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1 JOHDANTO

Koulussa kohdataan paljon monenlaisia ihmisia erilaisissa tiloissa ja tilanteissa. Tama
tapaustutkimus etnografisin keinoin tarkastelee oppilaiden moninaisuuden kohtaamista
suomalaisessa alakoulussa. Lahestymme oppilaiden moninaisuuden kohtaamista inklu-
siivisen eli osallistavan kasvatuksen ndkokulmasta. Inklusiivinen eli kaikille avoin
koulu on ollut erityisopetuksen ja yleisopetuksen keskeisena haasteena jo vuosikym-
menid. Inkluusiokoulukokeiluja on tehty kuitenkin vahan. Erityiskouluja ja -luokkia on
edelleen paljon ja erityisen tuen p&atdsten maard on viime aikoina yha lisdantynyt.
Keskustelu segregaatiosta, integraatiosta ja inkluusiosta ja siitd, kuka on erityisen tuen

oppilas ja missa hanen paikkansa on, jatkuu edelleen.

Inklusiivisuus koostuu eri teorioista ja késitteistd yhdistavistd kokonaisuuksista. Siina
tarkastellaan ihmisten kasvamista ja oppimista yksilollisend ja yhteisollisend, yhteis-
kunnallis-kulttuurisena kokonaisuutena, jossa korostetaan kaikkien ihmisten tasa-
arvoista ja taysivaltaista osallistumista ympéaroivaan yhteisoon (Seppala-Péankéalainen
2009, 13). Téassé tutkimuksessa tarkastelemme inkluusio-késitetta kasvatustieteellises-

t4, koulun ja oppimisen konteksteista.

Tutkimuksessa seurattiin kahden viikon ajan koulun arkea. Kysymme tapaustutkimuk-
sessamme, miten koulu kohtaa oppilaiden moninaisuuden. Olemme Kiinnostuneita sii-
t&, miten koulun aikuisten kohtaamiset ja kokemukset oppilaiden moninaisuudesta hei-
jastuvat koulun toimintakulttuuriin. Etnografisella menetelmalla tehtdvé tutkimus

mahdollisti arjen kdytantdihin ja prosesseihin paasemisen.

Tutkimuksessamme emme vertaile oppimistuloksia tai opetusjarjestelyiden tulokselli-
suutta. Tutkimuksemme tavoitteena on lisatd ja tarkentaa tietdmysta inklusiivisesta eli
osallistavasta koulusta suomalaisessa koulukontekstissa. Tutkimuksen tarkoituksena
on jasentaa toimintoja, joilla voidaan rohkaista kouluja kehittdmé&an toimintakulttuure-
jaan inklusiivisempaan suuntaan, jotta kaikki voisivat tuntea kuuluvansa kouluyhtei-

s00n taysivaltaisina jaseniné.

Tutkimuksemme toisessa luvussa kerromme Suomen koulujarjestelmén kehityksesta.

Kolmannessa paaluvussa méérittelemme laaja-alaisesti inkluusio-kéasitteen seka tarkas-



telemme inklusiivisuutta kansainvalisesti. Tuomme inklusiiviseen eli osallistavaan
ajattelutapaan liittyvia ilmioita ja ké&sitteité esille myos jaljempana tutkimuksemme eri
luvuissa empiriasta nostamiemme havaintojen, analysoinnin ja tulkintojen yhteyksissa.
Neljannessé luvussa esittelemme tutkimusongelman ja -kysymykset sekd kuvauksen
tutkimuskoulusta seka tutkimukseen osallistujista. Viidennessa paaluvussa kasitte-
lemme tutkimuksemme metodologisen taustan. P&&luvuissa kuusi ja seitsemén esitte-
lemme tutkimustulokset ja luvussa kahdeksan perustelemme samanaikaisesti selektii-
visessd koodauksessa muodostunutta mallia sek& kokoamme tutkimustulokset yhteen.
Lopuksi luvussa yhdeksén teemme loppupohdinnan ja esitimme jatkotutkimusideoi-

tamme.

2 SEGREGOIVASTA ERITYISOPETUKSESTA KOHTI YHTENAISTA PE-
RUSOPETUSTA

Erityisopetuksen juuret ovat hyvin vanhat. Erityisopetuksen kehityskulku kay ilmi sii-
ta4, miten eri aikoina ja eri kulttuureissa on suhtauduttu poikkeaviin ja vammaisiin
(Tuunainen & Nevala 1989, 13). Poikkeavien ihmisten historiassa korostuvat laimin-
lyonti, vélinpitamattomyys ja eristdminen. Historiallis-sosiologisessa kuvauksessa on
erotettu viisi vaihetta sen mukaan, miten poikkeaviin on suhtauduttu: tuhoaminen, eris-
tdminen, turvakotiin sijoittaminen, segregaatio ja integraatio. (Ihatsu 1995, 10.) Péyh-
tari (2010, 33) on lisannyt kuvaukseen vield kuudennen vaiheen, osallistumisen vai-
heen eli inkluusion. Seuraavaksi maarittelemme lyhyesti ensin, mita tarkoitamme seg-

regaatiolla, integraatiolla ja inkluusiolla.

Segregaatio tarkoittaa sivistyssanakirjan mukaan syrjintdd (Nurmi, Rekiaro & Rekiaro
2001, 218). Segregaatiolla tarkoitetaan koulukontekstissa vammaisten oppilaiden pois-
sulkemista yleisestd opetuksesta eli vammaisella ei ole oikeutta k&yd& sitd asuinalu-
eensa koulua, johon h&n kuuluisi (Tuunainen & Nevala 1989, 7). Tutkimuksessamme
segregaatiolla tarkoitamme kaikkia erityisoppilaiksi diagnosoituihin oppilaisiin liitty-
vid toimintoja, jotka estavét heitd kdymasta yhteista koulua ikdistenséd kanssa samoilla
luokilla. Myos yleisopetuksen oppilas, joka ei ole mukana luokan toiminnassa taysi-

valtaisesti, voi olla segregaation eli syrjinnan kohteena.



Integraatio nahdaan hyvin erilaisena eri ndkokulmista. Sivistyssanakirjan mukaan se
tarkoittaa yhdentédmistd ja eheyttamistd (Nurmi, Rekiaro & Rekiaro 2001, 94). Koulu-
maailmassa integraatio on liittynyt segregaatioon l&heisesti siten, ettd voidakseen tulla
integroiduksi, taytyy ensin tulla segregoiduksi (Ihatsu 1995, 11). Naukkarisen (2005,
54) mukaan integraatio tapahtuu kaytdnnossa erillisend toimintana yleisopetuksen kyl-
jessd. Integraatiossa luokitellaan ja leimataan oppilas esimerkiksi erityisoppilaaksi,
vaikka han opiskelisi yleisopetuksen luokassa (Poyhtéri 2010, 24). Moberg (1984, 12—
13; 2002, 38-39) jakaa integraation neljaan tasoon: fyysinen-, toiminnallinen-, sosiaa-
linen- ja yhteiskunnallinen integraatio. Mobergin mukaan kehitys kulkee fyysisen-,
toiminnallisen- ja sosiaalisen integraation kautta yhteiskunnalliseen integraatioon eli

prosessin avulla yksilosté tulee yhteiskunnan tdysiarvoinen jasen.

Inkluusio tarkoittaa sivistyssanakirjan mukaan sisaltymistd sekd mukana olemista ja
mukaan ottamista (Nurmi, Rekiaro & Rekiaro 2001, 92). Laajasti maariteltyna se tar-
koittaa kaikille avointa yhteiskuntaa, jossa edellytetdan sellaisten arvojen, kdytant6jen
ja politiikan muuttamista, jotka aiheuttavat syrjintéa. Inkluusiossa jokaisella on oikeus
osallistua tasavertaisena jasenend lahiyhteisonsa toimintaan eiké ketaan jateta ulkopuo-
lelle. Koulumaailmassa inkluusion synonyymeina kéaytetdan termeja inklusiivinen kas-
vatus, osallistava oppiminen ja osallistava kasvatus. (Puhakka, Pietildinen, Hyvarinen,
Teittinen & Reiterd-Paajanen 2004.)

Inklusiivinen koulu on paikka, jossa kaikki oppilaat, riippumatta heiddn fyysisesta,
alyllisestd, sosiaalisesta, emotionaalisesta, Kielellisesta tai jostain muusta kasvatuksel-
lisista erityistarpeista, kdyvat samaa koulua ikatovereiden kanssa yleisopetuksen luo-
killa, jota kavisivat silloinkin, jos heilld ei olisi kasvatuksellisia erityistarpeita (Sala-
mancan julistus 1994). Inklusiivisessa koulussa kaikki ovat ensisijaisesti tavallisia ih-
misiad eikd ketddn leimata tai jateta ulkopuolelle, silla kaikilla on erilaisia yksildllisia
kykyja, mahdollisuuksia ja tarpeita. Tavoitteena on kaikkien oppilaiden osallistumisen
lisddminen. (Naukkarinen & Ladonlahti 2001, 99.) Seppéala-Péankélainen (2009, 15)
viittaa Lipskyyn ja Gardneriin (1999), joiden mukaan inkluusio kehittdmisprosessin
tarkeimpand tavoitteena on yhdistaa erityisopetus- ja yleisopetus yhdeksi yhtendiseksi

koulutusjarjestelmaksi, jolloin vallalla oleva kaksoisjérjestelma péattyisi.



Seuraavaksi esittelemme Suomen koulujarjestelman ja erityisopetuksen paradigmojen
kehityskulkua. Mielestamme eri aikakausien tunteminen on térkedd, koska se auttaa
ymmartdmaan, miten erilaisiin oppilaisiin on suhtauduttu, ja miten heit& on kasvatettu

ja koulutettu ajan saatossa.

2.1 Segregoivan erityisopetuksen kehittyminen

Mobergin ja Vehmaksen (2009, 57) mukaan erityisopetuksen syntyyn on vaikuttanut
oppilaiden erilaisuus ja kouluorganisaation kyky kohdata se. Erityisopetus aloitettiin
Suomessa vuonna 1846, kun kuuroille perustettiin ensimmainen koulu Karl Oskar
Malmin toimesta (Tuunainen & Nevala 1989, 28). Erityisopetuksen kehityskulku oli
hyvin olematonta 1860-luvulle asti, jolloin perustettiin uusia kuurojen kouluja seké en-
simmadinen sokeain koulu (Ihatsu 1995, 30; Tuunainen & Nevala 1989, 29). Samoihin
aikoihin Cygnaeus yritti saada vuonna 1866 perustetun kansakoulun yhteyteen vam-
maisten opetuksen, mutta han kuitenkin joutui luopumaan suunnitelmastaan &&rimmai-
sen huonon taloudellisen tilanteen vuoksi (Tuunainen 2001, 13-14). Cygnaeuksen yri-
tystd voidaan pitdd suuntaa-antavana koulun kehityksessa. Kansakoulut olivat edelleen
tiettyja oppilaita varten. Oppilailla ei saanut esimerkiksi olla vammoja, jotka voisivat
estaa heitd kehittymasta taysivaltaisiksi yhteiskunnan jaseniksi. Yhteiskuntaa haluttiin
suojella sulkemalla vammaiset kansakoulun ulkopuolelle. (Ihatsu 1995, 7, 30.)

1800-luvun loppupuolella kansanopetusjarjestelmé yleistyi ja muuttui. Kansanopetus-
jarjestelman muuttumista ohjasivat ajan aatteelliset virtaukset, kuten valistus, kristilli-
nen etiikka, humanismi, kansallisuusaate ja liberalismi seka taloudelliset ndkdkulmat.
Kansakoululaitoksen yhteyteen liitettiin t&llGin erityiskasvatus suppeasti, kun erityis-
opetus aloitettiin ensimmaisenda aistivammaisten osalta. (Tuunainen & Nevala 1989,
21-25))

Rinne ja Jauhiainen viittaavat Illichin vuoden 1977 teokseen, jonka mukaan professio-
naalisuuden ja medikalisaation aikakausien syntyessd 1900-luvun alussa kehittyi toi-
mintamalli. Mallin mukaan ihmisissé oli ongelma ja asiantuntijalla ratkaisu siihen.
Taman myotd ladkéreiden ja muiden ammattiauttajien arvostus kasvoivat. (Rinne &
Jauhiainen 1988, 18.) Ladkarien yhteiskunnallinen erityisasema ja vaikutusvalta né-
kyivat siind, ettd laakéareilla oli valta luokitella toiset sairaiksi eli poikkeaviksi ja toiset

terveiksi eli normaaleiksi. Poikkeavuus nahtiin olevan enemman ladketieteellinen kuin



pedagoginen ongelma. (Ihatsu 1995, 43-44.) Ammattilaisten, kuten la&karien, psyko-
logien ja opettajien huomatessa poikkeavuuden yleisyys, heilla syntyi ajatus erityis-
koulujen, erityisluokkien ja apukoulujen perustamisen tarpeellisuudesta (POyhtari
2010, 41).

Suurin erityisopetusmuotomme 1900-luvulta lahtien oli apukoulu. Ensimmainen apu-
koulu perustettiin Turkuun vuonna 1901, jonka jalkeen apukouluajatus levisi nopeasti.
Oppivelvollisuuslain (1921) tullessa voimaan kaikissa Suomen suurimmissa kaupun-
geissa oli apukoulu. Erityisopetus oli saavuttanut melko vakiintuneen muodon koulu-
muotoisena ja kansakoululaitoksen yhteydessé annettuna apukouluopetuksena. On kui-
tenkin tarke&d muistaa, ettd erityisopetusta sai vain pieni osa vajaakuntoisista lapsista
1920-luvun alkuun saakka. (Tuunainen & Nevala 1989, 35, 38, 101.) Apukoulu séilyi

kansakoulujen ainoana erityisopetusmuotona 1920-luvulle asti (Ihatsu 1995, 47).

Oppivelvollisuuslaki on suomalaisen koulutushistorian merkittavimpid uudistuksia.
Erityisopetusta koskeneet maaraykset olivat yleisluontoisia ja koskivat padsaantoisesti
oppivelvollisuudesta vapauttamista. Oppivelvollisuuslain astuttua voimaan sen ulko-
puolelle jaivat kehitysvammaiset, joita kutsuttiin tylsdmielisiksi ja idiooteiksi. Oppilai-
ta vapautettiin oppivelvollisuudesta myos heikon kasityskyvyn vuoksi. (Tuunainen &
Nevala 1989, 47; lhatsu 1995, 45-46.) Vapautumiset oppivelvollisuudesta ruumiinvian
tai heikon terveyden takia saatiin yleensa ladkarinlausunnoilla. Heikon kasityskyvyn
omaavat voitiin vapauttaa oppivelvollisuudesta kansakouluntarkastajan suostumuksel-
la. Oppivelvollisuuden ulkopuolelle jaaneet sijoitettiin erilaisiin laitoksiin. Oppilaiden
vapauttamista oppivelvollisuudesta perusteltiin silld, ettd sopeutumattomat hairitsisivat
normaalien lasten koulunkayntié. (Ihatsu 1995, 55-56.)

1950-luvun lopulle tultaessa lahes kaikki poikkeavat oppilaat olivat oppivelvollisuus-
piirissé (lhatsu 1995, 63). Kansakoululaki, joka astui voimaan vuonna 1958, vahvisti
erityisopetuksen asemaa apukoulujen suhteen. Apukoulusta tuli kansakoulu, jossa an-
nettiin opetusta henkisessa kehityksessé viivastyneille sekd lievasti vajaamielisille.
Kansakoulussa voitiin jarjestdad nyt myos kuulo- ja ndkdévammaisten, vajaamielisten,
kehityksessa viivastyneiden ja sairaiden erityisopetusta. Kansakoulun lisdksi tallaista
opetusta annettiin valtion omistamissa erityisoppilaitoksissa. 1960-luvun lopulle asti
erityisopetuksen kaksi hallitsevaa muotoa olivat erityiskouluopetus ja erityisluokka-
opetus. (Tuunainen & Nevala 1989, 73-74, 99, Ihatsu 1995, 56-57.)



2.2 Integraatio- ja inkluusiokeskustelu maassamme

Peruskoulu syrjaytti 1970-luvulla kansakoulun ja oppikoulun (Tuunainen & Nevala
1989, 94). Tavoitteena oli luoda peruskoulusta koko iké&luokan yhtenéiskoulu, jossa
mahdollistetaan tasa-arvoinen paasy koulutukseen sek& taataan yhtaldiset koulu-
tusedellytykset kaikille peruskoulun oppilaille (Ihatsu & Ruoho 2002, 91). Ihatsun
(1995, 72) mukaan “peruskoulun ideologia lahtee erilaisuuden hyvaksymisesta samas-
sa opetusryhmadssé ja tyon jarjestdmisesté niin, ettd erilaisuus otetaan huomioon luon-
nollisena asiana”. Tasa-arvoinen paasy koulutukseen ja yhtaldiset koulutusedellytykset
toteutuivat kuitenkin vasta vuonna 1997, kun vaikeasti ja syvésti kehitysvammaiset

hyvaksyttiin viimeisena peruskoulun erityisopetukseen (Tuunainen 2005, 248).

Samoihin aikoihin 1970-luvulla segregoivan kaksoisjérjestelman rinnalle alkoi kehit-
tyd integraatio-ajattelu. Integraation syntyyn vaikuttivat segregoitua erityisopetusta
koskevat tutkimustulokset sek& muutokset, joita oli tapahtunut oppimisessa, oppilaiden
erilaisuuteen ja yksildiden tasa-arvoon liittyvissa kasityksissa (Moberg 1998, 137).
Erityisopetuksen hallitsevana muotona oli tdhan asti ollut erillinen erityiskoulu ja -
luokkaopetus, mutta nyt erityisopetus pyrittiin integroimaan yleisopetukseen tukiope-
tuksena, samanaikaisopetuksena sekd tehostamalla osa-aikaista erityisopetusta. Koulun
virkamiesten viralliseen kayttoon integraatio-kasite tuli kuitenkin vasta 1990-luvulla
(Saloviita 2001, 152). Kéaytannossé integraatiopyrkimykset jaivét kuitenkin teorian ta-
solle virkateksteihin eikd luokka- ja koulumuotoinen erityisopetus véhentynyt, vaan se
séilytti asemansa (Ihatsu 1995, 75, 77). Integraation lisédmisen myo6ta erityisopetuksen
painopiste siirtyi véhitellen pois vallalla olevasta erityisluokka- ja erityiskouluopetuk-
sesta (Tuunainen & Nevala 1989, 99).

1990-luvulla ladketieteellisen diagnosoinnin rinnalle kehittyi sosiaalinen nakdkulma,
jossa vammaisuus néhtiin ympadristosta ja vuorovaikutuksesta johtuvana. Aikaisemmin
vika néhtiin yksilossd medikalisaation mukaisesti. (Moberg 2002, 44.) Téssé ajattelus-
sa oppilaan vaikeudet nahtiin enemman koulutyon siséllon, tyoskentelytapojen, asen-
teiden ja koulun ulkopuolisen ympériston aiheuttamina kuin oppilaan ominaisuuksista
johtuvina (lhatsu 1995, 66). Yksilon toimintakyvyn parantaminen eli integraatio muut-
tui yhteison ja ympariston parantamiseen eli inkluusioon. Tdman myo6té pyrittiin syr-
jaytymista vaikuttavien mekanismien purkamiseen ja koulun muuttamiseen. (POyhtari
2010, 45-46.)
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Integraatio-ideologia oli hallitsevana suomalaisessa peruskoulussa aina 1990-luvun al-
kuun asti, jonka jalkeen sen rinnalle nousi uusi ideologia, inkluusio. Inklusiivisuuden
késite kehittyi yhdysvaltalaisen TASH-jarjeston piirissa 1990-luvun alussa (Saloviita
2011). Suomi sitoutui noudattamaan ja luomaan inklusiivista koulujarjestelmaa vuo-
desta 1994 alkaen allekirjoittamalla Salamancan julistuksen, jossa vaadittiin, ettd mah-
dollisimman moni erityisen tuen tarpeessa olevista oppilaista opiskelee yleisopetuksen

piirissa.

Vaikka inkluusio ideologiana nousi vahvemmin keskusteluun 1990-luvun alussa, silti
inklusiivisia ajatuksia on esittanyt Opetusneuvos Jaakko Itala Joutsan erityisopetuksen
ideologiaseminaarissa 1971. Itdlan mukaan ei ole mahdollista tehd4 tarkkaa jaottelua
normaalien ja poikkeavien lasten vélilla, silla kaikki ovat enemman tai vdhemman eri-
laisia ja rajojen asettaminen on vain kdytannén kysymys. Hanesté erilaisuus tulisi néh-
da luonnollisena asiana. (Saloviita 2001, 151.) Samassa seminaarissa Erkki Saari puo-
lusti erillista erityisopetusta, joka oli h&nen mielestddn poikkeavien parhaaksi. Poik-
keavien lasten tarpeisiin kyettiin h&nen mielestadn vastaamaan paremmin erityis-
luokissa. (Ihatsu 1995, 73.)

Edelld mainitusta kehityskulusta voidaan todeta, ettd suomalainen koulujarjestelma on
aina luokitellut oppilaita eli puhutaan niin sanotusta kaksoisjarjestelmasta. Kaksoisjar-
jestelmélla on pyritty vastaamaan oppilaiden yksil6llisiin tarpeisiin. Kaksoisjérjestel-
maéssa oppilaat luokitellaan erityisoppilaiksi ja yleisopetuksen oppilaiksi, normaaleiksi
ja poikkeaviksi (Seppala-Pankalainen 2009, 14-15). Kaksoisjarjestelmaa tukevat kaik-
ki ne toiminnot, jotka vievat oppilaan pois yleisopetuksen luokasta. Kaytannossa kak-
soisjérjestelmd tarkoittaa sitd, ettd erityisopetus ja yleisopetus ovat eriytyneet hallin-
nossa, opettajankoulutuksen jarjestamisessa seka tiedeyhteisdssa. (Naukkarinen 1998,
183; 2001, 123.) Erityisopetuksen strategiassa 2007 (Opetusministerio 2007) pyritaan
muuttamaan kaksoisjdrjestelm&a. Strategiassa on tavoitteena kehittdd seka erityisope-
tusta ettd yleisopetusta. Erityisopetuksen ja yleisopetuksen erilliset rakenteet luovat

kuitenkin suuren haasteen kehitystyolle.
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3 INKLUUSIO

3.1 Inkluusio-kasitteen haasteellisuus

Inklusiivisuus on laaja-alainen, moniulotteinen ja ongelmallinen kasite eika sille ole
olemassa yhta yleisesti hyvaksyttavda méaaritelméa (Ainscow, Booth & Dyson 2006,
27). Inkluusiota méaériteltdessa tulee muistaa, ettd se on vahvasti kontekstisidonnaista.
Sanat ja merkitykset saavat erilaisia merkityksid eri konteksteissa. Kontekstilla on
keskeinen merkitys oppimisessa ja siten oppimisen esteiden poistamisessa. Inkluusios-
ta Kirjoitettaessa tulisi Vayrysen (2001, 13-14, 18) mielesta pyrkid lahemmaksi etno-
grafista kuvausta ja tietyn kulttuurin ymmartamisté sen sijaan, ettéd pyrittdisiin yleisten
ohjelmien ja toimintalinjojen laatimiseen. Inkluusio on h&dnen mukaan perimmiltdan
opetuksen tavoitteiden, sisallon ja menetelmien tarkastelua sekd muokkaamista paikal-
lisiin olosuhteisiin sopiviksi. Opetuksen tulee olla joustavaa, joka ottaa huomioon ta-
sapuolisesti kaikki oppilaat ja kohtelee heitd kunnioituksella. Laajassa merkityksessa
inkluusiossa pyritdén ratkaisemaan, miten oppimisen ja osallistumisen esteitd voidaan

poistaa tai vahentad oppilaan ja hdnen ympéristonséd vuorovaikutuksen ndkékulmasta.

Biklenin (2001, 55-56) mukaan inkluusio on kaikkien oppilaiden opetusohjelmien tie-
toista integroimista yhteiseksi ohjelmaksi ja oppimisympéristoksi. Painvastoin kuin
Vayrysen (2001) mielestd, Biklenin mukaan inkluusio ei ole kontekstisidonnaista: ”In-
kluusio ei viittaa tiettyyn opetuksen paikkaan eikd edes tiettyihin nakyviin kaytantei-
siin”. Biklen kutsuu inkluusiota pikemminkin ajattelutavaksi. Inkluusio on hédnen mu-
kaansa paamaara, johon tulisi pyrkid, silla normaalien ja erityista tukea tarvitsevien

yhteen tuoma koulutus on kasvatuksen kannalta hyodyllista.

Naukkarisen ja Ladonlahden (2001, 96) mukaan inklusiivisen koulun idea koskee pal-
jon muutakin kuin vain niin sanottuja erityisoppilaita ja heidén opetuksensa jarjesta-
mistd. Inkluusiossa pyritddn lisdédmaan kaikkien l&hikoulun oppilaiden oppimis- ja
osallistumismahdollisuuksia (Booth & Ainscow 2005, 14). Inklusiivisessa koulussa
oppilaalla on oikeus kdyda omaa lahikouluaan eli sitd koulua, mihin h&n asuinpaikkan-
sa perusteella kuuluu ja mitd muut samalla alueella asuvat lapset k&yvét (Naukkarinen
& Ladonlahti 2001, 101). My6s Murto (2001, 46) korostaa, ettd inklusiivisesti toimi-

vassa koulussa kaikki oppilaat ovat samassa ryhméssd. Koulua ja opettajan tyota tulee
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kehittaa sellaiseksi, etté kaikkien oppilaiden tuen tarve voidaan ottaa huomioon.

Inkluusio-késitteen k&ytossa ilmenee sekavuutta ja epdmadraisyyttda myos sen suhteen,
ettd inkluusiota ja integraatiota kdytetddan usein toistensa synonyymeind. Mobergin ja
Savolaisen (2009, 85) mukaan inkluusio-késitteen kaytto ei valttamatta ole tarpeellista,
koska integraation syvin olemus, sosiaalinen integraatio, on hyvin l&hell inklusiivisen
kasvatuksen tavoitteita. Ehtona on kuitenkin se, ettd integraatio tulee kasittaa talloin

muuksi kuin sijoitusratkaisuksi tai fyysiseksi yhdessaoloksi.

Lakkalan mukaan (2008, 24) suurin ero integraation ja inkluusion -kasitteissé on nii-
den lahtokohdissa: ”Inkluusio tarkoittaa mukaan kuulumista ja integraatio mukaan ot-
tamista”. Inkluusiossa erilaisuutta pidetdan luonnollisena asiana, mika ei estd yhdessa
olemista. Integraatiossa sita vastoin puolustetaan jo erilaisiksi leimattujen ihmisten oi-

keuksia.

3.2 Kaksi inkluusio-kasitteen hahmottamiseksi luotua mallia

Koska inkluusio on monimutkainen kasite, Dyson (1999) on kehittanyt mallin, jolla si-
tad pyritddn ymmartdmaan paremmin. Han hahmottelee inkluusiota neljasta eri nako-
kulmasta: oikeuksien ja etiikan diskurssista, tehokkuuden diskurssista, poliittisesta
diskurssista ja pragmaattisesta diskurssista. Dyson korostaa, ettd ndma diskurssit eivat
sulje toisiaan pois, vaan taydentavét toisiaan. Diskurssit voidaan kasittda inkluusion
eri ulottuvuuksina. Kaksi ensimmaistéa diskurssia, oikeuksia ja etiikkaa painottava dis-
kurssi seké tehokkuusdiskurssi, perustelevat inkluusion oikeutusta. Kaksi jalkimmaistéa
diskurssia, poliittinen diskurssi ja pragmaattinen diskurssi, liittyvat inkluusion toteut-
tamisulottuvuuteen, joka pyrkii padsemaan segregoidusta koulutusjarjestelmasta inklu-
siiviseen jarjestelmaan. (Dyson 1999, 39-43.)

Oikeutta ja etiikkaa painottavassa diskurssissa inkluusio on seurausta oikeuksien puo-
lustamisesta ja sosiaalisesta oikeudenmukaisuudesta. Diskurssi Kritisoi erillista erityis-
opetusta. Sen lahtékohtana on ndkemys, jonka mukaan koulujarjestelmé usein yll&pi-
t44 sosiaalista epdoikeudenmukaisuutta luokittelemalla ihmisid. Tulkinnan mukaan
koulujérjestelmé pikemminkin yll&pitdd kuin véhent&4 sosiaalista epatasa-arvoa. Kay-
tdnnossa epatasa-arvon toteutuminen nakyy oppilaissa, jotka on luokiteltu erityisen tu-

en tarpeessa oleviksi. Samalla ndmé& oppilaat siirretddn pois yleisopetuksesta. Nain syr-

13



jaytyminen yhteiskunnasta alkaa jo lapsuudessa ja jatkuu todennédkdisesti koko ela-
méan. Diskurssin mukaan segregoidun erityisopetuksen todellisena tavoitteena on pal-
vella vallanpitédjien ja ammattiryhmien etua ja marginalisoida ne, joita se vaittaa autta-
vansa. (Dyson 1999, 39-40.)

Tehokkuusdiskurssi suhtautuu myos kriittisesti erilliseen erityisopetukseen. Diskurssi
puolustaa inkluusion kannattavuutta, sill& segregoivan erityisopetuksen yllapitaminen
on kallista. Toisin sanoen inklusiiviset koulut ovat taloudellisempia verrattuna perin-
teiseen kouluun. Inklusiiviset koulut ovat myos perinteisia kouluja tehokkaampia seka
edistdvat paremmin sosiaalista oikeudenmukaisuutta ja hyvid oppimistuloksia. (Dyson
1999, 40-41.)

Poliittinen diskurssi nékee siirtymisen inklusiiviseen jarjestelmaan poliittisena tapah-
tumana, silld inklusiiviseen jarjestelmaan paaseminen segregaatiota tukevasta kaksois-
jarjestelmasta edellyttad yhteiskunnallista poliittista taistelua. Segregoivaa erityisope-
tusta tukevat muun muassa jotkut erityisopettajat, luokanopettajat seka lasten van-
hemmat, joita vastaan on kaytava taistelua inkluusion toteuttamiseksi. Taistelussa yk-
sittdiset henkil6t tai ryhmat voivat toimia suoraan tai toiminta voi olla edustuksellista
eli toimintaa niiden puolesta, jotka tuntevat itsensé sorretuiksi. Edelld mainitun lisaksi
saatetaan tarvita myos kriittista suhtautumista kasitteellisiin rakenteisiin, jotka kannat-
tavat ja perustelevat erillistd erityisopetusta. Téllaisessa yhteiskunnallisessa taistelussa
segregoidun kaksoisjérjestelmén ja yhdistyneen jarjestelméan eli inkluusion kannattaji-

en valille syntyy erimielisyyksia. (Dyson 1999, 41-42.)

Pragmaattisessa diskurssissa tarkastellaan inklusiivista koulua organisaationa seka in-
Kklusiivisen kasvatuksen toteutumista kaytanndssa. Inklusiivisessa koulussa on selkeésti
erilaisia erityispiirteita, joita ei ole koulussa, joka ei ole inklusiivinen. Esimerkiksi ra-
kenteet, kaytannot ja ilmapiiri ovat erilaisia. Tdman diskurssin tehtavand on maarittaa
inklusiivinen pedagogiikka olemassa olevista oppimisteorioista tai kdytannon ohjeista
k&sin. Pragmaattisen diskurssin kehittdmien k&ytantéjen avulla voidaan tehdé selkeita
ohjeita, joita muun muassa opettajat, johtajat ja poliittiset paattdjat voivat noudattaa
inkluusion toteuttamiseksi. Diskurssin tehtdvana on myos tehdé erilaisia oppaita ja ka-
sikirjoja inklusiivisen koulun toteuttamiseksi. (Dyson 1999, 42-43.) Tutkimuksemme
painottuu pragmaattiseen diskurssiin, koska tutkimme koulun tasolla inkluusion toteu-

tumisen esteitd ja mahdollisuuksia.
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Myos Ainscow, Booth ja Dyson (2006, 15-20) ovat kehittdneet mallin kuudesta eri ta-
vasta ymmartdd inkluusio. Mallissa hahmotellaan inkluusiota kohderyhmittdin. En-
simmadisessa tyypittelyssa inkluusion kohteena ovat vammaiset ja erityisen tuen tar-
peessa olevat oppilaat. Toisen lahestymistavan mukaan inklusiivinen opetus koskee
oppilaita, jotka ovat kurinpitosyista erotettu koulusta. Kolmannessa ryhméssa on mu-
kana kaikki koulutuksen ulkopuolelle jaavat ryhmat eli kyse on niin sanotusta laajasta
inkluusiokasityksestd, jossa kohderyhména ovat myos esimerkiksi kdyhyyden, suku-
puolen, raskauden, didinkielen ja etnisen alkuperan vuoksi syrjityt lapset. Tdméa nake-

mys on saanut kannatusta erityisesti kehittyvissd maissa.

