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1 Johdanto

Inkluusio on ideologiana noussut koulumaailman tietoisuuteen vuonna 2016 tul-
leiden Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden myota. Ne korostivat
uutena ilmiona koulujen velvollisuutta toimia inklusiivisten periaatteiden mukai-
sesti. Koulujen tuli nyt ensimmaista kertaa virallisesti keskittya siihen, etta koulun
tarkein tehtava on luoda koulukulttuuria, jossa kaikille oppilaille luodaan mahdol-
lisuus esteettomaan oppimiseen omassa lahikoulussaan. Lahtokohtaisina ar-
voina inkluusion kehittamiseksi kouluissa todettiin olevan tasa-arvoisuus, oikeu-
denmukaisuus seka yhdenvertaisuus. (Opetushallitus 2014, 18.) Aihe on hyvin
ajankohtainen, silla nykyiset Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet ovat
ehtineet olla kaytossa kouluissa taman tutkimuksen valmistuessa vasta noin 3
vuotta. Koulut ja luokanopettajat ovat keskella muutosten tuulia, jolloin heilta vaa-
ditaan oman tyonsa kriittista arviointia seka kehittamista. Opetusta tulee mukaut-
taa arvoihin sopiviksi ja oppilaiden yksildlliset tarpeet ja oppimisedellytykset tulee

ottaa huomioon uudesta nakokulmasta kasin. (Oksanen 1998, 232-237.)

Siirtyma segregaation kautta integraatioon ja kohti inklusiivista kasvatusta on
kaynyt Iapi monia historiallisesti merkittavia kehityslinjoja ja sita usein kuvaillaan
erityisopetuksen kehittymisprosessin kautta (Moberg 2002, 34). Koulutuksen ke-
hityksen paapiirteet kuvaillaan segregoivista koululaitoksista ja -luokista siirtymi-
sena fyysisen integraation kautta kohti kaikkien yhteista koulua. Integraatio-ideo-
logian avulla on paasty jo hyvin lahelle koululaitosta, joka on kaikille yhteinen,
mutta jossa edelleen nahdaan lahtokohtana erilaisten oppilaiden olevan "ulko-
puolella”, josta heidat otetaan mukaan koulumaailmaan. Inkluusiossa ja inklusii-
visessa kasvatuksessa lahtokohtana on, etta kaikki oppilaat saavat kayda lahi-
kouluaan oman ikaluokkansa kanssa kaikkien yhteisessa koulussa, eika ketaan
lasta saa heidan yksildllisten tarpeidensa perusteella kohdella epatasa-arvoisesti
tai leimaavasti. Koulun tarkeimpia tehtavia on tarjota kaikille oppilailleen tasa-ar-
voista, oikeudenmukaista ja arvokasta opetusta, jossa korostuu opetuksen laatu
ja kouluorganisaation kehittdminen. (Moberg 1998, 136-143.)



Inklusiivisen kasvatuksen kehittaminen ja tuleminen osaksi koulukulttuureita ei
ole kuitenkaan taysin mutkatonta ja suoraviivaista arvojen ja kaytantojen siirta-
mista koulutuksen kentélle. Salamancan julistus vuonna 1994 on edistanyt in-
kluusiokehitysta, silla sen avulla on laadittu yhteiset koulutuspoliittiset linjaukset
ja vaatimukset kaikille maailman kouluille edistaa inkluusiota kansainvalisella ta-
solla. Tama julistus on maarittanyt inkluusion kehittamista myds Suomessa 2000-
luvulta 1ahtien. (Lakkala 2008a, 27-29.) Kansainvalisella tasolla kaydyissa kes-
kusteluissa on korostettu inkluusion kehittymisen prosessinomaisuutta ja muut-
tuvaa luonnetta. Muutosta vaaditaan monen eri toimijan tasolla, minka tulee lah-
tea liikkeelle yhteiskunnallisista rakenteista, edeten kohti kuntia, kouluja, rehto-
reita ja opettajia. Yhteiskuntarakenteiden kehittdminen seka koulun sisaisten jar-
jestelmien muuttaminen ovat ensisijaisia |lahtokohtia, joiden avulla luodaan edel-
lytyksia toimia ja oppia inklusiivisessa koulussa. Taman vuoksi oppimisen estei-
den poistaminen on aina toteutettava ymparistosta kasin, ei oppilaiden tai heidan
tarpeidensa kautta. (Vayrynen 2001, 17-18.) Inklusiivisen kasvatuksen eteen-
pain vievia voimia ovat yhteisollisyys, osallisuus, yhdessa tekeminen, oppilaslah-
toisyys seka esteettoman oppimisen mahdollistaminen. Koulun toimintakulttuurin
kehittaminen ja oppivan yhteison rakentaminen vaativat tyota koulun johdolta,
rehtorilta seka koko koulun henkilokunnalta. (Luostarinen & Peltomaa 2016, 15—
24))

Luokanopettajan roolit ja erilaiset tehtavat ovat inkluusion mya6ta lisaantyneet ja
monipuolistuneet. Opettajan tulee suunnitella ja kehittaa opetustaan, korostaa in-
klusiivisia arvoja tydssaan, laatia oppimista tukevia asiakirjoja, arvioida oppilaita
monipuolisesti ja yksilOllisesti, eriyttaa opetustaan, toteuttaa oppilaslahtoista ja
osallistavaa opetusta, vaihdella ja mukauttaa opetusmenetelmiaan, kirjata ha-
vaintojaan ja tukea oppilasta kokonaisvaltaisesti niin, etta tuki on tuotu osaksi
yleisopetusta. (Saloviita 2009a, 48-57.) Muuttuvat roolit ja tydonkuvan muutos
seka uudenlaisten kaytanteiden kehittaminen ovat valttamattomia, jotta Perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteita voidaan noudattaa. Norrenan (2015,
91-97) mukaan opetuksen kehittamista tulisi Iahtea toteuttamaan ensin koulun
tasolla ja taman jalkeen vasta yksittaisen opettajan nakokulmasta. Kehittamis-

tyon pohjana toimivat yhteiset koulun arvot, uskomukset ja asenteet.



Inkluusion toteuttaminen kouluissa on tuonut esille mielipiteita puolesta ja vas-
taan. Uusikyla (2018) toteaa blogissaan, etta uudistettaessa kouluissa erilaisia
pedagogisia jarjestelmia, tulisi luokanopettajien aani saada kuuluviin ja sita tulisi
kuunnella. Hanen mukaansa on virheellista ajatella ja olettaa, etta opettajien am-
mattitaito, patevyys ja kyvykkyys toimia uudistuneissa oppimisymparistossa seka
sen tuomissa vaatimuksissa mukautuisivat muuttuviin kaytanteisiin ja prosessei-
hin kuin itsestdan. Samalla han toteaa, etta erilaiset koulumaailman muutokset
ovat valttamattomia, mutta niita tulisi toteuttaa oppilaiden ja opettajien kokemuk-

sia kuunnellen ja kunnioittaen.

Myos Ylen tutkimuksessa saatujen haastateltavien vastausten perusteella ongel-
miksi koettiin epatasa-arvoiset resurssit kuntien valilla, jotka aiheuttivat esimer-
kiksi liian suuria ryhmakokoja seka liian vahaisia aikuisresursseja yhta luokkaa
kohden. Nama seikat olivat vaikeuttaneet esimerkiksi yksildllista huomiointia ja
siihen kaytettavaa aikaa. Tutkimuksessa todettiin myos, etta isoissa ryhmissa toi-
miminen voi toimia erittain hyvin, jos kaytdossa on tarpeeksi aikuisia ja tiimityos-
kentely seka yhteisopettajuus tulevat kysymykseen. (YLE 15.5.2018.) Myds
Sandberg (2017) on pohtinut blogissaan inkluusion tasa-arvoista toteutumista.
Han korostaa yksilOllisten tukitoimien merkitysta ja sopivan tavan Ioytamista yk-
silollisesti jokaiselle oppilaalle, joka voi toisinaan 10ytya niin toisesta luokasta kuin
isosta yleisopetuksen ryhmastakin. Kyse on hanen mukaansa inkluusion toteut-

tamisesta yksilon tarpeita kuunnellen ja sen mukaan menetellen.

Naista Iahtokohdista kasin on mielestani hyvin mielenkiintoista ja omaa ammatil-
lista osaamistani perehdyttavaa lahtea tutkimaan, millaisena luokanopettajat ko-
kevat inkluusion nayttaytyvan tamanhetkisessa koulumaailmassa. Aihe herattaa
paljon ajatuksia ja erilaisia kokemuksia ja nakemyksia varmasti tulvii kasvatuksen
kentaltd. Oma luokanopettajaurani on vasta ottamassa ensiaskeliaan, joten koen
my0s tarkeaksi tutkia tarkemmin ilmi6ta, joka on kohtalaisen tuore, mutta samalla

myos varmasti hyvin ajankohtainen astuessani tydelamaan. Tutkimukseni tavoit-



teena on tuoda esiin luokanopettajien erilaisia nakemyksia ja kokemuksia in-
kluusion toteuttamiseen liittyvista tekijoista, mahdollisuuksista seka sen muka-
naan tuomista haasteista ja kehittdmisen kohteista. Tutkimukseni rakentuu teo-
reettisesta ja metodologisesta tutkimuksen toteutuksen osasta. Lopuksi teen

pohdintaa tutkimusprosessini onnistumisesta kokonaisuutena.

Teoreettisessa osassa taustoitan tutkimustani jasentamalla inkluusion historial-
lista kehitysta segregaatiosta integraatioon ja aina inkluusioon saakka. Taman
jalkeen avaan kasitteena ja ideologiana inklusiivista kasvatusta luvussa 3, johon
liittyvat kasitteet inklusiivinen koulu, luokanopettaja inkluusion toteuttajana ja op-
pimisen tuen toteuttaminen osana inklusiivista koulua. Teoreettisen viitekehyk-
sen avulla luon pohjan tutkimukseni varsinaiselle toteuttamiselle. Luku 4 kasitte-
lee itse tutkimusta ja tutkimuksen toteutukseen liittyvia seikkoja. Aluksi kuvaan
tutkimuskysymykseni seka tutkimukseni tavoitteet, joita seuraten ja kunnioittaen
olen edennyt koko tutkimukseni ajan. Taman jalkeen kuvaan tutkimukseni meto-
dologisia lahtdkohtia, Iahestymistapaani ja valintojani seka itse varsinaisen tutki-
muksen toteutuksen. Tuloksia kuvailen ja avaan tarkemmin luvussa 5. ”In-
kluusion toteuttaminen yleisopetuksessa”. Inkluusion toteuttamiseen liittyvia teki-
joita lahestyn luokanopettajan tyon nakokulmasta, johon liittyvat opetuksen toteu-
tus ja suunnittelu, yksilollisyys oppimisen tukemisessa, arvioinnin monipuolisuus,
resurssit, valmiudet seka inklusiivisen koulu- ja toimintakulttuurin kehittdminen.
Inkluusion toteuttamiseen liittyvien tekijoiden lisaksi tuon esiin luokanopettajien
nakemyksia inkluusion toteuttamisen tuomista mahdollisuuksista seka sen kehi-
tyskohteista. Luvussa 6 pohdin tutkimusprosessiani, sen etenemista, tutkimuk-

sen luotettavuutta sekd mahdollisia jatkotutkimusehdotuksia.

Tutkimusprosessini kaynnistyi syksylla 2017, jolloin ryhdyin hahmottamaan tutki-
mukseni teoreettista viitekehysta. Kevaalla 2018 kerasin tutkimukseni aineiston
sahkoisella kyselylla. Kyselyyn osallistui yhteensa 16 luokanopettajaa, joilla oli
vaihteleva maara kokemusta luokanopettajantyosta. Syksylla 2018 aloitin todelli-
sen Kirjoittamisprosessin, tulosten analysoinnin ja kevaalla 2019 viimeistelen

tyoni.



Inklusiiviseen kasvatukseen ja inkluusion toteuttamiseen liittyvia tutkimuksia on
tehty melko paljon, erilaisista nakokulmista kasin. Loytamani toteutetut tutkimuk-
set on julkaistu 2000-luvulla, mika kuvastaa inkluusion olevan taman hetken ilmio
koulutuksen ja kasvatuksen kentalla, ja se herattaa ajatuksia myds opettajaopis-
kelijoiden keskuudessa. Vuokila (2016) on pro gradu -tutkielmassaan tarkastellut
inkluusion toteutumista peruskoulussa lasten nakokulmasta kasin, ja kayttanyt
apunaan lasten kokemusmaailmaa. Lisaksi Takaeilola (2007) on kuvaillut
omassa opinnaytetydossaan luokanopettajien kokemuksia inklusiivisesta opetuk-
sesta seka sosiaalisen paaoman vaikutuksia osana kouluyhteisoa ja opettamista.
Myds Ailunka & Palojarvi (2011) ovat tutkineet pro gradu -tutkielmassaan luokan-
opettajan nakdkulmasta kasin oppilaiden erilaisuuden ja moninaisuuden kohtaa-
mista seka sita, millaiset seikat edistavat ja estadvat moninaisuuden kohtaamista
inklusiivisen koulukulttuurin kehittyessa. Koivuharju & Komulainen (2016) ovat
omassa tutkimuksessaan pyrkineet selvittamaan luokanopettajien ja rehtorien
nakemyksid ja kokemuksia inkluusiosta taman hetken koulumaailmassa.
Omassa pro gradu -tutkielmassaan Naatanen (2011) on tarkastellut integraation
ja inkluusion toimivaa toteuttamista esi- ja alkuopetuksessa toimivien luokanopet-
tajien nakdkulmasta kasin. Lisaksi Rotkin (2007) on tutkinut rehtorien ja luokan-

opettajien nakemyksia koskien inkluusion ilmenemista ja toteutumista kouluissa.

Tama tutkimus on tarkoitettu kaikille kasvatusalalla toimiville alansa ammattilai-
sille seka ennen kaikkea luokanopettajille, jotka tekevat toita inkluusion toteutta-
misen parissa. Tutkimukseni voi auttaa avartamaan luokanopettajien nakemyk-
sid, ennakko-oletuksia ja -odotuksia ja samalla auttaa heitd kehittymaan tyos-
saan. Toisaalta tutkimukseni voi toimia my0s inspiraationa ja rohkaisuna niille
opettajille, jotka haluaisivat 1ahtea kokeilemaan opettamista inklusiivisessa luo-
kassa. Tutkimukseni pyrkimys on tuoda esille luokanopettajien nakemyksia, ko-
kemuksia ja pohdintoja seka nakokulmia kaikille luokanopettajille tydnsa kehitta-

miseen.



2 Kohti kaikille yhteista koulua

Tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen luomisessa pyrin maarittelemaan tutki-
mukseni pohjaksi sen kannalta keskeisimmat kasitteet. Inkluusio, inkluusion il-
meneminen perusopetuksessa seka luokanopettaja inkluusion toteuttajana olivat
seikkoja, joiden pohjalta tutkimukseni kaynnistyminen oli mahdollista. Teoreetti-
sen viitekehyksen muotouduttua pyrin selvittamaan luokanopettajien kasityksia
inkluusion toteutumiseen vaikuttavista tekijoista kouluissa ja yleisopetuksen luo-

kissa, joissa inkluusiota toteutettiin tutkimuksen toteutushetkella.

Segregaatio, integraatio ja inkluusio ovat kaikki olleet omien aikojensa ideologi-
oita. Niiden kehityskaaren kautta koulu, oppilaitokset ja yhteiskunta ovat kehitty-
neet jo monien vuosikymmenten ajan. Tutkimukseni kannalta koin merkittavaksi,
ettd tutkimuksen lukija ymmartaa inkluusion kehittymiseen vaikuttaneet tekijat,
jotka tassa tutkimuksessa olivat segregaatio ja integraatio. Keskeisena nakokul-
mana inkluusio tuo muuttuneita kasityksia perinteisesta koulusta seka sen mer-
kityksesta uudenlaisena toimintaymparistona. (Ihatsu, Ruoho & Happonen 1999,
13.) Inkluusio on tuonut omiksi arvoikseen muun muassa yhdenvertaisuuden ja
tasa-arvoisuuden, joita pidetdan inkluusion lahtokohtina ja perusperiaatteina
(Vehmas 2005, 107—108). Inkluusiossa korostetaan lasten oikeuksia, esteetto-
myytta ja oikeudenmukaisuuden vaalimista, joiden tulisi olla lahtokohtaisesti tar-
keaa kaikille yhteiskunnan jasenille seka sen kasvaville yksildille (Opetushallitus
2014, 14-16). Inkluusio pyrkii koulumaailmaan ja yhteiskunnassa vallitseviin ajat-

telumalleihin, jonka tarkastelu tulee aloittaa sen kehittymisen nakokulmasta.

2.1 Segregaatiosta integraatioon

Suomalaisen koulujarjestelman kehittyminen kohti inkluusiota ja inklusiivista ope-

tusta on lahtenyt liikkeelle erityisopetuksen kehityksesta. 1800-luvun alkupuolis-
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kolla vallitsi kasitys vammaisten eristamisesta. Segregaation maaritelmana voi-
daan pitaa jonkin ihmisryhman erottamista muista vammaisuuden, rodun tai
muun sairauden perusteella. Erityisopetuksen historian kehityksessa sen nakyy
erityisesti normaaliopetuksesta eristdamisena aistivammalaitoksiin ja muihin eri-
tyiskouluihin. (Ahvenainen, Ikonen & Koro 2001, 255.) Erillista erityisopetusta lai-
toksissa toteutettiin 1800-luvun lopulla, jolloin vammaiset, sokeat ja kuurot suljet-
tiin erillisiin kouluihin ja laitoksiinsa (Nygard 1998, 170). Kansakoulu oli tarkoitettu
ilman tukitoimia parjaaville oppilaille, eli niin sanotusti normaaleille oppilaille. Eri-
tyiskoulut ja laitokset toimivat siis kansakoulun rinnalla, mutta kunnollista erityis-
opetusjarjestelmaa ei ollut saatavilla. Ensimmaiset apukoulut perustettiin 1900-
luvun alussa. Todettiin, etta erityisopetusta tarvitaan, jotta opiskelu etenee suju-
vasti. Apukoulut olivatkin erityisopetuksen kehityksen kannalta ensimmaisia eri-
tyisopetusmuotoja, johon oli yhdistetty heterogeenisimmat ja erilaisia tarpeita
omaavat oppilaat. Oppilasryhmat koostuivat sokeista, kuuroista, kehitysvammai-
sista seka pahatapaisista oppilaista. Opetusta saivat kuitenkin yha edelleen ensin

normaalioppilaat, sitten vasta erityisryhmat. (Kivirauma 2009, 31-33.)

Vuonna 1921 voimaan astui oppivelvollisuuslaki, jota sovellettiin kuitenkin hyvin
vapaamuotoisesti. Se ei merkittavasti vaikuttanut kansakoulujen toimintaan tai
erityisoppilaiden opetuksen tasoon. (Rénty 2009, 181.) Myohemmin kansakoulun
laajennuttua koko ikaluokan kouluksi, tuli ajankohtaiseksi jarjestda ensimmaiset
erityisopetusta koskevat komiteamietinnét 1940-luvulla. Todettiin, etta erityisop-
pilaiden erityisopetukseen tuli panostaa ja varsinkin kaupungeissa siirryttiin tark-
kailuluokkien kayttoon. (Kivirauma 2009, 35.) Tarkkailun avulla voitiin maaritella,
millaisen erityisopetuksen muodon oppilas vaati selviytyakseen oppivelvollisuu-
den suorittamista. Tama johti kuitenkin siihen, etta kunnollisen erityisopetusjar-
jestelman puuttuminen aiheutti usein luokalle jattamista ja ehtojen antamista. Eri-
tyisopetuksen jarjestamisessa oli myos suuria eroja kaupungissa ja maaseudulla

asuvien valilla. (Jahnukainen, P3so, Kivirauma & Heinonen 2012, 16-17.)

Koulutusjarjestelman rakenteen muokkautuessa huomattiin erityisen hyvin erilai-

set pienimmatkin oppimisen poikkeavuudet, silla opintojen vaatimukset kiristyivat
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entisestaan. Lukemisen, kirjoittamisen ja kommunikaation taidot nousivat entista
tarkeampaan rooliin. Kommunikaatiotaitoihin liittyvat vaikeudet olivat sellaisia,
etta olemassa ollut erityisopetusjarjestelma ei sopinut tallaisten vaikeuksien op-
pimisen tukemiseen. (Kivirauma 2002, 30.) Erityisopetusta ryhdyttiin korosta-
maan ennaltaehkaisevana opetusmuotona, jonka seurauksena perustettiin en-
simmaiset kasvatusneuvolat. Kasvatusneuvolat olivat osa-aikaisen erityisopetuk-
sen synnyn suurin vaikuttava tekija, silla niiden avulla pystyttiin nyt jarjestamaan
erityisopetusta luokkamuotoisesti. Luokat olivat erityisopettajan alaisuudessa toi-
mivia, joissa erityisopettaja opetti kaikkia aineita. Myohemmin opetus muuttui
osa-aikaiseksi, jonne oppilaita siirrettiin luokanopettajan lahetteelld. (Kivirauma
2002, 30-31.) Osa-aikainen erityisopetus mahdollisti aiemman eristadvan opetus-
muodon tulemisen lahemmaksi koulujarjestelman rakenteiden muutosta (Jahnu-
kainen ym. 2012, 18).

1960-luvulle saakka segregaatioajattelu oli vallitsevaa. Mydhemmin segregaa-
tiota kannattavaa erityisopetusta on pidetty oppilasta leimaavana ja yhteiskun-
nasta syrjayttavana opetuksen muotona. (Moberg 1998, 137.) Segregaatio ko-
rosti vahvasti ongelmakeskeista ajattelua, jonka mukaan oppilaassa olevat on-
gelmat johtuvat hanen ominaisuuksistaan. Lisaksi oppilaan kykyja oppimisessa
perusteltiin hanen heikkouksiensa ja puutteidensa perusteella, eikd esimerkiksi
hanen vahvuuksiaan otettu huomioon. Normaaleiden ja erityisten oppilaiden luo-
kittelussa kaytettiin myos kaksoisjarjestelman kasitetta, joka kuvasti vahvasti eri-
tyisopetuksen ja yleisopetuksen suhdetta erillisina opetuksen muotoina. Kaksois-
jarjestelma-ajattelun pohjana nahtiin siis yleisopetuksen ja erityisopetuksen jar-
jestaminen erillisissa koulurakennuksissaan ja luokissaan. Kun oppilaat oli luoki-
teltu, heidan opetustaan leimasi vahvasti yksilollistaminen ja erityisyys. Luokitte-
lun paatarkoituksena oli, ettd oppilas sai erityisopetusta vaikeutensa ja ongel-

mansa perusteella. (Naukkarinen 2001,123-126.)
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1960-luvun lopulla herasi voimakasta kritiikkia segregaatiota kohtaan. Sen ky-
seenalaistamisen lahtokohtana olivat ajatukset erityisopetuksen tehokkuudesta
ja tuloksellisuudesta eristaytyneena opetuksen muotona. Lisaksi korostui erityis-
luokkien leimaavuus, silla erityisoppilaille voitiin antaa kyseenalaistajien mukaa
normaalissa luokassa yhta tehokasta opetusta. (Moberg 2002, 36.) Tutkimusten
puuttumisen lisaksi integraatioajattelua nosti esille ajattelutavan, joka korosti
kaikkien ihmisten oikeuksia ja yhdenvertaisuutta. Nain syntyi 1960-luvulla norma-
lisaationperiaate. Sen tarkoituksena oli taata vastaavat oikeudet niin vammaisille
kuin tavallisillekin oppilaille. Laitoksiin ja erityisluokkiin eristaminen ei ollut siis
normalisaationperiaatteen mukaista opetusta ja se koettiin moraalisena ongel-
mana. (Moberg & Savolainen 2009, 78-79.)

Pian integraation kasite oli laajalti tunnettu Pohjoismaissa. Sen tavoitteena oli
erityisopetuksen ja yleisopetuksen yhteensovittaminen. Erityisopetus haluttiin
tuoda osaksi yleista kasvatusta ja yleisopetusta niin, etta integraation avulla pys-
tyttiin tarjoamaan samassa koulussa mahdollisuudet kaikille oppia, yksildlliset tar-
peet huomioiden. Samalla luotiin pohjaa yhteiskunnalle, jossa tasa-arvo ja oikeu-
denmukaisuus olivat lasna. (Moberg 1998, 137.) Integraatiota on tavoiteltu asteit-
tain ja sen organisoimiseksi on kuvailtu erilaisia tasoja. Kun pyritaan muokkaa-
maan oppimis- ja kasvuymparistoista seka yhteisoista erilaisuutta hyvaksyvia ja
lisddmaan yhteenkuuluvuutta oppijoiden keskuudessa, voidaan puhua integraa-
tiosta prosessina. (Moberg 2002, 37.) Mobergin ja lkosen (1980) mukaan integ-
raatio voidaan nahda toteutuvan neljan eri tason kautta. Ensimmainen taso on
fyysinen integraatio, jonka tarkoituksena on nimensa mukaisesti siirtéda erityisluo-
kat fyysisesti yleisopetuksen tiloihin tai sijoittaa erityisoppilas tavalliseen luok-
kaan. (Naukkarinen 2001, 128.) Fyysinen integraatio tarkoittaa siis samoissa ti-
loissa olemista, mutta se ei yksinaan riita integraation taydelliseen toteutumiseen
(Takala 2010a, 16).

Seuraavina tasoina Moberg ja lkonen (1980) ovat kuvailleet funktionaalisen eli

toiminnallisen integraation seka sosiaalisen integraation kasitteet. Toiminnallista
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integraatiota pidetaan luonnollisena jatkumona fyysiselle integraatiolle, silla toi-
minnallisuuden tavoitteena on pyrkia yhdenvertaisuuteen ja tasa-arvoisuuteen
myo0s itse toiminnassa. Siihen sisaltyy resurssien jakaminen seka niiden kaytta-
minen osana suunnittelua. Myos yhteistyon tekeminen eri alan ammattilaisten
kanssa on avainasemassa. Sosiaalisessa integraatiossa kohdataan usein haas-
teita, silla sen merkitys korostuu sosiaalisen ympariston ja suhteiden rakentami-
sessa. Sen avulla pyritaan vaikuttamaan ja tuomaan Iahemmaksi integroitua yk-
siloa ja paikkaa, johon hanet integroidaan. Molemminpuolinen kunnioitus, hyvak-
synta ja arvostus pyritaan saavuttamaan positiivisin keinoin ja samalla kasvatta-
maan yksilon tukiverkostoa. (Teravainen 2011, 89.) Viimeisena integraation ta-
sona on yhteiskunnallinen integraatio, joka ohjaa yksiléa kohti tasa-arvoista yh-
teiskunnan jasenyytta ja yhteisossa toimimista. Tama integraation taso korostuu

erityisesti aikuisidssa koulutuksen jalkeen. (Moberg & Savolainen 2009, 82.)

Mybhemmin myos Suomessa heratti keskustelua Yhdysvalloissa 1960-luvulla
vallalla oleva integraatioajattelu, jota kutsuttiin mainstreaming-ajatteluksi. Se otti
kantaa perinteisen erityisopetuksen jarjestamiseen. (Lakkala 2008a, 21.) Mainst-
reaming-ajattelussa nousi pinnalle oppilaalle yksildllisen kasvatusohjelman teke-
minen, koulutushenkildkunnan vastuun selkeyttaminen seka vahiten rajoittavan
ympariston periaate (Moberg 2002, 39). Vahiten rajoittavan ymparistdon -periaate
on ollut tarkea edellakavija inkluusio -kasitteen muodostumiselle (Lakkala 2008a,
21).

2.2 Integraatiosta inkluusioon

Integraation paaperiaatteena ja pyrkimyksena on tuoda yhteen erilaisia tarpeita
omaavat oppilaat niin, etta kaikki toiminta tapahtuu yhteisten periaatteiden mu-
kaisesti mahdollisimman kokonaisvaltaisesti. Tavoitteen saavuttaminen edellyt-
taa kuitenkin erityisoppilaiden tarpeiden huomiointia. (Ahvenainen, Ikonen & Koro
2001, 248-249.) Integraatio nahdaan myds eraanlaisena jatkumona segregaati-
olle. Integraatio ei kuitenkaan leimaa lasta hanen erilaisuutensa perusteella, vaan

kaikki lapset nahdaan ainutlaatuisina yksiloina oman taustansa, taitojensa seka
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erityistarpeidensa kautta. Samalla heille annetaan mahdollisuus oppia tavalli-

sessa Yyleisopetuksen luokassa. (Shaw & Forest 2004, 147.)

1970-1980 -luvuilla integraation kehityksen todettiin kuitenkin olevan riittama-
tonta ja sita kohtaan herasi voimakasta kritiikkia. Erilliset oppimisymparistot ja
eristava erityisopetus olivat edelleen mahdollisia ja ne koettiin segregaatioon viit-
taaviksi toimintamalleiksi, eivatka ne olleet integraatioajattelun mukaisia. Vahiten
rajoittavan ympariston periaate ei enaa pelkastaan riittanyt. (Moberg & Savolai-
nen 2010, 83.) Tyytymattdmyys tilanteeseen synnytti uusia integraatioliikkeita,
jotka ryhtyivat tekemaan integraatioajattelun ideologian tavoitteiden uudelleenar-
viointia seka kokonaisuuden tarkastelua. Pyrkimyksena oli sulauttaa erityisope-
tusta ja yleisopetusta yha enemman kokonaisuudeksi. Yksi esiin noussut integ-
raatioliike oli 1980-luvulla syntynyt REIl-liike, joka on lyhenne sanoista 'Regular
Education Initiative’. Se vaati ensimmaisten joukossa yleisopetusta ottamaan

vastuun erityisopetuksen piirissa olevista oppilaistaan. (Moberg 2002, 42—43.)

