perusteella olen valinnat ja kategorisoinnit tehnyt.

Laadullisessa tutkimuksessa aineiston koolla ei ole vilitontd vaikutusta tutkimuksen onnistumisen
kannalta. On kuitenkin joitakin tapoja, joilla voidaan arvioida aineiston riittdvyytta. Yksi tavoista on
kyllaantyminen eli saturaatio, miki tarkoittaa sité, ettd aineistoa on kerdtty niin paljon, ettd uudet
tapaukset eivét endd tuota tutkimusongelman valossa uutta tietoa. Ratkaisevaa laadullisessa tutki-
muksessa on kuitenkin tulkintojen kestdvyys ja syvyys. (Eskola & Suoranta 1998, 61-67.) Téssd
tutkimuksessa toisen aineiston sain valmiina, enkd titen pystynyt vaikuttamaan aineiston kokoon.
Toisen aineiston méérdn pystyin itse padttaméadn. Ensimmaéisen aineiston kohdalla koin, ettd aineis-
ton koko oli sopiva. Sain riittdvén laajan kuvan tutkittavasta ilmidstd, mutta huomasin my®os, ettd
loppuvaiheessa uudet vastaukset eivit endd tuottaneet uusia merkitysyksikoitd. Toisen aineiston

riittdvyyttd on hankalampi arvioida saturaation kannalta. Mielesténi sain kuitenkin kattavan vali-
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koiman mahdollisista ratkaisuista ja pystyin vertailemaan niitd keskendin. Haastatteluiden tekemi-
nen monille koulun toimijoille olisi varmastikin tuottanut vield enemmaén ratkaisuja ja tutkimustu-

loksia, mutta nelja ryhmihaastattelua ja niiden annit olivat riittévid tdhin tutkimukseen.

Laadullisessa tutkimuksessa ei pyritd tilastollisiin yleistyksiin vaan siind on tarkoitus ymmartdé ja
kuvata jotakin ilmidta (Eskola ym. 1998, 61). Eskolan ja Suorannan (1998) mukaan tutkijan tulee
antaa lukijalle seikkaperdistd, tarkkaa ja tihedd kuvausta seka tietoa tutkittavasta tapauksesta. Tutki-
jan on my0s huolehdittava samalla siité, ettd asioita ei yksinkertaisteta ja ilmididen kompleksisuu-
delle annetaan tilaa. Kategorisoinnissa on vaikea vélttyd yksinkertaistamiselta, mutta pyrkimyk-
sendni ainakin on ollut tuoda julki kisitysten laaja kirjo ja ilmién monimutkaisuus. Tutkimusta teh-
dessd en ole jattinyt mitdén pois ja olen pyrkinyt jatkuvasti antamaan aineistolle tilaa. Toivon, ettd
muihin tutkimuksiin vertaamalla ja aineistoon viittaamalla olen pystynyt vakuuttamaan omat tulkin-

tani ja tutkimustulokseni.

7.2 Jatkotutkimusehdotukset

Tutkimusprosessin aikana minulle muodostui laaja kuva suomalaisen peruskoulun tilanteesta ja
niistd haasteista ja muutoksista, joita koulu nykytilanteessa kohtaa. Olen tutkimukseni toisessa
osassa esitellyt keinoja ja ratkaisuja, joilla haasteisiin voitaisiin koulun tydntekijoiden mielestéd vas-
tata. Heilld on kokemustensa kautta muodostunut késitys siitd, mitkd keinot toimivat ja milld ratkai-
suilla muutos saataisiin aikaan. Osan ratkaisuista he olivat jo kdytdnnon kokemuksen kautta toden-
neet onnistuneiksi ja tarpeellisiksi, silld esimerkiksi rehtorit olivat kokeneet keskustelulla olleen
merkitystd kdsitysten muuttamisessa. Olisi kuitenkin mielenkiintoista tietdd, millaisia vaikutuksia
myo0s muilla esitellyilld ratkaisuilla todellisuudessa olisi. Témén tutkimuksen perusteella ajattelen,
ettd inkluusion liittyvén tutkimuksen tulee jatkossa olla ratkaisukeskeistd ja tutkimuksen tulisi pyr-

kid vastaamaan muutoksen haasteisiin.

On selvad, ettd erityisesti inkluusio yksilon projektina -kuvauskategoria sisaltdd sellaisia merkityk-
sid ja suuntia, jotka eivét ole toivottuja. Ei ole toivottavaa, ettd osa opettajista kokee tyonsé ylivoi-
maisena ja ettd koulun arki ndyttdytyy joillekin epdmieluisana. Jatkossa toivonkin, ettd tieteellisessd
tutkimuksessa keskityttdisiin esittiméén ratkaisuja esittimini kategorian haasteisiin. Mitd siis olisi

uusi opettajuus ja kuinka sellainen rakentuu? Miten yksiloiden projektista tulisi yhteinen projekti?

Téstd johtuen minulle syntyi ajatus toimintatutkimuksesta, jossa koulujen tehtdvini olisi toteuttaa

joitakin tdssd tutkimuksessa esitettyjd ratkaisuja. Tutkimusta varten esimerkiksi opettajien tydaikaa
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muutettaisiin ja koulussa kiytdisiin keskusteluja arvoista ja toimintakulttuurista. Kouluille siis an-
nettaisiin aikaa ja ohjausta muutoksen haasteeseen vastaamiseen. Kokeilujen jilkeen tarkasteltaisiin
ja arvioitaisiin muutoksien vaikutuksia. Téllaisesta ratkaisukeskeisestd tutkimuksesta olisi varmasti

hy6tyd niin kouluille kuin koulujen kehittéjille.

Ratkaisukeskeisen tutkimuksen lisdksi tarvitaan myos mielestdni koulun tarkoitusta ja tehtidvii sy-
véllisemmin pohtivaa ja tarkastelevaa tutkimusta. Tutkimusprosessin aikana minulle herdsi useita
kysymyksid, joista osa koski koulun ja opettajuuden tehtivai ja tarkoitusta. Herdnneisiin kysymyk-
siin on aikojen saatossa etsitty vastauksia, mutta niithin on yksiselitteisesti tuskin mikéén tutkimus
pystynyt tai pystyy tulevaisuudessa vastaamaan. Minusta on kuitenkin selvéi, ettd keskustelua he-

rittelevid tutkimuksia muutoksesta ja sen erilaisista vaikutuksista on tarpeellista tehda.
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