Neljas inkluusiondkemys on kaikille yhteisen koulun luomiseen liittyvé kasite. Se on
saanut alkunsa Englannin kaltaisista maista, joiden kouluissa on perinteisesti vahvistet-
tu yhteiskuntaluokkien vélista eriarvoisuutta. Viidennen ldhestymistavan kannattajien
mielesté inklusiivisuus on keino edistdd UNESCON:n vuodesta 1990 lahtien ajamaa
”Education for all (EFA)”-ohjelmaa, jonka tarkoituksena on luoda inklusiivinen koulu-
tusjarjestelma kaikille lapsille. Kuudennen inkluusiondkemyksen mukaan inkluusio on
koulutukseen ja yhteiskuntaan liittyva periaate, jonka pyrkimyksena on siirtda paino-
piste inkluusion kohderyhmista inkluusion arvoihin ja periaatteisiin. Ainscowin, Boot-
hin ja Dysonin mukaan inklusiivisia arvoja ovat oikeudenmukaisuus, osallistuminen,
yhteisollisyys, myotatunto, monimuotoisuuden kunnioittaminen, kestava kehitys ja oi-
keutus. He painottavat, ettei inkluusio ole mikaan saavutettavissa oleva staattinen olo-
tila vaan jatkuva prosessi, jonka aikana koulut muuttavat kaytanteitdan yha inklusiivi-
semmiksi. (Ainscow, Booth & Dyson 2006, 15, 20-25.)

3.3 Meidan nakemyksemme inkluusiosta

Inkluusion lahtékohtana naemme luonnollisen erilaisuuden, jolloin tarkedd on ymmar-
rys jokaisen ihmisen yksilollisyydesta. Oppijat huomioidaan kokonaisvaltaisesti yksi-
16in& erilaisine ominaisuuksineen, heikkouksineen ja vahvuuksineen. Ndemme jokai-
sen ihmisen erilaisuuden ja yksilollisyyden resurssina ja rikkautena. Kiusaaminen ja

syrjiminen pyritddn minimoimaan.

Inklusiivinen koulu on mielestamme turvallinen, esteeton, osallistava, hyvaksyva, oi-
keudenmukainen, suvaitsevainen ja tasa-arvoinen. Jokainen on yhteison taysivaltainen

jasen. Ketdédn oppilasta ei suljeta tavallisen oppimisympariston ulkopuolelle yksil6llis-
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ten piirteiden takia. Kaikki oppilaat opiskelevat yleisopetuksen luokassa ja tarvittava
tuki tuodaan sinne. Oleellista on, ettd oppilaan ei tarvitse olla valmis kouluun, vaan

koulun tulisi olla valmis oppilaaseen.

Inkluusio estéé syrjaytymistd kouluissa ja koko yhteiskunnassa. Yhteiskunta saastaa,
kun se satsaa lasten ja nuorten varhaiseen puuttumiseen. Ilman varhaista puuttumista
ongelmia kasaantuu lis&g, ja niiden hoitaminen tulee yhteiskunnalle kalliiksi. Lisaksi
kaksoisjarjestelman yll&pito on kallista.

Mielestimme nykyinen kaksoisjarjestelma tuottaa kasityksia, jossa oppilaita luokitel-
laan hyviin ja huonoihin. Erityisen tuen piirissa opiskelevat oppilaat saavat leiman ot-
saansa, miké saattaa vaikeuttaa jatko-opintomahdollisuuksia ja edesauttaa syrjaytymis-
t4 yhteiskunnasta. Mielestimme on tarkedd opettaa oppilaita heti ensimmaisesté luo-
kasta lahtien tulemaan toimeen erilaisten ihmisten kanssa, koska sité taitoa tarvitaan

koko eldman ajan.

Mielestdamme inkluusiota kohti kannattaa pyrkid. Uskomme, ettd inkluusion toteutu-
minen on tdysin mahdollista, jos yleisopetuksen luokkaan jarjestetdan kaikki mahdolli-
set tukitoimet ottaen huomioon jokaisen oppilaan yksilolliset tarpeet. Se vaatii suuria
muutoksia koko yhteiskunnassa ja koulujarjestelmassa. Yhteiskunnallisilla muutoksilla
tarkoitamme muun muassa lainsaddannon uudistamista ja kaikkien tarvittavien resurs-
sien mahdollistamista kouluille. Koulujarjestelmén muutoksilla tarkoitamme muun
muassa pedagogiikan ja opiskeluymparistén kehittdmistd ja uudistamista, asenteiden
pitkajanteistda muokkaamista seka suvaitsevaisuuden lisadntymista erilaisuutta kohtaan.
Kun inkluusio toteutuu taysin, silloin ei ole endd olemassa erityiskouluja, -luokkia eika
-oppilaita. Yleisopetus ja erityisopetus ovat sulautuneet yhdeksi jarjestelméksi.

Oppilaista kaytettava terminologia on muuttunut vuosien aikana. Aikaisemmin puhut-
tiin poikkeavista (ks. lhatsu 1995) ja normaaleista oppilaista (ks. Biklen 2001). Eri-
tyisopetuksessa opiskelevista oppilaista on kdytetty myods nimityksia erityisoppilas se-
ké erityista tukea tarvitseva oppilas. Haluaisimme puhua tassé tutkimuksessa erilaisista
oppilaista ennemmin kuin erityistd tukea tarvitsevista oppilaista tai erityisoppilaista,
koska ndma kaksi nimitysté leimaavat oppilaan negatiivisesti emmeka halua tehda sita
tyossamme. Koulun henkilokunnan puheissa tuli kuitenkin vahvasti esiin nama kaksi

nimitystd, joten tekstin selkeyden vuoksi puhumme tutkimuksessamme samoilla ter-
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meill& kuin aineistossa kéytettiin.

3.4 Inklusiivisuuden kansainvéalinen vertailu

3.4.1 Inkluusion tilanne kansainvalisesti

Kansainvélisesti on syntynyt merkittdvda ymmarrys siitd, ettd koulujarjestelmia halu-
taan yleisesti kehittdd inklusiiviseen suuntaan. Inklusiiviset koulutuspyrkimyksen ta-
voitteet riippuvat ymparoivasta kulttuurista, lainsdddannosté ja jokaisen maan omista
ominaisuuksista (Lakkala 2008, 39). Inklusiivisuus on siis maailmanlaajuinen ilmig,
jossa on vahva paikallinen maku. Se ei ylita rajoja sellaisenaan, vaan se saa joka maas-
sa oman merkityksensé ja sovelluksensa. Mielestamme tama selittyy silld, mité Fisch-
bein ja Osterberg (2009, 38) ovat todenneet: “Miti yhdessd paikassa pidetdin ylivoi-
maisena ongelmana, voi toisessa paikassa olla ongelmaton ja helposti hoidettavissa

lasta tyydyttavalla tavalla.”

Eri mailla on erilaisia kasityksié erityisoppilaiden opetuksen jarjestdmisesta. Joidenkin
maiden tavoitteena on téydellinen inklusiivinen opetus, kun taas toisissa maissa ope-
tustarjonnan jatkumolla pyritddn erilaisten tarpeiden tayttdmiseen. On myo6s maita,
joissa on tarkkarajaiset erilliset jarjestelmat yleis- ja erityisopetukselle. (Euroopan eri-
tyisopetuksen kehittdmiskeskus 2009, 8.) Maat voidaan jaotella kolmeen eri toiminta-
malliin erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden osallistamista koskevan politiikan perus-
teella: yksivayldinen-, monivayldinen- seké kaksivéyldinen toimintamalli. Yksivaylai-
sen toimintamallin tavoitteena on lahes kaikkien oppilaiden integroiminen yleisope-
tukseen. Téata toimintaa tuetaan monenlaisilla palveluilla. Taméa toimintamalli on kay-
tossd muun muassa Espanjassa, Kreikassa, Italiassa ja Ruotsissa. (Erityisopetus Eu-
roopassa 2003, 7.)

Monivéyldisessd toimintamallissa kdytetddn useita osallistamisen menetelmid, joista
keskeisend on yleis- ja erityisopetusjarjestelmia yhdistavat palvelut. Tata toimintamal-
lia kéyttavat Tanska, Ranska, Itdvalta, Suomi ja Iso-Britannia. Kaksivayléisessa toi-
mintamallissa on kaksi selvasti erillista koulutusjarjestelméaéa. Erityisopetuksen piirisséa
olevat oppilaat sijoitetaan yleensé erityiskouluihin tai -luokille. Suurin osa erityisope-
tuksessa olevista oppilaista ei useinkaan opiskele yleisopetuksen opetussuunnitelman

mukaan yhdessa iké&tovereidensa kanssa. Yleis- ja erityisopetusta koskevat eri lait. Ta-



ta toimintamallia toteutetaan Sveitsissa ja Belgiassa, joissa erityisopetus on varsin ke-

hittynytta. (Erityisopetus Euroopassa 2003, 7.)

Vaikka inkluusio on kansallisista konteksteista sidonnainen, on olemassa kuitenkin
monia kansainvélisid sekd Euroopan unionin tasolla olevia vammaisuutta, inkluusiota
ja erityisopetusta koskevia perussopimuksia ja julistuksia, kuten Salamancan julistus
(1994). N&ma sopimukset ja julistukset ohjaavat toimintaa seka luovat perustan mai-
den kansallisille linjauksille ja viitekehyksen niiden tyolle. (Euroopan erityisopetuksen
kehittdmiskeskus 2009, 8, 11.) Vaikka Suomi on sitoutunut useisiin kansainvélisiin in-
kluusiota edistaviin asiakirjoihin, asiat eivat kuitenkaan ole edistyneet tavoitteita kohti,
vaan jopa vastakkaiseen suuntaan. Suomalainen koulujarjestelma ja opettajankoulutus
ovat edelleen kaukana inklusiivisen koulun ideologiasta. (Naukkarinen & Ladonlahti
2001, 121.)

3.4.2 Erityisopetukseen siirrettyjen oppilaiden kansainvalista vertailua

Euroopan erityisopetusneuvosto on koonnut tietoja erityisopetukseen otetuista tai siir-
retyista oppilaista. Tietojen mukaan Suomi luokittelee oppilaita perusopetuksessa
enemman kuin mik&&n muu lansimaa (Saloviita 2011). Syksylla 2009 Suomessa oli
siirretty kokonaan tai osa-aikaisesti erityisopetukseen 8,5 % kaikista peruskoulun oppi-
laista. Suomessa siirrettyjen maara on yli kaksinkertaistunut 1990-luvun puolivalin
jalkeen. (Tilastokeskus 2010.)

Muualla maailmassa kehitys kulkee kohti inkluusiota, mutta Suomessa vammaisiksi tai
poikkeaviksi nimettyja oppilaita poistetaan tavallisilta luokilta yha enenemissa méaéarin
ja segregaatio lisadntyy. Monissa Euroopan maissa alle kaksi prosenttia oppilaista on
siirretty erityisluokille, kun vastaavasti Suomessa vuonna 2008 siirrettiin kokonaan tai
osa-aikaisesti erityisluokille 6,1 % kaikista peruskoulun oppilaista. Luku on prosentu-
aalisesti jopa suurin koko maailmassa. Esimerkiksi Italiassa ei ole enada erityisluokkia,
sill& ne kaikki lakkautettiin vuonna 1977. Siell4 opettajien apuna luokissa toimivat hy-
vin koulutetut "tukiopettajat™ ja jokaiselle oppilaalle on tehty henkil6kohtainen opetus-

suunnitelma. (Saloviita 2011.)

Suomessa on kehittyméssa aina vain suurempi kuilu lainsé&ddannon ja k&ytannon valil-

le. Kun lait ja kansainvéliset ohjelmat ajavat yhd enemmaén takaa inkluusiota, suoma-
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laiset peruskoulut ohjaavat oppilaita erityisluokille. (Saloviita 2011.) Esimerkiksi Pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004, 29) todetaankin, “mikéali oppilaan
opiskelu muun opetuksen yhteydessa ei ole mahdollista tai se ei ole oppilaan kehityk-
sen kannalta tarkoituksenmukaista, opetus tulee jéarjestaa osittain tai kokonaan erityis-

opetuksen ryhmassa”.

Erityisopetuksen kehittdmisen tavoitteena on erityisluokkasiirtojen ja yksil6llisten op-
piméaarien kasvun pysayttdminen sekd naiden méaarén véhentdminen. Jotta tavoittee-
seen paastaisiin, se edellyttéisi etenkin Suomen perusopetuslain tekstin tdsmentamisté.
Tavoitteeseen padseminen vastaisi talloin voimassa olevaa perusoikeuslainsaadantoa
sekd kansainvalisid sopimuksia ja julistuksia. Suomessa erityisopetussiirtojen maarassa
pyritddn p&asemadn kahden prosentin tuntumaan, joka on keskima&rdinen prosent-

tiosuus Euroopassa. (Ojala 2007, 1.)

3.5 Inkluusion kritiikkia

Inkluusiosta on kéyty viime vuosikymmenind kiivaasti keskustelua. Se jakaa paljon
erilaisia mielipiteitd ja siitd on olemassa erilaisia kasityksid. Joskus voi jopa huomata
késitteen ymparilla voimakkaan tunnelatauksen. (Pihlaja 2009, 146; Moberg 2002,
34.) Inkluusion kritiikki kytkeytyy monelta osin inkluusion edellytyksiin. Jos niita ei
ole olemassa, inkluusio ei ole toimivaa ja sen varjopuolet padsevat enemmén esille.
Esimerkiksi Vehmaksen (2009, 112) mielesta kaikkien oppilaiden opettaminen samas-
sa oppimisympdristossa on vahingollista, jos ei ole riittavasti tukitoimia. Han korostaa,
ettd on tarkedad miettia oppilaskohtaisesti opiskelupaikkaa. Nakemyserot kaksoisjarjes-
telmén (segregaation) ja yhdistyneen jarjestelman (inkluusion) kannattajien vélilla ovat
Naukkarisen (1999, 182) mukaan suuret. Inkluusion kannattajien mielestd yhdistynyt
jarjestelma on hyddyllinen, koska koulutuksellinen ja yhteiskunnallinen tasa-arvo to-
teutuisi paremmin. Inkluusion vastustajat nékevat kaksoisjarjestelman hyvéna, silla
koulutuksen paikka ei ole tarked, vaan oppilaan mahdollisuus saada parasta mahdollis-

ta opetusta.

Inklusiivista koulua kannatetaan usein erityisluokkien ja -koulujen synkan historian
takia. 1800-luvulta lahtien lapsia, jotka olivat liian poikkeavia, ei otettu mukaan taval-
liseen kouluun eikd yhteiskuntaan. Tastd johtuen useat oppilaat kokivat erityisluokan
tai -koulun halventavaksi. Samaan aikaan oli myos oppilaita, jotka viihtyivat erillisessa
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erityisopetuksessa ja kokivat sen keskeiseksi voimavaraksi omassa eldmassaan. Nai-
den edelld mainittujen kokemusten myo6té voi todeta, etteivét erityisluokat ja -koulut
sindllaan noyryyta oppilaita tai loukkaa heidan oikeuksiaan vaan ainoastaan huonot ja
epédonnistuneet luokka- ja kouluratkaisut tekevét niin. On siis tarkedé tunnustaa seké

negatiiviset ettd positiiviset erityisopetuskokemukset. (Vehmas 2009, 113.)

Vaikka inklusiivinen koulu on ihanteellinen ja tavoiteltava asia, se on kaytdnngssa
vaikea, jopa mahdoton toteuttaa kaikille oppilaille (Vehmas 2009, 114). Takala (2010,
20) pitéa inkluusiota tavoiteltavana tilanteena, mutta joskus oppilaat tulevat hanen
mukaansa kuitenkin parhaiten huomioiduksi erityiskoulussa tai -luokassa. Han koros-
taa, ettd opetuksen valinta tulee tehda oppilaan etua ajatellen. Myoskaan Shakespeare
(2006, 49-50) ei pida inkluusiota tavoiteltavana tilana, silld hdnen mielestaan esimer-
Kiksi autistiset oppilaat eivét valttamétta viihdy isossa ryhmassa. Han painottaa, etté
autistiset oppilaat voivat jopa itse haluta segregoitua ja vetaytya syrjaan isosta ryhmas-

t& mieluummin kuin paasta osalliseksi inklusiivista kouluyhteisoa.

4 TUTKIMUSKONTEKSTI

4.1 Tutkimuskysymykset

Tutkimusongelmana on selvittdd, miten koulu kohtaa oppilaiden moninaisuuden. Tut-
kimustehtdvamme on kuvata, analysoida ja tulkita, miten koulun toimintakulttuuriin
kuuluvat tekijat estavat tai edistavat inkluusion kehitysta. Jotta padasisimme mah-
dollisimman syvaan analyysiin, jaamme tutkimusongelmamme kahteen tarkentavaan

tutkimuskysymykseen, jotka muovautuivat aineiston analyysiprosessin edetessa:

1) Miten koulun opetusjarjestelyt estavét tai edistavat oppilaiden moni-
naisuuden kohtaamista?
2) Millaisena asiantuntijuus nayttaytyy inklusiivisen kouluyhteison ra-

kentumisessa?

Vastausten etsiminen ndihin kysymyksiin avaa koulun kulttuuria ja paljastaa koulu-
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kulttuurissa olevia inklusiivisen koulun kehitystd estévia ja edistavia tekijoita. Halu-
amme oppia ymmartamaan oppilaiden moninaisuuden kohtaamista suomalaisessa kou-

lussa, jossa oppilaiden moninaisuus on aidosti l&asna.

4.2 Kuvaus tutkimuskoulusta ja tutkimukseen osallistujista

Tutkimuskohteena on kouluorganisaatio, suomalainen taajamassa sijaitseva alakoulu ja
sen toimintakulttuuri. Koulu sijaitsee elinvoimaisella ja rauhallisella asuinalueella, jos-
sa tyypillinen asumismuoto on joko omakotitalo- tai rivitaloasuminen. Koulun ympa-
risté on viihtyisa ja rauhallinen, ja ympérilla on paljon puustoa. Koulun pihalla sijait-
see kiipeilytelineita, jadkiekkokaukalo ja pallokenttd, jonka sivuilla sijaitsevat koripal-
lokorit seké lentopalloverkko. Koulu perustettiin 1900-luvun alussa ja nykyinen koulu-
rakennus on rakennettu 50 vuotta sitten. 2000-luvulla koululle on rakennettu uusi lii-
kuntasali seké tehty perusteellinen peruskorjaus, jonka yhteydessa kouluun rakennet-
tiin myos hissi. Koulupdivat rakentuvat 45 minuutin oppitunneista ja 15 minuutin vali-

tunneista.

Tutkimuskoulu on 1-6-luokkien alakoulu, jossa oppilaita on noin 300. Koulu on kak-
sisarjainen, jossa perusopetusluokkia on 13 ja yksi erityisopetuksen pienryhma. Kou-
lun henkilékuntaan kuuluu 25 henkildd. Opetushenkildstoa ovat rehtori, luokan-, eri-
tyis- ja tuntiopettajat seké koulunkéyntiavustajat. Kouluyhteis6on kuuluvat myds kou-
luterveydenhoitaja, koulukuraattori, siistijat sek& ruokalan henkilokunta. Koulutervey-
denhoitaja on tavattavissa kahdesti viikossa. Han tydskentelee myds saman alueen
neuvolassa, joten useimmat oppilaat ja heidan vanhempansa ovat hénelle tuttuja moni-
en vuosien takaa. Koulukuraattori on koululla joka toinen viikko. Koulupsykologin
palvelut tarjotaan ostopalveluna.

Rajaamme tutkimuksemme ytimeen kouluyhteisén aikuiset ja heidan kokemuksensa
eli tarkastelemme tutkittavaa ilmiotd kouluyhteison aikuisten nakokulmasta. Tutki-
mukseemme osallistujat ovat p&dasiassa koulun varsinaiseen henkilokuntaan kuuluvat,

koulun jokapdivaisessa arjessa toimivat ihmiset:

opettajat (luokan- ja erityisopettajat)
rehtori

koulunkéyntiavustajat

O O O o

muu henkildsto: terveydenhoitaja
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Koulun henkilékunnan jasenet osallistuivat tutkimukseemme oman mielenkiinnon
mukaan. Kaikki olivat havainnointimme kohteena, mutta haastatteluun tai kyselylo-
makkeen tayttdmiseen eivét kaikki osallistuneet. Esimerkiksi muun kuin opetushenki-

I6ston osalta haastattelun antoi ainoastaan terveydenhoitaja.

Koulua tai opettajuutta ei voida kuitenkaan tutkia ilman oppilaita. Vaikka emme haas-
tatelleet oppilaita, he olivat kuitenkin osallisena tutkimuksessa havainnoidessamme.
Oppilaat olivat osallisena tutkimuksessa my6s koulun aikuisten puheissa ja kertomuk-

sissa.

4.3 Koulun toimintaa ohjaavat periaatteet

4.3.1 Lait

Koulun toimintaa ohjaavat seuraavat viralliset saadokset: Suomen perusopetuslaki ja -
asetus (1998/628, 1998/852), Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2004) se-
k& kunta- ja koulukohtaiset opetussuunnitelmat. Ndma séadokset kulkevat myos taus-
talla koko tutkimusprosessimme ajan. S&&doksien linjaukset ja tavoitteet ovat l&hto-
kohdiltaan pitkélti inklusiivisia eli kaikkien oppilaiden osallisuutta ja tasa-arvoa edis-
tavia seka kaikkien oppilaiden yhdessa oppimisen mahdollistavia ja siihen kannustavia
normeja. Suomi on myds sitoutunut kansainvalisiin sopimuksiin, ohjelmiin ja julistuk-
siin, kuten Salamancan julistukseen (UNESCO 1994) ja Lapsen oikeuksien sopimuk-
seen (UNICEF 1989), jotka ovat inklusiivisen opetuksen tukena ja edellyttavat opetuk-
sen jarjestamista siten, ettd lasten ja nuorten oppiminen voidaan turvata yhteisessa

koulussa. Erilaiset julistukset, ohjelmat ja sopimukset ohjaavat Suomen lainsdédantoa.

Hankimme tutkimusaineistomme lukuvuoden 2009-2010 aikana, joten kdytamme siné
aikana voimassa olevia valtakunnallisia sek& kunta- ja koulukohtaisia virallisia s&&-
doksia. Perusopetuslaki (1998/628) velvoittaa, ettd opetuksen tulee edistéé sivistysta ja
tasa-arvoa yhteiskunnassa seka oppilaiden edellytyksid osallistua koulutukseen. Ope-
tus tulee jarjestdd oppilaiden ikdkauden ja edellytysten mukaisesti edistden heidan ter-
vetta kasvua ja kehitysta. Erityisopetuksen strategian (2007, 21) mukaan opetus tulee
jarjestaa yleisopetuksen ryhmassa aina, kun se on mahdollista. Jos oppilaan opiskelu ei
onnistu yleisopetuksessa eika ole oppilaan kehityksen kannalta tarkoituksenmukaista,

opetuspaikkana on talléin osittain tai kokonaan erityisopetuksen ryhma (Perusopetuk-
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sen opetussuunnitelman perusteet 2004, 29). Perusopetuslaki (178) luo mahdollisuu-
den ottaa tai siirtdd oppilas erityisopetukseen, jos oppilaalla vammaisuuden, sairauden,
kehityksessa viivastymisen tai tunne-eldmanhairion tai muun niihin verrattavan syyn
vuoksi voidaan antaa opetusta muuten. Erityisopetus jarjestetddn mahdollisuuksien
mukaan muun opetuksen yhteydessa tai erityisluokalla tai muussa soveltuvassa paikas-
sa. Erityisopetuksen piirissa opiskelevalle oppilaalle tulee laatia henkilokohtainen ope-
tuksen jarjestamista koskeva suunnitelma (HOJKS). Ennen erityisopetuksen siirtoa tu-
lee neuvotella oppilaan huoltajan kanssa ja hankkia psykologinen tai la&ketieteellinen
tutkimus tai sosiaalinen selvitys. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
(2004, 29) korostetaan, etté erityisopetuksen l&htékohtana on auttaa ja tukea oppilasta
siten, ettd hanell4d on tasapuoliset mahdollisuudet suorittaa oppivelvollisuus omien

edellytystensa mukaisesti yhdessd samanikéistensa seurassa.

Kuntakohtaisessa opetussuunnitelmassa (2007) otetaan huomioon Perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteiden (2004, 14) mukaiset perusopetuksen arvopohjat, joita
ovat muun muassa ihmisoikeuksien, tasa-arvon ja demokratian hyvéksyminen. Perus-
opetuksen tulee edistaa yhteisollisyytta, vastuullisuutta seké yksilon oikeuksien ja va-
pauksien kunnioittamista. Opetuksessa otetaan huomioon erilaiset oppijat ja edistetaan
sukupuolten vélista tasa-arvoa antamalla tytoille ja pojille valmiudet toimia yhtalaisin
oikeuksin ja velvollisuuksin yhteiskunnassa. Tavoitteena on luoda kasvuympaéristo, jo-
ka tukee toisaalta yksilollisyyden ja terveen itsetunnon ja toisaalta tasa-arvoon ja su-

vaitsevaisuuteen pohjautuvan yhteisollisyyden kehitystéa.

Kuntakohtaisen opetussuunnitelman (2007) mukaan opetus ja kasvatus tulee jarjestaa
yhteistyossa kotien ja huoltajien kanssa siten, ettd jokainen oppilas saa oman kehitys-
tasonsa ja tarpeidensa mukaista opetusta, ohjausta ja tukea. Opetuksessa tulee ottaa
erityisesti huomioon tyttéjen ja poikien erilaiset tarpeet seka kasvun ja kehityksen erot.
Erityistd huomiota tulee kiinnittdd oppimisvaikeuksien varhaiseen tunnistamiseen ja
voittamiseen sekd syrjaytymisen torjumiseen ja sosiaalisten taitojen oppimiseen. Kun-
nan tavoitteena on luoda siséll6ltd&n yhtendinen peruskoulu, jossa opetuksen tulee olla

yhdenvertaista ja tasapuolista koko kunnan alueella.

Koulukohtaisen opetussuunnitelman (2007) mukaan koulun toiminnan padméaérana on
tasapainoinen, vastuuntuntoinen, itseensa luottava, yhteistyokykyinen, luova, oikeu-

denmukainen, ymparistodan ja lahimmaistdan kunnioittava ihminen. Kouluyhteison
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arvioinnin avulla pyritdén edistdimaén avoimuutta, innovatiivisuutta, suvaitsevaisuutta,

joustavuutta, yhteistoiminnallisuutta ja tutkivaa asennoitumista.

Tutkimusprosessimme aikana sekd Perusopetuslaki ja -asetus ettd Perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteet uudistuivat. Uudistukset kohdistuivat muun muassa oppimi-
sen ja koulunkaynnin tukeen. Perusopetuslaki (642/2010) ja Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteiden muutokset ja tdydennykset (Opetushallitus 2010) jakavat
oppilaan tuen muodot yleiseen, tehostettuun ja erityiseen tukeen. Jokainen oppilas on
oikeutettu saamaan yleistd tukea. Sen muotoja ovat muun muassa tukiopetus, eriytta-
minen sekd osa-aikainen erityisopetus. Yleisen tuen ollessa riittdaméton oppilaalle voi-
daan antaa tehostettua tukea oppimissuunnitelman mukaisesti. Tehostettu tuki on
saannollistd ja siind on kaytdssa useita eri tukimuotoja. Tuessa painottuu oppilashuol-
lollinen tuki, avustajapalvelut sekd osa-aikainen erityisopetus. Tehostettu tuki perustuu
pedagogiseen arvioon. Mikali tehostettu tuki ei ole riittavé, oppilaalle voidaan tehda
erityisen tuen péatos. Oppilas voi myos siirtyéd tehostetun tuen piirista takaisin yleisen
tuen piiriin. Erityisen tuen antaminen perustuu pedagogiseen selvitykseen. Pedagogi-
nen selvitys on pohjana erityisen tuen péaatokselle, joka on hallinnollinen péatos. Tues-
sa painottuvat oppilashuollollinen tuki, osa-aikainen- ja kokoaikainen erityisopetus se-
k& avustaja-, ohjaus- ja tukipalvelut. Erityisen tuen oppilaille laaditaan henkildkohtai-
nen opetuksen jarjestdmista koskeva suunnitelma (HOJKS), joka on pedagoginen asia-
kirja. Tuen kolmiportaisen mallin tarkoituksena on, ettd oppilas voi joustavasti siirtya

tuen tasoilta toiselle.

4.3.2 Hankkeet

4.3.2.1 Hankkeiden esittely

Tutkimuskoululla on lahdetty avoimin mielin mukaan erilaisiin hankkeisiin. Tutki-
muskoulu oli lukuvuonna 2009-2010 mukana useissa eri hankkeissa, joista seuraavak-
si esittelemme kaksi. Valitsimme ndma kaksi hanketta tarkasteluun, koska ne liittyvat
oppilaiden moninaisuuden kohtaamiseen koulussa. Anonymiteetin suojaamiseksi ni-

mesimme hankkeet tydssamme Hankel ja Hanke2 -nimill&.

Hankel liittyi poikien oppimisen kehittdmiseen. Hankel:n tarkoituksena oli tuottaa

pedagogisia ratkaisuja, joilla pyrittiin poikien oppimis- ja koulumotivaation, oppimis-
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tulosten seké kouluviihtyvyyden parantamiseen. Tavoitteena oli edistéa sosiaalista hy-
vinvointia sekd sukupuolten valistd ja alueellista tasa-arvoa. Hankkeessa kehitettiin
toiminnallisia ja kaytannoéllispainotteisia opetus- ja opiskelumuotoja, vahvistettiin yh-
teisOllisyytta ja ryhmatoimintaa seka integroitiin opetusta poikien mielenkiinnon koh-
teisiin ja elinymparistoon. Opettajien nédkokulmasta hanke pyrki murtamaan yksin
tyoskentelyn perinnettd, uudistamaan koulujen toimintakulttuuria sekd kasvattamaan
kumppanuuteen ja vastavuoroiseen asiantuntijuuden jakamiseen muun muassa vertais-

tukiryhmien ja mediavalitteisen yhteistyon avulla.

Hanke2:n tavoitteena oli kehittdd perusopetuksen laatua. Hanke2:n peruslahtékohtana
valtakunnallisesti oli erityisopetukseen otettujen tai siirrettyjen oppilaiden maarén kas-
vu, yleisen tuen muotojen vahéinen kayttdminen, sosioemotionaalisten oirehtimisten
lisddntyminen, varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen etdisyys toisistaan seké lahikou-
lujen opettajien tietotaidon tarve. Hanke2:n kehittdmistoiminnassa lahdettiin liikkeella
seuraavasta kysymyksestd: Miten tehostettua ja erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden
opetus ja tukitoimet jarjestetddn? Taman ongelman ratkaisemiseksi hankkeen tydryh-

maé sovelsi tuen kolmiportaisuus -mallin.

Hanke2:n tarkoituksena oli jalkauttaa uuden Erityisopetuksen strategian (2007) linja-
uksia paikallisiin kaytanteisiin. Hanke2:n keskeisia valtakunnallisia tavoitteita olivat
ennaltaehkéiseva ja varhainen tuki, lahikouluperiaatteen mukainen opetuksen jérjesta-
minen, monihallinnollisesti luodut opiskelun tuen rakenteet ja toimintamallit, yleisten
tuen muotojen tehostaminen kaikille oppilaille kuuluvina tukitoimina seké tehostetun

ja erityisen tuen vahvistaminen.

Vaikka Hanke2:n l&ht6kohtana oli kehittad kouluja inklusiivisemmiksi, niin siitd huo-
limatta hankkeesta paistoi l&pi segregaatio. Segregaatio ilmeni mahdollisuutena ottaa
tai siirtdé oppilas erityisopetukseen: ”Jos oppilas tarvitsee tukiopetusta ja osa-aikaista
erityisopetusta vaativampia erityistoimenpiteitd, tulee hanet ottaa tai siirtaa erityisope-
tukseen” (Opetusministerio 2007, 22). Hanke2:ssa kdytetddn myds integraatio-

késitettd, mika on taydellisen inkluusion vastaista.

Hanke2:n myota tutkimuskoulun kunnassa oli tavoitteena ottaa kayttéon tuen kolmi-
portainen tukijarjestelma sek& maaritelld seuraavat kasitteet: lahikouluperiaate, varhai-

nen puuttuminen, moniammattillisuus, joustavat jarjestelyt opetuksen tueksi, inklusii-
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visuuteen pyrkiva kasvatus, oppilashuoltopalvelut, kasvatuskumppanuus, esi- ja al-
kuopetuksen yhteistyd, tehostettu tuki esiopetuksessa seka alakoulu—ylakoulu -
nivelvaiheen yhteistyd. Hankkeen tavoitteena oli jalkauttaa edelld mainitut ké&sitteet
esi- ja perusopetukseen seka suunnitella, toteuttaa ja arvioida tukijarjestelmiin kuulu-
vien toimintojen kokeilu. Hanke2:n kehittdmistoiminnan painopisteet pilottialueella
lukuvuonna 2009-2010 olivat kasvatuskumppanuus, nivelvaiheiden edelleen kehitta-
minen oppilashuollon strategian linjausten pohjalta seka erilaiset joustavat ryhmittelyt,
joihin kuului samanaikaisopetusta ja tiimiopettajuus. Myds osa-aikainen pienryhma-
opetus / integraatio yleisopetuksen luokkaan seké tukiopetus ja osa-aikainen erityis-

opetus ennaltaehkaiseviné tuen muotoina olivat koko alueen painopisteita.