MydOs suomalaisen koulutusjarjestelman kehitys integraatiosta kohti inkluusiota
on lahtenyt liikkeelle maailmalla olleista pyrkimyksista uudistaa ja kehittaa integ-
raatioajattelua (Lakkala 2008b, 46). Inkluusio -kasitteen kaytolle on tehty perus-
teluja, miksi sen kaytto on tarkoituksenmukaisempaa kuin integraation. Ensinna-
kin se kuvaa mainstreaming- ja integraatio- kasitteita paremmin sen, mita todella
tarvitaan. Oppilaita ei sijoiteta suureen oppilasmassaan, vaan kaikki oppilaat ovat
lahtokohtaisestikin jo mukana kaikessa toiminnassa. (Moberg 2002, 43.) In-
kluusion periaate on, etta kaikki saman ikaluokan oppilaat voidaan sijoittaa sa-
man yleisopetuksen piiriin. Kouluissa tulisi huomioida kaikkien oppilaiden tarpeet
esimerkiksi joustavilla ryhmittelyilla mahdollisimman esteettomasti. (Huttunen &
Ikonen 1999, 64-65.) Integraatio kasitteena antaa ymmartaa, etta joku on ulko-
puolella ja hanet otetaan sieltd mukaan osaksi koulua. Rakentaessa kaikille yh-
teista, inklusiivista koulua, tulisi ottaa huomioon kaikkien oppilaiden tarpeet tasa-

puolisesti, eika pelkastaan vain erityisoppilaiden. (Moberg 2002, 43.)
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Ideologian kehittyminen kaikille yhteisesta koulusta on Iahtdisin integraatioajatte-
lun pohjalta, jossa havaittiin puutteita ja ongelmia. Integraation mukaiset ajatus-
ja toimintamallit eivat olleet muuttaneet tarpeeksi koulutusjarjestelmaa segregaa-
tiosta. (Rimpildinen & Bruun 2007, 14.) Muutoksen ja kehityksen kautta inkluusio
auttoi paasemaan eroon myos mallista, jossa poikkeavuus nahtiin pelkastaan
laaketieteellisena ongelmana. Inkluusio korostaa sosiaalisen mallin mukaista
ajattelua, jossa poikkeavaa oppilasta ei pyrita muuttamaan, vaan keskitytaan sen
sijaan oppilaan ja oppimisympariston valisen vuorovaikutuksen kehittdmiseen.
(Naukkarinen 2003, 13.) Laajemmassa merkityksessaan inkluusio korostaa op-
pilaan yksilollisyytta ja erilaisten oppimisymparistdjen kehittamista, josta pyritaan
poistamaan erilaisia esteita osallistumisen ja oppimisen tieltd (Vayrynen 2001,
18).

Erityisopetuksen ja yleisopetuksen yhteensulautumisen myota koulutusjarjes-
telma muotoutui kaksoisjarjestelmasta yhdistyneeksi jarjestelmaksi. (Naukkari-
nen 2005, 12.) Integraatioajattelu oli aiemmin rajoittunut kaksoisjarjestelman si-
salle, johon inkluusio pyrki tuomaan muutoksen kehittamalla uutta koulutusjarjes-
telmaa. Suurin ero kaksoisjarjestelman ja uuden yhdistyneen jarjestelman valilla
on, etta enaa oppilasta ei vieda palveluiden luo, vaan nyt palvelut tuodaan oppi-
laan luokse. Tama nakyy esimerkiksi erityisopettajan siirtamisena tai koulunkayn-
ninohjaajan mukaan ottamisena osaksi yleisopetuksen luokkaa. (Naukkarinen
2001, 127.)

Integraation ja inkluusion tavoitteet koskien tasa-arvoa ovat hyvin samanlaiset.
Suurimmat erot niiden valilla koskevat kasitteiden todellisia merkityksia. Integraa-
tiossa puhutaan oppilaiden mukaan ottamisesta, kun taas inkluusion lahtokoh-
tana ajatellaan olevan kaikkien oppilaiden mukaan kuuluminen. Integraatio myos
korostaa erityisia tarpeita omaavien lasten oikeuksien puolustamista ja erityi-
syytta osana perusopetusta. Inkluusio nakee erilaisuuden olevan osa ihmisyytta
ja korostaa nakemysta, etta kaikki lapset ovat mukana, olivat heidan yksildlliset

tarpeensa millaiset tahansa. (Lakkala 2008a, 24.)
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3 Inklusiivinen kasvatus

Inkluusion toteuttaminen kouluissa perustuu inkluusion perusarvoihin, joita ovat
tasa-arvoisuus, demokraattisuus ja oikeudenmukaisuus. Kansainvalisella tasolla
inkluusion kasite on noussut voimakkaimmin esille ensimmaisen kerran Sala-
mancan julistuksessa vuonna 1994. Konferenssissa UNESCO:n johdolla luotiin
ja hyvaksyttiin koulutuspoliittinen ohjelma, jossa haluttiin korostaa kaikkien lasten
oikeutta koulunkayntiin, ilman erottelua erityisluokkiin tai tavallisiin yleisopetuk-
sen luokkiin. (Saloviita 2006, 338.) Inkluusion tuli vastata jokaisen lapsen tarpei-
siin niin, ettd muutosta ei vaadita lapselta, vaan kouluilta toimijoina (Saloviita
2006, 340). Myo6s monet muut kansainvaliset organisaatiot, kuten Yhdistyneet
Kansakunnat ja UNICEF ovat seisoneet inkluusio -periaatteen takana (Vayrynen
2001, 15). Vuonna 2006 YK:ssa hyvaksyttiin myos yleissopimus, jossa otettiin
kantaa ihmisoikeuksiin, vedoten vammaisten tasavertaisiin oikeuksiin. Sopimuk-
sessa vammaisuuden luokittelu syrjinnan perusteena tuomittiin jyrkasti, silla kai-
killa vammaisilla lapsilla ja nuorilla tuli saada osallistua inkluusion mukaisesti laa-
dukkaaseen ja ilmaiseen perusopetukseen. Yleissopimuksen syntymisella oli
suuri merkitys kaikille yhteisen koulun kehittamisessa. Naiden tapahtumien vauh-
dittamana inkluusion perusperiaatteet ja lahtdkohdat alkoivat nousta esiin suo-
malaisessa perusopetuksessa, silla kansainvalisiin sopimuksiin sitoutuminen
vaati myOs konkreettisia muutoksia koulutusjarjestelmaamme. (Moberg & Savo-
lainen 2009, 88.)

Suomen Perustuslaissa myds todetaan, etta kaikille ihmisille tulee taata tasaver-
taiset kansalaisoikeudet, jotka koskevat poliittisia, taloudellisia ja sosiaalisia oi-
keuksia mutta myos sivistyksellisia oikeuksia (Perustuslaki 11.6.1999/731, §6).
Lisaksi lasten yksilollisyys tuli ottaa huomioon niin, etta kaikille lapsille taataan
yhtalaiset mahdollisuudet oppivelvollisuuden tayttamiseksi perusopetuksessa
(Perustuslaki 11.6.1999/731, §16). Opetusta tulisi toteuttaa ja asettaa sille tavoit-
teet, jotka edistavat tasa-arvoisuutta ja jotka antavat oppilaille edellytyksia kas-

vaa ja kehittyd taysivaltaisiksi yhteiskunnan jaseniksi (Perusopetuslaki
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21.8.1998/628, §2). Opetushallituksen laatimat Perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteet ovat myos sitoutuneet noudattamaan valtakunnallisia perusteita
ja saadoksia, jotka on kirjattu Perustuslakiin ja Perusopetuslakiin. Vuonna 2014
julkaistuissa Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa on nostettu esille,
etta opetuksen esteettomyydesta, saavutettavuudesta ja tasa-arvoisuudesta tu-
lee huolehtia. (Opetushallitus 2014, 18.) Tasa-arvon tulee nakya myds fyysisten
oppimisymparistojen opetusjarjestelyissa seka itse opetuksessa ja sen sisal-
I6issa (Booth & Ainscow, 2005, 10-11).

Inkluusiota voidaan kuvata siis eraanlaisena filosofiana ja ajattelutapana, mutta
ennen kaikkea se tulee nahda toimintamallina (Vayrynen 2001, 15). Suomalai-
seen koulutuspolitikkaan on kirjattu, etta sita tulee kehittaa inklusiiviseen suun-
taan, tasa-arvoiseksi ja osallistavaksi koulutukseksi. Tama tarkoittaa, etta inklu-
siivisen koulutusjarjestelman tulee systemaattisesti pyrkia siihen, etta se ehkai-
see, puuttuu ja poistaa yhteisdissa ilmenevaa syrjintaa. Syrjinta voi kohdistua yk-
silon sukupuoleen, etniseen taustaan, uskontoon, sosioekonomiseen asemaan,
kykyihin tai asenteisiin. Inkluusio kannustaa hyvaksymaan erilaisuuden ja nake-
maan sen kaikille oppijoille kuuluvana ominaisuutena. (Ketovuori & Pihlaja 2016,
229-230.)

3.1 Inklusiivinen koulu

Inklusiivista kasvatusta voidaan pitaa eraanlaisena jatkuvana prosessina, joka
koskee koko yleisopetusta (Ainscow, Booth & Dyson 2006, 25). Taman prosessin
tavoitteena on taata kaikille oppilaille oikeus laadukkaaseen perusopetukseen ja
samalla antaa tukea heidan erilaisiin ja vaihteleviin tarpeisiinsa. Erilaisuus ja yk-
silollisyys nahdaan voimavarana ja oppilaan rooli korostuu aktiivisena toimijana
osallistumisen kautta. (Booth & Ainscow, 2005, 14—15.) Inkluusio nahdaan siis
kasvatustyota ohjaavana arvoperustana, jossa korostetaan kaikkien oppilaiden
osallisuutta (Alila 2014, 63). Inkluusion arvot tulevat nakyviksi inklusiivisessa kas-

vatuksessa, jonka tulee taata kaikille oppilaille mahdollisuus kayda koulua
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omassa lahikoulussaan yksildllisesti, lahikouluperiaatteen mukaisesti (Moberg &
Savolainen 2009, 84).

Kun otetaan huomioon kaikkien oppilaiden erilaisuus seka yhteisojen erilaiset tar-
peet, kyvyt, ominaisuudet seka oppimisodotukset, voidaan nahda inkluusion to-
teutuvan entistda paremmin ja samalla pyrkia tunnistamaan erilaiset syrjinnan
muodot (Unesco 2008, 3—4). Tarkeinta on keskittyd oppimisen esteiden poista-
miseen ja vahentamiseen, jotka vaikeuttavat oppilaan oppimista tai erilaisiin yh-
teisaoihin liittymista. Esteet oppimiselle ja osallistumiselle voivat liittya esimerkiksi
oppilaan sukupuoleen, uskontoon, sosio-ekonomiseen asemaan, kieleen tai kult-
tuuriseen alkuperaan. On tarkeaa tiedostaa, etta esteet voivat esiintya myos kou-
lukulttuureissa tai sen rakenteissa, kuten esimerkiksi koulun opetusmenetel-
missa, sisalloissa tai tavoitteissa. Taman vuoksi inklusiivisen kasvatuksen kehit-
tamisessa tulee pyrkia avoimeen ja kriittiseen arviointiin myds koulukulttuurin ta-
solla. Koulun henkildkunnan asennoituminen, joustokyky seka tasa-arvoinen |a-
hestymistapa oppilaiden erilaisuutta kohtaan voivat myos vaikuttaa koulukulttuu-

rin kehittymiseen. (Vayrynen 2001, 18.)

Inkluusion kehittamista ja osallistavan opetuksen toimimista kouluissa ovat tutki-
neet monet henkil6t. Kyr6-Ammala ja Lakkala (2017) ovat osallistuneet teoksen
Inclusion in sosio-educational frames kirjoittamiseen yhdessa kolmen muun Eu-
roopan maan asiantuntijoiden kanssa. Kyseessa on Eramus+-hanke, jonka ta-
voitteena oli tutkia, kuinka erilaisten oppilaiden koulutuksellisia, sosiaalisia ja so-
sio-psykologisia tarpeita voitaisiin tukea entista paremmin ja kuinka inklusiivinen
kasvatus voisi kehittya tassa suhteessa entista paremmaksi. Taustalla oli pyrki-
mys tukea kaikkien oppilaiden osallisuutta, tasa-arvoisuutta ja yhdenvertaisuutta
osana inklusiivista koulua. Tutkimukseen osallistuneilla mailla oli erilaiset kulttuu-
riset taustat mutta ne kaikki olivat sitoutuneet noudattamaan yhteisia eurooppa-

laisia sopimuksia, samalla kehittden oman kotimaansa koulutusjarjestelmaa.
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Tutkimuksessa mukana olleissa neljassa koulussa otettiin kayttoon inklusiivisen
kasvatuksen paaperiaatteet. Eri maista ja eri kouluista saatujen tulosten perus-
teella saatiin selville tarkeimmat tekijat, jotka takasivat tutkimuksien mukaan toi-
mivan inklusiivisen kasvatuksen toteutuksen, riippumatta maiden erilaisista kult-

tuurisista taustoista. (Galkiené 2017, 8-9.)

Lakkala ja Kyr6-Ammala totesivat, ettd inklusiivisen kasvatuksen toteutumiseen
vaikuttivat monet erilaiset tekijat. Lahtokohtana oli tehda jatkuvaa pedagogista
havainnointia ja arviointia. Osallistavaa opetusta ei heidan mukaansa voinut to-
teuttaa yhden opettajan voimin, silla se on monimutkainen yhdistelma, joka ei
pelkastaan koske oppilaan kognitiivisia taitoja vaan myos hanen koko persoo-
naansa ja yksilollisyytensa kehittymista. Opettajien tulisi tiedostaa ja ymmartaa
oppilaidensa kyvyt ja taidot, jonka jalkeen voitaisiin tarkastella inklusiivisen kas-
vatuksen toteutumista kolmen osatekijan kautta. Nama tekijat olivat sosiaaliset,
sosio-psykologiset seka koulutukselliset tekijat. Sosiaalisiin ja sosio-psykologisiin
tekijoihin kuuluivat ymmarrys oppilaan yksilollisyydesta seka yhteisollisyyden ra-
kentumisesta koulu- seka luokkatasolla. Opettajan roolia positiivisen ja kannus-
tavan ilmapiirin rakentajana korostettiin, silla sen merkitys oli suuri oppilaiden op-
pimisprosesseissa seka sosiaalisten suhteiden rakentumisissa. Koulutuksellisilla
tekijoilla tarkoitettiin opetus- ja oppimisprosesseja, johon vaikuttivat erilaiset yh-
teistydbmuodot kodin, erilaisten ammattilaisverkostojen seka muiden opettajien
kanssa. Kaikki tekijat kuitenkin edellyttivat oppilaiden sitoutumista ja osallistu-
mista heiddn oman oppimisyhteisdonsa toimintaan. (Lakkala & Kyr6-Ammala
2017, 302-304.)

Booth ja Ainscow (2002) ovat myoOs teoksessaan Index for Inclusion (Inkluusion
indeksit) pyrkineet lisddmaan ja kehittdmaan inklusiivista kasvatusta kouluissa.
Teoksen ensimmainen painos julkaistiin Englannissa vuonna 2000, kolmen vuo-
den kehittamistyon jalkeen. Uudistettu painos julkaistiin vuonna 2002, josta on
julkaistu suomennettu versio vuonna 2005, joka kantaa nimea Koulu ja inkluusio.
Inkluusion indeksit koostuivat neljasta peruselementista. Kaiken pohjana koulun

kehittamisessa kohti inklusiivista koulua ovat avainkasitteet seka niiden sisaista-
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minen ja omaksuminen. Naita avainkasitteita ovat inkluusio, erilaisuuden tukemi-
nen, oppimisen ja osallistumisen esteet seka osallistumisen tukena olevat resurs-
sit seka niiden kayttaminen. Taman jalkeen siirrytaan toiseen vaiheeseen, jossa
pohditaan arvioinnin rakenteita ja sen erilaisia ulottuvuuksia samalla koulua ke-
hittaen. Kolmantena peruselementtina on materiaalit, joiden avulla koulun muu-
tos on mahdollista erilaisten tyokalujen avulla. Neljantena osiona keskitytaan itse
prosessiin ja inklusiivisen kasvatuksen toteuttamiseen kaytannon ja suunnittelun
kautta. (Booth & Ainscow 2002, 2.)

Kehittamismallin avulla on pyritty tukemaan koulujen kehittymista inklusiivisten
arvojen pohjalta seka konkreettisten tavoitteiden ja itsearvioinnin avulla. Mallissa
ovat painottuneet kaikkien kouluun liittyvien henkildiden moniammatillinen yhteis-
tyd. Yhteistydhon osallistuvat talldin oppilaiden vanhemmat, opettajat, rehtori
seka kaikki muu henkilokunta. Koulun lahiyhteisot ovat myos osana kehitystyota.
Kehittamistyon tavoitteena on jakaa erilaisia kokemuksia, tietoja ja taitoja. Lisaksi
se herattelee pohtimaan koulussa vallitsevia toimintamalleja seka sita, miten
koulu voi yhdessa luoda uusia tavoitteita inkluusion tavoittelemiseksi. (Booth &
Ainscow 2005, 9.)

Kehittamismallissa on kuvattu kolme eri osaa, joita kautta koulujen toimintaa voi-
daan lahted kehittamaan kohti osallistavampaa ja inklusiivisempaa kasvatusta.
Ensimmaisessa osassa tarkastellaan inklusiivisen kasvatuksen periaatteita.
Tama tarkoittaa, etta inkluusio tuodaan talldin osaksi koulun kaikkia suunnitelmia.
Samalla taataan kaikille samanlaiset mahdollisuudet oppimiselle ja osallistumi-
selle. (Booth & Ainscow 2005, 19.) Kaikille yhteisen, inklusiivisen koulun luomi-
nen vaatii ennen kaikkea sitoutumista yhteisen koulun periaatteisiin seka sen ar-
vopohjaan. Rehtorin vahva johtajuus ja esimerkillisyys ovat tukemassa kehitysta,
samalla varmistaen, ettd resurssit ovat riittavat inkluusion toteuttamiselle. In-
kluusion tulee ulottua niin arkisiin koulun kaytantoihin, kuin hallinnollisiin asiakir-
joihin. Naiden periaatteiden avulla korostetaan erilaisuuden arvostamista seka

yhteistydn ja tukiverkostojen merkitysta. (Moberg & Savolainen 2009, 97.)



21

Toisena kehittdmismallin osana kuvataan inklusiivinen koulukulttuuri (Booth &
Ainscow 2005, 19). Inklusiivisen koulukulttuurin kehittdmisessa on huomioitava,
etta inklusiiviset arvot edellyttavat uudenlaisen koulukulttuurin muodostamista,
joka vaatii suunnittelua seka luokkakokoihin, opetusjarjestelyihin ja resurssien
kayttédon paneutumista (Lakkala 2009, 212). Koulukulttuuri kasitteena kuvastaa
koulun jakamia yhteisia arvoja, kasityksia, normeja, rooleja ja odotuksia, jotka
ohjaavat koulun toimintaa (Kohonen & Leppilampi 1994, 61). Sen tavoitteena on,
ettd oppilaiden osallisuus seka osallistumisen mahdollisuudet kouluyhteisdssa
ovat tasa-arvoiset kaikille (Lakkala 2009, 217).

Koulukulttuuri vaikuttaa myos koulun toimintakulttuuriin, joka nakyy erityisesti
kasvatuksen ja opetuksen kautta oppimisessa seka oppimisprosesseissa (Luos-
tarinen & Peltomaa 2016, 15). Inklusiivinen koulukulttuuri ilmentaa yhteisolli-
syytta, jolloin kaikkia arvostetaan ja kaikilla on mahdollisuus osallistua ja oppia
virikkeellisissa ja yhteistoiminnallisissa oppimisymparistdissa (Booth & Ainscow
2005, 19). Yhteistoiminnallisuus nakyy paitsi opetuksessa, niin myos koulun ke-
hittamisessa (Kohonen & Leppilampi 1994, 72). Se tarkoittaa sosiaalista vuoro-
vaikutusta, jossa korostuvat yhteistyd-, vuorovaikutus- ja ryhmatyotaidot seka
vastuunottaminen erilaisissa ryhmissa. Naita taitoja vaaditaan seka itsenaisena
toimijana sekd osana ryhmatyoskentelya. Ongelmanratkaisutaitojen kehittami-
nen seka uusien tietojen ja taitojen oppiminen ovat myos keskidossa. (Koppinen
& Pollari 1993, 8-11.) Turvallisen ja ennen kaikkea hyvaksyvan ilmapiirin luomi-
nen on myos tarkea osa koulukulttuurin kehittamista (Booth & Ainscow 2005, 19).
Erilaisuudesta puhuminen tulee olla avointa, ystavallista ja ennen kaikkea raken-

tavaa, ei yndenmukaista tai negatiivista (Rimpilainen & Bruun 2007, 14-15).

Kolmantena kehittdmismallin osana Booth ja Ainscow (2005) kuvaavat erilaisten
inklusiivisten kaytantojen kehittamisen. Tama tarkoittaa huomion kiinnittamista
entista enemman koulun arkisiin toimintoihin, opetuskaytantoihin seka niiden ke-
hittdmiseen. Uusien toimintamallien muodostaminen ja kokeilu seka opetustilan-
teiden ja opetuksen muuttaminen paremmin vastaamaan erilaisten oppilaiden

tarpeita ovat keskiossa. Inklusiivisten kaytantojen kehittamisessa muutetaan siis
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koulun toimintakulttuuria ja erilaisia toimintamalleja inklusiivisempaan suuntaan.
(Booth & Ainscow 2005, 19.) Toimintakulttuuria ohjaavat koulun arvot ja normit
seka koulun henkildston pedagoginen osaaminen ja ammatillisuus. Opetuksen ja
kasvatuksen nakokulmasta katsottuna toimintakulttuuri vaikuttaa opetuksen
suunnitteluun, toteuttamiseen ja arviointiin, samalla korostaen vuorovaikutuksen
ja yhteistydn merkitysta. (Luostarinen & Peltomaa 2016, 15.) Opetuksen jarjesta-
misessa korostuu osallisuus seka erilaiset oppimisymparistot. Oppimisymparis-
tojen tulee tukea oppilaslahtoisyytta seka kannustaa ja aktivoida oppilaita kes-

kustelemaan avoimesti. (Linnila 2011, 69.)

Oppimisymparistdja on kuvattu kolmen erilaisen ulottuvuuden kautta, joita ovat
fyysinen, psyykkinen ja sosiaalinen ymparistd. Fyysisella oppimisymparistolla tar-
koitetaan konkreettisia ympariston puitteita, kuten esineita, tiloja, valineita, raken-
nuksia tai jopa luontoa. (lkonen 2001, 206.) Esimerkiksi luokkahuoneessa ja
muissa opetustiloissa tulee luoda edellytykset aktiiviselle oppimiselle ja esteetto-
malle liikkumiselle. Lisaksi opetusjarjestelyissa on otettava huomioon oppilaiden
mahdollisuudet seka itsenaiseen etta ryhmissa tydskentelyyn. (Happonen 2002,
335.) Sosiaalinen ymparistd kuvastaa oppilaiden valille muodostuvia ihmissuh-
teita, verkostoja ja yhteisoja. Fyysisen ja sosiaalisen oppimisympariston tuke-
mana oppilas muodostaa yksilollisen psyykkisen ymparistonsa, jonka kautta han
voi tarkastella itsedan yksilona seka osana erilaisia yhteiséja ja yhteiskuntaa.
(Ikonen 2001, 206.) Oppimisymparistdjen suunnittelussa on tarkeaa sen koko-
naisvaltaisuus seka painopisteen siitaminen oppimisessa opettajajohtoisuu-

desta oppilaslahtdisyyteen. (Paaso 2010, 45-46.)

Oman tutkimukseni tukena kaytin Booth ja Ainscow (2005) rakentamaa kehitta-
mismallia ja naita kolmea osatekijaa, kun pyrin selvittamaan inkluusion toteutta-
miseen vaikuttavia tekijoita. Paapaino tutkimuksessani oli luokanopettajien koke-
musten ja nakemysten kautta inklusiivisissa kaytannoissa. Tuloksistani kuitenkin
ilmeni, etta koulujen toimintakulttuureilla oli myos vaikutusta inkluusion toteutta-
miseen. Jokainen tutkimukseeni osallistunut luokanopettaja oli tydskennellyt ky-
selyn vastaamishetkelld koulussa, jossa oli ollut kaytdssa inklusiivisen kasvatuk-

sen periaatteet ja inklusiiviset arvot, jotka ovat koulun kehittamisen lahtokohtia.
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Mikola (2011) on my6s pohtinut vaitdskirjassaan Pedagogista rajakdyntid kou-
lussa — Inkluusioreitit ja yhdessé oppimisen edellytykset koulukulttuurin, opetta-
juuden ja pedagogiikan kehittymista kohti kaikille yhteista koulua. Lisaksi han on
tarkastellut yleisopetuksen luokkia ja opettajan tyon kehittamista, pohtien erityi-
sesti opettajuuden ja kasvatuksen merkitysta kokonaisvaltaisessa oppilaiden op-
pimisen kehittamisessa. Mikola on pyrkinyt selvittamaan inkluusion toteuttami-
seen vaikuttavia tekijoita, jotka edistavat tai haastavat oppilaiden oppimista. (Mi-
kola 2011, 14.) Han on luonut "Inkluusioreitit”, joiden avulla han on pyrkinyt ku-
vaamaan inkluusion kehittymista prosessina, mutta samalla |0ytamaan niiden
avulla ne sosiaaliset, fyysiset ja pedagogiset tekijat, jotka vaikuttavat inkluusion
toteuttamiseen joko estaen tai edistaen tata prosessia. Nama viisi inkluusioreittia
ovat tasa-arvo ja oikeudenmukaisuus, reitti erilaisuuden kohtaamisen kehityk-
sesta medikalisaatiosta sosiaaliseen malliin, kouluyhteison ja kouluorganisaation
kehittamisen vayla, opettajan tyon muutoksen reitti kohti heterogeenisempaa
koulukulttuuria seka viidentena oppimisen ja osallistumisen reitti. (Mikola 2011,
30-33.)

3.2 Luokanopettaja inkluusion toteuttajana

Koulun arvojen, koulukulttuurin ja erilaisten kaytantojen kehittyessa kohti inklusii-
vista koulua on selvaa, etta myos opettajien ammatillinen kehittyminen on valtta-
matonta. Muutoksia vaaditaan opettajien asenteisiin, kaytannon ja toiminnan rat-
kaisuihin seka ennen kaikkea koulutusjarjestelman ja koulukulttuurin rakenteisiin.
(Lakkala 2008a, 97.) Opettajan tydnkuva on muutoksessa, joka vaatii myos opet-
tajankoulutuksen kehittymista. Yhteistoiminnallisuus, yhteistyotaitojen korostami-
nen seka kokemuksellinen oppiminen tuovat luokanopettajaopiskelijoille uusia
mahdollisuuksia ja tapoja opettaa ja kasvattaa oppilaitaan. (Kari & Heikkinen
2001, 57.)

Tutkimukseni perusteella voin todeta, etta opettajien tydnkuvan muuttuminen na-
kyi myOs luokanopettajien vastauksissa. Luokanopettajat kokivat tarvitsevansa

lisaa erilaisia valmiuksia inklusiivisen luokan opettamisen tueksi. Lisaksi erilaiset
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yhteistydomuodot, kuten tiimiopettajuus, resurssiopettajuus seka tiivis yhteistyo
koulunkaynninohjaajan kanssa nakyivat vastaajien kokemuksissa inklusiivisista
koulukulttuureista. Ne ovat uusia tyokulttuurin muotoja opetuksen kentalla in-

kluusiopedagogiikan muodostumisessa (Mikola 2011, 41-42).

Opettamistyon ohella opettajan tehtava on toimia oppivan yhteisénsa kehittajana.
Tarkeita periaatteita ovat oppilaiden hyvinvoinnin ja turvallisen kouluarjen luomi-
nen, osallisuuden mahdollisuuksien kehittaminen, monipuolisten tydskentely-
muotojen kayttaminen seka avoimen vuorovaikutuksen korostaminen. (Luostari-
nen & Peltomaa 2016, 20-23.) Yksi tarkea osa opettajuutta on luoda mahdolli-
suuksia oppilaiden oppimiselle ja toimia tiedonvalittajana seka oppimisproses-
sien ohjaajana sosio-konstruktivistisen oppimiskasityksen mukaisesti (Lakkala
2009, 213-215). Oppiainepainottuneen oppimisen lisaksi opettajan tulee kasvat-
taa ja valmistaa oppilaita tulevaa elamaa varten yhteiskunnan jasenena, jolloin

he tarvitsevat taitoa kohdata erilaisia ihmisia (Moilanen 2001, 64).

Inklusiiviselle kasvatukselle on haastavaa loytaa yhta oikeaa toteutustapaa,
mutta esteettoman opetuksen periaatteiden avulla niita voidaan jollakin tapaa ja-
sennella. Lahtdkohtana inklusiiviselle kasvatukselle on, etta opetusta tulee toteut-
taa jokaiselle oppilaalle mahdollisimman tasapuolisesti ja niin, etta kaikki erilaiset
oppijat saisivat siitda hyotya omien oppimisprosessiensa kehittamiseen. Tahan
vaikuttaa merkittavasti opetuksen kehittely, monipuolisuus ja joustavuus seka
kyky kehittaa opetusta yksilokohtaisesti erilaisten tarpeiden mukaisesti. Kolman-
neksi on tarkeaa pitaa opettamisen peruspohja mahdollisimman yksinkertaisena,
jonka kautta opetuksen muokkaaminen on helpompaa ja mahdollistaa eriyttami-
sen aina mihin suuntaan tahansa. Opetuksen tukena kannattaa kayttaa myds
havainnollistavia esimerkkeja, materiaaleja ja apuvalineita. Opettajan tulisi vaatia
oppilailtaan yksildllisesti heidan oman taitotasonsa mukaista kehittymista oppimi-
sessaan, mutta armollisuus ja virheiden sietaminen opettajan nakokulmasta on
hyvin tarkeaa jo silloin, kun opetusta suunnitellaan. Opetuksen tarkeimpien ydin-
kohtien ja perusasioiden oppimisen kannalta on huomioitava, ettd oppilaalta ei
vaadita liikaa fyysista aktiivisuutta ja sitd kannattaa ottaa osaksi opetusta tilan-

teen mukaan mahdollisimman tarkoituksenmukaisesti. Tyotapojen ja opetusme-
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netelmien vaihteleminen seka oppilaiden oppimistyylien I0ytaminen ovat seitse-
mas periaate esteettoman opetuksen luomisessa. (Lakkala 2008a, 153.) Nailla
keinoilla voidaan varmistaa, etta jokainen oppilas huomioidaan yksildllisesti, silla
jokaisella heista on omat tapansa oppia erilaisissa vuorovaikutus — ja oppimisti-
lanteissa (lkonen & Makirinta 2002, 177). Kahdeksas periaate on huomion kiin-
nittdminen oppimisyhteis6on. Oppimisymparistdon tulisi pyrkia luomaan positiivi-
nen ilmapiiri, joka kannustaa ja motivoi oppilaiden ja opettajan valista vuorovai-
kutusta seka oppimista. Viimeisena huomioitava seikka esteettoman opetuksen
luomisessa on opettajan oma asennoituminen opettamiseen ja sellaisen oppimis-
yhteisOn luominen, jossa oppilaat kokevat olonsa turvalliseksi. Lisaksi kaikilla op-
pilailla tulisi olla tunne, ettd he ovat tervetulleita oppimisyhteis6onsa. (Lakkala
2008a, 153-154.)