4.3.2.2 Hankkeiden ndkyminen kaytanngdssa

Hankel nakyi koulun kaytannossa oppitunneilla erilaisten projektien muodossa. Hanke
nékyi ensinnakin esimerkiksi aidinkielen opetuksessa, kun eréds opettaja opetti luke-
maan Kirjoittamalla. Projektin tavoitteena oli opettaa oppilaat lukemaan kirjoittamisen
kautta. Draaman mukaan tuominen opetukseen oli toinen hankkeen projekteista.
Draaman avulla pyrittiin monipuolistamaan opetusmenetelmié ja motivoimaan oppilai-
ta. Oppilaiden, erityisesti poikien oppimista pyrittiin motivoimaan myods oppimateriaa-
lin avulla. Esimerkiksi erds opettajista pyrki motivoimaan poikien oppimista kaytta-

malla matematiikan tunneilla muttereita oppimisen tukena helmien sijaan.

Neljantend projektina koululla toimi animaatiopaja, jossa oppilaat suunnittelivat neljan
hengen ryhmissa animaatioidensa aiheet seké tekivét kuvakasikirjoituksen animaa-
tiotapahtumista. Animaatiopajan tavoitteena oli kehittadd oppilaiden sosiaalisia taitoja
ryhmaytymisessd, vuorovaikutuksessa sekd myonteisen ja kannustavan ilmapiirin
luomisessa. Opettajien mukaan tdmantapainen tydskentely animaatioprojektissa 0soit-

tautui toimivaksi ratkaisuksi ryhmaytymisen edistamisessa.

Hanke2:n tuoma suurin muutos tutkimuskoulun kaytdntdon oli se, ettd syksysta 2009
alkaen ketdan ensimméisen luokan oppilasta ei siirretty pienryhméén, vaan kaikki
aloittivat koulunkayntinsd yleisopetuksessa. Samaan aikaan siirryttiin mééraaikaisiin
erityisopetussiirtoihin. Hanke2:n koulukohtaisena tavoitteena oli syventdé esi- ja al-

kuopetuksen valisté yhteistyota sekd moniammatillista yhteistyoté.
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Hanke2:n myoté koululle perustettiin laksykerho ja oppilaiden banditoiminta. Oppilai-
ta alettiin jakaa joustaviin opetusryhmiin ensimmaisen luokkien oppilaiden didinkie-
lessd ja kuudesluokkalaisten matematiikkaopetuksessa. Myds pienryhmaa alettiin kayt-

taa joustavasti.

Tutkimuskoulun Hanke2:n toiminnan tavoitteena oli luoda jotakin sellaista, jonka
avulla henkil6kunnalle tulee mahdolliseksi nykyista tehokkaammin ja syvemmin edis-
taa tydssaan oppilaan parhaan toteutumista. Koulu korosti sitd, ettd voidakseen tehda
jotakin kelvollista, se vaatii henkilékunnalta luovuutta, luottamusta, lujuutta ja lampoa.
Koulun Hanke2:n toiminnan lahtokohtana on Maria Jotunin sanoin, ettd ’Lasta ei kas-
vateta siksi, ettd hén olisi mahdollisimman mukava ja vaivaton meille. Vaan siksi, ettd

hén terveend ja vakevéna voisi tayttaa tulevan paikkansa ja 16ytaa itsensa”.

5 METODOLOGIA

5.1 Tapaustutkimus

Tapaustutkimukset ovat suosittuja ja yleisid. Vaikka tapaustutkimuksia on tehty pal-
jon, sitd on vaikea maéaritelld (Makela 2007, 81). Madrittamista vaikeuttaa se, ettd
useissa maissa kaytetddan tapaustutkimuksesta eri kasitteitd. Esimerkiksi Englannissa
tapaustutkimuksella puhutaan soveltavasta tutkimuksesta, Australiassa ja Skandinavi-
an maissa tarkoitetaan usein toimintatutkimusta ja Yhdysvalloissa esiintyy kasite eva-
luaatio. (Syrjala & Numminen 1988, 6.) Vaikka kyseessa voisi olla tapaustutkimus,
tutkijat eivat kuitenkaan valttamatta maarita tutkimustaan tapaustutkimukseksi, vaan
madrittelevat sen metodisesti esimerkiksi etnografiseksi tai fenomenologiseksi tutki-
mukseksi (Méakeld 2007, 81-82).

Yin (2003, 23) madrittelee tapaustutkimuksen empiiriseksi tutkimukseksi, jossa moni-
puolisilla ja monilla tavoilla hankittuja tietoja kdytten tutkitaan nykyista tapahtumaa
tai toimivaa ihmista tietyssa ympdristossé. Tavoitteena on ymmartaa ilmiota yha syval-
lisemmin (Metsamuuronen 2006, 91; Hammersley ja Gomm 2000, 2-3). Tapaustutki-

mus ymmarretddn olennaiseksi laadullisen metodologian tiedonhankinnan strategiaksi,
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silld melkein kaikki strategiat kayttavat lahestymistapanaan tapaustutkimusta. Useim-
mat laadulliset tutkimukset ovat tapaustutkimuksia. (Metsamuuronen 2001, 18.) Ta-
paustutkimuksessa tulkitaan inhimillisen eldmén tapahtumia ja muodostetaan merki-
tyksid maailmasta. Tapaustutkimus on kokonaisvaltaista, konkreettista ja yksityiskoh-
taista kuvausta ilmion laadusta ja todellisuudesta eri nakdkulmista késin (Syrjala 1994,
13).

Tapaustutkimuksen kohde voi olla mahdollisimman tyypillinen, mutta myos ainutlaa-
tuinen ja poikkeuksellinen tapaus (Eskola & Suoranta 1998, 65). Yinin (2003, 13) mu-
kaan tapaustutkimus on empiirista tutkimusta, jossa jotakin ilmi6té tutkitaan sen todel-
lisessa tilanteessa ja tapahtumakontekstissa eli siind ympéristossd, jossa ilmid tapah-
tuu. Tapaustutkimuksessa tutkittavia tapauksia on vahan, usein vain yksi (Hammersley
& Gomm 2000, 2-3). Meidankin tutkimuskohteena on yksi tapaus, suomalainen lahi-
koulu. Pyrimme intensiivisen ja yksityiskohtaisen tiedon tuottamiseen tutkimuskoh-

teestamme sekd syvaan tulkintaan koulun toimintakulttuurista.

Syrjala ja Numminen (1988, 7-11) esittelevét kattavasti tapaustutkimuksen paapiirtei-
td. Heidan mukaan tapaustutkimus on naturalistista, koska sille on tyypillista ilmién
tutkiminen omassa, luonnollisessa ympéristossaan. Tapaustutkimus on arvosidonnais-
ta, jolloin tutkijan arvomaailma on yhteydessa siihen ndkemykseen, jonka hadn muo-
dostaa tutkittavasta ilmiosté. Tutkittavat ovat tuntevia, osallistuvia ja toimivia subjek-

teja, jotka ovat vuorovaikutuksessa tutkijoiden kanssa tutkimusaineistoa keratessa.

Yinin (2003, 17) mukaan on kolmenlaisia tapaustutkimuksia: 1) tutkiva tapaustutki-
mus, joka on toisen tutkimuksen pilottina tai esivalmistelee tutkimuksen kysymyksia,
2) kuvaileva tapaustutkimus seka 3) selittdva tapaustutkimus, jonka tarkoituksena on
testata teoriaa. Tutkimuksessamme on seka tutkivan tapaustutkimuksen etta kuvaile-
van tapaustutkimuksen piirteitd. Tulkitsemme tutkimuksemme tutkivaksi tapaustutki-
mukseksi, koska tutkimuskoulua ei aikaisemmin ole tutkittu inkluusion ndkokulmasta.
Tutkimuksemme on my0s kuvailevaa tapaustutkimusta, silld pyrimme mahdollisim-

man syvalliseen kuvailuun, joka toimii kertomuksena koulusta.

Cohenin, Manionin ja Morrisonin (2000, 181) tapaustutkimuksen mééritelma on pai-
kallinen, ajallinen ja sosiaalinen konteksti, mik& korostuu myos meidén tutkimukses-

samme. Tutkimuskoulussa, niin kuin muissakin kouluissa on yksildllinen paikallinen,
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ajallinen ja sosiaalinen konteksti. Tarkoitamme talla sitd, ettd tutkimuskoululta saatuja
tuloksia ei voi taysin sellaisenaan siirtad toiseen kouluun, vaan niitd voidaan soveltaa

koulun yksilollisiin tarpeisiin.

Tapaustutkimuksessa yhdistelldaan yleensa erilaisia aineistoja, kuten myos etnografi-
sessa tutkimuksessa tehdadan. Hammersley (1998, 31-32) nakee etnografisen tutki-
musmenetelman soveltuvan tapaustutkimuksiin. My6s Syrjald ja Numminen (1988,
27) nékevét etnografisen tutkimuksen yhtend tapaustutkimuksen lajina. Yin (2003, 12,
21-22) nakee tamén virheellisena tapana. Han kuitenkin myontaa, etta useasti tapaus-
tutkimuksen oletetaan olevan etnografisen tutkimuksen tai osallistuvan havainnoinnin

tiedonkeruumenetelma.

5.2 Etnografia

Etnografisen tutkimuksen juuret ovat yhteiskuntatieteellisessé laadullisen tutkimuksen
historiassa seké antropologiassa. Antropologia viittaa vieraiden kulttuurien tutkimuk-
seen. Etnografinen tutkimus on laajentunut eri tieteenaloille ja se levisi kasvatustieteen
alueelle 1960- ja 1970-lukujen vaihteessa (Palmu 2007b, 160; Syrjaldinen 1994, 72).

Etnografia on kuin sateenvarjo, jonka alle mahtuu erilaisia metodologisia ja metodisia
lahestymistapoja (Rantala 2006, 226; Lappalainen 2007a, 14). Silld viitataan tutki-
musmetodiin tai joukkoon menetelmid, johon kuuluu etnografin osallistuminen tutkit-
tavien arkeen. Etnografia on havainnointia sosiaalisen todellisuuden luonnollisissa
olosuhteissa. (Hammersley & Atkinson 1995, 1.) Etnografisessa tutkimuksessa ollaan
kiinnostuneita ihmisten muodostamasta kulttuurista (Patton 1990, 67-68). Osallis-
tuimme koulun arjen kulkuun aktiivisesti kahden viikon ajan. Havainnointipdividmme
ohjasivat koulun rytmit, jotka koostuivat 45 minuutin oppitunneista ja 15 minuutin véa-
litunneista. Osallistuvan havainnoinnin keinoin voimme ymmartaa ja analyyttisesti
kuvata tutkittavaa yhteisoé ja ihmisryhmag, jota Hammersley & Atkinson (1995, 1) pi-
tavat etnografisen tutkimuksen tavoitteena. Tavoitteena oli selvittaa tutkittavan kult-
tuurin ominaispiirteet ja ymmartaa, miksi yhteiso toimii niin kuin se toimii. Etnografi-
aan liittyy tutkijan osallistuminen ihmisten arkieldmaan tiettynd ajanjaksona, jolloin
hén katselee mitd tapahtuu, kuuntelee mit4 sanotaan ja kysyy kysymyksié eli kerda
saatavilla olevaa aineistoa, joka on oleellista tutkimusongelman kannalta (Hammersley

& Atkinson 1995, 1). Etnografista tutkimusotetta voidaan kayttaé esimerkiksi halutta-
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essa kuvata ja ymmartaa tietyn yhteison toimintaa, sen ihmissuhteita tai toiminnan or-

ganisoitumista (Metsamuuronen 2001, 18-20).

Etnografiselle tutkimukselle on yleista aineistojen monipuolisuus, perusteellisuus ja
syvéllisyys (Mietola 2007, 151; Rantala 2006, 251). Tyypillisid etnografisia tiedonke-
ruumenetelmié ovat haastattelut, havainnointi seka osallistuminen (Palmu 2003, 6).
Tutkijan tavoitteena on saada monella tavalla tietoa tutkittavasta ilmidstg, joten tutkija
tarkkailee ja nauhoittaa tilanteita, esimerkiksi oppitunteja, sekd haastattelee ja keskus-
telee tutkittavien kanssa (Metsamuuronen 2001, 20). Videokuvaamisen ja haastattelu-
jen lisaksi kavimme kentalld olemisen aikana lukuisia keskusteluja koulun henkil6-
kunnan kanssa. Naitd keskusteluja emme nauhoittaneet, vaan kirjoitimme kenttdmuis-
tilnpanoihin, kun keskustelut paattyivat. Nain muistiinpanoihin tallentuivat padasiat

keskustelujen vaiheista.

Etnografia on myos kokemuksellista oppimista. Tutkijan mentéessa tutkittavaan yhtei-
s00n, han tutustuu tutkimuskohteen ajattelu- ja toimintatapoihin sisaltapéin. Han pyrkii
hahmottamaan toiminnallisia k&ytant6jé ja ndkemaan maailmaa yhteisossa totutulla ta-

valla, elamalla yhteison arkipdivaa. (Eskola & Suoranta 1998, 106.)

Etnografiselle tutkimukselle on luonteenomaista Kkriittisyys. Kriittisessé etnografiassa
kyseenalaistetaan yhteiskunnan jarjestyksia ja tadhdatddn muutokseen. (Lahelma &
Gordon 2007, 23.) Tutkimuksessamme on kriittisen etnografian piirteitd, silla kyseen-

alaistamme valloilla olevan koulun kaksoisjérjestelmén tarpeellisuuden.

Tyomme etnografinen konteksti on koulu. Tallaista tutkimusta voidaan kutsua kou-
luetnografiaksi. Suomessa kouluetnografista tutkimusta on tehnyt esimerkiksi Eija
Syrjaldinen (1990), jonka tutkimuskohteena oli oppilaiden ja opettajien roolikéyttay-
tyminen luokkahuoneyhteistssa. Kouluetnografiaa on tehnyt myds Tarja Palmu
(2003), jonka tutkimus kohdistui sukupuolten rakentumiseen yléasteen aidinkielen op-
pimateriaaleissa. Kansainvalisesti kouluetnografiaa on tutkittu yli kolmen vuosikym-
menen ajan, joista suurin osa on tehty 7—16-vuotiaiden oppilaiden keskuudessa (Gor-
don ym. 2001, 189).

Koulun arjen kuvauksissa tarkoituksemme ei ole kuvailla tiettyd koulua, vaan ylei-

semmin niitd prosesseja, joita koulun k&ytdnnot ja jarjestykset tuottavat. Tydssamme
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koulu rakentuu tutkimuskentéksi, joka koostuu luokista, pihasta, kaytavista, opetta-
jainhuoneesta, ruokasalista, oppilaista ja liikuntasalista. Koulun eri paikat muodostavat
tilan sosiaalisille ja kulttuurisille toiminnoille. Erilaisilla tiloilla on merkityksensg,

kayttotarkoituksensa ja kayttaytymissaantonsa.

Vaikka kouluetnografian juuret ovat antropologiassa, kouluetnografia on kuitenkin eri-
laista tutkimusta, silla antropologista tutkimusta tehd&an vieraista kulttuureista. Kou-
luetnografiaa ei voida tehd& vieraista kulttuureista, koska jokaisella meilla on koke-
muksia koulusta. Etnografin tulee nahda koulun tuttuus uusin silmin. (Gordon, Lahel-
ma, Hynninen, Metso, Palmu & Tolonen 2007, 43.) Tuttuuden voidaan nédhda etnogra-
fisessa tutkimuksessa ongelmallisena, mutta sen voi k&antdd myos tutkimuksen voi-
mavaraksi (Palmu 2007b, 161). Kamppinen (2004, 184) esittelee yhtend etnografian
tarkednd taitona hallitun etdédntymisen, jossa oleellista on nédhda tuttuus toiseudessa ja

toiseus tuttuudessa.

Gordonin ja muiden (2007, 44) mukaan kouluetnografien tulisi kdyttd&d rohkeasti eri-
laisia lahestymistapoja seka tekniikoita ja ndkokulmia aina kulloisen tutkimusaiheen
mukaisesti. Lahestyimme tutkimuskohdettamme, suomalaista alakoulua, usealla taval-
la: havainnoimalla koulun arkea ja kéytanteitd, haastattelemalla seka videokuvaamalla.
Né&in pyrimme saamaan mahdollisimman tiheén ja syvéllisen kuvauksen kohteestam-
me. Etnografialle on eduksi, jos tutkija kykenee niin sanottuun tihe&dan kuvaamiseen,
jonka tavoitteena on ymmartaa tutkittavaa ilmiétd mahdollisimman syvallisesti anta-
malla tarkkoja kuvauksia tutkitusta kohteesta (Eskola & Suoranta 1998, 106-107).
James (2001, 246) médrittelee etnografian “tihedksi kuvaukseksi”, jonka avulla etno-
grafit analysoivat ihmisen toimintaa. Alvessonin (2003, 171) mukaan tihe& kuvaus on

sosiaalisten ilmididen huolellisia huomioita. Tihed kuvaus on etnografian validiteettia.

5.3 Kenttatyovaihe

Etnografiseen tutkimukseen kuuluu pitk&dhko kenttatyovaihe, jonka aikana tutkija tark-
kailee tutkimuskohdetta ja pyrkii ymmartdmaan tapahtumien merkitystd osallisten
omasta ndkokulmasta. Tutkija tutustuu tutkimuskohteeseensa ja opettelee toimimaan
sen arkisissa sosiaalisissa ja kulttuurisissa jarjestyksissé seka tulkitsemaan niit4d mah-
dollisimman monipuolisesti (Lappalainen 2007a, 10). Tavoitteena on oppia yhteison
kulttuuri, -toiminta ja -ajattelutavat sisaltapain (Eskola & Suoranta 1998, 106). Kentta-
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tyovaiheessa tutkija hankkii aineistonsa p&éosin osallistuvan havainnoinnin ja haastat-
telujen kautta. (Syrjalainen 1994, 68.)

Aloitimme valmistautumisen kentalle menoon pohtimalla, mika koulu sopisi tutki-
muksellemme. Helpottaaksemme valintaa, juttelimme usean yliopiston lehtorin kanssa
mahdollisista vaihtoehtoista. Kyseiseen kouluun pdadyimme, koska lehtorit olivat sité
mieltd, ettd taméa koulu palvelisi meidan tutkimustarkoitustamme parhaiten. Lisaksi va-
lintaamme vaikutti se, ettd koulu oli mukana erdéssa hankkeessa, joka oli keskeinen
tutkimuksemme kannalta. Paatimme lahestya valitsemaamme koulua meneméll& suo-
raan keskustelemaan koulun rehtorin kanssa tutkimusaikeistamme ja pyytaméan lupaa
héneltd tutkimuksen suorittamiselle. Rehtori suhtautui ajatukseen myonteisesti, ja oh-
jasi meidat laaja-alaisen erityisopettajan luokse esitteleméén tarkemmin tutkimussuun-
nitelmaamme. Han innostui myds ideastamme ja otti yhteystietomme ylds. Han lupasi
olla meihin yhteydessa viikon sisalld, jotta han ehtisi kertoa muille opettajille tutki-
muksestamme ja miettid heidan kanssaan sopivaa luokkaa kohteeksemme. Tarkoituk-
senamme oli saada yksi yleisopetusluokka havainnoinnin kohteeksi. Sopivan luokan
I0ydettya ja saatuamme tutkimuslupa myds koulupalvelupaallikélta, toimitimme luo-
kan oppilaille tutkimuslupalaput, joissa kysyimme vanhempien lupaa havainnointiin,
videokuvaukseen ja valokuvaamiseen. Havainnointiin ja videokuvaukseen saimme lu-
vat kaikilta vanhemmilta, mutta valokuvaus kiellettiin kahden oppilaan kohdalta. N&ita
kahta oppilasta emme valokuvanneet. Tutkimusluokaksi saimme yleisopetuksen toisen
luokan, koska koulun henkilokunnan mielestd tdma luokka oli alustavan tutkimuson-

gelmamme kannalta antoisin vaihtoehto.

Tutkimuskoulun- ja luokan varmistuttua seka lupa-asioiden jarjestyttyd, aloimme val-
mistautua konkreettisesti aineiston keruuseen. Kouluetnografeina tarkoituksenamme
oli tunnistaa ja kyseenalaistaa omia itsestaan selvid koulua koskevia olettamuksiamme.
Huolellisesta suunnittelusta ja valmistautumisesta huolimatta kouluun meno jannitti ja
mielessémme risteilivat monenlaiset kysymykset. Pohdimme kouluun sisdénpaasya:
milla tavalla meidat otetaan vastaan, missa on paikkamme tutkijoina koulun sosiaali-
sissa jarjestyksissa ja minkalaisia neuvotteluja joudumme k&dymé&an oppilaiden ja opet-

tajien kanssa. Halusimme tulla hyvéksytyksi ja pelkdsimme olevamme héirioksi.

Kouluetnografin on hyvé olla tietoinen, ettd opettajainhuoneet ovat Kiireisia ja opetta-

jat saattavat olla sulkeutuneita ulkopuolisia kohtaan. Kentélle p&ésy saattaa tuntua vai-
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kealta, mutta se helpottuu, kun tutkija kykenee esittdmaan asiansa vakuuttavasti ja
luottamusta herattavasti. Tutkija asettuu monenlaisiin sosiaalisiin tilanteisiin, joita luo-
vat muun muassa viralliset suhteet, sosiaaliset asemat ja yhteiskunnalliset rakenteet.
Tutkijan sosiaalinen asema kentélld on usein hailyva. Monet kokevat kentélle paasyn
kaoottisena toimintana. (Tolonen & Palmu 2007, 89.) Mité tiiviimpaan ja avoimem-
paan vuorovaikutukseen tutkija péésee tutkittavan kanssa alusta alkaen, sen paremmin
tuleva yhteistyd onnistuu ja sen luotettavampia tulkintoja tutkija voi tehda. Y hteistyota

vaaditaan tutkimuksen onnistumiseen. (Syrjaldinen 1994, 77, 82.)

Ensimmaisen havainnointipdivan aamuna seisoimme lukitun opettajainhuoneen oven
ulkopuolella jannittyneind. Oven aukaisu tiesi profiloitumista konkreettisesti tutkijoik-
si. Opettajainhuoneessa esittelimme itsemme sielld oleville opettajille, jotka kertoivat,
ettd tutkimusluokan luokanopettaja oli sairauslomalla ja sijaisena toimi luokan vaki-
tuinen koulunkédyntiavustaja. Sovimme, ettd menisimme etukéteen luokkaan valmiste-

lemaan videokamerat, jotta emme héiritsisi oppitunnin aloitusta.

Odotimme ensimmaisen oppitunnin alkua jannittyneind, koska emme tienneet, miten
oppilaat ja luokan koulunkdyntiavustaja suhtautuisivat meihin ulkopuolisiin tarkkaili-
joihin. Tunsimme olomme ulkopuolisiksi, kiusaantuneiksi ja irtonaisiksi luokkatilassa,
koska koulunkdyntiavustaja ei toivottanut meita tervetulleiksi eikd esitellyt meita tai
antanut mahdollisuutta meille esittdytya luokan oppilaille. Vaikka emme esittaytyneet-
kaan oppilaille, oppilaat keskittyivat mahtavasti oppitunnilla opiskeltaviin asiaan ei-
vétka kiinnittdneet meihin eikd kuvaaviin kameroihin huomiota. Mielestdmme l&sna-
olomme ei vaikuttanut myoskain koulunk&yntiavustajan tyoskentelyyn. Saimme tilai-
suuden esittaytyd oppilaille vasta ensimmaisen tutkimuspdivamme viimeisella oppi-
tunnilla, joka oli musiikkitunti. Musiikin opettajan sijaisena toimi vastavalmistunut
luokanopettaja. Oppilaille annettiin mahdollisuus kyselld meidén tutkimuksestamme.
Oppilaille esittdytymisen myo6ta saimme paremman kontaktin oppilaisiin ja tunsimme

kuuluvamme luokkayhteisoon.

Kahden ensimmadisen pdivéan aikana koimme olomme ulkopuolisiksi myds opettajain-
huoneessa emmeka tunteneet oloamme tervetulleiksi koulun yhteiséén, koska osa kou-
lun henkilokunnasta ei ollut tietoisia tulostamme ja aikeistamme. Toisena tutkimuspéi-
vanamme saimme tilaisuuden esittdytya koulun opetushenkilékunnalle rehtorin pita-

man infotilaisuuden paatteeksi. Tama edesauttoi pdasemistda mukaan kouluyhteisdon ja
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suurimman osan opetushenkilokunnan ennakkoluulot havisivat meitd kohtaan ja he
suhtautuivat meihin avoimesti. My6s me vapauduttiin tdman myota ja uskallettiin olla
rohkeammin tutkijan roolissa. Kuitenkin oli muutamia opettajia, jotka eivét ottaneet

meihin minkaanlaista kontaktia.

Kolmantena tutkimuspéivana tutustuimme tutkimusluokan luokanopettajaan hénen pa-
lattuaan sairauslomalta tOihin. Han otti meidat hyvin ja avoimin mielin vastaan. Mie-
lestdmme meidan lasndolomme vaikutti aluksi luokanopettajan tydskentelyyn luokas-
sa. Han otti meihin katsekontakteja useita kertoja oppituntien aikana seka kévi kerto-
massa luokan tapahtumista ja omista opetusmenetelmistaan. Tuntui, ettd han pohti las-
nédoloamme luokassa eik& kyennyt opettamaan tdysin rennosti ensimmaéisten paivien

aikana. Toisella viikolla opetus oli luontevaa.

Kahden viikon kentalldoloaika oli kokonaisuudessaan antoisaa ja opettavaista, mutta
samalla myo6s henkisesti melko raskasta, koska koko ajan taytyi olla tarkkaavaisena
ymparill4 tapahtuvista asioista. Kentallaolo muuttui koko ajan helpommaksi ja tuntui,

ettd padsimme paiva paivalta enemman sisélle kouluyhteis6on.

5.4 Aineistokokonaisuus

5.4.1 Havainnointi

Koulun tilat vaikuttavat siihen, miten siell& voi olla ja liikkua. Tilat antavat puitteet so-
siaalisille ja kulttuurisille prosesseille seka fyysiselle toiminnalle. Etnografi osallistuu
kouluyhteison arkeen kohdistamalla kaikki aistinsa havainnointiin katselemalla, kuun-
telemalla ja tunnustelemalla tutkimaansa yhteisoa (Lappalainen 2007b, 113). Tutkija
valitsee ja muokkaa paikkaansa jatkuvasti tilannekohtaisesti. H&ntd sitovat koulun
s&énnot, tutkijan eettiset normit seka aikuisuuteen liittyvat oikeudet ja velvollisuudet.
(Gordon ym. 2007, 46-47, 50-51.) Tutkija katselee objektiivisesti tutkimuskohdetta ja
tekee havainnoinnin aikana muistiinpanoja (Metsdmuuronen 2001, 43). Tutkijan olles-
sa kentélla han kuuluu joltakin osin tutkimansa yhteison sosiaaliseen jarjestykseen, ei-

k& voi olla tdysin vaikuttamatta siihen (Lappalainen 2007b, 113).

Etnografisen tutkimuksen havainnointivaiheessa tutkijan tapa ja intensiteetti, jolla han

osallistuu yhteison jokapdivaiseen elaméan, vaihtelevat (Lappalainen 2007b, 113).
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Havainnointi voidaan jakaa neljaén eriasteiseen osallistumiseen: 1) havainnointi ilman
varsinaista osallistumista, 2) havainnoija osallistujana, 3) osallistuja havainnoijana ja
4) taydellinen osallistuja (Adler & Adler 1994, 379). Meill& havainnointi tapahtui paa-
saantoisesti ilman osallistumista. Gronforsin (1982, 88) mukaan kenttatyovaiheen
alussa on tarkeaa tutustua henkildihin ja tilanteisiin ulkopuolisena tarkkailijana ja vasta
my6hemmin mahdollisesti osallistua enemman tutkittavaan yhteisdon. Muutaman péi-
van luokassa olon jélkeen osallistuimme muutaman kerran luokan toimintaan autta-
malla oppilaita erilaisissa tehtavissd, joten tutkimuksessamme voidaan puhua myos
osallistuvasta havainnoinnista. Osallistuva havainnointi on aineistonkeruutapaa, jossa
tutkija osallistuu jollakin tapaa tutkimansa yhteison toimintaan (Eskola & Suoranta
1998, 99-100).

Havainnoimme koulun eri tiloissa; luokassa, opettajainhuoneessa, ruokalassa ja véli-
tunneilla pihalla. Ajattelimme, ettd néin paésisimme sisélle koulun henkil6kunnan kay-
tanteisiin, ajatteluun ja uskomuksiin. Vaikka emme kokeneet olevamme erityisesti
kentdn “sisdlld”, emme kuitenkaan kokeneet jadvamme sen ulkopuolellekaan. Luokan
havainnoimisen koimme térkeaksi, koska nain saimme realistisen kuvan koulun kay-
tanteista. Luokan havainnoimisen etuna pidimme ensinndkin sitd, ettd silla saa kyselya
ja haastattelua yksityiskohtaisempaa ja syvéllisempéé tietoa tutkimuskohteesta. Toi-
seksi havainnoimalla luokkaa p&dasimme myds tarkastelemaan, tulkitsemmeko kéytan-

non tapahtumia ja haastattelun sisaltéa samoin.

Tutkijalta puuttuu opettajan asemaan liittyva valta jarjestad tunnin kulkua ja arvioida
oppilaita, joten tutkija sijoittuu konkreettisesti luokkahuoneessa oppilaan paikalle
(Gordon ym. 2007, 46). Havainnoidessamme luokkaa, istuimme luokan takana yhtei-
sen poydan aaressa. Koimme luokan takana istumisen luontevimpana, koska emme ha-
lunneet héirita oppituntien kulkua ja halusimme saada mahdollisimman autenttisen
kuvan luokasta. Jos olisimme istuneet luokan edessg, olisimme mahdollisesti voineet
hairit4 opetusta seka oppilaiden keskittymistd. Seurasimme luokassa opettajan, avusta-
jan ja oppilaiden toimintaa sivusta, mutta muutaman kerran osallistuimme luokan toi-
mintaan oppilaita ohjaten, esimerkiksi pienryhman erityisopettajan pitdimalld matema-
tilkan tunnilla. Havainnoidessamme teimme my®s muistiinpanoja, joista oli suuri apu

analyysivaiheessa.

Opettajainhuoneessa olimme havainnoimassa joka péiva kahden tai kolmen valitunnin

35



ajan. Istuimme opettajainhuoneessa olevalla isolla sohvalla opetushenkilékunnan jou-
kossa. Kun olimme saaneet tilaisuuden esitella itsemme, tunsimme luonteviksi osallis-
tua opetushenkilokunnan keskusteluihin. Keskustelumme aiheet liittyivat tutkimuk-
seemme, yleisesti kouluun liittyviin asioihin sekd muihin ajankohtaisiin asioihin. Kiin-
nitimme havainnoidessamme huomiota erityisesti siihen, miten opetushenkilokunta

puhui oppilaista ja minkalainen ilmapiiri vallitsi henkilokunnan keskuudessa.

Olimme viitend paivana havainnoimassa ruokalan kaytanteita luokan mennessa syo-
méaan. Ensimmaisella kerralla jaimme kahdestaan pohtimaan, mihin uskaltaisimme is-
tua, koska emme halunneet kéyttaa tutkijoina valtaa ja rikkoa koulun normaaleja kay-
tanteitd. Joka péiva pyrimme myos havainnoimaan kahta valituntia ulkona. Vélitun-
neilla ollessa juttelimme padsaantoisesti valituntivalvojan kanssa tutkimuksestamme ja
kouluun liittyvista asioista. Toisella havainnointiviikollamme my®ds oppilaat lahestyi-
vat meitd valituntien aikana. Leikimme oppilaiden kanssa muun muassa “hippaa”.
Tunsimme kuuluvamme talldin enemman koulun yhteiséon. Ruokalassa ja valitunneil-
la havainnointia pidimme tarkednd, koska ne ovat tarked osa koulupdivaa. Silloin eri
luokkien oppilaat kohtaavat seké ruokalassa etta vélitunneilla muiden luokkien oppi-
laita. Ajattelimme myos, ettd saisimme naista tilanteista aineistoamme rikastuttavaa

tietoa tutkimusongelmaan liittyen.

5.4.2 Haastattelut ja kyselylomakkeet

Etnografisen tutkimuksen oiva aineistonkeruumenetelmé on haastattelu, koska tutki-
mustehtévat suorastaan ohjaavat tallaiseen aineistonkeruutapaan. Haastattelut kannat-
taa aloittaa vasta sitten, kun on tarpeeksi pitk& kentalldoloaika takana. Haastattelun te-
keminen vaatii tutkijan huolellista valmistautumista sek& henkisesti etté tiedollisesti.
(Syrjélainen 1994, 86.) Koimme luontevimmaksi aloittaa haastattelut kentallaolon toi-
sella viikolla, jotta padsimme ensin tutustumaan hieman koulun kéytéanteisiin. Teimme
haastattelurungon ennen koululle menoa lukemamme tutkimuskirjallisuuden pohjalta
(liite 4). Pyrimme rakentamaan kaikki haastattelutilanteet avoimiksi ja luottamukselli-
siksi. Syrjalaisen (1994, 86) mukaan haastattelurunko koostuu tutkimustehtévan kan-
nalta oleellisista teemoista, joita yhdessa haastateltavan kanssa kaydaan lapi joustavas-
ti, mutta kurinalaisesti. Haastattelija ei saa olla jumittunut omiin teemoihinsa, vaan
taytyy hyvaksya se, ettd useimmat haastateltavat puhuvat asioiden vieresté ja toiset ei-

vat saa puhutuksi juuri mitdén. Nain ollen onkin tarkeaa, etta tutkija tarkkailee haasta-
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teltaviaan.