Uudessa Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa korostetaan myos ar-
vioinnin merkitysta osana esteetdnta oppimista. Opettajan tulisi kannustaa ja roh-
kaista oppilaita myds itsearviointiin. (Opetushallitus 2014, 49.) Arvioinnin tulee
olla monipuolista, jatkuvaa seka oppilaan vahvuuksiin keskittyvaa. Lisaksi opet-
tajan tulee antaa oppilaalle rakentavaa palautetta oppimisprosessin edetessa
seka kannustaa oppilasta parempiin suorituksiin. Myos kodin ja koulun valisessa
yhteistyossa on tarkeaa olla avoin arvioinnin kriteereistd seka olla yhteydessa
tasaisin valiajoin vanhempiin oppilaan oppimisen kehittymisesta koulussa. (Luos-
tarinen & Peltomaa 2016, 166.) Arvioinnin erilaisia menetelmia voivat olla esimer-
kiksi erilaiset ryhmaarvioinnit, itsearviointi, arviointikeskustelut vanhempien

kanssa tai sanallinen arviointi (Ihme 2009, 94-101).

Inklusiiviseen kasvatukseen ja opettajan tydnkuvan kehitykseen liittyy olennai-
sesti myos opettajan ammatillisuus seka osaaminen. Tutkimusta inklusiivisen
opettajan vaadittavista tiedoista, taidoista ja toiminnasta on tehnyt Euroopan eri-
tyisopetuksen kehittdmiskeskus, joka on luonut projektinsa (The Teacher educa-
tion for Inclusion) avulla mallin "Inklusiivisen opettajan profiilista”. Projektissa on

pyritty selvittamaan, mita taitoja opettajat tarvitsevat 2000-luvun kouluissa ja mil-
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laisia muita tietoja, arvoja ja asenteita nykyinen tyonkuva vaatii opettajalta inklu-
siivisen opetuksen toteuttamiseksi. (TE41 2012, 6.) Jokaiseen arvoon sisaltyy tie-
tynlaisten tietojen, taitojen ja asenteiden korostuminen, jotka kehittavat inklusii-

vista opettajuutta kokonaisuutena.

Inklusiivisen opettajan profiilia kuvastavat myds nelja perusarvoa, joista ensim-
mainen perusarvo on oppilaiden monimuotoisuuden ja erilaisuuden arvostami-
nen. Oppilaiden erilaisuus nahdaan siis mahdollisuutena seka koulutuksen vah-
vuutena. Arvo korostaa opettajien erilaisia kasityksia inklusiivisesta kasvatuk-
sesta seka nakemyksia oppilaiden erilaisuudesta. Opettajan tulisi siis tietoisesti
pyrkia nakemaan inklusiivinen kasvatus lahestymistapana kaikille oppijoille, sa-
malla korostaen yhteisia paamaaria ja yhteisen kielen Ioytamista inkluusion edis-
tamiseksi. (TE4l 2012, 11.) Inklusiivinen kasvatus ei siis tue ainoastaan erityisia
tarpeita omaavia lapsia, vaan ihan jokaista lasta (Kershner 2009, 63). Opettajan
tulisi kiinnittaa huomiota ja arvioida kriittisesti omia uskomuksiaan ja asenteitaan
seka niiden vaikutuksia omaan opetukseensa osana inklusiivista kasvatusta. Li-
saksi opettajan tulisi olla ymmartavainen ja suhtautua empaattisesti oppilaiden
erilaisuutta kohtaan. Oman asennoitumisensa kautta opettajan tulisi tiedostaa,
etta inklusiivinen kasvatus on lahtokohdiltaan tasa-arvoista ja laadukasta ope-
tusta. (TE41 2012, 11-12.)

Toinen perusarvo kuvaa kaikkien oppilaiden tukemista. Arvo pyrkii kuvastamaan,
etta jokainen oppilas pystyy tavoittelemaan ja saavuttamaan hanelle asetettuja
tavoitteita. Opettajan toimii oppilaiden tukijana niin kdytannén, sosiaalisten, emo-
tionaalisten kuin koulutuksellistenkin oppimisprosessien taustalla. Lisaksi opetta-
jan tulee kartuttaa ymmarrystaan heterogeenisissa luokissa opettamisesta seka
inklusiivisen luokan vaatimuksista ja toimintaedellytyksista. Asenteidensa tasolla
opettajan tulisi nahda oppiminen sosiaalisena toimintana ja korostaa sen vuoro-
vaikutuksellista luonnetta. Kaikkien oppilaiden oppimisen tukemisessa tulisi kan-
nustaa oppilaita itsenaisyyteen ja aktiivisuuteen antamalla oppilaille vastuuta
myOs omista oppimisprosesseistaan. Heterogeenisen luokan opettamisessa kay-

tettavia tehokkaita ja vaihtelevia opetusmenetelmia loytaakseen opettajan tulee
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kiinnittaa huomiota perusteelliseen oppilaantuntemukseen, positiivisen ilmapiirin
ja oppimisymparistdjen luomiseen, opetusmenetelmien eriyttamiseen seka arvi-
oimaan kriittisesti omia opetusmenetelmiaan niin, ettd niiden avulla voidaan tun-
nistaa ja hydodyntaa oppilaiden vahvuuksia. (TE4l 2012, 13—15.) Opettajan tulisi

kayttaa myos talldin tydossaan yhteistoiminnallisia opetusmenetelmia.

Tarkea tahan arvoon sisaltyva taito opettajan nakdkulmasta on oppilaiden vuoro-
vaikutustaitojen kehittaminen. (Naukkarinen 2001, 136-137.) Myds muita taitoja,
joita opettaja tarvitsee yllamainittujen tietojen hyodyntamiseen ovat opetussuun-
nitelman kayttaminen oppimisen tukemisen tyokaluna, jarjestelmallinen erilaisten
opetusmenetelmien kayttaminen seka arvioinnin toteuttaminen, joka on oppi-
mista tukevaa ja jatkuvaa. (TE4l 2012, 13-15.)

Kolmas perusarvo kuvastaa yhteistyén merkitysté seké tiimityéskentelyd. Tama
arvo perustuu toimivaan yhteistydhdon oppilaan vanhempien ja muun kotivaen
kanssa seka tyoskentelyyn muiden kasvatusalan ammattilaisten kanssa, jotka tu-
kevat lapsen yksildllista kasvua, kehitysta ja oppimista. (TE4l 2012, 15.) Yhteis-
tyon erilaiset muodot nahdaan valttamattomana opettajan tyon kannalta (Kerola
2001, 43-44). Kodin kanssa tehdessa yhteistyota, tulee korostaa, etta opettaja
arvostaa vanhempien kulttuurisia ja sosiaalisia taustoja seka kunnioittaa erilaisia
nakemyksia. Muiden kasvatusalan ammattilaisten kanssa tehtavaa yhteistyota
kohtaan tulee sailyttaa positiivinen asennoituminen ja nahda yhteistyd voimava-
rana seka osana opettajien ammatillista kehitysta. Inklusiivinen kasvatus myods
korostaa yhteistydn merkitysta monella eri tasolla ja erilaisten toimijoiden kanssa.
Yhteistyon tuomat hyodyt ja arvo tulee hyddyntaa ja tiedostaa, kuinka merkitta-
vaa se on oppilaiden oppimiselle seka opetuksen kehittamiselle. Sen kautta op-
pilaan vanhemmat paasevat myos osaksi lapsensa erilaisia oppimisprosesseja.
Yhteistyotaidot kehittavat myds opettajan kykyja kayttaa tyéssaan joustavia ope-

tusjarjestelyja ja erilaisia ryhmittelyja. (TE4l 2012, 15-16.)

Neljas ja viimeinen Inklusiivisen opettajan profiilin arvoista on opettajan ammatil-

linen kehittyminen ja opettamisen ndkeminen elinikdisen& oppimisprosessina.
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Taman arvon pohjana on opettajan nakeminen roolissaan oman tyénsa reflektoi-
jana. Lisaksi korostetaan opettajankoulutuksen merkitysta perustan luojana jat-
kuvalle ammatilliselle kehittymiselle. Ammatillisen kasvun ja kehityksen kautta
opettaja voi ymmartaa oman vastuunsa omien taitojensa ja tietojensa kehittami-
sessa. (TE4l 2012, 16-18.) Toisaalta opettajan tulee tiedostaa myos oma rajalli-
suutensa: kaikkea ei voi yksinkertaisesti osata ja epaonnistumiset ovat tarkea
osa opettajuuden kehittymista. Omien voimavarojen, jaksamisen seka omien ra-
jojensa tunnistaminen ovat tarkea osa tyohyvinvointia. Lisaksi opettajan tulisi kiin-
nittda huomiota omiin odotuksiinsa koskien tyotaan ja siihen, miten omaa jaksa-
mistaan ja tyoviihtyvyyttaan voitaisiin lisata. (Luostarinen & Peltomaa 2016, 216—
218.) Opettajan tulisi tunnistaa myds tyonsad ongelmanratkaisuun perustuva
luonne, joka perustuu suunnitteluun ja tydn arviointiin. Ammatillista kasvua tukee
erilaisten menetelmien ja strategioiden hyodyntaminen oman tyon arvioinnissa.
Lisaksi oman velvollisuutensa ja vastuunsa tiedostaminen oppilaita, oppilaiden
perheitd, tydyhteis6aan ja opettajan ammattia kohtaan ovat asioita, jotka tulee
ottaa huomioon. Loppujen lopuksi opettajan taidoissa on tarkeinta, etta opettaja
innostuu ammatillisen kasvun nakdkulmasta niin, etta han 1oytaa tydhonsa jous-
tavia opetusstrategioita, jotka edistavat oman opetuksen uusia innovaatioita. Sa-
malla voi herata kiinnostus koko kouluyhteisdn kehittdmisprosesseihin. (TE4I
2012, 16-18.)

Aiemmin esiin nostamani Mikola (2011) on myds pohdiskellut inklusiivisen opet-
tajuuden tunnusmerkkeja, joissa on paljon samankaltaisuuksia edelliseen Euroo-
pan erityisopetuksen kehittamiskeskuksen kuvailemaan inklusiivisen opettajan
profiiliin. Mikola on kuvaillut vaitoskirjassaan opettajuuteen ja inkluusiopedagogii-
kan kehitykseen liittyvat seitseman ulottuvuutta, joiden avulla inklusiivista kasva-
tusta voidaan rakentaa. Taytyy kuitenkin muistaa, etta inkluusiopedagogiikka on
aina kokonaisvaltainen yhdistelma erilaisia pedagogisia lahestymistapoja, joissa
korostuu aina oppilaiden erilaisuuden, osallisuuden, yhdessa toimimisen seka di-

daktisen ja pedagogisen nakdkulman yhdistyminen. (Mikola 2011, 55.)

Ensimmainen seitsemasta pedagogisesta ulottuvuudesta on yhteisdssa oppimi-

nen ja osallisuus, jossa korostuu ryhmassa oppiminen, yhteistydon merkitys seka
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yhteistoiminnallisuus. Toisena ulottuvuutena on oppilaan hyvinvointi ja tyorauhan
rakentaminen. Siihen on kuvattu sisaltyvan luokkayhteisd, sosiaaliset suhteet,
hyvan ilmapiirin luominen seka kokonaisvaltainen yhteisollisyyden korostaminen.
Kolmas ulottuvuus inklusiivisen pedagogiikan kehittamisessa on oppijalahtoisyy-
den seka oppimisen mielekkyyden korostaminen. Opetuksessa tulisi hyddyntaa
oppilaiden kiinnostuksenkohteita seka oppilaiden omaa kokemusmaailmaa
osana oppimista. Neljantena ulottuvuutena korostetaan opettajan vastuuta erilai-
suuden kohtaamisessa vaihtelevien ja monipuolisten opetusmenetelmien avulla.
Lisaksi joustavat opetusjarjestelyt, erilaiset rynmittelyt, tehokas opetuksen suun-
nittelu, organisointi ja vakaat rutiinit luokkayhteisossa vaikuttavat inklusiivisen
kasvatuksen toteuttamiseen. Viides ulottuvuus koskee opetussuunnitelmaa seka
arviointia. Opetussuunnitelman tulisi olla joustava, jotta yksilollisyys oppimisessa
voidaan varmistaa. Lisaksi arvioinnin tulisi olla monipuolista ja yksilollista oppi-
mista tukevaa. Kuudentena ulottuvuutena inkluusiopedagogiikan kehittamisessa
on oppilaan yksildllisyyden huomioiminen. Kyseisen ulottuvuuden tarkeimpia tee-
moja ovat eriyttdminen, eriyttava opetus ja lahjakkuus. Seitsemantena ulottuvuu-
tena Mikola (2011) kertoo olevan esteettdman oppimisympariston. Esteet voivat
olla koulukulttuurissa, opetuksen jarjestelyissa tai erilaisissa oppimisymparis-
toissa. (Mikola 2011, 55-60.)

Voidaan siis todeta, etta edellda mainitut kasvatusalan ammattilaiset ja tutkijat ovat
|I0ytaneet yhteisia teemoja inklusiivisen kasvatuksen ja inkluusiopedagogiikan ke-
hittamiseksi, jotka ovat edistaneet inkluusion toteuttamista kouluissa. Opetuksen
ja oppimisen lahtokohtina nahtiin erilaisuuden kohtaaminen ja hyvaksyminen, in-
klusiivisten arvojen mukainen ajattelu ja toiminta, yksilollisyyden korostaminen,
opettajan ammatillinen kasvu ja kehitys, yhteistydon merkitys ja kehittaminen,
joustavat opetusjarjestelyt, oppijalahtdisyys seka koulun rakenteiden ja toiminta-

kulttuurien kehittaminen osaksi erilaisia inklusiivisia kouluyhteisgja.
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3.3 Oppimisen tukeminen inklusiivisessa koulussa

Oppilaiden tasavertainen ja tasa-arvoinen oppiminen perusopetuksessa vaatii
erilaisia tukitoimia. Keskeisinta on toteuttaa inkluusiota kouluissa niin, etta yleis-
opetus, erityisopetus ja oppilashuolto on yhdistetty tukemaan oppilaiden erilaisia
tarpeita yleisopetuksessa. Tuen tuominen osaksi yleisopetusta on yksi inkluusion
toteuttamisen edellytys ja sen avulla kaikille yhteisen koulun luominen on mah-
dollista. (Naukkarinen 2003, 58.) Oppilaiden erilaisuuden kannalta on tarkeaa
|0ytaa yksilollisesti sopivat tukitoimet, jotka edistavat oppimista. Tukitoimien tulee
olla mukana kaikessa opetuksessa ja kasvatuksessa, jolloin kaikkien opettajien,
koulun henkilokunnan ja koko koulukulttuurin on oltava sitoutuneita jatkuvien tu-

kitoiminen yllapitamiseen ja mahdollistamiseen. (Booth & Ainscow 2005, 16.)

Oppimisen tukeminen perusopetuksessa on kokenut myods muutoksia vuosien
saatossa. Vuonna 2004 Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa oppi-
misen tuki oli viela jaettu kahteen osaan, yleiseen ja erityiseen tukeen (Opetus-
hallitus 2004, 23). Yleinen tuki maariteltiin kuuluvan kaikille, mutta erityisopetus
toimi viela erillisena opetuksen muotonaan. Erityisopetusta annettiin joko osa-
aikaisesti tai kokoaikaisesti, jonne oppilaita siirrettiin aina oppilaskohtaisesti ja
tarpeiden mukaisesti. (Jahnukainen 2015, 7.) Vuonna 2007 julkaistiin Erityisope-
tuksen strategia, jossa Kelpo-kehittamistoiminnan avulla luotiin esi- ja perusope-
tukseen pitemman ajan suunnitelma erityisopetuksen kehittamista varten. Se ko-
rosti varhaista puuttumista seka varhaisen tuen merkitysta. Erityisopetuksen stra-
tegian synnyn taustalla on ollut tarve muuttaa erillista erityisopetusta seka muita
eristavia kaytantoja. (Kuorelahti & Vehkakoski 2009, 12.) Se kannustaa opetuk-
sen jarjestamista aina lahtokohtaisesti yleisopetuksessa ja huomioimaan, etta
kaikki Perusopetuslaissa ilmaistut tukimuodot ovat oppilaan oikeus. Eritysopetuk-
sen strategian kehittamishankkeen avulla vuonna 2011 astui voimaan uudistettu
Perusopetuslaki, jossa ilmenee oppimisen tuen jarjestamisen velvollisuus niin
esiopetuksessa kuin perusopetuksessakin. (Opetusministerio 2007, 21-23.) Uu-
tena tukitoimien jarjestamisen muotona siirryttiin kolmiportaisen tuen malliin, joka

koostuu yleisesta, tehostetusta ja erityisesta tuesta (Oja 2012a, 22).
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Vuonna 2014 tulleiden Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden mu-
kaan oppilaan tuen jarjestaminen kolmiportaisen tuen mallin mukaisesti vaatii eri-
laisia uudistuksia kouluissa. Tama oppimisen ja koulunkaynnin tuki koostuu kol-
mesta tasosta, mutta oppilas voi olla vain yhdelld tuen tasolla kerrallaan. Tuen
tarjoamisen lahtokohtina ja toimintaedellytyksina tulee olla tasa-arvoisuus, jous-
tavuus, varhaisen tuen tarpeen ennakointi, oppimishaasteiden ennaltaehkaisy
seka esteettomyys opiskella omassa senhetkisessa luokassaan ja opetusryh-
massaan. Erilaisia tukimuotoja kehitetaan jatkuvasti inklusiivisten periaatteiden
mukaisesti. (Opetushallitus 2014, 61.) Erityista huomiota tulee kiinnittaa tuen jar-
jestamisessa koulujen toimintakulttuurien seka muiden rakenteiden muuttami-
seen kohti inklusiivista koulua, joka vaatii opetussuunnitelmien perusteellista tut-
kiskelua (Oja 2012a, 22).

Oppimisen ja koulunkaynnin tuen jarjestamisen lahtokohtana pidetdan laaduk-
kaan perusopetuksen takaamista korostaen puuttumista oppimisen haasteiden
ja vaikeuksien ennaltaehkaisyyn, tuen tarpeen nopeaan tunnistamiseen seka
varhaiseen puuttumiseen. Nama seikat edellyttavat moniammatillista yhteistyota,
nopeaa reagointikykya seka ennen kaikkea tietoa lapsen kehityksesta eri elaman
osa-alueilta. (Linnilda 2011, 91-92.) Yhteistyd kodin ja koulun valillda on myds yksi
tuen jarjestamisen lahtokohta, jonka avulla voidaan varmistaa, etta tuen antami-
sen perusteet ovat oppilaan edun mukaisia. Syita tuen antamiselle voi olla monia.
Tukea voidaan tarvita, kun oppilaan oppiminen ja kehittyminen ovat vaikeutuneet
esimerkiksi erilaisten fyysisten tai psyykkisten vammojen vuoksi. (P6lénen 2015,
216-217.) Tuen taso maaritellaan aina joustavasti ja yksilollisesti jokaisen oppi-
laan kohdalla, johon vaikuttavat oppilaan tuen tarpeen laajuus seka laatu. Tuen
tarve voi olla vaihtelevaa, pitkaaikaista tai lyhytaikaista. Tuen jarjestamisessa on
tarkeaa sen jatkuvuus erityisesti silloin, kun oppilaan koulupolulla tulevat vastaan
erilaiset siitymakohdat ja nivelvaiheet, kuten esiopetuksesta siirtyminen perus-
opetukseen. Hyvalla suunnittelulla varmistetaan oppilaan sujuva opiskelu myos
tulevaisuudessa. (Sarlin & Koivula 2009, 27-28.)

Erilaisia ja vaihtelevia tukimuotoja voidaan kayttaa jokaisella tuen tasolla. Niita

ovat esimerkiksi osa-aikainen erityisopetus, tukiopetus ja eriyttaminen tai erilais-
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ten apuvalineiden ja avustajapalveluiden kayttdminen osana yleisopetusta. (Huh-
tanen 2011, 109.) Tuen jarjestamisessa tulee ottaa huomioon opetuksen suun-
nittelu- ja toteutusvaiheessa opetettavan luokan koko, joustavien ryhmittelyjen
kayttdaminen osana sujuvaa ja yksilOllista opetusta seka mahdollisuuksien mu-
kaan samanaikaisopetuksen seka tiimiopettajuuden kayttaminen. Nama tuen jar-
jestamisen muodot tukevat oppilaiden mahdollisuuksia oppia, kasvaa ja kehittya

omassa lahikoulussaan yleisopetuksen luokassa. (Sarlin & Koivula 2009, 31.)

Ensimmainen tuen muoto on yleinen tuki. Se on tarkoitettu jokaiselle koulun op-
pilaalle ja on ikaan kuin perustaso oppimisen tukemisessa, johon jokaisella oppi-
laalla on oikeus. Yleisen tuen tasolla tehdaan tietoisempia paatoksia yksilokoh-
taisemmasta eriyttamisen tarpeesta seka opetuksen kehittdmisesta. Samalla py-
ritdan uudistamaan yksittaisia pedagogisia ratkaisuja ja keinoja opetuksessa.
(Oja 2012b, 46—-47.) Yleisen tuen avulla lahdetdan ensimmaisena vastaamaan
oppilaan tuen tarpeisiin, eika se edellyta virallisia paatoksia yleisen tuen antami-
sesta. Vastuu tuen tarpeesta on oppilaan opettajalla sekd muulla henkilokun-
nalla, jotka ovat yhteistydssa edistamassa oppilaan oppimista. (Opetushallitus
2014, 62—-63.) Yleista tukea pyritdan aina antamaan ensisijaisesti yleisopetuksen
yhteydessa ja talldin oppilaalle voidaan tehda myos oppimissuunnitelma oppimi-
sen edistymisen seuraamiseksi ja tueksi (Takala 2010b, 21-22). Oppimissuunni-

telman tekeminen ei ole kuitenkaan pakollista (Huhtanen 2011, 109).

Kun yleinen tuki ei enaa riita oppilaan oppimisen tukemisessa, voidaan oppilas
siirtaa kolmiportaisen tuen toiselle tasolle, jota kutsutaan tehostetuksi tueksi. Te-
hostetun tuen tarve arvioidaan pedagogisen arvion avulla, jonka jalkeen tarvit-
tava tuen taso kirjataan oppilaan oppimissuunnitelmaan. (Pdlénen 2015, 219—
220.) Pedagoginen arvio tehdaan moniammatillisessa yhteistydssa oppilaan,
vanhempien seka oppilashuollon henkilokunnan kanssa. Jos oppilaalla on to-
dettu tarve pitkaaikaiselle oppimisen ja koulunkaynnin tuelle ja kaytossa on jo
useita erilaisia tukimuotoja, oppilas siirretdaan tehostetun tuen piiriin. Talloin laa-
ditaan yhdessa oppilaan vanhempien kanssa pakollinen oppimissuunnitelma.

(Huhtanen 2011, 106-107.) Tehostetun tuen piirissa suunnitellaan ja seurataan
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lapsen oppimisen edistymistd oppimissuunnitelman pohjalta. Oppimissuunni-
telma pitaa sisallaan oppilaan yksilolliset kasvun ja kehityksen tavoitteet, vahvuu-
det sekd mahdolliset kehityksen kohteet. Yleiseen tukeen verrattuna tehostettu
tuki tuo suunnitelmallisesti erilaisia tukipalveluita ja muotoja aiempaa enemman
osaksi oppilaan kouluarkea ja yleisopetusta. Esimerkiksi moniammatillista yhteis-
tydéta voidaan hyoédyntaa entistd enemman oppimisen tukemisessa. (Takala
2010a, 22-23.)

Kolmas kolmiportaisen tuen taso on erityinen tuki. Sama periaate toistuu kuin
edellisten tasojen siirtymien valilla, eli jos todetaan, etta tehostettu tuki ei ole tar-
peeksi kattavaa ja riittavaa oppilaan oppimisen tukemisessa, on erityinen tuki
seuraava kaytettava tukimuoto. Erityiseen tukeen siirtyminen vaatii moniamma-
tillisesti laaditun pedagogisen selvityksen. Pedagogiseen selvitykseen kirjataan
oppilaan oppimisen, kasvun ja kehityksen keskeisimmat vaikeudet ja haasteet,
mutta samalla pyritaan korostamaan oppilaan vahvuuksien kayttda osana oppi-
mista. Selvitykseen tulee kirjata oppilaan aiemmat tuen muodot ja tasot seka pe-
dagogiset keinot, joita oppimisen tukemisessa on kaytetty. Selvitysta voidaan tay-
dentaa esimerkiksi erilaisten terveydenhuollon ammattilaisten lausunnoilla. Nain
pedagogista selvitysta voidaan tehda entista tavoitteellisemmin ja suunnitelmalli-
semmin. (Sarlin & Koivula 2009, 28-29.) Pedagoginen selvitys voi tuoda ilmi eri-
laisten lausuntojen ja tutkimusten avulla esimerkiksi sen, tarvitseeko oppilaan op-
pimaara yksilollistamista. Kun pedagoginen selvitys on tehty, voidaan saatujen
tietojen perusteella tehda erityisen tuen kirjallinen paatods. Talloin oppilaan oppi-
misen tukemisessa otetaan kayttoon kaikki tukimuodot ja keinot, jolloin opetusta
on mahdollista jarjestaa myos kokonaan tai osittain erityisluokalla. Erityisen tuen
paatoksen jalkeen oppilaalle tulee tehda henkilokohtainen opetuksen jarjesta-
mista koskeva suunnitelma eli HOJKS. Se toteutetaan yhdessa oppilaan, huolta-
jien seka oppilashuollon asiantuntijoiden kanssa. (Huhtanen 2011,106—-109.)
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4 Tutkimuksen toteutus

Tutkimukseni toteutuksen lahtokohtana ja tarkoituksena oli ymmartaa inkluusion
toteuttamista yleisopetuksessa, mita pyrin tarkastelemaan kahdesta nakokul-
masta kasin. Ensimmaisena pyrin selvittdmaan, millaisia mahdollisuuksia in-
kluusion toteuttaminen toi yleisopetukseen ja millaisia olivat ne edistavat tekijat,
jotka mahdollistivat inkluusion toteuttamisen yleisopetuksessa. Toisena nakokul-
mana pyrin tuomaan esille, millaisia haasteita inkluusion toteuttaminen toi muka-
naan ja millaisia olivat ne haastavat tekijat, jotka hidastivat tai vaikeuttivat in-

kluusion toteuttamista yleisopetuksessa.

4.1 Tutkimuskysymykset

Tutkimuskysymykseni valitsin teoreettista viitekehystani apuna kayttaen. Tutki-

muskysymykseni olivat seuraavat:

1. Mitka tekijat edistavat inkluusion toteuttamista ja millaisia mahdollisuuksia

inkluusion toteuttaminen on tuonut yleisopetukseen?

2. Mitka tekijat luovat haasteita inkluusion toteuttamiselle ja mitka ovat in-

kluusion toteuttamisen kehittamisen kohteet?

Ensimmaisen tutkimuskysymykseni tavoitteena oli selvittaa tekijoita, jotka luo-
kanopettajat olivat kokeneet edistavan ja auttaneen heita toteuttamaan in-
kluusiota. Lisaksi pyrin tuomaan esille inkluusion toteuttamisen myo6ta esiinnous-
seita mahdollisuuksia, jotka olivat luokanopettajien mukaan vaikuttaneet positii-
visesti ja kehittavasti inklusiivisen luokan toimintaan. Toisella tutkimuskysymyk-
sellani pyrin selvittamaan, mitka tekijat haastoivat ja mahdollisesti rajoittivat luo-
kanopettajien inkluusion toteuttamista ja mita olivat ne inkluusion toteuttamisen

kehityskohteet, joihin tulisi tulevaisuudessa kiinnittaa huomiota. Tutkimustuloksia
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ja teoreettista viitekehystani apuna kayttaen pyrin Idytamaan inkluusion toteutu-
miseen seka sen kehittamiseen vaikuttavia tekijoita. Tutkimustuloksista esiin
nousseet luokanopettajien kasitykset ja kokemukset tulivat opettajuuden kentalta
yleisopetuksesta. Tassa tutkimuksessa saatu tieto ja erilaiset ndkemykset ovat
luokanopettajien omia kokemuksia ja oivalluksia, joita he ovat kartuttaneet toimi-
essaan luokanopettajana inklusiivisessa luokassa. Omien kokemustensa kautta
he ovat nahneet inkluusion vaikutukset seka sen toteuttamisen mahdollisuudet ja

haasteet.