Etnografisen tutkimuksen vahvuus on monipuolisessa ja pitkdaikaisessa aineistonke-
ruussa, joten pelkka haastattelu ei riita aineistoksi (Syrjaldinen 1994, 88). Haastattelut
ovat yksi tapa paasta keskusteluihin eri tutkittavien kanssa kenttétyén aikana. Haastat-
telusuhde on aivan erityinen suhde kenttatydssa. Haastattelijan ja haastateltavan suh-
teella on vaikutusta siihen, miten tutkimuksen teemoja ja kysymyksia lahestytaan, mi-
ten niihin reagoidaan ja vastataan sek& siihen, miten merkitysten yhteinen rakentumi-
nen tapahtuu (Sherman Heyl 2001, 379). Annoimme jokaiselle haastateltavalle mah-
dollisuuden puhua avoimesti omista tunteistaan ja kokemuksistaan. Haastattelujen
avoimuuden ja syvyyden asteet vaihtelivat jokaisen osallistujan yksilollisten ominais-
piirteiden ja luottamuksellisuusasteen mukaisesti. Tunnelma haastattelutilanteessa

riippui paljon haastateltavasta.

Jokaisessa haastattelussa merkityksellistd on sosiaalinen konteksti, haastattelutilanne, -
aika ja -paikka (Tolonen & Palmu 2007, 91). Haastateltavat valitsivat itse haastattelun
ajankohdan ja paikan koulun tutuista tiloista. Tilan tuttuus auttoi opettajia suhtautu-
maan rennosti haastattelutilanteeseen. Pyrkimyksené oli, ettd haastattelutilanne olisi
mahdollisimman rauhallinen, jotta kaikki osapuolet pystyisivat keskittymaan rauhassa
haastatteluun. Haastattelupaikkoina toimivat laaja-alaisen erityisopettajan huone, reh-
torin tydhuone, terveydenhoitajan huone, kuvaamataidonluokka, oppimateriaalivarasto
seka opettajien omat luokat. Haastattelut olivat yksilohaastatteluita yhtd lukuun otta-
matta, silla yksi tyopari, luokanopettaja ja koulunkéyntiavustaja halusivat yhteisen
haastattelun. Haastattelupituudet vaihtelivat puolesta tunnista puoleentoista tuntiin.
Haastateltavia oli yksitoista. Haastattelut olivat osallistujille vapaaehtoisia. Haastatte-
lumme olivat puolistrukturoituja, silld kysymykset olivat kaikille samat, mutta valmiita
vastausvaihtoehtoja ei kaytetty, vaan haastateltava sai vastata omin sanoin (Eskola &
Suoranta 1998, 87). Haastattelutilanteessa annoimme haastateltaville haastattelurungon
selkeyttddksemme heille haastattelun kulkua. Lisaksi nauhoitimme jokaisen haastatte-

lun. Olimme molemmat mukana jokaisessa haastattelussa.

Haastattelutilanne ei ole ohi varsinaisen haastattelun jalkeen, silla sen jalkeen nousevat
erilaiset pohdinnat pintaan. Tutkija saattaa kokea monenlaisia tunteita, kuten onnistu-
misen, epdonnistumisen, tyytyvadisyyden, vasymyksen, oivaltamisen, helpotuksen tai

ilon tunteita. (Tolonen & Palmu 2007, 102.) Haastattelun jalkeen vaihdoimme tois-
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temme kanssa pééllimmaiset ajatukset. Koimme, ettd onnistuimme haastattelujen teos-
sa ja olimme tyytyvadisia niiden antiin. Olimme iloisia, koska saimme haastatteluja

runsaasti.

Haastattelun sijaan henkilokunnalla oli mahdollisuus tayttada kyselylomake (liite 5), jo-
ka sisdlsi samat kysymykset kuin haastattelu. Kyselylomakkeen haastattelun sijaan
taytti kolme opetushenkilostoon kuuluvaa henkil6d, koska he kokivat kyselylomak-
keen mielekkadmmaksi kuin haastattelun tai heilla oli niin kiireinen aikataulu, etteivét

ehtineet osallistua haastatteluun.

5.4.3 Videokuvaus

Merkittdvd osa tutkimusaineistostamme haastattelujen lisdksi koostui videokuvasta.
Videointia on kaytetty useissa koulun arkeen kohdistuvissa tutkimuksissa aineistonke-
ruumenetelménd, esimerkiksi koulun jarjestyksen ja kéytantdjen hahmottamisessa (Sa-

lo 1999) seké oppimisprosessin kuvaamisessa ja tutkimisessa (Mutanen 2000).

Videokuvasimme kahdella kameralla kahden viikon ajan tutkimuskoulun yleisopetuk-
sen toista luokkaa. Toinen kameroista sijaitsi luokan edessé ja toinen luokan peralla.
Tama mahdollisti koko luokan kuvaamisen. Kuvasimme kaikki muut oppitunnit kah-
den viikon aikana paitsi liikuntatunnit, koska liikuntatunneilla oli mukana pienryhmén
oppilaita, joilta emme olleet kysyneet lupaa kuvaamiseen. Lisaksi koimme, ettei ollut
turvallista videoida, koska heill& oli lentopalloa liikunnassa.

Luokan oppilaat, luokanopettaja ja koulunkéyntiavustaja suhtautuivat videokameroihin
luontevasti ja mielestdamme kamerat eivat hairinneet heitd muuten kuin hetkellisesti sil-
loin, kun kameran kasetti tayttyi. Videokuvaus oli tarkedd, koska luokassa tapahtuu
samanaikaisesti useita asioita, joten emme olisi milldan kyenneet pelkalla havainnoin-
nilla ja muistiinpanoja tekemalld huomaamaan kaikkia tapahtumia. Liséksi videokuva-
ukset toimivat muistimme ja havainnointimuistiinpanojen tukena. Videoinnin myo6ta
saimme laajemman ja syvemman kasityksen luokan tapahtumista kuin pelkélla ha-

vainnoinnilla.
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5.5 Analyysi

5.5.1 Aineiston muokkaaminen tekstin muotoon

Kenttatydvaiheen jalkeen siirryimme aineiston jarjestdmisen, puhtaaksikirjoittamisen,
tulkinnan ja kirjoittamisen pariin. Jotta etnografi voi tehda havainnoistaan analyysié,
tulee hanen saattaa havaintonsa tekstuaaliseen muotoon (Lappalainen 2007b, 114). Ai-
neiston purkaminen alkoi hitaasti elamantilanteidemme vuoksi. Kerddmamme aineis-
ton laajuus kauhistutti meitd ja mielessamme pyOri monenlaiset ajatukset: Miten
saamme kolme erilaista aineistoa jarkevaan ja yhtendiseen muotoon? Miten me pys-
tymme raportoimaan arkojakin asioita eettisesti oikein? Miten pystymme sailyttdmaan
osallistujien anonymiteetin? Miten pystymme kertomaan mahdollisimman selkeén,
ytimekk&én ja luotettavan kuvan tutkimuskoulun inklusiivisuudesta? Nama ajatukset
alkoivat hahmottua pikku hiljaa tutkimusprosessin edetessa. Kaiken kaikkiaan aineis-

ton parissa tydskentely oli raskasta, mutta antoisaa.

Etnografisessa tutkimuksessa aineiston rajaus on haastava kysymys. Haasteena on
usein aineiston laajuus. (Palmu 2007a, 141.) Koska tutkimusaineistomme oli monipuo-
linen ja aineistoa oli paljon, asetti se aineiston analysoinnin haastavaksi. Miten tiivis-
taa kaikki kohtuulliseen pituuteen niin, ettd kentdn moninaiset tapahtumat, suhteet ja

vivahteet tulevat tallennetuiksi?

Fyysisestd kentalldolosta oli seurauksena valtaisa maaré havainnointimuistiinpanoja.
Aineiston puhtaaksikirjoittamisessa meni huomattavasti pidempéan kuin olimme etu-
kateen suunnitelleet. Puhtaaksikirjoittaminen nopeasti Kirjoitetuista ja epaselvista
muistiinpanoista oli hidasta, mutta antoisaa puuhaa, silla koulun tapahtumat palautui-
vat taas eldvind mieleen. Haastattelujen litteroinnit olivat my6s aikaa vievida, mutta
analyysin kannalta térkeitd tutkimusvaiheita. Jokainen nauhoitettu haastattelu litteroi-
tiin sanasta sanaan. Litteroinnissa emme kiinnittaneet huomiota taukoihin, nauruun tai
muihin tayteilmaisuihin. Litteroitua tekstid tuli yhteensa 89 sivua. Videonauhoja ana-
lysoitiin katsomalla videokuvauksia kahden viikon ajalta ja tekemall& niistd muistiin-
panoja. Kiinnitimme videokuvaa analysoitaessa huomiota luokan kaytanteisiin. Vi-

deonauhojen analysoinnista kertyi muistiinpanoja yhteensé 31 sivua.



5.5.2 Analyysimenetelmana Grounded theory

Analysoimme aineiston aineistol&htoisesti grounded theory -ldhestymistavalla. Ha-
lusimme l&hestya aineistoa aineistol&htoisesti, koska halusimme antaa myds analyysis-
sa tilaa tutkittavien omille tulkinnoille ja saada mahdollisesti tietoa, jota aiemmat teo-
riat eivat tuottaneet. Strauss & Corbin (1990, 23) painottavat, ettd grounded theoryssa
ei pyritd todistamaan teoriaa, vaan ldhtokohtana on tutkittava kohde ja sielta esiin nou-

sevat ilmiot.

Grounded theory on laadullisen tutkimuksen ldhestymistapa, joka esiteltiin ensimmai-
sen kerran Glaserin ja Straussin vuonna 1967 ilmestyneessé teoksessa “The Discovery
of Grounded Theory: Strategies for qualitative research” (Metsdmuuronen 2005, 212—
213). Grounded theoryn tavoitteena on kehittda ja luoda teoria tutkittavasta ilmidsta.
Teorian muodostamiseen pyritadn aineistosta nousevien késitteiden ja niiden vélisten
suhteiden tarkastelun avulla. Grounded theoryssa kasitejarjestelmén ja teorian esityk-
sessa kaytetddn abstraktin ja pelkistetyn tason kasitteitd. (Strauss & Corbin 1990, 22—
23.)

Grounded theory -menetelma sopii erityisesti kasvatustieteelliseen tutkimukseen, silla
’se on tarkoitettu ensisijaisesti ihmisten vélisen sosiaalisen toiminnan ja vuorovaiku-
tustilanteiden tutkimiseen”. Thmisten vélisen sosiaalisen toiminnan ja vuorovaikutusti-
lanteiden tutkimiseen liittyvat muun muassa yksilollisten kokemusten ja merkitysten
sekda merkitysrakenteiden kuvaaminen. (Martikainen & Haverinen 2004, 134.) Tut-
kimme tydssamme kokemuksia ja merkityksia inkluusiosta ja oppilaiden moninaisuu-
den kohtaamisesta, joten grounded theory -menetelma sopii hyvin analyysitavaksem-
me. Tavoitteenamme on luoda uusi teoria. Uusi teoria sisaltdd aineistosta esiin nous-
seiden kasitteiden abstrahointia ja kasitteiden vélisten suhteiden tutkimista (Strauss &
Corbin 1990, 116).

Aineistoléhtoisessd grounded theoryssa analysoinnin alkuperéisena pyrkimyksené on,
ettd tiedonhankinta ja analyysi tutkittavasta ilmitsta olisivat mahdollisimman riippu-
mattomia aikaisemmista tutkimuksista tai tutkijan ennakkokésityksista (Glaser &
Strauss 1967, 3-6). Menetelméan luoneet Glaser ja Strauss eivat my6hemmin kuiten-

kaan enaé olleet samaa mielta siitd, mistd grounded theory -menetelméssa oli kyse, jo-
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ten he kehittivat alkuperéistd mallia tahoillaan eri suuntiin (Martikainen & Haverinen
2004, 136). Strauss ja Corbin ovat hyvéksyneet, ettd aineistolédht6istd grounded theo-
rya hyodyntéessaan tutkijalla voi olla esitietoa tutkimuskohteestaan ja han voi tutki-
musongelman madrittelyn jalkeen perehtyd jo olemassa oleviin tutkimuksiin ja alan
kirjallisuuteen. Aineistoa lahestytaan talléin induktiivis-deduktiivisesta suunnasta, joka

tuo aineiston késittelyyn lisad joustavuutta. (Corbin & Strauss 1994, 208.)

Me nojaamme tutkimuksessamme p&dosin Straussin ja Corbinin ndkemykseen groun-
ded theory -lahestymistavasta, koska siind hyvéksytédan tutkimusongelman asettaminen
deduktiivisesti etukéteen seka se, etté tutkija on etukateen perehtynyt teoreettiseen Kir-
jallisuuteen (Strauss & Corbin 1990, 34-35). Tutkimuksessamme huomioimme, ettd
omat aiemmat ammatilliset ja henkilokohtaiset kokemuksemme sek& aiempi teoriatie-
tomme tutkittavasta ilmiostd vaikuttivat taustalla, kun kerdsimme tietoa tutkittavasta
aiheesta. Meille oli kehittynyt tietynlainen kasitys ennen kentallemenoa, millainen in-
klusiivisen koulun pitdisi olla, koska olemme opiskelujemme aikana tehneet laajan Kir-
jallisuuskatsauksen inkluusioon liittyen tehdessdmme erityispedagogiikan proseminaa-
ria ja tata tutkimusta. Aiempi teoriatietomme ja kokemuksemme vaikuttivat haastatte-
lurungon muodostumiseen, mutta analyysivaiheessa emme antaneet haastattelurungon
emmeké esitietomme ohjata analyysia, vaan lahestyimme aineistoa avoimesti aineisto-
lahtoisesti ottamalla kaiken huomioon. Haivyttamalla esitietomme annoimme aineis-
tolle mahdollisuuden luoda uutta tietoa, mitd teoriassa ei vélttamatta ole tullut esille.
Straussin ja Corbinin (1990, 40-44) mukaan esitiedon haivyttaminen on valttamatonta,
jotta valtytaan teorialdhtoisilta tulkinnoilta. Teoreettinen herkkyys on kuitenkin valt-
tamattomyys, jotta huomaa ilmion vaihtelua.

Straussin (1991, 8) mukaan grounded theoryssa ei ole tiukkoja ja yksityiskohtaisia ete-
nemisohjeita, vaan menetelméaa sovelletaan tutkimuskohtaisesti. Tietyt perusteet taytyy
kuitenkin sisallyttad: analyysiprosessin aineistopohjaisuus, aineiston analysointi jatku-
valla vertailulla, aineiston koodaus seké teorian kehittdminen analyysiprosessin myota.
Grounded theory -analyysiprosessin pyrkimyksen& on uskottava ja vakuuttava teoreet-
tinen kasitteellistaminen eli k&sitteiston kehittdminen ja kasitteiden vélisten suhteiden
tarkentaminen. Teorian rakentamisen tavoitteena on, ettd kehitetyille kasitteille tulisi
I6ytyd monia yhtenevéisia kytkent6ja. (Strauss & Corbin 1994, 278, 283; Glaser 2001,
9.) Straussin ja Corbinin (1990, 58) mukaan Grounded theory noudattaa seuraavia

kolmea vaihetta: avoin koodaus, aksiaalinen koodaus ja selektiivinen koodaus. Groun-
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ded theoryn systemaattiset ja tarkat analyysin tekniikat ja menettelytavat sopivat ai-
neistolahtdiseen ldhestymistapaan, jolloin mahdollistuu se, ettd tutkittava ilmio tulee
kartoitettua mahdollisimman laajasti ja yksityiskohtaisesti (Strauss & Corbin 1990,
31). Koska nojaamme Straussin ja Corbinin koulukuntaan, analysoimme systemaatti-
sesti avoimen, aksiaalisen ja selektiivisen koodauksen avulla. Analyysin tuloksena

maéarittelemme ydinkategorioita, joiden ympadrille rakennamme teorian.

5.5.3 Koodaukset

Grounded theory -menetelmassa aineiston analyysi perustuu koodaukseen, jota teh-
daén jatkuvan vertailun avulla. Koodauksessa keksitdadn ja nimetddn kategorioita.
Koodauksen tavoite on rakentaa teoriaa ja tarjota tutkijalle analyyttisia tyokaluja ai-
neistonsa kasittelyyn (Corbin & Strauss 2008, 66-67). Koodauksen tarkoituksena on
myaos paloitella aineistoa, jonka myo6ta tutkija joutuu tulkitsemaan aineistoa pelkan ku-
vailun sijaan. Koodaus on térkedssé osassa ydinkategorioiden 16ytymisessa. (Strauss
1991, 27-31, 55.) Seuraavaksi esittelemme avoimen -, aksiaalisen - ja selektiivisen
koodauksen.

Alustavaa koodausta nimitetdan avoimeksi koodaukseksi, jossa aineisto koodataan hy-
vin tarkasti ilman ennakkojasentelyd. Olennaista tassé vaiheessa on l0ytéa ja nimeta
alustavasti tutkimuskohdetta kuvaavia indikaattoreita, jotka kuvaavat tutkimuskohdet-
ta. (Strauss 1991, 27-31, 55.) Kaytadnnossa télla tarkoitetaan sitd, ettd aineistosta etsi-
taan indikaattori, kuten tekstikatkelma, kayttaytyminen, toiminta tai tapahtuma ja ver-
taillaan ndita toisiinsa etsiméll& eriasteisia samankaltaisuuksia ja eroavaisuuksia. Nais-
t4 indikaattoreista nimetadn kasitteet ja pyritdédn muodostamaan ndista toisiinsa kyt-
keytyva kategoria. (Metsdmuuronen 2001, 25-26.) Straussin ja Corbinin (1990, 63,
65) mukaan kasitteet ovat ilmaisuja, joilla viitataan tapahtumiin, tapauksiin ja muihin
ilmididen esiintymiin. Kategoriat he puolestaan méaérittelevat kasitteiden luokitusjar-
jestelméksi, joka yritetddn 16ytaa vertailemalla késitteitd toisiinsa etsimalla késitteiden

samankaltaisuus tai samaan ilmioon liittyminen.

Aloitimme aineistoon perehtymisen lukemalla litteroidut haastatteluaineistot huolelli-
sesti lapi. Analysoimme aineistoa merkitsemalla indikaattorit eli nakokulmamme kan-
nalta merkittavét aineiston osat yhteen haastattelu kerrallaan. Aineiston tiheédn l&hilu-

vun perusteella tulkitsimme haastattelujen muodostavan koodaukselle rikkaan perus-
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tan. Videonauhoista tehdyt muistiinpanot sekd havaintomuistiinpanot toimivat haastat-
telujen peilauskohteena, mika mahdollisti sen, ettd pystyimme tarkastelemaan, ettd na-
kyivatkod henkilokunnan puheet koulun kdytannossa. Tutkittavasta ilmiostd haastatte-
luista muodostuva kuva voi néin ollen olla erilainen kuin havainnoinnissa muotoutuva
(From 2010, 30).

Avoin koodaus voidaan tehda usealla eri tarkkuudella: joko rivi rivilt4 tai jopa sana
sanalta, lause tai kappale kerrallaan tai kokonainen dokumentti kerrallaan (Strauss ja
Corbin 1990, 72-73). Kéavimme aineiston hyvin tarkasti l1api. Tavoitteena oli analysoi-
da tekstia lause kerrallaan, mutta aineiston sisallésta johtuen muodostimme osan indi-
kaattoreista useamman lauseen mittaisiksi. T&ma johtuu siitg, ettd joidenkin indikaatto-
reiden todellinen merkitys ei kaynyt ilmi yhdessa lauseessa, vaan kokonaisuuden hah-

mottamisen ja ymmartamisen kannalta vaadittiin useampi lause.

Pohdimme jokaisen indikaattorin kohdalla sitd kuvaavaa teoreettista kasitetta. Tarkas-
telimme, onko indikaattorilla yhteisia piirteita jonkin toisen indikaattorin kanssa. Y h-
teisia piirteitd 10ytaessa sijoitimme indikaattorin saman késitteen alle. Jos yhteisia piir-
teitd ei 16ytynyt, muodostimme indikaattoria paremmin kuvaavan uuden kasitteen. Ké-
vimme lapi kaikki haastatteluista muodostuneet indikaattorit yksi kerrallaan tarkastel-
len niit4 ensin itsendising ja my0ds suhteessa muihin indikaattoreihin. (Strauss & Cor-
bin 1990, 61.) Pilkoimme aineistomme ensin karkeasti 41 eri kasitteeseen. Taman jal-
keen aloimme kasitella nditd kasitteita etsien niista jalleen yhtalaisyyksia ja eroavai-
suuksia. Muodostimme niista viela seitsemén abstraktimpaa ylékésitettd eli kategoriaa:
taydennyskoulutus, johtaminen, yhteistyo, erityisopetus, yleisopetus, oppimisympaéris-
t0 ja avustajat opetuksen tukena.

Analyysin toista vaihetta eli kategorioiden tdsmentamisen vaihetta Strauss ja Corbin
(1990, 96) kutsuvat aksiaaliseksi koodaukseksi, jossa aineistoa luokitellaan uudella ta-
valla etsimall kategorioiden valisid suhteita. Avoimen koodauksen jalkeen késitteista
muodostui seitseméan alustavaa kategoriaa, joita ei oltu vield tarkasteltu suhteessa toi-
siinsa. Tarkastelimme kategorioiden valisia suhteita sek& ryhmittelimme niitd ominai-
suuksien mukaan pyrkien systemaattisesti luomaan kategorioita. Tavoitteenamme oli
tehdd selkea kategoriarakenne, jossa kategoriat ovat muodostuneet niitd yhdistavien
tekijéiden mukaan. N&in saimme muodostettua yla- ja alakategoriat.
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Aksiaalisen koodauksen vaiheessa kdvimme lapi yhden kategorian kerrallaan niin, etta
pohdimme, onko silla yhteisid piirteita joidenkin muiden kategorioiden kanssa vai
muodostaako se uuden kategorian (Strauss 1991, 32). Kun olimme saaneet muodostet-
tua kategoriaryhmat, aloimme jasentééd ryhmien keskindisid suhteita. Jasenneltydmme
yhteen kuuluvat alakategoriat, niitd kokoavan kategorian nimen nimesimme jostain jo
olevasta kategoriasta tai keksimme sen itse siten, ettd uusi kategoria kuvaa jokaista sii-
hen liittyvaé alakategoriaa. Aksiaalisessa koodauksessa seitseman kategoriaa tiivistyi
kahteen ylékategoriaan: asiantuntijuus ja opetuksen jarjestaminen. Liitteissé 6 ja 7 ku-

vaamme avoimen ja aksiaalisen koodauksen vaiheitamme tarkemmin tiivistetysti.

Selektiivisessd koodauksessa jatkuu tiiviimmin aksiaalisen koodauksen aikana alkanut
kategoriarakenteiden jasentdminen ja kategorioiden valisten suhteiden pohtiminen. Se-
lektiivinen koodaus on kategorioiden kautta muodostuvan teorian rakentamisen pro-
sessi, jossa kehitetddn tutkimuksen ydinkategoria. (Strauss 1991, 33, 36.) Selektiivinen
koodaus eroaa aksiaalisesta koodauksesta ainoastaan silt4 osin, ettd se on abstraktim-
paa ja yleisemmaélla tasolla (Strauss & Corbin 1990, 117). Selektiivisen koodauksen
vaiheessa tarkastelimme kaikkia muodostuneita kategoriaryhmittymia ja niistd muo-
dostuneita kategoriarakenteita uudelleen. Menimme vielé abstraktimmalle tasolla poh-
tien, mitk& kategoriaryhmittymista kuuluvat yhteen ja mitkd kuvaavat useampaa ryh-
mittyma4. Kategorioiden yhdistelemisen kautta muodostimme ydinkategorian eli tut-
kimuksen paateeman. Ydinkategoria ja eritasoiset alakategoriat jasennettiin loogiseksi
ja yhtendiseksi kokonaisuudeksi. Ydinkategoriaksi muodostui sellainen kategoria, joka
selvasti kuvasi koko aineistoa ja piti sisallaan kaikki muut kategoriat. Ydinkategorian
nimesimme yksilokeskeisesta toimintaymparistosta yhteistoiminnallisuuteen ja yhtei-

sOllisyyteen pyrkivéaksi malliksi, josta kerromme tarkemmin luvussa kahdeksan.

5.6 Tiedon rakentuminen

5.6.1 Ihmis-, todellisuus- ja tietokasityksemme

Laadullista tutkimusta tehdessé tutkijan tulee hahmottaa, millaisella ihmis-, todelli-
suus- ja tietokasityksella tutkimuksessa toimitaan. Yksilon elaménkokemukset vaikut-
tavat ontologian kehittymiseen. Erilaiset opintomme ja eldméankokemukset ovat autta-
neet jasentdmé&an omaa ihmiskasitystamme. Ihmiské&sityksessimme on paljon piirteita

humanistisesta ihmiskasityksestd. Naemme kaikki ihmiset perusluonteeltaan hyvin ja
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piddmme heidan kasvatus- ja kehitysmahdollisuuksia rajattomina. Ihmisen oppimista
ja kehittymistd ohjaavat intentionaalisuus ja motiivit. Pyrimme aina huomioimaan ih-
miset yksilollisind ja ainutlaatuisina yksiloind ja oppijoina sekd auttamaan ihmisié saa-
vuttamaan tavoitteensa ja arvioimaan tuloksia. Tavoitteenamme on luoda turvallinen,

motivoiva, kannustava ja suotuisa toimintaymparisto.

Né&emme, ettd todellisuus rakentuu kielen ja kommunikaation kautta. Ihmiset rakenta-
vat todellisuutta antamalla asioille nimi& ja merkityksi&, jolloin todellisuus rakentuu
jatkuvina merkitysneuvotteluina ja alati uusiutuvina kertomuksina. Tiedon nopea
muuttuminen ja lisddntyminen ovat vaikuttaneet tietokasityksemme muodostumiseen.
Kasityksemme on muuttunut valmiin tiedon siirtdmisestd aktiiviseksi tiedon rakenta-
miseksi, jolloin jatkuvasti muokataan omia ajatusrakennelmia ja kytketd&n uutta tietoa
aikaisempiin kokemuksiin ja tietorakenteisiin. Talléin voidaan puhua konstruktivisti-
sesta tietokésityksestd. Sahlbergin ja Leppilammen (1994, 25) mukaan konstruktivisti-
sessa tietoké&sityksessa ihminen on aktiivinen tiedon kasittelijé, joka konstruoi kasityk-
sensa tapahtumista ja ilmidistda omien kokemustensa ja aikaisempien skeemojen perus-

teella.

5.6.2 Tutkimuksemme tieteenfilosofiset taustaoletukset

Tieteenfilosofiset taustaoletukset vaikuttavat tutkimuksen tekemiseen. Paikantamalla
tutkimus kasvatustieteen laajempaan tieteenfilosofiseen kenttéan, lisdd se laadullisen
tutkimuksen luotettavuutta avaamalla tutkijan ymmarrystéd ontologisista ja epistemolo-
gisista kysymyksista. Tieteenfilosofiset taustaoletukset koskevat todellisuuden luon-
netta eli ontologiaa, tiedon luonnetta eli tieto-oppia seka tutkimukseen sopivia mene-
telmi& eli metodologiaa. Koska samalla tieteenalalla on useita tieteenfilosofisia para-
digmoja, tutkijan tulee olla tietoinen tekemistaan tieteenfilosofisista valinnoistaan ja
kyettava perustelemaan ne. (Kakkuri-Knuuttila & Heinlahti 2006, 131-132.)

Tutkimuksemme tietoteoreettinen tausta on sosiokonstruktivismissa, jossa tieto ja so-
siaalinen todellisuus rakentuvat jatkuvassa ihmisten keskinéisessa vuorovaikutuksessa.
Tieto ja todellisuus rakentuvat ihmisen ja ympériston vuorovaikutuksessa syntyneista
merkityksistd. Ihminen luo oman todellisuutensa péa&osin kielen avulla ja sosiaalistuu

antamiensa merkitysten kautta. (Linnil& 1999, 167.)
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Heikkinen, Huttunen, Niglas ja Tynjéla (2005, 348) esittavat karttakuvion avulla tie-
teenfilosofisten suuntausten ja metodologian keskinéistd suhdetta. Kuvion mukaan et-
nografia ja tapaustutkimus sijoittuvat metodologisesti lahekkain toisiaan. Tdma vah-
vistaa Hammersleyn (1998, 31-32) seka Syrjaldisen ja Nummisen (1988, 27) tulkintaa
siitd, ettd etnografinen tutkimusmenetelma soveltuu tapaustutkimukseen. Olemme si-
joittaneet etnografisen metodin fenomenologiseen ja hermeneuttiseen paradigmaan.
Syrjaldinen (1994, 72—-73) ajattelee myos etnografian ja fenomenologian tukevan toisi-
aan. Hermeneuttisen nakokulman sijoittuminen tutkimukseemme on ongelmallisem-
paa. Hermeneuttisuus merkitsee tulkintojen ja ymmartdmisen moninaisuutta. Her-
meneuttisessa tarkastelutavassa ei kuitenkaan pyrita toisen tdydelliseen ymmaértami-
seen, koska se ei ole edes mahdollista. (Varto 1992, 59.) Hermeneutiikalla tarkoitam-
me tutkimuksessamme sitd, mita tulkintoja koulussa ilmeni ihmisten erilaisuutta koh-
taan. Tulkinnassamme ei ole kyse tekstin tulkinnasta, vaan ilmion, ihmisten, tekojen ja

sanojen tulkinnasta ja ymmartdmisesta.

Osallistujien kokemuksellisuuteen kiinnipdasemisen ymmarramme fenomenologiseksi
nakokulmaksi. Koemme, ettd ihmisten kokemukset vaikuttavat koulun arjen kaytantei-
siin. Koska tutkimme koulun arjen kaytanteitd, tdamén myota liitimme kokemukselli-
suuden eli fenomenologisen ndkdkulman tutkimukseemme. Fenomenologisessa tutki-
muksessa tutkimuskohdetta ja tutkittavaa ilmiota ldhestytddn oma subjektiivisuus ja
omat lahtokohdat tiedostaen. Fenomenologisessa tutkimuksessa ei kayteta teoreettisia
viitekehyksid ja malleja, jotka ohjaisivat tutkimusta jo ennakolta. Pyrimme l&hesty-
madn aineistoamme puhtaasti aineistolahtdisesti emmek& pyri sijoittamaan sitd mihin-
kaén valmiiseen muottiin. Lahestymme tutkimusilmioté suoraan ilman ennaltamadrat-
tyd teoriaa tai kasitysta. (Laine 2001, 26-28, 32-33.)

Naturalistinen luonne tulee esiin myo6s tutkimuksessa, koska pyrkimyksenamme on ta-
voittaa osallistujien erilaisia maailmoja, heiddn omia ndkokulmiaan heiddn omissa
ymparistoissddn. Naturalistisuus tulee esille erityisesti kenttatydn merkityksellisyydes-
sd, silld tutkija pyrkii sailyttdamaan tutkittavan ilmion sellaisena kuin se on ja tavoitta-
maan tutkittavien oman ndkokulman (Eskola & Suoranta 1998, 16). Myds tavoite
mahdollisimman syvédédn aineistolahtdisyyteen analyysiprosessissa seka tutkimuksen

tapauksellisuus kuuluvat naturalistisuuteen (Lincoln & Guba 1985, 40-42).

Kriittisen teorian lahtokohtana on maailman ja siind vaikuttavien ilmididen yhteiskun-
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nalliset ja historian aikana muotoutuneet suhteet (Seppélé-Pankaldinen 2009, 42). Tut-
kimuksessamme on myos Kriittisen teorian piirteitd. Tutkimuskohteena oleva koulu on
historiallisesti muodostunut organisaatio, jonka toimintaa ohjaavat ja maarittavat yh-
teiskunnalliset, poliittiset ja kulttuuriset voimat. N&itd ovat koulun viralliset normit eli
lait, asetukset ja virallinen opetussuunnitelma seka epaviralliset ja piilossa olevat, mo-
nesti historiallisesti muotoutuneet tavat ja uskomukset, jotka nakyvat muun muassa
koulun aikuisten keskindisissd ja my6s koulun sidosryhmien valtasuhteissa ja rooleis-
sa. Kouluorganisaatiota leimaa my6s lokaalisuus ja kontekstisidonnaisuus eli jokainen
koulu on alueensa ja ihmistensé tuottama. Suomalaisen koulun kaksoisjérjestelma ja
sithen liittyvat erilaiset oppilaiden ja aikuisten roolit ja maailmat nayttdvat muotoutu-
neen luonnonlain kaltaiseksi muuttuneeksi jarjestelmaksi, jota tdima tapaustutkimus et-

nografisin keinoin pyrkii kyseenalaistamaan.

5.7 Tutkimuksen eettisyys ja luotettavuus

5.7.1. Eettisyys

Laadullisissa tutkimuksissa keskeistd ovat eettiset kysymykset. Eettiset kysymykset
voivat liittya tutkimuskohteen ja menetelman valintaan, aineiston hankintaan, tieteelli-
sen tiedon luotettavuuteen, tutkittavien kohteluun, tutkimuksen raportointiin, tutkimus-
tulosten vaikutuksiin tai tiedeyhteison siséisiin toimintaperiaatteisiin (Kuula 2006, 11).
Tutkimuslupaan liittyvat kysymykset kuuluvat mydés tutkimuksen eettisyyteen (Suoja-
nen 1996, 42-43).

Eettisessd ajattelussa pohditaan omien ja yhteison arvojen avulla sitd, mika on oikein
tai vaarin. Etiikkaan liittyvat moraaliset valinnat ja paatokset kattavat koko tutkimus-
prosessin aiheen valinnasta tutkimustulosten vaikutuksiin saakka. (Kuula 2006, 11,
21.) Pohdimme lapi tutkimuksen teon ajan eettisia valintojamme. Kysymyksia herétti
muun muassa, miten voimme Kirjoittaa koulun arjessa tapahtuvia arkojakin asioita eet-
tisesti oikein ja miten pystymme sdilyttdmé&én anonymiteetin. Pohdimme myos sitd,
kenelta kaikilta tahoilta meidén tulee pyytaa lupa, jotta meneminen kouluun onnistuisi.

Etenkin vanhempien lupalappujen tekeminen oli eettisesti haastavaa.

Tutkimuksessa esiintyvien henkildiden sek& kunnan ja koulun nimi& emme tuo tutki-

muksessa julki anonymiteetin suojaamisen takia. Vaikka suojaamme anonymiteetin
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emme koskaan voi olla varmoja, etteivét oppilaat ja koulun henkilokunta loukkaannu
siitd, mitd Kirjoituksissamme heistd kerromme. Anonymiteetin suojaamisesta huoli-
matta olemme varmoja, ettd kouluyhteisn henkilokunta tunnistaa itsensé kertomuksis-

tamme, koska on mahdotonta tehda kuvausta henkilékunnalta nakymattomaksi.

Tutkimukseemme kysyimme luvat kunnan koulupalvelupaallikolta ja tutkimuskoulun
rehtorilta sekd oppilaiden huoltajilta (liitteet 1, 2 ja 3). Oppilaiden huoltajat saivat
paattad lastensa osallisuusmuodosta tutkimukseen. Vaihtoehtoina olivat osallistuminen
sekd videointiin ettd havainnointiin, osallistuminen vain havainnointiin tai Kieltayty-
minen taysin tutkimukseen osallistumisesta. Lisaksi kysyimme luvat valokuvaukseen.
Havainnoinnin ja videokuvauksen sallivat kaikki huoltajat. VValokuvaus kiellettiin kah-
den oppilaan kohdalta, joten meidén taytyi olla tarkkoja aineistoa keratessamme, etté

emme ota valokuvia néista kahdesta oppilaasta.

Tutkimusta tehdessa tulee kiinnittdd huomiota tutkittavien suojaan, jonka lahtékohtana
on selvitta4 tutkimukseen osallistujille tutkimuksen tavoitteet, menetelmét ja mahdolli-
set riskit. Tutkittavien suojaan kuuluu tutkimukseen osallistuvien vapaaehtoinen suos-
tumus osallistua tutkimukseen. Tutkimustietojen on oltava luottamuksellisia eika tieto-
ja saa kayttdd muuhun kuin tarkoitettuun tutkimukseen. Osallistujien nimié ei saa tuo-
da julki anonymiteetin sailyttamiseksi. (Tuomi & Sarajarvi 2002, 128-129.) Ensita-
paamisesta lahtien pyrkimyksemme oli luoda perusta luottamukselle, joka on onnistu-
neen kenttatutkimuksen edellytys. Tutkimuskoulussa ollessamme korostimme, ettd
meihin voi olla yhteydessd milloin vain, myds havainnointijakson paatyttyd. Van-
hemmilla oli meidén yhteystietomme, jotta halutessaan voivat kysya tarkemmin tutki-
muksestamme. Yhdenkaan oppilaan vanhempi tai huoltaja ei kuitenkaan ottanut mei-
hin yhteyttd. Luottamuksen edistdmiseen pyrimme myo6s kertomalla avoimesti tutki-

muksen vaiheista koulussa ollessamme mukana valituntikeskusteluissa.

Tutkimuksemme havainnointiosuuteen osallistui koko koulu, mutta haastatteluihin ja
kyselylomakkeiden tayttamiseen eivat kaikki suostuneet. Tutkijoina annoimme tutki-
muskohteena oleville mahdollisuuden l&hestyd meitd ja valita itse, kuinka aktiivisesti
ja syvallisesti he halusivat osallistua tutkimukseemme. Tutkittavilla oli mahdollisuus
kieltdytya osallistumasta tutkimukseen tai keskeyttdd tutkimuksessa mukana olonsa

missa tahansa tutkimuksen teon vaiheessa.

48



5.7.2 Luotettavuus

Kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuuteen vaikuttavat aineiston kerddminen monin
eri tavoin, etnografisen tutkimuksen ajallinen kesto, aineiston analyysi ja tutkijan ase-
ma. Tutkimusaineistomme on monipuolinen ja laaja, silla kerdsimme aineistoa useilla
tavoilla: havainnoimme, haastattelimme, videoimme, teimme muistiinpanoja seké va-
lokuvasimme. Liséksi haastattelun tilalta oli mahdollista taytta4 kyselylomake, joka si-
sélsi samat kysymykset kuin haastattelu. Erilaisten aineistojen, teorioiden ja menetel-
mien eli triangulaation kéyttda samassa tutkimuksessa perustellaan silla, etta yksittai-
selld tutkimusmenetelmalld on vaikea saada kattavaa kuvaa tutkimuskohteesta, joten
triangulaation kayton oletetaan lisdévén tutkimuksen luotettavuutta (Eskola & Suoran-
ta 1998, 69). Triangulaatio on erilaisten aineistojen, teorioiden ja menetelmien kéyttoa
yhdessa tutkimuksessa. Useampi tutkija voi myos tutkia samaa kohdetta. Triangulaati-
oita on olemassa nelja: aineistotriangulaatio, tutkijatriangulaatio, teoriatriangulaatio ja

menetelmatriangulaatio. (Denzin 1978, 295.)

Meidan tutkimuksessamme voidaan puhua Denzinin (1978, 295-302) triangulaatioi-
den pohjalta ensinndkin aineistotriangulaatiosta, silla tutkimuksessamme kaytetaan
useita erilaisia aineistoja: haastatteluja, kyselylomakkeita, videokuvauksia seka ha-
vainnointeja. Koska hankimme aineistoa néin usealla tavalla, saimme laajan ja syvalli-
sen kuvan tutkimuskohteestamme. Toiseksi tutkimuksessamme on myos tutkijatrian-
gulaatio. Tutkijatriangulaatio tarkoittaa sitd, ettd samaa kohdetta tutkii useampi tutkija.
Hybddyntdamalla kummankin erilaisia tietoja ja kokemuksia inkluusiosta, se rikastutti

tutkimustamme.

Etnografiseen tutkimukseen kuuluu yleensd pitkdhkd kenttatyovaihe (Syrjaldinen
1994, 68), mutta meidan tutkimuksessamme se oli vain kahden viikon pituinen. Tie-
dostamme, ettd tdmé& on tutkimuksen heikko kohta, ja tdmén takia tutkimuksemme on
tapaustutkimus, jossa aineisto on keratty etnografisin keinoin. Ndemme kahden viikon
aineiston kerd&misajan riittavaksi, koska yhté lyhyelld kenttdjaksolla esimerkiksi Ulla-
Maija Salo (1999) on tehnyt véitoskirjan. Riittavyyttd perustelemme myos silla, etta
meitd tutkijoita oli kaksi, joten saimme kerdattya paljon laajemman ja monipuolisem-
man aineiston kuin jos olisi ollut vain yksi tutkija. Omat subjektiiviset kokemuksemme

vaikuttivat siihen, ettd kiinnitimme havainnoidessamme eri asioihin huomiota, ja ta-
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méan myo6ta saimme moniulotteisuutta aineistollemme.

Aineiston analyysissa pyrimme mahdollisimman tarkkaan ja yksityiskohtaiseen ku-
vaamiseen. Syrjéléaisen (1994, 100-101) mukaan luotettavuutta lisa4 parhaiten se, ettd
tutkimuksen eri vaiheet, keskeiset késitteet, tekniikka ja teoriatuki raportoidaan mah-
dollisimman tarkasti. Lopullinen luotettavuuden arviointi jad jokaisen tutkimuksen
osalta kuitenkin tutkimuksen lukijalle, joten tarkan raportoinnin osuus korostuu jal-

leen.

Tutkimusolosuhteet vaikuttavat myos siihen, kuinka luotettavan ja todellisen aineiston
saamme kerdéttyd. Esimerkiksi haastattelun onnistuminen tai epdonnistuminen riippuu
paljon olosuhteista. (Syrjalainen 1994, 100-101.) Onnistuimme luomaan luotettavan ja
vuorovaikutteisen suhteen meidan ja haastateltavien valille. Saimme haastatteluista irti
tutkimuksemme kannalta tarkeda ja rikastuttavaa tietoa, mitd emme olisi saaneet pel-
kélla havainnoinnilla. Haastattelujen kautta tutkija saa myds kuulla toimijoiden itsensé
tulkinnat sen sijaan, ettd tutkija luottaisi havainnoidessaan vain omiin huomioihinsa
(Tolonen & Palmu 2007, 90). Tutkimusluokan kaytanteistd emme valttdmatta saaneet
taysin todellista kuvaa, silla noin puolet luokan oppilaista oli havainnointiviikkojen ai-

kana sairastumisten vuoksi poissa koulusta.

Kun teimme tutkimusta yhdess, sitouduimme tiiviiseen yhteistyohon toistemme kans-
sa, johon liittyy paljon yhteistd suunnittelua, yhteisié aineistoja, yhdessa jaettuja ja ko-
ettuja tilanteita, keskusteluja ja analyysia. Jouduimme kehittdmaan keinoja jakaa ko-
kemuksia ja aineistoja seka analysoida niitd yhdessa. Uskomme, ettd tutkimuksen te-
keminen yhdessé tuo reflektoivaa otetta tulkintoihin. Tutkimuksen tekeminen toisen
kanssa voi altistaa erilaisille tilanteille, joista voi syntyd ongelmia ja erimielisyyksia.
Yksi ongelma oli henkilokohtaisen eldman aikataulujen sovittaminen tutkimustyosken-
telyyn. Pystyimme kuitenkin 1dytamaan yhteistd aikaa ja sovittelemaan ajankayttoon
liittyvat ongelmat keskendmme. Esiin tulleet ongelmat eivat kuitenkaan haitanneet
olennaisesti yhteisty6tdamme. Uskomme, ettd yhteistyon onnistumiseen ilman suurem-
pia ongelmia vaikutti osaltaan vuonna 2008 tutkimuksen tekeminen yhdessd, jonka
pohjalta tunnemme toisemme ja toistemme tydskentelytavat. Lisaksi tdrkeimmat peri-

aatteelliset nakemyksemme yhteiskunnasta ja tutkimuksesta ovat samanlaisia.

Ei ole olemassa yhtd tiettyd kuvausta, minkéalainen on onnistunut etnografia, koska

tutkimus voi olla merkittdvd monella eri tavalla (Syrjaldinen 1994, 103). Kvalitatiivi-
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sessa tutkimuksessa padasiallisin luotettavuuden kriteeri on tutkija itse, joten luotetta-
vuuden arviointi koskee koko tutkimusprosessia. Tutkija tekee myds tutkimusty6taan
koskevat eettiset ratkaisut viime kadessa itse (Kuula 206, 26). Tutkijan tulee pohtia te-
kemidén ratkaisujaan ja ottaa kantaa analyysin kattavuuteen ja tyonsé luotettavuuteen.
Analyysissa tutkijan apuna ovat ainoastaan omat ja tutkijakollegan ennakko-oletukset,
arkielamén peukalos&annot ja vahva teoreettinen tietamys. (Eskola & Suoranta 1998,
209, 211.)

6 OPETUKSEN JARJESTAMINEN

Tassa luvussa avataan tutkimuskoulun toimintakulttuuria opetuksen jéarjestamisen néa-
kokulmasta. Etsimme vastauksia kysymykseen, miten opetuksen jarjestamisen raken-
teet edistévat tai estavat oppilaiden moninaisuuden kohtaamista. Tarkastelemme ope-
tuksen jarjestamista neljasta ulottuvuudesta: oppimisymparisto, yleisopetus, erityisope-
tus ja avustajat opetuksen tukena. Oppimisympdristo-osion jaoimme kahteen osaan:
fyysinen oppimisymparistd ja psyykkis-sosiaalinen oppimisymparist6. Yleisopetus-
kappale koostuu kolmesta osiosta: oppimiskasitys, oppilaiden ryhmittely ja oppilaiden
luokittelu. Koulun erityisopetusta tarkastelemme kahdesta eri nédkdkulmasta: erityis-
opettajien ty6tehtavat ja pienryhmén toiminta. Avustajat opetuksen tukena -kappaleen
tarkastelemme yhtend kokonaisuutena. Liitteesta 6 voi tarkastella tarkemmin, miten

opetuksen jarjestaminen -osio rakentuu.

6.1 Oppimisymparisto

Oppimisymparisto tarkoittaa opiskelun tapahtumispaikkaa (Saarinen 2002, 113), jonka
tulisi olla sellainen, missa oppimiselle annetaan tavoitteita (Ihme 2009, 172). Oppi-
misymparistd koostuu fyysisestd, psyykkisesta ja sosiaalisesta ympéristosta. Fyysinen
oppimisympéristd rakentuu erityisesti koulun rakennuksista, tiloista, opetusvélineist,
oppimateriaaleista sekd muusta rakennetusta ymparistosta ja ympéaroivasta luonnosta.
Psyykkisen ja sosiaalisen oppimisympadriston rakentumiseen vaikuttavat oppilaiden
kognitiiviset ja emotionaaliset kyvyt sek& vuorovaikutukseen ja ihmissuhteisiin liitty-
vat tekijat. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 18.)



6.1.1 Fyysinen oppimisymparisto

Tutkimuskoulun tilat olivat hyvin perinteikk&at. Useiden luokkahuoneiden liséksi siel-
14 oli opettajain- rehtorin- ja terveydenhoitajan huoneet. Koululla oli myos tilat liitkun-

tatunneille, ruokailulle, opetusvélineille, kirjastolle ja iltapéivéakerholle.

Tutkimuskoulun luokkahuoneet olivat hyvankokoisia ja valoisia. Muutama luokka-
huone oli kuitenkin muita pienempié. Luokkahuoneet sijaitsivat pitkien kaytavien var-
silla, ja niista oli nakyma vélituntipihalle tai metséén. Joihinkin kaytavien péatyihin oli
sijoitettu kirjahyllyja ja kaytavat toimivat nayttelytilana oppilaiden toille. Kerrosten
vélisille tasanteille oli kiinnitetty suuria ilmoitustauluja, joissa oli oppilaiden piirustuk-
sia ja maalauksia. Opettajainhuoneen laheisyydessa sijaitsi my0ds iso ilmoitustaulu,
jossa ilmoitettiin erilaisista vapaa-ajan tapahtumista ja harrastuksista. Koulu oli hyvin
perinteinen, vaikka sitd oli remontoitu. Opettajainhuoneen viihtyvyyteen oli panostet-

tu.

Tutkimusluokassa oli 22 oppilasta, joista 10 oli tytt6jé ja 12 poikia. Luokan edessa si-
jaitsivat opettajan ja avustajan pdydat, liitutaulu, hylly seké vedenottopiste. Luokan
peraseinalla oli taulu luokan oppilaiden toita varten. Luokan oikealla puolella oli useita
isoja ikkunoita, jotka toivat paivanvaloa luokkaan. Vasemmalla puolella oli pitk&hko
kaapisto, jossa séilytettiin muun muassa kuvaamataidon tarvikkeita. Luokkahuone oli

kaiken kaikkiaan hyvin perinteisesti rakennettu.

Erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden tarpeet on otettava huomioon inklusiivisessa
koulussa. Koulussa tulee miettid esimerkiksi, onko ymparistdssa esteitd pyoratuolilla
litkkumiselle. (Ikonen & Virtanen 2007, 243.) Koulun rakennukset tulee rakentaa sel-
laisiksi, ettd kaikki padsevat niihin ja voivat liikkua niissé esteettd (Booth & Ainscow
2005, 51). Koulun tilojen suunnittelussa ei oltu taysin otettu huomioon esteettomyytta
ja tilojen muunneltavuutta, joten koulu ei vastannut kaikkien oppilaiden moninaisuu-
teen. Esteettomyydell taataan turvallisen liikkumisen mahdollisuudet muun muassa
pyoratuolissa oleville. N&in ollen kaikkiin tiloihin ja kerrostasoihin on helppo péésta.
Osittaisen esteettoméan litkkumisen mahdollisti koulussa sijaitseva hissi. Esteettoman
liilkkumisen esti kuitenkin ovien pielissa olevat kynnykset ja portaat sisatiloissa. Koska

koulussa ei ollut sdhkdisid ovia, se esti myds esimerkiksi pyorétuolissa olevien oppi-
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laiden itsendisen kulkemisen.

Tilojen muunneltavuudella tarkoitamme mahdollisuutta jakaa luokkatilat erilaisiin
tyopisteisiin. Esimerkiksi, jos jollakin oppilaalla on suuria keskittymisvaikeuksia,
luokkatila on muunneltavissa hénelle sopivaksi. Tilojen muunneltavuudella voidaan
rikastuttaa pedagogiikkaa, ja silla myds pyritaan yllapitdmaan tyérauhaa. Tutkimusai-
neistomme mukaan luokkien tiloja ei muunneltu erilaisiin tyopisteisiin, emmek& ha-
vainneet edes tarvittavia valineita tilojen muunneltavuuteen. Oppilaat istuivat luokissa
yksin, pareittain tai neljan hengen ryhmissa paéasaantoisesti kasvot opettajaan ja taulul-
le pain. Toisaalta tilojen muunneltavuutta ei edes tarvittu, koska oppilasaines ei vaati-

nut sitd, niin kuin haastatteluissakin kavi ilmi:

”Télla alueella ei oikeesti ole niin haasteellisia ndma oppilaat. Ndma on ihan
oikeesti niin helppoja tapauksia, ettei pitdisi olla isosti ongelmia. Joskus tulee

tunne, ettei tee edes omaa tyotdén.” (Opettaja)

”Minusta ei ne ainakaan erityisesti hyppéé silmille erilaiset oppilaat. Ite koen,
ettei tdalla ole kovin paljoa erilaisuutta, esimerkiksi ei ole eri kulttuureja

edustettuna.” (Opettaja)

”...koulun oppilaat ovat ddrimmadisen Kkilttejd. Tdilld maalla oleva koulu,

huomaa, ettd kiltteja lapsia.” (Opettaja)

Myoskadan me emme havainneet oppilailla paljoa oppimisvaikeuksia emmeka kay-
toshairioitd. Esimerkiksi diagnosoidut oppilaat eivat erottuneet joukosta. Koulussa ei
myoskaan ollut eri kulttuureja edustettuina, joten kielimuuriongelmaa eik& muita kult-

tuurisia vaikeuksia ollut.

6.1.2 Psyykkis-sosiaalinen oppimisymparisto

Yksi tapa ldhestya koulun yhteisollisyytta on perehtya koulun ilmapiirin muodostumi-
seen. limapiirill4 on vaikutusta moniin yksiloihin, kuten oppilaisiin, opettajiin, koulun
muuhun henkilokuntaan ja vanhempiin. (Lindh & Sinkkonen 2009, 137.) IImapiiri
koululla oli Iammin, kodikas, valittava, viihtyisd, ihmisystavéllinen ja vapaa, jossa jo-

kainen sai olla rauhassa oma itsensd. Koulun mottona olikin, ettd ’jokainen kukka saa
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kukkia semmoisena kuin on”.

Henkilokunnan keskuudessa ei esiintynyt kuppikuntia. Opettajainhuoneessa oli hyvé ja
vapaa tunnelma, jossa pystyttiin avautumaan ja puhumaan kaikista, myds vaikeista
asioista. Toisia pyrittiin tukemaan parhaalla mahdollisella tavalla. Seuraava eréan
opettajan kertoma esimerkki kuvaa hyvin lamminté ja avointa ilmapiirida henkilékun-

nan kesken:

”Téassd koulussa toimii hyvin toisten tuki. Opettajainhuoneeseen saa menna
makaamaan sohvalle ja purkaa ja haukkua tai kehua eikd sua silld tavalla

tyrmata. Ja joskus asioista saa puhua niiden oikeilla nimilld.” (Opettaja)

Koulun aikuisten keskuudessa vallitsevalla ilmapiirilla on vaikutusta ensinnédkin henki-
Iokunnan keskuudessa vallitsevaan henkeen ja oppilaisiin, kuten oppilaiden kayttay-
tymiseen ja toimintaan. Vallitseva ilmapiiri vaikuttaa myos siihen, kuinka valmiita ja
halukkaita koulun henkilokunta on vieméaan inkluusion ideologiaa eteenpain. llmapiiri
koulun aikuisten keskuudessa oli sellainen, joka olisi mahdollistanut inkluusion kehit-
tdmisen huomattavasti rohkeammin kuin mitéd se oli. My0s opettajat korostivat haastat-

teluissa ilmapiirin tarkeytta:

”Sehdn nikyy jo siind aikuisten mallissa, ettd sellainen koulu, jossa erilainen
tyoporukka viihtyy tydsséan ja kokee mahdolliseksi olla oma ittensa koulun
yhteis0ssd, niin se heijastuu luokkaan ja oppilaisiin jos ei ole sellaista.”

(Opettaja)

”Se on minun mielestd tirkein asia nidissd, ettd jos ilmapiiri ei ole kunnossa,
niin silloin ei voi tdAmmaistd asiaa ldhte& kunnolla viemaan eteenpéin. Silloin

se menee pakkopullaksi, pakotetaan tekemddn nédin.” (Opettaja)

“Ilmapiiri, joka tdédlld on, niin se on semmoinen, joka parhaimmillaan

mahdollistaa sitd.” (Opettaja)

IImapiiri ja vuorovaikutus oppilaiden keskuudessa oli myos lammin, ystévéllinen, so-
puisa ja hyvéaksyva. Oppilaat kunnioittivat toisia ja valittivat toisistaan. Oppilaat tulivat

toistensa kanssa hyvin toimeen, emmeka havainneet kiusaamista oppilaiden keskuu-
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dessa kahden viikon aikana, jonka olimme koululla. Vélitunneilla kukaan oppilaista ei
jaanyt yksin, vaan kaikki otettiin mukaan leikkeihin ja muihin toimintoihin. Henkil6-
kunnan ja oppilaiden vélisestd ilmapiiristd ja vuorovaikutuksesta emme voi sanoa tar-
kemmin muuta kuin tutkimusluokan osalta. Tutkimusluokassa ilmapiiri opettajan ja
oppilaiden valilla oli hyvéksyva, kunnioittava ja avoin, jossa oppilaille annettiin mah-
dollisuus olla omanlaisensa. Opettaja seka oppilaat keskustelivat vaikeistakin asioista,
esimerkiksi erityisopetukseen liittyen. llmapiiri tutkimusluokassa oli muuten sopuisa,
mutta suurta erimielisyytta esiintyi avustajan ja erddn oppilaan kohdalla. Emme tieda
tarkkaan, mista erimielisyydet johtuivat, mutta mielestdamme osasyy siihen oli koulun
henkilokunnan suvaitsemattomuus erilaisuutta kohtaan. Suvaitsemattomuus nakyi
henkil6kunnan rajatessa oppilaita terveydellisista syistd pois yleisopetuksen luokista

seka luokitellessa oppilaita hyviksi ja huonoiksi sekd normaaleiksi ja poikkeaviksi.

Koulun ilmapiiriin vaikuttaa huomattavasti se, millainen ilmapiiri vallitsee luokissa.
Luokan ilmapiirin kehittymiseen tarvitaan yhteisollisyytta. Jotta yhteisollisyys voisi
toteuta, luokan ilmapiirin tulisi olla ystavéllinen, valittava ja kunnioittava. Yhteisolli-
sen ilmapiirin takaamiseksi tarvitaan yksinkertaisia, mutta ei autoritaarisia ohjaustapo-
ja, joissa oppilasta kehutaan, kannustetaan yhteistydhon ja ongelmanratkaisuun seka
annetaan oppilaalle mahdollisuus ilmaista tarpeitaan ja osaamistaan. Tarkedd on myos
antaa oppilaalle mahdollisuus toimia itsendisesti. (Lindh & Sinkkonen 2009, 142—
143.)

6.2 Yleisopetus

6.2.1 Oppimiskasitys

Aineistomme perusteella tutkimuskoulussa néayttaisi olevan vallalla vahvasti beha-
vioristinen oppimiskaésitys. Behavioristisen oppimiskasityksen mukaan oppiminen on
tietojen ja taitojen siirtdmista opettajalta oppilaalle eli puhutaan opettajajohtoisesta
opettamisesta. Behavioristisessa oppimiskasityksessé tieto on jotakin valmista, joka
jaetaan sopivan kokoisiin paloihin ja siirretdén sellaisenaan oppilaille. Behavioristisen
oppimiskasityksen keskeinen periaate on arsyke-reaktio-suhde, jonka mukaan oppilas
vastaa johonkin arsykkeeseen reaktiolla, johon opettaja puolestaan reagoi palkitsemal-
la tai rankaisemalla. (Tynjal& 2000, 29-31.)
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Tutkimuskoulussa opetus tapahtui aineistomme mukaan paasaantoisesti opettajajohtoi-
sesti niin, ettd opettaja opetti edessé ja oppilaat kuuntelivat hiljaa omilla paikoillaan.
Osa opettajista koki behavioristisen opetustyylin hyvaksi ja kannattavaksi eiké heilld
ollut aikomusta muuttaa sitd. Erds opettajista totesikin, ettd jotkut opettajat eivat aijo
muuttaa omaa opetustyylidan, he ovat 20 vuotta sitten tatd opiskelleet ja tdmé on sité

mita tekevat.”

Osa opettajista taas tiedosti muutoksen tarpeen eli heiddn mielestaan tulisi irrottautua
behavioristisesta opetustavasta muuttamalla sitd konstruktivistisempaan suuntaan. Ta-
mé& muutos ei kuitenkaan vield ndkynyt heidan tavoissaan toimia ja opettaa. He halusi-
vat, ettd oppilaat saisivat nykyista isomman roolin oppimisprosessissa. Heidan mieles-
taan olisi tarkedd, ettd oppilaat oppisivat mahdollisimman itseohjautuviksi ja aktiivi-

siksi tiedon etsijoiksi:

”Yritin mahdollisimman monipuolisesti kéyttdd opetustapoja ja ikddn kuin
haivyttaa itteni tai se olisi ikddn kuin se tavoite, ettd mie voisin haivyttaa
itteni mahdollisimman olemattomiin t4&lla. Opettaa oppilaat mahdollisimman
itseohjautuviksi ja aktiivisiksi tiedon etsijoiksi ja hakijoiksi. Mutta toki naa
on vasta nelosluokkalaisia, niin sita kohti ollaan menossa. Mutta kylldhan se
valitettavasti tahtoo olla, ettd mie opetan ja sitten oppilaat harjoittelevat ja

sitten kerrataan ja opiskelu jatkuu kotona.” (Opettaja)

Konstruktivistisen oppimiskésityksen mukaan oppilas nahdaan oman oppimisensa ak-
tilvisena toimijana ja vaikuttajana, ei passiivisena tiedon vastaanottajana. Tieto ei tule
oppilaalle valmiina, ulkoa pain annettuna. Konstruktivismin mukaan oppimisessa
oleellisia tekijoita ovat oppilaan aikaisemmat kokemukset ja tiedot (Sahlberg & Leppi-
lampi 1994, 25). Oppilas rakentaa itse tietdamystaan omien tulkintaprosessiensa kautta,
joten oppilaan aktiivinen, omakohtainen osallistuminen oppimisprosessiin on valtta-
méatontd. Opetuksen tarkoituksena on kehittad tallaiselle oppimiselle suotuisa ja sité
tukeva ilmapiiri ja ymparistd. (Kohonen 1990, 91.)

Inkluusioon pyrkiva opetus perustuu sosiokonstruktivistiseen oppimiskasitykseen, jol-
loin oppilas nousee aktiiviseen rooliin, ja opettajan rooli muuttuu entistd enemman oh-
jaajan rooliksi. Olennaista on oppilaan osallistuminen vuorovaikutukseen ja yhteiseen

toimintaan. Sosiokonstruktivistisen oppimisnakemyksen mukaan oppiminen konstru-
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oidaan eli rakennetaan vuorovaikutuksessa toisten kanssa. Sosiokonstruktivistit pitdvat
sosiaalista vuorovaikutusta oppimiselle valttaméattomana. (Kauppila 2007, 42-43, Oja-
nen 2000, 41-42.) Oppilas on aktiivinen tiedon muokkaaja. Oppiminen on laaja-
alainen prosessi, johon kuuluu muun muassa itseohjautuvuutta, keskustelua, yhteis-
toiminnallisuutta ja yhteisty6td. Sosiaalisten taitojen merkitys korostuu ja niita on tar-
peen harjoittaa. (Kauppila 2007, 38-39, 48.)

Tutkimuskoulussa oppimiskésitys oli aineistomme mukaan kaukana myds sosiokon-
struktivistisesta oppimiskésityksestd, koska oppiminen ei tapahtunut vuorovaikuttei-
sesti eikd yhteistoiminnallisesti. Kohosen (1990, 92) mukaan yhteistoiminnallinen op-
piminen on kurinalaista, yhteisvastuullista ja tavoitteellista rynméassa suoritettavaa op-
pimista. Siin& jokainen osallistuu aktiivisesti yhteiseen tydskentelyyn tietoisesti kanta-
essaan vastuuta oman tyoskentelynséd ohella myds toisten oppimisesta. Kohosen mai-
nitsemia yhteistoiminnallisen oppimisen piirteitd ei tutkimuskoulussa ollut. Koulun
ryhmatyoskentelyissé korostui ainoastaan jokaisen oppilaan vastuu vain omasta oppi-

misesta.

Opetuksen jarjestamisessad keskeistd on, ettd opetusta suunnitellaan ja jarjestetdédn si-
ten, ettd kaikki oppilaat voivat oppia. Opetusta tulee jarjestdd oppilaita arvostaen ja
kunnioittaen yksil6ind suorituksistaan riippumatta. (Booth & Ainscow 2005, 51-52.)
Aineistomme perusteella tutkimuskoulussa yleisopetuksen jarjestamisessé ei huomioi-
tu oppilaiden moninaisuutta, koska osa oppilaista opiskeli pienryhméssa. Jos oppilai-
den moninaisuuteen olisi pystytty vastaamaan, heita ei olisi siirretty erityisopetuksen
pienryhmaan. Naukkarisen ja Ladonlahden (2001, 98) mukaan onnistuneeseen inkluu-
sioon vaaditaan yleisopetuksessa opetuksen eriyttdmista seka jatkuvaa oppilasarvioin-
tia, jolloin oppilaiden yksil6llisiin haasteisiin kyetddn vastaamaan. Erillisia erityis-
luokkia ja -ryhmia luo todennakdisemmin sellainen yleisopetus, jossa ei eriyteta ope-
tusta eik& ole jatkuvaa oppilasarviointia, vaan oppilaita siirretddn muualle paremman
eriyttdmisen ja arvioinnin toivossa. Edelld mainittu inkluusion vastainen malli kertoo
hyvin tutkimuskoulun tilanteesta. Aineistomme perusteella luokanopettajat eivat kayt-
tneet eriyttdvaa materiaalia oppilaiden opetuksessa, vaan kaikki oppilaat tekivat sa-
moja tehtdvid. Haastatteluista ei kdynyt ilmi yleisié periaatteita oppilaiden arvioinnista,
mutta havaintomme perusteella luokanopettaja ei tehnyt aktiivisesti oppilasarviointia.

Arviointi tapahtui paasaantoisesti formaalisilla kokeilla.
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6.2.2 Oppilaiden ryhmittely

Koulussa ei ollut yht4 ainoaa tapaa ryhmitelld oppilaita istumaan, vaan jokainen opet-
taja suunnitteli itse istumajérjestyksen luokallensa omien mieltymystensa mukaan.
Useimmissa luokissa oppilaat istuivat yksin, mutta muutamissa luokissa oppilaat istui-
vat pareittain tai ryhmissa. Istumajérjestysta suunniteltaessa opettajat ottivat huomioon
sukupuolen sekd oppilaiden oppimistyylin. Opettajat eivat erotelleet oppilaita suku-
puolen eivéatkda oppimistyylin mukaan. Opettajien mielestd oli tdrke&a, ettd oppilaat

oppivat tydskentelemaén kaikkien kanssa ja hyvaksymaan erilaisuuden.