4.2 Laadullinen tutkimus

Laadullisen tutkimusmenetelman valitseminen oli tutkimukseni kannalta jarkeva
ja tarkoituksenmukaisin tapa saada tietoa ja kasityksia kokonaisvaltaisesti tutkit-
tavasta ilmiosta, joka oli tassa tutkimuksessa inkluusion toteuttaminen yleisope-
tuksessa. Taman laadullisen tutkimuksen tarkoituksena oli pyrkia ymmartamaan
ja kehittamaan tutkittavaa ilmiota. Inkluusion toteuttamisen tutkimisella pyrin luo-
maan ymmarrysta siita, mitka tekijat edistivat inkluusion toteuttamista ja millaisia
mahdollisuuksia sen toteuttaminen toi yleisopetukseen. Toiseksi halusin myds
selvittaa, millaisena nayttaytyivat inkluusion toteuttamisen tuomat haasteet ta-
man hetken kouluissa. Tutkimukseni avulla halusin myos nostaa esille kehitys-
kohteita, joiden avulla erilaisia inkluusion toteuttamiseen liittyvia haasteita voitai-
siin kehittaa, jotta sen toteuttaminen olisi yleisopetuksessa tarkoituksenmukaista,
tasa-arvoista, yhdenmukaista ja koulumaailmaa kehittavaa. Kvalitatiivisen tutki-
muksen tavoitteena on tuoda esiin tulkintoja tutkittavasta ilmiosta ja antaa mah-

dollisuus tutkimukseen osallistujien danen kuulumiselle (Hakala 2015, 22).

Laadullinen tutkimus ja sen erilaiset kvalitatiiviset menetelmat ovat vakiinnutta-
neet asemaansa kasvatustieteen tutkimusmenetelmina jo 1980-luvulta lahtien,
silla kvantitatiivisten eli maarallisten menetelmien kayttd kasvatuksellisten ongel-
mien tutkimisessa ei ollut tarkoituksenmukaista. Kasvatustiede on soveltavaa tie-

dettd, jonka asiantuntijuuden kentalla erilaiset kaytannon kysymykset ja sovelluk-
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set hallitsevat. Sen vuoksi laadulliset tutkimusmenetelmat sopivat hyvin kasva-
tusalojen tutkimuksiin, silla valtaosa alan tutkimuksista perustuu erilaisiin koke-
muksiin ja havaintoihin. (Huttunen 1995, 178-179.)

Laadullista tutkimusta voidaan kuvailla myos prosessiksi. Sen aikana tutkimuk-
sen tekija oppii, kehittyy ja tutkii aineistoaan oman tietoisuutensa kautta. (Kivi-
niemi 2010, 70.) Aineiston keraamisen seka teoreettisen viitekehyksen kehittymi-
sen vuorovaikutusta voidaan pitaa tarkeana edellytyksena tutkimuksen sujuvalle
etenemiselle, johon myds tulee tutkija kiinnittda huomiota (Kiviniemi 2010, 75).
Lahtokohta kvalitatiivisen tutkimuksen tekemiselle on, etta sen avulla pyritaan ku-
vaamaan todellista elamaa ja senhetkista maailmaa, jossa eletaan. Kun tulkintoja
ja kasityksia maailmasta on monia, on tarkeaa tiedostaa erilaisten tulkintojen to-
dellisuudet ja erilaiset nakokulmat. Tutkittavaa kohdetta tuleekin pyrkia tarkaste-
lemaan mahdollisimman kokonaisvaltaisesti. Tutkijan tavoitteena on loytaa laa-
dullisessa tutkimuksessa tosiasioita ja paljastaa ne totuudenmukaisesti, ei toistaa
jo tiedettya ja tunnistettua asiaa. (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 1997, 152.) Laa-
dullisen tutkimuksen paaperiaatteena ei ole pyrkia yleistamaan tuloksia, vaan se
haluaa nostaa esiin erilaisia nakokulmia ja kokemuksia ilmidsta. Itse ilmiota ei siis
ole tarkoitus selittaa laajasti tai kuvailla sen iimenemista. Aineistolahtoisyys seka
useiden erilaisten aineistonkeruumenetelmien kaytté ovat myos ominaista laa-
dulliselle tutkimukselle. (Huttunen 1995, 201-202.)

4.3 Fenomenografinen tutkimus lahestymistapana

Tutkimusmenetelmakseni kvalitatiivisen tutkimuksen lajeista valitsin fenomeno-
grafinen tutkimus, jonka avulla pyrin tutkimaan ja ymmartamaan luokanopettajien
kasityksia inkluusion toteuttamiseen vaikuttavista tekijoista, jotka joko edistivat tai
loivat haasteita sen toteuttamiselle. Fenomenografia kasitteend muodostuu krei-
kankielisista sanoista fenomenon’ ja ’grafi’, joista ensimmainen tarkoittaa iimiota
ja toinen ’kuvata’. Fenomenografinen tutkimus on laadullinen ja empiirinen tutki-

musote ja lahestymistapa, joka tutkii ihmisten erilaisia kasityksia ymparoivasta
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maailmasta. (Jarvinen & Jarvinen 2004, 83.) Fenomenografisen tutkimuksen juu-
ret ovat muodostuneet Goteborgin yliopistossa 1970-luvun lopulla, jolloin profes-
sori Marton ryhtyi tutkimusryhmansa avulla tutkimaan opiskelijoita seka heidan
erilaisia kasityksiaan oppimisesta. (Ahonen 1994, 115.) Tavoitteena oli selvittaa,
mita ihmiset oppivat ja kuinka he oppivat. Todettiin, etta ymmartaakseen ihmisten
ongelmia, vaihtuvia elamantilanteita ja heidan kokemuksiaan maailmasta, tulee
ensimmaiseksi tutkia ja ymmartaa sita tapaa, jolla inmiset naita asioita kokevat
suhteessa omaan todellisuuteensa. Fenomenografinen tutkimus syntyi siis kiin-
nostuksesta oppimisen ymmartamiseen ja toisaalta myos kaytannon tarpeista
ratkaista tiettyja oppimiseen ja koulutukseen liittyvia ongelmia. (Niikko 2003, 10—
11.)

Fenomenografisessa tutkimuksessa on keskidssa itse ilmid, siitd muodostunei-
den kasitysten tutkiminen seka niiden erilaiset variaatiot (Hakkinen 1996, 11).
Kasitysten erilaisuutta pyritaan ymmartamaan yksilon kokemusmaailman kautta,
eika niinkaan ian tai muun tekijan avulla. Tama nakemys perustuu myos siihen,
ettd fenomenografiassa ihminen nahdaan rationaalisena hahmona, joka pyrkii
selittamaan yhteyksia tapahtumien ja asioiden valilla. Koetut asiat muodostavat
ihmisen tietoisuudessa ja todellisuudessa ilmidita, joista yha edelleen muodostuu
yksilOllisia kasityksia. (Ahonen 1994, 114-116.) Tutkimusotteen keskeisena piir-
teena on myds perspektiivin valinta. Ensimmaisen asteen perspektiivissa ihmiset
orientoituvat ymparodivaan maailmaan ja tekevat siita paatelmia. Toisen asteen
perspektiivissa, johon fenomenografia yleensa keskittyy, on kyse orientoitumi-
sesta ihmisten kasityksiin ja ajatuksiin ympardivasta maailmasta. Kasittamista pi-
detdan merkitysten antamisena tietylle ilmidlle ja itse kasitykset kuvaavat suh-

detta yksildn ja ympariston valilla. (Jarvinen & Jarvinen 2004, 83.)

Fenomenografinen tutkimus on yha tanakin paivana keskittynyt kasvatustieteen
kentalla olevien ilmididen tutkimiseen ja useimmiten erityisesti oppimisen tutkimi-
seen (Ahonen 1994, 118). Lisaksi se kuuluu useissa tutkimussuuntauksissa laa-

dullisen tutkimuksen piiriin, silld fenomenografian ja laadullisen tutkimuksen kri-
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teerit kohtaavat monella tapaa. Yhteisena piirteena fenomenografialle ja laadulli-
selle tutkimukselle on tarkastella sosiaalisia ilmidita toimintatapoina, eika etsia
esimerkiksi syita ilmidlle. Molempien tutkimusmenetelmien perusteella sosiaali-
sen maailman tulisi myos rakentua arkipaivaisten kokemusten ja ymmarryksen
kautta. Nama kyseiset tekijat kuvaavat hyvin fenomenografista tutkimusta, silla
se ei pyri selittamaan ihmisten erilaisia kasityksia tutkittavasta ilmiosta, vaan se
pyrkii kuvailemaan mahdollisimman laajasti ilmidsta muodostuneita erilaisia na-
kemyksia ja kasityksia. (Hakkinen 1996, 13.)

Fenomenografinen tutkimus etenee vaiheittain. Ensin tutkija valitsee ilmion ja ka-
sitteen, josta on paljon erilaisia kasityksia. Seuraava askel on teoreettisen viite-
kehyksen luominen, joka rakentuu valitun kasitteen ja ilmion ymparille. Teoreet-
tinen osuus on aina alustava ja se muodostuu hitaasti tutkimuksen edetessa. Tar-
keintd on Ioytaa tutkimuksen kannalta merkityksellisimmat nakokulmat alkuun
paasemiseksi. Seuraavaksi tutkitaan henkil6ita, jotka tuovat esiin erilaisia kasi-
tyksia tutkittavasta asiasta. Itse tutkimisen jalkeen tutkija luokittelee saadut kasi-
tykset niiden merkitysten perusteella. Kasitysten erilaisuuden esiintuomiseksi tut-
kija kokoaa erilaiset kasitykset viela analyysia varten ylemman tason merkitys-
luokiksi. (Ahonen 1994, 115.)

Fenomenografia ja fenomenologia ovat kasitteita, jotka hyvin usein rinnastetaan
toisiinsa ja ne jakavat tutkimusotteina paljon samankaltaisia peruslahtdkohtia.
Niita yhdistaa nakemys siita, ettd kokemukset luovat perustan ajattelun rakentu-
miselle. Molemmat tutkimusotteet pyrkivat myos tutkimuksissaan keskittymaan
tiedollisiin sisaltoihin, ihmisten kokemuksiin ja niista muodostuviin kasityksiin.
Suurimmat eroavaisuudet niiden valilla koskevat sita, mita tutkitaan ja miten ko-
kemukset kasitetdén. Fenomenologiassa kokemusta tutkitaan ja siitd pyritdan
loytamaan kasitysten olennaisimmat seikat. Tarkoituksena on rakentaa yksittais-
ten kokemusten luoma teoria ja pyrkimyksena on ymmartaa ilmion perimmainen
olemus. Fenomenografia ei rajaa erilaisuutta tai kasitysten vaihtelevuutta, vaan
pyrkii tuomaan niita esiin mahdollisimman laajasti ja monipuolisesti. (Niikko 2003,
18-20.)
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Omassa tutkimuksessani pyrin selvittdmaan mahdollisimman laajasti luokanopet-
tajien erilaisten kokemusten kautta muodostuneita kasityksia ja nakemyksia siita,
millaisia inkluusion toteuttamiseen vaikuttavia tekijoita luokanopettajat olivat nah-
neet ja kokeneet oman todellisuutensa ja kokemusmaailmansa kautta. Lisaksi
fenomenografinen tutkimus oli tutkimuksessani hyvin tarkoituksenmukainen |a-
hestymistapa, silla fenomenografia on syntynyt selvittdmaan oppimiseen liittyvia
ongelmia ja pyrkinyt |oytamaan tapoja lahestya oppimisen kehittamista. In-
kluusion toteuttaminen yleisopetuksessa on oppimiseen ja opetukseen vahvasti
litettava ilmio. Pyrin tassa tutkimuksessa tutkimaan inkluusion toteuttamisen
mahdollisuuksia ja sen tuomia haasteita juuri siksi, etta ilmion tuomat erilaiset
kasitykset ja nakokulmat pystyivat antamaan jotain uutta tietoa ja vinkkeja yleis-
opetuksen kehittdmiseen. En pyrkinyt selvittdamaan syita inkluusion toteuttami-
selle, vaan siihen liittyneita erilaisia toimintatapoja, joita opettajat olivat kokeneet
osana inkluusion toteuttamista. Opettajien vastaukset olivat heidan kasityksiaan

ja ajatuksiaan heita ympardivasta maailmasta.

Oma tutkimukseni eteni fenomenografisen tutkimuksen vaihteiden mukaisesti.
Valitsin kyseisen aiheen ja tutkimuskysymykset, silla inkluusio on tullut osaksi
koulumaailmaa, erityisesti uusien Perusopetuksen opetussuunnitelman perustei-
den myota. Aihe on pinnalla ja tuore, silla uudet Perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteet otettiin kayttdon vuonna 2016 (Opetushallitus 2014, 3). Tutki-
muskysymyksissani halusin hakea vastauksia laajasti erilaisista nakokulmista.
Valitsin tutkimuskysymykseni niin, etta sain mahdollisimman paljon erilaisia kasi-
tyksia tutkittavasta ilmiosta. Aiheen valinnan jalkeen ryhdyin luomaan teoreettista
viitekehystani, jotka liitin inkluusion toteuttamisen ymparille pohtien inkluusion
historiallista kehittymista, inklusiivisen koulukulttuurin muodostumista, luokan-
opettajan roolia inkluusion toteuttajana seka oppimisen tukea osana inkluusiota.
Muokkasin teoreettista viitekehystani tutkimukseni edetessa tarpeen vaatiessa.
Taman jalkeen etsin tutkimukseeni vastaajat, joilla oli kokemusta inklusiivisessa
luokassa opettamisesta. Tassa tutkimuksessa halusin keskittya erityisesti luo-
kanopettajien nakemyksiin. Kyselyni toteuttamisen ja vastausten keraamisen jal-

keen luokittelin luokanopettajien kasityksia niiden merkitysten perusteella. Voin
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siis todeta, ettd fenomenografisen tutkimuksen valitseminen lahestymistavaksi oli

perusteltua tassa tutkimuksessa.

4.4 Aineistonkeruu kyselyn avulla

Laadullista tutkimusta tehdessa aineistonkeruumenetelmia on monia. Kun tutki-
muksessa on tarkoitus kerata empiirista aineistoa, on tarkeinta lahtea liikkeelle
tutkimuksen suuntaa maarittavasta tutkimusongelmasta. Se maarittelee, mika ai-
neistokeruumenetelma on kaikista tarkoituksenmukaisin. (Hirsjarvi & Hurme
2001, 14-15.) Yleisimpia laadullisen tutkimuksen aineistonkeruumenetelmia ovat
haastattelu, kysely ja havainnointi. Toisinaan aineistonkeruun tukena voidaan
kayttaa myos erilaisia dokumentteja, jotka sisaltavat tietoa tutkittavasta aiheesta.
Lisaksi on yleista, ettad aineistonkeruumenetelmia kaytetaan yhdessa tai rinnak-
kain, jolloin ne voivat antaa laajempaa ja tarkempaa tietoa tutkimusongelmasta.
(Tuomi & Sarajarvi 2002, 73.)

Tassa laadullisessa tutkimuksessa pyrin I6ytamaan tutkimukseni kannalta sellai-
sen aineistonkeruumenetelman, jonka avulla sain vastauksia mahdollisimman
laajasti ja erilaisista nakokulmista kasin. Tarkoituksenani oli I0ytaa vastauksia
empiirisesta aineistosta tutkimusongelmani avulla. Sen avulla pyrin selvittdmaan,
millaisia kasityksia luokanopettajilla on inkluusion toteuttamiseen vaikuttavista te-
kijoista. Tutkimuskysymyksieni avulla pystyin myos tarkentamaan tutkimusongel-
maani ja selvittamaan, millaisia olivat ne edistavat tekijat, jotka mahdollistivat luo-
kanopettajille toteuttaa inkluusiota ja mitka tekijat taas toivat haasteita sen toteut-
tamiseen. Tutkimusongelman ja tutkimuskysymysten maarittelyn jalkeen tarken-
tui, etta kohderyhmana tutkimukseni aineistonkeruussa olivat luokanopettajat.
Heidan kokemuksiensa ja kasityksiensa kuuleminen oli tutkimukseni kannalta
olennaisin keino saada vastauksia ja tietoa inkluusion toteuttamisesta yleisope-

tuksessa.
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Pydrittelin hyvin pitkaan erilaisia vaihtoehtoja siita, mika aineistonkeruumene-
telma olisi tarkoituksenmukaisin omassa tutkimuksessani. Aluksi pohdin haastat-
telujen tekemista niin, etta olisin valinnut tietyt opettajat ja koulut, joissa tiesin
toteutettavan inkluusiota. Koin kuitenkin, etta pystyin laajentamaan tutkimusai-
neistoani ja saamaan tiedon inklusiivisista kouluista, luokista ja opettajista myos
muilla keinoin. Halusin aineistooni myds tietoa laajemmin inkluusion toteuttami-
sesta ja erilaisista kouluista kasin. Haastattelujen teko olisi vaatinut minulta mat-
kustelua, kouluihin yhteydenottoa seka haastatteluaikojen sopimista, joten koin
sen aivan liilan haasteelliseksi tavaksi kerata aineistoa enka olisi siltikdan valtta-
matta saanut tarpeeksi laajaa ja kattavaa aineistoa. Lisaksi ajankaytolliset ongel-
mat karsivat aineistonkeruumenetelmista haastattelun oman tutkimukseni toteut-
tamisessa. Aineistonkeruussa kysymyksiani oli melko paljon, joten luultavasti
myo0s haastattelut olisivat venyneet aivan liian pitkiksi ja haastateltavienkin kan-
nalta liian tyolaiksi. Kyselylomakkeen kayttaminen oli tassa tapauksessa siis jar-
kevinta, silla se on tehokas tapa kerata aineistoa ja lisaksi se saastaa myos tut-
kijan aikaa (Hirsjarvi ym. 2007, 182).

Kyselyn voi toteuttaa joko sahkdisessa muodossa tai paperisen lomakkeen
avulla. Kysymystenasettelussa voidaan kayttaa myos kahta tapaa. Kysymyksiin
voidaan antaa valmiit vastausvaihtoehdot eli voidaan kayttaa niin sanottuja mo-
nivalintakysymyksia. Toinen vaihtoehto on kayttaa avoimia kysymyksia, jolloin
vastaajalla on mahdollisuus vastata kysymyksiin omin sanoin. (Jarvinen & Jarvi-
nen 2004, 147-148.) Vastaajat saavat itse valita myos vastauksiensa pituuden
jokaisessa kysymyksessa ja he voivat valita itse parhaimman ajan vastata kyse-
lyyn. Kysely mahdollistaa myds sen, ettd kysymyksia voi olla runsaasti kysymys-

tenasettelua pohtiessa. (Valli 2001, 101.)

Valitsin aineistonkeruumenetelmakseni sahkoisen kyselyn. Kyselyssani kaytin
avoimia kysymyksia, joilla sain vastauksia monipuolisesti eri aihealueista liittyen
inkluusion toteuttamiseen. Lisaksi kysely mahdollistaa laajan tutkimusaineiston

kerdamisen, joka on yksi kyselyn kayttdmisen eduista (Hirsjarvi ym. 2007, 182).
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Koin tarkeaksi, etta luokanopettajien omat aanet tulivat kuulluksi monien teemo-
jen kautta, jotka liittyivat inkluusion toteuttamiseen. Valitsin aihealueet teoreet-
tista viitekehystani apuna kayttaen ja loin kyselyn Webropol- kyselyohjelman
avulla. Tein yhteisty6ta pro gradu -ohjaajani kanssa, jonka kanssa muokkasimme
yhdessa kysymyksia ja teemoja lopulliseen muotoonsa. Avoimia kysymyksia oli
kyselyssani yhteensa kaksikymmentayksi. Otin kyselyyni teemoja, joiden avulla
vastaajien oli helpompi keskittya vastaamiseen tietyssa aihepiirissa. Jaottelin ky-
symykset osioihin ja teemoihin, joita olivat taustakysymykset, valmiudet, opetus
ja oppiminen, yhteisollisyys ja toimintakulttuuri seka resurssit ja viimeisena yh-
teistyd. Taustakysymyksissa halusin sailyttaa opettajien anonymiteetin, joten
niissa tulivat esiin ainoastaan opettajien opetuskokemus vuosina, oppilasmaara
nykyisessa luokassa, luokka-aste seka erityista ja tehostettua tukea saavien op-
pilaiden lukumaara. Viidentena taustakysymyksena pyysin opettajia maarittele-
maan, millainen heidan mielestaan on inklusiivinen luokka. Naista maarittelyista
loin pohjan tulosteni kasittelylle, jota avasin "Inkluusion toteuttaminen yleisope-

tuksessa”- luvun alussa.

Lahdin hakemaan vastaajia kyselyyni Facebookin avulla. Olen itse jasenena
"Alakoulun aarreaitta”-nimisessa ryhmassa, johon kuului tutkimuksen toteutus-
hetkella lahes 35 000 jasenta. Ryhma koostuu kasvatus- ja opetusalan ammatti-
laisista, jossa ihmiset jakavat omia kokemuksiaan, vinkkejaan opetukseen tai ky-
selevat apua sita tarvitessaan. Laitoin ryhmaan julkaisun 11.1.2018 (ks. LIITE 1),
josta kavi ilmi, ettd etsin luokanopettajia vastaamaan kyselyyni, joilla oli koke-
musta inklusiivisessa luokassa opettamisesta. Kriteerina vastaamiselle oli, etta
kyselyyn vastaaja toimi luokanopettajana, joka opetti kyselyyn vastaaamishet-
kelld inklusiivista luokkaa. Julkaisussa oli linkki, josta paasi suoraan kyselyyni.
Kysely ehti olla avoinna vain vuorokauden, kun olin jo saanut kyselyyni kuusi-
toista vastaajaa. Toiveenani oli saada kymmenen vastaajaa, mutta kuusitoista
sopi myoOs erittain hyvin. Yhteensa 1600 ihmista oli kaynyt avaamassa kyselyni
yhden vuorokauden aikana. Aluksi olin ajatellut pitavani kyselyn linkin auki viikon
ajan, mutta koska vastauksia tuli kyselyyn ennatysajassa, paatin sulkea sen vuo-

rokauden jalkeen, jotta tutkimusaineisto ei paisuisi liilan suureksi.
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4.5 Tutkimukseen osallistujat

Kyselyyni vastasi yhteensa kuusitoista luokanopettajaa. Yksi heista toimi kyselyn
vastaamishetkella resurssiopettajana ja yksi samanaikaisopettajana. Kyselyyn
vastanneista opettajista viidellatoista oli yleisopetuksen luokassaan vaihtelevasti
yhdesta yhteentoista oppilasta, jotka saivat joko tehostettua tai erityista tukea.
Yksi vastaaja oli jattanyt vastaamatta tahan kysymykseen. Erityisen ja tehostetun
tuen tarpeita ja lausuntoja pyrittiin luokanopettajien mukaan muokkaamaan ja

vaihtelemaan yleisen, tehostetun ja erityisen tuen valilla yksilollisesti arvioiden.

Vastaajien opettajakokemuksen maara vaihteli kahdesta vuodesta kolmeenkym-
meneenviiteen vuoteen, joten vastauksissa voidaan havaita pitkan seka lyhyen
kokemuksen omaavien opettajien nakemyksia inkluusion toteuttamiseen vaikut-
tavista tekijoista. Vaikka kyselyyni vastaamiselle ainut kriteeri oli, etta luokanopet-
taja opetti kyselyn vastaamishetkella inklusiivisessa luokassa, olin yllattynyt siita,
ettd vastaajien taustatiedoissa nakyi kirjo jokaisesta luokka-asteesta. Voidaan
siis todeta, etta inkluusion toteuttamista tapahtui tutkimukseni vastaajien jou-
kossa jokaisella luokka-asteella. Tutkimukseni kannalta en kokenut tarpeelliseksi
kysya tutkimukseen osallistujien ikaa tai sukupuolta, joka ei ole myoskaan tar-
peen fenomenografisessa tutkimuksessa. Luokanopettajilla on perusteltua myds
toteuttaa inkluusiota nyky-yhteiskunnassamme, silla perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteissa on mainittu perusopetuksen tehtavasta kehittaa ope-
tusta sen mukaisesti (Opetushallitus 2014, 18). Taulukkoon 1 avasin tutkimuk-
seen osallistujien taustatiedot. Taustatiedot on keratty yhteenvedoksi kyselylo-
makkeen kysymyksista 1-4. Sen avulla tutkimukseni lukija voi nahda kokonais-

kuvan siita, millainen kohderyhma tutkimukseeni osallistui.
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TAULUKKO 1. Tutkimuksen kohderyhma

Kyselyyn Oppilas- Opetettava | Tehostet- Opet-
vastaajat ja koodi | maara luo- | luokka-aste | tualerityista | tajako-
kassa tukea tarvit- | kemus
sevia (vuo-
sina)
Vastaaja 1 (V1) 25 4.1k 5 25
Vastaaja 2 (V2) 23 3.1k 5 19
Vastaaja 3 (V3) 23 3.1k 4 18
Vastaaja 4 (V4) 26 6.1k 3 11
Vastaaja 5 (V5) 20 2.1k 3 10
Vastaaja 6 (V6) 25 3.1k 6 4
Vastaaja 7 (V7) 17 3.1k 5 5
Vastaaja 8 (V8) 25 5.1k 11 20
Vastaaja 9 (V9) 20 1.1k 7 17
Vastaaja10 (V10) 23 1.1k - 4
Vastaaja 11 (V11) 6 3.-4.k 1 31
Vastaaja 12 (V12) 21 1.1k 4 22
Vastaaja 13 (V13) 16 1.1k 4 35
Vastaaja 14 (V14) 24 4.1k 4 2
Vastaaja 15 (V15) 17 2.1k 4 26
Vastaaja 16 (V16) 45 2.1k 6 3
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4.6 Fenomenografinen analyysi

Laadullisessa tutkimuksessa voidaan kayttaa monia erilaisia analyysitapoja. Tar-
keinta on valita tutkimuksen tarkoituksen ja tavoitteiden mukainen analyysitapa,
joka tuo parhaiten vastauksia tutkimuskysymyksiin seka varsinaiseen tutkimus-
ongelmaan. Tutkimuksen analyysivaihe on kaikista tarkein vaihe tutkimuksessa.
Sen jalkeen tutkija tekee analyysin avulla tulkintoja ja lopuksi omat johtopaatok-
sensa. Yleisesti laadullisissa tutkimuksissa analyysilla pyritdan joko selittamaan
tai ymmartamaan tutkittavaa ilmiota. Kun tutkija pyrkii selittamaan ilmiota, ana-
lyysitapa pohjautuu tilastolliseen analyysitapaan. limiéta ymmartaakseen tutkija
kayttaa laadullista analyysia paatelmien ja tulkintojen teossa. (Hirsjarvi, Remes
& Sajavaara 1997, 210-211.)

Kun laadullista aineistoa ryhdytaan analysoimaan, on sen tarkoitus tiivistaa, sel-
keyttaa ja tuoda esiin uutta tietoa tutkittavasta ilmiosta. Aineistosta tulee I0ytaa
olennainen informaatio niin, etta siita ei havia mitadan merkittavaa ja tiedon arvok-
kuutta ja erilaisuutta tulee korostaa. Hieman sekavastakin aineistosta tulisi pyrkia
luomaan yhtenainen ja selkea kokonaisuus. (Eskola & Suoranta 1998, 138.) Ke-
ratysta aineistosta tutkija nostaa esiin tulkintansa avulla kasityksista merkityksia
mahdollisimman selkeasti analyysin avulla. Huomio kiinnitetaan merkitysten laa-
dulliseen erilaisuuteen, eikd niinkdan siihen, kuinka paljon merkityksia on tai

kuinka paljon kukin merkitys on edustettuna. (Ahonen 1994, 126-127.)

Fenomenografisessa tutkimuksessa ei ole olemassa aineiston analyysia varten
tiettya kaavaa tai kuvaustapaa. Analyysimenetelman vaiheittaista ja selkeaa yk-
siselitteista etenemista on myds hyvin vaikeaa yleistaa. Jokainen tutkimus vaatii
erilaisia keinoja I0ytaakseen sille sopivat tavat analysoida ihmisten erilaisia ko-
kemuksia tietysta ilmiosta. (Marton 1988, 154.) Aineiston analyysia ei voida siis
pitda kovinkaan strukturoituna, silla se on aina sidoksissa aineiston sisaltoon
(Niikko 2003, 32). Myos Uljens toteaa, ettéa fenomenografisen tutkimuksen ana-

lyysin tulee tuoda tutkijalle ymmarrysta keratyn aineiston ja sen sisallon kautta
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tutkittavasta ilmiosta. Analyysin ei siis tule todistaa aiemmin tehtyja paatelmia il-

miosta todeksi tai vaaraksi. (Uljens 1989, 53.)

Usein laadullista tutkimusta ohjailee tutkijan tiedonintressi, varsinkin kun kayte-
taan empiirista tutkimusotetta. Talloin tutkijalle on muodostunut omia kasityksia
tutkittavasta ilmidsta. Siksi on tarkeaa, etta tutkija tiedostaa jo analyysivaiheessa
omat ennakko-oletuksensa ja pyrkii avoimuuteen kohdatessaan tutkimuksen
osallistujien kasityksia. (Huusko & Paloniemi 2006, 166.) Tutkijan tulee siis aset-
tua tutkimuksen osallistujan rooliin, tarkastella ilmidta heidan kauttaan ja koke-
musmaailmastaan kasin. Tutkijan irtautuessa omista kokemuksistaan ja kasityk-
sistaan auttaa se tutkijaa ymmartamaan tutkimukseen osallistujien kokemuksia
ja kasityksia ilmiosta. (Marton & Booth 1997, 121.)

Fenomenografisen tutkimuksen jatkumona tuntui luonnolliselta valita analyysita-
vaksi fenomenografinen analyysi. Tutkimuksessani pyrin nimenomaan ymmarta-
maan tutkimaani ilmiota, jonka vuoksi kaytin fenomenografista analyysia erilais-
ten kasityksien esiintuomiseksi. Fenomenografiselle analyysille on tyypillista sen
aineistolahtoisyys, silla aineisto toimii pohjana myéhemmalle analyysin kategori-
soinnille (Huusko & Paloniemi 2006, 166). Naitad periaatteita toteutin myds
omassa tutkimuksessani. Teoreettisen viitekehykseni muodostuminen tapahtui
aineistonhankinnan ja analyysivaiheen kanssa vuorovaikutuksessa. Fenomeno-
grafisessa analyysissa aineistoa tulkitaan teoreettista viitekehysta apuna kayt-
téaen, jotta tutkimus etenee objektiivisesti tutkimuksen tavoitteiden mukaisesti
(Ahonen 1994, 125). Kyseessa on prosessi, jossa teoria ja analyysi etenevat kasi
kadessa, joten liian rajattuja paatoksia teoreettisen viitekehyksen suhteen ei kan-

nata tehda ennen analyysin tekoa (Marton 1988, 155).