Oppituntien aikana tapahtuvista satunnaisista oppilaiden ryhmittelyista ei kertonut
haastatteluissa muut kuin tutkimusluokan luokanopettaja. Taten muiden luokkien ta-
voista emme tiedd. Mytskaan havainnointien pohjalta emme voi kertoa muiden luok-
kien tavoista, koska havainnoimme ainoastaan yhden luokan kayténteitd. Tutkimus-
luokassa istuttiin yksin jonossa. Pari- ja ryhmatydskentelyja tehtiin harvoin, ja kun nii-
t4 tehtiin, ryhmat muodostettiin arpomalla. Opettaja kaytti arpomista, jotta oppilaat
oppisivat tyoskentelemé&an ja tulemaan toimeen erilaisten ihmisten kanssa. Syksyisin
opettaja muodosti aamu- ja iltapdivaryhmat, joiden ryhmittelyd opettaja mietti tar-
kemmin. Han mietti ryhmittelyissd etenkin sit4, ettd ’ketka tulisivat toimeen kenenkin

kanssa”.

Inklusiivisessa koulussa keskeistd on oppilaiden joustava ryhmittely. Tarke&& on tie-
dostaa kriteerit, joilla ryhmét muodostetaan sekd niiden koostumus. Inklusiivisuutta
tukevia kéaytanteitd ovat heterogeeniset, ryhmén moninaisuutta kunnioittavat sekéd yh-
teistoiminnalliset ryhmittelyt. (Peterson & Hittie 2003, 126-127.)

Tutkimuskoulussa oppilaita ryhmiteltiin myos taitotasoittain, joka oli koulussa ensim-
maista vuotta kaytossa. Ryhmittely ilmeni ensimmaisten luokkien &idinkielen lukutun-
neilla sek& viides- ja kuudesluokkalaisten matematiikan tunneilla. Tutkimuskoulussa
kaikki ensimmaéisen luokan oppilaat aloittivat syksylla koulunkayntinsé yleisopetuksen
luokissa. Jotta kaikki oppilaat pystyisivat aloittamaan koulunkdyntinsd ja opiskele-
maan yleisopetuksessa mahdollisimman pitkdan, koulussa pyrittiin ennaltaehkéise-
maén oppimisvaikeuksia sek& antamaan oppilaille taitotasonsa mukaista opetusta.

Esimerkiksi didinkielen lukutunneilla ensimmaéisen luokan oppilaat jaettiin neljaén op-
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pimistasoaan vastaavaan ryhméaéan, joita opettivat kaksi erityisopettajaa ja luokanopet-
tajaa. Lisaksi ryhmien kaytossa oli kaksi koulunkdyntiavustajaa. Erityisopettajat opet-
tivat taitotasoltaan heikompitasoisia oppilaita ja luokanopettajat sujuvampia lukijoita.
Joustavissa ryhmissa oli mukana myos pienryhman kakkosluokkalaisia. Ryhmat ko-
koontuivat kahdesti viikossa, ja niiden kokoonpanot muuttuivat oppilaan kehityksen
mukaisesti. Aineistostamme ilmeni, ettd myos viides- ja kuudesluokkalaisilla oli k&y-
tGssa samantyyppinen ryhmittely matematiikassa, mutta tarkempia tietoja siihen liitty-

en ei selvinnyt.

Lisédksi muutama opettaja ryhmitteli oppilaita temperamentin mukaan. Erés koulun
opettajista oli suunnitellut ottavansa k&yttéon temperamenttijaottelun ja yhdelld opetta-
jalla temperamenttijaottelu oli jo kdytdssa. Opettaja, jolla tdima oli k&ytdssa, oli jakanut
oppilaat kahteen ryhmaan: aamupaiva- ja iltapaivaryhmaan. Aamupdivaryhmaan kuu-
luivat elévaiset oppilaat ja iltapaivaryhmaan pohtivaiset oppilaat. Rimpiléisen ja Bruu-
nin (2007, 37) mukaan temperamentin ymmartdminen helpottaa opettajaa asennoitu-
maan oppilaiden toimintaan ja kaytokseen karsivéllisesti. Temperamentti tulisi nahda
mahdollisuutena kehittdd erilaisia temperamenttipiirteitd tukeva oppimisympaéristo.
Hyvéssa oppimisymparistdssa sallitaan erilaisten oppilaiden opiskella asioita eri taval-

la ja eri tahdissa.

6.2.3 Oppilaiden luokittelu

Ihmisten luokittelulla luodaan erityisyytta (Sarromaa Hausstatter 2010, 170). Aineis-
tomme perusteella suurin osa henkilokunnasta hyvéksyi ja suhtautui erilaisiin oppilai-
siin myonteisesti ja suvaitsevaisesti puheissa, mutta kaytanto oli toinen. He luokitteli-
vat oppilaita termeilld “hyvét oppilaat-huonot oppilaat” ja “normaalit oppilaat-
pienryhman-/erityisoppilaat”. Normaalit ja hyvat oppilaat eivat tarvitse erityisopetusta,
mutta huonot ja pienryhmaé- ja erityisoppilaat tarvitsevat (Sarromaa Hausstatter 2010,
173). Henkilokunnan mielestd kaikki oppilaat eivat kuulu yleisopetuksen luokkaan.
Seuraavassa on haastatteluista poimittuja lainauksia, keita oppilaita henkilokunta rajasi

perusopetuksen ulkopuolelle:

“Ellei silli ole niin sanottu terveydellinen ja terveydentilaan kuuluva

oireyhtyma niin welcome.” (Rehtori)
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”On edelleenkin niitd oppilaita, joiden oppimispolun takia jarkevaa ja viisasta
olla sield pienryhméssd, mutta se on vaan semmonen asia, joka jollakin

aikajénteelld huomataan sitten.” (Opettaja)

”Hankkeen yks, miten se on meille markkinoitu, kaikki paitsi vaikeimmin

kehitysvammaiset tulee meille, mutta aika ndyttdd.” (Opettaja)

“Téysinkluusio, niin en mie sitten siithen ihan jaksa uskoa ja joissakin

tapauksissa se ei ehké ole oppilaan edun mukaistakaan.” (Opettaja)

”Just ndiden erityistapausten vuoksi, mitd on nditd erityisen haasteellisia,
mitka on jopa sairaalakoululle haasteellisia, niin ei ne kuulu silloin tdmmadasiin

perusopetuskouluihin.” (Opettaja)

”...Vaikeasti kiytoshdiridiset tai jos on jotaki muuta ongelmaa, mie olen
ehottomasti sitd mieltd, ettd niilla pitda olla omat pienryhmaét. Ja sielta sitten
ku on 110 % varma ett4 onnistuu muualla, niin sitten vasta l&het&an siihen
integraatioon siihen isompaan luokkaan tai muuhun ryhmééan. Mie néén ite

ihan jarjettomana sen, ettd kaikki survotaan sammaan 1djdan.” (Opettaja)

”Meilldhdn on edelleenkin, ettd harjaantumisoppilaat k&yvéat omaa luokkaansa
ja se on ihan selva asia, ettd ne kayvat siellg, silla ne eivat pysty noudatta-

maan yleisopetuksen opetussuunnitelmaa.” (Opettaja)

Koulun henkilékunnalla oli Kielteistd suhtautumista sitd kohtaan, ettd kaikki oppilaat
opiskelisivat yhdessa samassa luokassa. Etenkin avustajat ja luokanopettajat suhtau-
tuivat kielteisesti inkluusiota kohtaan, mutta erityisopettajat olivat myodnteisempié.
Toisella erityisopettajalla oli erittdin positiivinen asenne ja hén suhtautui varauksetto-
masti inkluusiota kohtaan. Toinen erityisopettajista oli varauksellinen inkluusion suh-

teen, koska hanta huoletti tarvittavien tukitoimien saaminen luokkaan:

”...mulle ei ole mik&an sellainen arvo, ettd kaikkien lasten tulisi saada
kaydd samaa tavallista koulua, vaan mind né&en ja koen vahvasti ettd minun
omat lapset on niin arvokkaita ettd min& en anna niiden elaméa joutua kiville

sen takia ettd ne saa osakseen jotakin muuta inklusiivisuutta kuin mit4 se
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oikeasti on.” (Opettaja)

Inkluusion toteutuminen edellyttdd ennen kaikkea myonteista suhtautumista péattajilta,
koululta ja opettajilta. Inkluusion toteutuminen on paljolti kiinni asenteista eli miten
erilaisuus yhteistssa mielletadn ja mita sille tehdaan. (Murto 1999, 5.) Opettajien posi-
tilvinen asenne ja luottamus osallistavan koulun ideaan ja sen onnistumiseen ovat eh-
dottoman térkeitd sen onnistumisen kannalta. Hyvétk&éan resurssit eivét riité, jos aikui-
set eivat ole sitoutuneita eivatkd ymmarra asiaa. (Naukkarinen & Ladonlahti 2001,
113.)

Oppilaiden keskuudessa tapahtuvaa luokittelua emme havainneet paljoa, koska luokit-
telu on yleensa piilossa tapahtuvaa eika ndin ndy heti. Oppilaiden luokittelu vaikuttaa
syrjaytyneisyyteen ja yhteenkuuluvuuteen. Opetushenkildston toiminta vaikuttaa suu-
resti siihen, ovatko oppilaat suvaitsevaisia toisiaan kohtaan ja kokevatko he kuuluvan-
sa yhteisoon. Opettajat pyrkivat kehittdmaan yhteisollisyytta ja suvaitsevaisuutta esi-
merkiksi mehettéjaisilla, joiden tarkoituksena oli nostattaa me-henked eli yhteenkuu-
luvuuden tunnetta. Mehettéjéisissa luokat esittivéat tekemidén esityksia muille koulun
oppilaille. Opettajat pyrkivat kehittdmaan yhteisollisyyttd myds kummioppilastoimin-
nalla ja pajapdivilla. Vanhempien luokkien oppilaat toimivat ensimmaisen luokkien
oppilaiden kummeina. Kummioppilaat tukivat pienempien oppilaiden koulunkayntia
muun muassa yhteisissd tapahtumissa ja projekteissa seka vélitunneilla. Koulukummi
oli esimerkiksi sita varten, ettd kummioppilas voi kertoa kummillensa, jos hanté kiusa-
taan. Pienen oppilaan voi olla helpompi lahestya tuttua vanhempaa oppilasta kuin tay-
sin vierasta aikuista. Pajapdivien tarkoituksena oli, ett4 oppilaat oppivat tyoskentele-

madn erilaisten ja eri-ikéisten kanssa.

Koulun tavoitteena on taata jokaiselle oppilaalle mahdollisuus kasvaa ryhman jasenyy-
teen. Kuitenkaan tama tavoite ei toteudu kaikkien oppilaiden kohdalla. Ryhméaan kuu-
lumattomuus kohdistuu eniten oppilaisiin, jotka opiskelevat osittain erityisluokassa ja
yleisopetuksen ryhmassad. (Mikola 2011, 181.) Vaikka ryhmén jasenyyteen kasvattavia
toimintoja oli koulussa kaytossa useita, silti yhteisoon kuulumattomuuden tunnetta
esiintyi. Aineistomme mukaan pienryhmasté tutkimusluokkaan integroitu oppilas ei

kokenut kuuluvansa luokkayhteis6on, koska hénelle ei oltu nimetty koulukummia.
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6.3 Erityisopetuksen jarjestdminen

6.3.1 Erityisopettajien tyotehtavat

Tutkimuskoululla tyoskenteli kaksi erityisopettajaa: laaja-alainen erityisopettaja ja eri-
tyisluokanopettaja. Koulun laaja-alainen erityisopettaja tydskenteli sdéanndllisesti myos
toisella alakoululla. Laaja-alainen erityisopettaja oli tydskennellyt tutkimuskoululla
pitkaan. Hanelld oli oma luokkahuone, jonne oppilaat tulivat saamaan tukea koulun-
kéyntiinsd tarpeen vaatiessa. Laaja-alainen erityisopettaja tyoskenteli myos yhtena
opettajana ensimmadisten luokkien joustavassa ryhmittelyssa aidinkielen opetuksessa.
Hénen tehtéviinsd kuului myds huolehtia, etta kaikki keinot tulee kokeiltua ennen kuin
oppilas siirretdén erityisopetukseen. Laaja-alainen erityisopettaja oli kiireinen ja osa
opettajista kokikin, ettei koululla toteutunut laaja-alaisen erityisopettajan tunnit:

”Meilld ei toteudu laaja-alaisen erityisopettajan tunnit. Mulle on merkitty
X tuntia viikossa, mutta oon saanu tdnd vuonna varmaan sen X tuntia
yhteensd, koska laaja-alainen on palavereissa tai missd milloinkin. En epdile,
ettei hén tee t6itd, mutta se tyon riittavyys, laaja-alainen ei kohtaa oppilaita.
Se on niinku tosi harmi, koska tarvitaan sitd ihan peruserityisopetusta.”

(Opettaja)

Opettajat kaipasivat laaja-alaista erityisopettajaa tukemaan luokkien tyota saannolli-
sesti, jotta pystyttaisiin mahdollisimman tehokkaasti ennaltaehkaisemaén oppilaiden

erityisen tuen tarvetta.

Pienryhman erityisluokanopettaja oli uusi tyontekija. Erityisluokanopettajan tavoittee-
na oli kehittédd koulua inklusiivisempaan suuntaan. H&n oli saanut pienid muutoksia ai-
kaan jo muutaman kuukauden aikana. Erityisluokanopettaja kielsi ottamasta pienryh-
masta omaa erillisti luokkakuvaa, joten pienryhmén oppilaat olivat integraatioluokki-
ensa luokkakuvissa mukana. Koulun kehitys inklusiivisempaan suuntaan nakyi siing,
ettd pienryhmén toiminta oli joustavampaa kuin aikaisemmin. Pienryhma ei ollut en&a
luokka, vaan vaihtuva toimipiste, joka toimi joustavasti niin oppilaiden kuin opettajan-
kin suhteen. Se oli niin sanottu "bussipysikki” eli sinne tuli ja sieltd ldhti oppilaita su-
juvasti. Erityisluokanopettajan joustavasta tyonkuvasta kertoo hyvin seuraava esi-

merkki:
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”Mulla kdy viikottain, X viikkotuntia on molemmat kolmosluokkalaiset mi-
nun luona. Sieltad kdy oppilaita dikassa ja matikassa. Sitten mie olen jakanut
my0s oppituntien aikaa, mulla on kakkosluokille X tuntia, molemmille X viik-
kotuntia. Toinen niistd kayttda ja toinen ei niitd hyoddyksi. Sitten itte olen X
viikkotuntia joustavasti toimivassa ryhmassa didinkielta opettamassa ekaluok-

kalaisille ja sitten on olemassa myos X tuntia ekaluokalle.” (Opettaja)

Opettajan joustavan tyonkuvan lisaksi edelld mainitusta esimerkista kady ilmi, etta eri-
tyisopetuksen resursseja jatettiin kayttamatta koululla. Resurssien kayttamatta jattami-
nen nakyi myos tutkimusluokassamme: luokanopettajalla olisi ollut mahdollisuus kéyt-
tdd hyvéksi erityisopettajan resurssitunteja, mutta han ei ollut valmis uudistamaan
omaa perinteistd yksinopettajuudenmallia eikd opetusmenetelmi&an. Niilld oppitun-
neilla, joilla oli mahdollisuus kayttéa erityisopettajan tukea, erityisopettajan rooli oli-
kin istua luokassa “’seindruusuna”, vaikka luokassa olisi ollut selvisti tarvetta erityis-
pedagogiseen tietoon. Samaan aikaan, kun erityisopettaja istui hyodyttémang, hénen
osaamistaan olisi kaivattu muihin luokkiin, silld& monet opettajat kaipasivat lisaresurs-

sia erityisopetukseen.

6.3.2 Pienryhmén toiminta

Tutkimuskoulussa toimi lukuvuoden 2007-2008 loppuun asti koko kuntaa palveleva
pienryhma. Kuntaa palvelevan pienryhman lakkauttamisen jalkeen koulussa on toimi-
nut koulukohtainen pienryhméa. Kuntaa palvelevan pienryhman lakkauttaminen vei
koulua pienen askeleen inklusiivisempaan suuntaan, koska lopettamisen jalkeen pien-
ryhmaan oppilaat tulivat lahikouluperiaatteen mukaisesti. L&hikouluperiaatteessa oppi-
lailla on oikeus opiskella lahikoulussaan riippumatta tarvitsemansa tuen tarpeen maa-

rasté ja laadusta (Opetusministerié 2007, 14).

Pienryhmadsséa tyoskenteli erityisluokanopettajan liséksi koulunk&yntiavustaja. Pien-
ryhmaan kuului seitseman oppilasta, jotka olivat toisen tai neljannen luokan oppilaita.
Toisen luokan pienryhman oppilaat olivat pienryhman Kirjoilla, mutta opiskelivat joil-
lakin tunneilla integraatioluokissaan. Neljannen luokan oppilaat eivét olleet pienryh-
man kirjoilla, mutta erityisluokanopettaja mielsi kuitenkin heidat pienryhman oppi-
laiksi. Nama oppilaat opiskelivat ainoastaan matematiikan ja &idinkielen tunneilla

pienryhméssa. Muut tunnit he olivat integraatioluokissaan. Pienryhméssa kavi tarvitta-
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essa myos yleisopetuksen luokan oppilaita.

Pienryhmén toiminta oli fyysista integraatiota. Se ei yltanyt toiminnalliselle eika sosi-
aaliselle tasolle. Tata todisti se, kun eréd&n pienryhman oppilaan ja tutkimusluokan op-
pilaiden valilla ei ilmennyt toiminnallista eik& sosiaalista vuorovaikutusta. Pienryhman
oppilas tydskenteli itsendisesti kommunikoimalla padsadntoisesti avustajansa kanssa.
Oppilas ei juurikaan ollut sosiaalisessa vuorovaikutuksessa tutkimusluokan oppilaiden
kanssa. Vuorovaikutusta tapahtui yleensé vain parin sanan pituisina keskusteluina jon-
kin toisen oppilaan kanssa. Sosiaalista ja toiminnallista integraatiota esti myos se, etta
tutkimusluokkaan integroitu pienryhmén oppilas tunsi olonsa ulkopuoliseksi, koska

hénelle ei oltu jérjestetty omaa kummia niin kuin muille luokan oppilaille.

Opetushenkildston mielestd integraatiossa oli sek& hyvié ettd huonoja puolia. Integraa-
tio oli hyva asia, kun sen lahtékohtana olivat oppilaan vahvuudet. Huonona asiana in-
tegraatio nahtiin ensinnakin silloin, kun oppilasta integroitiin tunneille, joissa oppilaal-
la oli selvid vaikeuksia. Seuraava esimerkki kuvaa hyvin, miten integraatiota pitdisi
l&hted toteuttamaan:

”Se on lapselle itellekkin hirvedd, jos ajatellaan, ettd se mennee esimerkiksi
liikuntatunnille, jossa kaikki on vieraita, ja jos sitten vield sattuu, ettei se ole
litkunnallisesti lahjakas se lapsi. Mitds muuta se lapsi tekkee kuin alkaa
hairikdiméan tai vetaytyy syrjadn. Minusta se pitaisi olla ehdottomasti, jos se
integroidaan, se pitdisi olla se vaikka yltti tai matikka, mikd on sen lapsen
vahvuus, missa se tuntee, ettd se pérjad ja on samalla tasolla muiden
oppilaiden kanssa. Ettei sille heti tule se tunne, ettd "'no mie tulen tuolta
pienryhmastd, anteeksi vain ja enkd kyll4 ossaa mittddn". Eika sekk&an ole
ettd sinne mennaan avustajan kanssa. Sen pitdad parjata sielld, saada se
kokemus, ettei kukaan ole kattomassa perrddn, ettd parjdd itekseenki.”

(Koulunkéyntiavustaja)

Opetushenkilostd ajatteli integraation huonona puolena myos sen, ettd heidan mieles-
taan se rikkoo oppilaiden koulupéivan struktuuria. Henkilékunnan mukaan erityisoppi-
laat tarvitsevat pysyvyyttd ja turvallisuuden tunnetta ympérilleen. Heiddn mielestaan
integrointi esti tdimén tunteen kehittymistd, koska integroinnissa oppilaan sosiaalinen

ymparistd saattoi muuttua useamman kerran péivan aikana. Seppéld-Pankélainen
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(2009, 96) myotéilee henkiloston kriittisyytta integraatiota kohtaan. Hanen mukaan
oppilaiden litkkuminen ryhmaésta toiseen ei ole aina helppoa. Se saattaa rikkoa ennes-
taankin vaikeaa oppilaan tilannetta seka turvallisuuden tunnetta koulupéivan aikana.
Yleenséd ryhmasta toiseen siirrettdvat oppilaat ovat niitd, joilla on suuri tuen tarve, ja

jotka erityisesti tarvitsevat jatkuvuutta ja struktuuria.

Koulun pienryhmén toiminta vahvisti segregoivia kéytéanteita yllapitamalla kaksoisjar-
jestelmé&a. Suurin osa opettajista ajatteli vahvasti, ettd jos oppilas ei pysy opetustahdis-
sa mukana, hédnet siirrettaisiin helposti toiseen tilaan saamaan erityisopetusta. Opettajat
eivat edes pyrkineet siihen, ettd yleisopetus vastaisi kaikkien oppilaiden tarpeisiin.
Naukkarisen (2005, 96) mukaan inkluusion perusajatus on yleisopetuksen sopeuttami-
nen ottamalla huomioon kaikkien oppilaiden tarpeet. Erityisoppilaiden opettamista
yleisopetuksen heterogeenisessa ryhmassa tulisi pitaa tavallisena, luonnollisena ja it-
sestddn selvana kaytantona. Kaksoisjarjestelma sitd vastoin usein pyrkii kayttamaan
oppilashuoltoresurssia valikoimaan yleisopetuksesta pois liian haasteellisiksi koettuja
oppilaita. Oppilaan tulee sopia yleisopetukseen tai hanet siirretdan erityisopetukseen.
Kaksoisjarjestelméssa on loogista, ettd jotkut oppilaat siirretddn pysyvasti erilleen
muista ikdtovereista, mutta inklusiivisessa jarjestelméassa sita pidetaan oppilaan koulu-

tuksellista tasa-arvoa loukkaavana ja syrjaytymista edistavéana.

6.4 Avustajat opetuksen tukena

Tutkimuskoululla tydskenteli viisi koulunkayntiavustajaa. Koulunkdyntiavustajat toi-
mivat oppilaiden ohjauksen ja opetuksen tukena (Huhtanen 2007, 220). Avustajat
tyoskentelivat paaséantoisesti alaluokilla sekd koulun pienryhméssa. Avustajan toi-
menkuvasta voimme sanoa ainoastaan tutkimusluokan osalta. Luokassa avustaja avusti
oppilaita oppimisessa seka toimi luokanopettajan sijaisena. Avustaja teki pohjatyota
oppitunneille, esimerkiksi tulevaa kuvaamataidon tyota varten seka kopioimalla mate-
riaalia oppitunneille opettajan ohjeiden mukaan. Avustaja istui yleensd luokan edessa
satulatuolissa pyrkien ensikadessa sieltd pdin yll&pitamaan kuria luokassa opettajan
opettaessa. Kun oppilas tarvitsi apua, avustaja meni yleensa henkilokohtaisesti neu-
vomaan oppilasta. Avustaja toimi yleensd myoés luokan oppilaiden vélilla tapahtuvien

erimielisyyksien selvittajana.

Edelld mainitut avustajan tehtdvat edellyttivat yhteisty6té luokanopettajan kanssa. Yh-
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teistydn onnistumiseksi avustajan tulee tietdd ja tuntea luokan toimintatavat ja sadnnot.
Koulunk&dyntiavustajalta ja opettajalta vaaditaan vuorovaikutustaitoja neuvotella asioi-
den ja tekemisen merkityksesté ja tarkoituksista. Opettajan tulisi saada koulunkayn-
tiavustaja tiedostamaan omaa tekemistaédn ja oppimistaan ohjaavat ja rajoittavat tekijat
niitd kriittisesti reflektoimalla. (Huhtanen 2007, 221.)

Haastatteluissa ei k&ynyt ilmi, kuinka tiivista ja syvallista yhteistyd tutkimusluokan
luokanopettajan ja avustajan valilla oli. Havaintojemme perusteella yhteisty6 oli pin-
nallista, koska emme havainneet heidan keskustelevan tai suunnittelevan yhdessa oppi-
tunteja koulupaivien aikana luokassa tai opettajainhuoneessa. Y hteistoiminnallista tyo-
tapaa luokassa ei esiintynyt, koska luokassa toimittiin vahvasti behavioristisen oppi-

miskasityksen mukaan.

Useimmat opettajat, joiden luokassa avustaja tyoskenteli, olivat todella tyytyvaisia
saamaansa avustajan resurssiin. Opettajat kokivat, etta avustajat helpottivat heidan tyo-
tdnsa. He pitivat avustajia mahtavana voimavarana, kuten seuraavassa esimerkissé to-

detaan:

”Ittelld on nyt toista vuotta koulunkdyntiavustaja kokoaikasesti ja haasteita
on lujastikki, mutta itse asiassa koskaan aikasemmin ei ole kotona ollu niin
vahan semmosta, ettd kauheesti pyorittdd oppilaiden asioita. Koska siind on
kokoajan toinen ihminen ihan konkreettisesti, ota sie, kato sie tdmi asia,
selvitda tama. Kaikki krénat ja tappelut voidaan selvittdd heti kun siind on

toinen ihminen.” (Opettaja)

Useimmilla opettajilla oli erittdin hyvid kokemuksia tydskentelystd avustajan kanssa,
mutta oli my0ds opettajia, jotka eivat olleet taysin tyytyvaisid avustajaansa. Opettajat
kokivat, etteivat saaneet haluamaansa ja tarvitsemaansa apua ja tukea avustajastaan.
Opettajat painottivat, ettd toimivaan yhteistyohon vaadittiin avustajan patevyytta ja
henkilokemioiden yhteensopivuutta. Lisdksi ajatukset kasvatuksesta, opetuksesta ja
oppimisesta taytyi olla yhtenevéiset. Juuri ndmé edell& mainitut toimivan yhteistyon

ehdot puuttuivat niiden vélilta, joilla yhteistyd ei toiminut hyvin.

Opettajan ja avustajan valistd yhteisty6td hankaloitti ensinnékin se, ettd avustajat tyos-

kentelivat silloin t&ll6in my6ds muissa luokissa. Haastattelujen mukaan avustajat jou-
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tuivat tyoskentelemaan myds opettajien sijaisina, koska kouluilla ei ollut rahaa palkata
ulkopuolisia sijaisia. Edell& mainitut asiat rikkoivat avustajan kotiluokan arkea sek&
kotiluokan opettajan ja avustajan vélista yhteistyotd. Naista johtui myos se, ettd avus-
tajaresursseista ei saatu taytta tehoa irti. Seppéla-Pankélédisen (2009, 93-94) mukaan
onnistuneissa inklusiivisissa luokissa taytyy olla pysyvét koulunkdyntiavustajat, jotka
toimivat opettajan tyoparina rakentamassa luokan yhteisoé. Tatd ei saavuteta, jos avus-
taja ei ole pysyvé eiké yhteisty0 ole riittdvan yhteistoiminnallista.

Edelld mainitun esimerkin liséksi avustajaresurssien tehotonta kayttoa kuvasti myos ti-
lanne, jolloin yleisopetuksen luokkaan tuli tutkimusluokan oman avustajan lisaksi
pienryhmén oppilaan mukana toinen avustaja sellaisellekin oppitunneille, jolloin toista
avustajaa ei olisi tarvinnut. Toinen avustaja olisi ollut néissa tilanteissa enemman hyo-

dyksi joissakin muissa luokissa.

7 ASIANTUNTIJUUS

Tassd luvussa tarkastelemme tutkimuskoulun toimintakulttuuria asiantuntijuuden né-
kdkulmasta. Etsimme vastauksia kysymykseen, millaisena asiantuntijuus nayttaytyi
inklusiivisen kouluyhteisdn rakentumisessa. Tarkastelemme asiantuntijuutta kolmesta
eri ndkokulmasta: johtaminen, tdydennyskoulutus seka yhteistyd, jonka olemme jaka-
neet kolmeen alaotsikkoon: opettajien vélinen yhteistyd, vanhempain kanssa tehtéva
yhteistyd sekd moniammatillinen yhteistyd. Liitteesta 7 16ytyy tiivistetysti asiantunti-

juuden rakentuminen.

7.1 Johtaminen

Koulun johtaminen on jérjestyneen yhteison eli organisaation johtamista (Mustonen
2003, 37). Koulun johtaminen voidaan karkeasti jakaa kahteen johtamistyyliin: asia-
keskeiseen- (management) ja ihmiskeskeiseen (leadership) johtamiseen. Asiakeskei-
nen johtaminen sisaltda hallinto- ja opetussuunnitelman hoitamisen. lhmiskeskeisessa
johtamisessa kyseessa on erityisesti ihmissuhteiden huolehtiminen. (Eratuuli & Leino
1992, 5.) Koulun johtamiskirjallisuudessa puhutaan asia- ja ihmiskeskeisen johtamisen

ohella myds hallintojohtamisesta ja pedagogisesta johtamisesta. Hallinto on muun mu-
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assa rutiinia, talousasioiden hoitoa ja edellytysten luomista. Pedagoginen johtajuus on
kehittdmistd, kokeilemista ja visiointia, mihin liittyy laheisesti uusiin asioihin pereh-
tyminen ja ihmissuhdety6. (Kurki 1993, 139.) Johtamisen nékokulmasta kouluorgani-
saation johtaminen on osaamisen johtamista jatkuvasti muuttuvassa ymparistossa.
Koulun inkluusion kehittymisen nakdkulmasta tarkedd on kaikkia oppilaita kunnioitta-

va yhteisOllinen toimintakulttuuri. (Seppéla-Pankélainen 2009, 170.)

Jotta organisaatio pysyy elinvoimaisena, on johtajan huomioitava ja hyddynnettava ul-
koiset muutosvoimat kehittdmalla kouluorganisaatiota ajanmukaiseksi. Koska koulu-
kulttuurit ovat vanhoja ja vakiintuneita, niiden muutos ja kehittdminen ovat todella
haastavia tehtdvid. Kouluorganisaatioiden menestymisen edellytyksena on, ettd rehtori
kykenee arvioimaan niin koulutusjarjestelmassa kuin koko yhteiskunnassa tapahtuvia
muutoksia. Muutostilanteissa on tarkead, ettd koko henkilokunta hyvaksyy ja ymmar-
taa, miksi muutos tapahtuu. (Helakorpi 2001, 160-163.)

Rehtori on avainasemassa koulun kehityksessa. Rehtorin asenne muutosta kohtaan on
erittain ratkaiseva. Tutkimuskoulun rehtorista huokui innovatiivinen asenne. Han kan-
nusti tydyhteiséa ja loi mahdollisuuksia kehittdd koulua inklusiivisempaan suuntaan
kehittdmalla yhteisollisyytta ja aikaresursseja toiminnan suunnitteluun ja toteuttami-
seen sekd arvioimalla koulun toimintaa ja mahdollistamalla henkil6kunnalle tayden-
nyskoulutuksia. Rehtori ei ollut autoritadrinen johtaja, vaan yhteistoiminnallinen. Han
keskusteli henkilokunnan kanssa seké otti heidédn mielipiteensa ja toiveensa huomioon.
Rehtori hyvéksyi opettajien erilaiset toimintatavat. Han oli joustava ja pyrki yhdessa
henkilokunnan kanssa kehittaméan koulua. Seuraava esimerkki kertoo, kuinka tarkeéa-
né rehtori piti keskustelukulttuuria henkilokunnan sisalla:

”Ei voida ldhted siitd niin, ettd rehtori menee sanomaan etti nyt on uusi hanke
ja alkakaa toimimaan, vaan se pitad keskustella, ettd mita haittoja, mita uhkia
ja mitd hyvaa siind on. Jos sitd keskustelua ei kayda niin silloin on yhta tyhjan
kanssa alkaa. Se pitdd uskaltaa avata, ettd mista tdssd on nyt kysymys, mita
me tehdddn ja mitd voitais tehd paremmin. Jos se puuttuu niin kylld min&

sanon, ettd silloin voi unohtaa timmaoiset asiat.” (Rehtori)

Inklusiivisen koulun rakentaminen on hyvin haasteellinen tehtdva. Koska inklusiivisen

koulukulttuurin muutoksessa on kyse paradigmatason muutoksesta, inklusiivisen kou-
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lun kehitys kietoutuu vahvasti johtajuuden ympadrille. Inkluusiofilosofia voi juurtua
vain osallistavan ja yhteistoiminnallisen, oppivan ja erilaista osaamista arvostavan joh-
tamiskulttuurin kautta. Niinpd rehtorin rooli ja asenne inklusiivisen koulun kehittdmi-
sessa ja inkluusioprosessin etenemisessa onkin erittdin merkittavaa. (Peterson & Hittie
2003, 48-50.)

Rehtorin asenne kehittdd koulua inklusiivisempaan suuntaan oli myonteinen, mutta
hén ei kuitenkaan ollut tdyden inkluusion kannalla, niin kuin seuraava esimerkki ker-

too:

”Kylldhan inkluusion haittapuolena on se, ettd on edelleenkin niitd oppilaita,
joiden oppimispolun takia on jarkevaa ja viisasta olla sielld pienryhma@ssa,
mutta se on vaan semmonen asia, joka jollakin aikajanteellda vasta sitten

huomataan.” (Rehtori)

Vaikka rehtori halusi kehittda koulua inklusiivisemmaksi, henkildkunnan sitoutumises-
ta koulun kehittamiseen ei kuitenkaan voi olla varma. Asennetta inklusiivisuutta koh-
taan el voi muuttaa ylhaaltapéin kaskemalld, vaan sen pitad lahted henkilosta itsestaan.

Taman totesi myos erés opettajista:

”Ei toimi inklusiivisesti kdskemdlld eikd ylhadltd pdin ohjeistamalla. Siind on
jotakin todella syvasti arvoissa ja asenteissa olevaa henkilokohtaista,
semmoista mik& ei ole missdédn nimessa helposti muutettavaa eikd ainakaan

muutu késkylld.” (Opettaja)

Koululla ei ollut rehtorin painostavaa ilmapiiria eikéd han yrittanyt vékisin luoda inklu-
siivista kulttuuria. Halukkuus tai haluttomuus inkluusiota kohtaan l&hti henkilékunnas-

ta itsestaan.

7.2 Taydennyskoulutus

Koulun opetushenkilokunnalla oli hyvd mahdollisuus osallistua tdydennyskoulutuk-
siin. Henkiloston taydennyskoulutus lisad tyontekijoiden valmiuksia ja kykyé vastata
oppilaiden moninaisuuteen (Booth & Ainscow 2005, 51). Koulutuksien painopisteet

koululla olivat Hankel:ssa ja Hanke2:ssa. Hanke2:n toimesta jarjestettavien koulutus-
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ten tarkoituksena oli kouluttaa henkil6kuntaa kohtaamaan paremmin oppilaiden moni-
naiset tarpeet. Hanke2:n k&ynnistyessa opettajilta ja koulunkdyntiavustajilta kyseltiin,
millaisia koulutuksia he kaipasivat, ja tdmén pohjalta suunniteltiin koulutukset. Henki-
I6kunta oli osallistunut esimerkiksi lukemaanoppimisen tukemisen koulutuksiin. Hen-
kilokuntaa opastettiin myos tieto- ja viestintatekniikan kéyttoon opetuksessa. Han-
kel:n ja Hanke2:n liittyvat koulutukset olivat vapaaehtoisia ja yleensa tydajalla jarjes-
tettdvia. Henkil6kunnalla oli mahdollisuus osallistua my6s muihin tdydennyskoulutuk-

siin, jotka olivat padosin omakustanteisia ilta- ja viikonloppukursseja.

Koulutuksiin osallistuminen jakautui henkilokunnan kesken epatasaisesti. Osa henki-
lostOsta kavi useita kertoja vuodessa eri tdydennyskoulutustilaisuuksissa, mutta jou-
kossa oli my6s henkilGitd, joiden innostus osallistua koulutuksiin kannustuksesta huo-
limatta oli v&héistd. Henkilokunnan elamantilanteet vaikuttivat suuresti siihen, minka-
lainen mahdollisuus heilla oli osallistua koulutuksiin tyéajan ulkopuolella. My6s luo-
kan tilanne saattoi olla esteend osallistua koulutuksiin tyopéivéan aikana, vaikka kiin-

nostusta olikin:

”Mulla on iso luokka ja ne tarvii nyt minua ja mind tieddn ettd jos mind
olisin jatkuvasti koulutuksissa niin luokka karsis siitd, mutta jatkossa kylla
kiinnostaa semmoiset omaa tyotd tukevat koulutukset niin aina niista

saa uusia ideoita.” (Opettaja)

Eradn opettajan kohdalla tydssd vasyminen ajoi hanet tilanteeseen, ettd han halusi
paasta luokasta pois hengahtdmaén hetkeksi. Taman takia han hakeutui tdydennyskou-

lutukseen:

”...14hin silloin koulutukseen sen takia mukaan, kun en jaksanut olla endi
entisen luokan kanssa toissa. Mie olin ihan vasynyt. Se oli hyvin haastava
luokka. Siind oli nelja erityislasta, jotka nyt kaikki ovat pienryhmassé ja ne oli

mulla ilman avustajaa. (Opettaja)

Vaikka henkilokunnalle tarjottiin tdydennyskoulutusta, silti he kaipasivat vield lis&a
koulutusta etenkin erityispedagogiikkaan liittyen, jotta he pystyisivat paremmin vas-
taamaan oppilaiden erilaisiin tarpeisiin. Vaikka henkil6kunnan koulutustarpeessa ja -

halussa korostui oppimisvaikeuksiin vastaaminen, niin henkilostd kaipasi myos tukea
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ja koulutusta opettaa hyvia ja lahjakkaita oppilaita:

”On niitd hyvid oppilaita, jotka tarvis enemméan mitd me pystytddn antamaan
eli nehén t&ssa unohtuu eli on juuri niitd jotka haluavat ja janoavat sité tietoa
ja haluavat kéyttaa erilaisia vélineitd ja muuta, niin se on se ryhma joka talla
hetkell& niinku monesti tdssé innovatiivisuudessa ja erityisopetuksen Kirjoissa

unohtuu ne et sielld on my6skin niitd oppilaita.” (Opettaja)

Erityispedagogisen koulutuksen liséksi henkilosto kaipasi, etta opettajien VESO-pdivét
eli opettajien virkaehtosopimuksessa méaératyt kolme tyopdivaa koulupaivien liséksi,
kaytettaisiin paremmin hyddyksi antamalla enemmaén kéytannon vinkkeja, esimerkiksi
kuvaamataitoon ja kasityohon liittyen. Toivomuksena oli, ettd VESO-pdivat olisivat

toiminnallisia eikd istumista ja kuuntelemista.

7.3 Yhteisty0

Opettajan tyohon kuuluu oleellisena osana yhteistyd koulun henkilokunnan sek& kou-
lun ulkopuolisten toimijoiden kanssa. Koulun henkilékunnan yhteistoiminnallinen
tyoskentelykulttuuri on osallistavan koulun peruslahtokohta. Kun opettajat suunnitte-
levat ja toteuttavat yhteistoiminnallisesti opetusta, he pystyvéat paremmin vastaamaan
oppijoiden erilaisiin tarpeisiin seka tayttamaan lakisaateiset vaatimukset. (Thousand,
Villa & Nevin 2004, 239.) Inklusiivisessa koulussa asiantuntijuus on yhteisollista ja
monidnistd osaamista (Seppalé-Pankaldinen 2009, 149). Tarkastelemme seuraavaksi
koulun aikuisten nakékulmasta opettajien valista yhteisty6td, vanhempien kanssa teh-

tavaa yhteistyota seka moniammatillista yhteistyota.

7.3.1 Opettajien valisen yhteistydn vahyys

Koulussa opettajien valinen yhteisty6 ilmeni monella eri tavalla: luokanopettajien vali-
send sek& luokanopettajien ja erityisopettajien vélisend. Opettajien valinen yhteistyo
oli padosin pinnallista, koska yhteistydssa ei ilmennyt yhteistoiminnallisuutta. Opetta-
jat tekevat keskenaan saannollista ja tiivista yhteistyotd, johon kuuluu yhdessa suunnit-
telua, arviointia ja havainnointia siitd, miten eri asioita hoidetaan (Lakkala 2008, 221).
Opettajat kehittavét, arvioivat ja suunnittelevat ty6tdén yhdessa seka opettavat yhdessa
(Booth & Ainscow 2005, 52).
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Luokanopettajien valilla ilmeni eriasteista ja -muotoista yhteisty6td. Padsaantoisesti
opettajien vélinen yhteisty6 ilmeni pedagogisena keskusteluna, joka lisdantyi koulussa
Hanke2:n myotd. Koska Hanke?2 toi suuria muutoksia koulun kayténteisiin, ja resursse-
ja ei tullut yhtéén lisdd muuta kuin koulutukseen, oli henkilokunnan pakko lisata kes-
kustelua, miten he pystyisivat paremmin vastaamaan hankkeen tavoitteisiin. Opetus-
henkil6std mietti, miten asioita voitaisiin tehd toisella tavalla. Lis&ksi kaytiin keskus-
telua siitd, mitd kukin opettaja kaipasi luokassa heterogeenisen oppilasryhménsa kans-
sa, ja mité tukea olisi mahdollisesti saatavilla enemmaén. Rehtori kertoi, miten koululla

lahdettiin toteuttamaan Hanke2:a:

“Resursseja saatiin ainoastaan koulutukseen lisdd, ei me saatu yhtdédn tuntia
lisad, ei yhtdan henkilotydvoimaa lisdd mutta siitd huolimatta néilla olemassa
olevilla resursseilla, uudelleen jarjestelylld me ollaan saatu enemman

resursseja...” (Rehtori)

Resurssien uudelleenarvioinnissa ja -organisoinnissa oleellista on, ett4 oppilaiden eri-
laisuutta kaytetddn oppimisen ja opetuksen voimavarana. Opetushenkilostd kehittad
oppimisen ja osallistumisen tueksi uusia resursseja ja heidan asiantuntemustaan hyo-
dynnetdan mahdollisimman hyvin. Koulun resurssit tulee jakaa oikeudenmukaisesti
niin, ettd ne tukevat inkluusiota. (Booth & Ainscow 2005, 52.)

Liséksi tydyhteiso oli suunnitellut ottavansa kayttoon opettajien henkilokohtaisia vah-
vuuksia sekd mielenkiinnon kohteita koko organisaation hyvéaksi. Seuraava esimerkki

kuvaa tarkemmin suunnitelman tarkoitusta:

”Nimenomaan se yhteistyd et me mietittiin henkiloston resurssia silldlailla
etta pyrittdis avaamaan mitd kukin kokee omiksi vahvuuksiksi ja vois niissa
ilmoittautua resursseiksi tavallaan et jos jokin olis innokas esimerkiksi
erilaisia haasteita ratkaisemaan oppilas konflikteissa, niin se voisi ilmoittau-

tua tallaiseksi sovittelijaopettajaksi. Suunniteltiin et jos tarvitaan tallaista.
Koska jokin opettaja voi kokea et tdmmoinen vie paljon aikaa hanen

omasta luokkatytskentelystién...” (Opettaja)

Aineistostamme ei kuitenkaan selvinnyt, jaiko tdmé idea pelkastaan suunnittelun tasol-

le vai toteutettiinko sitd k&ytannossa.
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Luokanopettajat tekivat yhteistyota myos jakamalla hyvéksi koettuja ideoita. Ideat ei-
vét liittyneet yleensa opetustyyleihin, vaan ne olivat enemménkin kaytannon vinkkeja,
esimerkiksi askarteluun liittyen. Luokanopettajien valistd yhteistyota ilmeni myos
kummioppilastoiminnassa, jolloin luokanopettajat suunnittelivat yhdessa yhteisia jut-

tuja kummioppilasluokkien valille, kuten askarteluja ja isanpdivalahjoja.

Rinnakkaisluokkien luokanopettajien valinen yhteistyo oppituntien aikana oli vahaista.
Osa opettajista kaipasi enemman rinnakkaisluokan luokanopettajan kanssa tehtavaa
yhteisty6td. Yhteistydn maara ja laatu riippuivat pitkalti siitd, miten opettajien henki-
I6kemiat toimivat. Henkilokemioiden lisaksi rinnakkaisluokan luokanopettajien yhteis-
tyota esti haluttomuus muuttaa omia opetusmenetelmiddn ja ottaa vastaan uusia ideoi-
ta. Aineistostamme rinnakkaisluokkien luokanopettajien vélisestd yhteistyosta ilmeni
ainoastaan se, ettd rinnakkaisluokkien luokanopettajat yhdistivat voimansa suunnitte-
lemalla yhdessa opetusta viides- ja kuudesluokkien matematiikkakokeilujen ja ensim-
maisen luokkien aidinkielen ryhmdaopetuksien aikana. Matematiikkakokeiluista seka
oppilaiden joustavasta ryhmittelystd oppiaineissa kerromme tarkemmin Oppilaiden

ryhmittely -osiossa.

Aineistostamme ei kaynyt ilmi, tekivatko laaja-alainen erityisopettaja ja erityisluokan-
opettaja yhteisty6tad toistensa kanssa. Luokanopettajan ja erityisopettajan vélinen yh-
teistyd oli pédosin oppituntien ulkopuolella tapahtuvaa konsultaatiota. Talla tarkoi-
tamme, etté erityisopettaja jakoi tarvittaessa omaa asiantuntijuuttaan neuvomalla luo-
kanopettajaa, miten kohdata erilaiset oppijat. Koska koulun pienryhmaé toimi integraa-
tio-mallin mukaisesti, vaati se tiivista yhteistyota erityisluokanopettajan ja luokanopet-
tajien valilla. My6s oppilaiden joustava ryhmittely oppiaineissa edellytti erityisopetta-

jien ja luokanopettajien vélista yhteistyota.

Oppituntien aikana tapahtuva yhteistyd erityisopettajan ja luokanopettajan valilla oli
hyvin véhéista. Erityisluokanopettajalle oli resurssoitu opetustunteja yleisopetuksen
luokkien kayttéon, mutta kaikki luokanopettajat eivat kayttaneet tata hyodyksi. Tutki-
musluokalle oli resurssoitu kaksi erityisluokanopettajan viikkotuntia, mutta luokan-

opettaja ei kayttanyt tukea hyvéksi.

Vahéisen yhteistydn vuoksi samanaikaisopetusta ei ilmennyt, vaan opettajat opettivat

kukin omissa luokissaan. Murawski ja Swanson (2001, 258) madrittelevat samanai-
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kaisopetuksen menetelmaksi, jonka tavoitteena on taata tarvittavat tuet ja palvelut eri-
tyista tukea tarvitseville oppilaille yleisopetuksen ympéristossa. Samanaikaisopetuksen
taustalla on inklusiivinen ajatus siit4, ettd kaikki oppilaat pystyisivét erilaisista kyvyis-

tdan huolimatta opiskelemaan samassa oppimisyhteisdssa (Cook & Friend 2004, 7).

7.3.2 Vanhempien kanssa tehtéva yhteistyo

Koti ja koulu seka niiden valinen toimiva yhteistyd ovat oppilaan kasvun perusta (Sa-
lovaara & Honkonen 2011 162). Tiivis yhteisty6 auttaa myos ottamaan huomioon op-
pilaiden erilaisuutta (Atjonen, Halinen, Hamaél&inen, Korkeakoski, Knubb-Manninen,
Kupari, Mehtaldinen, Risku, Salonen & Wikman 2010, 201). Kodin ja koulun yhteis-
tyOstd on séédetty perusopetuslaissa ja valtakunnallisissa perusopetussuunnitelman pe-
rusteissa. Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa (2004, 22) koulu velvoitetaan
olemaan yhteistydssa huoltajien kanssa niin, ettd he voivat osaltaan tukea lastensa op-
pimista ja koulunkdyntid. Opetussuunnitelma tuo esille opettajan aktiivisuuden aloit-
teentekijana yhteistydhon. Opettajan tulee luoda vanhemmille mahdollisuus osallistua
opetus- ja kasvatustyon suunnittelemiseen seka arviointiin. Yhteistyon ldhtékohtana

tulee olla osapuolten valinen kunnioitus, tasa-arvo ja yhdenvertaisuus.

Alasuutarin (2003, 113) tutkimuksen mukaan vanhemmat nakevét koulun lapselle tar-
kedna elamén alueena perheen ohella. Vanhempien ndkemyksen mukaan myos opetta-
ja on lapsen kasvattaja ja merkityksellinen aikuinen. Vanhemmalle lapsi ja hédnen kou-
lunkayntinsd kysymykset ovat yhteistyon ldhtokohta ja niihin liittyvat keskustelut tu-
kevat yhteistyon rakentumista. Adams & Christenson (2000, 478) korostavat, etta ko-
din ja koulun yhteistydn perustana tulisi olla jaettu ymmarrys asioista ja yhteisista
paamaéarista. Parhaimmillaan kodin ja koulun suhde perustuu tasavertaiselle yhteisty6l-

le, toisia kuunnellen.

Tutkimuskoululla oli useita yhteistydomuotoja kodin ja koulun vélilla. Yhteistyd oli
samantyyppistd luokka-asteesta ja opettajasta riippumatta. Opettajien ja vanhempien
vélinen yhteistyd koostui vanhempainilloista, -varteista ja vanhempien yhteistyoryh-
maéstd, reissuvihkosta, sdhkdisesta tiedottamisesta ja luokan siséisista yhteisista tempa-
uksista. Vanhempainiltoja oli sekd koko koulun yhteisi& ettd luokkakohtaisia. Koulun
yhteisissd vanhempainilloissa kasiteltiin yleensa yhta teemaa. Aineistostamme ei kay-

nyt ilmi yleista koulun kaytantoa siitd, kuinka usein vanhempainiltoja pidettiin. Aino-
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astaan yksi opettaja toi tarkemmin esille, kuinka usein jarjesti luokkakohtaisia van-
hempainiltoja. Han oli syksyn 2009 aikana pitanyt kaksi vanhempainiltaa luokan van-
hemmille. Luokkakohtaisissa vanhempainilloissa ei kasitelty oppilaiden henkil6koh-
taisia asioita, vaan ne olivat yleistiedottamista luokan tilanteesta ja asioista. Joskus
luokkakohtaisten vanhempainiltojen péatteeksi saattoivat joidenkin oppilaan vanhem-
mat j&ad& juttelemaan opettajan kanssa lapsensa koulunk&ynnistd. Ndama vanhemmat
olivat yleensé niitd, joiden lapsilla ei ollut huolta koulunkdynnissa. Vanhempien, joi-
den kanssa olisi ollut hyvéa keskustella asioista, eivat monesti tulleet yhteisiin tilai-
suuksiin, vaan heidét piti erikseen kutsua keskustelemaan. Oli myés vanhempia, joiden
lapsille opettaja oli yrittdnyt jarjestad moneen kertaan tukiopetusta, mutta vanhemmat
keksivét tekosyitd, ettd opettajan tarjoama ajankohta ei k&dynyt. Vanhemmat saattoivat
havahtua vasta sitten, kun oppilaan ongelmat olivat kasaantuneet jo suuriksi. Seuraava

haastattelusta poimittu esimerkki kuvaa hyvin edelld mainittua tilannetta:

”On ollut sellasiakin vanhempia jos esimerkiksi on oppimisvaikeuksia ja sitten
yrittdnyt jarjestaa tukiopetusta, sitten on aina sen seitseman eri syyta ettei nyt-
ten kdy. Aamulla oltiin niin vasyneitd, oltiin hammaslaakarissa, etta jannitti
niin kovasti, jos sitten ens viikolla katottais. Nyt meilld on sitten tata tata ja
tuota, ja kokoajan kasvaa ja kasvaa se kuilu sitten. Periaatteessa pitdis ensin
oppia kertolaskun periaate ja sitten kun se on ihan hukassa, niin sitten kun ol-
laan menossa jo 8 kertotaulussa niin sitten heratdén, etta vois sita tukiopetusta

ehka sittenkin antaa.” (Opettaja)

Yleensa kuitenkin vanhemmat olivat kiinnostuneita lastensa asioista.

Jokainen opettaja jarjesti vahintdan kerran lukuvuodessa oppilaidensa vanhemmille
vanhempainvartin, jossa keskusteltiin oppilaan koulunkdynnista. Osa opettajista tarjosi
vanhempainvartti mahdollisuuden kaksi kertaa lukuvuoden aikana. Vanhemmat saivat
paattad, kayttaisivatkd he myos toisen keskustelutuokion opettajan kanssa. Opettajan
vaihtuessa vanhemmat halusivat kayttdd yleensd molemmat keskustelutilaisuudet.
Vanhempainvartit olivat monelle opettajalle tarkeitd tilanteita, silla niiden kautta oli
mahdollisuus oppia paremmin tuntemaan oppilaitaan sek& tilaisuus rakentaa luotta-

musta opettajan ja kodin valiselle kumppanuudelle.

Vanhempien yhteistydryhmééan kuuluivat rehtori tai vararehtori, opettaja sekd joka
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luokalta kaksi vanhempaa. Se kokoontui kerran kuukaudessa. Tyéryhmén tavoitteena
oli kehittad& koulun ja vanhempien valisté yhteisty6td. Vanhemmilla, jotka eivét kuulu-
neet tyoryhmaéan, oli mahdollisuus kysya sielld ké&siteltyja asioita vanhempien yhteis-
tyoryhman edustajilta. Tyoryhmassé laaditut pdytakirjat olivat néhtavilla koulun ko-

tisivuilta

Opettajat kokivat vanhempien kanssa pidettavéan yhteistyon tarkeéksi. He pitivét yhte-
ytta koteihin silloin, kun kokivat sen aiheelliseksi. Opettajien mielesta heiddn oma tyo
helpottui, mitd enemman ja tiiviimmin he tekivat yhteisty6td vanhempien kanssa. Vuo-
rinen (2000, 22) painottaa, ettd yhteisty6 edellyttdd kodin ja koulun vuorovaikutukselta
aitoa vuoropuhelua. Kun vuorovaikutus kotien kanssa on turvallista ja dialogista, se
muodostaa oivan pohjan toimivalle yhteisty6lle (Stenberg 2011, 74). Dialogisella vuo-
rovaikutuksella voidaan mahdollisesti estdd monia kouluissa esiintyvia ongelmia (At-
jonen ym. 2010, 201).

Luokan sisédinen kommunikointi vanhempien kanssa tapahtui perinteisen reissuvihkon,
séhkdisen tiedottamisen sekd puhelimen valitykselld. Reissuvihko, jonne vanhemmat
ja opettajat Kirjoittivat tarvittaessa viestia, kulki oppilaan repussa. Opettajat toivoivat
vanhemmilta matalaa kynnystd ottaa heihin yhteyttd asiasta kuin asiasta. Perinteisen
reissuvihko ja paperitiedottamisen rinnalla koulussa oli kdytdssé séhkoinen tiedottami-
nen. Rehtorin mukaan 96 % vanhemmista oli sahkopostijakelun varassa. Opettajat ko-
kivat sahkdpostitiedottamisen helpoksi ja hyvaksi yhteydenpitovélineeksi. Opettajien
mielestd sahkopostin valitykselld oli helppo hoitaa kaikki tarvittavat paivittaiset asiat.
Yhteytta pidettiin myds puhelimen vélityksella. Esimerkiksi lapsen sairastuessa van-
hemmat ilmoittivat usein tekstiviestilld opettajalle ja soittivat kotitehtavét opettajalta.
Opettajat pitivat puhelinta hyodyllisend valineend ottaa vanhempiin yhteytta. Vaikka
puhelin oli hyddyllinen yhteydenpitovaline, niin tyonantaja ei ollut jarjestanyt tydpu-
helinta opettajille. Opettajat joutuivat omalla henkilokohtaisella puhelimellaan hoita-
maan tyoasioita ja samalla olemaan tavoitettavissa kaikkina vuorokauden aikoina. Erds
opettaja kertoikin haastattelussa, kuinka oli kyllastynyt, kun vanhemmat soittivat hé-
nelle pdivéén ja kellonaikaan katsomatta. Tdman johdosta h&n oli hankkinut itselleen

tyopuhelimen.

”...ostin ite tyokdnnykén. En ole enéa tavoiteltavissa aina, kun ne puhelut saat-

toi tulla sunnuntai-iltana, ettd kirja jdanyt kouluun ja huomenna koe, mitd me
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tehdan? No, mitapa sitten teet siind endd. Mutta otan kuitenkin vanhempien
toiveet huomioon ja haluaisin olla sellainen opettaja, joka olis tavoitettavissa,
kun on oikeeta asiaa, mutta vanhemmilla ei aina ole jarki padssa, mista ja mil-

loin soitetaan opettajille, mistd syytetddn opettajaa...” (Opettaja)

Edelld mainittujen yhteistyotapojen lisaksi opettajat jarjestivat oman luokan kesken
yhteisid tempauksia, joissa vanhemmat olivat mukana. Esimerkiksi leirikoulun eteen
jarjestettiin yhteisia rahankeruutalkoita ja pidettiin nuotioiltoja. Vanhemmilta odotet-

tiin yhteistydtd myos silloin, kun yhteistyokouluista oli tulossa vierailijoita kouluun.

Osa opettajista koki yhteydenottokynnyksen helpoksi ja vaivattomaksi asiasta riippu-
matta. VVastaavasti osa taas piti yhteydenottoa valilla kiusallisena ja ajattelivat, etta he
vaivaavat vanhempia turhaan. Vaikka opettajilla oli kohtuullisen hyvét ja luottamuk-
selliset vélit vanhempiin, eivét opettajien ja vanhempien henkilokemiat kuitenkaan ai-
na tdsmanneet. Yhteistydn ongelmaksi koettiin myds se, ettd joidenkin vanhempien
asenne opettajaa kohtaan oli opettajien mielesta vaaristynyt, silld vanhemmat vaativat
opettajan olevan opettajan lisédksi kaikkea muuta, kuten lasten la&kitsija ja hoitaja.
Opettajien toiveena vanhempien kanssa tehtavélle yhteistyolle oli oppilaan kasvatta-

minen yhdessé yhtenevéisin kasvatuskaytanndin ja vaatimuksin ilman ristiriitoja.

Yhteistyon perustan muodostavat henkildston ja vanhempien kasvatuskumppanuuden
kannalta olennaiset kasitykset ja uskomukset, joiden tiedostaminen on tarkedd. Namé
keskeiset uskomukset liittyvdt muun muassa kasvatukseen, kasvatusarvopaamaariin,
hyvan kasvatuksen menetelmiin, hyvéaan lapsuuteen sekd vanhemmuuden ja opettajuu-
den tehtaviin. (Karila 2005, 47.) Leinon (2009, 193) mukaan hyva yhteys perheiden ja
koulun vélill& luo ympariston, jossa lapsen oppimista ja kasvua tukevat hanelle merkit-
tavat aikuiset. Opettajan ja vanhempien vélinen yhteys on tarkedd myos siksi, etta lap-

sen oppimista ja kasvua vaikeuttavat asiat tulisivat mahdollisimman varhain ilmi.

7.3.3 Moniammatillinen yhteistyo

Perheiden ja oppilaiden monimuotoisten ongelmien kohtaaminen edellyttad usein eri
tyontekijoiden yhteisty6td, jolloin eri tahojen kanssa haetaan ratkaisuja ja menettelyta-
poja vaikeisiin tilanteisiin (Huhtanen 2007, 191). Moniammatillinen yhteistyé muo-

dostuu kasvatusosaamisesta, pedagogisesta osaamisesta ja hoito-osaamisesta. Kasva-
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tukseen liittyvien uskomusten ja késitysten tiedostaminen ja arviointi vaativat niiden
arvojen pohtimista, joiden varaan tulevaisuutta rakennetaan. Pedagogista osaamista
tarvitaan lapsen kehitystd tukevan oppimisympdriston ja toiminnan organisoinnissa.
Hoito-osaaminen turvaa lasten fyysisen hyvinvoinnin. (Karila & Nummenmaa 2001,
29-32.) Inklusiiviseen kouluun kuuluu eri ammattilaisista koostuva henkilokunta, joka
huolehtii oppilaiden tarpeista koulussa. Henkildston maara on riippuvainen oppilas-
ryhmastd. Yhteistyon tavoitteena on I0ytéé keinot ongelmien ratkaisemiseksi. (Lakkala
2008, 221.)

Koulunkéyntiavustajan ja opettajan valinen yhteistyd on moniammatillista yhteistyoté,
koska molemmat edustavat eri ammattiryhmié koulutuksensa ja tyotehtdviensa perus-
teella. Koulussa moniammatillinen yhteisty0 ilmeni pédasiassa opettajien ja koulun-
kéayntiavustajien valisena yhteistyond. Koulunkayntiavustajat tydskentelivat padasiassa
ensimmaisilla ja toisilla luokilla sekd pienryhmassa. Opettajien ja avustajien vélisesta
yhteistyostd kerromme Avustajat opetuksen tukena -osiossa, koska oli vaikea erotella,
kuuluivatko asiat niiden riippuvuussuhteidensa takia enemméan Moniammatillinen yh-
teisty® - vai Avustajat opetuksen tukena -otsikon alle. Jotkin asiat saattoivat liittya la-
heisesti kumpaankin kategoriaan. Niinpa paatimme siirtdd opettajan ja koulunkayn-
tiavustajan valisen yhteistyon Avustajat opetuksen tukena -kappaleeseen ja ndin paran-

simme ja selkeytimme tekstin luettavuutta.

Moniammatillisen yhteistyon méaéra riippuu oppilasaineksesta. Koska oppilasaines tut-
kimuskoulussa oli suhteellisen helppo, moniammatillisen yhteistyon tarve oli melko
vahaistd. Moniammatillista yhteisty6té tehtiin tarvittaessa koulukuraattorin, perheneu-
volan, koulupsykologin, terveydenhoitajan, sairaalakoulun seka eri terapeuttien kans-
sa. Kuraattori oli koululla kahden viikon vélein. Emme saaneet aineistostamme koko-
naisvaltaista kuvaa kuraattorin tehtdvistd. Ainoastaan selvisi, ettd kuraattori toteutti
oppilaille ennaltaehkaisevia ja hyvinvointia tukevia ohjelmia, kuten Friends ja tunne-
koulu. Koululla ei ollut omaa koulupsykologia, vaan palvelu oli ostopalveluna. Ter-
veydenhoitajalla oli vastaanotto koululla joka viikko kaksi paivdd. Opettajat pitivat
terveydenhoitajaa loistavana, jolta sai apuja ja neuvoja aina tarpeen vaatiessa. Tervey-
denhoitaja kehui myds opettajien kanssa tapahtuvaa yhteisty6ta vélittoméksi ja spon-
taaniksi. Aineistostamme ei kdynyt ilmi, millaista yhteisty6ta oli sairaalakoulun, eri te-

rapeuttien ja perheneuvolan kanssa.
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Koululla kokoontui s&annollisesti kerran kuukaudessa oppilashuoltoryhmé, joka on
my6s moniammatillista yhteistyotd, sillda ryhmaan kuului muun muassa koulukuraatto-
ri ja terveydenhoitaja. Oppilashuolto on térkea yhteistydmuoto oppilaiden ongelmien
hoitamisessa. Ryhmaéssa tydskentelee eri alan asiantuntijoita, joilla on kokemusta ja
nédkemystd oppilaiden asioiden hoitamisesta. Myds kodit tekevat yhteisty6td oppi-
lashuoltoryhmén kanssa. (Huhtanen 2007, 188-189.) Perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteissa (2004) oppilashuolto mééritelldaan seké yhteisolliseksi ettd yksilolli-
seksi tueksi. Oppilashuollon painopiste on yleisessa, ennaltaehkdisevéssa, koko koulu-
yhteisoa koskettavassa toiminnassa, jonka tavoitteena on luoda kaikille turvallinen op-
pimis- ja kouluymparistd. Oppilashuollon tavoitteena on edistaa ja yllapitaa oppilaan
hyvaa oppimista, psyykkista ja fyysista terveyttd seka sosiaalista hyvinvointia (Huhta-
nen 2007, 188).

Opettajat tekivat yhteistyotd myos alueen paivéakotien kanssa kevaisin. Alkuopetuksen
luokanopettajat kavivéat tiedonsiirtopalaverit esiopetuksen henkilékunnan kanssa oppi-
laiden siirtyessd esikoulusta peruskoulun ensimmadiselle luokalle. Myds vanhemmat
olivat ndissa joskus lasna. Tulevat ensimmaisen luokkien opettajat saivat tulevilta op-
pilailtaan kevéisin lappuja, joissa oppilaat kertoivat itsestaan: missa oli vield haasteita
ja misté suoriutuu hyvin. Mukana saattoi olla my6s kuvia oppilaasta ja h&nen perhees-
tadn. Laput auttoivat luokanopettajia tutustumaan tuleviin oppilaisiin, ja he kokivat ne
hyodyllisiksi. Opettajat kuitenkin kaipasivat tiiviimpaa yhteistyota esikoulun kanssa,
jotta oppilaantuntemus olisi parempi koulun aloitusvaiheessa. Haring, Havu-Nuutinen
ja Makihonko (2008, 23) korostavat, etta lasten siirtyminen esiopetuksesta ensimmai-
selle luokalle on merkittavé siirtymavaihe, jossa lapsen opiskelun tukemisen térked te-

Kij& on opettajien valinen yhteistyo.

Koulu teki yhteistyota myds kunnan kirjaston, seurakunnan seka iltapaivakerhon kans-
sa. Koululla kévi kirjasto-auto tietyin valiajoin. Seurakunta jarjesti koko koulun yhtei-
sid aamunavauksia juhlasalissa. Koulun yhteydessa toimi Kalevan nuorten yllapitdma
iltapéivakerho, joka oli tarkoitettu ensimmaisen ja toisen luokan oppilaille. Haastatte-
luiden mukaan yhteisty6ta tehtiin myds eri urheiluseurojen ja -jarjestdjen kanssa, mut-

ta aineistostamme ei selvinnyt tarkemmin, minkalaista yhteistyo oli.

Moniammatillisen yhteistyén maaré ja saatavuus jakoi koulun henkildston mielipiteita.