Olin perehtynyt teoreettiseen viitekehykseeni jo hieman etukateen ja kirjoittanut
tutkimukseni etenemisen maarittaneita pohjakasitteita, joita olivat inkluusion ke-
hittyminen, inklusiivinen kasvatus seka luokanopettaja inkluusion toteuttajana.
Taman avulla varmistin sen, etta pystyin kyselya laatiessani keskittymaan tutki-

muksen kannalta olennaisiin asioihin aineiston hankinnassa seka toteutuksessa.
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Etenin analyysia tehdessani Niikon (2003) fenomenografisen analyysimallin mu-
kaisesti. Niikko (2003) seka Huusko & Paloniemi (2006) ovat kuvailleet feno-
menografisen analyysiprosessin olevan tiettyjen analyysivaiheiden lapikaymista,
jonka he ovat on todenneet pohjautuvan osittain Uljensin (1991) fenomenografi-

seen analyysiprosessiin.

Fenomenografinen analyysi etenee vaihe kerrallaan, jolloin merkitysten ja kasi-
tysten tulkintaa tapahtuu yhta aikaa usealla tasolla. Jokaisella vaiheella on tarkea
tehtava, joka vaikuttaa aina analyysin seuraaviin vaiheisiin merkityksien ja koko-
naiskuvan muodostumisessa. Analyysin avulla pyritaan lIoytamaan aineistosta ra-
kenteellisia eroavaisuuksia, joka tarkoittaa siis kaytannossa, etta tutkija selventaa
kasitysten merkityksia suhteessa tutkittavaan ilmiéon. (Huusko & Paloniemi
2006, 166.) Naita rakenteellisia eroja pyritaan kuvaamaan kuvauskategorioiden
avulla. Kategoriat liittyvat aina toisiinsa osana laajempaa kategoriasysteemia.
(Hakkinen 1996, 41.)

Analyysin ensimmaisessa vaiheessa keratty aineisto luetaan huolellisesti lapi
useaan otteeseen. Tutkijan tulee talléin luoda kokonaiskuvaa aineistostaan. Lu-
kemisen avulla pyritdan Idytamaan tutkimusongelman ja tutkimuskysymyksien
kannalta tarkeita ilmaisuja. limauksien etsimisessa voidaan analyysiyksikoksi va-
lita koko tutkittava aineisto, mutta usein valitaan joko puheenvuoro, lause, sana
tai pienempi tekstinkappale. (Niikko 2003, 33.) Kun ilmaukset on 16ydetty, muo-
dostetaan niistd merkitysyksikoita, jotka toimivat myos pohjana kuvauskategori-
oiden luomiselle (Hakkinen 1996, 41). On tarkeaa valita ilmaukset tarkoin, silla
merkitysyksikdiden etsiminen ja oikeiden ilmaisujen tunnistaminen luovat perus-
tan analyysin seuraaville vaiheille. Tutkijan on hyva tiedostaa, etta tarkeaa ei ole
huolehtia kenelta vastaajalta ilmaisu on peraisin vaan huomio tulisi olla vastaus-
ten merkityksissa ja niiden tulkinnassa. limauksista tehtavaa tulkintaa tehdaan
suhteessa siina kontekstissa, josta se on peraisin. Rajoja ja paatelmia vastaajien
kesken ei siis ole tarpeen tehda. (Niikko 2003, 33.) Aloitin analyysin ensimmaisen
vaiheen lukemalla huolellisesti lapi kyselyyni saadut vastaukset useaan kertaan.

Nain muodostin kokonaiskuvaa siita, millaisia kasityksia vastaajilla oli inkluusion
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toteuttamiseen liittyen. Kun olin lukenut aineistoni lapi, aloin etsia siita ilmauksia
tutkimuskysymyksiani apuna kayttaen. Ensin etsin ilmauksia, jotka vastasivat tut-
kimuskysymykseeni, jolla halusin saada selville inkluusion toteuttamista edistavia
tekijoita. Seuraavalla aineiston lukemiskerralla etsin ilmauksia, jotka vastasivat
toiseen tutkimuskysymykseeni, eli mitka asiat toivat haasteita inkluusion toteut-
tamiselle. Kolmannella lukemiskerralla etsin luokanopettajien ilmauksia in-
kluusion toteuttamisen tuomista mahdollisuuksista ja neljannella kerralla etsin il-
maisuja inkluusion toteuttamisen kehityskohteista. Pyrin rajaamaan mahdollisim-
man varhaisessa vaiheessa pois sisallon, joka ei vastannut tutkimusongelmaani

ja tutkimuskysymyksiini.

Analyysin ensimmaisen vaiheen jalkeen, kun aineisto on luettu huolellisesti lapi
ja etsitty siita merkityksellisia ilmauksia, siirrytaan analyysin toiseen vaiheeseen.
Sen tarkoituksena on ryhmitelld, lajitella seka etsia ilmaisuja tutkimusongelman
avulla. Tassa vaiheessa merkityksellisia ilmauksia vertaillaan keskenaan, jotta ne
osataan yhdistaa oikeaan teeman tai rynman alle. Tavoitteena on vertailun lisaksi
tunnistaa ilmaisujen keskinaisia samankaltaisuuksia seka erilaisuuksia. (Niikko
2003, 34.) Omassa analyysissani etenin niin, etta tulostin kyselyyni tulleet vas-
taukset Webropol-ohjelmasta paperille. Taman jalkeen ryhdyin poimimaan mer-
kityksellisia ilmauksia. Kaytin yliviivaustekniikkaa, jossa kaytin varillisia yliviivaus-
tusseja apuna merkityksellisten ilmausten etsinnassa ja ryhmittelyssa. Pyrin 10y-
tamaan vastauksista samankaltaisuuksia ja eroavaisuuksia ja kirjoittamaan sa-
malla huomioita aineistosta. Kaytin apunani Word-ohjelmaa kirjaamisessa. Kun
olin saanut ryhmiteltya tarkeita ilmaisuja erilaisten teemavarien avulla erilaisiin
ryhmiin, ryhdyin pohtimaan niille sopivia merkitysyksikoita seka niille sopivia laa-
jempia teemoja. Aineistostani I6ytamani ilmaisut jakautuivat viiteen teemaan,
joita olivat: luokanopettajan toiminta inkluusion toteuttamisessa, luokanopettajan
valmiudet inkluusion toteuttamisessa, yhteistyd inkluusion mahdollistajana, toi-
mintakulttuurin luominen osana inkluusion toteuttamista seka resurssit inkluusion
toteuttamisessa. Kuvailin tiivistetyn esimerkin analyysin toisesta vaiheesta tau-
lukkoon 2. (ks. taulukko 2.)
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Autenttinen ilmaisu

Merkitysyksikko

Teema

Jokaiselle omatasoista teke-

mistéa

eriyttaminen

mahdotonta huomioida kaikkia

oppilaan yksilollisyys

Jatkuva arviointi

arviointi

opetusmenetelmié sekoittaen

opetusmenetelmat

eriyttédvat materiaalit, ohjeet,

kuvien kayttoé

opetusmateriaalit

jJakotunnit, ryhmien jako pie-

nempiin

joustava ryhmittely

luokanopettajan toi-
minta inkluusion to-

teuttamisessa

en koe, etta opinnot olisivat val-

mentanut nykykoulua varten

opettajankoulutuksen

tuomat valmiudet

mahdollisuuksia kouluttautumi-

tyopaikan tuomat val-

seen miudet
tarvitsisin lisdkoulutusta valmiuksien kehitta-
minen

luokanopettajan val-
miudet inkluusion to-

teuttamisessa

yhteistyé on ensiarvoisen tar-

keda.

yhteistyon merkitys

erityisopettaja, kuraattori, eri te-

rapeutit

yhteistyotahot

toiset opet ovat téarkeita!

vertaistuki/kollegiaali-

nen yhteistyo

yhteistyé inkluusion

mahdollistajana

Jokainen hyvéaksytdan omana it-

erilaisuuden hyvaksy-

toimintakulttuurin

pitéisi riittéé kaikille

raha ei riita riittdvan henkilosto-

mé&érén palkkaamiseen

senéén minen luominen osana in-
Jokainen kantaa vastuun luokan | osallisuus kluusion  toteutta-
hyvinvoinnista mista

yksi aikuinen ei riité, resurssien | resurssien puute resurssit inkluusion

toteuttamisessa

TAULUKKO 2. Tiivistetty esimerkki analyysin toisesta vaiheesta.
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Fenomenografisen analyysin kolmannessa vaiheessa keskitytadan siihen, etta
aiemmin muodostetut merkitysyksikot ja teemat muunnetaan erilaisiksi kategori-
oiksi (Niikko 2003, 36). Jokaiselle kategorialle pyritaan lI6ytamaan omat kritee-
rinsa, joiden avulla tarkentuu niiden valiset suhteet ja eroavaisuudet. Muodoste-
tut kategoriat luovat rakenteellisen pohjan sille, etta kategorioista tunnistetaan
kasitysten keskeiset piirteet ja niiden tulisi nakya kategorioiden erilaisuutena. Ta-
voitteena on, etta kategorioiden valilla on selkeita laadullisia eroavaisuuksia, ei-
vatka kategoriat saa limittya keskenaan. (Huusko & Paloniemi 2006, 168.) Jokai-
sen kategorian tulisi kertoa jotakin tietysta tavasta kokea ilmio. llmion kuvauksen
taso tulisi paattaa hyvissa ajoin, silla sen pohjalta voidaan pohtia, kuinka syva-
luotaava analyysista voi muodostua. Kategorioista voidaan muodostaa myos ala-
tason kategorioita. (Niikko 2003, 36.) Etenin omassa analyysissani niin, etta etsin
analyysin toisessa vaiheessa muodostuneiden teemojen alta merkityksia muo-

dostaen niista alatason kategorioita.

Analyysin neljannessa ja viimeisessa vaiheessa teemojen kategorioista muodos-
tetaan ylemman tason kategorioita eli kuvauskategorioita (Niikko 2003, 36). Ku-
vauskategorioiden muodostaminen on fenomenografisen analyysin tekemisen
paamaara (Marton 1988, 146). Niiden avulla pystytaan kuvaamaan ilmio abstrak-
tilla tasolla ja ne edustavat kasitysten keskeisia merkityksia. Kuvauskategoriat
eivat siis edusta yhden ihmisen ajattelua, vaan niiden tulisi kuvata yhdessa tutki-
muksen teoreettisen viitekehyksen kanssa erilaisia kasityksia. (Huusko & Palo-
niemi 2006, 169.) Kaytin kuvauskategorioita pohjana tutkimukseni tulosten avaa-
misessa, jotka loytyvat luvusta 5. Taulukossa 3 kuvasin tiivistetyn esimerkin ana-

lyysin kolmannesta ja neljannesta vaiheesta. (ks. taulukko 3.)
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Merkitysyksikko

1. tason kategoria

Kuvauskategoria

rutiinit

tehtavien pilkkominen

oppimateriaalien luominen

moniammatillinen yhteistyo

toiminnallisuus

selkea ohjeistus

Opetuksen suunnittelu

ja toteuttaminen

erilaiset oppimisymparistot

tiimiopettajuus

jakotunnit, palkkitunnit

avustajan hydodyntaminen

Joustavat opetusjarjes-

telyt

yksilolliset laksyt

oma rauhallinen tyotila

kuulosuojaimet

HOJKS

Yksilollisen oppimisen

tukeminen

jatkuva arviointi

yksilolliset tavoitteet

formatiivisuus

Arvioinnin monet muo-

dot

Inkluusion toteuttamista

edistavat tekijat

aikapula, tietopula

lilan vahan aikuisia

suuret ryhmakoot

Resurssien puute

opettajakoulutuksen riitta-

mattomyys

kokemuksen puute

Valmiuksien vajavuus

Inkluusion toteuttamisen
haasteet

ja kehityskohteet

TAULUKKO 3. Tiivistetty esimerkki analyysin kolmannesta ja neljannesta vaiheesta
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5 Inkluusion toteuttaminen yleisopetuksessa

Tassa luvussa nostin esille kyselyyni vastanneiden luokanopettajien kasityksia
inklusiivisesta luokasta ja heidan luokissaan ilmenevista yksilOllisista tarpeista.
Naiden taustakysymysten avaamisen jalkeen avasin tutkimustuloksiani feno-
menografisen analyysini pohjalta, jonka avulla nostin esille luokanopettajien ka-
sityksia inkluusion toteuttamiseen vaikuttavista tekijoista. Tuloksien jasentelyn ja
selkeyden vuoksi jaoin inkluusion toteuttamista edistavat ja haastavat tekijat fe-
nomenografisen analyysini pohjalta alaotsikoihin, jotka kuvasin aiemmin taulu-
kossa 3. Pyrin kuvaamaan aineistoni pohjalta inkluusion toteuttamiseen liittyvien
edistavien tekijoiden rinnalla myds inkluusion toteuttamisen tuomia mahdollisuuk-
sia. Inkluusion toteuttamiseen liittyvien haastavien tekijoiden lisaksi pyrin tuo-
maan esille luokanopettajien kasityksia inkluusion toteuttamisen kehityskoh-

teista.

Luokanopettajien vastausten avaamisen lisaksi viittasin tuloksissani teoreetti-
seen viitekehykseeni seka muihin inkluusion toteuttamiseen liittyviin tutkimuksiin,
jotka ovat toimineet pohjana talle tutkimukselle. Aiemmin tehdyista tutkimuksista
l0ysin samankaltaisuuksia ja eroavaisuuksia koskien myos omaa tutkimustani,
jotka vaikuttavat tutkimukseni luotettavuuteen. Kaytin tulosteni tulkinnan tukena
tutkimukseeni vastanneiden sitaatteja, jotka olivat suoria lainauksia aineistostani.
Laitoin jokaisen lainauksen ja ilmaisun peraan, kuka vastaaja oli kyseessa vas-
taajan kirjain-numero-yhdistelmaa apuna kayttaen. Jokaisen vastaajan taustatie-
dot ja kirjain-numero-yhdistelmat on kuvattuna taulukossa 1. Yksinkertaistettuna,
vastaajan 1 sitaatit ja lainaukset on kuvattu ilmaisun lopussa yhdistelmalla V1,
vastaajan 2 on V2 ja niin edelleen. Sitaatin ja vastaajan numeron yhdistaminen
oli tarkeaa tutkimuksen kannalta, kun pyritaan tuomaan esiin mahdollisimman
monipuolisesti tutkimuksen vastaajien aanet. Samalla pyrin sailyttamaan vastaa-
jien anonymiteetin ja kayttamaan jokaisen vastaajan ilmaisuja mahdollisimman

monipuolisesti ja tarkoituksenmukaisesti.
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5.1 Inklusiivinen luokka ja oppilaiden yksilOlliset tarpeet

Ennen tutkimustulosteni tarkempaa avaamista oli tarkeaa, etta tutkimukseni lukija
ymmartaa tutkimukseeni vastanneiden luokanopettajien pohjakasityksia siita, mi-
ten luokanopettajat maarittelivat inklusiivisen kasvatuksen ja mita he ajattelivat
inklusiivisen luokan tarkoittavan kasitteena. Kyselyni viidentena avoimena kysy-
myksena kysyin, miten luokanopettajat maarittelivat inklusiivisen luokan omien
sanojensa mukaan. Tama kysymys oli tutkimukseni pohjan muodostamisen kan-
nalta oleellista, silla luokanopettajien omat kasitykset inkluusiosta ja inklusiivi-
sesta luokasta vaikuttivat myos siihen, milla tavalla he vastasivat kyselyni muihin
kysymyksiin. Taman kysymyksen avulla pystyin kartoittamaan jo alusta alkaen,
miten vastaajat kokivat inkluusion toteuttamisen seka millaisena he nakivat inklu-

siivisen luokan ja inklusiivisen kasvatuksen.

Vastauksista nousi esiin monta nakodkulmaa siita, millaisena luokanopettajat na-
kivat inklusiivisen luokan. Luokanopettajat kokivat tarkeaksi lahtokohdaksi sen,
etta inklusiivisessa luokassa jokainen oppilas otettiin huomioon yksildllisesti, riip-
pumatta siita, milla tuen portaalla ja tasolla han oli. Tallaiset nakemykset nousivat
esiin monissa vastauksissa. Inklusiivinen luokka mahdollisti heidan mukaansa
sen, etta luokassa oli paljon erilaisia ja eritasoisia oppilaita, joiden yksildlliset 1ah-
tokohdat otettiin huomioon. Jokaisen oppilaan oikeus on saada olla oma itsensa.
Kaikkien oppilaiden positiivisen ja totuudenmukaisen minakuvan muodostumista
tulee tukea tasapuolisesti, jotta jokaiselle heista syntyy realistinen kuva omista
kyvyistaan ja taidoistaan. (Uusikyla 2006, 26—27.) Oppilaiden yksildllista lahto-
kohtien huomioimista korostettiin myos opetuksen suunnitteluvaiheessa, jota pi-
dettiin tarkeana prosessin vaiheena inkluusion toteuttamisessa. Suunnittelun
avulla voidaan ottaa huomioon kaikki oppimiseen ja opetukseen liittyvat seikat,
kuten opetuksen tavoitteet, sisallot, valineet, ajankaytto, tilat seka tunnin aikana
tapahtuva toiminta (Kerola & Kujanpaa 2009, 168-169).

Luokka, jossa jokainen lapsi opiskelee tdysmééréisesti rijpppumatta tuen por-
taasta. (V10)
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Inklusiivinen luokka ottaa huomioon kaikenlaiset oppijat. Opetus suunnitellaan

niin etté jokainen voi oppia omat lahtékohdat huomioiden. (V9)

Luokanopettajat korostivat myos nakemysta siita, etta inklusiivinen luokka ja in-
kluusio nahtiin nykyisin lahikouluperiaatteen mukaisesti toteutuvana. Inklusiivi-
sen kasvatuksen toteuttamisen perusedellytyksia on, etta oppilas pystyy opiske-
lemaan omassa lahikoulussaan, riippumatta hanen haasteistaan oppimisessa.
Vamma tai sairaus ei saa olla este oppilaan lahikouluun paasemiseksi, vaan kou-
lun on huomioitava kaikessa toiminnassaan oppilaiden yksildlliset tuen tarpeet.
Samalla koulun tulee luoda edellytyksia oppilaan oppimiselle, jotta han voi suo-
rittaa oppivelvollisuutensa yleisopetuksen ryhmassa, niin pitkdan kuin mahdol-
lista. (Virtanen, Ikonen & Siiskonen 2004, 213.) Inklusiivisessa luokassa koettiin
tarkeaksi, ettda oppilasmaara oli rajattu ja aikuisten maara oli suhteutettu luokassa
tuen tarvitsijoiden maaraan. Oppilaille tuli antaa mahdollisuuksia toimia kyky-
jensa mukaisesti ja samalla pyrkia luomaan edellytyksia joustavalle tiedon kartut-
tamiselle osana oppimisprosessia. Tuen tuominen osaksi yleisopetusta oli opet-
tajien mukaan myos yksi inkluusion tuoma mahdollisuus ja se nahtiin inklusiivisen

luokan toimintaa kuvaavana tekijana.

Nykyinen lahikoulu on inklusiivinen. Kaikille I16ytyy tilaa. (V13)

Inklusiivisessa luokassa tuki tulee lapsen luokse, ei lapsi tuen luokse. (V14)

Vastauksista kavi ilmi, etta osa opettajista koki inkluusion olevan erityisoppilaiden
lisaamista yleisopetuksen luokkaan, joka on lahempana integraation mukaista
ajattelua kuin inkluusio -ideologiaa. Tama nakemys kuvasti, etta osalla opettajista
oli epavarmuutta sen suhteen, mika oli koulussa tapahtuvaa integraatiota ja mika
inkluusiota. Inklusiivisen kasvatuksen maarittely ei siis ollut kaikkien luokanopet-

tajien vastausten ja nakemysten perusteella taysin selkeaa.

Inklusiivinen luokka on mielestéani sellainen, jossa pienryhmén oppilaat on integ-

roitu yleisopetuksen ryhméén sisélle. (V7)
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Luokka, jossa on yleisopetuksen oppilaiden liséksi erityisté tukea tarvitsevia op-
pilaita. (V3)

Tutkimukseen vastanneilla luokanopettajilla oli luokissaan oppilaita, joilla oli eri-
laisia ja vaihtelevia yksil0Ollisia tarpeita. Tassa tutkimuksessa jokaisessa luokassa
oli erityista ja tehostettua tukea tarvitsevia oppilaita. Erilaisia tukimuotoja tarvit-
sevia oppilaita oli luokilla vaihtelevasti, yhdesta yhteentoista oppilasta. Yksilolliset
tarpeet ilmenivat esimerkiksi luki-vaikeuksina, matemaattisina vaikeuksina, kayt-
taytymisen ja tunnesaatelyn ongelmina, oppimisvaikeuksina seka motorisen ke-
hityksen hitautena. Lisaksi osa oppilaista tarvitsi yksildllista tukea kommunikaa-
tio- ja vuorovaikutustaidoissa seka sosiaalisissa taidoissa. Opettajat kokivat huo-
lestuttavana, ettd monella oppilaalla oli myos psyykkista oireilua, kuten turvatto-
muutta ja ahdistusta. Lasten ja nuorten kokonaisvaltaisen kasvun ja kehityksen
tukeminen on tarkea lahtokohta kaikelle oppimiselle. Talloin tulee huomioida lap-
sen fyysiset, sosiaaliset ja henkiset tarpeet, joihin tulee vastata niin, etta lapsella

on mahdollisuus jatkossa oppia ja leikkia. (Tainio 2002, 200.)

Kaikkea: lukeminen, kirjoittaminen, laskeminen ja sosiaaliset suhteet vaikeita
(V1)

...turvattomuutta ja ahdistusta...tunne-elédmén vaikeuksia. (V12)

Yhteenvetona voin todeta, etta luokanopettajat nakivat inklusiivisen luokan ole-
van paikka, josta kaikille 10ytyi tilaa. Inklusiivisen luokan koettiin samaan aikaan
olevan mahdollisuus ja paikka, jossa kaikki oppilaat voitiin huomioida yksiloina
omista lahtokohdistaan kasin. Lisaksi oppimista pystyttiin tukemaan niin etta kai-
kille annettiin mahdollisuus kehittya omalla tasollaan. Erilaisuus, tasa-arvoisuus,
yksilollisyys seka tuen tuominen lapsen luo osaksi yleisopetusta koettiin inklusii-
vista luokkaa maaritteleviksi tekijoiksi. Kaikille avoimessa koulussa tarkeinta on,
ettd kaikki oppilaat toivotetaan tervetulleiksi tavallisille yleisopetuksen luokille
niin, etta opetusta toteutetaan jokaisen lapsen yksildllisyyttd kunnioittaen ja ar-

vostaen. Samalla oppilaiden yksil6llisia tarpeita tulee tukea sulauttamalla tukitoi-
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met osaksi yleisopetusta. (Saloviita 2009a, 15.) Luokanopettajien vastausten pe-
rusteella voin todeta, etta inklusiivinen luokka nahtiin nykyisessa lahikoulussa

yleisopetuksen luokkana, jossa nama tekijat nakyivat ja toteutuivat.

5.2 Inkluusion toteuttamista edistavat tekijat

Tassa luvussa toin esille luokanopettajien kasityksia inkluusion toteuttamisen
edistavista tekijoista yleisopetuksessa. Luokanopettajat nimesivat edistaviksi te-
kijoiksi seikkoja, joiden koettiin tukeneen ja auttaneen heita toimimaan ja tyos-
kentelemaan inklusiivisessa luokassa. Nama tekijat liittyivat luokanopettajien
vastausten perusteella opetuksen suunnitteluun ja toteutukseen, yksilolliseen op-
pimisen tukemiseen seka arvioinnin monenlaisiin muotoihin ja mahdollisuuksiin.
Samalla opettajat nostivat esille nakemyksiaan ja kokemuksiaan inkluusion to-
teuttamiseen liittyvista mahdollisuuksista, joita he kokivat inkluusion tuoneen kou-

lun arkeen ja yleisopetuksen toteuttamiseen.

5.2.1 Opetuksen suunnittelu ja toteutus

Opetuksen suunnittelussa ja toteutuksessa kaytetaan pohjana Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteita. Se luo perustan myds kunnallisille ja koulukoh-
taisille opetussuunnitelmille (Opetushallitus 2014, 7—11). Tarkeinta on, etta ope-
tusta ja kasvatusta toteutetaan ja suunnitellaan yhteisten opetussuunnitelmien
pohjalta niin, ettd opettaja pyrkii omalla opetuksellaan parantamaan oppilaiden
mahdollisuuksia oppia uutta ja samalla auttaa heitd kasvamaan ja kehittymaan

oppimisprosesseissaan (Kansanen 2004, 71-72).

Yhteisollisyys ja osallisuus olivat niitd inklusiivisia arvoja, jotka nousivat esille
myo0s tassa tutkimuksessa luokanopettajien vastauksista. Luokanopettajat koki-
vat, ettd yhteisdllisyyden edistaminen oli tarkeaa, kuten myods oppilaiden osalli-
suuden korostaminen. Yhteisollisyys ja osallisuus liittyvat olennaisesti inkluusion

arvoista tasa-arvoon, joka antaa ihmiselle oikeuden osallistua oman yhteisonsa
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toimintaan. Koulussa sen merkitys korostuu erityisesti lapsen oikeutena olla
osana oman lahikoulunsa yhteis6a saman ikaluokan lasten kanssa. (Lakkala
2009, 215.) Opettajat kertoivat, etta luokkahengen ja positiivisen ilmapiirin yllapi-
taminen erilaisilla ryhmatehtavilla seka yhteisten saantojen sopiminen loivat poh-
jan luokan toiminnalle. Lisaksi vastauksista ilmeni, etta kaikkien tasavertaisella
kohtelulla seka kaikkien erilaisuuden arvostamisella luokassa oli tarkea rooli ope-
tuksen suunnittelussa ja toteutuksessa. Opettajat kokivat, etta positiivisen ja avoi-
men ilmapiirin luomisen avulla syntyi mahdollisuus opettaa lapsia tulemaan toi-
meen toistensa kanssa ja samalla se aktivoi heita keskustelemaan erilaisuu-
desta. Koulu ja erilaiset oppimisymparistot ovat hyvia paikkoja lapselle oppia koh-
taamaan erilaisuutta. Samalla oppilaat oppivat kunnioittamaan ja hyvaksymaan
erilaisuutta osana kouluarkeaan. Erilaisuuden kohtaaminen kehittdd myos oppi-
laiden vuorovaikutustaitoja, joita jokainen lapsi tarvitsee myos koulun ulkopuoli-
sessa maailmassa. (Lehti 2009, 60.) Luokanopettajat kokivat, ettd nama seikat
olivat inkluusion mukana tulleita vahvuuksia, joita he kayttivat mielellaan osana
tyotaan. Avoimen keskustelun ja osallisuuden avulla oppilaat saivat kokea ole-

vansa aktiivisia osallistujia luokka- seka kouluyhteisdossaan.

Vastauksista ilmeni, etta koulun ja luokan toimintakulttuurin luominen ja rakenta-
minen vaati aina yhteistyota oppilaiden kanssa. Tallainen yhteistyo antoi heidan
mukaansa myos oppilaille mahdollisuuksia kokea yhteisollisyytta seka osalli-
suutta. Avoimen keskustelemisen merkitysta korostettin myos yhtena tekijana
yhteiséllisyyden ja osallisuuden rakentumisessa inklusiivisessa luokassa. Oppi-
laiden osallisuuden lisaamisella ja yhteisollisyyden korostamisella oppilaat paa-
sevat yha enemman suunnittelemaan, toteuttamaan ja tekemaan paatoksia kos-
kien heidan omaa koulunkayntiaan, jotka tukevat samalla heidan kokonaisval-
taista kasvuaan ja kehitystaan (Kykyri 2007, 196-197).

Yhteinen tekeminen, luokkahengen yllapitdminen ja oppilaiden osallistaminen
edistavét. (V15)
Keskustelemme paljon opetussuunnitelman siséllbisté ja arkielédmésta. Opetan

samalla kaikkia tulemaan toimeen kaikkien kanssa. (V3)
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Teemme ryhmayttamistehtévié ja sovimme saéantéja luokkaan. (V1)

Luokanopettajat kokivat, etta yhteisollisyyden seka yhteisten pelisaantdjen sopi-
misella luokassa oli merkitysta myos erilaisten toimivien rutiinien luomisessa ja
toteuttamisessa. Saantdjen sopiminen ja niiden kaytannon harjoitteleminen tulee
aina tehda yhdessa oppilaiden kanssa, jotta kaikki luokkayhteison jasenet ym-
martavat niiden merkityksen ja noudattamistavat (Sigfrids 2009, 99-101). Rutiinit
koettiin tarkeiksi, silla ne auttoivat opettajaa huomioimaan oppilaiden yksilolliset
tarpeet paremmin ja samalla ne loivat oppilaille turvallisuuden tunnetta koulupai-
vien johdonmukaiseen etenemiseen. Rutiinien, sdantdjen seka rajojen asettami-
nen kuuluvat luokanopettajan vastuutehtaviin hanen toimiessaan luokkahuone-
kulttuurin rakentajana (Salo 2009, 114-115). Paivien strukturointi ja ajankayton
suunnittelu seka erilaiset palkkiojarjestelmat toivat luokanopettajien mukaan Kkii-
reettdmyyden tuntua koulupaiviin. Luokanopettajien vastausten perusteella nailla
seikoilla mahdollistettiin ja samalla vahvistettiin oppilaiden tunteita turvallisesta

kouluymparistosta.

Huomioin oppilaiden yksilélliset tarpeet vakailla rutiineilla. (V12)

Kéytén luokassani rutiineja, kaavoja ja sovittuja palkkiojarjestelmia. (V16)

Opetuksen onnistuneen suunnittelun ja toteuttamisen kannalta yhdeksi lahtokoh-
daksi nimettiin myds moniammatillinen yhteistyd. Luokanopettajien mukaan yh-
teissuunnittelu ja kollegiaalinen yhteisty0 toivat tydhon tunteen tyétaakan helpot-
tumisesta ja samalla suunnitteluun kaytetty aika pystyttiin organisoimaan parem-
min. Oppilaiden koettiin olevan yhteisia yhteisty6ta tehtavien opettajien ja muiden
asiantuntijoiden kanssa. Kollegiaalisuutta voidaan kuvata opettajien yhdessa op-
pimiseksi, joka on tarkea osa koulun kehittamista. Siihen sisaltyy tyoyhteiséssa
vallitsevat normit, yhteinen suunnittelu ja yhteisén toiminnan arviointi. (Vulkko
2007, 117-118.) Mahdollisuuksien antaminen vertaistuen kayttamiseen ja yh-
teistydhon koettiin tarkeiksi luokanopettajan tydssajaksamisen kannalta. Lisaksi
luokanopettajat korostivat yhteydenpitoa kodin ja koulun valilla yhdeksi yhteis-

tydon muodoksi, jonka avulla myos vanhemmat saatiin osallistumaan oppilaan
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koulunkayntiin. Myds Hamari (2015) toteaa, etta yhteistydn toteuttaminen monien
eri tahojen kanssa on tarkeaa opetuksen suunnittelun ja toteuttamisen kannalta.
Yhteistyon tekeminen esimerkiksi erityisopettajan ja koulunkayntiavustajan
kanssa auttavat opettajaa myos ajankaytollisesti. (Hamari 2015, 98-99.) Tassa
tutkimuksessa luokanopettajat tekivat moniammatillista yhteistyota esimerkiksi
erityisopettajan, resurssiopettajan, koulunkaynninohjaajan, terveydenhoitajan

seka koulupsykologin kanssa.

Teen tiivista yhteistyota luokanopettajien ja erityisopettajien kanssa seké toisi-

naan my6s moniammatillista yhteistyé6ta. (V10)
Kollegiaalinen yhteistyé on tyén voimavara. (V6)

Teen tyéta eri opettajien kanssa sekéa oppilashuoltoryhmén kanssa. (V2)

Luokanopettajat nostivat esille myds opetuksellisia ja inklusiivisia kaytanteita,
jotka mahdollistivat inkluusion toteuttamisen yleisopetuksen luokassa. Inklusiivi-
sen kasvatuksen ja opetuksen pohjana koettiin olevan selkeys, konkreettisuus,
oppilaslahtdisyys seka yhteistoiminnallisuus. Yhteistoiminnallisuuden edellytyk-
sena on, ettd opettaja on luonut luokkaansa kannustavan ja positiivisen ryhma-
hengen, jossa jokaisella oppilaalla on mahdollisuus oppia osana pienempia op-
pimisryhmia. Samalla tulee kuitenkin korostaa oppilaiden osallisuuden tunnetta,
jolloin oppilaalle annetaan mahdollisuus kokea olevansa osana suurempaa
luokka- ja kouluyhteis6aan. (Kagan & Kagan 2002, 42—43.) Opettajat nakivat tar-
peelliseksi myOs opettajajohtoisen opetuksen toteuttamisen ja kayttamisen
osana oppilaiden oppimista. Selkeytta ja konkreettisuutta opetukseen tuotiin esi-
merkiksi erilaisten opetus- ja oppimismateriaalien avulla. Tehtavanannoissa ja
ohjeistuksissa korostettiin erilaisia ilmaisutapoja, esimerkiksi tekstin tai kuvien
muodossa. Nain huomioitiin samalla oppilaiden yksildlliset oppimistyylit. Erilais-
ten oppimistyylien tunnistamista voidaan tukea keskustelemalla oppilaiden
kanssa siitd, milla tavoin asiat parhaiten jaavat mieleen. Samalla voidaan yh-
dessa pohtia, millaisia yksildllisia oppimisen strategioita on olemassa ja milla ta-
voilla opettaja voisi tukea erilaisia oppimistyyleja omaavia oppilaita. (Jantunen &
Haapaniemi 2013, 228.)
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Opettaminen ja kasvattaminen inklusiivisessa luokassa vaatii opettajien mukaan
lahtokohtaista ajatusta siita, etta ymmarrettiin oppilaiden yksilollisyys seka osalli-
suuden ja erilaisuuden merkitys oppimisessa. Jokaiselle oppilaalle tuli antaa
mahdollisuus oppia omalla tavallaan. Lisaksi opettajat totesivat, etta jokaiselle
oppilaalle tuli asettaa omat yksilolliset oppimistavoitteensa, soveltaen opetus-
suunnitelman tavoitteita. Opetus- ja oppimateriaalien luomisessa tuli heidan mu-
kaansa huomioida oppilaiden yksildllisyys luomalla eritasoisia tehtavia. Samoin
opetusmenetelmien kaytto vaati luokanopettajien mukaan vaihtelua ja sekoittelua
seka erilaisia yhdistelmia. Myds Lakkala (2008) on omassa tutkimuksessaan to-
dennut, etta inkluusioon pyrkivassa opetuksessa tulee lahtokohtaisesti ottaa huo-
mioon oppilaiden erilaisuus, osallisuus ja joustava opetussuunnitelmien kaytto.
Naiden tekijoiden pohjalta voidaan pohtia tarkemmin opetuksen rakennetta, jossa
kiinnitetdan huomiota erilaisten tehtavien, toteuttamistapojen, ohjaustapojen
seka yhteistoiminnallisen opettamisen kayttamiseen. (Lakkala 2008a, 216-218.)
Ennakointi ja joustavien opetusratkaisujen kayttd koettiin opetuksen onnistumi-
sen kannalta tarkeaksi. Materiaalien luomisen seka opetusmenetelmien sekoitta-
misen avulla mahdollistettiin opettajien mukaan eriyttaminen jokaiselle taitota-

solle sopivaksi.

Yksilollisen opetuksen toteutus ja suunnittelu vaativat oppimateriaalien yksilollis-
tamista. Yksilollistamista materiaalien avulla voi toteuttaa esimerkiksi valmista-
malla lisdmateriaalia tai rajaamalla sita riippuen oppimistilanteesta. Materiaalien
suunnittelun lIahtdkohtana on oppilaiden motivointi ja opetettavien asioiden liitta-
minen lasten kokemusmaailmaan. Lisasi materiaalien valmistamisessa tulee ot-
taa huomioon sen tavoitteet seka kohderyhma. Myos kuvat, selkokielisyys ja vuo-
rovaikutus voivat materiaaleissa motivoida ja tukea asioiden ymmartamista.
(Fadjukoff 2007, 257—-261.) Luokanopettajat kertoivat kayttavansa myds monia
muita eriyttamisen tapoja. Erilaisia eriyttamisen keinoja olivat opetusmenetelmien
sekoittamisen ja oppimateriaalien luomisen lisaksi myos oppisisaltdjen, kotiteh-
tavien ja opiskeluvalineiden yksildllistaminen, tehtavien pilkkominen pienempiin
osiin, erilaisten taitotasojen huomioiminen, oppituntien pituuden vaihtelu seka yk-

sil6llisen arvioinnin toteuttaminen.
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Tehtdvénanto tulee monella tapaa, oppimateriaalit, opiskeluvélineet ja kotitehta-
vét ovat erilaiset (kirjallista ja toiminnallista). Eriytén ja luon oppimismateriaalia.
(V1)

Tehtavét lyhyissé pétkisséa tai lyhyempi oppitunti. Koko luokassamme on kéy-
t6ssé kuvallinen lukujérjestys. Tunnit suunnittelen niin, ettéd ne ovat eriytetta-

vissé eri taitotasoille. (V9)

Inklusiivisen opetuksen suunnitteluun ja kaytannon toteutukseen liittyvat opetta-
jan tydssa myos erilaiset joustavat opetusjarjestelyt. Joustavia opetusjarjestelyja
kuvailtiin tassa tutkimuksessa erilaisina tiloina, ymparistdina seka opetuksen
muotoina, jotka tukivat oppilaan yksildllista oppimista. Myos Lakkala ja Thune-
berg (2012) toteavat, ettd joustavien opetusjarjestelyiden avulla oppilasta voi-
daan tukea yksilollisemmin. Joustavista opetusjarjestelyistd on koettu olevan
hyotya ja niista on saatu onnistumisen kokemuksia, jotka tukevat oppilaiden op-
pimisprosesseja. Lakkala ja Thuneberg (2012) korostavat, etta inklusiivisen kou-
lukulttuurin rakentaminen edellyttaa joustavien opetusjarjestelyjen toteuttamista
ja luomista. Esimerkiksi erilaisten oppimisymparistojen luomisella mahdolliste-

taan monenlaisten oppilaiden oppiminen. (Lakkala & Thuneberg 2012, 22-28.)

Luokanopettajat nostivat esille myoOs erilaisten joustavien opetusjarjestelyiden
tuomia mahdollisuuksia. Opettajat kokivat, ettd joustavien ryhmittelyiden avulla
opetusta voitiin eriyttdd osana joustavia opetusjarjestelyita. Erilaisia joustavia
ryhmittelyn muotoja kuvailtiin olevan jakotunnit, palkkitunnit seka koko luokan
tunneilla pienempiin ryhmiin jakaminen. Opettajat kokivat, etta oppilaiden yksil6l-
liset tarpeet oli helpompi huomioida, kun opetettava luokka jaettiin pienempiin
ryhmiin. Joustavissa ryhmittelyissa nostettiin esille myds erilaisia oppilaiden tyos-
kentelymuotoja, joita olivat esimerkiksi parityoskentely ja ryhmatyoskentely.
Opettajat kokivat, etta erilaisten ryhmittelyiden avulla saatiin opetukseen vaihte-
levuutta ja samalla oppilaiden vastuunottokykya erilaisten ryhmien osana voitiin
harjoitella. Tyypillisimpia ryhmittelyja erilaisissa oppimisymparistdissa ovat jaot

suurryhmiin ja pienryhmiin (lkonen & Virtanen 2007, 253).
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Joustavien ryhmittelyiden lisaksi toisena joustavana opetusjarjestelyna korostet-
tiin erilaisten yhteistydomuotojen hyodyntamista. Tallaisia yhteistydmuotoja olivat
esimerkiksi tiimiopettajuus, yhteisopettajuus seka koulunkaynninohjaajan apu
luokassa. Yhteistyomuotojen kayttd mahdollisti ja selkeytti opettajien mukaan
opetuksen suunnittelua ja organisointia, kun yksin ei tarvinnut selvita kaikesta.
Luokanopettajat nakivat myds, etta erilaisten oppimisymparistojen kaytto osana
joustavia opetusjarjestelyja oli hyva tapa sijoittaa oppilaita erilaisiin tiloihin heidan
yksilOlliset tarpeensa huomioon ottaen. Hyvin rakennetut oppimisymparistot edis-
tavat oppilaiden oppimista ja samalla ne kehittavat luokanopettajan tyota myos
laadullisesti (Suonpera 1995, 107).

Yhteisopettajuus mahdollistaa erilaiset tilanteisiin sopivat kombinaatiot esim.
ryhméjaoissa. (V16)
Tiimiopettajuus ja mahdollisuudet tyéskennellé eri tiloissa auttavat. (V10)
Huomioin yksilblliset tarpeet jakotuntien ja avustajan hyédyntdmisen avulla.
(V5)

MyoGs Seppala-Pankalainen (2009) toteaa, etta joustavat ja erilaiset ryhmittelyt
kuvaavat inklusiivisen koulukulttuurin sisaista toimintaa. Tarkeaa on, etta erilaiset
ryhmittelyt eivat ole taysin homogeenisia, vaan joustavien ryhmittelyiden sisalla
tulee olla myos erilaisia oppilaita ja vaihtelevuutta. Huomiota tulee kiinnittaa eri-
laisten ryhmittelyiden koostumuksiin seka niiden muodostamisen kriteereihin.
Nain valtetaan erilaiset segregoivat opetusjarjestelyt, jotka eivat ole inklusiivisen

koulukulttuurin mukaisia. (Seppala-Pankalainen 2009, 96-98.)

5.2.2 Yksilollisen oppimisen tukeminen

Inkluusion toteuttamisen koettiin tuovan yleisopetukseen monia erilaisia yksilolli-
sia oppimisen tukemisen muotoja. Eriyttaminen oli opettajien mukaan keino,
jonka avulla pyrittiin 1ahtokohtaisesti tukemaan oppimista mahdollisimman yksi-
I6llisesti. Tutkimukseeni osallistuneiden luokanopettajien luokissa oli erityisen ja

tehostetun tuen oppilaita, joiden yksilollisen oppimisen tukeminen vaati opettajien
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mukaan suunnittelu- ja organisointitaitoja. Opettajat kertoivat, ettd kun oppilaan
yksildlliset tukimuodot ja tuen taso oli maaritetty, tulisi opettajan kiinnittdaa huo-
miota my0Os oppilaan yksildlliseen ja henkilokohtaiseen ohjaukseen. Henkilokoh-
taista ohjausta ja yksilOllista oppisen tukemista tulee tarjota kaikille oppilaille, silla
ohjauksen avulla voidaan esimerkiksi ennaltaehkaista ja pyrkia tunnistamaan
mahdollisimman varhaisessa vaiheessa oppimiseen liittyvat haasteet (Virtanen,
Ikonen & Siiskonen 2004, 211). Henkilokohtaista ohjausta ja yksilOllisen tuen tar-
joamista voitiin opettajien mukaan tukea oppimissuunnitelmien avulla, avustaja-

palveluiden kaytolla seka erityisopettajaresurssin avulla.

Opettajat iimaisivat myds, etta oppilaille vaikeiden oppisisaltdjen opetus pyrittiin
tekemaan silloin, kun inklusiivisen luokan kaytdssa oli joko koulunkaynninoh-
jaaja- tai erityisopettajaresurssi. Koulunkaynninohjaaja voi olla esimerkiksi koulun
yhteinen, luokkakohtainen tai oppilaan henkilokohtainen. Hanen tehtaviinsa kuu-
luu paaasiassa oppilaiden tukeminen. Oppimisen tukemisen ohella koulunkayn-
ninohjaajan tulee kannustaa oppilasta omatoimisuuteen (Virtanen, lkonen & Siis-
konen 2004, 215.) Koulunkaynninohjaajan rooli on uudistunut, silla hanet nah-
daan nykypaivana myos tarkeana osana lapsen kehityksen pedagogista tiimia
(Oja 2012b, 57).

Vastauksista nousi esille, etta inklusiivisen kasvatuksen ja opetuksen osana kay-
tettiin erilaisia ja vaihtelevia kaytannon ratkaisuja oppimisen tukemisessa. Kayte-
tyt oppimisen tukemisen keinot riippuivat aina oppilaan tuen tarpeesta. Opettajat
kokivat, etta heidan tuli tydssaan valita tarkasti ja yksilOllisesti oppilaan tarvitse-
mat tukitoimenpiteet ja kaytannot. Erilaisia keinoja vaadittiin heidan mukaansa
esimerkiksi kaytoshairidisen oppilaan kohdalla ja oppimisvaikeuksia omaavan
oppilaan kanssa. Opettajat erittelivat erilaisia oppimisen tukemisen muotoja ja
tapoja, joita he kayttivat tydssaan. Tallaisia tapoja olivat esimerkiksi tukiopetuk-
sen kayttaminen, oppilaiden omat eriytetyt kirjat, oppilaiden mahdollisuus valita
oma rauhallinen tyoskentelypaikkansa seka yksildllisten apuvalineiden kaytto,
kuten sermien tai kuulokkeiden hyédyntaminen osana oppimista. Tukiopetus ja

eriyttaminen ovat yleiseen tukeen kuuluvia tukitoimia, mutta niista voivat hyotya
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kaikki oppilaat. Esimerkiksi tukiopetuksen avulla voidaan paremmin huomioida ja
tukea lahjakkaiden oppilaiden oppimisen kehittymista. (Sarlin & Koivula 2009,
35-36.)

Osalle porukasta pidetaén rauhoittumiskerhoa, jossa harjoitellaan erilaisia tun-
teidensééntelyn tapoja. Kéytédn myds avustajaresurssia. (V16)
Yksilblliset 1dksyt, tukiopetus ja yksildllisen tuen antaminen. HOJKS:n avulla

huomioin erityisen tuen oppilaiden yksiléllisia tarpeita. (V11)

Lisaksi opettajat korostivat oikeiden asiakirjojen tekemista ja tayttamista osana
oppilaan yksilollista oppimisen tukemista. Yleisella ja tehostetulla tuella oleville
oppilaille pyrittiin tekemaan oppimissuunnitelmia ja erityisen tuen oppilaiden tu-
kemisen lahtdkohtana pidettiin HOJKS:n eli henkildkohtaisen opetuksen jarjesta-
mista koskevaan suunnitelmaan luomista. Oppimissuunnitelmiin kirjataan tuen
tason lisaksi kaytetyt tukitoimet, joita voivat olla esimerkiksi eriyttaminen, tukiope-
tus, osa-aikainen erityisopetus tai samanaikaisopettajuuden hyddyntaminen (Oja
2012b, 52-56).

Erityisen ja tehostetun tuen lasten oppiminen vaatii konkreettisia toimia.

HOJKS-oppilaalla omat kirjat ja osittain omat tehtévét. (V10)

Henkilokohtainen opetuksen jarjestamista koskeva suunnitelma ja sen tekeminen
on jatkuvasti kehittyva ja muovautuva prosessi. HOJKS:n tekeminen vaatii yh-
teistyota, johon osallistuvat lapsen opettajien lisaksi myds muut moniammatillisen
yhteistydn asiantuntijat seka lapsen vanhemmat. Suunnitelman tekemisen jal-
keen sita tulee arvioida ja seurata saanndllisesti. (lkonen 2001, 47-49.) HOJKS
tulee sisaltaa kaikki lapsen opetukseen ja kasvatukseen liittyvat tekijat, kuten op-
pilaan oppimisen edellytykset, opetuksen sisallot ja tavoitteet, kaytettavat ope-
tusmenetelmat, materiaalit, erilaisten valineiden kayttd seka arvioinnin toteutus.
(Ikonen 1999, 44-45.)
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5.2.3 Arvioinnin monet muodot

Inkluusion toteuttamisen edistavana tekijana ja mahdollisuutena koettiin myds ar-
vioinnin monenlaiset muodot ja mahdollisuudet seka arvioinnin yksildllisyytta ko-
rostava luonne. Monipuolisella ja oikeudenmukaisella arvioinnilla voidaan edistaa
vuorovaikutuksellisen, oppimista edistavan, kannustavan ja rohkaisevan arvioin-
tikulttuurin kehittymista, jonka pohjana tulee olla oppilaan oppimisen edistaminen
(Opetushallitus 2014, 47).

Arvioinnin Iahtokohtana nahtiin ajatus siita, etta jokaisen oppilaan arviointi perus-
tui oppilaan omaan lahtétasoon ja arviointia tehtiin yksilollisesti asetettujen tavoit-
teiden mukaisesti riippumatta siita, oliko oppilas yleisen, tehostetun vai erityisen
tuen tasolla. Oppilaiden erilaiset oppimissuunnitelmat ja HOJKS:t otettiin huomi-
oon opettajien mukaan tavoitteiden asettamisessa ja yksilollisen arvioinnin suun-
nittelussa ja toteutuksessa. Oppilaan taitotason huomioimisessa tuli opettajien
mukaan korostaa oppilaan aiempaa osaamista, jota tuli suhteuttaa opetussuun-
nitelmien tavoitteisiin. Arviointia tehdessa on tarkeaa huomioida, etta sita toteu-
tetaan opetussuunnitelmien pohjalta mahdollisimman lapinakyvasti, oikeuden-
mukaisesti ja sopivaa vaativuustasoa kayttaen. Tama tarkoittaa, etta oppimista-
voitteet on suhteutettu oppilaan taitotasoon ja arviointi keskittyy ennalta ilmoitet-
tuihin asioihin. Nain oppilasta voidaan kannustaa arvioinnin avulla pyrkimaan par-

haaseen mahdolliseen lopputulokseen. (Takala & Kjaldman 2010, 36.)

Jokaisen edistymisté arvioidaan suhteessa hdnen aikaisempaan osaamiseensa

ja suhteessa OPS:n tavoitteisiin. (V3)

Toteutan arviointia yksilbllisesti, sen mukaan mihin oppilas pystyy ja miten ta-

voitteet on ylipaéatéaén asetettu. (V2)

Luokanopettajat kertoivat kayttavansa arvioinnissaan vaihtelevia ja monipuolisia
arviointimenetelmia. Arvioinnin pohjana toimi aina oppilaantuntemus, jonka

kautta opettaja pystyi antamaan oppilailleen monenlaisia mahdollisuuksia osoit-
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taa osaamistaan. Luokanopettajat kuvailivat erilaisia tapoja oppilaiden mahdolli-
suuksista nayttaa omaa osaamistaan, joita olivat esimerkiksi eriytetyt kokeet, eri-
laisten apuvalineiden kayttdminen osana arviointia tai osaamisen nayttaminen
suullisesti tai kirjallisesti. Vastauksista nousi ilmi, etta opettajat tekivat omassa
tyossaan jatkuvaa arviointia seka kirjaamista oppilaiden oppimisen seuraa-
miseksi. Jatkuvan arvioinnin avulla luokanopettajat kokivat voivansa seurata op-
pilaan oppimista ja kehittymista tavoitteiden saavuttamiseksi. Oppilaan oppimi-
sen ja kehittymisen seuraaminen, kirjaaminen ja opettajan havainnointi ovat tar-
kea osa arviointia, jota tulisi tehda aktiivisesti ympari lukuvuoden (Koppinen, Kor-
pinen & Pollari 1994, 48). Lisaksi opettajat korostivat oppimissuunnitelmien pai-
vittdmisen seka arviointikeskustelujen merkitysta, joiden avulla voitiin kayda lapi
yhdessa asetettuja tavoitteita lapsen vanhempien kanssa. Arviointikeskuste-
luissa voitiin pohtia esimerkiksi sita, kuinka hyvin oppilaalle asetetut tavoitteet oli-
vat toteutuneet tai jaaneet toteutumatta. Arviointikeskustelut ovat melko uusi tapa
tehda arviointia, jonka keskiossa on oppilas. Sen toteuttamisen edellytys on avoin
ja vuorovaikutuksellinen ilmapiiri, jonka avulla opettaja, oppilas ja vanhemmat
keskustelevat oppilaan oppimisen kehittymisestéd seka sen tavoitteista. (lhme
2009, 99.)

Tarkedé on antaa moninaiset mahdollisuudet osoittaa osaamistaan. (V5)

Jos oppilas ei kykene suorittamaan koetta kirjallisesti, se pyritdén tekeméaéan
Joko suullisesti tai soveltaen niin, ettd oppilaan osaaminen tulee tietoon. Teen

myds jatkuvaa arviointia, pelkdstéaéan koesuoriutuminen ei riita. (V8)

Teen tiivistd seurantaa ja arviointia seké jatkuvaa kirjaamista. (12)

Vastauksista ilmeni, etta osa opettajista pyrki vaikuttamaan myos omalla toimin-
nallaan arvioinnin monipuolisuuteen. Luokanopettajat kokivat oman arviointikult-
tuurinsa tukeneen myds oppilaiden osaamisen itsearviointia seka sen toteutta-
mista. Oppilasta tulee kannustaa itsearvioinnin tekemiseen seka sen harjoittele-

miseen, silla se kannustaa hanta arvioimaan omaa toimintaansa myos koulun
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ulkopuolella, joka on tarkea taito lapsen elamassa (Ihme 2009, 96). Oppimisen
edistamiseksi opettajat pyrkivat omien sanojensa mukaan kayttamaan formatii-
vista arviointia, jonka he kokivat myos hyvaksi arvioinnin tyovalineeksi. Formatii-
visen arvioinnin avulla oppilaan taitotaso oli helpompi ottaa huomioon ja se mah-
dollisti myos oppilaiden kannustamisen, kehumisen seka positiivisen ja ohjaavan
palautteenannon. Formatiivisella arvioinnilla pyritadan oppimista edistavaan toi-
mintaan, jolloin keskidssa on oppilaan oppimisprosessi. Sen avulla voidaan kiin-
nittdd huomiota oppilaan vahvuuksiin, joiden kautta myds oppimisen haasteita
voidaan pyrkia tunnistamaan ja kehittdmaan. (Koppinen, Korpinen & Pollari 1994,
27-29.) Kehuminen ja kannustaminen olivat luokanopettajien mielesta tarkea osa
opetus- ja kasvatustyo6ta, joita tuli heidan mukaansa toteuttaa jokaisen oppilaan
kohdalla yleisopetuksessa. Kannustaminen ja kehuminen auttoivat oppilaita hah-
mottamaan omia vahvuuksiaan ja kehittamisen kohteitaan. Positiivinen palaute
vaikuttaa myos oppilaan opiskelumotivaatioon, joka on keskeinen osa oppimista

ja sen prosessinomaisuutta (Ruohotie 1985, 39-41).

Arviointi on formatiivista, jossa oppilaan taitotaso on helpompi ottaa huomioon

Ja positiivisen ja ohjaavan palautteen antaminen télléin helppoa. (V9)

Pyrin kannustamaan ja sopivassa vélissé kehumaan. (V4)

Arvioinnin toteuttamisessa nahtiin myos kehittamisen varaa. Naita luokanopetta-
jien antamia arvioinnin kehitysehdotuksia kuvailin tarkemmin luvussa 5.3 In-
kluusion toteuttamisen haasteet ja kehityskohteet. Yhteenvetona voin todeta, etta
luokanopettajat kokivat inkluusion toteuttamiseen liittyvat arvot tarkeina oman
tydnsa kannalta ja he halusivat edistaa naita arvoja tydssaan. Opetuksen suun-
nitteluun ja toteutukseen liittyvia edistavia tekijoita kuvailtiin hyvin monipuolisesti
seka sen tuomia mahdollisuuksia, jotka edistivat heidan mukaansa opettamista
ja toimimista inklusiivisessa luokassa. Yhteisollisyyden tukeminen, oman opetuk-
sen monipuolistaminen erilaisten ja vaihtelevien toimintamallien, menetelmien ja

muotojen kautta seka yhteistyon korostaminen koettiin inkluusion toteuttamista
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edistavina tekijoina. Lisaksi opettajat kokivat inkluusion toteuttamisen tuoneen
monipuolisuutta opetuksen suunnitteluun ja toteutukseen. Arvioinnin vaihtelevat
menetelmat ja toteuttamismuodot seka sen tuomat mahdollisuudet koettiin in-
kluusiota edistavaksi. Toisaalta arviointi nahtiin myds kehitysvaiheessa olevana
prosessina. Joustavien opetusjarjestelyiden koettiin edistavan inkluusion toteut-
tamista. Niiden avulla opettaja pystyi tekemaan inklusiivisessa luokassaan erilai-
sia ryhmittelyja seka kayttamaan erilaisia oppimisymparistoja ja monipuolisia yh-
teistydmuotoja. Yksilollisen oppimisen tukeminen oli opettajien mukaan in-
kluusion toteuttamisen ja inklusiivisen kasvatuksen edellytys, silla se antoi jokai-
selle oppilaalle mahdollisuuden yksil6lliseen kasvuun ja kehitykseen. Oppilaiden
oppimista ja kehittymista seurattiin heille asetettujen yksilollisten tavoitteiden mu-
kaisesti. Oppimista pyrittiin tukemaan monilla yksildllisilla tukitoimilla ja arvioin-

nilla.

5.3 Inkluusion toteuttamisen haasteet ja kehityskohteet

Tassa luvussa nostin esille tekijoita, jotka luokanopettajat kokivat haastavan in-
kluusion toteuttamista yleisopetuksessa. Luokanopettajat nimesivat konkreettisia
tekijoita, jotka vaikeuttivat luokanopettajien mukaan inklusiivisessa koulukulttuu-
rissa ja luokissa toimimista. Opettajat nostivat esille myds inkluusion toteuttami-
seen liittyvia kehityskohteita, joita voitaisiin kehittaa tulevaisuudessa inkluusion
toteuttamista edistaviksi. Haastaviksi tekijoiksi inkluusion toteuttamiseksi yleis-
opetuksessa kuvailtiin resurssien puute ja kohdentaminen, luokanopettajien val-
miudet opettaa inklusiivista luokkaa seka inklusiivisen koulukulttuurin keskenerai-
nen kehittymisprosessi. Yhtena merkittavana vaikeutena nahtiin myos luokan-
opettajien tydssajaksaminen. Luokanopettajat kokivat, ettad inklusiivisen koulu-
kulttuurin keskeneraisyys nakyi esimerkiksi koulujen ja kuntien toimintamallien
erilaisuutena, jotka olivat heidan mukaansa vasta kehittymassa ja muotoutu-

massa kouluissa.
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5.3.1 Resurssien puute

Luokanopettajat kokivat yhtena haasteena inkluusion toteuttamisessa resurssien
puuttumisen ja vahaisyyden. Opettajat kokivat, ettd inkluusion toteuttaminen oli
mahdotonta ilman inklusiivisen luokan tarpeisiin vastaamista ja sen tukemiseksi
resursseja oli heidan mielestaan joko lilan vahan tai niita ei ollut lainkaan. Vas-
tauksista ilmeni, etta opettajat kokivat inkluusion olevan ideologiana hyva keino
lahestya yleisopetusta, mutta tdmanhetkiset resurssit koulumaailmassa eivat tu-
keneet sen edistymista tarpeeksi. Inklusiivisen kasvatuksen ja koulukulttuurin ke-
hittaminen ja toteuttaminen edellyttavat puitteita, joissa inkluusion toteuttaminen
on mahdollista. Inklusiivisen koulun toimintaedellytys on, etta resursseja on kay-

tossa enemman kuin “perinteisessa” koulussa. (Lakkala 2008a, 220.)

Resurssien puutteellisuuden koettiin johtuvan taloudellisista syista seka resurs-
sien kohdentamisen riittamattomyydesta, jotka johtuivat opettajien mukaan ajan-
kaytollisista syista niin koulun kuin kunnankin tasolla. Resurssien puute aiheutti
opettajien mukaan heidan kouluissaan ylitydllistyneisyytta koulunkaynninohjaa-
jien ja erityisopettajien keskuudessa. Opettajien mielesta resurssien tarve tuli kar-
toittaa ja kohdentaa oppilasaineksen ja ryhman haastavuuden mukaan. Vaihtu-
vien lisaresurssien valiaikainen kayttaminen koettiin vaarana tapana toimia haas-
tavan ryhman kanssa, kun resurssien tarve oli paljon suurempi ja pitemmalle ai-

kavalille ulottuvampaa seka jatkuvampaa.