Osan henkiloston mielestd moniammatillista yhteisty6té oli saatavilla tarvittaessa hel-
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posti. Osa taas kaipasi enemman moniammatillista yhteistyoté esimerkiksi toimintate-

rapeuttien ja kuraattorien kanssa.

8 YKSILOKESKEISESTA TOIMINTAYMPARISTOSTA YHTEISTOIMIN-
NALLISUUTEEN JA YHTEISOLLISYYTEEN PYRKIVAN -MALLIN PE-
RUSTELUJA

Tassa tapaustutkimuksessa etsimme vastauksia siihen, miten koulu kohtasi oppilaiden
moninaisuuden. Tarkastelimme tutkimusongelmaamme kahdesta eri nakokulmasta,
jotka muodostuivat aineistostamme. Ndma nakokulmat nimesimme opetuksen jarjes-
tamiseksi ja asiantuntijuudeksi. Opetuksen jéarjestdminen ja Asiantuntijuus -paaluvut
jaoimme vield pienempiin alalukuihin. Opetuksen jarjestdminen jakautui seuraavasti:
oppimisympérist0, yleisopetus, erityisopetuksen jarjestdminen ja avustajat opetuksen
tukena. Vastaavasti asiantuntijuuden jaoimme seuraavasti: johtaminen, tdydennyskou-

lutus seka yhteistyd. Naita tarkastelemme tarkemmin luvuissa kuusi ja seitseman.

Tassa luvussa perustelemme selektiivisessd koodauksessa muodostunutta mallia, jonka
rakentumista hahmottelemme kuviossa 1. Peilaamme analyysivaiheessa kehitta-
maamme yksilokeskeisestd toimintaymparistostd yhteistoiminnallisuuteen ja yhteisol-
lisyyteen pyrkivaa -mallia jokaiseen seitsemaan tuloskohtaan, jotka mainitsimme edel-
lisessé kappaleessa. Peilaamisen yhteydessa muodostuu samanaikaisesti yhteenveto tu-
loksista. Selektiivisen koodauksen mallin perusteleminen sek& samanaikaisesti tulos-
ten yhteenkokoaminen antaa kuvan ymmarryksestimme, miten oppilaiden moninai-

suus kohdattiin tutkimuskoulussa.
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Opetuksen jarjestaminen

Asiantuntijuus

Yksilokeskeisesta toimintaymparistosta
yhteistoiminnallisuuteen ja yhteisollisyyteen
pyrkiva -malli

Kuvio 1 Selektiivisestd koodauksesta muodostunut malli

Yksilokeskeisestd toimintaymparistostd yhteistoiminnallisuuteen ja yhteisollisyyteen
pyrkivalla -mallilla tarkoitamme sitd, ettd tutkimuskoululla tiedostettiin yhteistoimin-
nallisen toimintatavan tarve, mutta se oli viela paasaantoisesti puheiden tasolla. Kay-
tdnnon tasolle se ei ollut kuitenkaan vield yltanyt kuin joiltakin tutkimustulosten osal-
ta. Yksilokeskeiselld toimintatavalla viittaamme siihen, ettd ihmiset toimivat yksin en-
nemmin kuin yhdessa. Yhteistoiminnallisuudessa korostuu taas yhdessa toimiminen.

Y hteisollisyydella tarkoitamme yhteenkuuluvuuden ja osallisuuden tunnetta.

Tutkimuskoulun olisi pitanyt toimia lahikouluperiaatteen mukaan, mutta osa sen alu-
een oppilaista ohjautui kuitenkin toisiin kouluihin, koska siella ei pystytty vastaamaan
kaikkien oppilaiden erilaisiin tarpeisiin. Tutkimuskoulun fyysiset tilat tekivat ensinnéa-
kin mahdottomaksi kaikkien oppilaiden koulunk&ynnin. Peruskorjauksen yhteydessa
rakennettu hissi paransi esteettomyyttd, mutta lukuisia kynnyksié ja askelmia ei kui-
tenkaan poistettu. Kaikkien oppilaiden koulunk&ynnin lahikouluperiaatteen mukaisesti
esti my0ds henkilokunnan ammattitaidon puute oppilaiden moninaisuuden kohtaami-
sessa. Osa henkilokunnasta kaipasi lisaa tietotaitoa kohdata erilaisten oppilaiden tar-

peita.

Oppimisymparistd jakautui tutkimuksessamme fyysiseen ja psyykkis-sosiaaliseen op-
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pimisympéristdon. Fyysinen oppimisymparistdé kasitti tilojen esteettomyyden ja
muunneltavuuden. Koska koulun tilat eivat olleet esteettomia eivatka muunneltavissa,
ne eivat luoneet hyvéa pohjaa kaikkien oppilaiden yhteisollisyyden tunteen kokemisel-
le. Psyykkis-sosiaaliseen oppimisymparistoon siséllytimme olennaisena osana ilmapii-
rin, joka koululla oli avoin, lammin, ihmisystévéllinen seka yhteisollinen, jossa koros-
tui osallisuus ja yhteenkuuluvuuden tunne sek& aikuisten ettd oppilaiden kesken. Jo-
kainen sai olla oma itsensid. Koulun mottona olikin, ettd ”jokainen kukka saa kukkia
sellaisena kuin on”. Illmapiiri loi oivan pohjan yhteistoiminnallisen ja inklusiivisen

kulttuurin rakentamiselle.

Yleisopetus jakautui tutkimuksessamme oppimiskasitykseen, oppilaiden ryhmittelyyn
seka oppilaiden luokitteluun. Oppimiskasityksessa tutkimuskoululla korostui beha-
vioristisuus, jossa painottui yksilokeskeinen toimintatapa seké opettajien etta oppilai-
den osalta. Opettajat opettivat yksin eivétkd yhteistoiminnallisesti avustajan tai toisen
opettajan kanssa. Oppilaiden oppiminen tapahtui itsendisesti eik& yhteistoiminnallises-
ti toisten oppilaiden kanssa. Suurin osa opettajista kuitenkin tiedostivat, ettd yksilo-
keskeinen opetustapa ja oppilaiden oppiminen tulisi muuttua enemmaén yhteistoimin-
nallisemmaksi eli sosiokonstruktivistisemmaksi, mutta heilta puuttui rohkeus muuttaa
omia opetuskdytantojaén. Oppilaiden ryhmittelyssé korostui myods yksilokeskeisyys,
silld suurimmassa osassa luokissa oppilaat istuivat yksin jonoissa ja ryhmatoité tehtiin
harvoin. Istumajarjestysta suunniteltaessa opettajien mielesta oppilaiden oli tarked op-
pia tydskentelemaén kaikkien kanssa ja hyvaksymaan erilaisuus. Muutama opettajista
suunnitteli ottavansa kéayttéon oppilaiden temperamenttiryhmittelyn, jolla he pyrkivét
vastaamaan paremmin oppilaiden moninaisuuteen sekd pyrkimalla pois samanlaisuu-
den tavoittelusta. Oppilaiden taitotasoryhmissa tapahtuva tydskentely oli myoés yksilo-

keskeista.

Oppilaiden luokittelussa oli sekd yksilokeskeisyyden ettd yhteiséllisyyden piirteita.
Yksilokeskeisyys ndkyi ensinnékin opetushenkiléston luokitellessa oppilaita hyvik-
si/huonoiksi seka normaaleiksi/erityisoppilaiksi. Yksilokeskeisyys korostui myos ope-
tushenkildston kielteisend asenteena sitd kohtaan, ettd kaikki oppilaat opiskelisivat
samassa luokassa. He rajasivat esimerkiksi vaikeimmin vammaiset pois yleisopetuk-
sen luokasta, ja timan myota he estivat ndita oppilaita kokemasta yhteisollisyyden tun-
teen. Yhteisollisyys ndkyi opettajien pyrkiessa estamaan syrjaytymista seka oppilaiden

valista luokittelua jarjestamalla mehettajaisia, pajapaivia sekd kummioppilastoimintaa.
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Erityisopetuksen jarjestdmistd tarkastelimme erityisopettajien tyodtehtdvien ja pien-
ryhman toiminnan kautta. Naissé esiintyi sekd yhteisollisen ettd yksilokeskeisen toi-
mintatavan piirteitd. Pienen askeleen yhteisolliseen suuntaan koulua vei pienryhmén
toiminnan muuttuminen joustavammaksi koko kuntaa palvelevan pienryhman lakkaut-
tamisen seké uuden erityisluokanopettajan my6ta. Pienryhmaé ei ollut enda ainoastaan
tietyille oppilaille tarkoitettu, vaan vaihtuva toimipiste, jonne saattoi tulla kuka tahansa
oppilas saamaan tarvitsemaansa tukea. Sinne tuli ja sielta lahti oppilaita joustavasti.
Yhteisollisyyden tunnetta oppilaiden keskuudessa kasvatti myos uuden erityisluokan-
opettajan kielto ottamasta pienryhmastd omaa luokkakuvaa. Pienryhman oppilaat me-
nivat integraatioluokkiensa luokkakuvaan. YhteisOllisyytta pyrittiin lisddmaan myos
erityisluokanopettajan resurssitunneilla yleisopetuksen luokkiin, jolloin erityisluokan-
opettaja ja luokanopettaja olisivat voineet tydskennella yhteistoiminnallisesti. Resurs-
sit jatti kuitenkin kayttamatta esimerkiksi tutkimusluokan luokanopettaja. Han halusi
ennemmin toimia yksin omien totuttujen perinteisten opetustapojen mukaan eli yksi-

I0keskeisesti.

Erityisopetus koululla tapahtui integraatio-periaatteen mukaisesti. Erityista tukea tar-
vitsevat oppilaat kavivat tietyilla tunneilla yleisopetuksen luokissa, mutta muuten
opiskelivat koulun pienryhméssa erityisopettajan johdolla. Koska koulussa oli erillinen
pienryhmd, oppilaat leimautuivat normaaleiksi ja poikkeaviksi ja kokivat syrjint4a.

Oppilaiden luokittelu nédkyi myos aikuisten puheissa ja teoissa.

Yksilokeskeisyys erityisopetuksen jarjestamisessé nakyi koulun pienryhman seka laa-
ja-alaisen erityisopettajan toiminnassa. Pienryhman sekd laaja-alaisen erityisopettajan
luokkatilat toimivat erillisina tiloina. Pienryhmén seké laaja-alaisen erityisopettajan
erilliset tydtilat estivat yhteenkuuluvuuden tunnetta seké leimasi oppilaita. Jos kaikKi
pienryhman oppilaat olisi siirretty yleisopetuksen kirjoille ja luokkiin, ja pienryhmén
toiminta seka laaja-alaisen erityisopettajan yksikko lopetettu, niin erityisopettajat oli-
sivat vapautuneet taysin yleisopetuksen kayttoon. Nain olisi pystytty tarjoamaan
enemman resursseja ja tukea useammalle oppilaalle yhté aikaa. Erityisopettajien tyos-
kentelytavoissa korostui myos yksilokeskeisyys, silla he tydskentelivét yksin jakamat-

ta vastuuta toiselle opettajalle.

Auvustajat opetuksen tukena -osiossa nakyi vahvasti yksilokeskeisyys. Yksilokeskeinen

toimintatapa korostui ennen kaikkea avustajan ja opettajan véalisessd yhteistyossa.
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Avustajat ja opettajat eivat tydskennelleet yhteistoiminnallisesti oppitunneilla eivatka
suunnitelleet yhdessd oppitunteja, vaan suunnitteluvastuu oli padasiassa opettajalla.
Y hteistyonpuute nédkyi myos avustajan resurssien tuhlaamisessa. Avoimella ja tehok-
kaalla keskustelukulttuurilla seka yhteistoiminnallisella tyoskentelyll& olisi voitu estaa
se, ettd tutkimusluokassa ei olisi tyoskennellyt turhaan kahta avustajaa samanaikaises-
ti. Olisi tarkead, ettd tarjottavat resurssit arvioitaisiin uudelleen ja otettaisiin tehok-
kaasti kayttoon.

Koulun johtamisessa korostui yhteisollisyys ja yhteistoiminnallinen tydskentelytapa.
Rehtori oli muutoshalukas kehittdmaéan koulua inklusiivisempaan suuntaan yhteistoi-
minnallisesti henkilokunnan kanssa keskustellen ja erilaiset mielipiteet ja toiveet huo-
mioon ottaen. Muutoshalukkuutta seka halua kohdata oppilaiden moninaisuutta pa-
remmin kuvasti myos rehtorin tarjoamat mahdollisuudet opetushenkiloston tayden-
nyskoulutuksille sekd tuntien palkittamiselle. Palkittamisella mahdollistettiin rinnak-
kaisluokkien yhteisty0 esimerkiksi taitotaso-opetusten aikana. Rehtori ei luonut pai-
nostavaa ilmapiirid ja ymmarsi, ettd muutoshalukkuus ei lahde ylhaaltapain késkemal-

14 vaan henkilékunnasta itsestaan.

Johtamisessa ilmeni kuitenkin yksilokeskeisyyttékin, silld rehtori rajasi tietyt oppilaat
terveydellisisté syista pois koulustaan. Sulkemalla oppilaita pois koulustaan, se aiheut-
taa syrjintad ja yhteenkuulumattomuuden tunnetta oppilasta kohtaan, joka ei paase
omaan lahikouluunsa. Lisaksi oppilas saattaa kokea olevansa liian erilainen lahikou-

lunsa oppilaaksi.

Taydennyskoulutusmahdollisuudet tutkimuskoululla olivat hyvat. Opetushenkildstolle
annettiin mahdollisuus osallistua erilaisiin koulutuksiin oman mielenkiinnon mukaan.
Osa henkilokunnasta kaytti tdtd4 mahdollisuutta ahkerasti hyvaksi ja he olivat erittéin
kiinnostuneita kehittdmaan itsedén. Osalla vastaavasti koulutuksiin lahteminen oli nih-
kedmpéé ja omien totuttujen opetusmenetelmien kehittdminen ei kiinnostanut. Koska
tutkimuskoululla oli sek& aktiivista ettd passiivista suhtautumista koulutuksiin, olisi
tarkedd jakaa koulutuksista saadut tiedot koko henkilokunnan kesken. Asiantuntijuu-
den jakamista ei tutkimuskoululla ilmennyt, sill& koulutuksista saatu tieto jai paaséan-
toisesti vain koulutukseen osallistujalle. N&in ollen tdydennyskoulutuksessa korostui

yksilokeskeinen toimintatapa.
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Inklusiiviseen kouluun kuuluu monipuolinen ja tiivis yhteisty0 eri tahojen kanssa.
Tutkimuskoulussa yhteistyota tehtiin opetushenkildston kesken, vanhempien kanssa
sekd moniammatillisesti. Opettajien vélisessa yhteistydssa esiintyi seka yksilokeskei-
syyden ettd yhteisollisyyteen ja yhteistoiminnallisuuteen pyrkivia piirteitd. Yhteistyo
tapahtui paéasaantoisesti oppituntien ulkopuolella yhdessé keskustellen ja suunnitellen
ké&ytannon asioita. Oppituntien aikana tapahtuvaa opettajien valista yhteisty6té ei juu-
rikaan esiintynyt, mika on vastoin inklusiivisen koulun toimintaperiaatteita. Inklusiivi-
seen kouluun kuuluu samanaikaisopetus, joka mahdollistaa paremmin oppilaiden eri-
laisiin tarpeisiin vastaamisen. Samanaikaisopetusta ei koululla ollut, vaikka siihen oli
lukujarjestysteknisilla asioilla annettu mahdollisuus. Opettajat tydskentelivat omissa
luokissaan omien totuttujen tapojen mukaisesti eivétka olleet kiinnostuneita muutta-
maan omia opetustapojaan ja toimimaan yhteistoiminnallisesti toisten opettajien kans-

sa oppituntien aikana.

Opettajien ja avustajien valisen yhteistyon madré ja laatu vaihtelivat tyOpareittain kou-
lulla. Yhteistyon laatu riippui siitd, miten henkilokemiat ja kasvatusndkemykset meni-
vat yhteen. Opetushenkildston valinen vahainen yhteistyo on este inklusiivisen koulun
kehittymiseen. Jos opetushenkildstdn vélinen yhteistyd olisi ollut tiivistd, avointa ja
yhteistoiminnallista, ja he jakaisivat omaa asiantuntijuuttaan muille, niin oppilaiden

moninaisuuteen vastaaminen olisi onnistunut paremmin.

Vanhempien kanssa tehtévia yhteistydmuotoja oli useita. Yhteistyoté tehtiin sdéannolli-
sesti ja vanhempien kanssa tehtavé yhteistyd oli tiivistd ja monipuolista molemmin-
puolin. Jokaisessa luokassa oli yhtéléiset kaytannot pitad yhteyttd oppilaiden kotiin.
Paasaantoinen yhteydenpitovaline oli sahkdinen viestinta. Kodin ja koulun vélisen yh-
teydenpidon lisédksi osa vanhemmista oli mukana aktiivisesti toimivassa vanhempien
yhteistydoryhméssa. Havainnointijaksomme perusteella emme osaa sanoa, kuinka yh-
teistoiminnallista ja yhteisollistd vanhempien kanssa tehtévé yhteistyd kaytdnnossa oli,

mutta henkilokunnan puheiden perusteella se oli hyvin lamminhenkista ja yhteisollista.

Moniammatilliseen yhteistyohon tutkimuskoululla ei ollut suurta tarvetta, mutta tarvit-
taessa sitd oli helposti saatavilla. Moniammatillinen yhteisty6 ei kuitenkaan ollut yh-
teistoiminnallista. Esimerkiksi terveydenhoitajan kanssa tehtiin yhteisty6ta ainoastaan
silloin, kun aloitettiin oppilaiden terveystarkastukset tai jos ilmeni ongelmia jonkin

oppilaan kohdalla. Opettajat olivat valmiita tekemaéan yhteisty6td eri ammattilaisten
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kanssa, miké on hyva asia, silld inklusiiviseen kouluun kuuluu olennaisena osana oppi-

laiden tarpeiden mukainen moniammatillinen yhteistyoryhma.

9 POHDINTA

Tasséa tapaustutkimuksessa osoitettiin, ettd koulujarjestelmassa on edelleen vallalla pe-
rinteisen koulun opetus- ja kasvatusajattelu ja toimintatavat sekd vahva kaksoisjarjes-
telmd. Tamé nakyy tydyhteison epdilevana tai jopa kielteisend asennoitumisena inklu-
siivista eli kaikille yhteista koulua kohtaan. Kielteiset asenteet vaikuttavat myds niihin
opetushenkiléston jaseniin, jotka pyrkivét inklusiiviseen suuntaan tyoténsa ja koulun

toimintaa kehittamaan.

Koulun kehittdminen inklusiivisemmaksi on jatkuva prosessi. Koulukulttuuri on hi-
taasti muuttuva, mutta liikettd tapahtuu koko ajan ja valilla se voi olla hyvinkin nope-
aa. Koulun liike tapahtuu jatkuvasti inkluusion ja segregaation akselilla. Niinpa tama-
kin tutkimus ja sen tulkinnat tulee nahda ajallisessa ja paikallisessa kontekstissaan.
Tutkimuksen kenttavaiheen paatyttyd, koulun toiminnan ja kulttuurin liike ei kuiten-
kaan paattynyt. On tarkedd muistaa, ettd jokainen koulu luo omat toimintatapansa ja
kaytanteensd omista lahtokohdistaan kasin, sill& inklusiivisen koulun yhta ainoaa toi-
minta- tai kehittdmismallia ei ole olemassa. Jokainen koulu on erilainen, ja tdiman takia

inkluusiokin néytta erilaiselta joka koulussa.

Inkluusion ldhtdkohtana on aina yhdessa toimiminen ja osallisuus. Kyse on siitd, miten
osaamme ja haluamme yhdessa kohdata oppilaiden moninaisuutta ja moninaisuuden
tuomia haasteita ja mahdollisuuksia. Tahan tarvitaan muutosta usealta taholta, milla
tarkoitetaan yleensd totutuista ja usein hyviksi koetuista toimintatavoista luopumista
sekd niiden uudelleenarviointia. Tamé vaatii kriittista yleisopetuksen ja erityisopetuk-
sen kaytanteiden tarkastelua seka osallistavan pedagogiikan ja yhteisollisyyden kehit-
tdmista. Se edellyttdd suunnittelua, yhteistyotd, opettajan roolin monipuolistumista ja
erityispedagogisen tietotaidon lisddmistd, mutta ennen kaikkea myonteista suhtautu-

mista sekd paattdjiltd ettd koko koululta, niin henkilékunnalta kuin oppilailtakin.



Koulukulttuurin muutos inklusiivisempaan suuntaan edellyttdd myos opettajankoulu-
tuslaitoksen kehittdmistd, silld se on yksi uusien ty6tapojen ja opetusmenetelmien tuo-
ja. Opettajankoulutuksessa tulisi ensinnakin korostaa enemmaén yhteistoiminnallisuutta
perehdyttamalla opiskelijoita erilaisiin yhteistoiminnallisiin ty6tapoihin. Toiseksi eri-
tyispedagogiikkaa tulisi lisdtd huomattavasti opettajankoulutuksen pakollisiin opintoi-
hin oppilaiden moninaisuuden kohtaamisen helpottamiseksi. Kolmanneksi olisi hyvé
pohtia, mink& verran eri opettajakoulutuksissa tulisi painottaa kasvatuksellista tietoa
oppiainedidaktisen tiedon sijaan. Tulisiko kouluista puhua kasvuympérist6ind oppi-
misympariston sijaan? Liséksi opettajankoulutuksen aikana pitéisi tehda yhteisty6ta eri
opettajiksi opiskelevien kanssa, silld inklusiivisessa koulussa omista perinteisista pro-
fessioista irrottautuminen on tarkedd. Omista professioista kiinnipitdminen hankaloit-
taa esimerkiksi luokanopettajan ja erityisopettajan yhteisty6td, silld kummankin tieto-

taitoa voitaisiin kayttdd samanaikaisesti yhdessa oppilaan hyvaksi.

Inkluusiossa korostetaan kaikkien tasavertaista osallistumista. Inklusiivisessa koulussa
kaikilla oppilailla on oltava samat oikeudet. Pyrkimyksena on ldytaa keinoja, joilla
turvataan kaikkien oppilaiden tasa-arvoisuus. Oppilaiden oppiminen ja arvo ihmisiné
eivét saa olla riippuvaisia normaaliudesta. Jos opettajien toiminnan tietoisena pohjana
on kasitys ihmisarvosta, usko kaikkien oppilaiden mahdollisuuksiin ja halu tukea hei-
ta, lisdantyy tasa-arvo vahitellen myos kaytanngssa.

Yleisopetus ei anna tilaa oppilaille olla erilaisia ja se on edelleen hyvin opettajajoh-
toista. Karkeasti ilmaistuna sellaiselle oppilaalle, joka ei mahdu yleisopetuksen opet-
tamisen muottiin, tehddén erityisen tuen paatds, jossa oppilaan oletetaan saavan yksi-
I6llisempéaa opetusta. Vaikka uuden Perusopetuslain ja Perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteiden my6ta oppimisen tukeminen muuttui joustavammaksi, on silti olta-

va valppaana, etteivéat tuen eri muodot muodosta koulussa uutta luokitusjarjestelmaa.

Inkluusion onnistuminen riippuu paljon taidosta kohdata oppilaiden moninaisuutta.
Koulun vaikeudesta kohdata erilaisia oppilaita seurauksena on erityisen tuen paatosten
lisdédntymiset. Erilaisuuden kohtaamiseen koulussa vaikuttavat muun muassa suvaitse-
vaisuus, itsetuntomme ja arvomme. Inklusiivisessa koulussa erilaisuuden kohtaaminen
on arkipaivaé. Kun erilaisuus nahd&an voimavarana eika ongelmana, koko yhteisélle
viestitddn muutoksen mahdollisuutta ja ndin se voi olla oppimisen ja opettamisen lah-

tokohta. T&llgin jokaisella on mahdollisuus olla taysivaltainen yhteison jasen. Erilai-
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suus tulisi ndhda osana samanlaisuutta ja elamén rikkautta.

Opettajat vetoavat yleensa resurssien puutteeseen, kun heiltd kysytadn mielipidettd in-
klusiivisesta koulusta. Heidén on helppo vedota resurssien puutteeseen ja olla kohtaa-
matta térkeintd eli oppilaita. Koemme, ettd kouluilla olisi riittdvasti olemassa olevia
resursseja, kunhan ne osataan suunnata tehokkaasti oikeisiin asioihin. Kielteinen suh-
tautuminen inklusiivisuutta kohtaan ei todellisuudessa ole kiinni resurssipulasta, vaan

ihmisten suvaitsemattomuudesta, asenteesta erilaisuutta kohtaan.

Inkluusio on suuri haaste ja muutos, jonka tavoitteena on perinteisen yleisopetuksen ja
erityisopetuksen erottavan kaksoisjérjestelmén korvaaminen uudella, joustavammalla
yhtendisella koulujarjestelmalla. Tavoitteena on koulu, jonka jokainen oppilas saa
huomioonottavaa ja mukautuvaa opetusta ikakautensa sekd omien kykyjensa ja edelly-
tystensd mukaisesti. Jos inkluusio tulevaisuudessa toteutuu, jokainen saa tuntea ole-

vansa hyvéksytty ja arvostettu sellaisena kuin on.

Inkluusion toteutuminen poistaa kaikilta ihmisilta ennakkoluuloja, pelkoja ja syrjivia
asenteita erilaisuutta kohtaan. Se kehittad ihmisten itsetuntoa ja keskindisté arvostusta.
Inkluusiossa rakennetaan tasa-arvoista yhteiskuntaa, jossa arvostetaan ja kunnioitetaan
ihmisten erilaisuutta, ja jossa jokaisella on péasy yhteisiin palveluihin. Inklusiivisessa
yhteiskunnassa jokaisella on oikeus taysivaltaiseen toimintaan, mutta se onnistuu vas-

ta, kun syrjivét rakenteet ja toimintatavat puretaan.

Tutkimusprosessin aikana kasityksemme inkluusiosta syventyi ja mieleemme tuli usei-
ta jatkotutkimuksen aiheita. Jatkotutkimuksissa voisimme keskittyd oppilaiden nako-
kulmaan inklusiivisesta koulusta. Olisi mielenkiintoista tutkia, miten oppilaat suhtau-
tuvat kaikkien oppilaiden yhdessé oppimiseen. Myos vanhempien kokemuksia inkluu-
sion toimivuudesta heidan lastensa kohdalla voisi tutkia. Lisaksi meilla kiinnostaisi
yhteistoiminnallisen opettajuuden tutkiminen. Haluaisimme selvittadd, millaista opetta-

jien valinen yhteistyo tulee olla, jotta inkluusio toimii ja opettaja jaksaa.

Paatdimme tydmme Maatan (2011) runoon, jonka myota haluamme pysayttada ihmiset

ajattelemaan, mita heidén toiminnastaan seuraa:
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”Mitd ajattelet ja sanot minusta
Sitd luulet minusta
Sin& olet sellainen minulle

Miten naet minut

Usko kuitenkin
etta
Mitd teet minulle
Miten kuuntelet minua
Sellainen minusta tulee”
(Méaatta 2011)
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Toivomme teiddn suhtautuvan tutkimukseemme myonteisesti ja antavan oheisella lomakkeella
luvan siihen, ettd voimme toteuttaa tutkimukseemme liittyvdd havainnointia lapsen-

ne/lapsienne luokassa ja koulussa. Jos tulee jotakin kysyttdvaa, vastaamme mielellamme.

Ystavallisin terveisin

Sanna Ailunka Pauliina Palojarvi
XXXXXXXX XXXXXXXX
XXXXXXXX XXXXXXXX
XXXXXXXX XXXXXXXX

XXXXXXXXX 3.11.2009

Sanna Ailunka Pauliina Palojarvi
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LUPA HAVAINNOINTIIN OSALLISTUMISESTA

Lapseni

saa osallistua havainnointiin ja videokuvaukseen.

ei saa osallistua havainnointiin eikd videokuvaukseen.
saa ottaa myos valokuvia.

saa julkaista valokuvan opinndytetydssa.

saa ottaa valokuvia, mutta ei julkaista opinndytety9ssa.

saa osallistua ainoastaan havainnointiin.

paikka ja paivays

huoltajan allekirjoitus

nimenselvennys

LUPALAPUN PALAUTUS KOULULLE OPETTAJALLE PERJANTAIHIN 6.11.2009
MENNESSA.
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11.
12.
13.
14.
15.

16.

17.

Liite 4 Haastattelurunko

HAASTATTELURUNKO

Millainen on XXXXX koulu?

Millainen on tydsi? (Esim. Kauanko olet tyoskennellyt? Miten muodostat luokassasi
ryhmia? Millaisia opetusmenetelmié kaytat tyodssasi? Jakotunteja? Yhteistoiminnalli-
suus? jne.)

Miten koulu tukee ja rohkaisee erilaisuutta?

Millaisia erityistd tukea tarvitsevia oppilaita on? (Millaisia nimityksid niistd kayte-
taan? jne.)

XXX hanke (Miten nakyy kéaytanndssa? Oletko osallistunut? jne.)

Millaisia tdydennyskoulutuksia jérjestetdan? Kuinka usein on mahdollista osallistua?
Millaista opettajien vélistd yhteistyota tehdaan?

Tehdéaanko koulussanne moniammatillista yhteisty6ta? Jos, niin minkalaista?

Minkaélaista yhteistyota tehdaan vanhempien kanssa?

. Mitd ymmarréat sanalla integraatio ja inkluusio? Miten ne eroavat vai eroavatko? Mité

yhteistd niill4 on vai onko?

Mité inkluusioon liittyvaa koulussanne toteutuu?

Mité inkluusion toteutumisen esteita koulussanne nakyy?

Mitk& ovat mielestasi inkluusion edut?

Mitka ovat mielestési inkluusion haittapuolet?

Miten mielestanne koulu suhtautuu siihen, ettd KAIKKI lapsen kavisivét tavallista
koulua yhdessa ikatoveriensa kanssa?

Mit& mieltd itse olette ajatuksesta, ettd KAIKKI lapset saisivat kdydéa tavallista koulua
yhdessé ikatoverien kanssa?

Uskotteko, etta koulunne voi olla tulevaisuudessa taysin inklusiivinen? Perustele!
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Liite 5 Kyselylomake

Hei!

Opiskelemme Lapin yliopistossa kasvatustieteiden tiedekunnassa yleista kasvatustie-
dettd ja olemme tekeméssa pro gradu -tutkielmaa inkluusioon liittyen. Tarkoituk-
senamme on tutkia, miten inkluusio toteutuu kaytdnndssa luokkahuoneessa ja koulun-

ne arjessa.

Toivomme, ettd osallistuisitte tutkimukseemme rohkeasti ja avoin mielin. Kyselyyn
Voi vastata anonyymisti. Jos vastauksiin tarkoitetut rivit eivat riitd, niin jatka Kirjoitta-
mista paperin kaantépuolelle. Jos teilld herdd kysymyksia tutkimukseemme liittyen,

vastaamme mielellamme.

Kyselyn palautus perjantaihin 20.11.2009 klo 13 mennessa.

Ystavallisin terveisin

Sanna Ailunka Pauliina Palojarvi
puh. XXXXXXXXX puh. XXXXXXXXX

sailunka@ulapland.fi pau_liina86@hotmail.com
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10.

11.
12.
13.
14.
15.

16.

17.

KYSELY:

Kunkin kysymyksen jalkeen oli varattu vastaustilaa.

Millainen on XXXXXX koulu?

Millainen on tydsi? (Esim. Kauanko olet tydskennellyt? Miten muodostat luokassasi
ryhmia? Millaisia opetusmenetelmié kaytat tyodssasi? Jakotunteja? Yhteistoiminnalli-
suus? jne.)

Miten koulu tukee ja rohkaisee erilaisuutta?

Millaisia erityistd tukea tarvitsevia oppilaita on? (Millaisia nimityksid niista kayte-
taan? jne.)

XXX hanke (Miten nakyy kéaytdnndssa? Oletko osallistunut? jne.)

Millaisia tdydennyskoulutuksia jarjestetdan? Kuinka usein on mahdollista osallistua?
Millaista opettajien valistd yhteistyota tehdaan?

Tehdaanko koulussanne moniammatillista yhteistyta? Jos, niin minkélaista?
Minkaélaista yhteistyota tehdaan vanhempien kanssa?

Mitd ymmarrat sanalla integraatio ja inkluusio? Miten ne eroavat vai eroavatko? Mité
yhteistd niill4 on vai onko?

Mité inkluusioon liittyvaa koulussanne toteutuu?

Mité inkluusion toteutumisen esteita koulussanne nakyy?

Mitk& ovat mielestasi inkluusion edut?

Mitka ovat mielestési inkluusion haittapuolet?

Miten mielestdnne koulu suhtautuu siihen, ettda KAIKKI lapset kavisivéat tavallista
koulua yhdessa ikatoveriensa kanssa?

Mit& mieltd itse olette ajatuksesta, ettd KAIKKI lapset saisivat kdydéa tavallista koulua
yhdessé ikatoverien kanssa?

Uskotteko, etta koulunne voi olla tulevaisuudessa taysin inklusiivinen? Perustele!
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Liite 6 Opetuksen jarjestamisen rakentuminen
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Liite 7 Asiantuntijuuden rakentuminen