Opettajat kokivat, ettd lisaresurssit olivat vain valiaikaisia ratkaisuja oppimisen
tukemisen muotoja. Osa heista koki saavansa tarpeeksi suuren hyddyn ja jaettua
vastuuta inklusiivisessa luokassaan samanaikaisopetuksen avulla. Samanaikais-
opetusta toteutettiin resurssiopettajan, erityisopettajan seka koulunkaynninohjaa-
jan kanssa. Samanaikaisopetus on tydmuoto, jota voidaan toteuttaa osana inklu-
siivista kasvatusta yhdessa toisen kasvattajan kanssa. Sen erilaisia muotoja voi-
vat olla avustava opetus, rinnakkaisopetus tai tiimiopettajuus. Yhdessa tydsken-

tely voi monipuolistaa opetusta, helpottaa opettamisen eriyttamista ja samalla
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auttaa opettajaa huomioimaan paremmin oppilaitaan yksiléllisemmin. (Saloviita
2009b, 48-53.)

Inkluusio toteuttamisessa on erittain suuria haasteita. Ajatuksena kaunis, mutta

néilla puitteilla siitd on ldhinné naurettavaa puhua. (V4)

Inkluusion toteutumisen haaste numero yksi on resurssien puute. Nykyinen
meno on sité, ettad pienryhmié ja erityisluokkia hévitetéén, oppilaat siirretdén
yleisopetuksen luokkiin, joissa heitd opettaa "tavalliset” luokanopettajat. Eiké li-

sdresursseja tavalliseen luokkaan tule. (V6)

Lisdresurssit, joita saan ovat ldhinnd kosmeettisia. (V3)

Luokanopettajat nostivat esille myds konkreettisia esimerkkeja siita, miten re-
surssien puute nakyi heidan mukaansa koulun arjessa seka osana heidan inklu-
siivisen luokkansa toimintaa. Vastauksista ilmeni, etta luokkakoot ja oppilaiden
maara yhta opettajaa kohti olivat inklusiivisissa luokissa liian suuria. Suurissa ryh-
missa opetuksen luonne voi muuttua ja yksilollisyyden huomiointiin kaytettava
aika voi vahentya. Julkiset keskustelut osoittavat, etta luokkakokojen kasvu kou-
luissa johtuu taloudellisista tekijoista. Ryhmakokoihin voivat kuitenkin vaikuttaa
useat syyt, joita ovat esimerkiksi opettajien maara koulussa, ikaryhmien koko
seka kaytettavissa olevien tilojen maara. (Huhtanen 2011, 49-51.) Opettajat ko-
kivat, etta nykyisen kokoisiin luokkiin tarvittiin lisda aikuisia, jotta jokaiselle oppi-

laalle voitaisiin taata paremmin yksilOlliseen tukeen tarpeeseen vastaaminen.

Tuen pirstaleisuus nakyi myos luokissa, joissa aikuisia toimi valiaikaisina resurs-
seina tai aikuisia oli liian vahan. Inklusiivisen opetuksen toteuttamisen tarkeimpia
periaatteita on, ettd oppimisen tukemisen tulee olla jatkuvaa paitsi oppilaan kou-
lupolun nivelvaiheissa, niin myds yleisopetuksen sisalla. Oppimiseen liittyvat tu-
kitoimet eivat saa katketa missaan vaiheessa. (Sarlin & Koivula 2009, 26.) Vas-
tauksista ilmeni, etta opettajat kokivat tyytymattomyytta ja turhautumista siita, etta
aina joku oppilas jai luokassa ilman huomiota, pelkastaan resurssien puuttumisen

vuoksi. Opettajat korostivat, etta kyseessa ei ole vain erityisia tarpeita olevien
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oppilaiden huomioimisesta pois jaanyt aika, vaan myos kaikkien oppilaiden tasa-

puoliseen huomiointiin kaytettava aika oli jaanyt vahaiseksi.

Luokkien muodostamisessa ja ryhmakokojen tekemisessa tuli opettajien mukaan
kiinnittda huomiota siihen, etta ryhmakoot suhteutettaisiin tuen tarvitsijoiden maa-
raan. Luokissa koettiin olevan lilan monta tehostetulla tai erityisella tuella olevaa
oppilasta suuressa ryhmassa, jotka jaivat vaille riittavia tukitoimia ja joiden oppi-
miseen vaikutti negatiivisesti liilan suuressa luokassa toimiminen. Inkluusion to-
teuttaminen ja tuominen kouluihin edellyttaa tarpeeksi pienien opetusryhmien
kayttamista, jotta oppilaiden yksildlliset tarpeet ja niiden tukeminen voidaan huo-
mioida mahdollisimman hyvin (Pihkala 2009, 23).

Yleisopetuksen ryhmé on liian iso...liséksi ongelmana tuen pirstaleisuus sekéa
se, ettd ryhmékoot tulisi suhteuttaa tuen tarvitsijoiden mééréén. Tilanne on erit-
téin haastava silloin, kun luokanopettaja on yksin vastuussa kaikesta ilman jaet-

tua vastuuta. (V10)
Liian vdhéan aikuisia, liian suuret oppilasryhmét. (V5)
Aikuisten méaéré suhteessa oppilasméaéraéan. Joku jaa aina vaistamatta vaille

sitd huomiota, jota jokainen tarvitsisi. (V14)

Luokanopettajien vastauksista nousi esille myos kehitysideoita, joiden avulla re-
surssien kayttaminen olisi opettajien mukaan paremmin kohdennettua ja samalla
tarkoituksenmukaisempaa inklusiivisessa luokassa. Opettajat kokivat, ettd jo
luokkakokojen rajaamisella seka vakituisten koulunkaynninohjaajien lisdamisella
luokkiin voitaisiin parantaa inkluusion toteuttamisen toimivuutta seka lisata kaik-
kien oppilaiden yksil6llisyyden huomioimiseen kaytettavaa aikaa. Oppilaan mah-
dollisuus opiskella omassa lahikoulussaan paranee, kun luokkakoot ovat niin pie-
nia, ettd aikaa ja yksildllistd huomiointia voidaan antaa kaikille oppilaille. In-
kluusion toteuttamisen edellytyksia ovat pysyvat tukitoimet, joita ovat esimerkiksi
vakituisten koulunkaynninohjaajien kayttaminen osana jokapaivaista luokkatyos-
kentelya. (Pilbacka-Rdnka 2009, 99.)



72

Jos luokkakoot olisivat max. 10-15 ja avustaja tai mielelléén kaksikin olisi aina
kaytettavissa, niin inkluusio olisi tervetullut. Liséksi kouluissa tulisi olla enem-
mén esim. kuraattori- ja psykologipalveluita, silld kun téllainen apu puuttuu, op-

pilaiden tilanne j&& junnaamaan tai pahimmassa tapauksessa heikkenee. (V14)

Lisaksi opettajat korostivat, etta resursseja tulisi kayttaa ja kehittda myos kuraat-
tori- ja psykologipalveluiden osalta. Koulun tehtava on tukea lapsen kokonaisval-
taista kehitysta mahdollisimman monipuolisesti, jotta lapsi kykenee elamaan it-
senaista elamaa myods tulevaisuudessa koulun ulkopuolella. Oppilaiden erilaiset
mielenterveyteen ja kaytokseen liittyvat vaikeudet ovat nykypaivaa, jotka nakyvat
myos koulun arjessa. (Murto & Lehtinen 1999, 153.) Opettajat kokivat, etta tuen
pirstaleisuutta voitaisiin parantaa ja yhtenaistaa lisaamalla henkilokuntaa koului-
hin. Lisaksi resursseja tulisi kohdentaa tarkoituksenmukaisemmin, jotta niiden

avulla voitaisiin tukea oppilaiden oppimista ja hyvinvointia entista paremmin.

5.3.2 Valmiuksien vajavaisuus ja kokemuksen puute

Haasteita inkluusion toteuttamiseen toi opettajien mukaan myds riittamattomat
valmiudet, joita he kokivat saaneensa hyvin vahan inklusiivisessa luokassa opet-
tamiseen. Vastauksista ilmeni, etta valmiuksien puute perustui siihen, etta val-
miuksia ei saatu tarpeeksi opettajankoulutuksesta tai tyopaikkojen eli koulujen
taholta. Moni opettaja koki jaaneensa yksin omien valmiuksiensa kehittamisessa

ja se vaati paljon itsenaista opiskelua seka oma-aloitteisuutta.

Opettajankoulutuksen antamat perusvalmiudet ovat vasta ensimmainen askel
kohti opettajan ammatillista kehittymista, silla opettaja oppii ja kehittyy jatkuvasti
myds opettajanuransa aikana (Pyhaltd, Kykyri & Johnson 2007, 227). Kokemuk-
set opettajankoulutuksen riittamattomyydesta nakyivat seka vastavalmistuneiden
luokanopettajien ettéd kauan opettajina toimineiden opettajin vastauksissa. Opet-
tajankoulutuksen tehtava on auttaa opiskelijoitaan kehittymaan opettajiksi niin,

etta koulutus toisi esille sellaisia kulttuurisia pyrkimyksia, joita kouluissa ilmenee.
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On ehdottoman tarkeaa, ettd opettajankoulutus antaa opiskelijoilleen mahdolli-
suuksia oppia tarvittavat tiedot ja taidot, joita he pystyvat hyodyntamaan nykyi-
sessa koulumaailmassa. Tama tarkoittaa, ettd opettajankoulutuksen sisaltdjen
tulisi olla ajankohtaisia. (Rasku-Puttonen 2005, 101.)

Osa opettajista kertoi saaneensa apua tyohonsa kaytyaan erityispedagogiikan
perusopinnot. Lisaksi opettajat kokivat, etta teoreettista tietoa ja keskustelua in-
kluusion toteuttamisesta oli saatu paljonkin mutta kaytannon neuvot ja konkreet-
tiset vinkit inklusiivisen kasvatuksen toteuttamiseen olivat jaaneet puuttumaan.
Yhtena inkluusion toteuttamisen esteena voidaan pitaa opettajankoulutuksessa
olevien sisaltdjen ajankohtaisuutta, niiden tarkoituksenmukaisuutta seka tehok-
kuutta. Toimintatapojen muutokset ovat myos opettajankoulutuksessa valttamat-
tomia inkluusion toteuttamiseksi yleisopetuksessa. (Kaikkonen 2010, 171-172.)
Inklusiivisia opintoja on lisatty opettajakoulutuksen sisaltdihin vasta viime vuosien
aikana. Lisaksi on todettava, etta inkluusion toteuttaminen ja sen mahdollistami-
nen on osa laajempia koulujarjestelman ja yhteiskunnan rakenteita, joilta vaadi-
taan myos muutoksia. (Lakkala 2008a, 30-32.)

Saimme opintojen aikana teoriatietoa siitd, mité inkluusio tarkoittaa. Kaytdnnén

tietoa en ole saanut. (V13)

En saanut juuri mitdén. En koe, ettéa opinnot olisivat valmentanut nykykoulua
varten. (V4)

En mitéén ja olen valmistunut vasta 3 vuotta sitten. (V5)

Opettajat kertoivat, ettd valmiuksien puute vaikutti myos heidan tyossajaksami-
seensa. Koettiin, etta valmiuksien puute oli todellinen haaste inkluusion toteutta-
misessa. Tyopaikan taholta valmiuksien saaminen opettaa inklusiivisessa luo-
kassa perustui kollegoiden kanssa kaytyihin keskusteluihin. Opettajat kokivat
toisten opettajien tuen olleen tarkeaa ja he kokivat voineensa jakaa tietotaitoaan
toistensa kanssa, samalla parantaen omia ja toistensa valmiuksia. Tunne siita,

etta hallitsee tekemaansa tyota ja osaa tehda sen mahdollisimman hyvin, lisdavat
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tyohyvinvointia. Hyvan tyoyhteison merkki on, kun opettaja kokee saavansa tu-
kea seka tyonantajaltaan etta kollegoiltaan. (Pitkdnen 2006, 123.) Opettajat ko-
rostivat myods, kuinka jaettu vastuu seka yhteistyo olivat helpottaneet heidan tyos-

sajaksamistaan.

Yhteistyolla on huomattava merkitys opettajan jaksamisen kannalta. (V8)

Parhaat vinkit ja neuvot olen saanut kollegoiltani. (V6)

Monet opettajat kokivat huolestuneisuutta siitd, kuinka he jaksaisivat tehda tyo-
taan tarpeeksi hyvin. Vastauksista ilmeni, etta opettajat kokivat uupumusta seka
rittamattomyyden tunnetta, jotka olivat peraisin opettajan tyon lisaantyneesta
tydomaarasta seka asioiden kirjaamisesta. Opettajien tyohyvinvoinnin edistami-
sesta tulee huolehtia niin, ettd tyon vaatimukset ovat kohtuullisia ja tydyhteison
tuki seka koulun toimintakulttuuri edistavat opettajien ammatillista kasvua ja ke-
hitysta (Hakanen 2006, 40—41). Opettajien kasitysten ja kokemusten mukaan val-
loilla oli virheellinen ajattelu, jonka mukaan inkluusion toteuttaminen oli itsestaan-
selvyys ja automaatio. Opettajat nostivat esille, etta inkluusion toteuttaminen oli
tuonut paljon uusia asioita ja lisdantynytta tydmaaraa luokanopettajan tyonku-
vaan. Lisaantynytta tydmaaraa aiheuttivat jatkuva kirjaaminen erilaisten asiakir-
jojen ja arviointien muodossa, eriyttaminen, materiaalien luominen yksilollisesti
jokaiselle oppilaalle, huoltajien tapaamiset seka asiakirjojen luominen ja paivitta-

minen.

Mikola (2011) toteaa, etta opettajan tydnkuvan muutos nakyy lisdantyneena tyo-
maarana. Tahan ovat vaikuttaneet muun muassa yhteissuunnitteluiden ja yhteis-
tydn tekeminen muiden opettajien kanssa, kirjaaminen ja tiivimpi yhteistyon te-
keminen oppilaiden vanhempien kanssa. Opettajilla on edelleen halu tukea oppi-
laitaan mahdollisimman kokonaisvaltaisesti, mutta se ei ajankaytollisten syiden
vuoksi ole aina mahdollista. (Mikola 2011, 239-241.) Myds omassa tutkimukses-
sani opettajat kokivat, etta yksi opettaja ei kykene kaikkeen mitd nykyinen inklu-

siivinen luokka vaatisi ja riittamattomilla valmiuksilla ja resursseilla inkluusion to-
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teuttaminen koettiin haastavaksi. Kokonaisvastuun ottaminen yksin kaikesta luo-
kassa tapahtuvasta toiminnasta oli tuonut mukanaan lisaa ajankaytollisia ongel-

mia, kun kaikkia oppilaita ei yksinkertaisesti ehditty huomioimaan tasapuolisesti.

En ole saanut ohjeita, miten tyoténi tulisi muuttaa. Luokanopettajan pitéisi hoi-
taa kaikki luokanopettajan koulutuksellaan. Teen parhaani mutta se ei riita. (V3)
Koen monesti riittaméttémyytté tunnetta, myds ajankéytollisesti. Lapset tarvitsi-

sivat enemmén tukea, mité& koen voivani antaa. (V14)

Yhden luokassa toimivan henkilbn selkdnahasta se kaikki ei vain irtoa...kaikki
pitééa Kirjata ja todentaa — vaikka kédytdnndssé opettajan tyd ei ole toimistohom-

mia! (V8)

Valmiuksien puutteeseen vaikutti luokanopettajien mukaan myos kokemuksen
puute. Opettajat kokivat, ettd valmiuksia saatiin lisaa, kun inklusiivisessa luo-
kassa uskallettiin kokeilla, harjoitella, erehtya ja oppia uutta. Opettajauran ede-

tessa saatiin myos lisaa kokemusta inklusiivisessa luokassa toimimisesta.

En todellakaan osaa tarjota jokaiselle erityislapselle parhaita mahdollisia oppi-
mismahdollisuuksia. (V1)

Tybkokemuksen avulla olen pyrkinyt kehittdmaéan itseéani! (V15)

Vastauksista ilmeni, etta opettajien puutteelliset valmiudet, luotto omiin ky-
kyihinsa ja kokemuksen puute inklusiivisessa luokassa toimimisesta nakyivat esi-
merkiksi osaamattomuutena tarjota jokaiselle oppilaalle parhaat oppimismahdol-
lisuudet. Inklusiivisen luokan kanssa toimiminen ja inkluusion toteuttaminen
osana yleisopetusta vaativat uskallusta ja ajan antamista itse prosessille. Inklu-
siivisen luokan opettaminen ja toimiminen koulun erilaisissa oppimisymparis-
tdissa on haaste, joka tuo mukanaan epavarmuutta, turhautumista, hammen-
nysta ja pelkoa. Kaikki tdma on kuitenkin valttamatonta, kun opettajantyota pyri-
taan tarkastelemaan kriittisesti seka arvioimaan ja kehittamaan toimintaa in-

kluusion toteuttamista tukevaksi. (Vayrynen 2001, 27-28.)
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5.3.3 Inklusiivisen koulu- ja toimintakulttuurin kehittymisprosessi

Viimeisena haasteena inkluusion toteuttamiselle luokanopettajat kokivat inklusii-
visen koulu- ja toimintakulttuurin keskeneraisen kehittymisprosessin, jonka vai-
kutukset nakyivat opettajien tyon kehittamisen hidasteena. Suomalaiset koulut
ovat talla hetkella keskellda muutosten tuulia, jotka ovat tuoneet mukanaan uusia
vaatimuksia ja edellytyksia, jotka koskevat yksilollisyyden korostamista ja ihmis-
ten erilaisuuden hyvaksymista osana yleisopetusta. Koulut pyrkivat jatkuvasti ke-
hittymaan yhteiskunnan asettamien paineiden ja tavoitteiden alla, jotka nakyvat
kouluissa uudistuneen Perusopetuksen opetussuunnitelman tuomina muutok-
sina kuten uusien muokkaantuvien oppimisympariston kayttona seka opetustek-

nologian nopeana kehityksena. (Mustonen 2007, 53.)

Opettajat kokivat saaneensa hyvin vahan konkreettisia keinoja ja valmiuksia
tyonsa toteuttamiseen ja inklusiivisen luokan kanssa toimimiseen koulun ja kun-
tien taholta. Inkluusion toteuttamiseen liittyvaa keskustelua oli kayty seka siita
koettiin saaneen tarpeeksi informaatiota. Kolme opettajaa kertoi saaneensa
myos mahdollisuuksia taydennyskoulutuksiin. Kun inkluusiota pyritaan toteutta-
maan, pelkka oppilaiden fyysinen integrointi yleisopetukseen ei riitd, vaan se
edellyttaa resursseja, oppimisymparistdjen uudistamista ja tdydennyskouluttau-
tumista (Moberg 2001, 92). Taydennyskoulutusten ja luokanopettajien peruskou-
lutuksen kehittamisella voidaan huomattavasti parantaa luokanopettajien edelly-
tyksia ja valmiuksia opettaa luokassa, jossa on paljon erilaisia tarpeita omaavia
oppilaita (Sarlin & Koivula 2009, 26).

En ole saanut tukea kouluni taholta juuri mitenkdan. Hymistelyé vaan.. Kau-
punki pakotti kaikki opettajat koulutukseen, jossa ldhinn& todettiin tdrkeimpéné

ajatuksena, ettd open pitdd vaan jaksaa kaikki. (V3)

Meillad aihe on hyvin esilld koko ajan. Meille jarjestetéan mahdollisuuksia koulu-

tuksiin eri tahoilta tilanteen mukaan. (V9)
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Yhtena haastavana tekijana koulukulttuurin kehittymisessa koettiin olevan opet-
tajien mukaan ristiriitaisuus ja avoimet kysymykset siita, mita inklusiivisella kou-
lukulttuurilla tahdottiin saavuttaa vahaisilla resursseilla. Kuntien ja koulujen valilla
koettiin olevan my0Os katkoksia tiedon kulussa, joka aiheutti opettajien mukaan
kaaosta ja epavarmuuden tunnetta opettajissa ja kouluissa siita, miten inkluusion

toteuttamista tulisi vieda eteenpain yleisopetuksessa.

Koulujen ja kuntien valilla voitiin havaita eroavaisuuksia ajattelu- ja toimintamal-
leissa. Koulujen toimintakulttuuria ohjailee koulun lahiymparistdon liittyvat seikat,
kun kunnissa koulujen kehittymista saatetaan ajatella enemman tulos- ja tavoite-
johtoisemmasta nakokulmasta. Kunnilla on vaikutusta tulevina vuosina yha
enemman koulujen toimintakulttuurien kehittamisessa, silla ne luovat mahdolli-
suudet kouluissa tyoskentelylle ja kehitystyon tekemiselle. Siksi olisikin tarkeaa,
etta kuntien ja koulujen valista dialogia kaytaisiin entista enemman ja erilaiset
toimintamallit yhdenmukaistettaisiin, jotta kouluilla olisi parhaat mahdolliset toi-
mintaedellytykset toimintakulttuurin kehittamiselle. Yhteisten tavoitteiden ja arvo-
jen asettamisella sekda avoimen keskustelun kaymisellda kaikkien osapuolten
kanssa on suora vaikutus koulussa tapahtuvan toiminnan kehittamisessa. (Pen-
nanen 2007,94-95.) Vastauksista ilmeni, etta luokanopettajat toivoivat muutoksia
resurssien kohdentamiseen kouluissa, jotta inkluusion toteuttaminen ja kehitta-
minen voisi tapahtua turvallisemmin ja yhtenaisten paalinjausten mukaisesti il-

man, etta opettajat kokisivat oloaan riittamattomiksi.

Luokanopettajat kertoivat tiedostaneensa, etta taloudelliset resurssit eivat ole riit-
tavia tarpeeksi suuren henkildostomaaran palkkaamiseen. Toisaalta he toivoivat,
ettd oman tydnsa lisaksi myds koulunkaynninohjaajat, resurssiopettajat ja erityis-
opettajat eivat paatyisi ylityollistetyiksi resurssien puutteellisuuden ja kohdenta-
misen vuoksi. Puutteellinen aikuisten maara luokissa koettiin isoksi haasteeksi,
johon resurssien avulla voitiin opettajien mukaan puuttua. Tata tuli heidan mu-
kaansa pohtia myo6s kuntien tasolla entista tarkemmin yhtena inkluusion kehitta-

misen kohteena. Inkluusion toteuttamisen edellytys on, etta kunnat tarjoavat kou-
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luilleen riittavat resurssit, jotka pyritadn kohdentamaan mahdollisimman tarkoi-
tuksenmukaisesti. Lisaksi heterogeenisten luokkien tarpeisiin tulisi vastata niin,
etta luokissa on riittdva maara aikuisia. Taloudelliset tekijat ovat usein syy siihen,
miksi luokkakoot kasvavat ja aikuisia ei ole riittavasti yhta luokkaa kohden. Inklu-
siivisen luokan tarpeisiin vastaaminen edellyttaa aina toimintamallien ja resurs-

sien muovaamista ja kohdentamista. (Naukkarinen & Ladonlahti 2001, 106—-107.)

Koulussa on aikapula, tietopula, rahapula ja resurssipula. Lisédksi infokatkoksia
kunnan ja koulun vélilla. Tarvitsisin liséé resursseja ja tukea. Olen huono pyytéa-

mé&én mutta eipé niitéd vaan ole. (V2)

Kaupunki sdéstaéa, mutta yrittédéa silti saada puskettua inkluusiota eteenpaéin, re-

surssien riittéméattémyydesté huolimatta. (V4)

Opettajien vastauksista nousi esille, ettd yhtenaisen inklusiivisen koulukulttuurin
kehittamisessa tulisi kiinnittdd huomiota myds oppimisen tukemiseen. Opettajat
kokivat, etta oppilaiden yksilOllisten tarpeiden huomioiminen oli tarkea osa oppi-
misen tukemista, mutta tuen jatkuvuutta ei heidan mukaansa tuettu talla hetkella
yleisopetuksessa. Tuen jatkuvuutta ei mydskaan edistanyt, etta kaikissa kun-
nissa oli esimerkiksi usein erilaiset toimintatavat ja mallit kasitella ja hoitaa oppi-
misen tukemiseen liittyvia asiakirjoja. Nama seikat lisasivat ja vaikeuttivat opet-
tajan tyota esimerkiksi silloin, kun luokkaan tuli uusi oppilas toiselta paikkakun-
nalta. Haasteena koettiin yhtenaisen linjan puuttuminen kuntien valisessa toimin-
nanohjauksessa ja tyoskentelyssa. Monilla nykyisilla uudistuksilla koulumaail-
massa on haluttu kehittaa, tehostaa ja parantaa opetuksen laatua seka antaa
oppilaille parhaat mahdolliset edellytykset oppia. Luokanopettajan tydonkuvaan on
tullut kuitenkin paljon aiemmin sen ulkopuolella olleita tehtavia. Nama uudet teh-
tavat ovat tuoneet mukanaan byrokraattisia haasteita, ajankaytollisia ongelmia,
kasvanutta tyomaaraa ja riittamattomyyden tunnetta, jotka lisaavat myos luokan-
opettajan henkista tyon kuormittavuutta. (Huhtanen 2011, 91, 132.)
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Iso ongelma on, etté oppilaan siirtyessé kuntarajan yli, kaikki mahdolliset pape-
rit ja suositukset on tehtavé uusiksi. Oppilaan tuen tarve taytyy maaritellad uu-

siksi ja lukuisia asiakirjoja taytyy uudelleen téyttéda. Kenen etu on, etté erityista

tukea tarvitseva oppilas sijoitetaan yleisopetukseen ja kaikkien asioiden jérjes-
telyyn menee kokonainen kouluvuosi, ennen kuin oppilas pdésee luokkaan,

Jjossa hénelld on edes mahdollisuus oppia. (V7)

Vastauksista ilmeni, etta opettajat kokivat inklusiivisen koulu- ja toimintakulttuu-
riin liittyvan oppimisen tukemisen prosessin olevan vasta kehitteilla, kun puhuttiin
pedagogisten paperien ja erilaisten oppimissuunnitelmien tekemisesta. Osa
opettajista myonsi, ettda he eivat aina ehtineet tekemaan oppimissuunnitelmia,
koska tydmaara oli kaikkien muidenkin taytettavien papereiden osalta niin suuri.
Heidan mukaansa papereiden tayttaminen ja jatkuva kirjaaminen ei ollut tuntunut
tarkoituksenmukaiselta, vaan sita tehtiin valilla siksi, koska paperit tuli vain tehda.
Osasta vastauksista ilmeni, ettd pedagogisia asiakirjoja ei kaytetty oikeana apu-
valineena tyon tekemisessa ja oppimisen tukemisessa. Erilaisten oppimissuunni-
telmien ja HOJKS:n tekemista tulisi kayttdd apuna opetuksen toteuttamisessa,
kehittamisessa, suunnittelussa ja arvioinnissa. Ne tehdaan oppilaan oppimisen
tukemista varten. Suunnitelmia tehdaan moniammatillisessa yhteistydssa lapsen
kasvuun ja kehitykseen vaikuttavien henkildiden kanssa, johon myos koulujen
tulisi jarjestaa aikaa. (Takala 2011b, 27-31.) Aikapula ja opettajan tydmaaran li-
saantyminen virallisten asiakirjojen kirjaamisen muodossa vei opettajien mukaan
aikaa opetustyosta ja sen kehittamisesta. Eras opettaja nosti myos esille, etta
han ei kokenut diagnosoinnin ja tuen portaan kirjaamisen auttavan, jos oppilaan

tarvitsemaa tukea ei heti annettu avuntarpeen ilmetessa.

Haasteena on jarjestelméan jaykkyys ja se, ettéd pedagogisia asiakirjoja tehddéan
tekemisen vuoksi, eika siksi, etté niité voitaisiin oikeasti kdyttéa apuvélineené.
(V2)

Erilaisten diagnosointien ja tuen portaan kirjaaminen eivét auta enéé siiné vai-
heessa, jos tukea saavat yksilot eivat saa tarvitsemaansa apua heti, kun tarve
on havaittu. (V11)
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Arvioinnin toteuttamisessa koettiin myos olevan haasteita ja sen kehittamista tuli
opettajien mukaan jatkaa. Osa opettajista koki, etta nykyisesta arvioinnista puut-
tuu tietynlainen yhteinen linjaus ja perusrakenne, jonka pohjalta kaikki opettajat
voisivat toteuttaa arviointia yksilllisesti. YksilOllisyyden korostaminen osana ar-
viointia ei ole helppoa, silla oppilasta tulee arvioida paitsi yksilona niin myos yh-
teison jasenena. Inkluusion arvojen mukaista arviointia voidaan tehda, kun kai-
killa arviointia tekevilla osapuolilla on tiedossa, millaista on hyva eettinen arviointi
ja millaisia kaytantoja se voi pitaa sisallaan. (lhme 2009, 93-94.) Inklusiivisen
arvioinnin pohjarakenteeseen toivottiin selkeytta, jotta opettajille vapautuisi lisaa
aikaa itse tyontekoon ja samalla voimavaroja pystyttaisiin keskittamaan parem-
min arvioinnin tasapuolisuuteen, eika erillisten ja omien arviointitapojen keksimi-

seen.

Inklusiivisen arvioinnin tehtava on poliittisesta ja kaytanndllisesta nakokulmasta
kasin ajateltuna edistaa kaikkien oppilaiden oppimista mahdollisimman monipuo-
lisesti, ilman riskia syrjaytymisesta. Tama kuitenkin vaatii sen, etta arviointiin liit-
tyvat linjaukset, edellytykset ja menetelmat pohjautuvat poliittiseen viitekehyk-
seen, joka samalla tukee arvioinnin tekemista ja auttaa samalla opettajia jaksa-
maan tyossaan. Arvioinnin toimiminen kaytannossa edellyttdd myos sita, etta
opettajat ovat asennoituneet positiivisesti ja ovat sitoutuneet kayttamaan vaihte-
levia ja monipuolia arviointimenetelmia prosessinomaisesti ympari lukuvuoden.
(Huhtanen 2011, 75-77.)

Paperilliset oppilaat saavat paremmin yksilbllisté arviointia. Varmaan siksi,

koska se lukee jo tuen papereissakin. (V1)

Nykyinen arviointisysteemi on haastava.. missdan systeemia ei ole kehitetty
loppuun asti. Jokaisessa koulussa ja kunnassa kehitellédén samaa asiaa yhta ai-
kaa. Kun arviointi olisi selke&é ja siihen olisi jokin malli, sdastaisi se opettajien
voimia ja aikaa.. talléin arviointiinkin vapautuisi aikaa ja se voisi olla tasapuoli-

sempaa. (V6)
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Oppimisen tukemisen kehittamisessa toivottiin huomion kiinnittdmistd myds mie-
lenterveys- ja koulutuspalveluihin. Eras opettaja toivoi, etta kyseiset palvelut oli-
sivat jatkuvasti kaytettavissa sijaisia kayttamalla, kun kuraattoreilla ja psykolo-
geilla oli poissaoloja. Nain oppilaan tukemista voitaisiin jatkaa muuttuvista teki-
joista huolimatta ja oppilaan tuen tarpeisiin voitiin vastata ilman asioiden ja on-
gelmien ruuhkautumista. Monipuolisten oppimisen tuen palveluiden tarjoaminen
voi auttaa lapsen tilanteen arvioinnissa ja tukemisessa. Erilaiset mielenterveyden
ongelmat tulisi aina ottaa vakavasti koululaisten keskuudessa. Koulujen tulisikin
kiinnittdaa huomiota oppimisen tukemisen rakenteisiin muokkaamalla niita niin,
etta ne ovat tarkoituksenmukaisia ja oppilaita seka yhteisda tukevia. Oppilashuol-
lon resurssien kohdentamista ja yhteistyon kehittdmista erilaisten ammattialojen
kanssa tulee vaalia. (Tainio 2002, 204, 213.)

Useammat opettajat kertoivat myos kokemuksistaan erilaisten lasten kanssa,
jotka selvasti tarvitsivat apua mielenterveyden alan ammattilaisilta ja joita tarvittiin
kouluihin enemman. Samalla opettajat kokivat, etta opettajan omaa alaa ei ollut
ratkoa kaikkia lasten ongelmia, vaan siihen tarvittiin eri alojen asiantuntijoita. Luo-
kanopettaja tyoskentelee paaasiassa kasvatukseen ja opetukseen liittyvien asi-
oiden kanssa. Nykyisin opettajan roolit ovat kuitenkin lisaantyneet ja monipuolis-
tuneet. Siksi on tarkeaa, etta opettaja pyrkii jatkuvasti tarkastelemaan kriittisesti
ammatillisuuttaan omien uskomuksiensa, asenteidensa ja arvojensa kehittami-
sen nakodkulmasta kasin. (Norrena 2015, 105-109.)

Tavalliselle oppilaalle ei ole aikaa.. opettajan aika menee erityiseen tukeen.
Opettaja ei ole mielenterveysongelmien asiantuntija ja kuitenkin pitéisi 16ytaa oi-
keat toimintatavat. (V13)

Kuraattori- ja psykologipalvelut tulisi aina sijaistaa. Kun ndma toimijat puuttuu,
Jjaa monen oppilaan asia junnaamaan ja pahimmassa tapauksessa tilanne heik-

kenee huomattavasti. (V15)



82

Koulukulttuurin lisaksi opettajat kokivat, etta koulujen toimintakulttuureita tulisi ke-
hittaa entisestaan. Opettajat kokivat ymmartavansa sen, etta inklusiivisen toimin-
takulttuurin kehittdminen vaati aikaa ja siina oli kiinni monien eri alojen toimijoita.
Tama aiheutti opettajien mukaan myos osittaista stressia siita, etta tyot piti hoitaa
tiettyjen tiukkojen aikataulujen puitteissa. He toivoivat, etta tuki inkluusion moni-
puoliseen toteuttamiseen tulisi tyoyhteisosta ja tydonantajalta. Vastauksista ilmeni,
etta opettajat toivoivat myos kommunikaation ja vuorovaikutuksen lisaantymista
kouluyhteison sisalla seka koulujen ja kuntien valilla. Osa opettajista koki, etta
heidan kokemuksiaan ja vaikeuksiaan toteuttaa inkluusiota ei otettu vakavasti ja
he eivat kokeneet tulleensa kuulluksi ja ymmarretyksi inkluusion tuomien haas-

teiden edessa.

Asia tuli méérdyksend ylh&élta ja siihen on ollut pakko sopeutua. Siitd kérsivéat
kaikki. (V3)

Inkluusion edistaminen koulujen toimintakulttuureissa edellyttaa, etta kouluja ke-
hitetdan yhteisesti sovitun suunnan ja toiminnan mukaisesti. Sen kehittamiseen
tulee sitoutua koko henkilokunnan. Tama ei kuitenkaan ole mahdollista ilman
keskustelevaa ja avointa ilmapiiria ja yhteistyon merkityksen korostamista. Reh-
torin ja kollegoiden sitoutuminen ja tyOyhteison tuki ovat yhteisten paamaarien
tavoittelun l1ahtdokohta. (Norrena 2015, 125-128.) Luokanopettajien vastauksista
ilmeni, etta opettajien, koulujen seka kuntien valilla oli kuilu, joka aiheutti sen, etta
kaytannon ratkaisujen toteuttaminen oli kehitysvaiheessa, vaikka sama informaa-
tio inkluusion toteuttamisesta oli kaikilla toimijoilla. Opettajien mukaan kunnissa
ja koulujen ylemmilla tasoilla ei ollut ymmarrysta siita todellisuudesta, mita in-
kluusion toteuttaminen opettajalta vaati ja milla tavoin se oli lisannyt esimerkiksi
heidan tyokuvaansa tullutta tydmaaraa. Koulut ja niiden toiminta ovat osana yh-
teiskunnallista jarjestelmaa. Edellytys niiden jatkuvalle kehittymiselle ja toimimi-
selle on kaikkien asioiden ja erilaisten tekijoiden organisointi ja koordinoiminen
seka organisaatioiden, yhteiskunnan ja yksildiden valinen yhteistyd, johon liittyvat

olennaisesti asetetut tavoitteet ja resurssit. (Mustonen 2007, 54-57.)
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Koko toimintakulttuuria on edistetty kunnan tasolla niin surkeasti, ettei sita tdssé
viitsi eritella. (V1)

Muistutellaan opekokouksissa, mutta kdytdénndssé ei tapahdu mitdén. Sanahe-
linééa. Pallo heitetédén opettajille ilman tukea ja apua ja meidén odotetaan pysty-
vén ihmeisiin. Haasteelliset oppilaat heitetdén luokkaan ilman oikeita konkreetti-

Sia tukitoimia ja sitten odotetaan, etté opettaja ottaa kiinni ja parjaa. (V2)

Opettajat kuvailivat vastauksissaan myds positiivisia puolia siita, mita inklusiivi-
nen toimintakulttuuri oli tuonut heidan tydhénsa. Joidenkin opettajien mukaan
joissakin kouluissa oli esimerkiksi panostettu oppimistiloihin, ilmapiirin luomiseen,
yhteistydon monipuolisuuteen esimerkiksi luokkien valilla seka opettajien mahdol-
lisuuksiin toteuttaa opetustaan. Inkluusion tuomat monipuoliset opetuksen kehit-
tamisen mahdollisuudet ovat oppimisen paikkoja paitsi opettajalle, niin myos
koko luokalle. Uudet kokeilut vaativat rohkeutta ja kykya heittaytya. Ne voivat an-
taa oppilaille uusia mahdollisuuksia kokea ja kerryttaa uusia tietoja ja taitoja.
(Luostarinen & Peltomaa 2016, 125.) Opettajat kokivat, etta rehtorin esimerkki ja
positiivinen asenne vaikuttivat myos siihen, miten inkluusion toteuttamista oli kou-
luissa lahdetty kehittamaan ja millainen tulevaisuus inkluusiolla oli eri koulujen
toimintakulttuureissa. Nopeasti muuttuneiden opetussuunnitelmien kehityksen
lomassa myds rehtorien tydnkuva on muuttunut vaativammaksi ja dynaamisem-
maksi. Hyva rehtori pystyy havaitsemaan koulun toimintakulttuurin vahvuudet ja
haasteet, paneutumaan niiden kehittamiseen ja pyrkii tydssaan resurssien tarkoi-
tuksenmukaiseen kohdentamiseen. Samalla han pyrkii siihen, ettd koulun henki-
I6kunta nauttii tydostaan. (Juusenaho 2007, 158-159.)

Koulussamme inkluusioperiaate toteutuu erinomaisen hyvin alkuopetuksessa.
Koulussamme ei mybské&én toimi lainkaan pienryhmié, vaan kaikki erityisen

tuen oppilaat ovat mukana yleisopetuksessa. (V7)

Meilléd on hyvaéa yhteistyété eri luokkien vélilla, hyvéa tiedonkulku ja rehtoril-
lamme on mydnteinen asenne koskien inkluusion kehittdmista. Erityisopettajilla

on asennetta ja halua jakaa omaa tietotaitoaan. (V8)



84

Meidén koulustamme [6ytyy positiivinen ja hyvéksyvé ilmapiiri, joka on yksi in-
kluusion edellytys. (V16)

Yhteenvetona voin saamieni vastausten perusteella todeta, etta inkluusion toteut-
tamisen haasteet liittyivat resurssien puutteeseen, luokanopettajien valmiuksiin
ja niiden kehittamiseen seka inklusiivisen koulu- ja toimintakulttuurin keskenerai-
seen kehittymisprosessiin. Resurssien puute nakyi opettajien kokemuksien pe-
rusteella liian suurina ryhmakokoina, ajankaytollisina ongelmina seka liian vahai-
sena aikuisten maarana yhta luokkaa kohden. Resurssien vahaisyydella nahtiin
olleen vaikutuksia myds siihen, etta jokainen lapsi ei ollut saanut sellaista tukea,
jota hanen tarpeensa tai tukensa taso olisi vaatinut. Valmiuksien puute nahtiin
myOs opettajien kokemuksien mukaan yhtena inklusiivisen luokan opettamisen
haasteena. Yhtena syyna valmiuksien puuttumiseen koettiin olevan riittamaton
opettajankoulutus, mutta valmiuksia ei tarjottu myoskaan tarpeeksi heidan mu-
kaansa koulujen ja kuntien taholta. Valmiuksien kehittdminen oli opettajien
omalla vastuulla. Muutamille opettajille oli tarjottu mahdollisuuksia taydennyskou-
luttautumiseen. Valmiuksien puutteen nahtiin heijastuneen myos opettajien tyos-
sajaksamiseen. Inklusiivisen koulu- ja toimintakulttuurin seka koulun ja kunnan
kanssa tehtava yhteistyd nahtiin myos opettajien mukaan olevan viela kehitta-
misvaiheessa. Kehittdmisprosessin hitaus korostui erilaisten yhteisten linjauksien
puutteina seka tiedonkulun katkoksina. Suuria haasteita koettiin olleen myds op-
pimisen yksilOllisen tukemisen takaamisessa, johon kaivattiin lisaa resursseja, ai-

kaa ja kaytannon keinojen jakamista.
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6 Pohdinta

Tutkimukseni tavoitteena ja tarkoituksena oli selvittaa, millaisia edistavia ja haas-
tavia tekijoita luokanopettajat kokivat inkluusion toteuttamiseen liittyvan yleisope-
tuksessa. Samalla tutkin, millaisia mahdollisuuksia inkluusion toteuttaminen voi
tuoda luokanopettajan tyon toteuttamiseen ja millaisiin asioihin perehtymista in-
kluusion kehittaminen viela vaatii toteutuakseen. Tutkimukseni edetessa huoma-
sin, miten laaja ja monipuolinen inkluusion toteuttamisen prosessi on ja miten
yhtenevaisia nakemyksia luokanopettajilla oli siita, mita inklusiivisen luokan opet-
taminen vaatii. Selvaa on, etta inklusiivisen kasvatuksen toteuttaminen seka sen
suunnittelu vaativat opettajilta paljon. Opetuksen yksildllistaminen ja eriyttdminen
koettiin olevan inkluusion toteuttamisen Iahtokohtia. Yksilollistaminen nakyi ope-
tuksen suunnittelussa, materiaalien luomisessa, opetusmenetelmien valinnassa,
arvioinnissa ja oppimisen tukemisessa. Yhteistyo koettiin valttamattomaksi in-
kluusion toteuttamisen edistajaksi, jota tarvittiin opettajien mukaan koulun henki-
I6kunnan, moniammatillisten yhteistydoryhmien seka kodin ja koulun valille. Luo-
kanopettajat olivat myos Iahes yksimielisia siita, etta inkluusion toteuttaminen ja
toteutuminen vaativat viela myds tiettyjen asioiden kehittamista ja muutosta. Suu-
rena haasteena nahtiin resurssien puute seka niiden kohdentaminen kunta- ja
koulutasolla. Lisaksi opettajat kokivat, etta heidan valmiutensa opettaa inklusii-
vista luokkaa olivat heikot, joihin he kokivat tarvitsevansa tukea esimerkiksi tay-
dennyskoulutusten avulla. Lisaksi opettajat kokivat, etta inklusiivista koulu- ja toi-
mintakulttuuria tulisi kehittaa niin, etta inkluusiota voitaisiin toteuttaa yhtenaisten
linjauksien mukaisesti jokaisessa kouluissa sellaisten puitteiden ja resurssien

avulla, jotta opettajat myos jaksaisivat tehda tyotaan.

Tutkimusprosessi on ollut mielenkiintoinen matka, jonka aikana olen syventanyt
omaa ymmarrystani inkluusiosta seka siita, mita luokanopettajana toimiminen tu-
lee mahdollisesti pitamaan sisallaan. Olen saanut paljon kaytanndn tietoa, taitoja

ja vinkkeja oman tyoni toteuttamiseen, mutta samalla myos varoituksia siita, mil-
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laisten haasteiden eteen saatan joutua inklusiivisen luokkaan siirtyessani ja opet-
tajan roolin ottaessani. Koen, etta kaikki tutkimuksesta saatu tieto on arvokasta
informaatiota vastavalmistuvalle luokanopettajalle, joka on siirtymassa opetuk-
sen ja kasvatuksen kentalle. Samalla se voi kuitenkin antaa uutta ja mielenkiin-
toista tietoa jo inklusiivisen luokan kanssa toimivalle luokanopettajalle. Tutkimuk-
seni eteneminen on ollut vaihtelevaa, mutta olen erittain iloinen ja ylpea siita, etta
olen saanut tutkimusprosessini vihdoin paatokseen. Omat ajatukseni inkluusion
toteuttamisesta perustuivat ennen taman tutkimuksen tekemista hyvin pitkalti ai-
noastaan siihen, mita opettajankoulutuksessa olemme oppineet ja kokeneet ope-
tusharjoitteluiden kautta. Opettajankoulutus on tuonut minulle tietoa inkluusiosta
seka sen toteuttamisesta nykykoulussa erilaisten keskusteluiden ja opetushar-
joitteluiden kautta. Omat pohdintani ja ennakko-oletukseni liittyen inkluusion to-
teuttamiseen olivat ennen tutkimuksen aloittamista hyvin epamaaraiset mutta sa-
malla koin, etta inkluusion toteuttaminen on hyvin laajasti esilla koulumaailmassa.
Ajattelin, etta sen toteuttamiseen liittyy varmasti paljon mahdollisuuksia ja haas-

teita, joihin paasin taman tutkimuksen myoéta tutustumaan.

Koin tutkimukseni aiheen olevan sellainen, josta monilla luokanopettajilla oli pal-
jon sanottavaa. Tama osoittautui paikkaansa pitavaksi vaitteeksi. Laitettuani ky-
selyni julkiseksi Facebookin "Alakoulun aarreaitta”-ryhmaan, sain vuorokaudessa
kerattya kuudentoista luokanopettajan avulla tutkimusaineistoni. Samaisen vuo-
rokauden aikana yhteensa 1600 ihmista oli kaynyt katsomassa kyselyani. Ai-
heesta olisi voitu tehda varmasti siis myos laajempikin tutkimus, jos en olisi ra-
jannut vastaajajoukkoani tassa vaiheessa. Vastaajajoukon rajauksen vuoksi tut-
kimustulokseni eivat ole kovinkaan laajasti yleistettavissa, mutta ne voivat antaa
suuntaviivoja siita, mita inkluusion toteuttaminen on tuonut koulumaailmaan. Ky-
selyyni tulleet vastaukset olivat jo taman vastaajajoukon sisalla hyvin yhtenevai-
sia ja samankaltaisia. Koen, etta tutkimuksestani saatu tieto on arvokasta, silla
teoreettisen viitekehykseni ja tutkimustulosteni valiltd pystyi huomaamaan yhtei-

sia suuntaviivoja ja linjauksia koskien inkluusion toteuttamista.
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Teoreettinen viitekehykseni ja tutkimustulosteni vuoropuhelu tukivat toinen toisi-
aan ja auttoivat samalla ymmartamaan inkluusion toteuttamista niin teoreetti-
sesta kuin kaytannollisestakin nakokulmasta. Jalkikateen tutkimusprosessiani
tarkastellessani pohdin, etta olisin voinut kayttaa kyselyssani myos monivalinta-
kysymyksia, joiden avulla olisin voinut tehda tarkempaa rajausta teoreettisen vii-
tekehykseni perusteella inkluusion toteuttamisen edistavista ja haastavista teki-
joista. Halusin kuitenkin pyrkia tutkimuksessani siihen, etta opettajien vastauksia
ei ohjailtu ja etta heilla oli mahdollisimman paljon vapauksia ilmaista oma mielipi-
teensa. Taman vuoksi paadyin avointen kysymysten valintaan, joiden teemat va-
litsin inkluusion toteutumiseen ja inklusiiviseen kasvatukseen liittyvasta lahdekir-
jallisuudesta. En kayttanyt kuitenkaan kyselylomakkeessani ollutta teemoittelua
tulosten tulkinnassa ja jasentelyssa. Tutkimustulosteni teemat muodostuivat tut-
kimukseni analyysivaiheessa taulukoiden muodostumisen jalkeen. (ks. taulukko
2 ja taulukko 3.) Myos vastaajajoukon valikointi ja rajaaminen olisivat voineet vai-
kuttaa tutkimuksen yleistettavyyteen ja luotettavuuteen niin, etta olisin valinnut
vastaajat tietyn alueen, ian tai kokemuksen perusteella. Tiedostin kuitenkin sen,
etta talloin vastaajien 10ytyminen olisi voinut kestaa pitempaan, joten paadyin
tasta syysta valitsemaan ainoaksi kriteeriksi kyselyyn vastaamiselle luokanopet-

tajana toimimisen inklusiivisessa luokassa.

Tutkimukseni luotettavuuteen vaikuttivat monet tekijat. Kuten aiemmin totesin,
vastaajien tarkemmalla rajauksella tutkimustulokset olisivat voineet ehka olla jol-
lakin tapaa yhdistettavissa tietyn alueen, ian tai opettajakokemuksen perusteella
yhtenevaisemmiksi ja yleistaminen tulosteni osalta olisi voinut talldin olla mahdol-
lista. Koko tutkimusprosessini ajan pidin huolta siita, ettd noudatin eettisia ja kir-
joittamiseen liittyvia ohjeita siita, millaista on hyvan ja oikeudenmukaisen tutki-
muksen toteuttaminen. Luotettavuudesta kertoo myos se, etta teoreettisesta vii-
tekehyksestani I0ytyi yhtenevaisia linjoja tutkimustulosteni kanssa, jolloin teoreet-
tinen viitekehykseni oli valittu tarkoituksenmukaisesti.

Tutkimustuloksiani avatessani pidin huolta siita, ettd luokanopettajien anonymi-
teetti sailyi koko tutkimusprosessini ajan. Kayttaessani vastaajieni sitaatteja ja

suoria lainauksia aineistoistani, kaytin kirjain ja numeroyhdistelmaa, joka kuvasi
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sita, kuka vastaajista oli kyseessa. Vastaajien taustatiedot ja kirjain-numeroyh-
distelmat kokosin lukuun 4.5 "Tutkimukseen osallistujat”, josta tutkielmani lukija
voi halutessaan lukea tarkempaa tietoa yksittaisesta anonyymista vastaajasta.
(ks. taulukko 1.) Tutkimustuloksiani avatessani ja sitaatteja lainatessani kaytin
apuna Word-asiakirjaa, jonka avulla seurasin sita, etta jokaisen vastaajan aani
paasi kuuluviin, eika tutkimustuloksissa paassyt korostumaan vain muutaman
vastaajan aani. Tein tukkimiehen kirjanpitoa siita, milloin olin kayttanyt kenenkin
vastaajan sitaattia. Samalla pystyin seuraamaan vastausten lainaamisen vaihte-

levuutta ja tasapuolisuutta.

Tutkimukseni luotettavuuteen oli yhteydessa myos aineistonkeruumenetelman
valinta. Koin kyselyn tassa tutkimuksessa hyvaksi keinoksi kerata aineistoa, silla
sen avulla pystyin tavoittamaan luokanopettajia ympari Suomea. Jalkikateen aja-
teltuna haastattelujen tekeminen olisi myos voinut toimia aivan yhta hyvin ja ky-
symyksia ei olisi talldin tarvittu niin paljon kuin kyselyssa. Ajankaytollisista syista
haastattelun tekeminen ei ollut kuitenkaan tassa tutkimuksessa mahdollista. Kai-
ken kaikkiaan koin selviytyneeni melko hyvin tutkimusprosessista kokonaisuu-
dessaan ja siitd oppineena voin todeta, etta erilaisia tapoja toteuttaa samankal-

tainen tutkimus samalla aiheella olisi varmasti mahdollista.

Vastauksieni perusteella luokanopettajien kokemuksista saattoi huomata myos
luokanopettajien asennoitumisen inkluusioon. Osasta vastauksista huokui luo-
kanopettajien positiivisuus ja avoimuus koskien inkluusiota seka sen toteutta-
mista. Naiden opettajien vastauksissa oli vahemman kehitysideoita ja opetustyon
kokonaistilanteeseen oltiin tyytyvaisempia. Osa opettajista oli kuitenkin selkeasti
inkluusion toteuttamista vastaan ja heidan asennoitumisessaan oli havaittavissa
negatiivisuutta. Negatiivinen asennoituminen nakyi vastauksissa turhautuneisuu-
tena ja nama opettajat olivat valmiimpia antamaan kehitysideoita koskien in-
kluusion toteuttamista. Naiden opettajien vastauksissa korostui myos heidan ko-
kemuksensa siita, ettd he eivat saaneet tarpeeksi tukea tydssaan ja he kokivat
olonsa riittdmattdomaksi. Vastauksista ilmeni myds osittaista huolta oppilaiden sel-

viamisesta ja parjaamisesta inklusiivisessa luokassa. Opettajat nostivat esiin
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useaan otteeseen oppilaiden huomioimiseen kaytettavan ajan vahentyneen. Tut-
kimustulokset herattivat kysymyksia siita, hyotyvatko kaikki oppilaat inklusiivi-
sessa luokassa toimimisesta, vaikka kuinka inkluusion tavoite olisikin kaikille
tasa-arvoinen ja yhteinen koulu? Vastausten tulkinta on kuitenkin taysin omasta
tutkijan asemastani kasin pelkkaa spekulointia. Vastausten erilaisia ilmaisumuo-
toja, tulkintoja tai merkityksia ei voida yleistaa tai niista ei voida tehda johtopaa-

toksia tassa tutkimuksessa.

Luokanopettajien asenteiden tutkiminen voisi olla mielenkiintoinen jatkotutkimus-
aihe. Tutkimus, jossa opettajien erilaisia asenteita inkluusiota kohtaan voitaisiin
tutkia tarkemmin, voisi antaa uutta tietoa inkluusion toteuttamisesta ilmiona ja sa-
malla voitaisiin pohtia, kuinka paljon vaikutusta opettajien erilaisella asennoitumi-
sella on merkitysta inkluusion toteuttamiseen yleisopetuksessa. Ehdotus jatkotut-
kimusaiheeksi koskee inkluusion toteuttamisen tutkimista oppilaiden nakokul-
masta kasin. Olisi mielenkiintoista selvittaa ja tutkia tarkemmin, mita oppilaat ajat-
televat inklusiivisesta luokasta, jossa kaikki oppilaat ovat samassa luokassa tuen
tarpeistaan riippumatta. Kokevatko he inklusiivisen luokan olevan tasa-arvoinen
kaikille ja miten se heidan mielestaan eroaa ei-inklusiivisesta luokasta? Lisaksi
olisi mielenkiintoista selvittaa, huomaavatko oppilaat, etta heidan luokassaan on
erityisia tarpeita omaavia oppilaita ja kokevatko he naiden asioiden vaikuttavan
yleisopetuksen luokassa toimimiseen. Taman tutkimukseni pohjalta voisi tehda
jatkotutkimuksen myds siita, miten inkluusion toteuttaminen nakyy yleisopetuk-
sen luokissa ja voiko niista |loytaa samankaltaisuuksia tai eroavaisuuksia. Talloin
lahtisin tarkastelemaan inklusiivisen luokan toimintaa yleisopetuksen luokkiin ja

observoinnin avulla pyrkisin tekemaan havaintoja luokkien toiminnasta.

Tata pro gradu -tutkielmaa toteuttaessani opin ennen kaikkea sen, etta inkluusion
toteuttaminen ja inklusiivisessa luokassa opettaminen ja toimiminen vaati monen
eri toimijan saumatonta yhteistyota. Luokanopettajien, koulujen ja kuntien on
omalla toiminnallaan ja asennoitumisellaan suhtauduttava inkluusion toteuttami-
seen niin, ettd se nahdaan oppilaiden tasa-arvoisuutta ja erilaisuuden hyvaksy-

mista ja esteettdmyytta edistavana ideologiana yleisopetuksessa. Oppimisen tuki
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on loydyttava yhteisOsta ja lapsen lahikoulusta. Inkluusion toteuttaminen ei myos-
kaan tapahdu sormia napsauttamalla ja se vaati luokanopettajalta jatkuvaa am-
matillista kehittymista. Inklusiivisuus on laadullinen kasite, joka ei toteudu yleis-
opetuksessa automaattisesti, vaikka erilaiset tarpeet oppilaat ovat ja toimivat sa-
massa yleisopetuksen luokassa. Inklusiivisen luokan toimiminen vaatii toimenpi-
teitd koulujen ja opettajien ty0ssa ja asenteissa seka toimintakulttuureissa. On
jarkevaa tiedostaa resurssien rajallisuus osana inkluusion toteuttamista, mutta
tarkeaa on tiedostaa myos inklusiivisen kasvatuksen perimmainen tarkoitus, joka
on taata kaikille oppilaille heidan tarvitsemansa oppimisen tuki omassa lahikou-

lussaan.
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LITTEET

Liite 1

Heippa luokanopettajat!

Onko sinulla ajatuksia inkluusiosta seka sen toteutumisesta luokassasi? Ope-
tatko inklusiivista luokkaa? Jos vastasit kylla, tassa sinulle oiva tilaisuus ilmaista

mielipiteesi!

Olen luokanopettajaopiskelija Lapin yliopistosta ja teen parhaillaan pro gradu -
tutkielmaa inkluusion toteutumiseen vaikuttavista tekijoista alakoulussa. Tutki-
muksellani pyrin selvittamaan, mitka asiat vaikuttavat inkluusion toteutumiseen ja
miten se nayttaytyy luokanopettajan nakékulmasta koulun arjessa. Olisin todella
kiitollinen kaikille vastaajille, jos ehtisitte vastailla kevaan kiireiden keskella pikai-

sesti kyselyyni ja samalla auttaa minua keraamaan aineistoa pro graduani varten

Kaikki vastaukset kasitellaan nimettdmina ja kyselyyn vastaaminen kestaa n. 15
minuuttia. Kyselya saa myos mielellaan jakaa eteenpain. Tutkielmani ohjaajana

toimii Outi Kyr6-Ammal3, jolta saa myds lisatietoa tarvittaessa.

Kiitos jo etukateen vastaaijille ajastanne ja mukavaa kevaan jatkoa!

Ystavallisin terveisin

Essi Posti

esposti@ulapland.fi



Liite 2

KYSELYLOMAKE

TAUSTA

1. Kuinka monta vuotta olet toiminut luokanopettajana?
Oppilasmaara luokassasi?
Opetettava luokka-aste?

Erityistd/tehostettua tukea tarvitsevien oppilaiden maara luokassasi?

a & 0N

Millainen on inklusiivinen luokka? Miten maarittelet inklusiivisen luokan

omin sanoin?

VALMIUDET

6. Millaisia valmiuksia olet saanut inkluusion toteuttamiseen?
a. Opettajankoulutuksesta?
b. Tyopaikkasi/koulusi taholta?

c. Omaehtoisesti hankittuna? Mista? Miten?

7. Millaisena koet omat valmiutesi opettaa inklusiivista luokkaa?
a. Mitka ovat vahvuutesi?

b. Mitka ovat kehittamisen kohteesi?



OPETUS JA OPPIMINEN

8. Millaisia yksiléllisia tarpeita oppilaillasi on?

9. Miten huomioit oppilaiden yksildlliset tarpeet opetuksen suunnittelussa ja

toteutuksessa?

10. Millaisia opetusmenetelmia/toimintatapoja kaytat luokassasi inkluusion

edistamiseksi?
11. Millaisia haasteita naet inkluusion toteuttamisessa kouluarjessa?
12. Mita eriyttamisen keinoja kaytat luokassasi?

13. Miten huomioit oppilaiden yksildllisyyden oppimisen arvioinnissa?

YHTEISOLLISYYS JA TOIMINTAKULTTUURI

14. Millaiseksi kuvailisit ilmapiiria ja toimintakulttuuria luokassasi?
15. Milla keinoin olet pyrkinyt edistamaan luokassasi yhteisollisyytta?

16. Miten inklusiivisen toimintakulttuurin rakentumista on edistetty koulus-

sasi?

RESURSSIT

17. Millaisia inklusiivisen luokan tarpeisiin vastaavia resursseja olet saanut

kayttoosi?

18. Ovatko resurssit olleet riittavia? Miksi? Miksi ei?



YHTEISTYO

Millaista moniammatillista yhteistyota toteutat osana kasvatusta ja opetusta?

Mitd muita yhteistydmuotoja pidat tarkeana tyossasi?

Mika merkitys yhteistyolla on inkluusion toteutumisen kannalta?



